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I Schwerpunkt

Temporalititen.
Zur Geschichte des Verhiltnisses von
Erziehung, Zeit und Zeiten






Andreas Hoffmann-Ocon, Till Kissler und Sabine Reb

Temporalititen.
Zur Geschichte des Verhiltnisses von Bildung,
Erziehung und Zeit

Zeit ist eine grundlegende Dimension von Bildung und Erziehung. Die Wahrneh-
mung von Zeit, der Umgang mit Zeit und Vorstellungen iiber Zeit und Zeiten
sind von zentraler Bedeutung: Das reicht von der zeitlichen Einbettung und Rah-
mung von Erziechungs- und Bildungsprozessen in Institutionen, der Idee giins-
tiger Lernzeiten und iiberhaupt der zeitlichen Strukturierung des Lernens, z.B.
der Dauer und Taktung des Schulunterrichts, der Aufteilung des Lernstoffes auf
bestimmte Zeitriume, {iber unterschiedliche Formen einer Erziehung zum Zeit-
gebrauch bis hin zu den in Erziehungsprogrammen und -praktiken eingelagerten
Vorstellungen von Zukunft. Auch iiber formale Bildungssettings hinaus spielt
Zeit in der Gestaltung von Lebensphasen wie Kindheit und Jugend sowie von
Bildungskarrieren, in der Organisation von sozialisierender Arbeit und Freizeit,
von Familie und Lebenswelten eine kaum zu unterschitzende Rolle.! So kénnen
ganz generell Erziehungs- und Bildungsprozesse als Vorginge betrachtet werden,
bei denen es je historisch spezifisch nicht nur um die Habitualisierung zeitlicher
Normen, sondern auch um die Vermittlung von Vorstellungen iiber Vergangen-
heit, Gegenwart und Zukunft in einer Gesellschaft geht.

Die Erziehungswissenschaft erforscht die Geschichte des pidagogischen Den-
kens schon seit langem auch im Hinblick auf die Bedeutung von Zeit. Sie ver-
steht dabei Zeit meist als sozial konstruiert. Zeit ist, wie Walter Herzog ausfiihrt,
yweder ein Ding noch ein Sachverhalt, sondern eine Titigkeit“ und Uhren sind
ynicht eigentlich Instrumente, um den Menschen die Zeit anzuzeigen®, sondern
Menschen sind es, ,die Uhren verwenden, um sich zeitlich zu orientieren®.? Eine
solche ,sozial konstruierte Zeit“ erforscht die Erzichungswissenschaft einerseits
empirisch, indem sie einen Blick auf Zeitpraktiken im Feld von Bildung und
Erziehung wirft. So versucht sie zum Beispiel Fragen nach der Organisation von
Zeit und Zeiten in der Schule im internationalen Vergleich? oder nach Syn-
chronisierungen und Asynchronititen in Lernprozessen von Individuen und

1 Siehe nur Nowotny 1989.
2 Herzog 2002, S. 125f. Siehe allgemein Graf 2012; Landwehr 2014.
3 Vgl. Mitter/Kopp 1994.

https://doi.org/10.25658/279m-hg89
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Gruppen zu kliren.* Andererseits nutzt sie Bilder und Metaphern iiber Zeit,
wie sie mit dem Aufstieg neuer pidagogischer Ideen bis zum 18. Jahrhundert
entstanden sind, als Ausgangspunkt einer kritischen Reflexion — nicht nur der
Zeit, sondern auch insgesamt pidagogischer Verhiltnisse. Klaus Mollenhauer
hat beispielsweise in seinen bildungstheoretischen Uberlegungen in den 1980er
Jahren Pidagogik gegen eine tatsichliche oder vermeintliche Unterjochung des
Menschen unter Zeitregime und Zukunftspline in Stellung gebracht und in die-
sem Zusammenhang auf Rousseau, Humboldt und vor allem auf Schleiermacher
verwiesen. Pidagogisches Handeln diirfe nicht allein aus Zukunftsprojektionen
seine Legitimation beziehen, sondern miisse an der Differenz von individueller
Zeiterfahrung und historisch auferlegter Zeitstruktur ansetzen und diese fiir ein
kritisch-padagogisches Denken mobilisieren.’ Eine solche Argumentation hat
sich seit dem Neuhumanismus fest im Bildungsdenken etabliert und ist virulent
bis in die Gegenwart, wie etwa die zeitkritischen Uberlegungen von Andreas
Dérpinghaus dokumentieren.®

Die Auseinandersetzung mit Zeit in Bildung und Erziehung lisst sich anhand von
drei Konzepten und der mit ihnen verbundenen Praktiken systematisieren. Zum
Ersten setzte sich in der Frithen Neuzeit im gesellschaftlichen Leben die Vorstel-
lung von Zeit im Sinne einer metrischen Zeit und die Orientierung des Handelns
an ihr durch; metrische Zeit wird zum Takegeber von produktiven Disziplinierun-
gen, was sich insbesondere in Erziehungsverhiltnissen und Schulen zeigte.” Zum
Zweiten wird Zeit als Phase verstanden, in der ein Kind, ein junger Mensch sich
entwickelt; Zeit wird in diesem Sinne fiir die Pidagogik zur Entwicklungszeit,
in der es einen nicht umkehrbaren Prozess des Heranwachsens und des Lernens,
der Bereicherung, des sich Steigerns und schliefflich der Perfektionierung und des
Fortschritts gibt, vor dessen Hintergrund sich Vorstellungen und Ideen tiber das
Erzichen und tiber Bildung ausdifferenzieren. Pidagogik, Psychologie und andere
Humanwissenschaften haben in diesem Sinn Entwicklung als biologisch-sozialen
Prozess entworfen und sie dabei oftmals in kritischer Perspektive gegen metrische
Ordnungen von Zeit positioniert. Und zum Dritten wird Zeit als ein bestimm-
tes Verhiltnis von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft konzipiert, bilden
sich — so kdnnten wir sagen — bestimmte Chronotopoi heraus, also unterschied-
liche Bilder davon, in welchem Verhilnis genau diese drei Zeiten zueinander-
stehen. Chronotopoi betreffen und beeinflussen nicht zuletzt auch den pidagogi-
schen Umgang der jeweils ilteren mit der jiingeren Generation. Mit der Neuzeit
entsteht die Vorstellung von einer besseren Zukunft, die ganz anders als die Ver-
gangenheit sei. Diese umfassende Zukunftsorientierung hat sich moglicherweise

4 Vgl. Berdelmann 2011.

5 Mollenhauer 1981. Vgl. zu Zeitvorstellungen in Rousseaus Werk Emile: Oelkers 2010.
6 Dérpinghaus 2005. Siehe dazu auch den Beitrag von Nina Rabuza in diesem Band.

7 Vgl. auch Dohrn-van Rossum 1992; Schivelbusch 1977.

https://doi.org/10.25658/279m-hg89



in jiingerer Zeit wieder verindert. Zeitdiagnosen einer breiten Gegenwart (H. U.
Gumbrecht), eines ,Ende der Geschichte® (F Fukuyama), einer Nostalgie-Welle
(T. Becker) oder einer ,zerbrochenen Zeit“ (D. Rodgers) deuten zumindest auf
einen Verlust von Zukunft als Telos hin.?

Trotz dieser vielfiltigen Thematisierungen von Zeit in der erziechungswissenschaft-
lichen Analyse und in der pidagogisch-kritischen Reflexion hat die (bildungs)his-
torische Forschung das Verhiltnis von Bildung, Erzichung und Zeit bislang nur
vereinzelt zum Gegenstand gemacht. Der vorliegende Band beabsichtigt, diesen
Umstand zu dndern und anhand von Fallstudien den gegenwirtigen Stand bil-
dungshistorischer Zeit-Forschung zu dokumentieren. Die aufgegriffenen Perspek-
tiven und Facetten werfen ein Licht auf das Aufkommen, die Transformationen
und schliefSlich auch die Ambivalenzen gingiger Zeitannahmen in der Pidagogik.
Die Herausbildung und der Wandel spezifisch moderner Zeitvorstellungen und
Zeitordnungen stehen im Mittelpunkt des Interesses.

1 Die Durchsetzung metrischer Zeit

Comenius’ Reflexionen iiber Gleichzeitigkeit und den pidagogischen Umgang
mit der Zeit werden oft an den Anfang einer pidagogischen Auseinandersetzung
mit Temporalititen gesetzt.” Der bohmische Theologe, Humanist und Pidagoge
nutzte die Verwendung der Uhr und des Uhrwerks als Bild sowohl fiir den Ver-
weis auf die gottliche Schépfung, aber auch als Fingerzeig dafiir, ,wie eine rich-
tige Anordnung von einzelnen Teilen auch in erzieherischen Unternehmungen
ein sinnerfiilltes Ganzes ergeben®.!” Hier begegnet den Leser:innen mit der Uhr
frith eine der wichtigen Metaphern zur Charakterisierung des neuzeitlichen Erzie-
hungsprozesses, dessen ,Mechanik® eben mit einem Uhrwerk verglichen wird. In
der ,Pampaedia“ heifit es:

»Das ganze Schulwesen soll wie eine [...] Uhr [sein], in der ein Ridchen so in das andere
greift, dass durch eine Bewegung das ganze Uhrwerk leicht und harmonisch bewegt wird.
Jede Schule hat ebenso ein bestimmtes Ziel, Anfang und Ende mit den entsprechenden

Zwischenabschnitten, die man durchlaufen muss, um zum Ziele zu kommen®."!

Comenius Reflektionen waren Teil einer umfassenden Neuthematisierung von
Zeit im 17. Jahrhundert, die so zugleich problematisch, aber auch gestaltbar er-
schien.!?

8 Vgl. Holscher 2014; Gumbrecht 2010, 2012; Hartog 2003; Becker 2023; Rodgers 2011.
9 Vgl. Herzog 2002, S. 395f. Siche auch Ehrenpreis 2007.

10 So charakeerisieren es Amberg/Tremp 2000, S. 4.

11 Comenius 2001, S. 96.

12 Landwehr 2012, 2014; Brendecke u.a. 2007.

https://doi.org/10.25658/279m-hg89
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Nicht nur Pidagoginnen und Pidagogen aber haben es seit der von Paul Miinch
so genannten , Verfleifligungskampagne“ in der Frithen Neuzeit'? immer wieder
unternommen, eine vermeintlich falsche Zeitnutzung wie den ,,Miifliggang“ zu
bekimpfen und an deren Stelle eine bessere, effizientere und sinnhafte zu setzen.
Die Epoche der Aufklirung ist verbunden mit der Aufforderung, Zeit in erziehe-
rischen und schulischen Verhiltnissen ,geschickt zu nutzen und dies vor dem
Hintergrundverstindnis von Kindheit als zeitlich begrenzter Ressource. Comeni-
us’ Denken iiber Zeit im padagogischen Kontext fiigte sich hier gut ein und traf
sich mit praktischen Bemiihungen — etwa in frithen Industriebetrieben — Zeit zu
messen, zu normieren und Zeitgebrauch umfassend zu rationalisieren.'* Geradezu
klassisch hat Foucault die Nutzung der Zeit als Bestandteil einer auch produk-
tiven Disziplinierung beschrieben, die nicht nur in Kléstern, im Militir und in
Fabriken, sondern vor allem auch in Schulen stattfand:

»Die Verfahren der zeitlichen Reglementierung werden von den Disziplinen {ibernom-
men und modifiziert. [...] Man beginnt, in Viertelstunden, Minuten, Sekunden zu rech-
nen. [...] Man sucht aber auch, die Qualitit der Zeitnutzung zu gewihrleisten: unun-
terbrochene Kontrolle, Druck der Aufseher, Vermeidung aller Quellen von Stérung und

Zerstreuung. Es geht um die Herstellung einer vollstindig nutzbaren Zeit.“"

Marcelo Caruso hat an diese Beobachtung anschlieffend das System des wechsel-
seitigen Unterrichts im frithen 19. Jahrhundert als einen Versuch interpretiert,
dem vermeintlich immer drohenden Zeitverlust durch gleichzeitige Differenzie-
rung und zeitliche Synchronisierung der Schiilertitigkeiten entgegenzuwirken
und stellt dar, wie sich spezifische zeitliche Organisationsformen in Abhingigkeit
von kulturellen Bedingungen im Unterricht durchsetzten.'® In ganz verschiede-
nen pidagogischen Zusammenhingen bildete , die Zeitokonomie den unsichtba-
ren Horizont unseres Denkens und Handelns®, wie Edgar Forster und Madeleine
Scherrer bemerken."” ,Eine verzeitlichte Ordnung der Vermittlungspraktiken ra-
tional zu etablieren®,'® wird schliefilich in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts
mit der Idee der Effizienz auf den Punke gebracht: In der Phase der Bildungsre-
formen und der Bildungsplanung gewannen in der Bundesrepublik Deutschland
seit den 1960er Jahren Uberlegungen zur Bedeutung von Zeitvariablen in der
pidagogischen Praxis im Sinne von ,funktionale[n] Bedingungsgrofien der Be-
gabungs- und Schulleistungsentwicklung® mehr und mehr an Bedeutung, etwa
an den Beispielen ,Schiileralter, Beschulungsdauer, Lernzeit, Lerntempo®." Piad-

13 Miinch 2018, S. 64.

14 Thompson 1967. Siche auch den Beitrag von Michael Rocher in diesem Band.
15 Foucault 1977, S. 192f.

16 Caruso 2010, zum ,Zeitverlust“ S. 29.

17 Forster/Scherrer 2018, S. 574.

18 Forneck 2010, S. 98.

19 Heller 1973, S. 149. Siehe auch den Beitrag von Monika Mattes in diesem Band.

https://doi.org/10.25658/279m-hg89



agoginnen und Pidagogen waren immer auch in Projekte einer Rationalisierung
von Zeit eingebunden, indem sie diese ,.als ,passende[n] Zeitpunkt', ,angemessene
Dauer‘ ,optimale Geschwindigkeit* und ,sinnvoller Rhythmus™ thematisierten.?
Jenseits der Schulen bemiihten sich auch Staaten und Kolonialregime seit dem
19. Jahrhundert, mit Hilfe von Zeit-Kampagnen Menschen zu einer eflizienten
und ,rationalen® Zeitnutzung zu erzichen im Sinne einer volkswirtschaftlichen
Produktivititssteigerung und moralischen Regeneration.?!

Angesichts der Erschiitterung dlterer Vorstellungen einer gleichmifig flielenden
Zeit im Umkreis des Ersten Weltkriegs begannen Expertinnen und Experten die
metrische Zeitordnung als Grundlage und Fluchtpunkt von Bildung und Erzie-
hung in Frage zu stellen. In diesem Zusammenhang interessierten sie sich auf
neue Weise dafiir, wie Kinder lernten, Zeit wahrzunehmen. Das wurde zu ei-
nem bedeutsamen Punkt im Forschungsprogramm des Schweizer Entwicklungs-
psychologen Jean Piaget:** Seinen Studien zufolge fehlte dem Kind zunichst die
Fihigkeit, zwischen riumlichen und zeitlichen Verhiltnissen zu unterscheiden, so
dass es erst mit der sukzessiven Losldsung von der Unmittelbarkeit und vom Ego-
zentrismus ein praktisches Zeitverstindnis entwickeln kénne.? Piaget ging davon
aus, das fiir den kindlichen Erwerb eines Zeitbegriffs zwei Arten von Operationen
notwendig seien: ,,Operationen, welche die Reihe aller Folgen (vorher — nachher),
und Operationen, welche die Reihe aller Dauern (kiirzer — linger) betreffen. Die
Koordination dieser beiden operationalen Systeme zu einem Gesamtsystem er-
méglicht ein qualitatives Verstindnis von Zeit“*, was Kinder in der Regel erst ab
sieben Jahren ausbildeten.

Die Etablierung eines metrischen, linearen Zeitverstindnisses und -rhythmusses
wurde in der pidagogischen Literatur jedoch oft anders als bei Piaget nicht als ein
blofles Entdecken beschrieben, sondern kulturkritisch auch als eine vielgestaltige
»Geschichte der Unterwerfung der Kinder unter das Diktat einer Zeitschema-
tik von Schulordnungen und Curricula® verstanden.”® Immer wieder wurden in
der Folgezeit Bildungs- und Schulreformen von einer Kritik an den zeidichen
Ordnungen und den ,Schulzeitpartituren zur Notation der Synchronisations-
resultate” angetrieben.?® So stellt Michel Alhadeff-Jones fiir die Schwelle zum
20. Jahrhundert eine Gleichzeitigkeit der Erfindung von metrisch-rational ge-
dachter Lernzeit (,instructional time®) und des Aufstiegs der zeitlich freieren
thythmischen Erziehung (,rhythmic education®) fest. Zunichst habe sich die

20 Forster/Scherrer 2018, S. 574.

21 Ksssler 2015; Ogle 2013; Nanni 2012.

22 Piaget 1946/1955.

23 Piaget 1946/1955, S. 14; Herzog 2002, S. 119f.
24 Herzog 2002, S. 121; Piaget 1946/1955, S. 15.
25 Herzog 2002, S. 123.

26 Hiller 1990, S. 197.

https://doi.org/10.25658/279m-hg89
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metrisch-rationale Norm durchgesetzt: In der Zwischenkriegszeit seien in west-
lichen Lindern schulische Curricula und schulischer Unterricht immer mehr
nach dem System tayloristischer Verfahren der Betriebsfiithrung gestaltet worden.
Dies habe sich vor allem im segmentierten Unterricht in gleichlangen Perioden
von etwa je 45-50-miniitigen Zeittakten niedergeschlagen. Die Organisation der
Schule — so die kritische Diagnose — passte sich neuen industriellen Arbeitsstan-
dards mit vordefinierten Zeitmessungen an.”’ Gegen diese ,Taylorisierung’ von
Lernen und Unterricht habe jedoch vor allem in Deutschland eine um den Begriff
des Rhythmus kreisende Pidagogik Front gemacht. Dazu gehérten etwa die mu-
sikpddagogischen und eurhythmischen Ansitze von Emile Jaques-Dalcroze, das
Ideal einer rhythmischen Erziehung von Ossip Mandelstams und Rudolf Bodes
Konzept einer rhythmischen Gymnastik. Die Urspriinge dieser Ansitze lassen sich
bis in das 18. Jahrhundert zuriickverfolgen. Ein wichtiger Referenzpunkt waren
zugleich kulturkritische Intellektuelle der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts,
wie etwa Richard Wagner und Friedrich Nietzsche, die ein neues Verstindnis
von Zeit gegen die moderne liberale und kapitalistische Gesellschaftsordnung
ins Feld fithrten. Der Rhythmus-Begriff bietet sich damit als eine Sonde an, um
die Ausdifferenzierung und das Gegeneinander pidagogischer Zeitentwiirfe und
Zeitregime {iber die Schwelle des 20. Jahrhunderts zu verfolgen. So findet sich die
im weiten Feld der Reformpidagogik zu verortende Kritik an einer metrischen
Zeittaktung auch in den Nachkriegsjahrzehnten nach 1945 wieder, wo erneut
Debatten um die Rhythmisierung des Schultages in der Ganztagsschule einsetz-
ten.”® Eine andere Art der padagogisch-kritischen Reflexion auf metrische Zeit
als die, sie als Disziplinierung zu verstehen und ihr eine natiirlich-zyklische Zeit
entgegenzusetzen, ist jene, sie als leere und ungerichtete Zeit zu betrachten, in die
gliickliche Momente der Bildung eingelagert sind, die einfach geschehen und den
Menschen widerfahren.?

Insgesamt 6ffnet die Untersuchung des Konzepts der metrischen Zeit den Blick
fir die Vielfiltigkeit von Zeit und Zeitgestaltung in pidagogischen Kontexten.
Zeit wurde im pidagogischen Feld nicht nur als ,Kontrollinstanz“ und ,Norma-
lisierungsmacht® eingesetzt mit dem Ziel einer Unterwerfung von Kindern — und
letztlich aller Lernenden.® Vielmehr zeigt sich immer wieder eine Gleichzeitigkeit
unterschiedlicher und oftmals gegensitzlicher Zeitannahmen. Zeit war ein Be-
standteil von Kultur-, Wissens- und Deutungskimpfen. So konnte noch der von
Helga Nowotny geprigte Begriff der , Eigenzeit®, der sich auf ,,unbelebte Materie,
jede Pflanze, jedes Tier, jede[n] Mensch[en]“ bezieht, gegen Ende des 20. Jahr-
hunderts in eine reformpidagogische Kritik metrischer Zeiterzichung in Stellung

27 Hierzu und zum Folgenden Alhadeff-Jones 2017, S. 88-90.
28 Vgl. Kolbe, Rabenstein, Reh 2006.

29 Treml 2000, S. 49.

30 Foucault 2007, S. 62.

https://doi.org/10.25658/279m-hg89



gebracht werden. Eine daran anschliefende Interpretation bezieht sich auf die
Eigenartigkeit, dass der Mensch ,seine Freiheit dafiir hingibt, dass seine meiste
Zeit fremdbestimmt wird. Das beginnt rigoros mit dem Schuleintritt. [...] ,Keine
Zeit verlieren® wird zur Uberlebensmaxime. Darum fehlt die Zeit zu lernen, auf
die je eigene Zeit der Dinge und Lebewesen zu achten, auf ihre ,Eigenzeit™.?!
Diese Sichtweise gegen eine ,,Verplanung des Schiilers® fiir ein ,,Gewahrwerden
der erwihnten Eigenzeiten® erweist sich in bildungshistorischer Perspektive dabei
sowohl als Ausdruck der Zeitdebatten der 1980er Jahre als auch als Teil einer pad-

agogischen Auseinandersetzung um Zeit seit der Frithen Neuzeit.??

2 Zeit als pidagogisch bestimmte Entwicklungszeit

Der Begriff der Entwicklung ist so gut wie der des Fortschritts tief im aufgeklirten
europdischen Denken des 18. Jahrhundert verwurzelt und geradezu ein ,Kind der
Aufklirung®“.? Er spielte in der Herausbildung modernen pidagogischen Den-
kens und padagogischer Berufstitigkeit im Laufe des 18. Jahrhunderts eine kaum
zu unterschitzende Rolle.

Entwicklung wurde dabei als ein Prozess verstanden, in dem der einzelne Mensch
sich — moglicherweise in erkennbaren Phasen und Schritten und in notwendiger
bezichungsweise unumkehrbarer Abfolge — verinderte. Sie war dabei mehr als nur
eine natiirliche Entfaltung innewohnender Krifte, sie konnte vielmehr auch, ob
durch ,negative Erziehung“ (Rousseau) oder forderndes Einwirken, von anderen,
von Erwachsenen etwa, beeinflusst werden. Der Pietist August Hermann Niemey-
er erklirte in seinen erstmals 1796 erschienenen ,,Grundsitzen der Erziehung und
des Unterrichts fiir Eltern, Hauslehrer und Schulminner unter der Uberschrift
,Natiirliche und kiinstliche Entwickelung des Menschen® so etwa:

»Der Mensch tritt mit kdrperlichen und geistigen Anlagen, und mit einer Fihigkeit,
immer vollkommener zu werden (Perfectibilitit), welche ihn wesentlich von dem Thier
unterscheidet, auf den Schauplatz des Lebens. Alles in ihm ist Keim, alles deutet auf
Entwickelung hin. Diese erfolgt zum Theil durch innere Kraft, nach unwandelbaren
Gesetzen, ohne allen fremden Einfluf3. [...] Aber dennoch hingt zum Theil die Entwick-
lung des Menschen von fremder Hilfe, von duflerer Einwirkung ab, und wird vergebens
erwartet, wenn diese nicht erfolgt. Der Mensch bleibt ohne sie roh und ungebildet.“*

Heinz-Elmar Tenorth schirfte fiir eine Einfiihrung in erzichungsgeschichtliche

Grundziige den Begriff der Erziechung im Anschluss an Siegfried Bernfeld ,als

31 Brunner 1989, S. 2.

32 Nowotny 1989; Brunner 1989, S. 2. Siehe auch den Beitrag von Monika Mattes in diesem Band.
33 Vgl. Speich Chassé 2012.

34 Hier nach der , fiinften neuverbesserten Auflage® zitiert, Niemeyer 1802, S. 3f.
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Entwicklungstatsache des Subjekts und der besonderen Zeitlichkeit, die Gesell-
schaften im Wechsel von Geburt, Heranwachsen und Tod erleben®.?
Pidagogische Zeitvorstellungen, die sich im Konzept der Entwicklung duflern,
bezogen sich auch im Ubergang zum 19. Jahrhundert schon unterschiedlich auf
verschiedene Lebensphasen — ausdriicklich weist im oben angefiihrten Kontext
schon Niemeyer darauf hin, dass es einen bestindigen Zuwachs an Vollkommen-
heit auch in reiferen Jahren gebe und sich Erziehung in diesem Sinne nicht auf
Kindheit und Jugendzeit beschrinke.?® Meist allerdings bezieht sich die Vorstel-
lung von Entwicklung im pidagogischen Kontext zunichst auf die Lebensphase
der Kindheit, gegen Ende des 19. Jahrhunderts stirker auch auf das Jugendalter
und noch spiter — vor allem im 20. Jahrhundert — sogar auf Erwachsene und
alte Menschen. Die Definition von eigenstindigen Lebensphasen wie ,,Kindheit®
und ,Jugend® unterlag ebenso historischem Wandel wie die mit dem Begriff der
Entwicklung verbundenen Ideen iiber ihre Gestaltung. An ihr waren seit dem aus-
laufenden 19. Jahrhundert zahlreiche wissenschaftliche Disziplinen beteiligt, zu-
nichst die Medizin, dann aber auch in besonderer Weise die Rechtswissenschaft,
Physiologie, Biologie und Entwicklungs- und Sozialpsychologie, die experimen-
telle Pidagogik und die Sexualwissenschaft.”” So konkretisierte sich um die Wende
zum 20. Jahrhundert etwa das Konzept der Adoleszenz, mit dem eine Entwick-
lungsphase der Jugend sowohl definiert wie auch kontrolliert werden konnte, im
Zusammenspiel von Soziologie, Kriminologie und Psychologie.*® Diese (Lebens-)
Phasenmodelle hatten unmittelbare, vielfach noch wenig erforschte praktische
Auswirkungen, etwa auf Jugendschutz und Jugendstrafrecht, und kénnen Auf-
schliisse iiber Vorstellungen wertvoller und ebenso schiitzenswerter wie nutzbarer
Zeiten liefern.”

Unter den sich in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts verstirkenden Impe-
rativen der Weiterbildung und des ,Lebenslangen Lernens* gerieten auch das Er-
wachsenenalter und die Zeitformen in der Erwachsenenbildung in den Blick.*
Aus einer bildungshistorischen Perspektive, die sensibel fiir vergangene Gleich-
zeitigkeiten ist, erscheint besonders interessant, dass die Voraussetzung fiir die
Bildungsbeteiligung Erwachsener stark mit der Institutionalisierung von ,Freizeit‘
als ,potentieller Bildungszeit“ gekoppelt war und daher der politischen Durch-
setzung des Achtstundentags mit Ende des Ersten Weltkriegs in der Geschichte
der Erwachsenenbildung eine hohe Bedeutung zukommt. Das neue Konzept der
Freizeit beinhaltete dabei immer schon eine pidagogische Gestaltungsaufgabe.

35 Tenorth 2000, S. 16.

36 Vgl. Niemeyer 1802, S. 4.

37 Siehe etwa Schulz 2003.

38 Savage 2008, S. 11; Elberfeld 2019.

39 Siehe auch den Beitrag von Marcel Streng in diesem Band.
40 Vgl. hierzu und zum Folgenden Seitter 2010, S. 305-316.
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Freizeit sollte sinnvoll genutzt und nicht verschwendet werden, nicht zuletzt auch
um gesundheitliche Gefihrdungen der Arbeiterschaft zu minimieren.
Lebensphasen und die mit ihnen verbundenen Zeit-Probleme werden nicht nur
von den Wissenschaften und pidagogischen Expertinnen und Experten entwor-
fen, sie dienen auch in Selbstzeugnissen der Strukturierung von Lebensgeschich-
ten. Peter Alheit und Frank Schémer stellen Temporalititen zwar nicht ins Zen-
trum ihrer historisch-soziologischen Studie zum Typus ,des Aufsteigers, aber sie
zeigen eindriicklich die Bedeutung temporaler Kategorien in autobiographischen
Zeugnissen. Bildungsaufsteiger, die spiter Gelehrte wurden und die sich in einem
wahrgenommenen zihen Ringen mit den zeitgendssischen Machtkonstellationen
wihnten, nutzten dabei hiufig Wettkampf-Metaphern in der Darstellung ihres
Lebensweges. In der Erérterung von Freizeitbeschiftigungen gewannen ,bald
funktional-strategische und leistungsbezogene Elemente die Oberhand®; immer
wieder betonten die Gelehrten auch ihre ,Rastlosigkeit“.*! Letzteres verweist zu-
gleich auf die Neurasthenie als einer spezifischen Zeit-Krankheit um 1900, die
besonders biirgerliche Minner als eine Vorform der Erschépfung und des Burn-
Oduts befiel und einer neuen Gesundheitsberatung das Tor 6ffnete, die schon an
gegenwirtige therapeutische Programme von Entschleunigung und einer neuen
Organisation der privaten Zeit erinnert.”

Vor diesem Hintergrund haben sich Pidagoginnen und Pidagogen immer wie-
der bemiiht, Entwicklung und Lebensphasen konzeptionell zu fassen. Es gebe
giinstige und ungiinstige Zeiten des Lehrens und Lernens. In der jiingeren Ver-
gangenheit hat die populir-erzichungswissenschaftliche Rezeption neurowissen-
schaftlicher Forschung viele iltere Vorstellungen einer natiirlich-biologischen
Zeit aufgegriffen und weitergefithrt. Um das Jahr 2000 forderten etwa Experten
»Zeitfenster besser zu nutzen, in denen durch ,richtig’ gesetzte Reize die neuro-
nale Vernetzung vorangetrieben werde: Ein ,falsches Timing“ bedeute demnach
verpasste Chancen, Wettbewerbsnachteile und verantwortungsloses Handeln ge-
geniiber Kindern.®

Gegen eine solche (Neuro-)Biologisierung pidagogischer Zeit positionieren sich
jedoch immer wieder alternative Zeitmodelle, beispielsweise dasjenige des phino-
menologisch orientierten Pidagogen und religiésen Sozialisten Friedrich Copei in
der Zwischenkriegszeit, das eine als dicht wahrgenommene Zeit- und Lernerfah-
rung als fruchtbaren Augenblick im Bildungsprozess beschrieb.* Mit der Vorstel-
lung einer erfiillten Zeit ist in dieser Tradition weniger der chronologische Ablauf
oder die einer biologisch-organischen Entwicklung entsprechende Zeitnutzung

41 Alheit/Schomer 2009, S. 284; Rebenich 2002, S. 209. Zu Zeitwahrnehmungen in Autobiogra-
phien siche auch den Beitrag von Katharina Vogel und Sebastian Engelmann in diesem Band.

42 Radkau 1998.

43 Forster/Scherrer 2018, S. 578.

44 Copei 1930; Brinkmann 2019, S. 7-9.
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gemeint, sondern vielmehr ein qualitativer Zustand des heranwachsenden Men-
schen.® Diese Vorstellung von einer nicht wirklich planbaren Maglichkeit des
Aufblitzens von Erkenntnissen in einem Moment, innerhalb eines kurzen Zeit-
raumes, ruft alternative Konzepte zu Vorstellungen einer zunehmenden Okono-
misierung der Lernzeit und damit auch der Bewertung von Zeiten als wertvolle
Lernzeit oder als Lernzeitverschwendung auf den Plan. In den Wissenskdmpfen
werden somit immer auch unterschiedliche Modelle praktischer schulischer Zeit-
gestaltung und -nutzung hervorgebracht.® Seitens der Lernforschung werden die
Fragen gestellt, ob und wie die Zeit Lern- und Denkprozesse, die als hypotheti-
sche Prozesse weder beobachtbar noch beschreibbar waren, beeinflusste und an
welchen ,Stellen® Zeitverkiirzungen sinnvoll wiren.”

3 Chronotopoi, Zeit-Entwiirfe und pidagogische
Zukunftsvorstellungen

In systemtheoretischer Perspektive diagnostizierten Niklas Luhmann und Karl
Eberhard Schorr 1979, dass um 1800 ,Erzichungsprobleme® in den Horizont
eines bestimmten , Temporalbewusstsein[s]“, einer Konzeption von Geschichte
und Fortschritt und der Idee von Gegenwart als Vermittlung von Vergangenheit
und Zukunft gestellt wurden.*® Im Zuge der funktionalen Ausdifferenzierung der
Gesellschaft hitten sich verschiedene, autonom operierende Subsysteme heraus-
gebildet, die jeweils unterschiedliche Gegenwarten und Zukiinfte hervorbrichten.
Das 17. Jahrhundert erscheint in diesem Kontext als Kipppunkt, an dem Ver-
gangenheit sich auf neue Weise ins Unendliche ausdehne — wesentlich beférdert
durch die Erfindung des Jahres 0 — wihrend die Zukunft immer offener erschien.
Ahnliche Uberlegungen zu Zeit und Zeitwahrnehmung formulierte in den 1970er
Jahren Reinhart Koselleck in seinem berithmten Essay zur ,,Semantik geschichtli-
cher Zeiten®. Er argumentierte, dass mit Anbruch der Moderne der Erwartungs-
raum der Menschen sich immer weiter von ihrem Erfahrungsraum entfernt habe,
also fiir Individuen wie Gesellschaften der Zusammenhang von Vergangenheit
und Zukunft auf neue Weise prekir wurde — mit weitreichenden Folgen auch fiir
Bildung und Erziechung. Diese standen nun vor dem Problem, Menschen fiir eine
Zukunft vorbereiten zu miissen, deren Konturen noch kaum sichtbar waren. Zu-
gleich lief§ sich diese offene Zukunft aber auch als Projektions- und Moglichkeits-
raum fiir Utopien aller Art pidagogisch ausgestalten.® Zukunft blieb nicht an Er-

45 Herzog 2002, S. 135.

46 Loosli-Locher 2000, S. 18.

47 Hbérner 1973, S. 123.

48 Luhmann 1979/1988, S. 151-165.

49 Koselleck 1979; Hoffmann 2023. Vgl. auch Geppert/Késsler 2014. Siehe auch den Beitrag von
Julia Kurig in diesem Band.
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fahrungen gebunden, so wurde ,der geistliche ,profectus durch einen weldichen
,progressus’ verdringt oder abgeldst®. ,Irdische Daseinsverbesserung® erlaubte es,
offene Zukiinfte zu denken und die ,, Verzeitlichung der Perfectio-Lehre® konn-
te dann der fiir die pidagogische und bildungstheoretische Perspektive zentralen
Rousseau‘sche Grundbestimmung einer ,,Perfectibilité“ des Menschen zugeordnet
werden.”® Hier wird erkennbar, wie eng padagogische Zeit-Ideen mit der Heraus-
bildung eines ,modernen‘ Begriffs von ,,Geschichte” und ,Fortschritt® — beides
im Kollektivsingular — zusammenwirken, mit dem die Differenz zwischen Erfah-
rungsraum und Erwartungshorizont in der Idee einer Zeit zusammengebracht
wurde. Erziehungsvorstellungen treiben eine Zukunftsorientierung voran und
werden umgekehrt von dieser angefeuert.

Koselleck wies zugleich auf die Ungleichzeitig des Gleichzeitigen als wesentliche
Facette der Zeit-Moderne hin, die sich vor allem auch als unterschiedliche Gegen-
warten der verschiedenen Generationen darbietet.’’ In dieser Situation, so Armin
Nassehi, verlor Zeit ihre ordnungsstiftende Funktion, sie stellte ,keine sinnstif-
tende Einheit zwischen den Gegenwarten her.? Zugleich erscheint eine offene
Zukunft zwar als eine gestaltbare, aber gleichzeitig auch als eine problematische,
die mit Ungewissheiten gespicke ist.%?

Diese Parallelitit respektive Ungleichzeitigkeit von unterschiedlichen Gegenwar-
ten und Zukiinften, denen zudem jeweils unterschiedliche Zeitaneignungen als
Eigenzeiten entsprachen, erdffnet, wie die Beitrdge dieses Bandes zeigen, zahl-
reiche Forschungsperspektiven. Ausgangspunkt ist eine radikale Historisierung
von Zeit- und Zukunfiskonzepten sowie von Zeiterfahrungen, wie sie etwa Olaf
Breidenbach angeregt hat. Er sieht ein temporires ,Nebeneinander verschiede-
ner Kulturen, die sich selbst nur dann zureichend verstindigen kénnen, wenn
sie sich selbst immer als Resultat ihrer Geschichte und nicht als absoluten Maf3-
stab, an dem alles andere zu bemessen ist, verstehen.>* Auch temporale Wahr-
nehmungen wie ,Nostalgie” und Begriffe wie ,Fortschritt“ sind demnach keine
festen Gréflen, sondern heuristische Bestimmungen, die in ihrer geschichdichen
Gewordenheit und ihrem Wandel analysiert werden miissen.” Es erscheint vor
diesem Hintergrund sinnvoll, statt von einer Vergangenheit von ,,Vergangenhei-
ten“ und verschiedenartigen Vergangenheitserzihlungen zu sprechen, die zugleich
in unterschiedlich langen Zeitriumen gedacht werden, wie sich beispielhaft an
der Umwelt- und Klimageschichte zeigen lisst.”® Dieser heuristische Ansatz, Zeit

50 Vgl. die Ausfithrungen Kosellecks 1989, alle Zitate auf den Seiten 361-363.

51 Koselleck 1989, S. 367. Siche auch Landwehr 2012.

52 Nassehi 1993, S. 377.

53 Herzog 2002, S. 166f.; Radkau 2017; Holscher 2016. Siche auch den Beitrag von Kirstin Jorns in
diesem Band.

54 Breidbach 2011, S. 52-54.

55 Breidbach 2011, S. 57.

56 Osterhammel 2017, S. 189; Mauelshagen 2023, S. 28-30.
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und Geschichte nur im Plural zu begreifen, wendet sich auch gegen populire
Thesen einer linearen Entwicklung von Zeit, wie sie die biirgerliche Fortschritts-
geschichte ebenso darstellt wie die im deutschen Sprachraum von Hartmut Rosa
vertretene These einer zunechmenden sozialen Beschleunigung als Wesensmerkmal
modernder Gesellschaften.”” So argumentiert Stefan-Ludwig Hoffmann in seiner
Erschlieffung von Kosellecks ungeschriebener Historik, dass eine ,gerichtete be-
schleunigte Zeiterfahrung immer koexistierte und in Konkurrenz stand mit ganz
anderen Wahrnehmungen von historischen Zeiten und ,.einmalige, oft katastro-
phische Ereignisse eingebettet sind in sich wiederholende[n] Strukturen geschicht-
licher Zeit, dass sich also aus perspektivisch gebrochenen, einander verfehlenden
Wahrnehmungen ,Geschichte’ ereignet und daraus geschichtliche Zeiten (oder
,Zeitschichten®) entstehen, die wiederum neue Konflikte bedingen®.’® Koselleck
selbst identifizierte drei temporale Erfahrungsmodi: neben (1) der Irreversibilitit
und (2) der Wiederholbarkeit von Ereignissen vor allem (3) die Gleichzeitigkeit
des Ungleichzeitigen: In der Kombination dieser drei Erfahrungsmodi entstanden
ihm zufolge geschichtliche Zeitkategorien wie ,,der Fortschritt, die Dekadenz, Be-
schleunigung oder Verzogerung, das Noch-nicht und das Nicht-mehr, das Frii-
her- oder Spiter-als, das Zufrith oder Zuspit, die Situation und die Dauer®.”
In diesem Kontext sind auch jiingere Zeitdiskussionen angesiedelt, die von einer
,»Verfliissigung“ von Geschichte, von ,Posthistoire”, mindestens aber von einem
,Bruch im Fortschrittsverstindnis“® ausgehen.

Pidagogische Zeitordnungen, also solche, die in den pidagogischen Praktiken
produziert und reproduziert werden, stehen in Wechselwirkung mit anderen ge-
sellschaftlichen Zeitordnungen, etwa in Familie, Wirtschaft und Politik. Als deren
Ausdruck geben sie Hinweise auf jeweils typische Zeitvorstellungen und versu-
chen diese zu stabilisieren, zu reformieren oder radikal umzugestalten.®! Vorliufig
resiimierend lésst sich festhalten, dass Bildung und Erziehung in die Etablierung
neuer Zeit- und Zukunfisvorstellungen seit der Frithen Neuzeit nicht nur einge-
bunden waren und von ihnen mafigeblich geprigt wurden, sondern sie diese auch
vorangetrieben und ihnen zu praktischer Wirksamkeit verholfen haben, beson-
ders wirkmichtig in Ideen einer Perfektionierung des Menschen. Zugleich bildete
das pidagogische Feld aber immer auch den Ort einer Kritik vorherrschender
Zeitordnungen. Erziehungsprojekte und pidagogische Institutionen stellten Ex-
perimentalriume neuer Zeitgestaltung dar, in denen unterschiedliche Zeitnormen

57 Rosa 2005, S. 24.

58 Hoffmann 2023, S. 315. Siehe auch Rodgers 2011.

59 Koselleck 1979, S. 133.

60 Etwa Doering-Manteuffel, Raphael & Schlemmer 2016, S. 7; vgl. zum Diskurs iiber die Chrono-
topoi dort vor allem Esposito 2016.

61 Zur Neubewertung der Zeitlichkeit durch historisch-praxeologische Perspektiven: Vgl. Hoff-
mann-Ocon/De Vincenti/Grube 2020, S. 30-32.

https://doi.org/10.25658/279m-hg89



und Zeitpraktiken modelliert, aber auch gegeneinander in Stellung gebracht wur-
den. Vor allem die Entgegensetzung von individuellen und gesellschaftlich stan-
dardisierten Zeiten, der Konflikt zwischen Tendenzen einer auch pidagogischen
Rationalisierung von Zeit und Bestrebungen, pidagogische Riume als Orte ei-
nes geradezu auflerzeitlichen, zeit-befreiten pidagogischen Moratoriums und der
Eigenzeiten zu gestalten, spielten eine wichtige Rolle. Eine Flexibilisierung und
Pluralisierung des pidagogischen Umgangs mit Zeit bzw. pidagogischer Zeitprak-
tiken seit den 1970er Jahren sind — so betrachtet — auch eine Fortsetzung dieser
Vergangenheit.
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Julia Kurig

Beschleunigungen und Entgrenzungen —
Pidagogische Zeitsemantiken zu Beginn des
16. Jahrhunderts am Beispiel der Niirnberger
Schulbiicher des Johannes Cochlaeus

Zusammenfassung

Welche Rolle pidagogischen Institutionen, Praktiken und Diskursen fiir die
Herausbildung, Verfestigung und Durchsetzung von Zeitmodellen an der
Schwelle zwischen Mittelalter und Frither Neuzeit zukommt, ist bislang noch
kaum untersucht worden. Am Beispiel der lateinischen Schulbiicher des Jo-
hannes Cochlaeus (1479-1552), die dieser als Rektor fiir die Lateinschule bei
St. Lorenz in Niirnberg 1511 und 1512 drucken liefs, soll nach der Bedeutung
von Zeit fiir die vorreformatorisch-humanistische Schulreform auf dem Gebiet
des Heiligen Romischen Reiches Deutscher Nation im frithen 16. Jahrhundert
gefragt werden. Die vielfiltigen Zeitsemantiken und -konzepte in den Schul-
biichern betreffen dabei sowohl den Prozess als auch die Ergebnisse von Bil-
dung: Lehr- und Lernprozesse sollten beschleunigt, der unterrichtliche Stoff als
Zeitplan erweitert und neu geordnet werden, schliefilich sollten den Schiilern
auch neue Haltungen zu Gegenwart, Vergangenheit und Zukunft sowie die
Fihigkeit vermittelt werden, durch Bildung und Erziehung souverin ,iiber die
Zeiten' verfiigen zu kdénnen.

(Johannes) Cochlaeus, Schulbiicher, Renaissance-Humanismus,
Verzeitlichung, Beschleunigung

Abstract

The role of pedagogical institutions, practices, and discourses for the formati-
on, consolidation, and enforcement of time models on the threshold between
the Middle Ages and the early modern period has hardly been investigated so
far. Using the example of the Latin textbooks of Johannes Cochlacus (1479-
1552), which he had printed as rector for the Latin school at St. Lorenz in
Nuremberg in 1511 and 1512, we will inquire into the significance of time for
pre-Reformation humanist school reform in the territory of the Holy Roman
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Empire of the German Nation in the early 16th century. The manifold semantics
and concepts of time in the textbooks concern both the process and the results
of education: teaching and learning processes were to be accelerated, the subject
matter as a timetable was to be expanded and reorganized, and finally, students
were to be taught new attitudes toward the present, the past, and the future, as
well as the ability to dispose sovereignly ,over the times* through education.

(Johannes) Cochlaeus, textbooks, Renaissance humanism,
temporalisation, acceleration

1 Einleitung

Zeitliche Indikatoren und Semantiken nehmen in allen Formen von Uberlie-
ferung seit ca. 1400 zu.! Dass in der Geschichte der ,Verzeitlichung® gesell-
schaftlicher Diskurse und Praktiken insbesondere den Jahrzehnten um 1500
Bedeutung zukommt, belegt nicht zuletzt das diese Zeit prigende neue epochale
und damit zeitbewusste Selbstbewusstsein, welches oft der Epochenabgrenzung
zwischen Mittelalter und Neuzeit auf dem Gebiet des Heiligen Romischen Rei-
ches Deutscher Nation zugrunde gelegt wird.? Nun sind solche epochalen Zisu-
ren keineswegs unumstritten, auch nicht in Bezug auf relevante Verinderungen
gesellschaftlich dominanter Zeitstrukturen, die im Hinblick auf die Geschich-
te stidtischer Wirtschaft und Arbeit z. B. mit guten Griinden schon auf das
14. Jahrhundert datiert werden koénnen.? Aber ausgehend von einem Konzept
von ,,Pluritemporalitit“, also von verschiedenen, nebeneinander existierenden
Zeitformen innerhalb einer Gegenwart, und der mit ihm verbundenen Not-
wendigkeit, spezifische Zeitsemantiken soziokulturell, riumlich und historisch
jeweils sehr genau zu kontextualisieren, gibt es doch auf dem Gebiet des Alten
Reiches im Hinblick auf das Zeitbewusstsein publizierender Eliten in den Jahr-
zehnten um 1500 klare Anzeichen verinderter Wahrnehmungen, eines neuen
Verhiltnisses zur Vergangenheit, neuer Differenz-Erfahrungen zwischen Ver-
gangenem und Gegenwirtigem.’

Es ist in diesem Zeitraum insbesondere der Humanismus als einflussreiche kul-
turelle, im 14. Jahrhundert in Italien entstandene und sich seit 1450 allmihlich
auch in Deutschland verbreitende Stromung, der mit seiner Neurezeption der An-
tike und seinem neuen epochalen historischen Selbstverstindnis auf solch verin-

1 Vgl. Kiening 2022.

2 Zur Begriindung der Epochengrenze um 1500 aus einer neuen ,Epochenerfahrung® heraus vgl.
Miiller 1991, S. 121.

3 Vgl. Le Goff 1984, allerdings vor allem im Hinblick auf franzésische und norditalienische Stidte.

4 Landwehr 2012, S. 25fF.

5 Vgl. Schreiner 1987; Miiller 1991.
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derte Zeitwahrnehmungen verweist.® Als eine die Universititen und Lateinschu-
len, damit also die Institutionen héherer Bildung umformende Bewegung ist es
nahe liegend, dass seine Einfliisse auch im Bereich pidagogischer und schulischer
Zeitordnungen und -semantiken wirksam geworden sind. Allerdings existiert bis
heute weder eine umfassendere bildungshistorische Studie zur humanistischen
Schulreform im Reich vor der Alten Reformation noch eine Untersuchung zur
Rolle von pidagogischen Institutionen, Praktiken und Diskursen fiir die Her-
ausbildung, Verfestigung und Durchsetzung von Zeitmodellen an der Schwel-
le zwischen Mittelalter und Frither Neuzeit.” Bekannt ist zwar, dass es in den
Lateinschulen bereits des 15. Jahrhunderts geregelte Zeitordnungen gab® und dass
der Humanismus vorhandene Tendenzen beziiglich des Eindringens ,zihlend-
einteilender Konzepte™ in den Schulalltag verstirke hat. Aber neben der Frage
nach der zeitlichen Grobeinteilung von Schulalltag und Unterricht haben pida-
gogische Zeitordnungen vielfiltige weitere Dimensionen wie das Verhiltnis von
Zeit- und Stoffordnung (und dessen Begriindung), die didaktische Gestaltung der
Zeit im Rahmen des unterrichdichen Lehr- und Lernprozesses (Didaktik) oder
auch das Zeitverhiltnis, das den Schiilern auf der Ebene der Bildungsinhalte ver-
mittelt werden soll und zu dem auch Haltungen zu Vergangenheit und Zukunft
als den Horizonten der Gegenwart gehéren.

Eine Textgattung, die nicht nur Hinweise auf Programmatiken und normative
Ziele von Schule geben kann, sondern auch Inhalte und sogar Praktiken des Un-
terrichts zu rekonstruieren erlaubt, ist die des Schulbuchs. Am Beispiel der noch
wenig erschlossenen lateinischen Schulbiicher des Johannes Cochlaeus', die die-
ser als Rektor fiir seine Schule, die Lateinschule bei St. Lorenz in Niirnberg, 1511
und 1512 drucken lief§, soll nach der Bedeutung von Zeit fiir die humanisti-
sche Schulreform im frithen 16. Jahrhundert gefragt werden. Cochlaeus (1479-
1552) — heute bekannt als einer der Hauptwidersacher Luthers — wurde als Sohn
eines Bauern unter dem Namen Johannes Dobeneck in Raubersried in der Pfarrei
Wendelstein geboren. Nach einem Studium an der Universicit Kéln (seit 1504,
Baccalaureus 1505, Magister artium 1507) wurde er im Jahre 1510 Rektor der
Niirnberger Lateinschule, unter der Agide des Propstes von St. Lorenz in Niirn-
berg, Anton Kress (1478-1513), und des Niirnberger Ratsherrn und zentralen
Vertreters des nordalpinen Humanismus, Willibald Pirckheimer (1470-1530)."
Wie seine Forderer gehorte Cochlaeus der Generation der zwischen 1470 und

6 Vgl. Worstbrock 2005.

7 Ausnahme: Ehrenpreis 2007, dieser allerdings vor allem fiir die nachreformatorische Zeit und

insbesondere das 17. Jahrhundert.

Vgl. Ehrenpreis 2007, S. 178.

Ebd., S. 183.

10 Zu Biographie und Werk von Cochlaeus (vgl. Otto 1874; Miiller/Kipf 2008). Spezifische Literatur
zu Cochlaeus und seinen Werken im jeweiligen Zusammenhang.

11 Vgl. zu Pirckheimer Holzberg 1981.

O
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1490 Geborenen an, die in den frithen Jahren der Reformation, also zwischen
1517 und 1521, auf dem Hohepunke ihrer Karrieren gezwungen waren, in der
noch uniibersichtlichen Situation Stellung zu beziehen. Waren die vor 1470 Ge-
borenen in der Regel zu alt, so hatten die nach 1490 Geborenen die Wahl zwi-
schen klaren Alternativen.

In den fiinf Jahren, die Cochlaeus als Rektor in Niirnberg wirkte, bevor er 1515
als Mentor von drei Neffen Pirckheimers an die Universitit Bologna ging und
1517 seinen Doktor der Theologie in Ferrara machte, begriindete er Inhalt und
Methode seines Schulunterrichts auf der Basis von vier lateinisch-sprachigen
Unterrichtswerken neu: einer erstmals 1511 gedruckten Einfiihrung in die Mu-
sik (,Tetrachordum musices‘),’* die hier allerdings nicht niher analysiert wer-
den soll, einer ebenfalls 1511 gedruckten lateinischen Grammatik (,Quadri-
vium grammatices®)," einer 1512 verdffentlichten Ausgabe der Kosmographie
des Pomponius Mela (,Cosmographia Pomponij Melae‘),'* der er ein eigenes
Kapitel mit einer geographischen Deutschlandbeschreibung (,Brevis Germaniae
Descriptio®)"® anhingte, und einer Edition der ersten drei Biicher der Mete-
orologie des Aristoteles in der lateinischen Kurzfassung des Lefevre d’Etaples
(.Meteorologia Aristotelis‘).'* Quellengrundlage sind im Folgenden — neben der
,Brevis Germaniae Descriptio® und einem an die ,Meteorologia‘ angehingten
,Corollarium morale‘ (moralische ,Bliiten‘-Sammlung) — insbesondere die den
Biichern beigegebenen Widmungsschreiben'” von Cochlaeus an seine Niirn-
berger Mentoren und Génner Anton Kress und Willibald Pirckheimer. Neben
ihrer Funktion des Lobpreises auf die Mentoren enthalten sie allgemeine pid-
agogische Reflexionen und geben Hinweise auf Inhalte und Praktiken des Un-
terrichts, wihrend Zeitreflexionen eher implizit bleiben. Als Teile von fiir den
Schulgebrauch konzipierten Lehrbiichern sind sie nah dran an der institutionel-
len schulischen Praxis — auch wenn sich das Schulbuch in dieser Zeit noch nicht
vollstindig als eine eigene Gattung aus dem Gesamtkorpus der gedruckten Li-

12 Diese Schrift ist eine Neubearbeitung der unter dem Namen Johannes Wendelstein bereits 1507,
also noch in Kéln, veréffentlichten Schrift ,Musica‘ (vgl. zu dieser Schrift Miiller/Kipf 2008, Sp.
443f.).

13 Verwendet wird im Folgenden die erste in Niirnberg gedruckte Auflage von 1511 (vgl. Cochlacus
1511) und die zweite in Tiibingen gedruckte Auflage von 1513 (vgl. Cochlaeus 1513).

14 Cochlaeus 1512a.

15 Diese wird im Folgenden in der Ubersetzung von Karl Langosch verwendet (vgl. Cochlius
1512/2010).

16 Cochlaeus 1512b.

17 Widmungsschreiben sind dabei eine fiir die friihneuzeitliche Bildungsgeschichte noch kaum her-
angezogene Textsorte. Widmungsschreiben sind Bestandteil hierarchischer Kommunikation und
richten sich in den Schulbiichern des Cochlaeus an Anton Kress und Willibald Pirckheimer.
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teratur emanzipiert hat.'® Grundlage der folgenden Analyse sind die deutschen,
bislang unveroffentlichten Ubersetzungen von Klaus-Dieter Beims, auf deren
lateinische Referenzstellen jeweils verwiesen wird."

Fiir die Rekonstruktion der pidagogischen Zeitsemantiken ist der Kontext der
Reichsstadt Niirnbergs wichtig. Niirnberg, obgleich weder Universititsstadt noch
Sitz eines Fiirstenhofs, war ein Zentrum des deutschen Humanismus um 1500.
Nach Kéln war Niirnberg um 1500 mit etwa 36.000 Einwohnern die grofSte
Stadt im Alten Reich.? Seine Bedeutung als wichtigstes Wirtschaftszentrum im
siiddeutschen Raum hatte es durch weitgesteckte, kulturellen Austausch sowie
Wohlstand fordernde Handelsbeziehungen erworben, vor allem mit Flandern,
Italien und Osteuropa, aber auch durch ein Gewerbe und Handwerk, das in-
novative Produkte wie mechanische Gerite oder Prizisionsinstrumente wie z. B.
Uhren, Landkarten etc. herstellte. Protagonisten des Niirnberger Patriziats, das
seine Séhne im 15. Jahrhundert zum Medizin- oder Jura-Studium nach Italien
schickte, waren bereits seit der Mitte des 15. Jahrhunderts allmihlich zum Huma-
nismus iibergegangen. Als Johannes Cochlacus als Schulmeister im Jahre 1510 in
Niirnberg eingestellt wurde, hatte sich der Humanismus hier schon lingere Zeit
etabliert.

Nach einer Rekonstruktion der schulhistorischen Konstellationen im Niirnberger
Lateinschulwesen um 1500, die bereits einige Hinweise geben zu Transforma-
tionen von pidagogischen Zeitordnungen (2.), soll am Beispiel von Cochlaeus’
Grammatiklehrbuch von 1511 das Ziel einer Beschleunigung von Lernprozessen
durch neue didaktische Schulbuchgestaltung herausgearbeitet werden (3.). Zu-
gleich verweisen die Schulbiicher, so vor allem die Cosmographia, auf das di-
daktische Ziel einer Entgrenzung von Zeithorizonten, indem der Raum der Ver-
gangenheit neu erschlossen und ein neues Gegenwarts- und Zukunftsverstindnis
etabliert werden (4.). In den Widmungsschreiben der Meteorologia schliellich
entfaltet Cochlacus Gedanken zur ,richtigen® zeitlichen Ordnung des Bildungs-
gangs, die auf das moderne Konzept allgemeiner Bildung vorausweisen, und pri-
sentiert seinen Schiilern im Corollarium morale ein Weisheitskonzept, in dem der
Jrichtige’ Umgang mit der Zeit eine zentrale Rolle spielt (5.).

18 Dies zeigen Anmerkungen wie die im Epigramm des Chelidonius Musophilus an den Leser in der
,Meteorologia‘: ,Hier erklirt dir Coclacus einige wenige Dinge | aus der Sammlung des Pomponi-
us. | Es ist nur weniges. Doch wenn du dir bedeutender als er vorkommst: | Coclaeus hat dies fiir
Knaben, nicht fiir dich erldutert” (Cochlaeus 1512a, Epigramm: Hec [...] disseruit).

19 Die lateinischen Referenzen der Ubersetzungen werden aufgrund geforderter Kiirze in der Regel
nur mit den ersten und den letzten Wortern angegeben. Da Cochlaeus® Schulbiicher als Digi-
talisate vorliegen (siche Literaturverzeichnis), kénnen sie aber unproblematisch in voller Linge
eingesehen werden.

20 Vgl. zur Rolle Niirnbergs fiir den Humanismus Gruber 2014.
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2 Sikulare Zeit-,Bewirtschaftung‘: Die Niirnberger
Schulbiicher des Cochlaeus im Transformationsprozess des
schulischen Zeitregiments

Bevor Johannes Cochlaeus 1510 Rektor der Schule bei St. Lorenz in Niirnburg
wurde, hatte es in Niirnberg Entwicklungen im Lateinschulwesen gegeben, die
einen Einblick in den historischen Wandel schulischer Zeitregime zwischen spi-
tem Mittelalter und frither Neuzeit geben. Im 15. Jahrhundert gab es in Niirn-
berg vier lateinische, im Spatmittelalter gegriindete Schulen — jeweils eine bei
den beiden Pfarrkirchen St. Sebald und St. Lorenz, beim Heilig-Geist-Spital
und beim Schottenkloster bei St. Aegidien.?' Als elementare Latein- und Pfarr-
schulen waren diese Schulen zwar typischerweise ,Hilfsanstalten der Kirchen
fiir den Gottesdienst“** und den Priesternachwuchs, standen aber in Niirnberg
als mit Reichsstandschaft ausgestatteter Reichsstadt auch unter Aufsicht des pa-
trizischen Rates, der seinen Einfluss sukzessive auszuweiten verstand. Uber den
Schulalltag gibt ein Bericht des Schulmeisters beim Spital von ca. 1485, Georg
Altenstein, Auskunft: Die tigliche Unterrichtszeit betrug sechs, nach ,Horen®
eingeteilte Stunden, drei am Vormittag, drei am Nachmittag. Davon waren im-
mer zwei dem Unterricht gewidmet, die dritte dagegen galt der Einiibung in die
kirchlich-liturgischen Dienste, vor allem den Chorgesang, in dessen ,geordne-
ten, anstindigen und zahlreichen Besuch®, so Altenstein, die ,Ehre eines guten
Schulregiments“ bestehe.”” Auf liturgischem Dienst und Chorgesang lag der
schulisch-inhaltliche Schwerpunke, kirchliche Veranstaltungen unterbrachen
regelmifig den schulischen Unterricht.?* Das Lehrprogramm und die textlichen
Grundlagen des schulischen Unterrichts entsprachen dabei im Wesentlichen
dem Programm von anderen stidtischen Lateinschulen im Heiligen Rémischen
Reich im 14. und 15. Jahrhundert®: Die in drei Klassen eingeteilten Schiiler
lernten Latein mit dem ,Donatus’, spiter dem ,Doctrinale’ des Alexander Villa
Dei.?® In der obersten Abteilung wurden das Evangelium nach der Vulgata, die
,Disticha Catonis* und andere mittelalterliche Schulschriften wie der ,Facetus
gelesen, fiir die begabteren Schiiler gab es als Zugabe dann logischen Unterricht

21 Vgl. zur Niirnberger Schulgeschichte Heerwagen 1860; Endres 1983, S. 176ff.

22 Endres 1983, S. 174.

23 Ommnis vero honor scholastici regiminis in chorali latet ordinata modestaque frequentacione (Georgius
Altenstein: Zum Newen Spital Schulmeister, abgedrucke in: Heerwagen 1860, S. 34-36).

24 Vgl. Heerwagen 1860, S. 6.

25 Vgl. dazu Schindel 1983.

26 Das ,Doctrinale des Alexander de Villa Dei war seit seiner Aufnahme in den Pariser Lehrplan im
Jahre 1366 das grammatische Standardlehrwerk an Universititen und Schulen im nordalpinen
Raum. Es war — entsprechend oraler Lehr-/Lernkulturen — in Versform verfasst und enthielt keine
Zitate aus klassischen Autoren, seine ausdriickliche Absicht war ,die Verdringung der heidnischen

poetae aus dem Schulunterricht® (ebd., S. 437).
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auf der Basis der ,Summulae logicales‘ des Petrus Hispanus — insgesamt wurde
in den Niirnberger Lateinschulen also ein scholastisch-logisch ausgerichtetes
Trivium unterrichtet.

Dass der stidtische Rat in Niirnberg mit diesem Zustand und Programm der
Lateinschulen Ende des 15. Jahrhunderts nicht mehr zufrieden war, zeigt eine
Schulreform, die in der Forschung mal auf 1485, mal auf 1500 datiert wird.” In
dieser zeigen sich vielfiltige sikulare Interessen wie das Vorhaben, mehr Kinder
von den ,,Gassen zu holen, damit sie dort ,,nit miissig” herumlaufen — also das
schulische (Zeit-)Regiment auf mehr Schiiler auszudehnen, die lateinschulische
Instruktion zudem stirker in den Dienst moralischer ,Zucht“ zu stellen und
die Ausbildungsfunktion der Lateinschulen iiber den geistlichen Stand hinaus
auf breitere stidtische Kreise auszuweiten, ,damit ein Jeglicher das Sein finden
moge”“.?® In diesem Zusammenhang geriet auch die schulische Zeitnutzung in
die Kritik und der Rat stellte in einer ausgearbeiteten Fassung des Beschlusses

fest, dass bisher

»aus Gebruch und Mangel rechter und nothdiirftiger Ordnung in den lateinischen
Schulen hie nit allein die Kinder nach Anfang ihrer Lernung in ihren puerilibus viel zu
lang bekiimmert, sunder auch die mehreren Schiiler zu Zeiten mit etlichen Lehren und

actibus, die ihnen nicht am fruchtbarsten gewesen, verzogen (d. h. aufgehalten) worden
sind.“®

Der Vorwurf lautet also auf Zeitverschwendung, auf allzu langes Festhalten der
Schiiler im kindlichen Zustand — eine Wahrnehmung, die von mehreren Zeit-
genossen um 1500 und auch von Cochlaeus geteilt wird.*® Mehr Kinder sollen
schneller und effizienter Sinnvolleres lernen. Zu diesem Zweck will der Rat nun
auch die Absenz von Schiilern schirfer ahnden. Ohne Erlaubnis darf kein Schiiler
der Schule fernbleiben, er hat eine Entschuldigung seiner Eltern beizubringen.?!
Die Schule greift aber nicht nur bei der verbindlichen Durchsetzung der Schul-
,Zeit" stirker durch, sondern grenzt auch die Zeit des kirchlich-liturgischen Zu-

27 Auf 1485 datiert Heerwagen (1860, S. 5) und mit ihm Holzberg (1981, S. 72), auf 1500 Endres
(1983, S. 180).

28 Zit.n. Heerwagen 1860, S. 8.

29 Ebd.

30 So stellt Cochlaeus spiter in seiner Widmungsschrift an Willibald Pirckheimer in seiner ,Meteoro-
logia“ von 1512 fest, dass bei den Deutschen ,,die Kinderzeit noch lang, die Erziehung diirftig, die
wissenschaftliche Ausbildung spit und grob* sei (sed longa ad huc nobis est Puericialtenera educatio,
sera et quidem barbara litteratum institutio, vgl. Cochlaeus 1512b, Bl. E iv). Dass die Kindheit
bislang zu lange dauere, scheint auch eine Wahrnehmung von Konrad Celtis gewesen zu sein. So
rit er den jungen Deutschen (Germani invenes) in seiner Ingolstidter Antrittsrede aus dem Jahre
1492, dafiir zu sorgen, ,daf§ ihr nicht lange im Kindesalter verharrt (Agite, ne apud vos longa
pueritia permaneat), sondern schnell zu den Wissenschaften iiberzugehen (vgl. Celtis 1492/2003,
S. 32f).

31 Vgl. Heerwagen 1860, S. 8f.
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griffs auf diese Zeit ein — so sollen die Jiingsten der in drei Klassen eingeteilten
Schiiler an Werktagen nicht zum Chor gehen, um bessere Lernergebnisse zu erzie-
len® — und weitet ihren Anspruch zudem auf die hiusliche und familidire Zeit aus,
indem die Schiiler bestimmte lateinische Aufgaben abends zu Hause den Eltern
aufsagen sollen.®

Stellen diese Anweisungen des stidtischen Rates eine Intensivierung eines schon
die klosterlichen, kirchlichen und stiddtischen Schulen des Spatmittelalters be-
stimmenden Zeitregiments dar** und verweisen zudem auf erste Schritte einer
sikularen Autonomisierung des schulischen gegeniiber dem kirchlichen Zeitre-
giment, so gibt der Rat nun auch genaue Anweisungen in der Schulordnung,
was und wie in den einzelnen Stunden genau zu unterrichten ist. Zeit- und
Stoffplanung treten in einen engen Zusammenhang, die Unterrichtszeit soll
sinnvoll eingeteilt und so genutzt werden, dass die Schiiler ,,auf das Hochst nit
angestrengt werden“ und in der zweiten Stunde am Nachmittag eine Lektion
erhalten, ,die nicht allein niitzlich, sunder auch lustig und lieblich sei“,% eine
Fabel von Aesop oder Avianus oder Terenz. Aber nicht nur zur Erholung am
Nachmittag, sondern auch als Zusatzangebot fiir besonders befihigte Schiiler
wurde humanistische Bildung allmihlich in den traditionellen, um 1500 als
nicht mehr ausreichend angesechenen Unterricht integriert, indem fiir diese
»ein besonderer Actus in arte humanitatis“*® gegeben werden soll. Nachdem
eine 1496 fiir die besseren Kreise der Stadt eingerichtete Poetenschule als ins-
titutionelle Verselbststindigung humanistischer Bildung aufgrund kirchlichen
Widerstands und nicht ausreichender Nachfrage bereits 1509 wieder schlieffen
musste,” ging der Rat nun dazu iiber, die bestehenden Lateinschulen grundle-
gend humanistisch zu reformieren. Ein Ratsbeschluss von 1509 stellt fest, dass,
damit die Schiiler ,mit einem guten Grund zu kiinftiger Lernung und Studio
versehen® wiirden, der Schulmeister bei Aufbesserung des jiahrlichen Gehalts die
Schiiler vor- und nachmittags fiir jeweils eine Stunde ,in der neuen regulirten
Grammatica und Poesie oder arte oratoria“®*® unterweisen sollte. Die Einstellung
des Cochlaeus an der Lateinschule von St. Lorenz erfolgte in diesem zeitlichen
und sachlichen Zusammenhang.

32 Ebd., S.9.

33 Vgl. ebd. Eine dhnliche Passage mit der Anmerkung, dass die Kinder ,iren latein den elttern an-
heim sagen* sollen, findet sich auch in der Ordnung fiir die Lateinschule zu Bayreuth um das Jahr
1464 (zit. n. Endres 1983, S. 209).

34 Vgl. Ehrenpreis 2007, S. 178.

35 Zit.n. Heerwagen 1860, S. 10.

36 Ebd.

37 Vgl. zur Geschichte der Schule Bauch 1901.

38 Zit.n. Heerwagen 1860, S. 14.
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3 Brevitas et claritas: Didaktik zur Beschleunigung von
Lernprozessen in der ,Quadrivium grammatices (1511)

In seinem Widmungsschreiben an Anton Kress nimmt Cochlaeus in seiner 1511
publizierten lateinischen Grammatik (,Quadrivium grammatices‘) Bezug auf die-
sen allgemeinen schulreformerischen Kontext:

LAuf deine Initiative hin wurde unsere Gelehrtenschule modernisiert, haben wir einen
besonders eindrucksvollen Lehrkérper aufgebaut, wurde auch die finanzielle Ausstattung
erweitert, wurde schliefllich das liebliche Studium der lateinischen Sprache in die Wege
geleitet. Die jungen Minner beginnen, die berithmten lateinischen Autoren kennenzu-
lernen, Gedichte zu verfassen, Briefe zu schreiben, die romische Sprache zu begreifen.“

Gedichte und Briefe schreiben, lateinische Autoren lesen — der Beginn humanis-
tischer Schulreform zeigte sich an den neuen schulischen Praktiken und Kern-
kompetenzen, die die ménnliche Jugend Niirnbergs durch den neu ausgerichteten
lateinschulischen Unterricht nach Auskunft von Cochlaeus zu erwerben begann.
Fiir deren Vermittlung brauchte es ein neues grammatisches Lehrbuch, da das
bisher einzig in Niirnberg zur Verfiigung stehende — das des Pylas (Buccardus
Pylades) — zu kompliziert und in ,rohen Versen® (duris versibus) geschrieben sei.®
Auch das viel gescholtene Grammatikbuch des Alexander Villa Dei verfiel, wie
tiberhaupt die logische Bildung auf der Basis des Lehrbuchs von Petrus Hispanus,
Cochlaeus® Verdikt.*!

Gegliedert in vier Hauptteile — I. Formenlehre (Etymologia), 11. Syntax (Diasyn-
thetica) samt Brieflehre und Prosastilistik, III. Prosodie (Prosodia) und Metrik, I'V.
Orthographie (Orthographia) — deckt das an Umfang alle anderen Grammatiken
der Zeit iibertreffende ,Quadrivium grammatices’ ,den gesamten Bedarf des la-
teinsprachlichen Unterrichts, des Schreibens und Sprechens in Prosa und Vers*.%?
Cochlaeus verzichtet — der neuen Orientierung an der klassischen Antike ent-
sprechend — auf philosophisch-logische Sprachreflexion und orientiert sich am
usus, am klassischen lateinischen Sprachgebrauch und seinen Regeln. Mit den
Ausfiithrungen zur Kunst des Verfassens von Briefen und Gedichten bietet sei-
ne Grammatik zugleich eine Eintibung in anwendungsorientierte Beherrschung
des klassischen Lateins — der neuen, kommunikativen und isthetischen Kriterien

39 Etenim tuo hortatu [...] amplecti elogum (Cochlacus 1511, Widmungsblatt an Anton Kress).

40 In einem dem Inhalt vorgeschalteten Prolog stellt Cochlaeus zudem fest, dass weder die antiken
Grammatiken von Diomedes bis zu Donatus noch die neueren italienischen Grammatiken von
Perotti, Sulpitius und Aldus Manutius fiir die deutsche Jugend geeignet seien (vgl. Cochlaeus
1511, Prologus).

41 ,Sie (die Vertreter der ,alten Bildung; J.K.) glauben, es sei das Beste, die Kniblein sechs oder
acht Jahre mit Teil eins oder zwei des Alexander Gallus oder den Traktitchen des Petrus Hispanus
abzuspeisen® (Cochlaeus 1512b, Bl. E it Credunt illi optimum esse [...] detineri).

42 Vgl. Miiller/Kipf 2008, Sp. 444f.
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folgenden Sprache expandierender gesellschaftlicher Funktionseliten, die nicht
mehr nur an den Bediirfnissen universitirer Gelehrsamkeit orientiert war wie das
scholastische Latein. In dieser Ausrichtung entspricht Cochlaeus Grammatik den
Charakteristika der Renaissance-Grammatik insgesamt, die heute gegeniiber ih-
ren logisch-scholastischen Vorldufern allerdings eher als Evolution denn als Revo-
lution bewertet wird.*

Die Neuheit von Cochlaeus® Grammatik besteht vor allem in ihrer neuen didak-
tischen Struktur und ihrem Anspruch, der vor allem in den Prinzipien der Kiirze
(brevitas) und Klarheit (claritas)* liegt. Er, Cochlaeus, habe versucht,

»den noch nicht entwickelten Geist der Schiiler durch die Kiirze der Worte, die leichte
Verstindlichkeit der Sitze und die Vielfiltigkeit des Stoffes anzuregen, dariiber hinaus
ihr Gedichtnis zu unterstiitzen durch eine gute Gliederung und sorgféltige Unterteilung
der einzelnen Teile. Diese sind in Abhandlungen aufgeteilt, die einzelnen Abhandlungen
in Kapitel, diese wiederum in Regeln und Ausnahmen.“#

Das Ziel der ,,guten Ordnung® (bono ordine) des Lehrwerks ist Ubersichtlichkeit
und damit schnellere Orientierung des Lernenden. Bereits ein fiir die Zeit un-
tibliches fiinfseitiges detailliertes Inhaltsverzeichnis gibt umfassende und schnelle
Auskunft iiber den Inhalt. Marginalien, also Randbemerkungen und -stichworte,
verschiedene Schriftgréf8en, Tabellen etc. bieten Orientierungshilfe, teilweise folgt
die Darstellung des Stoffs dem Frage- und Antwort-Schema. Im vierten Trakrtat
des ersten Teils wird ausfiihrlich die deutsche Grammatik ins Spiel gebracht, wird
deutscher Sprachgebrauch im deutsch-lateinischen Vergleich erldutert. Auf-
grund all dieser Elemente sei die Grammatik geeignet, so Cochlaeus, die héheren
Studien ziigig vorzubereiten bzw. nicht zu verzdgern”” und die jungen Minner in
einem Semester (in uno semestri) auf alle Bereiche der Grammatik vorzubereiten.
In der zweiten Auflage meldet Cochlaeus in seiner Widmung an Kress dann den
Erfolg seines Unternehmens: Die Schiiler hitten gute Fortschritte gemacht und
»in kurzer Zeit gelernt, kleine Briefe und Gedichte entsprechend den vorgegebe-

43 Vgl. Percival 2004, S. 73-90.

44 Cochlaeus 1511, Widmungsblatt an Anton Kress. Vgl. auch das Widmungsschreiben an Willibald
Pirckheimer nach dem ersten Teil, in dem er seine Prinzipien folgendermaflen beschreibt: Kiirze,
klare Gliederung und schliellich gute Ordnung (érevitate & distinctionelac bono denique ordine:
Cochlaeus 1511, Widmungsblatt fiir Willibald Pirckheimer, Bl. G iii*).

45 [...] tenera eorum ingenia excitare [...] digesta (ebd., Widmungsblatt fiir Anton Kress).

46 Hier geht Cochlaeus® Grammatik deutlich iiber das Ziel einer Beschleunigung von Verstehens-
prozessen hinaus, indem sie einen vergleichenden Zugang zu den Besonderheiten des deutschen
Sprachgebrauchs bietet und auf diese Weise ein prignantes Beispiel ist fiir die Aufwertung und
Grammatikalisierung des Deutschen in lateinischen Grammatiken seit dem 15. Jahrhundert (vgl.
Puff 1995, S. 66fL.).

47 [...] altioribus studiis moram non facerent (Cochlacus 1511, Widmungsblatt fiir Anton Kress).
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nen Regeln zu verfassen und sich die Deklinationen und Konjugationen leicht
und ohne grofen Aufwand anzueignen.“®

Diese ,Beschleunigungs-Didaktik‘ und die seit dem 15. Jahrhundert neue Druck-
technik von Biichern lassen sich kaum voneinander trennen. Der Umstand, dass
das ,Quadrivium grammatices‘, wie Cochlaeus im Widmungsschreiben fiir Kress
in der zweiten Auflage des Lehrbuchs feststellt, in 1.000 Exemplaren unter den
jungen Minnern in Niirnberg verbreitet worden sei®, verweist auf die zu Beginn
des 16. Jahrhunderts zunehmende Verbreitung von Unterrichtstexten. Indem die
Schiiler jetzt zunehmend mit einheitlichen Textvorlagen versorgt wurden, konn-
ten sich Transformationen des Lehrens und Lernens vollziehen, die man zusam-
menfassend als Ubergang von der die mittelalterlichen Lehrpraktiken prigenden
Oralitit zur Schriftlichkeit in der Lehre beschreiben kann. In diesen Zusammen-
hang gehort auch die Ablosung des auf die Bediirfnisse der oralen Lernkultur zu-
geschnittenen, in Versform verfassten ,Doctrinale’ von Alexander Villa Dei durch
neue humanistische Grammatiken wie die von Cochlaeus, die das grammatische
Wissen in Prosa vermittelten und damit dem allgemeinen Trend der Zeit zur Pro-
saauflosung folgten. Cochlaeus’ Grammatik zeigt, wie sich Darstellungsformen
von grammatischem Wissen mit dem Buchdruck dnderten (z.B. Tabellen) und
diese dann individuelle Rezeptions- und Sinnerfassungsprozesse von Wissen er-
leichterten und beschleunigten.”® Cochlaeus® Grammatik reagierte damit auf die
Forderungen des Niirnberger Rates auf ziigigere und effizientere Lernprozesse in
den stidtischen Lateinschulen.

4 Riumliche und zeitliche Horizont6ffnungen:
Die ,Cosmographia Pomponii Melae‘ (1512)

Die Zeitsemantiken der 1512 veroffentlichten Ausgabe der ,Cosmographia®! des
Pomponius Mela aus dem 1. Jahrhundert n. Chr., die Cochlaeus seinem neu ein-
gefithrten Geographieunterricht zugrunde legte, betreffen nicht die Prozesse, son-
dern das Ergebnis von Bildung. Der ,Cosmographia‘ mitsamt der von Cochlaeus
selbst verfassten ,Brevis Germaniae Descriptio® (,Kurze Beschreibung Deutsch-
lands“) im Anhang — der ersten Deutschlandbeschreibung fiir den Schulge-

48 Brevi enim [...] facile absolvere (Cochlacus 1513, Widmungsblatt fiir Anton Kress).

49 [...] nostris pro invenculis [...] divulgatum est (Cochlaeus 1513, Widmungsblatt fiir Anton Kress).

50 Werden beim Sprechen und Héren, die in der Geschwindigkeit synchron sind, im Schnitt ca. 125
Woarter in einer Minute gesendet und empfangen, so kénnen durch visuelle Wahrnehmung pro
Minute rund 500 bis 1.000 Wérter erfasst werden (vgl. Schober 2006, S. 223f.). Entscheidend fiir
die erhéhte Sinnerfassungsgeschwindigkeit des Lesens gegeniiber dem Héren sind dabei die visu-
ellen Schemata von Schrift und Schriftgestaltung insgesamt, die seit dem Buchdruck zunehmend
weiterentwickelt und vereinheitlicht wurden.

51 Vgl. Cochlacus 1512a.
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brauch®? — geht es um Einiibung der Schiiler in ein zeitlich und riumlich erweiter-
tes, die unmittelbare Erfahrungswelt iiberschreitendes Bezugssystem. Cochlaeus'
Lehrbuch zeigt dabei noch einmal dezidiert, dass es vielen Humanisten im Gegen-
satz zu der lange dominierenden Auffassung, die inhaltlichen Reformimpulse des
Humanismus ligen ausschliefSlich im Bereich des sprachlichen Triviums und der
studia humanitatis (Grammatik, Rhetorik, Poesie, Geschichte, Moralphilosophie),
um eine integrale Reform allen Wissens in enzyklopidischer Weite ging.”

4.1 Kosmographie, Geographie, Kartographie:

Finiibung in das Metakonzept des einen Raumes

Geographie bzw. Kosmographie — als Erd- und Weltbeschreibung noch nicht ge-
schieden — ist fiir Cochlaeus Teil der grundlegenden Ficher des ,allgemeinbilden-
den‘ Unterrichts, da ohne Geographie weder die Werke der Dichtung, der Ge-
schichte oder der Philosophie zu verstehen seien. Auch hier drohe, so Cochlaeus,
Zeitverlust:

,Ich erinnere mich mit Seufzen und zumeist sogar mit bisweilen vergossenen Trinen an
jenen Verlust an Zeit und die Nachteile fiir mein Studium, die ich in jungen Jahren etlitten
habe, als mir jene von alters her gewohnte barbarische Bildung zuteil wurde und ich die
Werke der Dichter las, ohne die Grundlagen der Grammatik und Geographie zu kennen.“**

Dabei umfasst geographisches Wissen bei Cochlaeus nicht nur naturrdumliches
Wissen, sondern auch raumbezogenes kulturelles Wissen. Raum ist historischer
Raum, eine Mischung aus Raum, Zeit und Geschichte. Dies wird deudich an
seinen Ausfithrungen zur Bedeutung geographischen Wissens fiir die Bibellek-
tiire, der viele — so Cochlaeus — nicht vertrauten, weil sie hier von unbekannten
Dingen wie z.B. sehr groflen Heeren lisen: ,Sie wissen nimlich nicht, wie grof§
und bevolkerungsreich die Reiche Agyptens, Syriens, Asiens und Persiens waren,
und meinen, ihr eigener Wohnort sei das grofite Fleckchen Erde.“>> Selbst die
heiligen Schriften sind also nicht einfach im naiven und unmittelbaren Zugriff zu
verstehen — eine erste Einsicht in die Historizitit der biblischen Erzihlungen —,
sondern profitieren von geographischem Wissen, das Riume als human besiedelte
und daher kulturell-historische Riume versteht. Gelehrsamkeit bedeutet, sich in
riumlich und zeitlich abstrakten, iiber die Lebenswelt hinausgehenden Rastern
,verorten® zu konnen: ,Was ist mit jenem gelehrten Mann, der sich drei Meilen
nach seinem Aufbruch wunderte, dass die Welt so grof§ ist? Der licherliche Tropf
hat vielleicht noch nie eine Weltkarte gesehen.*>

52 Im Original auf den Seiten: Cochlaeus 1512a, Bl. [G4]*-L ii".

53 Dazu Wurttke 1996, S. 455-481.

54 Ego certe gemebundus [...] legentibus intelligentiam (Cochlaeus 1512a, Widmungsblatt).
55 Nesciunt enim [...] in quo ipsi habitant. (Ebd.)

56 Quod ille doctor [....] mundi mappulam non vidit. (Cochlaeus 1512a, Widmungsblatt)
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Der Verweis auf die Weltkarte lenkt den Blick auf den Niirnberger Kontext, auf die
wissens-, technik- und medienhistorischen Entwicklungen im unmittelbaren stid-
tisch-humanistischen Umfeld von Cochlaeus, aus dem heraus auch die Bedeutung
des durch ihn eingefiihrten Geographie-Unterrichts zu verstehen ist. Niirnberg war
um 1500 das Zentrum geographisch-kartographischen Wissens und darauf bezoge-
nen kunsthandwerklich-innovativen Kénnens, vor allem im Bereich der Landkar-
ten- und Globenherstellung.”” Geographie, Kosmographie und Kartographie hat-
ten sich, kombiniert mit deutscher Geschichte, zum zentralen Interessensgebiet des
Niirnberger Humanistenkreises seit den 1480er/90er Jahren entwickelt, verbunden
insbesondere mit den Namen und Werken des Niirnberger Humanisten Hartmann
Schedel (1440-1514)* und des — nach seiner Dichterkrénung auf der Niirnberger
Burg im Jahre 1487 — 6fter in Niirnberg anwesenden Konrad Celtis.* Fiir einen neu-
en Stand der Kartographie standen dabei vor allem die Karten des Niirnbergers Er-
hard Etzlaub (um 1460-1532), die eine neue regionale Geographie reprisentierten,
die nicht mehr heilsgeschichtlich inspiriert und gerahmt war wie die mittelalterliche
Weltkartographie, sondern geprigt war durch geographisch-detailgetreue Abbildung
der Welt mittels Landvermessung, Kompass und Meilenmaf3.% Das kartographisch-
geographische Wissen, das sie enthielten, {iberstieg in Cochlaeus’ Wahrnehmung das
der antiken Autorititen wie die dem Ptolemaios zugeschriebene und unter dem Na-
men ,Geographie’ bekannte Sammlung von Texten und Karten: Etzlaub, so Coch-
lacus, habe ,eine sehr schéne Karte Deutschlands und zwar in deutscher Sprache®
angefertigt, ,,auf der man die Entfernungen der Stidte und die FluSliufe wahrtlich
noch genauer ablesen kann als selbst auf den Karten des Ptolemaeus.“!
Kartographisches Material wurde in Cochlaeus Unterricht aber nicht nur rezi-
piert, sondern auch — produktionsorientierter Unterricht im Jahre 1511! — von
den Schiilern selbst produziert:

»Denn ich habe auch andere Friichte meiner Arbeit bislang in der Weise (Gott sei gelobt!)
vorgelegt, dass sie den Schiilern in kurzer Zeit einen keineswegs zu vernachlissigenden
Nutzen gebracht haben. So haben manche anhand der Cosmographia — aufler der geogra-
phischen Lage der einzelnen Gebiete — gelernt, mit kleinen Kreisen Weltkarten zu gestalten
und diese Kreise sogar entsprechend den korrekten Gréf8enverhiltnissen zu zeichnen.“®

57 Vgl. dazu Machilek 1983.

58 So vor allem die beriihmte Schedelsche Weltchronik von 1493 — ein eigentlich den Traditionen
chronikaler Geschichtsschreibung verpflichtetes humanistisches Niirnberger Gemeinschaftsunter-
nehmen, das aber bereits den neuen Interessen der Raum-, Erd- und Landesbeschreibung ver-
pflichtet war und neben 31 Stadtansichten eine Welt- und eine Europa-Karte enthielt.

59 Mit Celtis verbindet sich nicht nur der humanistisch-historiographische Traum einer ,Germa-
nia illustrata‘, sondern auch zahlreiche geographisch-landeskundliche poetische Schriften wie die
,Norimberga‘ oder die ,Amores".

60 Vgl. Miedema 1996.

61 Vgl. Cochlius 1512/2010, S. 58.

62 Siquidem ex cosmographie [. ... ] proportione depingere (Cochlacus 1513, Widmungsblatt an Anton Kress).
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Auf diese Weise sollte der Unterricht in abstrakte Vorstellungen raumlicher Wirk-
lichkeit einiiben und damit die Entwicklung von Kompetenzen fordern, die fiir
eine Gesellschaft wichtig wurden, in der sich mit expandierendem Handel und
ausweitender Kommunikation tiber Druckmedien Austauschprozesse intensivier-
ten. Denn diese bedurften einer gemeinsamen Orientierung in einem Raum. Das
Meta-Konzept des einen Raumes — entsprechend dem mit der Uhr gemessenen
Meta-Konzept chronologischer Zeit — iiberlagerte damit auf medialer Basis (Kar-
ten) zunehmend die vormodernen plural, regional, lebensweltlich und kulturell
spezifischen Raumvorstellungen. Zeit- und Raumvorstellungen verinderten sich
parallel: ,Einher mit einer Zerlegung der Zeit durch die Uhr und die mit ihr
kooperierenden MefSinstrumente geht die Zerlegung des Raums, die Kartierung
der Mikro- wie Makroriume.“® Die genaue Verortung in Raum und Zeit, die
Cochlaeus in den Widmungsschreiben an Kress und Pirckheimer in all seinen
Schulbiichern gibt, ist daher nur folgerichtig: ,,Sei gegriifit aus unserer Schule, 10.
Oktober 1511.“%

4.2 ,Die Deutschen® in Raum und Zeit: Aufwertung der Gegenwart, Offnung
der Vergangenheit und Zukunft in der Brevis Germaniae Descriptio

Besondere Aufmerksamkeit hat der dritte Teil der Ausgabe der Kosmographie des
Pomponius Mela, die ,Brevis Germaniae Descriptio’, gefunden®, die in das neue
humanistische Genre der topographisch-historischen Deutschlandbeschreibun-
gen gehdrt — ein Genre, das von dem fiir den deutschen Humanismus wirkungs-
michtigen Poeten, Juristen und ab 1458 als Papst Pius II. fungierenden Enea Sil-
vio Piccolomini (1405-1464) in seinem Brieftraktat ,Germania‘ (1451) begriindet
worden war.® Indem in Cochlaeus ,Brevis Germaniae Descriptio® der (natur- und
kultur-)geographische Raum und zugleich die Geschichte ,Germaniens® beschrie-
ben werden — auf der Basis der im 15. Jahrhundert wieder entdeckten und auch
von Cochlaeus verwendeten ,Germania‘ des Tacitus —, treten Raum und Zeit,
Chorographie und Historiographie in eine enge Verbindung. Cochlaeus beteiligt
sich mit dieser fiir den humanistischen Landesdiskurs paradigmatischen Schrift
an der von deutschen Humanisten intensiv betriebenen Konstruktion einer deut-
schen Nation.” Die Schrift als Teil eines fiir den Unterrichtsgebrauch entworfe-
nen Textensembles ist ein interessantes Zeugnis fiir den humanistischen Friih-
nationalismus im Bereich von Schule und Unterricht, der fiir die Bildung eines
nationalen Bewusstseins eine bedeutsame Rolle spielte, weil hier — in den Latein-

63 Gendolla 1992, S. 73. Dass sich Zeit und Raum gemeinsam wandelten, vermerke auch schon Le
Goff: Le Goff 1984, S. 37.

64 Dabei berechnet er die Zeit nach dem eigenwilligen romischen System der Tageszihlung: Vale ex
scholis nostris. Sexto Idus Octobris Anno Gratie 1511 (Cochlaeus 1512a, Widmungsblatt).

65 Vgl. Miiller 2004.

66 Vgl. zu Piccolominis Vorbildrolle fiir die Deutungsmuster von Cochlaeus Miiller 2004, S. 1591F.

67 Vgl. Hirschi 2012.
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schulen und Universititen — die kommenden gesellschaftlichen Funktionstriger
und Eliten sozialisiert wurden, die mit ihren lateinischen Sprachkompetenzen am
europiischen Wettbewerb um die Ehre der eigenen Nation teilnehmen sollten.
In der ,Brevis ,Germania‘e Descriptio® entwirft Cochlaeus eine Geographie
Deutschlands, die zugleich eine Geschichte ,der Deutschen® in acht Kapiteln ist.
Nachdem die beiden ersten Kapitel einen knappen Uberblick iiber die Geschichte
zwischen germanischem Altertum, Vélkerwanderungszeit und Karl dem Grof3en
geben, stellt Cochlaeus im dritten Kapitel Erscheinungsbild und Topographie des
zeitgendssischen Deutschland vor und bietet im vierten Kapitel eine auf der unge-
nannt bleibenden Schrift ,Norimberga‘® von Konrad Celtis basierende Beschrei-
bung Niirnbergs als Mittelpunkt Deutschlands und Europas.”’ Die letzten vier
Kapitel liefern schliefSlich eine geographische Beschreibung Deutschlands nach
Vélkern, Gebieten und den wichtigsten Stidten. Insgesamt wird hier ein histori-
scher Raum entworfen, der stufenweise iiber Stadt und Region zur Nation fiihrt,
ein Raum, der bestimmt ist durch ,die historisch definierte natio als indigene
Verbindung von Herrscher, Volk und Territorium“.” Typisch fiir die sikularisierte
humanistische Historiographie, die auf den Umbau des mittelalterlichen Perso-
nenverbandstaat in den territorialen Flichenstaat der Frithen Neuzeit reagierte,
war es nicht mehr der Adel, dem man herrschaftslegitimierende ,Geschichten’
schrieb, sondern Anteil an der Ehre der deutschen Nation bekamen nun — auch
bei Cochlaeus — andere Berufs- und Personengruppen wie Kaufleute, Erfinder,
Handwerker, Singer etc.,”! die mit ihren Fihigkeiten, Tugenden und Eigenschaf-
ten jetzt den Hochstand deutscher Zivilisations- und Kulturentwicklung repri-
sentierten.

Ziel der ,Brevis Germaniae Descriptio® war es, den Deutschen als indigenen
,Ureinwohnern“’? — fiir diese einschligige Deutung verweist Cochlaeus auf die
,Germania“ des Tacitus — durch historische Herleitung eine ethnische, auf Her-
kunft und Tugend beruhende Identitit zu geben, die stindeiibergreifende Integ-
ration nach innen und Abgrenzung nach auflen erméglichte. Die Vergangenheit
wird bei Cochlaeus dabei als sichernder und legitimierender Traditionsraum kon-
struiert, der der regionalen und nationalen Identitit Stabilitit und Kontinuitit
bietet und den bereits frithgeschichtlich greifbaren moralischen und ethnischen
Kern ,der Germanen‘ bewahrt — ihren , Freiheitssinn“”3, ihre , Kriegstiichtigkeit®,

68 Celtis hatte diese Schrift 1495 das erste Mal dem Niirnberger Rat vorgelegt, iiberarbeitete sie aber
bis 1500 weiter und lief sie 1502 zusammen mit den ,Amores‘ drucken: Celtis 1502/2000. Zu
Celtis* umfassender Vorbildfunktion fiir die historische und geographische ErschlieSung Deutsch-
lands vgl. Miiller 2004.

69 Vgl. Cochlius 1512/2010, S. 48.

70 Maissen 2013, S. 49.

71 Vgl.z.B. Cochlius 1512/2010, S. 58f.

72 Ebd., S. 31.

73 Ebd., S. 33.
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ihre ,seelische Stirke” und ,kérperliche Kraft“.”# Zugleich schottet sich diese Ge-
schichte nicht ab gegen Dynamik und zeitlichen Wandel, der von Cochlaeus als
zivilisatorischer Fortschritt interpretiert wird. Die Schrift wird beherrscht vom
Bewusstsein einer Uberlegenheit der Gegenwart, die sich auf eine ,Verfeinerung
der Sitten“ sowie die Zunahme von ,,Macht, Reichtum, zivilisiertem Benehmen
und Verstandesschirfe® griindet.” Vor allem ldsst sich dieser Fortschritt fiir Coch-
lacus an den technisch-handwerklich-kiinstlerischen Erfindungen der Deutschen
ablesen, an ,Architektur, Malerei, Plastik“, aber auch der ,,Bombarde“ und der
»Druckkunst“.”® Fiir das Fortschrittsbewusstsein spielt zudem die ,Bildungsex-
pansion?”” des 15. Jahrhunderts eine Rolle, die Deutschen hitten ,,sehr viele hohe
Schulen 6ffentlich® errichtet und seien daher ,iiberaus gliicklich“.”®

In einer auch fiir den deutschen Humanismus typischen Form zeigt sich bei
Cochlaeus ein neues epochales, die Gegenwart als ,,Bliite”® aufwertendes Selbst-
verstindnis, das sich kontrir zu christlichen Endzeiterwartungen verhielt, wie sie
mit der Daniel-Prophetie von den vier Weltreichen verbunden waren. Mit den
humanistischen Hoffnungen fiir die Gegenwart und Erwartungen fiir die Zukunft
offnete sich der Zeithorizont trotz aller Traditionsbindung der Zukunftserwartun-
gen bereits ein Stiick weit Richtung Zukunft, begannen sich , Erfahrungsraum®
und , Erwartungshorizont® — zumindest im Bewusstsein intellektueller und po-
litischer Eliten — voneinander zu entfernen. Wie in der allgemeinen Rede von der
wdiversitas temporum“® war auch bei Cochlacus die Zeiterfahrung geprigt von
mutatio® (Verinderung) — ein Anzeichen dafiir, dass sich um 1500 Erfahrun-
gen zeitlicher Differenz ausbreiteten und damit zugleich auch ein Verstindnis fiir
die Besonderheiten geschichtlicher Zeiten und Epochen. Statt eschatologischer
Zeitverkiirzung nun also eine Vorstellung von langfristigen Verinderungen in ei-
ner eigenen, durch Dauer und Wandel geprigten profanen Geschichtszeit. Der
Vergangenheitsraum 6ffnete sich und musste zusammen mit Gegenwart und Zu-
kunft in ein neues Verhiltnis gesetzt werden. Die klassische Antike wirkte dabei
zwar als Orientierungspunkt, war aber nicht in jeglicher Hinsicht normativ. So

74 Ebd., S. 38.

75 Ebd., S. 41.

76 Ebd., S. 42.

77 Vgl. zum quantitativen Wachstum héherer universitirer Bildung im 15. Jahrhundert Schwinges
1984.

78 Cochlius 1512/2010, S. 42.

79 aetatis florem (,die Bliite des Zeitalters, z.B. Cochlacus 1512b, Bl. E I¥). Diese Gegenwartsori-
entierung und Emanzipation der Gegenwart von einer iibermichtigen Vergangenheit hat Achim
Landwehr als ein Signum der Frithen Neuzeit beschrieben, dabei aber vor allem das 17. Jahrhun-
dert im Blick (vgl. Landwehr 2012, insb. S. 24).

80 Koselleck 1989.

81 Vgl. Schreiner 1987.

82 Cochlacus 1512a, Bl. H1". mutatio ist bereits die Leitkategorie von Piccolominis Beschreibung der
deutschen Geschichte (vgl. Miiller 2004, S. 160).
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wurden von Cochlaeus zwar die antiken geographischen Referenztexte — neben
der ,,Germania® des Tacitus ca. 20 weitere wiederentdeckte bzw. neu rezipierte
antike Quellen, u.a. Plinius und Strabo — in Inhalt und Form ausgewertet und
rezipiert, aber zugleich durch aktuelles Wissen, durch eigene Beobachtungen und
,Orts*-Erfahrungen korrigiert und erginzt: Gegeniiber ,den Alten‘ seien, so Coch-
laeus, schon die Namen ,,anders — aufer Sachsen und Sweben nimlich sind keine
Namen von den Alten her in Brauch, anders die Volker, anders die Sitten und
anders die Gestalt der Erde.“®

5 Bildung und Zeit in der ,Meteorologia Aristotelis‘ (1512)

Die Zeitreflexionen in der ,Meteorologia Aristotelis eleganti Iacobi Fabri Stapu-
lensis paraphrasi explanata‘ betreffen — vor allem in Cochlaeus Widmungsschrei-
ben an Kress* und Pirckheimer® — die Frage der zeitlichen Positionierung und
Anordnung der Disziplinen im Bildungsgang sowie den richtigen Umgang mit
der begrenzten Lebenszeit in dem dem Aristotelischen Text angehingten ,Corolla-
rium morale’, einer moralischen ,Bliiten‘-Sammlung aus antiken Autoren.

5.1 Die richtige’ zeitliche Ordnung des Lernstoffs im Bildungsgang

Cochlaeus’ letztes Niirnberger Schulbuch, die ,,Meteorologia Aristotelis®, ist ein
weiterer Versuch, den humanistisch reformierten Latein- und Grammatikunter-
richt durch empirisches Wissen auf der Basis antiker Autorenlektiire zu erweitern,
und zwar in diesem Falle durch naturkundliches Wissen. Das Buch enthilt die
ersten drei Biicher der aristotelischen Meteorologie, und zwar in der lateinischen
Kurzfassung des franzosischen, fiir die humanistische Neurezeption des Aristote-
les zentralen Grizisten Lefévre d’Eraples.® Befasst sich die ,Meteorologia‘ des Aris-
toteles in erster Linie mit der Wechselwirkung der drei Elemente Luft, Wasser und
Erde und enthilt frithe Berichte tiber Wasserverdunstung, Erdbeben, Wetter- und
andere atmosphirische Phinomene, so war auch hier der Niirnberger Kontext
anregend: Ob die Instrumente Regiomontans (1436-1476) oder die Sternwarte
Bernhard Walthers (1430-1504) — Niirnberg war seit dem 15. Jahrhundert nicht
nur eine Hauptstadt des kartographisch-geographischen, sondern auch des ast-

83 Cochlius 1512/2010, S. 43.

84 Vgl. Cochlaeus 1512b, BL. A ii* und A ii".

85 Vgl. ebd., Bl Ei"und BL Ei*.

86 Die Aristoteleslektiire als Kern des scholastischen Lehrbetriebs wurde vom Humanismus keines-
wegs abgeschafft. Allerdings nahm der humanistisch reformierte Aristotelismus neue Fragestellun-
gen und Methoden auf — Impulse, die vor allem von Paris nach Deutschland kamen, wo Jacques
Lefevre d’Etaples (1450-1536) wirkte, einer der ersten franzésischen Grizisten, der die neuen hu-
manistischen Methoden der Textkritik auf die Aristotelischen Schriften anwendete. Man bemiihte
sich nun, den urspriinglichen ,griechischen® Aristoteles der Originalquellen wieder herzustellen.
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ronomischen Wissens und darauf bezogener Instrumente wie Sternkarten und
Himmelsgloben. Mit Witterungsvorhersagen und Wetterbeobachtungen wurden
hier z. B. auch astrologische Voraussagen tiberpriift.®’

Meteorologisches Wissen gehorte zur (Natur-) Philosophie, die fiir Cochlaeus kei-
ne Spezialdisziplin war wie heute, sondern Sammelbegriff fiir alles Wissen, das
bislang allerdings in reduzierter Form und mit ,spitzfindigen‘ Fragestellungen ge-
lehrt worden sei.®® Cochlacus unterteilt die Philosophie in drei Teile, die rationa-
le Philosophie, die Sprache und Denken forme — also auch die humanistischen
,Sprach’-Kiinste und die Logik umfasst —, die Moralphilosophie und Naturphilo-
sophie.®? Dabei ist sein Ordnungssystem des Wissens keineswegs konsequent und
konsistent, er bezieht sich zwischendurch immer auch auf die alten artistischen
Einteilungen des Triviums und des Quadriviums. Wichtig aber ist in seiner Ord-
nung des Wissens, dass die den einzelnen Disziplinen zugeordneten antiken Au-
toren immer inhaltlichen und sprachlichen Kriterien zugleich geniigen miissen,
res und verba, Sprach- und Sachwissen bzw. eloquentiam cum philosophia® gehdren
im humanistischen System des Wissens, das noch nicht zwischen Belletristik und
Sachbuch unterscheidet, zusammen.

Cochlaeus’ zentrales Anliegen ist es, die Philosophie als beste Vorbereitung auf das
Leben tiberhaupt erst einmal fest im Curriculum zu verankern:

,»Die jungen Leute sind nimlich bereits in der geschliffenen Redeweise der trivialen Wis-
senschaften ausgebildet, wenn sie an die Geheimnisse der Philosophie [...] herangehen.
An dieser Schwelle bekommen sie Angst. So stellen sie die Philosophie zuriick und geben
sich ihr ganzes Leben lang harmloseren Wissenschaften hin: Manche verlegen sich friih-
zeitig auf die Rechtswissenschaft, andere streben gierig nach der finanziell eintriglichen
Medizin. Und das geschieht zu ihrem groffen Schaden.“”

Wenn die Philosophie — zwischen elementarer lateinischer Sprachbildung und hé-
heren universitiren Berufsfakultiten gelegen — iibersprungen werde, so verursache
dies Schaden nicht nur fiir die moralische Entwicklung der jungen Menschen,
sondern auch fiir die hheren Wissenschaften selbst und vor allem die ihnen zu-
geordnete gesellschaftliche Praxis:

87 Vgl. Klemm 1973, S. 6ff.

88 An Pirckheimer gewendet, kritisiert Cochlaeus an den Vertretern der ,alten® Bildung, dass die-
se ,nur einen winzig kleinen Teil der Philosophie vorlegen, diesen mit ellenlangen Erfindungen
von Spitzfindigkeiten ausdehnen, das Verstindnis vernebeln und etwas Zusammenhingendes in
tausend Teile zerlegen. Sie unterbrechen den gedanklichen Zusammenhang mit véllig zusammen-
hanglosen Untersuchungen und verdunkeln ihn mit sophistischen Problemstellungen, die den
Triumen des Demokrit sehr dhnlich sind* (gui tantillam [...] offuscanr. Cochlaeus 1512b, Wid-
mung an Willibald Pirckheimer, Bl. E i").

89 Vgl. ebd., Widmung an Antonius Kress, Bl. A ii.

90 Ebd., Widmung an Willibald Pirckheimer, Bl. E i*.

91 Adolescentes namque triviales disciplinas [...] ubi rerum scientia destituunt (Cochlaeus 1512b, Wid-
mung an Antonius Kress, Bl. A ii?).
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»Die Rechtswissenschaft ist aber — die Rechtsgelehrten selbst bezeugen es — der Ethik un-
tergeordnet, ebenso die Medizin der Naturphilosophie. Denn wo der Philosoph authért,
so sagt Aristoteles, da beginnt der Mediziner. Aber die untergeordnete Wissenschaft
empfingt, so sagt er im ersten Buch der ,Analytica posteriora’, ihre Grundregeln von
der tibergeordneten. Vernachlissigt man also die Philosophie, so lernt man Abgeleitetes
ohne Grundregeln und errichtet Berge ohne Tiler und festen Grund. So kommt es zu
Medikamentierungen, die Unheil anrichten, zu falschen Urteilen, dazu, dass Menschen
vor der Zeit sterben.“”?

Humanistisch reformierte philosophische Bildung also als grundlegende, man
konnte in moderner Terminologie sagen: ,allgemeine’ Bildung, von der die hhe-
ren Spezialdisziplinen ihre Prinzipien erhalten. Kant wird fast 300 Jahre spiter mit
dhnlichen Argumenten die Aufwertung und Verselbststindigung der philosophi-
schen Fakultiten fordern.”®> Und auch das von Wilhelm von Humboldt bekannte
dialektische Argumentationsmuster, dass der Allgemeingebildete zugleich auch
der fiir den Beruf Geeignete sei, ist hier bei Cochlaeus vorgedacht: Der ,,vollende-
te Philosoph®, wie ihn sich Platon vorgestellt habe, werde ,,das Gedeihen des Staa-
tes fordern und sich als der beste Arzt, Rechtsgelehrte oder Theologe erweisen. %
Bildungsinhalte sollten also nach Cochlaeus in die richtige zeitliche Ordnung ge-
bracht werden, das alte, an den Lateinschulen bislang unterrichtete Trivium sollte
verdndert, erginzt und erweitert werden durch humanistische Bildung.

5.2 Die souverine Verfiigung des gebildeten Subjekts ,iiber die Zeiten*

Dass dem (meteorologischen) Wissen iiber die Welt ein Abschnitt mit morali-
schen ,Bliiten‘ (,Corollarium morale®) aus antiken Autoren — von Platon und
Aristoteles {iber Cicero, Ovid und Lukan bis zu Boethius — beigegeben wurde,
Wissen iiber die Welt nicht ohne Wissen iiber den rechten Umgang des Subjekts
mit dieser Welt vermittelt werden sollte, Weltwissen nicht ohne Bildungswissen,
zeigt den Humanismus als zutiefst pidagogische und moralistische Bewegung.
Cochlaeus’ Sammlung zeigt beispielhaft, wie die antike Popularphilosophie mit
ihren vielfiltigen Stromungen fiir aktuelle Fragen der eigenen Lebensfithrung und
des gesellschaftlichen Handelns neu rezipiert wurde und damit als ,niitzlich® galt.
In seinem, gelegentlich um die Titelzusitze contra opes (,gegen den Reichtum®)
und pro sapientia (,fir die Weisheit®) erginzten ,Corollarium® ging es Cochlaeus
vor allem um die Vermittlung von Orientierungen der freiwilligen Selbstbeschrin-
kung und selbstreflexiven Innenorientierung, die er seinen Schiilern im Zeitalter
des expandierenden Handels, der beginnenden Geldwirtschaft und intensivierten

92 [Iuris autem scientia [...] hominum interitus (ebd., Bl. A ii¥).

93 Vgl. seine Schrift ,Der Streit der Fakultiten® von 1798: Kant 2005.

94 Perfecto [...] philosophus [...] Theologusve evadat (Cochlacus 1512b, Widmung an Willibald Pirck-
heimer, Bl. E iv).

95 Cochlacus 1512, BL. S iii*ff. Ein Corollarium war urspriinglich ein Blumengebinde.
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Naturausbeutung ins Gewissen zu schreiben versuchte.” Auflere, materielle und
korperliche Giiter seien nichtig und verginglich:

,In unserem Leben miissen wir daher nach einem anderen Gut suchen, das unsere Seele
schmiickt und mit ihr ewig wihrt. SchliefSlich sind die Giiter des Korpers wie die des
Gliicks dem Augenblick verhaftet, sind ungewiss und entgleiten uns von einer Stunde
auf die andere.*?”

Dauerhaft und damit zeitresistent — wie die Seele selbst — seien nur ,, Tugend und
Weisheit“.%

Entsprechend dem Hauptanliegen des nordalpinen christlichen Humanismus,
antik-heidnische und christliche Traditionen zu harmonisieren, schaltet Cochla-
eus dabei im Hinblick auf das Ziel einer an Tugend und Weisheit orientierten Le-
benshaltung das stoische Konzept, das Unverfiigbare mit dem Ziel der Seelenruhe
zu ,vergleichgiiltigen®, scheinbar bruchlos mit Motiven christlicher Weltflucht
kurz.”” Den Lohn dieser Haltung sieht er dabei — in antiker eudimonistischer
Tradition — sowohl in diesseitiger ,,Gliickseligkeit (felicitas'®, vita beata'") als auch
in religioser Rechtfertigung: ,Wer also geistig titig ist und den Geist bildet, der
ordnet sich selbst vorziiglich. Thn lieben die unsterblichen Gétter am meisten,
und er ist daher der gliickseligste Mensch.“!”> Und da zu diesem Ziel die ,gottliche
Philosophie den Weg weist, ist der Philosoph bzw. der Humanist der Verwalter
der Heils- und Gliicksgiiter.

Bildung gewihrt dem Subjekt aber nicht nur Immunitit gegeniiber dem zeitli-
chen Wandel, sondern gewihrt ihm auch Verfiigung ,iiber die Zeiten®. Dabei zeigt
insbesondere die intensive Rezeption von Senecas aus dem 1. Jahrhundert n. Chr.
stammender Schrift ,De brevitate vitae’ im ,Corollarium* die Relevanz, die dem
richtigen Umgang mit Zeit im Kontext des frithen 16. Jahrhunderts zugemessen
wurde. Mit Seneca stellt Cochlaeus fest.

,Die (die Weisen; J.K.) bewahren nicht nur ihr eigenes Leben in richtiger Weise, sie
werden vielmehr eins auch mit allen fritheren Zeiten. Was an Jahren vor ihnen vergangen
ist, das erschlieflen sie fiir sich. Wenn wir nicht sehr undankbar sind, dann erkennen wir:
Sie, die Begriinder besonders ehrwiirdiger Auffassungen, sind fiir uns geboren, haben
uns das Leben bereitet. Fremder Miihe verdanken wir es, dass wir zu den herrlichsten
Dingen, die aus der Dunkelheit ans Licht gebracht wurden, gelangen. Kein Jahrhundert

96 So stellt Cochlaeus z. B. mit Plinius fest: ,, Wir dringen ins Innere der Erde vor und suchen da, wo
die Seelen der Toten wohnen, Reichtum, als ob dieser Ort {iberall, wo man ihn verstiimmelt, zu
wenig hergibt und zu wenig fruchtbar ist (in viscera terrae [...] secum est. Cochlaeus 1512b, Bl.
S iii"). Die Ausziige stammen aus Plinius, Historia naturalis 33, 1-4.

97 Aliud ergo in vita [...] ad horam labentia (ebd., BL. S iiii).

98 Ebd., BL. S iiii".

99 Vgl. ebd., Bl S iiii".

100 Ebd., BL [S iiiiil"
101 Ebd., BL [S vi]".
102 Qui igitur mente [....] felicissimus (ebd., BL. [S vi]").
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ist uns verschlossen, alles steht uns offen. Wenn wir mit geistiger Grofe die Begren-
zungen menschlicher Schwiche tiberschreiten wollen, so steht uns ein grofSer zeitlicher
Raum zur Verfiigung, den wir durchschreiten kénnen. Wir konnen mit Sokrates disku-
tieren, mit Karneades zweifeln, mit Epikur der Mufe fronen, mit den Stoikern die Natur
des Menschen iiberwinden, uns mit den Kynikern iiberheben.“!®

Es war offensichtlich die bessere Verfiigbarkeit antiker Autorentexte durch den
Buchdruck, der die Vergangenheit in neuer Weise erschloss und der von Seneca
angesprochen Méglichkeit neue Uberzeugungskraft gab, ,in Gemeinschaft mit
jedem Zeitalter zu kommen“'** und damit durch Bildung in einen Raum jenseits
sunserer begrenzten und verginglichen Zeit® (exiguo et caduco temporis) zu gelan-
gen, in einen Raum, der ,unermesslich und ewig® (immensa, aeterna) erschien.'®
Es war das direkte Gesprich mit der Vergangenheit, das man nun fithren zu kén-
nen meinte, und durch das man Zeit geschenkt zu bekommen schien: ,Keiner
von ihnen (den antiken Philosophen; J.K.) verschwendet deine Zeit, seine aber
stellt er dir zur Verfiigung. “'* Die Philosophen der Antike also als Zeitgeber, die —
so Cochlaeus mit Seneca — ,dir einen Weg in die Ewigkeit eréffnen und dich an
jenen Ort erheben, von dem niemand vertrieben wird. Dies ist der einzige Weg,
die Grenzen des sterblichen Lebens zu erweitern, vielmehr Ehren und Denkmiler
unsterblich zu machen.“!” Der Weise verfiigt tiber die Zeiten: ,Alle Zeiten dienen
ihm wie einem Gott. Vergangene Zeiten bewahrt er im Gedichtnis, zukiinftige
macht er sich zunutze, und wenn sie dann kommen, ergreift er sie. Er verbindet
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft an einer Stelle: Dies verschafft ihm ein
langes Leben.“!%8

Das ,Corollarium® schlief$t mit einer Zeitreflexion, einem Gedicht von Cochla-
eus mit dem Titel ,An die Jugend. Abschluss im sapphischen Versmafy', das seine
Schiiler dazu motivieren soll, ihre Jugendzeit nicht zu verschwenden, sondern fiir
die Bildung zu nutzen:

»Bedenke: Um jetzt zu studieren,/was fiir eine blithende Zeit ist es fiir dich, und wie
munter sind deine Sinne/Dein Korper ist gesund, dein Geist geschickt/ebenso dein
Gedichtnis/Bediene dich, so bitte ich dich, deines Verstandes, solange es moglich ist,
solange dein Geist, frei/von allen Sorgen und nicht in irgendeiner Weise/krinkelnd, ein-
dringen kann/in die Geheimnisse der Dinge/Aber sei nicht nach Art der Phryger weise:
nimlich dann, wenn der Jugend/Bliite vergangen ist und das Alter/die Sinne und die
Glieder des Korpers zerstort und mit Schmerz/aufzehre.“!%

103 Ne enim suam tantum aetatem [...] cum Cynicis excedere (ebd., BL. [S iiiii]").

104 in consortium omnis aevi (ebd., BI. [S iiiii]").

105 Ebd., BL [S iiiii]".

106 Nos in veris officiis [....] suos tibi contribuir (ebd., BL. [S iiiii]").

107 Hi tibi dabunt ad aeternitatem iter [...] honores et monumenta (ebd., Bl. [S iiiii]").

108 Omnia illi saecula [...] vitam facir (ebd., BL. [S vi]". Cochlaeus bezieht sich hier auf Seneca, De
brevitate vitae, 14f.).

109 Ad inventutem [...] conficiente (ebd., BL. [S vi]").
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6 Fazit

Zeitsemantiken und -konzepte finden sich in den Schulbiichern des Cochlaeus
in vielerlei Aspekten und betreffen sowohl den Prozess als auch die Ergebnisse
von Bildung. In Bezug auf den Prozess soll das Lernen durch eine neue Didaktik
beschleunigt werden und der Bildungsgang als Stoff- und Zeitplan sowohl frii-
her einsetzen als auch verlingert, ausgeweitet und im Hinblick auf eine sinnvolle
Abfolge der Disziplinen neu geordnet werden. Als Ergebnis sollen die Schiiler in
die Lage versetzt werden, sich in tiber ihre Lebenswelt hinausgehenden abstrakten
Raum- und Zeitrastern zu bewegen, riumlich-historisch denken zu lernen, sich
ihre lokalen (als Niirnberger) und nationalen (als Deutsche) kollektiven Iden-
titdten Gber historische Betrachtung zu erschlieffen bzw. sich dieser Identititen
im Rahmen (konstruierter) historischer Kontinuititen zu vergewissern. Dabei
sollen sie lernen, die Leistungen der Deutschen in Vergangenheit und Gegen-
wart zu kennen bzw. anzuerkennen, die eigene Zeit als ,Bliite*-Zeit zu verstehen
und den (nationalen) Fortschritt weiter voranzutreiben. Auflerdem will Cochla-
eus seinen Schiilern — vor allem in seiner moralischen ,Bliiten‘-Sammlung — den
richtigen Umgang mit der begrenzten Lebenszeit beibringen. Diese sollen lernen,
sich durch Lektiire in einem ,grenzenlosen’ Raum der Vergangenheit zu bewegen,
sich vergangene Weisheit fiir die Gestaltung von Gegenwart und Zukunft anzu-
eignen, und dabei Wert- und Handlungsorientierungen entwickeln, die auf eine
Bildung, Tugend und Weisheit hochschitzende Lebensfithrung zielen. Diese wird
als Grundlage eines gliicklichen und religios gerechtfertigten Lebens verstanden,
das die Chancen der Zeit ergreift, aber immun ist gegen die zerstdrerischen Seiten
des Zeitenwandels und bereits im Diesseits auf ,Ewigkeit’ zielt, indem es die dau-
erhaften, gottlichen Teile des Menschen, die Seele, entwickelt.

Die sich in Cochlaeus Schulbiichern zeigenden zahlreichen Zeitsemantiken in
Bezug auf Prozess und Ergebnis von Bildung und Erziehung unterstiitzen von
bildungshistorischer Seite die These Achim Landwehrs, dass die Frithe Neuzeit ein
yneuralgischer Zeitraum*® ist, in dem sich ,,Entscheidendes hinsichtlich der Emer-
genz temporaler Modalisierungen getan hat.“! Viele der bei Cochlaeus greifba-
ren Zeitfiguren weisen voraus auf neuzeitliche Konzepte ,vergesellschafteter Zeit":
»Vergesellschaftete Zeit bedeutet die Machtergreifung der Gegenwart, bedeutet,
die Vergangenheit speichern, die Zukunft bewirtschaften und iiber die Gegenwart
ein engmaschiges Netzwerk von Zeitregelungen legen.“!!! Dabei sind die Jahre
um 1500 interessant, da im Gegensatz zur mittelalterlichen Heils6konomie der
Zeitnutzung, auch im Gegensatz zur kommenden Phase der Reformation und
der Glaubenskriege''?, hier bei Cochlaeus kein Weltenende mehr droht und auch

110 Landwehr 2012, S. 24f.
111 Safranski 2015, S. 105.
112 Vgl. Hirschi 2008, S. 52fF.
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noch keine unmittelbare Ankunft des Antichristen (in Gestalt Luthers oder des
Papstes). Zeit gilt ihm als ein kontingenter Handlungsraum, in dessen ,Bewirt-
schaftung’ die kommende Generation eingefithrt werden muss, durch Erziehung,
Bildung und Sozialisation. Denn auch ohne das drohende Ende aller Zeiten bleibt
die Zeit fiir den Menschen knapp, seine Lebenszeit begrenzt.
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Michael Rocher

Pidagogik gegen die freie Zeit.

Die unbeaufsichtigte Zeit als pidagogisches
Problem im 18. Jahrhundert

Zusammenfassung

Freie unbeaufsichtigte Zeit von Jugend ist (nicht nur) im 18. Jahrhundert ein
Problem. Spezifisch fiir diese Zeit mag aber die Losung dieses Problems sein.
Im vorliegenden Beitrag werden ausgehend von den Kontrollabsichten der gu-
ten Policey beziiglich der Aufsicht von Jugend, einige pidagogische Antworten
der Zeit prisentiert, die die Jugend aus den Oberschichten an zwei als innova-
tiv geltenden Internatsschulen (Pidagogium Regium in den heutigen Francke-
schen Stiftungen und das Dessauer Philanthropin) und der Universitit betraf.

Bildungsgeschichte des 18. Jahrhunderts, pidagogische Bedeutung

von Aufsicht, Jugend und Policey, Pidagogische Konzepte des

18. Jahrhunderts, soziale Kontrolle der Jugend, Erzichungsbediirftigkeit
in pietistischer und philanthropistischer Pidagogik

Abstract

Free unsupervised time of youth is (not only) a problem in the 18th century.
Specific to this period, however, may be the solution to this problem. Starting
from the control intentions of the gute Policey regarding the supervision of
youth, this paper presents some pedagogical responses, that affected youth from
the upper classes at two boarding schools (Pidagogium Regium in ,today’s
Francke Foundations and the Dessau Philanthropin) that were considered in-
novative and the university during the 18th century.

History of Education (18th century), pedagogical means of supervision,
Youth and “Policey”, pedagogical concepts of 18th century, social control
of youth, Educational need in pietistic and philanthropic Pedagogy

1 Einfithrung

Die pidagogische Nutzung von freier Zeit und die Bedeutung von Aufsiche ist
bis heute ein Thema in unterschiedlichen Forschungsfeldern. Institutionell lasst
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sich dies etwa beim Zeitmanagement in Schule' oder der Schulaufsicht® fassen,
aber auch in Debatten iiber die Kontrolle von Jugend spielt unbeaufsichtigte Zeit
seit jeher eine Rolle.? In Studien zu Jugend in historischen Kontexten stand da-
bei bisher eher die Devianz bestimmter Gruppen im Vordergrund, dort geht es
weniger um unbeaufsichtigte Zeit als um ein instinktives Problem, welches sich
mit Sittenlosigkeit und MiifSiggang verbinden lisst.* Der Anspruch von Aufsicht
und darauf aufbauend dann pidagogische Implikationen fiir sinnvoll genutzte
freie Zeit in bildungshistorischer Perspektive, sind dagegen bisher nicht explizit
thematisiert worden.

Eine Position der padagogischen Aufsicht von freier Zeit ldsst sich bereits im von
August Hermann Francke (1663-1727) verfassten Schulprogramm ,Ordnung-
und Lehrart des Paedagogii Regii‘ aus dem Jahre 1702 erkennen.

»Die meisten Eltern sind nicht allein wegen der unordentlichen Liebe / die sie zu ihren
Kinder tragen / zu einer rechten Erziehung untiichtig / sondern es kénnen auch die we-
nigsten wegen ihrer Aempter / und anderer Umstinde selbige abwarten/und miissen sie
ihre Kinder aus Noth andern unter die Hinde geben / wenn sie gleich selbsten geschickt
dazu werden; da es doch die wenigsten sind [...]

Wil auch die Jugend sich selbst nicht zu gubernieren [benehmen, d. Verf.] weif$/und da-
her/wenn sie allein oder bei ihres gleichen ohne Aufsicht gelassen wird/zum Miif$iggang
und zur Ausiibung vieles boses Anlaf$ nimmt / wodurch sie nicht allein an der Seelen /
sondern auch zuweilen an der Gesundheit und am Leben in Gefahr und Schaden geraten
kénnen.*

Unbeaufsichtigte Jugend kénne laut Francke nur dem Miif8iggang und vielem
JBosen anheimfallen, womit er einen Grundsatz formuliert, der im Verlauf des
18. Jahrhundert besonders im Schulwesen zu immer stirker betonten und be-
griindeten pidagogischen Aufsicht und Kontrolle tiber die freie Zeit fithren wird.®
Freie Zeit meint hier die Zeit ohne Aufsicht, also jene, die junge Menschen unter
sich verbringen. Ausgehend von der guten Policey, die hierzu bereits zahlreiche
Aussagen zur (noch nicht pidagogisch gedachten) Aufsicht und Kontrolle trifft,
sollen am Beispiel des Pidagogium Regium und des Dessauer Philanthropins pi-

—_

Vgl. Durdel/Groeben/Trautmann 2008; Dornbach 2014.

2 Fiir diesen thematischen Hinweis méchte ich der Arbeitsgruppe Alternative Schulwelten danken
(vgl. Bott 2019; Huber/Arnz/Klieme (Hg.) 2020).

3 Wobei die Studien zur Kontrolle oder Disziplin von Jugend meist historisch ausgelegt sind (vgl.
Templin 2015; Brumlik 2010).

4 Im Fokus stand insbesondere die Devianz von Studenten und ihr Wandel im 18. Jahrhundert.
Exemplarisch hierzu (vgl. Fiissel 2004; Rasche 2009; Bernhardt 2013; Lange 2017). Unbeaufsich-
tigte Zeit spielt aber in einigen wenigen Studien eine Rolle (vgl. Landwehr 20004, S. 250-255; vgl.
Koslofsky 2011).

5 Francke 1702, S. 6 u. 12.

6 Aufgrund des begrenzten Rahmens kann hier keine umfassende Kontrastierung der beschriebenen

Phinomene zum Schulwesen des 16. oder 17. Jahrhunderts erfolgen.
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dagogische Losungen und Erziehungsziele hinsichtlich des Problems der freien
Zeit dargestellt werden.” Besonders das Philanthropin stand hierzu wiederholt im
Fokus der aktuellen Forschung.® Abgeschlossen werden soll dies mit neuartigen
Forderungen an die Universititen und dort zu etablierende Aufsichts- und Kont-
rollregimen am Ende des 18. Jahrhunderts.

Das Thementfeld ist bisher ein weitestgehendes Desiderat der Forschung,’ abzu-
grenzen ist der hiesige Ansatz von dem Vorwurf der ,schwarzen Pidagogik’ an
die Pidagogik der sogenannten Aufklirungszeit'® sowie der ilteren Sozialdiszi-
plinierungsforschung.!" Es wird vielmehr ein diskursiver Ausschnitt prisentiert,
der einen Anspruch von Pidagogik und Erziehungsbediirftigkeit von Jugend im
18. Jahrhundert zeigt,'? wobei mit den vorgestellten Normierungsversuchen nicht
automatisch verkniipft werden sollte, dass sich Jugend immer unter Aufsicht und
pidagogischer Kontrolle befand — jugendliches deviantes Verhalten gab es selbst-
verstindlich dennoch.

2 Prolog: Aufsicht der Jugend in der Policey

Die maglichst liickenlose Aufsicht von Jugend war bereits ein Anliegen der guten
Policey in der Frithen Neuzeit. Ziel der Policey im Allgemeinen war es, die soziale
Ordnung fiir das gemeine Wesen zu regeln, sie wies damit einen Reglungsan-
spruch fiir nahezu alle Bereiche des alltiglichen Lebens auf.’® Die Policeygesetze
adressierten jedes deviante Verhalten unterhalb der Schwelle der schweren Ver-

7 Der Artikel basiert diesbeziiglich auf den Vergleich des Bewegungsunterrichts an Pidagogium und
Philanthropin in meiner Doktorarbeit (erscheint voraussichtlich Anfang 2024), kontextualisiert
das Ergebnis des Vergleichs aber viel stirker mit der Zeit.

Vgl. Benner/Briiggen 2011, S. 114; Berdelmann/Reh/Scholz 2018, S. 145-151; Berdelmann

2018, S. 59-83; Lindenhayn 2018, S. 124-127. In vielen dieser Beitriige ist die isolierte Einord-

nung des Philanthropins in einen Zivilisierungsprozess einer weitestgehend positiv verstandenen

Moderne problematisch, etwa durch das Entstehen einer individuell zugeschriebenen Leistung, die

verkniipft wird mit bsirgerlichen Verhaltensweisen.

9 Das Thema bietet Schnittmengen zu unterschiedlichen sozialpidagogischen und bildungstheo-
retischen Ansitzen, hier im Fokus stehen einige historisch-empirische Befunde, die vor allem ge-
schichtliche Verstindnis von Aufsicht, Pidagogik und Erziehung erweitern sollen.

10 Vgl. Tenorth #2008, S. 80-82.

11 Oestreich ,Sozialdisziplinierungsthese’, nach der Normen ohne Widerspruch von oben durchge-
setzt worden wiren, ist bereits seit langem in der historischen Forschung umstritten, eine Zusam-
menfassung der Debatten iiber die Durchsetzung von Normen bietet (vgl. Schieber 2008, S. 1-10).

12 Diese Problematik der Erziehungsbediirftigkeit des Menschen im 18. Jahrhundert wurde selbst-
verstindlich breit in der Forschung aufgegriffen, allerdings selten als ein fiir das gesamte Jahrhun-
dert zu beriicksichtigendes Phinomen. Meist fingt die heutige Rezeption bzw. Problematisierung
entweder bei Rousseau oder Herbart an (vgl. Fromm 2015, S. 25-29; Anhalt 2012, S. 124-131).
Ausnahme hier unter dem Gesichtspunkt Perfektibilitit (vgl. Schmid 2018).

13 Vgl. Iseli 2009, S. 16.

oo}
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brechen.' Mit der Policey wurde stets auch die Disziplinierung menschlichen
Verhaltens verbunden, womit ihr zwar auch eine pidagogische Qualitit zuerkannt
werden kann, allerdings ist dieser Disziplinierungsgehalt in seiner Durchsetzung
seit jeher umstritten. '

Im Projeket ,Jugendkriminalitit in der Sattelzeit"'® haben wir die Policeyordnungen
Brandenburg-Preuflens'” zwischen 1750 und 1806 auf ihre Reglungsabsichten zu
Jugend, Devianz und Kriminalitit hin untersucht. Die sich daraus ergebenen Be-
funde beziiglich der Kontrolle von Zeit und Jugend, sollen hier vor dem Hin-
tergrund von in der Sekundirliteratur aufgearbeiteten ilteren Policeyordnungen
kontextualisiert werden.

Beziiglich der Kontrolle von Jugend versuchte die Obrigkeit bereits seit dem
spiten Mittelalter zeitliche Freiriume, und hier besonders die Nacht, der immer
wieder devianten jugendliche Verhaltensweisen zugeordnet wurden, durch Aus-
gehverbote, beziehungsweise der Pflicht ein Licht zu tragen, einzuschrinken.'®
Hiroyuki Saito konnte in Verordnungen zu jugendlichen Gruppen im Leipzig
des 16. und 17. Jahrhunderts Bestimmungen finden, die auf landesherrlicher und
stidtischer Ebene ein striktes Ausgehverbot in ihrer freien Zeit nach Ende der
tiglichen Arbeit verhingten. Die Reglungen der Handwerksziinfte waren hier
aber weniger streng und erlaubten mehr Freiheiten, indem sie nur das Erscheinen
zum Arbeitsbeginn festlegten.” Ein weiterer Schwerpunke der frithneuzeitlichen
Policey in den Stidten stellte das Waffentragen dar. Insbesondere von jungen,
minnlichen Gruppen, ging diesbeziiglich ein hohes Unruhepotenzial aus.?® Hier
fielen insbesondere Studenten in den Universititsstidten auf, die mitunter durch
ihr Waffentragen andere stidtische Gruppen junger Kaufleute oder anderer Ge-

14 Vgl. Hirter 2018, S. 79f.

15 Die Diskussion drehte sich um die tatsichliche Wirkung und Implementation von Normen in der
Policey (vgl. Landwehr 2000a, S. 29-38; Landwehr 2000b, S. 47-70; Holenstein 2000, S. 1-46;
Schieber 2008, S. 1-3).

16 Das Projekt wird durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) gefordert, die Projektnum-
mer lautet 449820027. Alle hier prisentierten Befunde zur Jugend in der Policey sind eine ge-
meinsame Leistung im Projekt.

17 Begrenzt auf die der Mark Brandenburg und Kleve-Mark. Systematisch erschlossen wurden diese
im Repertorium der Policeyordnungen der Frithen Neuzeit in Band 2.1 und Band 2.2.: Hirter/
Stolleis 1998. Jene in der Mark Brandenburg erlassenen Policeyordnungen, hatten insbesondere
der 2. Hilfte des 18. Jahrhunderts, wegen den hier befindlichen kéniglichen Residenzen in Berlin
und Potsdam in etwa der Hilfte aller Fille eine iiberregionale Bedeutung. Die Policey in Kleve-
Mark betraf dagegen meist nur dieses Territorium (vgl. Simon 1998, S. 28-34).

18 Darauf verweist etwa Landwehr in seiner Studie Policey im Alltag, in welcher er Beispiele in Wiirt-
temberg nach dem 30-jihrigen Krieg bis Mitte des 18. Jahrhunderts anfiihren kann (vgl. Land-
wehr 2000a, S. 250-255).

19 Vgl. Saito 2018, S. 190-195.

20 Wettmann-Jungblut verweist hier auf das Epocheniibergreifende Phinomen jugendlich-minnli-
cher Gewalt, die in ihrer spezifischen Ausprigung spezielle Formen annahm, wie von Ross ange-
fithre (vgl. Wettmann-Jungblut 2012; Ross 2015; Tlusty 2011, S. 167-171).
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werke in ihrer Ehre herausforderten.! Wiederum fiir das Beispiel Leipzig konnte
Saito herausarbeiten, dass bereits in der ,Allgemeinen kursichsischen Schul- und
Universitdtsordnung’ vom 1. Januar 1580% umfangreich in den Alltag der Stu-
dierenden eingegriffen werden sollte. Zum einen wurde ihnen bei Androhung
einer willkiirlichen Strafe verboten, ohne Kenntnis des Rektors auflerhalb der
Universitdt zu {ibernachten. Zum zweiten sollten Wohnungen von Biirgern, bei
den Studenten wohnen im Sommer ab um 10 Uhr, im Winter abends ab um 9
Uhr geschlossen bleiben.?

In den Brandenburger Policeyordnungen, die jugendliche Devianz adressieren,
lassen sich dhnliche Motivlagen finden, auch wenn nichtliche Ausgehverbote in
Stidten im 18. Jahrhundert keine Rolle mehr spielten.?* Besonders oben genannte
fir Tumult anfillige Gruppen junger Minner in den Stidten werden ebenso in
den Policeyordnungen Brandenburgs sichtbar. Es geniigt hier einige Uberschrif-
ten zu nennen: Etwa dem vom 1. Februar 1752, dass in Stidten wo Universi-
titen vorhanden, die Kauf-Diener, Goldschmieds-Apotheker-Barbier-Gesellen,
Handwerksburschen und dergleichen kein Seitengewehr fithren sollen oder der
Verordnung wegen Verhiitung und Bestrafung der die 6ffentliche Ruhe stérenden
Exzesse der Studierenden auf simtliche Akademien in den kéniglichen Staaten
vom 23. Juli 1798.% Wobei zu Letzterer anzumerken ist, dass hier gedroht wird
die die offentliche Ruhe stérenden Studenten statt unter die akademische unter
die 6ffentliche Gerichtsbarkeit zu stellen.?® Eine Mafinahme die im letzten Ab-
schnitt nochmal in den zeitlichen Kontext eingeordnet werden wird.

Interessant ist vor allem die Betonung eines priventiven Kontrollverbunds? in

den Ordnungen. Dabei sollten Jugendliche und Schutzbediirftige von Aufruhr

21 Das Tragen von Waffen in den Stidten des Alten Reichs ist sehr gut erforscht: Wihrend im 16.
und 17. Jahrhundert Waffen aller Art aufgrund der Verteidigung er Stidte unter den Biirgern weit
verbreitet waren, setzten lokale Obrigkeiten allmihlich bis zum 18. Jahrhundert ein stidtisches
Gewaltmonopol durch, indem nun stidtische Wachen und Militir allein fiir die Verteidigung
sorgten. Das Tragen von Waffen wurde damit zu einem Statussymbol, das den Oberschichten vor-
behalten blieb und hier insbesondere den Studenten (vgl. Eibach 2005; Tlusty 2011, S. 158-171).
Mit der normativen Kontrolle von Duellen zwischen dem 17. und 18. Jahrhundert beschiftigte
sich ausgiebig Ulrike Ludwig (Ludwig 2012).

22 Hier anhand eines Nachdrucks aus dem 19. Jahrhundert verwendet (vgl. Wattendorf (Hg.) 1890).

23 Vgl. Saito 2018, S. 207; Wattendorf (Hg.) 1890, S. 180-186.

24 Hierzu fiihrte C. Koslofsky das Konzept der ,nocturnalization® in die Debatte ein, zu der er
feststellt, dass die Einrichtung von Straflenbeleuchtungen im spiten 17. Jahrhundert zu neuen
Nutzungsméglichkeiten der stidtischen nichtlichen Dunkelheit fiihrte, wobei gleichzeitig jugend-
liches Nachtschwirmen allmihlich abnahm, was sich zumindest anhand der Brandenburger Poli-
cey bestitigen ldsst (vgl. Saito 2018, S. 176f.; Koslofsky 2011, S. 277-280).

25 Vgl. NCCM I, 1752, Nr. 8, S. 279f; NCCM X, 1798, Nr. 46, S. 1663-1668.

26 Vgl. NCCM X, 1798, Nr. 46, S. 1663.

27 Dies ist ein Befund des Siegener DFG-Projekts zur Jugendkriminalitit: Junge Menschen sollten
dabei von ihren jeweiligen Verantwortlichen, also Eltern, Schullehrern, Vorgesetzten oder Haus-
vorstinden unter Kontrolle gehalten werden.
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von ihren jeweiligen Schutzbefohlenen ferngehalten werden. Am 26. April 1758
verfiigten die Berliner Stadtgerichte beispielsweise:

»Da man wahrgenommen, dafl von gemeinen Leuten, insbesondere jungen Burschen,
auch bei den geringsten Vorfillen, ein Lerm und 6ffentlicher Aufruhr erreget, auch dabei
Gewalt und Excesse ausgeiibet: Also wird jedem Hauswirthe und Einwohner ernstlich
aufgegeben, seinen Kindern, Lehrlingen und Domestiquen, sogleich anzudeuten, bey
entstehendem Zusammenlaufe, sich von der Strafe sofort wegzumachen [...].“%

Die Verordnung enthilt zudem die Strafandrohung, dass jeder Anwesende in
den Arrest gezogen, als Tumultant mit einer Gefingnisstrafe und dem Befinden
nach mit einer zusitzlichen 6ffentlichen Strafe belegt werden kann. Gleichzei-
tig wird auch allen Eltern, Lehrmeistern und Hausvorstehern Strafe angedroht,
wenn sie ihre benétigte Obacht (also Aufsicht) verletzen.” Dabei ist es kei-
ne neue Eigenheit von Policeyordnungen einen Kontrollverbund zu betonen,
auch die von Saito prisentierten Verordnungen fiir das Leipzig des 16. und
17. Jahrhundert zeigen dhnliches.® Die stirkere Betonung und Ausweitung auf
entweder mehrere Gruppen junger Menschen (Studenten, Handwerker, mit-
unter auch Schiiler von Gymnasien) oder allgemeiner formuliert (junge Bur-
schen) sind dagegen neuartig. Dieser Kontrollverbund ging letztlich auch in
die Folgebestimmungen des ,Allgemeinen Preuf8ischen Landrechts® ein. Eine
Verordnung aus dem Jahr 1798 behauptet dabei zunichst, dass die ,bisherigen
Gesetze keine hinreichenden Bestimmungen enthielten, um einen entstehenden
Tumult gleich im Anfange zu unterdriicken.®! Die hier zu sehende Wiederho-
lung zuvor weitestgehend dhnlicher Verordnungen verweist auf den kommu-
nikativen Charakter und weniger auf eine von oben nach unten intendierte
Normdurchsetzung der Policey.?* Dementsprechend wird in der Verordnung auf
Altbewihrtes zuriickgegriffen, indem alle Hauswirte verpflichtet werden, sobald
eine Nachricht von einem Tumult kursiere, ihr Haus zu verschlieflen.? Es wer-
den zudem auch Vorkehrungen zur Kontrolle der Jugend getroffen: ,Gleichmi-
Big sind Eltern, Schullehrer und Herrschaften verbunden ihre Kinde, Zoglinge
und Gesinde zuriick zu halten und ihnen unter keinerlei Vorwand zu gestatten
der Volksmenge durch ihr Hinzutreten zu vergréfiern.“** Hier werden nun mehr
nicht nur die Eltern oder Vorgesetzten beziiglich des Kontrollverbundes ange-

28 Avertissement wegen des Auflaufs gemeiner Leute und junger Bursche vom 26. April 1758.
NCCM I, 1758, Anhang Nr. 2, S. 325f.

29 Vgl. ebd., S. 325f.

30 Vgl. Saito 2018, S. 180f.

31 NCCM X, 1798, Nr. 95, S. 1833.

32 Vgl. hierzu die Zusammenfassung der Debatte bei Schieber 2008, S. 1-10.

33 Vgl. NCCM X, 1798, Nr. 95, S. 1834.

34 NCCM X, 1798, Nr. 95, S. 1834f.
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sprochen, sondern auch die der Schullehrer. In der Verordnung wird Schule
damit als etablierte Kontrollinstitution wahrgenommen.

Fiir das hohere Schulwesen gilt dabei ohnehin, dass dessen Aufsichts- und Kont-
rollpflichten iiber die Schiiler von Gymnasien in einigen Ordnungen hervorgeho-
ben werden. Besonders markant ist dies in einer Verordnung aus dem Jahr 1763,
die die Rektoren der Berliner Gymnasien anweist, ihre Schiiler nicht zroupweise
durch die Stadt gehen zu lassen, sondern sie zu Bescheidenheit und Anstindigkeit
bei ihrem Gang nach Schulschluss zu ihren Eltern oder anderen Verrichtungen
anzuhalten.® Es ist also eine Verordnung zur anstindigen Nutzung der Zeit zwi-
schen der schulischen, elterlichen sowie weiterer Aufsicht. Die Policey zielte aber
gleichzeitig in vielen Gebieten des Alten Reichs ebenso auf eine Kinderzucht im
niederen Schulwesen ab, die allerdings im Unterschied zum héheren Schulwesen
und im Vergleich zur Policey in anderen Gebieten eher freundlich und 16sungsori-
entiert argumentierte. Dementsprechend stellt die freie (aber dann von den Eltern
beaufsichtigte) Zeit hier iiberraschenderweise kein Problem dar,’” nur die Zeit des
Schulhaltens musste der Schulmeister vor Ort sein, ,,damit der Jugend alle Gele-
genheit zum Mutwillen und Unordnung abgeschnitten® werde.?®

3 Gegen die freie Zeit: Pidagogische Aufsicht und Kontrolle
in den ,Musterschulen® Pidagogium Regium und
Philanthropin Dessau

Bereits anhand der Verordnungen der Brandenburger Policey wird ersichtlich,
dass Aufsicht iiber junge Menschen entweder dem Schutz vor sich selbst oder vor
anderen dienen sollte. In der Policey erscheinen besonders iltere, eigenstindigere,
minnliche junge Gruppen als potenzielle Gefahr fiir die ffentliche Ruhe und

35 Ross verweist zusitzlich auf das Innwohnen von Schiilern an stidtischen Gymnasien in den Hiu-
sern von Biirgern der Stadt, womit diese Schiiler indirekt als Kostgéinger weiterhin unter elterlicher
Aufsicht sowie der von Fremden standen (vgl. Ross 2015, S. 236).

36 Verordnung an die Berliner Rectores, daff die Gymnasiasten und Schiiler nicht troup-weise herum
gehen sollen vom 15. April 1763. Vgl. NCCM 111, 1763, Nr. 18, S. 207f.

37 Eine Unterrichtspflicht konnte zunichst schwer gegen die Eltern durchgesetzt werden, was erklirt
warum die Policey hier einen eher freundlichen Ton anschlug (Landwehr 2000a, S. 214).

38 So ist es in dem Reglement fiir Deutschen Reformirten Schulen im Herzogthum Cleve und der Graff-
schaft Mark vom 10. Mai 1782 beschrieben, gleichzeitig aber werden freie Nachmittage am Mitt-
woch und Sonnabend positiv hervorgehoben, was ebenfalls damit zu tun hat, die Eltern fiir einen
Schulbesuch zu gewinnen. Scotti 1826: SCM 1V, Nr. 2239, S. 2193, 2196.

39 Sowohl dem Pidagogium Regium als auch dem Dessauer Philanthropin wurde in der bildungs-
historischen Forschung auf verschiedenen Gebieten (Unterricht, Didaktik, Erzichung) innovative
Strahlkraft unterstellt, welche ich in meiner Doktorarbeit kritisch priife. Die Dissertation mit dem
vorliufigen Titel ,Zwei Musterschulen des 18. Jahrhunderts? Das Pidagogium Regium und das
Philanthropin Dessau im Vergleich® wird 2024 im Verlag der Franckeschen Stiftungen erscheinen.
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Ordnung. Das betraf die stidtischen Lehrburschen und Gesellen im Handwerk
und der Kaufmannschaft sowie die Studenten und die Schiiler der hoheren (illus-
tren) Gymnasien. Bei den beiden letzteren Gruppen handelte es sich allerdings
iiberwiegend um Auswirtige,”’ das heifit direkte elterliche Kontrolle konnte auf
sie nicht mehr ausgeiibt werden. Sie lebten stattdessen entweder zur Miete in
Hiusern stidtischer Biirger oder in Internatsriumen der Schulen, beziehungs-
weise die Studierenden konnten in Zimmern bei Professoren oder Kollegiaten
unterkommen.*!

Genau jene Gruppe der in Internatsschulen untergebrachten Schiiler, soll hier
niher betrachtet werden. Gotthold Ephraim Lessing (1729-1781), selbst Schiiler
eines solchen Internats, wiirdigte im Nachhinein positiv die wiirdigte im Nachhi-
nein positiv die wihrend seines Besuches der kursichsischen Meifener Fiirsten-
schule St. Afra dort eingeriumte Zeit des Selbststudiums.** In Meiflen gab es an
den sechs Unterrichtstagen von Montag bis Samstag jeden Tag durchschnittlich
drei freie Stunden, welche die Schiiler zum Selbststudium nutzen konnten.*? Die-
se aus den mittelalterlichen Klosterschulen stammende Tradition wird jedoch im
18. Jahrhundert zum Auslaufmodell.%

In diesem Sinne ist das eingangs von Francke vorgestellte Beispiel von Aufsicht am
Pidagogium Regium durchaus stilbildend. Am Pidagogium gab es in der ersten
Hilfte des 18. Jahrhunderts keine unbeaufsichtigten Freistunden fiir ein Selbst-
studium. Organisatorisch waren Freistunden jedoch unerlisslich und Francke
verwehrte sich ebenfalls gegen einen iiberbordenden Unterriche, da das Gelernte
vor allem behalten und gegebenenfalls wiederholt werden sollte.* Ein Teil dieser
Freistunden wurde dementsprechend fiir Wiederholungen genutzt, dafiir diente
der Mittwoch und Samstag als ,Repetiertag’.“ An den anderen Tagen gab es statt-

40 Fiir die Universititen muss das nicht weiter erklirt werden. Zu den angeseheneren Schulen in
Brandenburg-Preuflen lisst sich einer Studie von Straubel anfiihren, der feststelle, dass nur wenige
Einrichtungen in den Lebensliufen spiterer Beamter auftauchen (vgl. Straubel 2010, S. 31-34).

41 Dazu unter Beriicksichtigung zahlreicher Einzelphinomene (vgl. Bernhardt/Krug-Richter/Mohr-
mann (Hg.) 2013).

42 Vgl. Lessing 1968, S. 673. An dieser Stelle méchte ich Herrn Meinhard von Engelberg danken,
der dies in einem Vortrag in Halle im Herbst 2022 anbrachte und damit gewissermaflen ungewollt
die Grundidee dieses Artikels beisteuerte.

43 Vgl. Doring 2004, S. 107.

44 Fiir die Franckeschen Stiftungen behauptet Wilhelm Fries, dass die in Halle etablierte Aufsicht mit
der Tradition der Klosterschulen bewusst gebrochen habe, indem ein viel personlicheres und priva-
teres Aufsichtsregime etabliert wurde. Dabei schwingt auch ein Vorwurf an die Klosterschulen mit,
der sich ebenso bei Déring findet und besagt, dass gerade in den Freistunden Disziplinlosigkeit
vorgeherrscht habe (vgl. Freis 1913, S. 124; Déring 2004, S. 91£.).

45 Vgl. Francke 1702, S. 13-15.

46 Vgl. ebd., S. 14f.
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dessen sogenannten ,Rekreationsunterricht®” sowie Freistunden. In keiner dieser
4
Stunden waren die Schiiler jedoch sich selbst iiberlassen.

»Damit auch die discipuli einige relaxation haben / werden ihnen zu solchem Ende
tiglich einige Frey=Stunden gelassen/in welchen sie aber dennoch unter Aufsicht ihrer
Praeceptorum verbleiben; damit sie dadurch nicht Gelegenheit zu allerley Muthwillen
und Zerstreuung des Gemiiths bekommen mégen.“®

Um gegen diesen Mutwillen vorzugehen, wurde ein pidagogisch betreutes Pro-
gramm eingefiihrt.

»Wollen andere lieber ein wenig ausgehen/so fiihret sie der Informator entweder in einen
Garten/oder auf das Feld / oder in Buch=Laden/und machet ihnen eine und die anderen
guten Biicher bekannt; oder/er besuchet mit ihnen die Handwercker und Kiinstler in
ihren Werkstitten [...] Auf diese weise [gemeint sind Leibesiibungen und Spazierginge,
M. R] kénnen sie nach der Nothdurfft ihrer constitution starcke und gelinde Bewegung
haben.“%®

Weiterer Rekreationsunterricht, etwa der Gang in die umfangreiche Naturalien-
sammlung des Halleschen Waisenhauses, spiter auch der eigenen Sammlungen
des Pidagogiums sowie Unterricht im Glasschleifen, Kunstdrechseln, dem Bau
von Modellen und vielen weiteren Ubungen™ diente neben der korperlichen Er-
tiichtigung auch dem Divertissement.’! Die korperliche Beschiftigung dient hier
als Ausgleich zum schulischen Lernen. Das wird verbunden mit dem normativen
Anspruch, Zeit nicht unniitz fiir Miiffiggang zu verschwenden, da den Schiilern
eben keine effektive Selbstbeschiftigung im Selbststudium zugetraut wurde.

Dieser Unterricht hatte aber auch klare Grenzen, was besonders auf das zwie-
spiltige Verhiltnis zum Kérper im Halleschen Waisenhaus zuriickgeht.’? Franckes
Sohn und Nachfolger, Gotthilf August Francke (1696-1769) schreib betreffend

den Rekreationsunterricht und die Freistunden am Pidagogium:

»Durch die Recreationsiibungen sind an diesem Orte insonderheit einige und andere
so wol angenehme als auch niitzliche Wissenschaften zu verstehen [...]. Denn sonst
vergdnnet man ihnen auch andere Erquickungen, da sie nemlich in den Freystunden
oder auch zu anderer Zeit, wenn ihnen im Sommer ausserordentlich was von der Lec-
tion erlassen wird, von ihren Vorgesetzten ins Feld oder in einen nahe gelegenen Wald
(keineswegs aber in die Dérfer und in die Schenken) und auf eine ihnen dienlich Art
vergniiget werden. Doch lieget bey allen dergleichen Recreationen den Vorgesetzten ob,
auf sorgfaltigste zu verhiiten, daf§ nicht auf einige Weise exedieret, noch etwas dem Ge-
miithe oder der Gesundheit nachtheiliges in einiger angemasster Freyheit vorgenommen

47 Vgl. ebd., S. 15-17.

48 Ebd.,, S. 15f.

49 Ebd., S. 16.

50 Dazu als Aussicht auf die Jahrhundertmitte (vgl. G. A. Francke 1746, S. 27-31).
51 Vgl. Dolezel/Godel/Pe¢ar/Zaunstick 2018.

52 Vgl. Ebert 2007, S. 89f; Grunewald 2021, S. 302f.
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werde. Insonderheit aber sind die Scholaren vor dem Wasser zu bewahren: und muss um
deswillen keinem erlaubet werden, sich im Kahn fahren zu lassen.“>?

Auf der einen Seite betont G.A. Francke das Erlassen von Lektionen fiir som-
merliche Spazierginge in der Umgebung, auf der anderen Seite sind klare Gren-
zen festgelegt. Es darf nichts ,dem Gemiite und der Gesundheit Nachteiliges*
geschehen und es diirfen sich keine angemafiten Freiheiten genommen werden.
Besonders das Wasser und die Dérfer sind als gefihrliche und zu meidende Orte
definiert.

In der Forschung wurde dieser Zug der pietistischen Pidagogik lange kritisch be-
urteilt.”* Diese Einschitzung erfolgte auf Grundlage des um die 1770er Jahre pu-
blizistisch ausgetragenen ,Waisenhausstreits’, in dem in mehreren Schriften und
Beitrdgen in Zeitschriften die strenge Aufsicht und die eingeschrinkte Bewegung
am Halleschen Waisenhaus angegriffen und als gestrig abgetan wurde.”

Und tatsichlich scheint sich das lange in der bildungsgeschichtlichen Historio-
grafie so dargestellte pidagogische philanthropische ,Gegenstiick® zum Halleschen
Pietismus,”® auf den ersten Blick deutlich von der Praxis im Pidagogium beziiglich
der Gestaltung der freien Zeit abzuheben. Basedow schrieb etwa dazu 1774 zu
dem in dieser Zeit in Griindung befindlichen Institut:

»Alle Pensionisten, [...] werden, wenn das gehorige Alter und die Anzahl dazu da ist,
in allen militirischen Bewegungen und Stellungen von einem Erfahrnen geiibt. Denn,
wie mich diinkt, durch nichts anderes erwirbt der Korper so viel Geschicklichkeit. Auch
wollen wir es nach und nach [...] so weit bringen, daf ein Pensionist von gehérigem
Alter, des Tages mit Vergniigen 2 oder 3 Meilen zu Fusse zuriicklegt. Solche und zwar
anfangs kleinere Reisen werden wir oftmals anstellen. Von dieser Art kénnten wir sehr
Vieles anfiihren, was wir thun wollen, um die ganze menschliche Natur, und nicht blof§
die Seele, eines kiinftigen Mannes zu vervollkommenen. [...] Mit ihren Séhnen solcher
Eltern, die auf thorichte Weise zirtlich sind, wollen wir also nichts zu schaffen haben.“>”

Die Betonung des militirischen Vorbilds tritt in spiteren Schriften, die dann mehr
das tatsichliche Angebot des Instituts darstellen, zuriick, bleibt aber als Abhdrtung
erkennbar. In den Pidagogischen Unterhandlungen heif§t es im Jahr 1779:

53 Francke 1746, S. 28.

54 Exemplarisch bei Herrmann, trotz seiner gleichzeitigen Wiirdigung der Leistungen Franckes (vgl.
Herrmann 2005, S. 102).

55 Ein anonymer Beitrag in der Gnothi Sauton — Magazin fiir Erfabrungsseelenkunde behandelt etwa
dezidiert die strenge Erzichung in den Halleschen Schulen: Magazin fiir Erfahrungsseelenkunde
(1783), 1. Band, 3. Stiick, S. 1-27; Magazin fiir Erfahrungsseelenkunde (1784), 2. Band, 1. Stiick,
S. 1-12. Zum Waisenhausstreit (vgl. Neumann 2003). Besonders der Drill im Bewegungsunter-
richt wurde offentlich kritisiert (vgl. Ebert 2007).

56 Vgl. Herrmann 2005, S. 101-114.

57 Basedow 1774, S. 19f.
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»Die Lebensart, die die philanthropische Jugend fiiret, ist frei und natiirlich, erhilt und
verstirke ihr die Gesundheit so, dass selten einer krank ist, iibt den Kérper in Ertragung
unangenimer Witterung, und in Uberwindung mancher Gefahren, worin andere Kin-
der leicht ungliicklich werden, macht sie munter und gliiklich, gegen die Lehrer und
Erzicher, unter deren bestindigen Aufsicht sie steht, folgsam und libevoll.“*®

Hier wird also das pidagogische Element fiir die freie Zeit am Institut deutlich:
Der Alltag und die viele Bewegung sei gesund, insbesondere wegen der korper-
lichen Abhirtung. Die Uberwindung von Gefahren macht die Schiiler gliickli-
cher — dennoch wird die bestindige Aufsicht der Lehrer und Erzieher bei alledem
betont. Im Vergleich zum Pidagogium Regium liegt der Unterschied also darin,
dass die Art der Bewegung wenig eingeschrinkt wird. Der kérperliche Unterricht
unter Aufsicht und die damit einhergehende Gesundheit sowie die Vorteile fiir
den Charakter bilden dagegen den gleichen Argumentationsstrang wie schon bei
Francke. Freie Zeit ohne Aufsicht wird auch in Dessau nicht in Betracht gezogen.
Am Ende des Jahrhunderts wird diese unbedingte Aufsicht von Jungen an In-
ternaten dann mit einer weiteren SchutzmafSnahme begriindet. Karl Gottfried
Neuendorf (1750-1798) schriebt in der letzten Schulprogrammschrift des Philan-
thropins im Jahr 1785:

»90 ungern ich mich tiber die Betrachtungen iiber ein gewisses, — den ganzen Men-
schen entkriftendes Laster einlasse, so wenig kann ich hier dieser Materie ausweichen.
Mich diinkt ich hére aus dem Munde zirdicher Eltern die dngstliche Frage: ,Was hat
das Institut fiir Hofnung und Mittel, unsere Sohne vor diesem schrecklichen Mittel zu
bewahren?‘

Im Allgemeinen, verehrungswiirdige Eltern, folgende: Aufsicht, Beschiftigung, Vergnii-
gen, Mifligkeit und Belehrung.“”

Dieses Laster, die Onanie, wird unmittelbar nach den Ausfithrungen zum Bewe-
gungsunterricht genannt. Besonders korperliche Betitigung und Beschiftigung
in der freien Zeit verhindern also dieses Laster. Elija Horn stellt hierzu treffend
die urspriinglich religios tradierten Moralvorstellungen heraus, die in verwissen-
schaftliche Argumentationslogiken transferiert wurden. Viele philanthropische
Autoren begegneten der Onanie letztlich mit moglichst liickenloser Aufsicht — in
dem Fall treffender aber eher: Uberwachung. Zudem ist korperliche Abhirtung
gerade hier ein Mittel, welches genannt wird, der Onanie priventiv entgegenzu-
wirken.®

Auch der Rekreations- und Bewegungsunterricht am Pidagogium hatte sich be-
reits seit Mitte des Jahrhunderts gewandelt, aber niherte sich besonders unter der
Leitung (ab 1786) von August Hermann Niemeyer (1754-1828) dem des Phil-

58 Pidagogische Unterhandlungen 1779, S. 464f.
59 Neuendorf 1785, S. 36.
60 Vgl. Horn 2019, S. 18f.
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anthropins an.®' Niemeyer verneint dabei das Ziel einer Abhirtung der Schiiler,
bekriftigt aber die gesundheitliche Wirkung und vor allem den Zusammenhang
zwischen korperlicher und moralischer Erzichung.®? Fast folgerichtig findet sich
darauffolgend auch der Hinweis zur Onanie, wobei er betont, dass dieses Problem
nicht erst von den ,Jugendfreunden‘ aufgeworfen wurde (gemeint sind die phil-
anthropischen Pidagogen), sondern dem seit langem am Pidagogium begegnet
worden sei.®

Wie in der Policey, allerdings in beiden Beispielen mit stirkerem pidagogischem
Impetus, stand die Aufsicht tiber die freie Zeit an beiden Schulen im Vorder-
grund. Vor allem unbeaufsichtigte Freiriume wurden anders als an den alten
Klosterschulen nicht mehr gestattet. Das alternative Programm diente primir des
pidagogisch-gewollten Ausgleichs zum Unterricht. Alle Angebote der Freistunden
blieben unter stetiger Aufsicht.

4 Uber die pidagogische Aufsicht der akademischen Freiriume

Die anhand des Beispiels der Internatsschulen Pidagogium Regium und Philan-
thropin Dessau beschriebene pidagogisch konnotierte Aufsicht tiber die freie Zeit
fand zusitzlich Eingang in die Debatten tiber die Disziplinlosigkeit der Studen-
ten. Die Universitit galt in der Frithen Neuzeit ohnehin als gefihrlicher Ort, mit
einer devianten studentischen Standeskultur, die sich von der Lebensform anderer
junger Minner abhob und durch die nur schwache institutionelle Aufsicht be-
dingt war.*

Das Dilemma der Aufsicht kam hier, wie es Johan Lange zusammenfasst, beson-
ders zum Tragen:

,Ein Student an einer deutschen protestantischen Universitit der Frithen Neuzeit, der
von seinen Eltern durch eine erhebliche riumliche Distanz getrennt, aber angesichts
der hohen Studienkosten mit betrichtlichen Geldmitteln ausgestattet war, konnte kaum
daran gehindert werden, nicht fleifig, sondern ,fidel’ zu leben.“®

Um dem Disziplinproblem der Studenten zu begegnen, ergriff die Obrigkeit ver-
schiedene MafSnahmen, die oftmals, aufgrund der akademischen Freiheit und der

61 Niemeyer fithrt ab 1784 ein sehr uneingeschrinktes Bewegungsprogramm ein. Die Schiiler konn-
ten bei Lustpartien nun Baden und Schwimmen, es fanden wilde Ausritte statt (vgl. Niemeyer
1796, S. 112£).

62 Das liegt Niemeyers eklektischer Pidagogik begriindet (vgl. Engelmann 2019, S. 68-71).

63 Er verweist hierzu auf eine Schrift des fritheren Adjunkten des Pidagogiums, Sarganeck, aus dem
Jahr 1740 (vgl. Niemeyer 1784, S. 16).

64 Vgl. Lange 2017, S. 78f.

65 Lange 2017, S. 79.
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eigenen universitiren Gerichtsbarkeit nur von geringem Erfolg gekront waren.*
Ab der Mitte des 18. Jahrhundert Lisst sich aber ein allmihliches effektiveres Ein-
greifen der landesherrlichen Obrigkeit in die akademische Freiheit beobachten,®
wobei die oben erwihnte ,Verordnung wegen Verhiitung und Bestrafung der die
offentliche Ruhe stérenden Exzesse der Studierenden auf simtliche Akademien
vom Februar 1798 sogar einen Extremfall darstellt — sie scheint eine der ersten zu
sein, die deviante Studenten bei schweren Verst6flen der éffentlichen und nicht
der akademischen Gerichtsbarkeit unterwerfen will.%

Diese Entwicklungen standen in Wechselwirkung mit zeitgenossischen éffentli-
chen Debatten. Ab der Jahrhundertmitte wurden immer mehr Stimmen laut, die
eine stirkere Kontrolle der Studenten forderten. Der Erlangener Professor Fried-
rich Philipp Karl Boll (1751-1787) verlangte eine strengere Aufsicht iiber die Stu-
denten. Die kénne allerdings nicht den Professoren zugemutet werden, sondern
miisse staatlicherseits durch einen Fiskal verantwortet werden, der mit Universi-
titskuratoren und den Eltern in Verbindung stehen miisse, um Fehlverhalten zu
melden. Der Fiskal sei dabei eine Position, die den Landesherren unterstellt sein
miisse und sich neben der Universititsverwaltung einordnen solle.””

Am weitesten ging aber Joachim Heinrich Campe (1746-1818)"°, seines Zeichens
einer der bekanntesten pidagogischen Autoren der damaligen Zeit.”! Campe war
auflerdem 1776-1777 Leiter des Dessauer Philanthropins und spiter der Heraus-
geber der ,Allgemeinen Revision des gesammten Schul- und Erzichungswesens®.
Im 16. Band der ,Allgemeinen Revision® forderte er die Abschaffung der Universi-
titen und schlug vor, diese mit Spezialschulen zu ersetzen, indem nach der letzten
Klasse der héheren Schulen drei Abteilungen angefiigt werden, die dann vor allem
mehr Bezug auf die beruflichen Bediirfnisse nehmen sollten.”

Als Grundiibel der Universititen macht Campe den Umstand aus, dass an einer
Universitidt das Verhiltnis von Erzieher zum Zgling nicht stattfinden kénne.”
Er sieht aber bei den Studenten eine Erziechungsbediirftigkeit gegeben, die er mit

66 Etwa das Mittel der Denunziation, welches mit verschiedenen Problemen verbunden war (vgl.
Zaunstock 2010).

67 Hinzu kommt die Bildung von sogenannten Universititskartellen, in denen verschiedene Univer-
sitdten, unterstiitzt von ihren Landesherren, policeylich zusammenarbeiteten und Informationen
austauschten, etwa zu den an verbotenen Duellen beteiligten Studenten, die oftmals Strafmafinah-
men entgingen, indem sie die Universitit wechselten (vgl. Zaunstock 2010, S. 244-252).

68 Vgl. Fussel 2020, S. 277.

69 Vgl. Lange 2017, S. 258f; Bsll 1782.

70 Johan Langes Ausfithrungen gaben hier den entscheidenden gedanklichen Anstof§ fiir den folgen-
den Abschnitt (vgl. Lange 2017, S. 260-263).

71 Vgl. Schmitt 1996; Hausmann 1957, S. 110f.

72 Campe fiihrt dies viel umfassender aus, dies nur als grobe Zusammenfassung (vgl. Campe 1792,
S. 171-178).

73 Vgl. ebd., S. 148.
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ihrer Gesetzlosigkeit begriindet.”* Universititen seien, aufgrund der fehlenden
Aufsicht, schidlich fiir die Sitten. In der Offentlichkeit und den Zeitungen wiirde
dabei nur ein Bruchteil aller Unsittlichkeiten bekannt werden. Die Zeitgenossen
kénnten nur die Spitze des Eisberges sehen, das wahre Ausmafl der Disziplinlo-
sigkeit sei noch viel grofler.”” Das ist eine interessante Aussage, da die aktuelle
Forschung hier durchaus zu einem anderen Ergebnis kommt.”® Campe befeuert
also das Bild des Sittenverfalls der Studenten, um sie unter bessere Kontrolle und
Aufsicht zu stellen. Und dies kénne auch nicht durch kosmetische Maf§nahmen
gelingen, die ohnehin nur die duferen Sitten betreffen, es zihle, die innere Gesin-
nung nicht weiter zu gefihrden.”

Campe denkt dabei nicht, dass dies mit besseren policeylichen Mafinahmen zu er-
reichen sei. Alle bisherigen Mafinahmen seien fehlgeschlagen: Etwa das Verbot das
Wirte nach 10 Uhr abends keinen Wein mehr verkaufen diirfen, fithre nur dazu,
dass sich Trinker davor so viel Wein geben liefen, dass sie fiir die Nacht genug
hitten. Studenten zu verbieten in der Stadt nach 10 Uhr abends gesellig zu sein,
fithre dazu, dass sie aufs Land ausweichen, das Verbot der Hazardspiele wie auch
von Studentischen Orden liefe sie ins verborgene ausweichen usw.”®

Deshalb miisse man die Universititen autheben und auch Argumente, dass sich
die jungen Leute in ihren Rasejahren an der Universitit austoben konnten und
danach besser wiiren, lisst Campe nicht gelten.

»Denn die Verstimmung des Herzens, wozu auf den Universititen der Grund gelegt
wird, muss nach Allem, was wir von der menschlichen Natur wissen, lange, wo nicht
immer fortdauern. [...] Die groben und lauten Ausbriiche fallen freilich bei den Meisten
nach den Universititsjahren weg, das rohe Studentenwesen verliert sich nach und nach,
die duf8eren Sitten werden geschliffener; aber das Innere, ist die Gesinnung dadurch
gebessert? Bleibt nicht vielmehr bei vielen der Hang zur Wohllust, zum Trank, zum Spiel

[...].7

Auch hier geht es nochmal um die innerliche Gefihrdung, laut Campe miisse hier
also zum Schutz der Jugend, priventiv, die Universitit aufgehoben werden. Insge-
samt klingt diese Betonung von Innerlichkeit wiederum fast pietistisch.

Zuletzt kommt er auf die wahre Freiheit zu sprechen. Und zwar nicht die angeb-
lichen Vorteile der akademischen Freiheit, sondern eine erlaubte und gewisserma-
en auch gebotene Freiheit.

74 Er [der Student] glaube als ein braver Bursche kénne und miisse er die Gesetze nicht halten (vgl.
ebd., S. 149f).

75 Vgl. ebd., S. 153.

76 Vgl. Lange 2017, S. 242-280; Rasche 2009, S. 200f.

77 Vgl. Campe 1792, S. 156f.

78 Vgl. ebd. 1792, S. 163.

79 Campe 1792, S. 165.
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Wenn junge Leute vor der Universitit nicht alle Freiheit, die ihrem Alter angemessen,
und zur Entwicklung ihres Kérpers und Geistes nothig ist, genief8en: so ist das ein Feh-
ler der hiuslichen und Schul-erzichung, den man wahrlich dadurch nicht wieder gut
macht, daf§ man so Erzogene auf die Universitit schicke [...]; dafl man sie folglich aus
Sklaverei in Ziigellosigkeit wirft [...]. Um also jungen zu der ihnen unentbehrlichen
Freiheit zu verhelfen, miisste man nicht Universititen haben, sondern die hiusliche und
Schulerziehung mehr der menschlichen Natur gemif einrichten; nicht durch unnatiir-
lichen Zwang den Jiingling nach verbotener Freiheit liistern machen, sondern ihm der

erlaubten Freiheit so viel als méglich zu geben, dafl er nach mehr nicht verlangt.“®

Diese Freiheit kann demnach aber nur durch die richtige hiusliche oder schu-
lische Erziehung erlangt werden und sie wird im oben dargestellten Programm
des Philanthropins sichtbar. Dort ist zwar vieles méglich — es bleibt jedoch im
Rahmen eines Erziehungskonzepts. Hier schliefSt sich der Kreis zu Francke, der
dhnlich argumentiert. Weil die Jugend ohne Aufsicht wie oben angefiihrt, zu Mii-
Biggang neigt, oder Schaden an Leben und Gesundheit nehmen kann bedeutet
das nicht:

»L...] als miissten sie stets auf ihrer Stuben bleiben; sondern es wird ihnen nur keine
Freyheit verstattet/dabei man sich sorgen miisste/daf$ sie Boses begehen kénnten.“®!

Es gibt also richtige und erlaubte Freiheiten, die freie, aber padagogisch beaufsich-
tigte Zeit, legitimieren.

5 Fazit

Die Pidagogik gegen die freie Zeit im 18. Jahrhundert wirkte auf eine Kontrolle
von Zeit hin. Wie die Policey setzte sie auf Aufsicht, aber anders als diese, sollte
das pidagogische Angebot in dieser Zeit nicht durch Zwang erfolgen — sondern
sie sollte den zu erziehenden jungen Menschen fiir sich gewinnen. Allerdings glei-
chen sich Policey und Pidagogik hinsichtlich der geringen Toleranzschwelle ge-
geniiber jugendlicher Devianz, es sollten moglichst frith priventive Mafinahmen
ergriffen werden.

Im vorliegenden Beitrag konnte eine Klammer zwischen Francke am Anfang des
Jahrhunderts und Campe an dessen Ende ausgemacht werden, deren grundver-
schiedene Menschenbilder sich aber beziiglich der geduflerten Notwendigkeit
von Erziehung erstaunlich nahe waren. Erzichung und die stindige Aufsicht von
Jugend diente in beiden Fillen der Privention gegen inneren Gesinnungsverfall
(Campe), Miifliggang (beide) und bésen Taten (Francke). Die stindige Aufsicht
iiber die Erziehungssubjekte wurde aber auch mit gesundheitlichem und kérper-
lichem Wohlbefinden, Rekreation und als Mafinahme gegen die Onanie begriin-

80 Ebd., S. 167f.
81 Francke 1702, S. 12.

https://doi.org/0.25658/k9v3-m363



det. Normativ scheint bei allen gezeigten Beispielen nur eine stark begrenzte Au-
tonomie des Schiilers moglich. Allen gezeigten Beispielen ist eine Angst zu eigen,
dass auf fehlende Kontrolle von Jugend nur Schlimmes folgen kann.

Der hier gezeigte Ausschnitt ist diskursiv. Davon lasst sich nur bedingt auf eine
zwangsldufige lineare Entwicklung der Erziehungspraxis schlieffen, allenfalls wird
ein Muster erkennbar, welches pidagogische Debatten im 18. Jahrhundert be-
stimmte, obwohl sich trotz all dieser Mafinahmen und Konzepte jugendliche
Devianz eben nicht vermeiden lieff. Die Jugend in Schulen und Universititen —
und damit der gesellschaftlichen Oberschichten — des 18. Jahrhunderts sollte also
gewissermaflen mit beaufsichtigter freier Zeit gewonnen werden, ohne allerdings
dabei eine eigene Stimme zu bekommen.
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Bildungswissen und Zeitlichkeit.
Zum Zusammenhang praxeologischer und
biographischer Perspektiven am Beispiel der

»Lebenserinnerungen eines Hochschullehrers

Zusammenfassung

Aufbauend auf dem historischen Teilprojekt ,,Virtuelle Bildung. Formationen
und Transformationen von Bildungswissen des Sonderforschungsbereiches
,Virtuelle Lebenswelten“ an der Ruhr-Universitit Bochum werden in diesem
Beitrag praxistheoretische Forschungsperspektiven mit solchem aus dem Be-
reich der historischen Biografieforschung verbunden. Dabei werden Praktiken
des Studierens und des akademischen Lebens um 1900 einerseits und Zeit und
Zeitlichkeit als zentrale Kategorien biograficanalytischen Arbeitens andererseits
auf eine Idee von wissenschaftlichen Lebensliufen zuriickgefiihrt, die Wissen-
schaft nicht lediglich als Berufsfeld versteht, sondern als Lebensform, die sich
in spezifischen Praktiken ausdriickt und biographisch in besonderer Weise ver-
arbeitet und hergestellt wird.

Historische Biografieforschung, Praxisforschung; Bildungswissen,
Wissenschaftsforschung, Autobiographie

Abstract

Based on the historical subproject ,,Virtuelle Bildung. Formationen und Trans-
formationen von Bildungswissen® of the Collaborative Research Center ,,Vir-
tuelle Lebenswelten® at the Ruhr-University Bochum, this paper attempts to
combine practice-theoretical research perspectives with those from the field of
historical biographical research. In doing so, practices of studying and acade-
mic life around 1900, and time and temporality central categories of biogra-
phy-analytical work, are traced back to an idea of academic life courses that
regards academia not only as a field of occupation, but as a form of life that ex-
presses itself in specific practices and is processed and produced biographically.

Historical biographical research, practice-based research,
educational knowledge, history of knowledge, autobiography
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Als der Theologe Walter Bauer nach seiner Emeritierung seine ,,Lebenserinnerun-
gen verfasst, kann er auf eine umfingliche akademische Karriere zuriickblicken.
Walter Bauer (geboren 1877 in Konigsberg) studiert von 1895-1898 Theologie in
Marburg und dann bis 1902 Orientalistik und Geschichte an den Universititen
Marburg und Straflburg'. Er wird 1902 zum Lic. theol. an der Universitit Mar-
burg promoviert und habilitiert sich dort ein Jahr spiter. Nach mehreren Haupt-
und Nebenbeschiftigungen u.a. an der Universitit Marburg und einem Aufent-
halt an der Universitit Breslau als Auflerordentlicher Professor (1913-1914) wird
er 1921 schlieSlich zum Ordinarius fiir Neutestamentliche Wissenschaft an der
Universitit Géttingen ernannt. Dort publiziert er u.a. das ,,Griechisch-Deutsche
Worterbuch: Zu den Schriften des Neuen Testaments und der iibrigen urchrist-
lichen Literatur®, das zum einschligigen Standardwerk seiner Disziplin firmie-
ren wird und bis heute in sechs Auflagen erschienen ist’. Walter Bauer wird im
Jahr 1945 emeritiert. Sein Nachlass®, der nach seinem Tod im Jahr 1960 dem
Universitdtsarchiv Gottingen iiberlassen wird, enthilt zahlreiche Materialien aus
seiner Studienzeit (z. B. Mit- und Nachschriften aus Vorlesungen), aus seiner sich
anschlieffenden eigenen Lehr- und Forschungstitigkeit (z. B. Seminarpline und
Vortragsskripte) und schliefSlich seine Autobiographie, seine ,Lebenserinnerun-
gen®, in denen er auf eine umfingliche akademische Karriere zuriickblicken kann.
Er kann — aber er tut es nicht. Walter Bauers ,Lebenserinnerungen® enden — nach
allem, was man der Quelle entnehmen kann, gezielt — nach seiner Schulzeit.
Walter Bauer spart damit in seinen autobiographischen Aufzeichnungen ausgerech-
net den grofiten und weitestgehend durch intensive akademische Beschiftigungen
geprigten Teil seines Lebens in der Darstellung aus. Dennoch ist das akademische
Leben der Autobiographie perspektivisch durchaus immanent; diese scheinbare Pa-
radoxie und ihre Bedeutung fiir die Aneignung von Bildungswissen iiber die Le-
bensspanne lsst sich, das ist der Ausgangspunkt unserer Uberlegungen, nur iiber
die Beriicksichtigung der Bedeutung von Zeitlichkeit in Bildungsbiographien auf-
16sen.

Unser Beitrag besteht aus drei Teilen: In einem ersten Schritt werden wir skizzieren,
inwiefern die Aneignung von Bildungswissen im Rahmen wissenschaftlich geprig-
ter Biographien durch eine Kombination praxeologischer und biographischer Zu-
griffe aus historischer Perspektive nachvollzogen werden kann. Darauf aufbauend
werden wir zweitens die besondere Bedeutung von Zeitlichkeit, die uns durch die
Perspektive der Biographieforschung zuginglich wird, innerhalb dieses Zugriffes
hervorheben. Abschliefend werden wir drittens am Beispiel der Autobiographie
Walter Bauers zeigen, dass und wie Zeitlichkeit als fluides Element bei der Rekonst-
ruktion von Bildungswissen iiber die Lebensspanne wirksam wird.

1 Vgl. fiir das und den folgenden Absatz: Hessische Biografie 2022, o.S.
2 Bauer 1988.
3 Vgl. SUB 2017.
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1 Zur Zeitlichkeit von (universitir vermitteltem)
Bildungswissen im Lebenslauf

1.1 Universitir vermitteltes Bildungswissen

Im Anschluss an das Projekt ,,Virtuelle Bildung. Formationen und Transforma-
tionen von Bildungswissen interessieren wir uns zunichst metaperspektivisch
fur die Frage, wie universitires Bildungswissen vermittelt, angeeignet, individuell
angepasst und verarbeitet wird — und wie sich all das im historischen Riickblick
rekonstruieren ldsst. Bildungswissen als Begriff meint dabei nicht lediglich In-
halte, die z.B. im Rahmen eines Studiums vermittelt werden, sondern ,,all die
Vorstellungen und Kenntnisse, die in einer Zeit, einer Kultur und einer sozia-
len Gemeinschaft a) als wahr gelten und b) sozial geteilt werden, ¢) plausibel
(vor- und miteinander) begriindet sowie d) in bisherige Wissenszusammenhinge
eingeordnet werden kénnen und insofern sowohl e) in ihrem Wissensstatus (z. B.
methodisch oder methodologisch) thematisiert bzw. reflektiert werden als auch f)
handlungsorientierend oder gar -leitend sind“>. Bei genauerer Betrachtung dieser
,Einbettung jeden Wissens in (umgreifende) Wissensordnungen“® wird deutlich,
dass ,die Arten und Weisen, Wissen hervorzubringen, zu speichern und zu nut-
zen sowie sozial zu teilen, sich vom jeweilig vorhandenen Wissen nicht trennen
lassen und auf konkrete Wissenspraktiken (und ihre Orte und Materialititen)*”
angewiesen sind.

Der Mehrwert einer Fokussierung auf Praktiken, Orte und Materialitidten der
Wissensaneignung, -speicherung und -nutzung, die analytischen Méglichkeiten
werden seit einiger Zeit auch in der historischen Bildungsforschung vermehrt
diskutiert.® Die Idee, den wissenschaftlichen Betrieb ebenfalls primir als ein ,,En-

semble von Praktiken*’

zu verstehen, wurde jiingst fiir den Bereich der geisteswis-
senschaftlichen Wissensproduktion ausgewiesen. Eine praxissensible Perspektive
yrichtet das Augenmerk auf eine Vielzahl von Phinomenen, die in gegenwirti-

gen Beschreibungen der Geisteswissenschaften hiufig eine untergeordnete Rolle

4 Im Teilprojeke ,Virtuelle Bildung. Formationen und Transformationen von Bildungswissen®, das
im Projektbereich ,,Wissen® des DFG-geférderten Sonderforschungsbereiches ,SFB 1567 Virtuelle
Lebenswelten® an der Ruhr-Universitit Bochum angesiedelt ist, werden ,in einem ethnografisch-
gegenwartsbezogenen und einem historischen Unterprojekt Wissenspraktiken des universitiren
Studierens® (SFB1567 2023) erforscht. Dabei werden fiir ,ausgewihlte geisteswissenschaftliche
Disziplinen [...] Vorstellung vom richtigen Studieren sowie Praktiken der Aneignung, Ordnung
und der Priifung von Wissen rekonstruiert” (ebd.), um zu erfahren, ,wie welches Wissen bearbeitet,
strukeuriert und als Wissen iiber Wissen zu ,Bildungswissen® und damit zum Bestandteil von Wis-
senskulturen und ihres historischen Wandels wird“ (ebd.).

Ricken/Reh/Scholz 2023, S. 322.

Ebd., S. 323.

Ebd.

Vgl. zur Vieldeutigkeit von Praxis(theorie) Hoffmann-Ocon/De Vincenti/Grube 2020.

Ricken 2018, S. 30.

O 0 N &N
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spielen“'®. So wird mit Blick auf Bildungswissen betont, dass es sich dabei eben
nicht um ,bereits Feststehendes, sondern das Ergebnis immer wieder erneuter
alledglicher Anstrengungen!! handelt. Erst dann, wenn Bildungswissen in Pra-
xis aufgefithrt wird, d.h. durch eine ,wiederholte Performanz von gebiindelten
bezichungsweise miteinander verkniipften einzelnen Praktiken entstehen und
stabilisieren sich die akademischen? Zusammenhinge, die hier im Mittelpunkt
stehen. Prozesscharakeer, Situativitit, Allciglichkeit, Materialitit, aber auch Kér-
petlichkeit, implizites Wissen und nicht zuletzt ,,,gelebte® Sinnstiftung“'? werden
in den Blick genommen, wenn praxissensibel gedacht wird. Bildungswissen als
Praxis macht es dementsprechend notwendig, die auf der Mikroebene verorteten
Prozesse der Aneignung und Verearbeitung zu untersuchen, die sich unserer Mei-
nung nach gerade auch in autobiographischen Materialien zeigen.

Denn wihrend die Idee, Bildungswissen nicht auf ein eindimensionales Konzept
z.B. zu vermittelnder Inhalte im Rahmen spezifischer Curricula zu beschrinken,
sondern den Blick auf die jeweils , fiir unverzichtbar gehaltenen Wissenspraktiken !4
und die ,Selbst- bzw. Subjekt- und Welt- bzw. Objektverstindnisse“” zu erwei-
tern, einen offensichtlichen Mehrwehrt darstellt, stellt sie den historischen Zugriff
auf diesen Gehalt von Bildungswissen doch vor methodische Herausforderungen;
Wissenspraktiken wie die ,,Produktion, Konservation, Distribution und Zirkulation
sowie Rezeption“'¢, die in ein Meta-Kategoriensystem von ,,Praktiken des Aneig-
nens, Ordnens und Priifens*!” gebracht werden konnten, kénnen hier nicht mehr in
situ, sondern ausschliefllich anhand von nachgelassenen Quellen ,beobachtet’ bzw.
rekonstruiert werden. Dies geschieht im genannten Projekt z. B. anhand von stu-
dentischen Mit- und Nachschriften (und darin z.B.: Notizen, Annotationen oder
Exzerpte), Priiffungsunterlagen, Zeugnissen etc.; Studienliteratur wie Hodegetiken
und Lehrbiicher, aber auch nachgelassene Materialien des jeweiligen Lehrkorpers
bilden auf Quellenebene eine weitere Analyseachse der Wissenspraktiken.

Walter Bauer — bzw.: sein Nachlass — bietet vor diesem Hintergrund viele Anschluss-
moglichkeiten: Zum einen sind in seinem Nachlass Dokumente aus seiner eigenen
Studienzeit vorhanden, die Riickschliisse auf Aneignungspraktiken zulassen. Zum
anderen finden sich im Nachlass auch Materialien, die er wihrend seiner eigenen
Lehr- und Forschungstitigkeit angefertigt hat (siche Abbildung 1). Wir kénnen also
nicht nur auf Quellen zuriickgreifen, die eine bestimmte Phase seines akademischen
Lebens dokumentieren, sondern kénnen Elemente seiner Bildungsbiographie von

10 Martus/Spoerhase 2022, S. 23.

11 Ebd.

12 Ebd.

13 Ebd.

14 Ricken/Reh/Scholz 2023, S. 325f.
15 Ebd.

16 Ebd.,, S. 331.

17 Ebd.
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Beginn seines Studiums an bis zu seiner Emeritierung und seinen autobiographi-
schen Aufzeichnungen zu diesem Zeitpunkt grundsitzlich anhand von praktischen
Materialien nachzeichnen. Auf diese Art kann einerseits ein Beitrag zur sich ausdif-
ferenzierenden praxissensiblen Wissensforschung geleistet werden, die in den letz-
ten Jahren vermehrt Aufmerksamkeit erhilt.'® Andererseits kann so zumindest der
Versuch unternommen werden, die umfangreiche Forschung zu Gelehrsamkeit im
18. Jahrhundert auch im 19. und 20. Jahrhundert fortzusetzen, wobei der Wandel
und die Kontextbedingungen des Bildungswissens zu beriicksichtigen sind."”

Abb. 1: Ubersicht iiber zentrale Dokumente und biographische Passagen zur
akademischen Karriere im Nachlass Walter Bauers. (https://bbf-pictura-
paedagogica.de/viewer/image/3f1{52b9-2¢9b-4e95-b9d3-901efcf9620e/)

18 Fiissel 2006; Labouvie 2007.
19 Zur Diskussion von Gelehrsamkeit im 18. Jahrhundert und als Uberblick vgl. Assinger/Ehrmann
2022.
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Praktiken des Studierens, die im Rahmen dieses Forschungsdesigns rekonstruiert
und analysiert werden, geben — bei entsprechend gesicherter und hinreichender
Quellenlage und unter Beriicksichtigung zu bedenkender Kontexte — also nicht
nur einen bildungshistorisch interessanten Einblick in Studien- und Fachdiszip-
linwelten zu einem bestimmten Zeitpunkt. Sie lassen viel mehr auch Riickschliisse
auf die Erzeugung, Aneignung, Bearbeitung und Weitergabe von Bildungswissen
zu. Diese primir praxeologisch orientierten Analysen sind aber — wie oben bereits
erwihnt — in ihrer Reichweite in der Regel beschrinkt auf Situationsaufnahmen.
Sie lassen keine Aussagen iiber ein davor oder danach der jeweiligen Momentauf-
nahme zu. Sie sind zudem analog zu den spezifischen Bildungslaufbahnen zeitlich
linear organisiert, perspektivisch also auf das Studium nach dem Abitur und vor
dem Studienabschluss, auf die Promotion vor der eigenstindigen wissenschaft-
lichen Titigkeit etc. beschrinkt. Die zeitliche Perspektive, die Aufschluss iiber
die Konfrontation mit und die Bewiltigung von Bildungswissen im vorgestellten
Sinne zulisst, bleibt weitestgehend beschrinke auf das Hier und Jetzt der Studi-
ensituation oder -phase. Durch die Quellen belegt kann eine eine chronologi-
sche Aneinanderreihung dieser Situationen, die wiederum der Logik der bilden-
den Institutionen folgen (und sich auf diese beschrinken), rekonstruiert werden.
Wir glauben, dass durch den Einbezug bildungsbiographischer Quellen und
Elemente eine Analyseebene erginzt werden kann, die insbesondere den Aspekt
von Bildungswissen, der die ,eingelagerten Selbst- bzw. Subjekt- und Welt- bzw.
Objektverstindnisse“® betrifft, jenseits solcher Logiken besser sichtbar macht.
Zeitlichkeit wird durch diese zusitzliche Ebene als Element der Aneignung von
Bildungswissen stirker beriicksichtigt. Bevor wir das am Beispiel der Autobiogra-
phie Walter Bauers deutlich machen, wollen wir diese konkret auf Zeitlichkeit
bezogenen Elemente zunichst etwas ausfiihrlicher skizzieren.

1.2 Zeitlichkeit als Flement von Bildungswissen und seiner Aneignung

Eine an biografieanalytischen Achsen orientierte Erweiterung des praxeologischen
Zugriffes erdffnet uns in Anschluss an Dausien?! mehrere Orientierungspunkte, die
Zeit und Zeitlichkeit in den Mittelpunkt stellen. Davon wollen wir zwei Aspekete,
die fiir unsere Analysen relevant sind, kurz ausfithren. Hierbei handelt es sich um
die von Dausien explizit auf den Aspekt der Zeitlichkeit hin befragten Konzepte
von ,Lebenslauf als Institution und die Biographisierung der Lebensfithrung“?
und , Lebenslauf und Biographie als widerspriichliche Zeitgestalten und die Idee
von Bildung als Leistung“?. Sie schliefft dabei an die bekannte Figur an, dass

20 Ricken/Reh/Scholz 2023, S. 326.
21 Vgl. Dausien 2017.

22 Dausien 2017, S. 89.

23 Ebd, S. 92.
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»Biografie Zeit in doppelter Weise erfasst. Zum einen nutzt biographische Strukturie-
rung die Moglichkeiten zeitlicher Modalisierungen und verfiigbarer sozialer Zeitmus-
ter. Zum anderen erzeugen biographische Kommunikationen selber gesellschaftliche,

soziale und individuelle Zeit und tragen so zur Komplexititssteigerung der Gesell-
schaft bei“?.

Fiir die Uberlegungen dieses Beitrags ist die ,Einsicht in die Verzeitlichung von
Vergesellschaftungsprozessen und kulturellen Identititsformaten, die mit dem Kon-
zept der Biographie verkniipft sind“®® von besonderem Interesse. Mit Dausien kann
festgehalten werden, dass

»die Vergesellschaftung der Individuen [...] sich in modernen Gesellschaften nicht mehr
wie in stindischen Gesellschaften iiber die kollektive und weitgehend unverinderliche
Zugehorigkeit zu statischen Kategorien (Familie, Stand, Geschlecht), sondern durch ein
zeitliches ,Ablaufprogramm ‘%

vollzieht. In dieser fiir moderne Gesellschaften neuartigen Vergesellschaftungs-
form nehmen das Bildungswesen bzw. der individuelle Bildungsgang eine zentrale
Rolle ein:

,In einem lingeren historischen Prozess bildet sich mit der Durchsetzung der allgemei-
nen Schulpflicht, der Einfithrung von Jahrgangsklassen und Curricula sowie dem System
aufeinander aufbauender Bildungsphasen von der Vorschule bis zur Hochschule eine
fiir alle Gesellschaftsmitglieder verbindliche, ggf. mit Gewalt durchgesetzte, linearisierte

Zeitstruktur heraus“?,

die durch anschlielende Hochschulbesuche (und deren Normalisierung) erginzt
und erweitert — und: beobachtbar — wird.

So verstanden sind ,,Biographien bzw. die Biographisierungsleistung der Subjekte
[...] keine stringenten Ereignisabfolgen“?. Stattdessen ist es die konsequent zu er-
bringende Leistung der Subjekte selbst, ihr Leben zu ordnen und in Form zu brin-
gen: ,Erfahrungen werden nicht aufsummiert, sondern in diskontinuierlichen,
kontextrelativen Prozessen iiberarbeitet, neu strukturiert, verworfen und wieder
aktualisiert“?. Die Folge, nimlich eine mitzudenkende, potenziell ,,widerspriichli-
che Uberlagerung zwischen biographischen und historischen Prozessstrukturen“®
macht deutlich, dass die ,,Analyse von Bildungsbiographien [...] unterschiedliche,
miteinander verschrinkte ,Stringe® oder ,Logiken® von Zeit beriicksichtigen und

24 Fischer 2018, S. 462.
25 Dausien 2017, S. 89.
26 Ebd.

27 Ebd,, S. 89f.

28 Ebd,, S.92.

29 Ebd.

30 Ebd.
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systematisch damit rechnen [muss], dass sich hieraus Widerspriiche, Verwerfun-

gen und nicht antizipierbare Strukturmuster!

ergeben. Fiir unser Vorhaben ist
diese Feststellung deshalb relevant, weil es u. a. bedeutet, ,,dass temporale Normen
des Bildungssystems, etwa im Feld der Universitit (Regelstudienzeit, curriculare
Voraussetzungsketten u. a.), keineswegs mit den sozialen Zeitstrukturen anderer
Subsysteme — Erwerbsarbeit, Familie — kompatibel sind“*. Dies bedeutet, dass
die Linearitit von Bildungslaufbahnen, deren Momente wir praxeologisch mit
Blick auf Quellen der Auseinandersetzung mit Bildungswissen gewissermaflen
,aneinanderreihen‘ kdnnen, aus einer biographischen Perspektive betrachtet eben
(gerade) nicht oder jedenfalls nicht zwangsldufig als lineare Abfolge von Ausein-
andersetzungen mit Bildungswissen verstanden werden kénnen. Zwar lisst sich
das Bildungssystem in seiner zunehmenden lebensweltlichen Dominanz und
seiner im weitesten Sinne pidagogischen Funktion als ,Biographiegenerator“®
bezeichnen, das ,den Anlass und moglicherweise eine ,Grammatik® fiir biogra-
phische Selbstkonstruktionen“* liefert, die biographischen Selbstkonstruktionen
selbst ,werden jedoch in konkreten Situationen immer wieder neu performativ
hergestellt“.

Zusammengefasst ist das Anliegen unseres Artikels, uns den Formationen und
Transformationen von Bildungswissen im vorgestellten Sinn nicht allein praxis-
theoretisch und — mit Blick auf Quellen wie Mitschriften, Notizhefte etc. — in
situ anzunihern. Stattdessen soll durch (auto-)biographische Quellen eine Zeit-
achse beriicksichtigt werden, die Aneignungs- und Transformationsprozessen
immanent ist. Das kann in unserem Fall, in dem der in Frage kommende Pro-
tagonist Walter Bauer nicht mehr interviewt, sondern lediglich auf Basis seines
Nachlasses ,adressiert’ werden kann, nur insofern gelingen, als die Quellenlage
es zuldsst, in diesem Fall also durch einer Durchdringung seiner autobiographi-
schen Ausfithrungen.

Sie erméglichen uns Einblicke in die biographische Selbstkonstruktionen, die
im Rahmen dieser Erzihlung sichtbar werden — auch und vielleicht insbesonde-
re dadurch, dass Bauer sein akademisches Leben im Sinne seiner institutionellen
Bildungsbiographie ausspart. Bei diesen Anniherungen werden, wie sich zeigen
wird, insbesondere die in 1.2 skizzierten ,Ungleichzeitigkeiten® eine grof8e Rolle
spielen, die als Strukturmoment verzeitlichter Biographie verstanden werden
miissen.

31 Ebd., S. 93.

32 Ebd.

33 Dausien/Kluchert 2016, S. 224.
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2 Lebenserinnerungen als Gelehrtengeschichte:
Walter Bauers Autobiographie

Zentral fiir die Beschiftigung mit autobiographischen Quellen ist

»die fiir die Biographieforschung konstitutive Einsicht, dass die Art und Weise, wie
Menschen in modernen Gesellschaften tiber ihre Biographie sprechen, keine naturwiich-
sige, fraglos gegebene Darstellung eines ,gelebten Lebens® ist, sondern eine hoch vor-
aussetzungsvolle Form der Selbstprisentation und Selbstkonstruktion, die bestimmten
gesellschaftlichen Regeln folgt und in hohem Maf§ kontextabhingig ist“*

Als Quellen eigener Art ermdglichen Autobiographien einen privilegierten Zu-
gang zu den Innenansichten der Subjekte des Erlebens®”. Wir haben skizziert
(1.2), dass Zeit und Zeitlichkeit im Rahmen dieser Selbstkonstruktion mit Blick
auf die Aneignung von Bildungswissen eine grofle Rolle spielen, indem einerseits
,Ablaufprogramme’, die durch das Bildungssystem erzeugt werden, einen zwar
beobachtbaren, aber nicht zwingend sinnstiftenden Kontext bilden, und indem
andererseits Zeit und Zeitlichkeit in biographischen Erzihlungen selbst zur Kon-
struktion eigener Art gerinnt. In Autobiographien zeigt sich wie unter einem
Brennglas, wie ,Zeit nicht nur wahr- und hingenommen wird, sondern ebenfalls
gemacht, gestaltet und modifiziert“*® wird.

Die so umrissene bedeutende und komplexe Rolle, die Zeit und Zeitlichkeit da-
mit als Sinnachse in der Aneignung von Bildungswissen iiber den Lebenslauf ein-
nimmt, wird in Walter Bauers autobiographischen Lebenserinnerungen mehr als
deutlich. Dabei folgt der Text dem von Alois Hahn identifizierten Musters der
Identititsdarstellung und Selbstreflexion, die im Nachhinein versucht zu erkliren,
wie es gewesen ist und warum es nun so ist”. Otto Merk schreibt, dass Bauer
als ,politisch véllig Unbelasteter“®® Dekan in Géttigen geworden sei, was noch
genauer zu priifen ist. Dennoch muss der Text nicht in erster Linie als Beichte ver-
standen werden.”'Konkret gegebener Anlass der Niederschrift sind die Forderung
der Familie und wohl auch die Emeritierung Bauers.

Im Fall der hier im Mittelpunkt stehenden exemplarischen Ausziige der 330 Seiten
umfassenden, handschriftlich auf der Riickseite von einer bereits mit einer Kom-
mentierung versehenen Korrekturfahne niedergeschriebenen Lebenserinnerungen
von Walter Felix Bauer beginnt der Text so zunichst nicht etwa in medias res, son-
dern mit einem Vorwort. Dieses Vorwort nutzt der Verfasser, um sich zu seinem
eigenen geschriebenen Leben explizit in ein Verhiltnis zu setzen. Der Autor leitet

36 Dausien/Kluchert 2016, S. 220.
37 Vgl. Hider 2021.

38 Geppert/Késsler 2015, S. 13.
39 Vgl. Hahn 1988.

40 Merk 2014, S. 179.

41 Vgl. Hahn 1982.
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seine Ausfithrungen damit ein, dass er den epistemischen Status der Autobiographie
erliutert: ,,Die folgenden Bldtter enthalten meine Erinnerungen. Sie bieten sie in
der Gestalt, in der ich sie jetzt habe. Ich wiirde sie so niederschreiben auch dann,
wenn irgendjemand auf dies oder jenes oder gar die Gesamtauffassung fiir verkehrt
erkliren wiirde“**. Einerseits zeigt Bauer damit an, dass es sich bei den Erinnerungen
um seine eigenen Erinnerungen handelt, die ihm durch die in der Vergangenheit
gemachten Erfahrungen gegeben sind. Die Unterstreichung macht deutlich, dass es
ihm wichtig war, die subjektive Dimension des Lebensberichts zu verdeutlichen und
er sich potenzieller Kritik an seiner Perspektive, vermeintlich falschen Erinnerungen
oder nicht richtig wiedergegebenen Zustinden erwehren méchte. Zugleich ist die
Betonung bzw. die Versicherung, dass dieser Bericht ,s0“ — also in der gleichen
Form — erneut verfasst werden wiirde, entgegen jeder potenziellen Kritik an der
Auflassung, Ausdruck davon, dass Bauer durch den Rekurs auf seine Erinnerungen
verdeutlichen méchte, dass er die Relevanz seiner aus der Vergangenheit in die Ge-
genwart des Textes geholten Erinnerungen in den Mittelpunkt stellt. Er ist sich der
Anfilligkeit der individuellen Erinnerung an die Vergangenheit fiir Verzerrungen
bewusst, aber: ,In meinem Gedichtnis haben die Dinge und Begebenheiten eben
diese Form angenommen“®. Bauer positioniert sich hier gegen einen Einwand, der
durch die aktuelle Biografieforschung — wie oben bereits erwihnt — bereits entkrif-
tet wurde: Biografien sind eben nicht die Abbildungen von Erinnerungen. Sie sind
nachtrigliche Konstruktionen, die gerade aufgrund ihrer Performanz von Interesse
sind, weil sie Aufschluss iiber ihre Konstruktionsbedingungen geben kénnen.*
Obwohl Bauer mit seinen einleitenden Vorbemerkungen evoziert, es handele sich
bei dem, was nun folgt, ausschliefSlich um personliche Erinnerungen und subjektive
Erfahrungen, zeigt sich das, was dann folgt, in weiten Teilen als durchaus angereicher-
te und objektivierbare Gelehrtenbiographie, denn Bauers ,,Erinnerungen® beginnen
mehrere Generationen vor seiner Geburt. Sie enden verhiltnismifSig abrupt — aber
absichtlich — nach seiner Schulzeit und thematisieren seine Universititskarriere nicht.
Wir méchten diesen in 1.2 bereits angedeuteten ,Zeitbeugungen® in Bauers Auto-
biographie im Folgenden systematisch nachgehen, indem wir zunichst Bauers Idee
seiner Herkunft skizzieren (2.1), darauf aufbauend beschreiben, welche Rolle das
akademische Milieu fiir ihn spielt (2.2) und schliefSlich seine Ausfithrungen zu seiner
Schulzeit als deutlich vom Rest abweichende Erzihlung markieren (2.3).

2.1 Uber die eigene Vergangenheit schreiben — Kommentare zur eigenen
Herkunft

Nach den einleitenden Vorbemerkungen beginnt Bauers Erzihlung nicht etwa
mit Erinnerungen an seine Kindheit oder Jugend, sondern mit einer Auseinander-

42 Bauer 1946, S. 1.
43 Ebd.
44 Etzemiiller 2012, S. 80-96.
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setzung mit seiner eigenen Familiengeschichte. Mit Blick auf den epistemischen
Status seiner Erinnerungen haben wir oben darauf hingewiesen, dass Bauer darauf
besteht, dass seine Geschichte von seinem subjektiven Standpunkt aus verfasst
ist. Er betont, dass es sich gerade nicht um eine ausgefeilte, abgesicherte His-
torie, ,nicht um ein einwandfreies, kritikfestes Geschichtsbild“4® handelt, denn
ein ,solches zu entwerfen, wiirde ich weder die Zeit noch die Neigung haben““.
Nichtsdestotrotz folgt Bauer hier einem Muster der Biographie, indem er im Sch-
reiben wortwortlich ,,Zusammenhinge [stiftet, K. V. & S.E.], die es so vorher gar
nicht geben konnte. Der Lebenslauf ist uns nur iiber die Fiktion biographischer
Reprisentation als Wirklichkeit zuginglich“?’. Die Auseinandersetzung mit seiner
Familiengeschichte kleidet Bauer in das Gewand einer gelehrten Genealogie: Die
eigene Herkunft wird dahingehend rekonstruiert, dass einerseits auf die Herkunft
der eigenen Familie in langfristiger Perspektive hingewiesen, andererseits ein Be-
richt tiber den Grof3vater, den Vater und die Grofieltern der Mutter geleistet wird.
Der Modus des Erzihlens entspricht hier der Vorstellung einer moglichst klar
zu erfassenden Ansammlung von Daten und Zusammenhingen, die — wie sich
zeigen wird — zugleich einen Uberblick iiber eine mehr als komplexe lokale Tradi-
tionsgeschichte liefern soll. So ldsst Bauer das Kapitel zur ,,Vorgeschichte® seiner
eigenen Lebenserinnerungen damit beginnen, dass zwei Familien sich miteinan-
der ,verbinden““:

,Im Jahre 1772 verbanden sich zwei urschwibische Familien von hohem geistigem
Rang, die der Faber und die der Schnurrer, indem der damalige auflerordentliche Pro-
fessor in Tiibingen u. spiterer Kanzler der Universitit Christian Friedrich Schnurrer die
Tochter Katharine (*1752) des Oberhofpredigers Johann Gottlieb Faber heimfiihrte. In

dieser Ehe ist die lose Verwandtschaft meiner Eltern begriindet .

Die skizzierte Vorgeschichte wird damit als Anfangspunkt der gesamten Lebens-
geschichte Bauers in der Vergangenheit festgestellt. Bauer verortet sich hier genea-
logisch in einer Geschichte, die bereits iiber 200 Jahre vor seiner Geburt begon-
nen hat, was unter anderem immer wieder dadurch aufgerufen wird, dass es sich
z.B. bei dem Familienteil der Schnurer um ,.eines der iltesten Geschlechter von
Cannstatt“*? handele, das urkundlich schon im Jahr 1443 erwihnt wird. Durch
die Setzung dieses Datums in der Vergangenheit macht Bauer den Zeitraum zwi-
schen dem hier markierten Beginn der Geschichte, seiner Geburt und dem be-
wussten Beginn der Erinnerung und der Rekonstruktion der Lebenserinnerungen
zu einem kohirenten Ganzen. Obwohl Bauer in den einleitenden Passagen darauf

45 Ebd.

46 Ebd.

47 Hahn 1988, S. 99.

48 Bauer 1946, S. 1, SUB Cod. Ms. W. Bauer 58.
49 Ebd.

50 Ebd., S. 5.
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hinweist, dass sein Text nicht fiir die Offentlichkeit bestimmt ist, ist hier doch
deutlich, dass der Text ,auf die Rezeption durch die Umwelt angelegt [ist, K. V. &
S.E.], die ein Leben im Lichte von dessen Selbstdeutungen wahrnimme*>*.
Dieses prisentierte kohirente Ganze wird wiederum genauer vermessen und er-
ginzt, denn anders als es das Vorwort ankiindigt nutzt Bauer bei der Beschreibung
seiner Familiengeschichte durchaus andere Quellen, die seine Darstellung durch
akribische Quellenarbeit objektivieren sollen. Bauer wechselt in der Rekonstruk-
tion die Ebene und kommentiert die Diskussion iiber die Geschichte der schwi-
bischen Gelehrten, wenngleich er sich dann wieder von ihr distanziert:

»Einige Vertreter der gehobenen Geistigkeit Schwabens treiben einen gewissen Kultus
mit der ,Schwibischen Geistesmutter [gemeint ist Regina Burckharde-Bardili, *1599
in Tiibingen, 11669 Tiibingen, KV & SE], die durch eine Schrift von Rath iiber sie auch
in die Literatur eingegangen ist. Sie wollen niemand als wirklich zu ihrer Schicht gehorig
anerkennen der nicht von ihr abstammt. Wieweit diese Selbsteinschitzung zu Recht
besteht, entzieht sich meinem Urteil, da ich mit der Geistesgeschichte Wiirttembergs zu
wenig vertraut bin und auch die Arbeit von Rath nicht kenne. Immerhin sei festgestellt
dafd auch wir zu dieser Zucht geh6ren?.

Bauer rekonstruiert die Geschichte seiner Vorfahren aufgrund ihrer Milieuzu-
gehorigkeit konsequent als eine Geschichte der Gelehrten ihrer Zeit. Zahlreiche
seiner Vorfahren waren Professoren an der Universitit Tiibingen und werden mit
Praktiken des wissenschaftlichen Arbeitens in Verbindung gebracht. So schreibt
er iiber die Reisen von Christian Friedrich Schnurrer, dass es z. B. wihrend dessen
Aufenthalts in Paris ,,vor allem die kgl. Bibliothek [war], die ihn fesselten“*, in der
Manuskripte gelesen, gepriift und exzerpiert wurden.

Die Betonung der insgesamt (jedenfalls fir Nicht-Wissenschaftler*innen) un-
spektakuldren Titigkeiten des akademischen Betriebs weisen die Autobiographie
Bauers als das aus, was sie ist: die Lebensgeschichte von einem Gelehrten, der
den Versuch unternimmit, sich selbst in eine bereits vorhandene Tradition einzu-
schreiben und Kontinuitit zu erzeugen. Unterstiitzt wird diese Deutung durch die
an mehreren Stellen wiederkehrenden Verweise auf wissenschaftliche Erfolge der
Vorfahren und auch auf wissenschaftliche Literatur, die durch sie verfasst wird.
Schnurrer wird hier von Bauer z.B. auch dafiir erwihnt, dass er die Bibliothe-
ca Arabica verfasste, ,die erste europiische Bibliografie arabischer Literatur, eine
ganz grundlegende Arbeit“**. Zugleich werden Teile der Familie — der Zusam-
mensetzung des gebildeten Milieus der Zeit entsprechend — als gliubige Personen,
entschiedene Pfarrer und Theologen eingefiihrt, womit die andere Seite der aka-

51 Etzemiiller 2012, S. 173.
52 Ebd., S. 2.
53 Ebd., S. 6.
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demischen Identitit Bauers ebenfalls aus der Geschichte der Familie durch den
Rekurs auf die Vergangenheit begriindet wird.

Zusammenfassend muss fiir die riickwirkende Auseinandersetzung und die damit
verbundene Narration der Familiengeschichte festgehalten werden, dass Bauer
hier einen Modus des Erzihlens wihlt, der sich vom Rest der Erinnerungen un-
terscheidet: Subjektive Eindriicke weichen in diesem ersten Abschnitt dem An-
spruch darauf, dass die Vergangenheit durch die Darbietung stupender Kenntnis-
se und der Arbeit mit relevanten Dokumenten doch richtig® erschlossen werden
kénne. Zugleich verkniipft Bauer die Vorgeschichte zu seiner Lebensgeschichte
mit einer fokussierten Geschichte universitirer Gelehrsamkeit, zu der seine Vor-
fahren einen groflen Beitrag geleistet haben. Auf diese Art grenzt er die Genealogie
vom Rest der Darstellung seiner Lebensgeschichte ab und fiigt sich selbst in das
Narrativ ein. Auch fiir die Abschnitte tiber Kénigsberg oder Marburg habe er kei-
ne Informationen aufier seiner eigenen Erinnerung herangezogen: ,,Aber ich habe
keinen Stadtplan betrachtet, mir durch keinen Reisefiihrer das Bild von Kénigs-
berg oder Straflburg wieder auffrischen lassen oder Universititsgeschichten oder
Personalverzeichnisse bedient*>. Nichtsdestotrotz indert sich an der Stof3rich-
tung der Lebensgeschichte Bauers nicht viel: Er schreibt seine Lebensgeschichte
als gebildete Rekonstruktion eines Lebenswegs einer schon immer zur Bildung
bestimmten und zur Bildung gelangten Person, wie in den nichsten Teilkapiteln
deutlich werden wird.

2.2 Das akademische Milieu beschreiben — Konigsberger Professoren als
Ordnungsmarkierungen und die Universitit Kénigsberg als Karriereort

© — 5o lisst Bauer seine

~Aus dem letzten Viertel des neunzehnten Jahrhunderts*
Erinnerungen an Kénigsberg beginnen, wo er geboren wurde und auch seine frii-
he Kindheit verbrachte. Festzuhalten ist, dass Bauer lediglich von seiner Geburt
im Jahre 1877 bis 1884 in Kénigsberg lebte, was aufgrund der Auswahl der The-
men, die in diesem Unterkapitel aufgegriffen werden, bemerkenswert erscheint.
Erst mit seinen Erinnerungen an Kindheit und frithe Jugend in Kénigsberg taucht
Bauer selbst als eigentlicher Akteur der Lebensgeschichte auf, und wieder sind es
akademische Einfliisse, die sein Leben bis in die privatesten Entscheidungen wie
die der Namensgebung bestimmen: ,,Schon 1875 erhielt mein Vater den Rufals o.
Professor der Mineralogie und Geologie nach Kénigsberg i. Pr.“*’, wo er als zwei-
tes von drei Kindern geboren wurde — seine Namensgebung ist geradezu iiber-
schattet von der universitiren Ordnung der Zeit: ,Da ich in jenen Tagen geboren
wurde, in denen die Tiibinger Universitas Eberhardina ihr 400 jahriges Jubilidum
feierte, sollte ich zunichst nach der ehrwiirdigen alma mater Eberhard genannt

55 Bauer 1946, S. 1, SUB Cod. Ms. W. Bauer 58.
56 Bauer 1946, S. 50, SUB Cod. Ms. W. Bauer 58.
57 Ebd., S.51.
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werden“®. Im weiteren Verlauf liest sich die Lebensbeschreibung von Bauer wie
ein who-is-who der gelehrten Community der Zeit in Kénigsberg, wenn er sich
an den Wohnort seiner Jugend u.a. dadurch erinnert, dass er im Modus der Wiir-
digung des wissenschaftlichen Werkes rekonstruiert, nach welchen Professoren
die Straf8en seiner Kindheit benannt waren. Bauer rekonstruiert in seiner eigenen
Geschichte zugleich eine Geschichte des akademischen Milieus seiner Zeit und ist
damit an der Tradierung der Bilder ebendieses Milieus beteiligt, indem er seine
individuelle Geschichte mit der Wahrnehmung der sozialen Wirklichkeit verbin-
det.’® So stand am Ende einer Strafle das ,,Gebdude, das frither die Bibliothek
geborgen hatte, und die Strafle hief§ nach dem beriihmten Universititsprofessor u.
Bibliothekar Chr. A. Lobeck [gemeint ist Christian August Lobeck, K. V. & S.E.]
der aufler, noch heute wertvollen, sprachlichen Untersuchungen [...] die griind-
legende Behandlung des griechischen Mysterienwesens vorgenommen hat in sei-
nem Aglaophamus [Aglaophamus sive de theologiae mysticae Graecorum causis,
idemque poetarum Orphicorum dispersas reliquias collegit von 1829, K. V. &
S.E.], einem 2Binder von 1392 Seiten“®.

Diese Vermischung von Lebenserzihlung und Kommentierung des ihn sein ge-
samtes Leben umgebenden akademischen Milieus zeichnet schon den Abschnitt
iiber Kénigsberg aus. Es ist aufgrund der bisher skizzierten Art des Erinnerns
Bauers dementsprechend nicht verwunderlich, dass er den ,Konigsberger Profes-
soren“ einen ganzen Abschnitt seiner Lebenserinnerungen widmet. Beildufig — im
Riickblick auf sein Leben die Erfahrungen aus der eigenen Universititskarriere
nutzend — gibt er Hinweise auf die Logiken des Universititswesens der Zeit: ,Ko-
nigsberg gehérte zu den kleinen® Hochschulen, an denen der Dozent sich die
Sporen verdiente®'. Wenn der besagte Dozent dann in Kénigsberg und dariiber
hinaus Bekanntheit erlangt hatte ,.kamen die gréfleren Raubfische u. schnappten
ihn weg. Man ging mit Trinen im Herzen, so freiwissenschaftlich war der Verkehr
gewesen, so herzlich der kollegiale Zusammenhalt“®2. Aber die Situation an der
Universitit Kénigsberg wird von Bauer nicht immer nur positiv dargestellt: So sei
mit der Theologischen Fakultit ,nur wenig Staat zu machen®, denn das ,AT und
Kirchengeschichte wurden von zwei miiden Greisen vertreten, die im Halbschlaf
ihre Hefte vorlasen und nur durch lauten Zuruf der Hérer“® geweckt werden
konnten. Aber nicht nur die Theologie und die Philologie werden beriicksichtigt,
sondern auch die Philosophische Fakultit wird von Bauer mit ihrem Personal
genau beschrieben: ,Auch die geisteswissenschaftl. Abteilung hatte klangvolle Na-
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men und brauchte sich ihrer Vergangenheit nicht zu schimen. Auf die Philoso-
phen Kant, Herbart u. Rosenkranz war eine MittelmifSigkeit gefolgt, und blieb
ewig auf dem geweihten Lehrstuhl sitzen“®.

Im Abschnitt iiber die Kénigsberger Professoren — der von Bauer in seine eigene
Kindheit und Jugendzeit in Konigsberg eingefiigt wird — schreibt Bauer nicht
iiber die Erfahrungen mit ebendiesen Professoren. Stattdessen liefert Bauer im
distanzierten Modus der vermeintlichen Beschreibung seines Lebens einen Abriss
iiber den Teil der Universititsgeschichte Konigsbergs, der fiir ihn von Interesse
ist. Wie auch schon im Abschnitt iiber die Genealogie der eigenen Familie ist
auch hier der Blick darauf gerichtet, dass eigene Aufwachsen eng mit dem zu ver-
kniipfen, was spiter in seinem eigenen Lebensweg aus ihm werden soll und wird.
Darstellungsweise und die Fokussierung auf das universitire Milieu in K8nigsberg
lassen die Deutung zu, dass Bauer sich selbst als bildungsnah, akademisch vor-
geprigt und von Beginn an mit Wissen iiber die universitiren Gepflogenheiten
und Praktiken verstanden wissen will. In der Autobiographie wird von Bauer das
genutzt, was Achim Landwehr als Chronoreferenz bezeichnet. Eine Chronorefe-
renz ist mit Landwehr gesprochen eine Relationierung, ,,mit der anwesende und
abwesende Zeiten gekoppelt, Vergangenheiten und Zukiinfte mit Gegenwarten
verkniipft werden kénnen“®. Gerade diese Arbeit mit Chronoreferenzen ist es, die
die verschiedenen Zeitschichten in der Autobiographie méglich macht. Der Ein-
druck eines bewussten Umgangs mit der Relation von Darstellung von Vergan-
genheit und Beschreibung des Lebenslaufs wird dadurch unterstiitzt, dass Bauer
auch im Abschnitt zu seiner Jugendzeit in Marburg — weiter unten werden wir
auf seine Erfahrungen am Gymnasium eingehen — eine dhnlich gestaltete Passage
iiber das Leben an der Universitit in Marburg einfiigt. Die Abschnitte zu den
Praktiken des universitiren Lebens sind eindeutig durch das erst spiter erworbene
Wissen von Bauer angereichert worden. Die Erinnerung wird durch die nachtrig-
lich erworbenen Wissensbestinde erst rekonstruierbar. Fraglich ist nun, wie sich
Abschnitte darstellen, die Episoden fassen wollen, die auch in der Jugend erlebt
werden konnten. Werden diese Abschnitte ebenfalls durch das gelehrte Wissen
der Zeit erginzt, oder bleiben sie als Erfahrungsbericht prisentischer?

2.3 Die eigene Schulzeit — Genaue Beobachtungen und Abbriiche

Auch wenn die bisherigen Ausfithrungen den Anschein erwecken, dass die Le-
benserinnerungen Bauers kaum Elemente erhalten, die eine unvermittelter erlebte
Vergangenheit erzihlen, sind diese Passagen doch vorhanden. Ein Beispiel dafiir
sind einerseits die Ausfithrungen zu Reisen, welche die Familie rund um Kénigs-
berg unternommen hat. Diese Abschnitte entsprechen wohl am ehesten dem, was
Leser*innen von einem Erfahrungsbericht erwarten diirften. Sie sind gespickt mit

64 Ebd., S. 96f.
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Passagen, die das Gestern iiber die erfahrungsbedingte Wiedererinnerung mit dem
Heute verkniipfen: ,Das Haus lag unter Kiefern, und ein Weg von kaum mehr
als einer Viertelstunde fiihrte [...] zum Strande der Ostsee. Noch heute kann ich
durch keinen [...] Kiefernwald gehen, und den einzigartigen Durft einatmen,
ohne das sofort“®® die Erinnerungen an die Reisen aus der Jugend wieder auf-
tauchen wiirden. Kurzum: Zusitzlich zu den nachtriglich informierten Beschrei-
bungen des akademischen Milieus lisst Bauer auch das einflieflen, was als eher
personliche Erinnerung verstanden werden muss und schon im Erleben formend
fiir den Lebenslauf erschien. Ein besonderer Fokus wird daher nun andererseits
auf der grofitenteils in Marburg verbrachten Schulzeit liegen, die Bauer zum Ende
seiner Lebenserinnerungen platziert. Dieser letzte Abschnitt seiner Autobiogra-
phie ist von besonderem Interesse, denn mit ihm bricht die Lebenserzihlung von
Bauer ab — Ausfithrungen zur Studienzeit fehlen.

Im Gegensatz dazu liegen Erinnerungen an die frithe Schulzeit und auch an die
spitere Gymnasialzeit in Marburg in differenzierter Form vor. Bauer schreibt bspw.
dariiber, wie er erzogen wurde und welche Gedanken er zu den Erziehungsvorstel-
lungen hatte, die ihm oktroyiert wurden: ,Ein nicht unerhebl. Teil der Erziehung
bestand in der Einiibung ,guter Manieren®. [...] Respekt vor den Eltern u. iiber-
haupt vor den Erwachsenen, das war eine grofle, wenn nicht die Hauptsache. ,Er-
wachsene’ durften eben, u. Kinder durften nicht“?’. Der junge Bauer wechselt von
Kénigsberg — dort war er in der zweiten Klasse — in Marburg wieder in die zweite
Klasse. Er wechselte auf eine Schule, die wiederum den Besuch der héheren Schu-
le vorbereiten sollte: ,Niemand, der diese [die hoher Schule, K. V. und S.E.] besu-
chen sollte, ging in die Volksschule, wo die unteren Schichten unter sich waren .
Die pidagogische Praxis beschreibt Bauer im Detail. Ein beliebtes Beispiel war die
Aufgabe ,Bilde Sitze“: ,Dafiir wurde ein Dutzend Hauptworter dikdiert, die den
Kern dieser Sitze ausmachten“®. Bauer kommentiert das pidagogische Vorgehen
ausfithrlich und schildert weitere Bestandteile seiner schulischen Ausbildung. Der
Ubergang von der privat gefiithrten Vorschule zum Gymnasium ist fiir Bauer eine
bedeutende Zisur. Seine Gymnasialzeit beschreit ber differenziert, berichtet von
Erfahrungen auf dem Schulweg, sogar von Streichen. Uber die Lehrer in den
unteren Klassen des Gymnasiums hat er wenig zu berichten: ,,Was die Lehrer in
den untersten Gymnasialklassen anbetrifft, so ist tiber die meisten sehr wenig zu
sagen. Es waren brave Leute mit bemerkenswert schwach entwickeltem Sinn fiir
Humor“”°. Weitere detailreiche Berichte zu Lehrertypen folgen — der eine Lehrer
war aufgrund seiner Grofle beeindruckend, der andere wiederum konnte ,keine

66 Bauer 1946, S. 107, SUB Cod. Ms. W. Bauer 58.
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Klasse in Ordnung halten*”!. Die durchaus humorvoll verfassten Ausfiihrungen
zur frithen Schulzeit in Marburg — ganz anders als die Ausfithrungen zur Fami-
liengeschichte oder zu den Professoren in Kénigsberg oder Marburg — werden
durch eine Rekapitulation des Tagesablaufs in dieser Zeit erginzt’?, in denen Bau-
er erldutert, wie ein Tag ausgesechen habe.

Erinnerte Episoden aus der Badeanstalt erginzen die sehr alltagsnahe Vergegen-
wirtigung der Erinnerungen, die auch dort sichtbar werden, wo Bauer auf die
Lektiirepraxis in der Jugend hinweist. Denn dort, wo die Schule die Schiiler nicht
véllig in Beschlag nahm, ,las man gerne. Zunichst die Sachen fiir d. mehr o.
weniger reife Jugend, die man zu Festtagen geschenkt bekam®”® und fand auch
allerlei andere Moglichkeiten, sich zu vergniigen. In den Abschnitten zu den Rei-
sen in Kénigsberg (Kiefernwald) und der Schulzeit in Marburg (Badeanstalt) fin-
den sich zahlreiche Passagen, die Situationen aufrufen, die der Erinnerung wert
scheinen und die von Bauer ausfiihrlich geschildert werden. In diesen Passagen
tritt keine weitergehende Reflexion hinzu, wie es in den Ausfiihrungen zur Fa-
miliengeschichte oder zur Professorenschaft der Stidte der Fall ist. Stattdessen ist
Bauer hier viel eher ein humoristischer Kommentator, der sein Leben farbenfroh
in kleinen Episoden schildert. Dieser Modus wiederum tritt zuriick, wenn Bauer
kurz vor Ende seiner Autobiographie von der letzten Zeit am Gymnasium be-
richtet. Er schreibt davon, dass Wilhelm der Zweite, ,der auf dem Gymnasium
74 eine Schulreform anregte, die das Gym-
nasium reformieren sollte — das Gymnasium verinderte sich im Anschluss an die
reformerischen Ideen von Wilhelm IT aus dem Jahr 1890 und Bauer erlebte die
Auswirkungen dieser Reformversuche mit. Auch hier bewertet Bauer seine Lehrer:

in Kassel wenig Liebe genossen hatte®

»Da gab es sehr verschiedene Typen, ungleich an wissenschaftl. Qualitit und geis-
tiger Kraft und charakterlicher Haltung™”>. Zudem berichtet er in vielen kleinen
Episoden von in Erinnerung gebliebenen Situationen, Gesprichen, Eindriicken
und Beziehungen, die er wihrend seiner letzten Zeit am Gymnasium erlebt hat.
Insbesondere der Bericht iiber die Schulzeit Bauers ist somit als ein relevantes
Dokument fiir die Bildungsgeschichte markiert, welches auf die Praktiken der
Aneignung von Bildungswissen hindeutet. Im Rahmen dieses Beitrags interessiert
die genaue Auswertung der Beschreibung aber weniger. Stattdessen ist hervorzu-
heben, dass Bauer seine Erinnerungen an die Schulzeit anderes vergegenwirtigt:
Er trite als Subjekt des Erlebens hier viel mehr in den Mittelpunke als in den
iibrigen Abschnitten seiner Lebenserinnerungen. Zugleich wird deutlich, dass er
das Beschriebene mit einer gewissen Distanz der nachtriglichen Reflexion be-
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trachten kann — nur so kommt es zu der humoristischen Bewertung von Lehrer-
typen oder auch dem kritischen Blick auf die eigene Erziehungspraxis und ihrer
teilweise kaum einsichtigen Regeln (Erwachsene diirfen, Kinder diirfen niche).
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Bauer in den Abschnitten zur
Beschreibung seiner Erzichung und Schulzeit einen anderen Modus der Vergegen-
wirtigung wihlt. Wo er in den Abschnitten iiber seine eigene Familiengeschichte
einen wissenschaftlich distanzierten Modus des Schreibens wihlt, um sich selbst
erst als Subjeke in der langen Geschichte zu verorten, unterscheidet sich der Be-
richt {iber das akademische Milieu in Konigsberg davon, dass Bauer in der Riick-
schau die Relevanz von vergangener — und eben nicht erlebter Erfahrung — und
so seine enge Bindung zu ebendiesem Milieu betont. In der Autobiographie wird
dadurch der Eindruck erzeugt, dass Bauer schon immer im akademischen Milieu
verortet war. Die Berichte iiber Erfahrungen aus der Schulzeit wechseln dann
wiederum den Modus des Erzihlens. Sie fithren das Geschilderte als ein unmit-
telbares Erleben ein. Bauer spielt hier mit der Erzihlung iiber eine akademische
Karriere, die schon immer mit Bildung verbunden war, und gewihrt durch die
Schulgeschichten einen Einblick in das, was fiir ihn — ohne, dass er es ausfithrt —
mindestens ebenso prigend gewesen sein muss wie die latente Anwesenheit des
akademischen Milieus durch seine gesamte Kindheit und Jugend hinweg: seine
eigenen, aktiv vollzogenen Praktiken der Aneignung von Bildungswissen.

3 Wissenschaftler*in werden, sein und bleiben — Universitit,
Bildungswissen und Zeitlichkeit

Wihrend Dausien und Kluchert kritisieren”, dass die empirische Biographiefor-
schung in der Bildungswissenschaft hiufig ,,ohne historische Kontextualisierung
auszukommen scheint®”’, nihern wir uns in der vorgestellten Projektlage der Ver-
bindung von zu kontextualisierender historischer Situation und Biographie dabei
gewissermaflen aus entgegengesetzter Richtung. Aufgrund der Projekdlage wird
beinahe ausschliefllich auf Kontextquellen zuriickgegriffen, ohne in der Regel
auch (auto-)biographische Materialien zu beriicksichtigen. Dies wird zum Pro-
blem, wenn der Kontext der betrachteten Materialien nicht beriicksichtigt wird
und damit Bedeutungsdimensionen nicht erschlossen werden konnen. Der im
Rahmen dieses Beitrags skizzierte Fall Walter Bauers zeigt, dass genau dieser Zu-
griff, wann immer es quellentechnisch méglich ist, eine wertvolle Erginzung zu
den eingangs skizzierten Zugriffen im vorgestellten Kontext darstellt. Dies gilt
insbesondere dann, wenn die auch in den beobachteten Wissenspraktiken selbst
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77 Ebd., S. 222.

https://doi.org/10.25658/2mxq-4a86

89



920

seingelagerten Selbst- bzw. Subjekt- und Welt- bzw. Objektverstindnisse*”® még-
lichst umfassend rekonstruiert werden sollen. Erst der durch weitere Quellen an-
gereicherte Korpus macht es méglich, die Wissenspraktiken von Bauer in ihrer
idiosynkratischen Gestalt zu begreifen: Ausbildungsweg, Schulerfahrungen, fami-
lisrer Hintergrund sind dabei die ,harten® Faktoren, welche den Lebensweg von
Bauer prigten. Seine eigene Interpretation dieser Faktoren — erschlossen durch die
Autobiographie — zeigt aber zusitzlich ,weiche® Faktoren auf, die seinen Umgang
mit Bildungswissen verdeutlichen: Bildungsaspirationen sind gemischt mit einer
Art familidrer Vorbestimmung zur Bildung und einer von Beginn an akademi-
schen Rahmung des eigenen Lebens.

Zeit und Zeitlichkeit als sinnstiftende Analysekategorien der Beobachtung spielen
dabei als grundlegende Sinnkategorien biographischen Materials im vorgestellten
Sinne eine tragende Rolle. Sie markieren Bildungslaufbahnen als mafigebliche,
immer aber auch kontingente ,,Biographiegeneratoren®”®. Anomien und Kontin-
genzen im zu rekonstruierenden Prozess nicht nur der Aneignung von (universitir
vermitteltem) Bildungswissen, sondern auch in den Formationen und Transfor-
mationen des Bildungswissens selbst lassen sich nicht im Rahmen einer ,Beamten-
laufbahn® beobachten, nicht als ,institutionalisiertes ,Ablaufprogramm®#. Das
Beispiel Bauer zeigt dies eindriicklich auf. Immer wieder werden Reflexionen iiber
den Bruch mit dem vermeintlich standardisierten Programm aufgezeigt: Schul-
wechsel und die Logik der Lehrstuhlbesetzung an der Kénigsberger Universitit
sind hier nur zwei der zahlreichen Beispiele in der Autobiographie. Der Hinweis
auf das Fehlen eines ,Ablaufprogramms* hilft uns allerdings noch nicht bei der
Frage, wie und unter welchen Bedingungen aus den vielen einzelnen, teils (un-)
zusammenhingenden Praktiken der Aneignung und Weitergabe von Bildungs-
wissen letztendlich etwas wird, das als Summe seiner Teile zu wissenschaftlichem
Wissen und Wissenschaft als Lebensform gerinnt. In Walter Bauers Lebenserin-
nerungen wird, obwohl er ausgerechnet all diejenigen Elemente ausspart, die seine
akademische Karriere betreffen, deutlich, dass und wie er sich selbst als Wissen-
schaftler und als Teil von Wissenschaft denkt und wie eng sich die Verbindung
von Person und Wissenschaft als Herkunfts- und Zielmilieu sich (in diesem Fall)
zeigt. Dabei wird aber auch die pordse und flexible Idee von Zeit und Zeitlich-
keit deutlich, die zulisst, sich selbst als Teil einer wissenschaftlichen Genealogie
zu erinnern’, ohne dabei auch nur annihernd auf die eigene, erlebte Position in
der Wissenschaft und die ,Konfrontation‘ mit Bildungswissen einzugehen, was in
weiteren Arbeiten mit diesem Zuschnitt noch genauer ausgefiihrt werden muss.
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Nina Rabuza

Das ,,geheime Signal des Kommenden®.
Pidagogische Zeitverhiltnisse in Walter
Benjamins ,Programm eines proletarischen
Kindertheaters*

Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht den Entwurf pidagogischer Zeitlichkeit in Walter Ben-
jamins Text ,Programm eines proletarischen Kindertheaters’. Im Mittelpunkt
steht dabei Benjamins Begriff der Erfahrung, der sowohl seinem Konzept von
Erziehung als generationale Tradierung als auch seinen Uberlegungen zum
kindlichen Selbst-Weltverhiltnis zu Grunde liegt. Erfahrung im benjamini-
schen Sinne, so die These, basiert auf einer nicht-linearen Zeitordnung und ist
am Begriff der Wiederholung ausgerichtet. Zudem analysiert der Artikel die
utopischen Momente des pidagogischen Zeitdenkens Benjamins.

Walter Benjamin, Erfahrung, Kindertheater, Philosophie der Zeit

Abstract

This article examines Walter Benjamin's concept of pedagocial temporality in
his ‘Programm eines proletarischen Kindertheaters. It focuses on Benjamin's
notion of experience, which undetlies both his concept of education as interge-
nerational education and his reflections on the child's relationship to the world
and itself. The article argues that Benjamin‘s understanding of experience is
based on a non-linear time order and is oriented towards the concept of repe-
tition. Further on, it analyses the utopian moments of Benjamin‘s pedagogical
thinking on time.

Walter Benjamin, experience, Children’s theatre, philosophy of time

In seinem Text ,Das Leben der Studenten’, der aus zwei Vortrigen hervorgegangen
ist, die Walter Benjamin 1914 als Vorsitzender der Berliner ,Freien Studenten-
schaft® gehalten hatte,! formuliert Benjamin eine Kritik an linearen Zeitkonzep-
ten und der Idee des Fortschritts der Geschichte:

1 Vgl. Benjamin 1977, S. 915.
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»Es gibt eine Geschichtsauffassung, die im Vertrauen auf die Unendlichkeit der Zeit nur
das Tempo der Menschen und Epochen unterscheidet, die schnell oder langsam auf der
Bahn des Fortschritts dahinrollen. [...] Die folgende Betrachtung geht dagegen auf einen
bestimmten Zustand, in dem die Historie als in einem Brennpunkt gesammelt ruht, wie
von jeher in den utopischen Bildern der Denker. Die Elemente des Endzustandes liegen
nicht als gestaltlose Fortschrittstendenzen zutage, sondern sind als gefihrdetste, verru-

fenste und verlachte Schopfungen und Gedanken tief in jeder Gegenwart eingebettet.“?

Benjamin kontrastiert hier zwei Geschichts- und Zeitauffassungen: zum einen
eine Geschichtsauffassung, die Zeit als eine lineare Bewegung in Richtung Zu-
kunft versteht. Die Geschichte der Menschheit schreitet in der Zeit voran, allein
die Geschwindigkeiten wiirden sich, je nach Epoche, unterscheiden. Zum ande-
ren skizziert Benjamin, wenn auch rudimentir, eine eigene, andere Geschichts-
und Zeitauffassung, in der die Vergangenheit in der Gegenwart enthalten ist und
die in seinem eigenen Text zum Ausdruck gebracht werden soll.

Die Kritik am linearen Zeit- und Geschichtsdenken wie auch das eigene Modell
von Zeit und Geschichte sind in Benjamins frithen Schriften nicht ausgearbeitet.
Zudem steckt das geschichtsphilosophische und zeitkritische Denken noch in der
yromantischen Verpackung® der Sprache der Jugendkulturbewegung, in der sich
Benjamin wihrend seiner Schul- und Studentenzeit engagierte. Dennoch verdeut-
licht das Zitat, dass die Kritik an Zeitdenken und Geschichtsphilosophie sowie die
Entwicklung einer ,alternative temporality* schon im frithen Werk Benjamins
angelegt sind. Nach 1924, dem Jahr der ,politischen Wende“ Benjamins, steht
seine Zeit- und Geschichtskritik philosophisch im Zeichen des Materialismus.
Benjamin habe entdeckt, so Stefan Gandler, dass Zeit ,,als etwas Lineares, Stetiges
und mit festgelegter Richtung eine ideologische Konstruktion ist“®, die in der
kapitalistischen Moderne aber notwendig sei, um die unterschiedlichen Formen
konkreter menschliche Arbeit messbar und damit vergleich- und austauschbar
zu machen.” Benjamins Kritik der Zeit richte sich aber auch gegen die Sozial-
demokratie und den zeitgendssischen Marxismus, die das fortschrittsorientierte
Zeitmodell des biirgerlich-kapitalistischen Denkens weitgehend teilen wiirden.®
Benjamin befasst sich jedoch nicht nur in seinen genuin geschichtsphilosophi-
schen Arbeiten wie der unvollendeten Passagen-Arbeit oder dem Fragment ,Zum
Begriff der Geschichte® mit Fragen von Zeit und Geschichte. In seinen medien-
geschichtlichen (z. B. ,Der Erzihler. Betrachtungen zum Werk Nikolai Lesskows)
und in seinen kunsttheoretischen Arbeiten (z. B. ,Was ist das epische Theater?")
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Palmier 2009, S. 187.

Pensky 2006, S. 191.

Palmier 2009, S. 417.
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Vgl. ebd., S. 11.

Vgl. ebd., S. 10.

0 N O\ N W N

https://doi.org/10.25658/5cq4-d228



finden sich ebenfalls wiederkehrende Motive der Zeitkritik sowie Entwiirfe nicht-
linearer Zeitmodelle. Und auch in Benjamins padagogischen Schriften ist die Fra-
ge nach Zeit und Geschichte prisent: Das verdeutlichen zum einen seine frithen
bildungspolitischen Arbeiten, in denen Benjamin die Jugend als Triger einer uto-
pischen Erneuerung der Gesellschaft imaginiert.” Zum anderen, und das will die-
ser Beitrag herausarbeiten, befasst sich Benjamin in seinen Schriften zur Kindheit,
die maflgeblich nach 1924 entstanden sind, mit der Zeitlichkeit pidagogischer
Ansitze. Insbesondere im ,Programm eines proletarischen Kindertheaters', das
Benjamin wahrscheinlich Anfang 1929 verfasste, entwirft er eine eigene Zeitord-
nung der Pidagogik, die eng verkniipft ist mit seinem zeit- und geschichtsphi-
losophischen Denken. Benjamin kritisiert in der Kindertheaterschrift das Fort-
schritts- und Entwicklungsdenken der ,biirgerlichen Pidagogik® und skizziert
eine pidagogische Zeitichkeit, die den Kindern selbsttitige Erfahrung ihrer Welt
und von sich selbst im Modus des Spiels erméglichen soll. Die Kindertheater-
schrift geht aber iiber den unmittelbaren pidagogischen Bereich hinaus und trigt
ein utopisches Moment in sich: Im Spiel der Kinder wiirden die revolutioniren
Potentiale der kommenden Gesellschaft in der Gegenwart als das ,,geheime Signal
des Kommenden“!? sichtbar.

Der erste Teil des Beitrags geht zunichst knapp auf Benjamin als Verfasser pida-
gogischer Texte und die Entstehungsgeschichte der Kindertheaterschrift ein und
arbeitet Benjamins Modell der pidagogischen Zeit in der Kindertheaterschrift he-
raus. Der zweite Teil fokussiert die Frage nach den Zeitkonzepten im ,Programm
eines proletarischen Kindertheaters® in Bezug auf das Generationenverhiltnis und
das pidagogische Handeln. Im Mittelpunke steht dabei einerseits seine Auffassung
des Generationenverhiltnisses als Dialektik von Tradition und Neuschopfung so-
wie andererseits seine Strukturierung der Zeitlichkeit der Pidagogik anhand der
Kategorien Aktualitit und Wiederholung. Beide Aspekte des Zeitdenkens stehen
im Kontext von Benjamins Uberlegungen zur Erfahrung als Modus des mensch-
lichen Welt- und Selbstverhiltnisses. In einem dritten Teil arbeitet der Artikel
anhand des Begriffs der Unterbrechung Beziige zwischen der Kindertheaterschrift
und Benjamins Zeitkritik in seinen dsthetischen und geschichtsphilosophischen
Schriften heraus, insbesondere im ,Passagen-Werk® und in seiner Abhandlung
,Was ist das epische Theater?".

Eine Bemerkung zum methodologischen Zugang: Die Kindertheaterschrift um-
fasst nur wenige Seiten, sie ist dicht geschrieben und beim ersten Lesen erscheint
sie mitunter enigmatisch, was Benjamins einzigartigem Umgang mit Sprache ge-
schuldet ist. Benjamin nutzt Begriffe in ihrer ,Bedeutungsbreite“!!. Er entzicht
sie so eindeutigen Bestimmungen; wenngleich sein Begriffsgebrauch keineswegs

9 Vgl. Palmier 2009, S. 183.
10 Benjamin 1977 [1929], S. 769.
11 Opitz/WiziSla 2000, S. 10.
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willkiirlich ist: Die Nuancierungen und Verinderungen der Begriffe sind Aus-
druck des beweglichen Denkens Benjamins, das seine Gegenstinde fortwihrend
differenziert. Bei der Deutung der benjaminischen Texte ist daher eine ,falsche
Eindeutigkeit“!? zu vermeiden, vielmehr miissen die Begriffsbewegungen im
Werk nachvollzogen werden.’ Dementsprechend folgt die Interpretation der
Kindertheaterschrift in der vorliegenden Studie einem Ansatz, in dem die zentra-
len Begriffe des Zeitdenkens Benjamins in der Kindertheaterschrift im weiteren
Kontext seiner Schriften zur Pidagogik, zur Zeitkritik und zur Geschichtsphi-
losophie gedeutet werden. Der Deutungsansatz untersucht die Begriffe in ihrer
Genese, wenngleich dabei nicht von einer chronologischen Werksentwicklung im
Sinne einer Vervollkommnung ausgegangen wird. Es werden vielmehr behutsame
Beziige zwischen den Texten Benjamins hergestellt, vor allem zu seinen Schriften
zum Thema Kindheit wie seiner Rezension von Edwin Hoernles ,Grundfragen
der proletarischen Erziehung® und seinen Uberlegungen zum Spiel. Die Inter-
pretation folgt damit einer philosophisch-kritischen Begriffsarbeit, wie sie Mar-
tin Opitz und Erdmut Wizisla fiir das Werk Benjamins vorschlagen. Auflerdem
stittzt sich die Untersuchung auf einschligige Forschungsliteratur zu Benjamins
pidagogischem Denken wie die Arbeiten von Giulio Schiavoni und die jiingere
Studie zur Kindertheaterschrift von Karin Burk. Zudem werden Sekundirtexte
zu Benjamins Zeit- und Geschichesphilosophie hinzugezogen, beispielsweise die
Untersuchung zu Zeit und Materialismus von Stefan Gandler sowie Burkhardt
Lindners Studie zur ,Heiterkeit des Kommunismus® bei Benjamin.

1 Benjamins padagogische Schriften

Benjamin verstand sich selbst nicht als Pidagoge, dennoch setzte er sich in seinen
Texten wiederholt mit padagogischen Themen auseinander. Er verfasste zahlrei-
che, zumeist kleinere Schriften zu Bildungs- und Erziehungsfragen und war durch
seine Rundfunkarbeiten fir Kinder selbst pidagogisch titig. Schiavoni teilt die
pidagogischen Schriften Benjamins in zwei zeitliche Phasen ein: In den frithen
Texten, die mafSgeblich zu Benjamins Zeit in der Jugendkulturbewegung Gustav
Wynekens und als Student in Berlin entstanden, befasst sich Benjamin vor allem
mit der Jugend als erneuernder Kraft der Gesellschaft, mit jugendlicher Selbster-
zichung und Bildung sowie mit dem staatlichen Erziehungssystem.”> 1914/1915
wendet sich Benjamin, der als Schiiler im Landschulheim Haubinda in den Wor-

12 Ebd.

13 Ebd., S. 11.

14 Ebd.,S. 11f.

15 Vgl. Schiavoni 2006, S. 373.
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ten Heinz-Elmar Tenorths auch ,,Objekt“!¢ der Reformpidagogik war, von seinem
Lehrer Wyneken wegen dessen Begeisterung fiir den Ersten Weltkrieg ab.!”
Schiavoni datiert die zweite Phase der Entstehung von Benjamins Arbeiten zur
Pidagogik auf die Jahre 1924 bis 1932." Er verfasst vor allem Rezensionen zu
Kinderliteratur, zur Spielzeuggeschichte und zu pidagogischen Werken, aber auch
Rundfunktexte fiir Kinder wie das Horspiel ,Radau um Kasperl."” Benjamins
Texte zur Kindheit sind hiufig im Modus der Kritik an pidagogischen Positionen
formuliert. Er richtet sich wiederholt gegen die ,unterschiedlichen Formen des
pidagogischen Terrors“®, denen die Kinder im Lauf der Geschichte zum Zwecke
des Lernens und der Erzichung ausgesetzt gewesen seien. Er kritisiert besonders
die biirgerliche Erzichung des 6ffentlichen Bildungssystems, dass die Kinder zu
braven Staatsbiirgern erziehe.?! Aber auch den kommunistischen Erziehungskon-
zepten der 1920er Jahren begegnet Benjamin mit Skepsis. Zwar lobt er Edwin Ho-
ernles Analyse der Lebenssituation des proletarischen Kindes in den ,Grundfragen
der proletarischen Erzichung’, jedoch beanstandet Benjamin auch die Ideologi-
sierung und die ungebremste Einbeziehung der Kinder in den Klassenkampf.??
Das ,Programm eines proletarischen Kindertheaters’ nimmt innerhalb der pi-
dagogischen Texte Benjamins eine zentrale Stellung ein, da sie dessen einzige
pidagogische Schrift seit den Jugendschriften darstellt, die nicht als Kritik oder
Rezension verfasst ist, sondern ein eigenes Modell einer politisch-dsthetischen
Erzichungspraxis entwirft. Das ist bemerkenswert, da die Kindertheaterschrift als
Auftragsarbeit fiir die KPD entstand.” Benjamin sollte die Theorie zur Theater-
pidagogik von Asja Lacis verfassen.” Er legte mit der Kindertheaterschrift jedoch
ein Konzept vor, das in zentralen Punkten von Lacis® Theaterarbeit abweicht.”
Die theaterpidagogischen Uberlegungen der Kindertheaterschrift unterscheiden
sich auch deutlich vom Agitproptheater der KPD, das seit 1925 ein maf3gebli-
ches Instrument des Klassenkampfes, zur Organisierung und Ideologisierung von
Erwachsenen, aber auch von Kindern und Jugendlichen darstellte’*: Benjamin
spricht sich gleich zu Beginn der Kindertheaterschrift dagegen aus, Kinder durch

16 Tenorth 1988, S. 31.

17 Ebd.

18 Schiavoni 2006, S. 373.

19 Vgl. ebd., S. 374.

20 Ebd.,, S. 379.

21 Benjamin 1991 [1929], S. 206.

22 Ebd.,S. 207-209.

23 Linder 2016, S. 59.

24 Vgl. Lacis 1971, S. 291.

25 Zu den Unterschieden und Gemeinsamkeiten der Theaterarbeit Lacis’ und der Kindertheater-
schrift vgl. Burk 2015, S. 125f.

26 Vgl. Ko 2002, S. 58.
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die Erziehung politisch zu beeinflussen, stattdessen skizziert er ein pidagogisches
Modell, das auf der freien Selbsttitigkeit des Kindes beruht.

Die Kindertheaterschrift umfasst wenige Seiten. Benjamin stellt dem Hauptteil
eine kurze ,,Vorbemerkung® voran, in der er auf die Aufgaben und Probleme der
proletarischen Erziehung eingeht, auch im Gegensatz zur biirgerlichen Erziehung.
Darauf folgt die knappe Darlegung der theaterpddagogischen Arbeit im Kinder-
theater in dem Abschnitt mit der Uberschrift ,Schema der Spannung” sowie der
Diskussion der Bedeutung der Auffithrung fiir das Kindertheater im Abschnitt
»Schema der Losung®. Benjamin nutzt kein pidagogisches Vokabular, um seinen
Text zu gliedern, sondern mit dem Begriff der Spannung einen dramentheoreti-
schen Begriff. ,,Spannung” bezeichnet, so Peter Piitz, die dramatische Technik der
zeitlichen Anordnung und Ausrichtung der Handlung eines Stiickes.”” Moglicher-
weise gibt Benjamin hier schon Hinweise auf die Bedeutung der Zeitordnung fiir
die Kindertheaterschrift und auf die Nihe des proletarischen Kindertheaters zum
zeitgendssischen Theater der Avantgarde.

Auch der Titel der Kindertheaterschrift deutet an, dass Fragen von Zeitlichkeit der
Erzichung ein zentrales Thema des Textes sind: Primir weist der Titel ,Programm
eines proletarischen Kindertheaters® zwar auf die Erziehung der Kinder der
Arbeiterklasse hin. Jedoch war sich Benjamin auch der urspriinglichen lateini-
schen Wortbedeutung von proles als ,Nachkommenschaft“ bewusst, was aus sei-
ner Rezension von Bertolt Brechts Stiick ,Die Mutter* deutlich wird.?® Benjamin
stittzt sich mit dem Titel der Kindertheaterschrift auf die Bedeutungsbreite des
Begriffs und so ist das Kindertheater nicht nur ein Theater fiir proletarische Kin-
der, sondern auch fiir Kinder als die nachkommende Generation, insbesondere in
einer revolutioniren Gesellschaft, wie im Folgenden untersucht wird.

2 Padagogische Zeitverhiltnisse im ,Programm eines
proletarischen Kindertheaters*

2.1 Das Generationenverhiiltnis: Tradition und Neuschépfung

Benjamin eroffnet die Kindertheaterschrift in der ,,Vorbemerkung® mit dem Pro-
blem des Generationenverhiltnisses:

»Jede proletarische Bewegung, die einmal dem Schema der parlamentarischen Dis-
kussion entronnen ist, sicht unter den vielen Kriften, denen sie plotzlich unvorberei-
tet gegeniibersteht, als die allerstirkste, aber auch allergefihrlichste vor sich die neue
Generation.“?

27 Piitz 1970, S. 11.
28 Benjamin 1977 [1932], S. 511.
29 Ebd., S. 763.
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Benjamin geht also von einer Situation in oder nach der proletarischen Revolu-
tion aus. In dieser Situation kénne die nachfolgende Generation entweder zur
yallerstirksten Kraft werden, wenn sie die Errungenschaften der Revolution er-
halte und weiterfiihre. Sie konne sich aber auch zur ,allergefihrlichsten Kraft
entwickeln, nimlich dann, wenn sie die Revolution und ihre Ziele aufgebe. Da
iiber Kinder ,,Phrasen gar keine Gewalt“ hictten, liefSe sich die Revolution nicht
iiber die propagandistische Formierung der Gesellschaft sichern.

Hinter dem Vokabular des Klassenkampfs formuliert Benjamin ein Problem, das
ihn in zahlreichen Texten beschiftigt, nimlich das Verhiltnis von Tradition und
Neuschépfung, von ,,Uberlieferung, Aktualitit und Zukunft“?. In einem Brief
an Gershom Scholem aus dem Jahr 1917 spricht er davon, dass Erziechung immer
abhingig von der Tradition sei:

,Ich bin tiberzeugt: die Tradition ist das Medium in dem sich kontinuierlich der Lernen-
de in den Lehrenden verwandelt und das im ganzen Umfang der Erzichung. [...]

Jeder Irrtum in der Erzichung geht darauf zuriick daf§ man in irgend einem letzten Sinn
unsere Nachkommen von #ns abhingig denkt. Sie sind von uns nicht anders abhingig
als von Gott und der Sprache in die wir uns daher um irgend einer Gemeinsamkeit mit
unsern Kindern willen versenken miissen.“3!

Benjamin vertritt hier eine Auffassung von Erziehung als Einfithrung der Kinder
in die kulturelle Ubetlieferung, die zwar durch die Erwachsenen vermittelt wird,
welche aber als Subjekte die vorhergehenden, objektiven Strukturen der Kultur
nicht beherrschen und somit auch keine Vorrangstellung gegeniiber den Kindern
innehaben. Benjamin entwickelt hingegen eine Idee von Generationenerziehung
als ,,Einfithrung des subjektiven in den objektiven Geist“*~

Der modernen, aufgeklirten Generationenerziehung ist jedoch eine spezifische
Dialektik inhdrent: Einerseits gliedern sich die Individuen in die tiberlieferte Kul-
tur ein. Andererseits zielen aufgeklirte Pidagogiken darauf ab, die Individuen
dazu zu befihigen, eigenstindig zu handeln und die tiberlieferten gesellschaftli-
chen Strukturen in der Zukunft zu verbessern.>® Theodor W. Adorno beschreibt
dieses Verhiltnis in der ,Theorie der Halbbildung® bildungsphilosophisch als
Dialektik von Freiheit und Anpassung, deren Ursprung in den biirgerlichen Ge-
sellschaften des 18. und 19. Jahrhunderts liege.** Wihrend Adorno den Verfall der
Freiheitspotentiale in der Bildung aufgrund der Zunahme der gesellschaftlichen
Integration konstatiert,” stellt sich fiir Benjamin 30 Jahre zuvor die Frage, wie

30 Lehman 2003, S. 184.

31 Benjamin 1978, S. 145f.

32 Wulf/Zirfas 2014, S. 345.

33 Vgl. Leineweber 2020, S. 220; De Haan 2014, S. 376.
34 Vgl. Adorno 2020 [1959], S. 94.

35 Ebd., S. 94f.
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sich Anpassung und Freiheit angesichts der Méglichkeit einer revolutioniren Ver-
inderung von Gesellschaft zueinander verhalten.

Benjamin gibt in der Kindertheaterschrift darauf eine doppelte Antwort. Er geht
erstens davon aus, dass die abstrakte moralische oder politische Beeinflussung von
Kindern und Jugendlichen nicht erfolgreich sei.* Sie widerspricht zudem seiner
Kritik an der Ideologisierung des Kindes und seinem Verstindnis von Kommu-
nismus als Experiment oder Spiel, in dem sich gesellschaftliche und individuelle
Freiheitspotentiale erfiillen,” die auch dem Kinde zu garantieren sind. Benjamin
spricht sich dementsprechend gegen Erziechung im Sinne der Herrschaft der vo-
rangegangenen Generation iiber die nachkommende Generation aus. In seinem
Aphorismus ,Planetarium® plidiert er dafiir, Erzichung vielmehr als ,die unerldf-
liche Ordnung des Verhiltnisses zwischen den Generationen?® aufzufassen.
Zweitens antwortet Benjamin auf die Dialektik von Freiheit und Anpassung in
der Erziehung mit der selbsttitigen Aneignung der kulturellen Uberlieferung
im Theaterspiel. Weil im Theater ,,das ganze Leben in seiner unabsehbaren Fiille
gerahmt“® sei, kann es die gesellschaftliche Uberlieferung reprisentieren und ver-
mitteln. Die Erzieher schaffen im Kindertheater einen Rahmen fiir die selbsttitige
Interaktion der Kinder mit der Kultur, indem sie Theaterstoffe auswihlen, die
sich die Kinder spielerisch zu eigen machen.* Das Theaterspiel der Kinder unter-
scheidet sich deutlich von dem, was Benjamin biirgerliches Theater nennt: Das
proletarische Kindertheater sei nicht linear auf die Auffithrung des Theaterstiickes
ausgerichtet — die Auffithrung kime vielmehr ,nebenbei zustande — sondern auf
die kindliche Improvisation ausgehend von den theatralen Stoffen.*’ Durch die
Interaktionen mit den Theaterstoffen eigenen sich die Kinder die gesellschaftliche
Uberlieferung einerseits an, diese wird jedoch anderseits von den Kindern im The-
aterspiel als Improvisation aktualisiert und spontan neugestaltet. Eine Erziehung
anhand von normativen Vorstellungen der Erwachsenen findet im Kindertheater
hingegen nicht steht. Die moralische und soziale Erziehung geschieht allein durch
die gegenseitige Regulation im Kollektiv der Kinder.*

Das Kinderkollektiv ist jedoch nicht getrennt von der Welt der Erwachsenen: So sei
das Kindertheater auf das Publikum angewiesen, um ,fruchtbarzu sein. Das Kin-
dertheater seinerseits wirke auf die Erwachsenen als ,,echte moralische Instanz“4;

36 Vgl. Benjamin 1977 [1929], S. 763.

37 Vgl. Wizisla 2011, S. 667; Lindner 2016.
38 Benjamin 1972 [1928], S. 147.

39 Benjamin 1977 [1929], S. 764.

40 Ebd., S. 765.

41 Ebd.

42 Ebd.

43 Ebd.
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zugleich sei es ,,das Vorrecht der Arbeiterklasse, fiir das kindliche Kollektivum
[...] das offenste Augen zu haben“#.

Die Kinder stehen mit der Welt der Erwachsenen also in einem Austauschverhilt-
nis, jedoch nicht durch eine direkt mitteilende Kommunikation, sondern durch
ihre spielerische Interaktion mit den Dingen. In seiner Rezension ,Kulturgeschich-
te des Spielzeugs beschreibt Benjamin das kindliche Spielzeug auch als Medium,
durch das Kinder mit der Welt der Erwachsenen in einen Dialog treten.® In der
Kindertheaterschrift findet sich ein dhnlicher Gedanke: Das kindliche Spiel sei
,Signal aus einer Welt, in welcher das Kind lebt und befiehlt“*. Die Aufgabe der
Leiter sei es, diese Signale zu beobachten und zu deuten, um so den spezifischen
kindlichen Weltbezug zu verstehen. Die Erwachsenen als Zuschauer des Kinder-
theaters wiirden durch die Beobachtung der Kinder die eigene Wahrnehmung der
Welt, auch in ihrer Entstellung und Verhirtung, in Kontrast zu den kindlichen
Weltverhiltnissen, reflektieren konnen: ,Es gibt keinen méglichen Standort fiir
iiberlegenes Publikum vorm Kindertheater. Wer noch nicht ganz verblédet ist, der
wird sich vielleicht schimen.“4

Das kindliche Spiel und die Beobachtung durch die Erwachsenen werden ver-
mittelt durch die kindliche Geste, also die expressiven leiblichen Zeichen. Die
Geste weist sowohl eine bewusste Ebene der zeichenhaften, stummen Kommu-
nikation als auch eine triebhafte, unbewusste Komponente auf.** Sie stammt aus
einem kulturellen Repertoire, die das gestikulierende Subjekt leibhaft erlernt hat,
zugleich ist sie in der Gegenwart spontan hervorgebracht, und erlaubt dem Sub-
jekt sie im Augenblick des Gestikulierens frei zu verindern.® Laut Kinderthea-
terschrift werde somit durch die Geste das Spiel der Kinder erst beobachtbar und
deutbar, zugleich realisiere sie fiir das kindliche Subjekt die eigene Spontanitit
und Ausdrucksfihigkeit. Auch in der Geste findet sich also die Dialektik von
Tradierung und Neuschépfung wieder.

In der Forschung zur Kindertheaterschrift wird diskutiert, ob diese punktuelle
Umbkehrung der Erzichungsverhiltnisse als ein Hinweis auf Benjamins Einfluss
durch die Reformpidagogik zu deuten ist.’® So scheint Benjamins Formulierung,
dass die Kinder in der Auffithrung die Erwachsenen ,belehren und erzichen®!,
der reformpidagogischen Uberhéhung des Kindes als Garant und ,,Verheiflung
einer besseren Zukunft®> zu dhneln. Zweifelsohne erblickt Benjamin ein utopi-

44 Ebd., S. 766.

45 Benjamin 1991 [1928]a, S. 117.

46 Benjamin 1977 [1929], S. 766.

47 Ebd., S. 765.

48 Burk 2015, S. 275.

49 Vgl. Gebauer 2020, S. 122.

50 Vgl. Lehmann 2003, S. 181. Die Gegenposition vertritt Schiavoni (vgl. Schiavoni 1985, S. 53).
51 Benjamin 1977 [1929], S. 768.

52 Baader 1999, S. 160.
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sches Potential im Spiel der Kinder, worauf im dritten Teil des Beitrags genauer
eingegangen wird. Jedoch fasst Benjamin das Kind nicht als Heilsbringer auf, viel-
mehr wird Erziehung als Aneignung von Tradition durch die freie Selbsttitigkeit
in der Gegenwart realisiert, die die Kinder fiir die zukiinftige Gestaltung von Ge-
sellschaft befihigen soll. Die Erwachsenen lernen durch die Beobachtung von den
Kindern, weil sie die freiheitlichen Potentiale der Weltzuginge und Interaktionen
im Kinderspiel erkennen; sie haben jedoch zugleich die Aufgabe, den (zeitlichen)
Rahmen fiir das Spiel zu schaffen. Das Spiel folgt nach Benjamin einer spezifi-
schen Zeidichkeit von Wiederholung und Aktualitit und bildet die Grundlage fiir

Erfahrung, wie im Folgenden diskutiert wird.

2.2 Wiederholung und Aktualitit als Grundlage von Erfahrung

Die Erzieher schaffen im Kindertheater also einen Rahmen, in dem die Kinder die
Méglichkeiten haben, sich spielend die kulturelle Tradierung anzueignen. Dies
geschieht nun nicht durch die diskursive Vermittlung, wie oben erliutert, son-
dern durch die selbsttitige Aneignung der theatralen Stoffe im Modus des Spiels.
Das Spiel weist nach Benjamin eine eigentiimliche Zeitlichkeit auf. Er versteht
das Spiel nicht als eine Nachahmung der Realitit, vielmehr wiirden Wirklich-

keit und Spiel darin ,,verschmelzen“>?

. Im Spiel als ein ,,niemals abgeschlossene(s]
Studium“** wiederhole das Kind immer wieder die gleichen Interaktionen und
indere sie nur minimal ab.” Fiir Benjamin ist dieses ,,Gesetz der Wiederholung* >
der Kern des Spiels, wie er 1928 in seiner Rezension ,Spielzeug und Spielen® in

Rekurs auf Sigmund Freuds Abhandlung ,Jenseits des Lustprinzips® dargelegt:

»Das Kind schafft sich die ganze Sache von neuem, fingt noch einmal von vorne an.
Vielleicht ist hier die tiefste Wurzel fiir den Doppelsinn in deutschen ,Spielen‘: Dasselbe
wiederholen wiire das eigentlich Gemeinsame. Nicht ein ,So-tun-als-ob®, ein ,Immer-
wieder-tun,” Verwandlung der erschiitternden Erfahrung in Gewohnheit, das ist das
Wesen des Spielens.“>”

Das Kind durchlebt im Spiel immer wieder die gleiche Szene. Dies sei einerseits
ein Mittel zur Bewiltigung verstérender Erfahrungen in der unheimlichen, mit-
unter auch grausamen, unverstindlichen Welt der Erwachsenen. Andererseits be-
reite die Wiederholung dem Kind Lust, weil es durch sie sein Interaktionsobjekt
beherrschen und seinen Triumph iiber die Dinge wiederholt auskosten konne.*®
Die Wiederholung meint hier nicht eine nietzscheanische ewige Wiederkehr des
immer Gleichen, gleichsam als Gegenteil des verniinftigen Fortschritts, der sich

53 Benjamin 1977 [1929], S. 765.
54 Ebd.

55 Ebd., S. 767.

56 Benjamin 1991 [1928]b, S. 131.
57 Ebd.

58 Ebd.
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scheinbar nur in den Handlungen der Erwachsenen manifestiert. Die Wiederho-
lung befihigt das Kind vielmehr, den erschreckenden Anforderungen der Welt
Herr zu werden und ihnen in unterschiedlichen Varianten und Interaktionszu-
sammenhingen spielerisch zu begegnen. Das pidagogische Handeln besteht nun
darin, den Kindern das Spiel zu erméglichen. Dem Erzieher gelingt dies wiede-
rum nicht durch die Leitung des kindlichen Wiederholungsdrangs, sondern in-
dem er durch das Kindertheater einen Raum erdffnet, in dem das Kinderkollektiv
weitgehend autonom spielt.

Das kindliche Spiel unterscheidet sich, neben der Wiederholung, noch in einer
weiteren Zeitdimension vom Handeln der Erwachsenen. Sind deren Handlungen
zumeist an der Zukunft orientiert, so zeichnet sich nach Benjamin das kindli-
che ,Formen[s] und Gebaren[s]“® durch seine ,Aktualitit“® aus. Die zeitliche
Ausrichtung der kindlichen Interaktion auf die Gegenwart liegt fiir Benjamin in
der kindlichen Welt- und Selbstwahrnehmung begriindet, die weder zukiinfti-
ges Planen umfasst noch einen bewussten Zugriff auf die Vergangenheit zulassen
wiirde.®!

Aktualitit und Wiederholung sind nach Benjamin eng miteinander verkniipft:
Das Kind entdecke im wiederholenden Spiel die Welt immer wieder in der Ak-
tualisierung von Neuem.®* Das Verhiltnis von Wiederholung und Aktualitit be-
schreibt Benjamin in der Kindertheaterschrift theaterpidagogisch mit dem Begriff
der Improvisation.®® Nicht das Auswendiglernen von Stoffen, sondern die sponta-
ne, variantenreiche Aneignung der Welt steht dabei im Vordergrund. Benjamins
Auffassung des Spiels als Aktualitit und Wiederholung folgt nun, so die These,
Benjamins Begriff der Erfahrung.

Unter Erfahrung fasst Benjamin, insbesondere in seinen spiteren Schriften, einer-
seits die generationale Tradierung von Wissen und andererseits die eigenstindige
Aneignung von Kultur und die Ausbildung eines subjektiven Welt- und Selbstver-
hiltnisses.* Erfahrung wird nach Benjamin vor allem in einer spezifischen medi-
alen Form, nimlich dem Erzihlen, weitergegeben.

Das wird deutlich in Benjamins Essay ,Erfahrung und Armut’. Dort erldutert
Benjamin Erfahrung als Wissen, das von den Alteren an die Jungeren weiterge-
geben wird. Er illustriert seine Uberlegung anhand einer Fabel, die an Gottfried
August Biirgers Gedicht ,Die Schatzgriber” angelehnt scheint: Auf dem Sterbebett
erzdhlt ein Winzer seinen Schnen, dass im Weinberg ein Schatz versteckt sei. Die
Sohne graben den Weinberg auf der Suche nach dem Schatz um, bis sie nach
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Jahren erkennen, dass der Weinberg selbst der Schatz ist. Durch die Arbeit im
Weinberg haben sie gleichsam ihn selbst zum Schatz gemacht, weil sie den Wert
des Weinbergs und die Bedeutung der Arbeit erkannt haben.® Erfahrung ist hier
keine Information, die direkt kommuniziert wird, sondern sie wird in den Worten
des Vaters indireke tradiert. Fiir die Subjekte wird die Erfahrung erst zuginglich
durch einen Prozess der Reflexion vor dem Hintergrund des eigenen Selbst- und
Weltverhiltnisses. Hier deutet sich die zweite Bedeutung von Erfahrung an. Er-
fahrung bildet sich in den Subjekten durch die eigenstindige Titigkeit mit und
in der Welt. Thomas Weber weist darauf hin, dass Benjamin den Begriff der Er-
fahrung an der Arbeit des Handwerkers orientiert: Die handwerkliche Titigkeit
ist einerseits ein Erlernen von iiberliefertem praktischen Wissen, das sich in der
wiederholten Interaktion mit den Dingen bildet.® Andererseits fithrt Erfahrung
aber auch zu Neuschépfung, wie jedes handwerkliche Produkt ein Unikat, eine
Variante des Uberlieferten ist.”

In seinem Essay ,Uber einige Motive bei Baudelaire erliutert Benjamin anhand
einer kritischen Rezeption der Gedichtnis- und Zeittheorie von Henri Bergson,
wie Erfahrung als habituelles Wissens des (kollektiven) Subjekts entsteht:

»Sein Titel (Henri Bergsons ,Mati¢re et Mémoire‘, N.R.) zeigt an, daf§ es die Struktur
des Gedichtnisses als entscheidend fiir die philosophische der Erfahrung ansieht. In der
Tat ist die Erfahrung eine Sache der Tradition, im kollektiven wie im privaten Leben.
Sie bildet sich weniger aus einzelnen in der Erinnerung streng fixierten Gegebenheiten,
denn aus gehiuften, oft nicht bewufSten Daten, die im Gedichtnis zusammenflieflen. %

Erst durch die dauerhafte und wiederholte Interaktion mit der Welt wiirde das
Subjekt Erfahrungen machen, in dem sich nicht bewusste Gedichtnisinhalte aus-
formen wiirden. Benjamin teilt an dieser Stelle Bergson Auffassung, dass die Zeit,
verstanden als Dauer, Erfahrung erméglicht.

Benjamin wendet jedoch gegen Bergsons Begriff der Erfahrung ein, dass dieser
sjedwede geschichtliche Determinierung der Erfahrung“® zuriickweisen oder als
Verfall beklagen wiirde. Benjamin geht zwar auch davon aus, dass die Erfahrung
in der Moderne im Niedergang begriffen sei, jedoch zielt seine Analyse des Er-
fahrungsverlusts nicht auf die Restitution der Erfahrung ab, was er Bergsons Le-
bensphilosophie unterstellt.”” Er deutet den Erfahrungsverlust vielmehr als eine
»Begleiterscheinung sikularer geschichtlicher Produktivkrifte“’!. Durch die Tech-
nisierung des Alltags, durch die Urbanisierung und das Leben in der Massenge-
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sellschaft, aber auch durch neue Medien wie Film und Fotografie, verindern sich
die subjektiven Interaktionen mit der Welt und den Dingen sowie die Wahrneh-
mung grundlegend:

»Mit der Erfindung des Streichholzes um die Jahrhundertmitte tritt eine Reihe von Neu-
erungen auf den Plan, die das eine gemeinsam haben, eine vielgliedrige Ablaufsreihe mit
einem abrupten Handgriff auszul8sen (...). Haptischen Erfahrungen dieser Art traten
optische an die Seite, wie der Inseratenteil einer Zeitung sie mit sich bringt, aber auch
der Verkehr in der groflen Stadt. Durch ihn sich zu bewegen, bedingt fiir den einzelnen

eine Folge von Chocks und von Kollisionen.“”>

Die Interaktion mit der Welt erfolge nun laut Benjamin nicht linger im Modus der
Dauer, die Erfahrung ermégliche, sondern die Interaktion werde durch ,,Chocks®
abrupt unterbrochen.” Insbesondere die Arbeit an der modernen Maschine ver-
wandle das Subjekt, so Benjamin in Rekurs auf Karl Marx, zum Anhingsel der
Maschine, das sich dem Takt der Produktion weder entziehen noch wiedersetzen
konne.” Statt der variantenreichen, wiederholenden Ubung der handwerklichen
Produktion, werde der Arbeiter an der Maschine dressiert und gegen Erfahrung
»abgedichtet”>. So wird nach Benjamin in der kapitalistischen Produktionsweise
einerseits die Interaktion mit den Dingen nicht durch den Menschen, sondern
durch die Maschine bestimmt und folgt einer zeitlichen Struktur der schockhaf-
ten Unterbrechung der Titigkeit. Andererseits schreitet die Zeit in der kapita-
listischen Produktionsweise stindig voran. Nicht die Subjekte beherrschen die
Einrichtung der menschlichen Zeitverhiltnisse, sondern die lineare Zeit erscheint
als objektive Struktur der Welt, die auf die Zukunft ausgerichtet ist und deren
Bewegung die Subjekte untergeordnet sind.”

Benjamin sieht also die Méglichkeit, Erfahrungen zu machen von der kapita-
listischen Produktionsweise, der Technik und den urbanen Lebensverhiltnissen
verstellt, da sie die dauerhafte Interaktion mit der Welt abrupt unterbrechen. Statt
Erfahrung konservativ zu bewahren, sucht Benjamin nach Mitteln, wie das Sub-
jekt sich in der Welt als einer Abfolge von tiberwiltigenden Schocks behaupten
kann. Gerade in der Kunst und den neuen technisierten Medien wie Film und
Fotografie lotet Benjamin Maglichkeit aus, durch die das Subjekt lernen kann,
den ,,Chock [...] zu parieren”’.

Wie verhalten sich Benjamins Uberlegungen zu Erfahrung und dem modernen
Erfahrungsverlust zur Kindertheaterschrift? Benjamins Beschreibungen des kind-
lichen Spiels und seine Beschreibung des Machens von Erfahrungen hneln ein-
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ander in Bezug auf ihre Zeitlichkeit strukeurell. So basiert das Spiel im Kinder-
theater wie die Erfahrung auf Ubung und die variantenreiche Wiederholung, also
auf Formen der dauerhaften Interaktion mit der Welt. Benjamin scheint also in
der Kindertheaterschrift doch eine spezifische Erfahrung, nimlich die kindliche
Erfahrung im Spiel, unter den Vorzeichen des modernen Erfahrungsverlusts ret-
ten zu wollen.

Daran kniipft auch Benjamins Kritik an der proletarischen Erziehung Hoernles
an. Hoernles Auffassung, dass Kinder auf die gleiche Weise wie Erwachsene erzo-
gen werden kénnten, teilt Benjamin nicht.”® Er fordert vielmehr, dass die Erfah-
rungen der proletarischen Kinder die Grundlage einer Anthropologie bilden, auf
der die kommunistische Pidagogik fuflen sollte.” Benjamin fiihrt in seiner Kritik
an Hoernle nicht weiter aus, was er an dieser Stelle genau unter ,Erfahrung® ver-
steht. Jedoch weist Benjamins Rekurs darauf hin, dass seinem Verstindnis nach
die Erfahrung des Kindes zentral fiir die Pidagogik ist. Sie bildet den wissen-
schaftlichen Ausgangspunkt fiir Fragen nach dem kindlichen Alltagserleben und
die Grundlage fiir das pidagogische Handeln, das auf der Beobachtung basiert.
Benjamin geht sogar davon aus, dass der Zweck der proletarischen Erziehung da-
rin liege, den ,Kindern die Erfiillung ihre Kindheit“*® zu garantieren, und zwar
indem sie im ungebremsten Spiel Erfahrungen machen kénnen. Dies wirke sich
auch auf das Erwachsenenalter aus: ,Im Spielen hat sich ihre Kindheit erfiillt. Sie
nehmen keine Restbestinde mit, die spiter eine unsentimentale Aktivitit durch
larmoyante Kindheitserinnerungen hemmen.“®! Indem die Kinder im Kinderthe-
ater nicht auf abstrakte Entwicklungsziele hin erzogen worden seien, sondern im
Spiel ihr Kindsein verwirklicht hitten, wiirden sie spiter keinem Gliicksverspre-
chen aus der Kindheit nachhingen, sondern zu selbststindigen Menschen heran-
wachsen.

Im Kindertheater wird so ein Raum fiir die kindliche Erfahrung geschaffen, in
dem die gesellschaftliche Realitdt der Moderne mit dem Schock als Modus des
Erlebens keinen Eingang findet. Dort werden nach Benjamin Freiheitspotentiale
durch die selbsttitige Interaktion und Neuschépfung realisiert, die in der Mo-
derne eigentlich verstellt sind und fiir die die Verinderung der Zeitlichkeit der
Pidagogik zentral ist. Das Kindertheater orientiert sich nicht auf ein Ziel, sei es
die Auffithrung oder ein pidagogisches Entwicklungsideal, das auf der linearen
Ausrichtung der Zeit basiert.?? Im Kindertheater herrscht vielmehr eine eigene
Zeitlichkeit, die an der Struktur von Erfahrung als zeitliche Dauer ausgerichtet ist.
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Benjamin gestaltet also erstens das Generationenverhiltnis als Dialektik von Tra-
dition und Neuschopfung. Zweitens entwirft er eine neue Zeitlichkeit des pad-
agogischen Handelns, das nun darauf abzielt, den Kindern eigene Weltzuginge
durch das Spiel zu erméglichen. Fiir beide Aspekte des Zeitverhiltnisses ist der
Begriff der Erfahrung zentral: So geschehen die Tradierung und Neuschépfung
der kulturellen Uberlieferung im Modus der freien und selbststitigen Interaktion
der Kinder mit der Welt, die eben Benjamins Begriff der Erfahrung als varianten-
reiche Aneignung von Welt entspricht. Benjamins Emphase auf Wiederholung
und Aktualitit als Zeitdimensionen des Spiels in der Kindertheaterschrift folgt
strukturell der Zeitlichkeit seines Erfahrungsbegriffs.

Im letzten Teil des Artikels wird nun abschlieflend das Verhiltnis zwischen Kin-
dertheaterschrift und Benjamins Zeit- und Geschichtsdenken in den spiteren
Texten untersucht.

3 Revolutionire Potentiale im Kinderspiel: Unterbrechung
und Utopie

Das Kindertheater bietet also den Rahmen, in dem die Kinder anhand von aus-
gewihlten Theaterstoffen Erfahrungen machen. Benjamin charakterisiert die
,Arbeit“ des Kindertheaters als die kontinuierliche, {ibende und variantenreiche
Beschiftigung mit der Welt vermittelt durch das Medium des Theaters. Die Auf-
fiihrung kiime ,aus Versehen“®, als ,,Schabernack“® zustande. Benjamin versteht
sie als ,,grofle schopferische Pause im Erzichungswerk™®: In ihr werde einerseits
das Generationenverhiltnis, wie schon erwihnt, punktuell umgekehrt. Anderer-
seits irritiert die Auffithrung aber auch die Welt der Erwachsenen, weil in ihr ,[n]
eue Krifte, neue Innervationen“®® auftreten wiirden, die deren Wahrnehmungs-
weisen in Frage stellen.

Die Bedeutung der Unterbrechung durch das Kindertheater wird insbesondere
im Verhiltnis zu Benjamins Auffassung der Unterbrechung als darstellerisches
Mittel im avantgardistischen Theater fiir Erwachsene deutlich, wie er sie in sei-
nem Text zum epischen Theater Brechts darlegt: Indem im epischen Theater die
szenische Abfolge unterbrochen werde, wiirden die Gesten der Schauspieler wie
in einem Tableau festgehalten.®” Darin zeige sich die gesellschaftliche Realitit, die
im Arrangement der Szene, aber vor allem in der Geste als leiblichem Zeichen
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ausgedriickt werde.® Das epische Theater sei eine ,,Dialektik im Stillstand“®, weil
es die Gesten und Ausdrucksweisen als ,Zustand“®° darstellt und damit fiir die
Zuschauer analysier- und deutbar mache. Durch die Unterbrechung wiirden jene
gesellschaftlichen Verhilenisse, die in der beschleunigten Zeit der Moderne nicht
sichtbar werden, dargestellt und zum Gegenstand von menschlicher (Selbst-)
Erkenntnis gemacht, die laut Benjamin in eine revolutionire Praxis iibergehen
koénnte.”!

Auch die Begriffe Erfahrung und Unterbrechung stellt Benjamin, dhnlich wie die
Begriffe Tradition und Neuschépfung, in eine dialektische Beziehung: Einerseits
verstellt die Unterbrechung als Schock Erfahrung, weil sie eine kontinuierliche
Interaktion mit der Welt stort. Andererseits liegt gerade in der Unterbrechung die
Maglichkeit, die lineare, voraneilende Zeit in der kapitalistischen Moderne anzu-
halten, um so dem entfremdeten Weltverhiltnis und dem Verlust der Erfahrung
innezuwerden.

Im Gegensatz zum epischen Theater, das durch die Unterbrechung gesellschaftli-
che Abgriinde zeigt,” erdffnet das Kindertheater in der Unterbrechung den Blick
auf die utopischen Potentiale der Zukunft, die in der Gegenwart enthalten sind,
und zwar ganz konkret in den leiblichen Gesten der Kinder als das ,.geheime Signal
des Kommenden*”, das ,[w]ahrhaft revolutionir“** wirke. Die Unterbrechung
meint hier nun weniger, dass das Theaterspiel der Kinder wie im Tableau stillge-
stellt wird. Vielmehr folgen schon die Gesten der Kinder einer zeitlichen Logik
von Unterbrechung und Wiederholung, da die kindlichen Improvisationen nicht
darauf angelegt sind, ein komplettes Stiick aufzufiihren, sondern eben Varianten
auf die Bithne zu bringen. Jedoch unterbricht die Auffiihrung die Welt der Er-
wachsenen, in dem sie andere Verhaltens- und Interaktionsweisen mit der Welt
im Kinderspiel zeigt. Was die Kinder bei den Auffithrungen spielen, wird zudem
nicht von Regieanweisungen oder den Erwartungen der Erwachsenen kontrol-
liert.”” Gerade in der spielerischen Manifestation des Unvorhergesehenen und
Unverfiigbaren liegt ihr revolutionires und neuschdpfendes Potential.?®

Das Motiv der Unterbrechung und der ,Dialektik im Stillstand“ nimmt Benja-
min auch im ,Passagen-Werk® auf. Im Konvolut N der ,Passagen stellt er frag-
mentarische Uberlegungen zu seinem Geschichts- und Zeitmodell zusammen.
Dort formuliert er den Gedanken von der Unterbrechung der Geschichte mit
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den Mitteln der Geschichtsschreibung anhand der Konzepte einer Dialektik im
Stillstand und des dialektischen Bildes.” Im Gegensatz zur hegelschen oder marx-
schen Dialektik, in der die Geschichte in der Zeit voranschreite, zielt die Dialektik
im Stillstand darauf ab, die lineare Zeit als Ideologie zu entlarven, indem sie un-
terbrochen wird.”® Diese Unterbrechung soll durch die Konstruktion dialektischer
Bilder der Geschichte gelingen.”” Unter Bild versteht Benjamin nun nicht das Ab-
bild. Vielmehr orientiert er sich an Sprachbildern, deren Bedeutungen sich nicht
in der logischen Subsumtion des Gegenstandes unter einen Begriff erschopfen.
Dem Sprachbild wohnen vielmehr mannigfaltige Bedeutungen inne, die tiber die
eindeutige begriffliche Festschreibung hinausgehen.!®

Auch in den dialektischen Bildern der Geschichte realisiert sich ein Uberschuss
an Bedeutung. Im dialektischen Bild werden Vergangenheit und Gegenwart so in
ein Verhiltnis gesetzt, dass sie eine revolutionire Kraft entfalten.'® In ihnen soll
sich unmittelbar ein Moment der Wahrhaftigkeit realisieren, von dem aus sowohl
die Vergangenheit als auch die Gegenwart in einem neuen, herrschaftskritischen
Licht erscheinen und so der Lauf der Geschichte angehalten und moglicherweise
verdndert wird. ' Das dialektische Bild folgt einerseits dem Modell der Destruk-
tion von Geschichte, da einzelne historische Momente aus ihrem Verlauf her-
ausgebrochen werden.'® Andererseits konstruiert es ein Bild der Geschichte, das
neue Deutungen und Bedeutungen aus der Gegenwart schafft, die eine politisch-
revolutionire Wirkung haben sollen. Gandler macht deutlich, dass gerade in der
Unterbrechung des Laufs der Zeit und der Geschichte das eigentliche revolutio-
nire Potential fiir Benjamin steckt.'*

Das Kindertheater unterscheidet sich scheinbar in der Orientierung an Gegen-
wart und Zukunft von der Passagen-Arbeit, die die revolutioniren und utopi-
schen Potentiale im Vergangenen sucht. Allerdings ist die Vergangenheit in den
Gesten der Kinder prisent: Sie zeigen nicht eine Zukunft, die losgeldst von der
Geschichte ist, sondern Varianten der kulturellen Uberlieferung als Aktualisierun-
gen der Vergangenheit in der Gegenwart, die einen Vorschein auf Méglichkeiten
einer anderen Zukunft aus der konkreten Tradition eréffnen. Im Kindertheater
realisiert sich also ein utopisches Potential, weil es die Zwangsldufigkeit der Struk-

97 Beide Konzepte liegen zwar im Zentrum der Geschichtsphilosophie Benjamins, sind aber, wie
Max Pensky festhilt, nicht eindeutig bestimmt, was zahlreiche Fragen in der Benjamin-For-
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turen der Welt und ihrer Wahrnehmung irritiert und die utopische Aktualisierung
und Neuschopfungen der Vergangenheit prisentiert.

Benjamins Kindertheaterschrift skizziert hinsichtlich dreier Aspekte das Modell
einer anderen Zeit der Pidagogik: Erstens fasst sie das Generationenverhiltnis
nicht als eine Ordnung auf, in der die vorangegangene Generation die nachkom-
mende erzieht, sondern stellt beide Generationen in ein Verhiltnis zu den iiberlie-
ferten Strukturen der Gesellschaft, in die die Kinder durch die Erméglichung von
Erfahrung einerseits eingefithrt werden, diese andererseits aber auch umgestalten
kénnen. Zweitens fasst Benjamin Erziehung als einen Raum auf, in dem das Spiel
als kindlicher Modus von Erfahrung anhand der zeitlichen Kategorien Wiederho-
lung und Aktualitit erméglicht wird. Drittens kniipft Benjamin mit der Kategorie
der Unterbrechung in der Kindertheaterschrift an ein zentrales Motiv seiner Zeit-
und Geschichtskritik an: In der Unterbrechung der Zeitstrukturen der Erwachse-
nenwelt besteht der revolutionire und utopische Gehalt des Kindertheaters.
Benjamins entwirft also in der Kindertheaterschrift eine alternative pidagogische
Zeitlichkeit anhand der Vermittlung der Begriffe Tradition und Neuschépfung,
Wiederholung und Aktualitit sowie Erfahrung und Unterbrechung. Benjamin hi-
erarchisiert die Begriffspaare nicht, vielmehr gruppiert er sie als Konstellation von
dialektischen Bestimmungen und lotet aus, wie in der Kritik der Zeit der Moder-
ne und dem Entwurf von nicht-linearen Zeitmodellen eine freie Gestaltung von
Gesellschaft erméglicht wird. Benjamins Kritik der Zeit und der Auffassung von
Geschichte als Fortschritt richtet sich gegen die Naturalisierung von gesellschaft-
lichen Verhiltnissen zu einer zweiten Natur, indem er erstens die gesellschaftliche
und historische Bedingtheit der scheinbar objektiven, linearen Zeit offenlegt und
zweitens verdeutlicht, dass in der Aneignung der kulturellen Uberlieferung immer
auch die Moglichkeit besteht, diese zu verindern.
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Kirstin Jorns

Die Zukunft als Argument — Die Chronopolitik
der Schweizer Berufsbildungsgesetzgebung
(1963-1978)

Zusammenfassung

Der Beitrag befasst sich mit der Zeitpolitik in der Berufsbildungsgesetzgebung
der Schweiz. Es werden Stellungnahmen in vorparlamentarischen Verfahren
der Revisionen von 1963 und 1978 analysiert, um kommunizierte ,,Zukiinfte®
auf ihre performativen Zeitbeziige hin zu untersuchen. Dabei wird deutlich,
dass die Zukunft in der Regel mit der Absicht der Etablierung von Neuem
bemiiht wurde, oder um einen beabsichtigten Wandel zu verhindern. Die viel-
postulierte ,Schliessung der Zukunft wihrend der 70er Jahre® kann hierbei
zudem nicht in toto festgestellt werden..

Zukunftsvorstellungen, Berufsbildungsgesetz, Zeitorientierung,
Chronopolitik, Boom-Epoche

Abstract

This article deals with the politics of time in Swiss vocational and training le-
gislation. Statements in pre-parliamentary proceedings of the revisions of 1963
and 1978 are analysed in order to examine communicated "futures” with re-
gard to their performative references to time. It becomes clear that the future
was not only used to establish something new, but also to prevent change. Mo-
reover, the much-postulated "closure of the future during the 1970s" cannot
be stated in toto..

Visions of the Future, Vocational Training Act, Time Orientation,
Chronopolitics, Boom Era/Period
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,Nichts ist natiirlicher als das Werden und Vergehen aller Dinge,
und zugleich fordert nichts mehr den Menschen dazu heraus,
sich kulturell deutend damit auseinanderzusetzen, es nicht einfach als das zu lassen, was es ist.“!

Am 1. November 1962 stellte die Schweizer Regierung einen Entwurf zu einem
revidierten nationalen Bundesgesetz tiber die Berufsbildung (BBG) vor. Angesichts
der ,stark verinderten wirtschaftlichen Verhiltnisse und der stindig voranschrei-
tenden technischen Entwicklung® biete das 1930 erlassene Berufsbildungsgesetz?
hicht mehr in allen Teilen eine ausreichende Handhabe“.? Wie in anderen westli-
chen Industriestaaten fithrte die stabile Nachkriegsordnung, die mit dem Marshall-
Plan und der Teilung Europas 1947/48 begann, zu Prosperitit und Vollbeschifti-
gung, sprich: zum 6konomischen Boom.* ,[S]ophisticated observers“ gelangten gar
zum Schluss, dass ,,[...] somehow, everything in the economy would go onwards
and upwards for ever“.” Auch der Bundesrat machte deutlich, dass ,das Ziel der
Berufsbildung [...] nicht in der Gegenwart liegen“ kénne. Vielmehr miissten die
,beruflichen Kenntnisse [...] der heranwachsenden Generation fiir die Zukunft ver-
mittelt werden, was eine langfristige Aufgabe bedeutet”.® Im Gesetzgebungsprozess
wurde der Bundesrat so mit einer Grundfrage des Bildungs- und Erziehungssach-
verhalts” konfrontiert: Mit der Ausbildung fiir eine Zukunft, die unbekannt ist.

Der Umgang mit Zeit ist laut des finnischen Politikwissenschafters Kari Palo-
nen unverzichtbarer Bestandteil politischen Handelns,® wobei sowohl Vergangen-
heits- als auch Zukunftsentwiirfe Formen dieser Praxis darstellen.’ Insofern sind
Aussagen, die sich auf die zeitliche Dimension bezichen, Motive (Befiirchtungen,
Hoffnungen) inhirent,'* die wiederum durch bestimmte Modi der Zukunftsgene-
rierung determiniert werden.!" Gemif§ diesen Uberlegungen richtet sich der Blick
also auf Zeitbeziige in politischen Zukunftsvorstellungen in den BB-Gesetzge-
bungsprozessen von 1961 resp. 1975/76, die einer ,,Chronopolitik” entsprechen.

—

Riisen 2015, S. 11.
2 In der Schweiz wurde das Berufsbildungsgesetz (BBG) im Zuge des Uberganges vom weitreichenden
Wirtschaftsliberalismus des 19. Jahrhunderts zur bundesstaatlichen Regelung 1930 noch als ,Bun-
desgesetz iiber die berufliche Ausbildung® (BbA) etabliert und 1963, 1978 und 2002 revidiert (Cri-
blez 2015, S. 13).

Botschaft 1962, S. 886, 889.
Zum Wirtschaftswunder in der Schweiz Halbeisen et al. 2012; Tanner 2015 insb. Kap. 8.
Hobsbawm 1996, S. 259. Das «golden age» gehorte im Wesentlichen den entwickelten kapitalis-
tischen Lindern (vgl. ebd.).

6 Botschaft 1962, S. 893.

7 Aus bildungstheoretischer Sicht aufschlussreich vgl. Bilstein et al. 1999; Nieke et al. 2001; Schmidt-

Lauff 2016.

8 Vgl. Palonen 2008, S. 14.

9 Vgl. Holscher 2004, S. 409.
10 Vgl. Steinmetz 1993.
11 Vgl. Graf/Herzog 2016.

(VRN
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Diese hebt die Beziechung zwischen dem politischen Verhalten von Individuen
und Gruppen in ihrer Zeitperspektive hervor.'?

Da in der Schweiz die Gesetzgebung auf Bundesebene erfolgt und die Berufsbildung
zugleich einer korporatistischen Steuerungsform unterliegt,"”” werden im Konstitu-
ierungsprozess systematisch die Stimmen der mitverantwortlichen Kantone und
Organisationen der Arbeitswelt durch ein Vernehmlassungsverfahren eingeholt,
welches folgend zur Untersuchung gelangt. Exemplarisch werden dazu Auflerungen
von Verbinden und Kantonen ins Blickfeld genommen, die im Namen méglichst
vieler kommunizierten und daher als reprisentativ gelten (Spitzenverbinde von Ar-
beitgebenden und Arbeitnehmenden sowie ein bevilkerungsreicher Kanton oder
kantonales Departement aus jeweils einer Sprachregion). Konkret handelt es sich
um die Stellungnahmen in den Vernehmlassungen von 1961 sowie 1975/76 der
Arbeitnehmenden-Verbinde Schweizerischer Gewerkschaftsbund (SGB)' und des
Schweizerischen Kaufminnischen Vereins (SKV)," der beiden Arbeitgebendenver-
binde Schweizerischer Handels- und Industrieverein (SHIV),'¢ des Schweizerischen
Gewerbeverbandes (SGV)Y sowie der drei Kantone Ziirich, Genf und Tessin.
Wihrend die konkreten Entscheidungen und ihre Folgen Gegenstand berufsbildungs-
politischer Untersuchungen der Gesetzgebung waren,'® fokussiert vorliegende Unter-
suchung die davorliegenden Zukunftsvorstellungen," deren Reprisentation — so die
hier vertretene Annahme — performativ sind. Dies, da sie Erwartungen, Visionen,
Szenarios und andere Formen der Antizipation hervorbringen.?® Diese Vorstellungen
des Kommenden machen hierbei gewisse Zukiinfte denkbar, wihrend sie in diesem
Zuge gewisse Zukiinfte denkbar machen, wihrend sie das Denken anderer blockie-
ren”’ und damit (politische) Entscheidungen steuern.”? Da sich die Berufsbildung
in einem wirtschaftlich-, sozial- und bildungspolitischen Spannungsfeld befindet,”

12 Vgl. Wallis 1970, S. 102.

13 Zur Historisierung dieser Verbundaufgabe vgl. Bauder, 2008; Osterwalder, 2008; Higi, 2022.

14 Der Schweizerische Gewerkschaftsbund (SGB) ist die grosste und politisch bedeutendste Dachor-
ganisation schweizerischer Arbeitnehmerverbinde, der 1881 gegriindet wurde (vgl. Degen 2015).

15 Mit Griindungsjahr 1873 stellt der Schweizerische Kaufminnische Verband (SKV) die élteste und
grosste Organisation kaufménnischer Angestellter in der Schweiz dar (vgl. Kénig 2011).

16 Der als ,,Vorort“ bezeichnete Schweizerische Handels- und Industrieverein (SHIV) ist mit seiner Griin-
dung 1870 der ilteste der grofen Schweizer Wirtschaftsverbinde. Er fungiert als Dachverband der kan-
tonalen Handelskammern und der bestechenden Wirtschaftsverbinde (vgl. Nerlich/Hofstetter 2020).

17 Die 1880 als Gewerbeverein gegriindete Dachorganisation vertritt die gewerblichen Meister und
Kleinunternehmer resp. die kleinen und mittleren Unternehmen KMU (vgl. Degen 2022).

18 Vgl. Bauder 2008; Spini 2008, Wettstein/Gonon 2009; Berner et al. 2011; Criblez 2015.

19 Jens Beckert definiert imaginierte Zukiinfte als antizipatorische Praktiken, welche Objekte um-
fassen die der literarischen Fiktion dhneln, aber gesellschaftlich als serios gelten, und dhnlich wie
nicht-fiktionale Texte nichtreale Ereignisse miteinschliessen (Beckert 2016, S. 67£.).

20 Vgl. Andersson/Rindzeviciaté 2015, S. 2; Luhmann 1976, S. 134.

21 Vgl. Andersson/Kemp 2021, S. 6.

22 Vgl. Bessner/Guilhot 2019.

23 Vgl. Bauder 2008, S. 12; Berner et al. 2011.
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resultiert daraus eine Polychronie,* welche die ,,Chronopolitik®, folgt man Maier, zu
minimieren ersucht.” Polychronie, welche die "Chronopolitik" zu vereinheitlichen
ersucht. Dies, indem Zeit selbst als Medium der Geschichte konstruiert wird und die
Beziehung zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft vorgibt.

Im folgenden Beitrag untersuche ich vor diesem Hintergrund das ,,Sprechen® iiber
Zukunft und frage danach, wie berufsbildungspolitische Akteure im BBG-Gesetzge-
bungsprozess der Revisionen von 1963 und 1978% die Zukunft deuteten. Wie wer-
teten sie die diesen auf das Kommende bezogene Aussagen inhirenten Zeitbeziige
und welche Funktion kam der Argumentation dabei zu? Welche Bildungszukiinfte
wurden als erwiinscht oder befiirchtet, resp. zu realisieren oder verhindern darge-
stellt? Und schliefSlich stellt sich angesichts der ,krisenhaften® 1970er Jahre und im
Vergleich mit den 60er Jahren die Frage, ob auch im Berufsbildungsgesetzgebungs-
prozess die vielpostulierte Schliefung der Zukunft, sprich ein ,verdunkelte[r] und
verengte[r] Erwartungshorizont®, festgestellt werden kénnte??

Konkret werden zunichst zukunftsorientierte Verben oder Substantive?® als Indika-
toren bemiiht, um Zukunftsvorstellungen, die in den Vernechmlassungen kursierten,
zu erfassen. Anschlieflend werden aus der Debatte induktiv® iibergeordnete Topoi
herausgeschilt, um darunterfallende Aussagen auf ihren Zeitbezug hin zu befragen:
Wird einer Wiederherstellung fritherer Zustinde das Wort geredet, der Status quo als
beizubehalten postuliert oder etwas Neues fiir wiinschenswert erklirt? Die Wertung
sowie die Funktion des Zeitbezuges soll anhand der idealtypischen Motive Wiin-
schenswertes und Befiirchtetes®® analysiert werden, die sich auf das ,, Was® beziehen.?!
Diese Konzeptionen werden indes durch bestimmte Generierungsmodi, namentlich
Erwartungs-, Gestaltungs-, Risiko- und Erhaltungszukunft®? determiniert, die das
»Wie“ beschreiben und die es ebenfalls zu rekonstruieren gilt, da sie Aussagen iiber

24 Vgl. Esposito 2016, S. 395; Hartog 1996; Kossler/Geppert 2015, S. 22.

25 Vgl. Maier 1987, S. 152. Der franzésische Historiker Frangois Hartog postuliert, dass sich hegemo-
niale ,Zeitregime* durchsetzen wiirden. Fiir den untersuchten Zeitraum konstatiert er, dass sich das
»Régimel.] d’historicité” von der Zukunft auf die Gegenwart verschoben hitte (Hartog 2003). So
fragt sich, ob sich trotz angenommener Polychronie ein vorherrschendes Zeitregime feststellen lisst.

26 Die Jahreszahlen referieren auf den Beschluss des Parlaments zur Annahme der Revisionen, womit
die darauffolgenden Etappen des Gesetzgebungsprozesses ausgeklammert werden.

27 Esposito 2017, S. 291.

28 Vgl. Mische 2014, S. 453f.

29 Die induktive Vorgehensweise ist insbesondere deshalb angebracht, da sich die Imaginationen des
Kommenden wesentlich vom tatsichlichen Fortgang der Geschichte unterscheiden kénnen (Radkau
2017, S. 13) und die damals vorgestellte Zukiinfte somit allenfalls nicht in der Literatur erscheinen.

30 Vgl. Steinmetz 1993, S. 30f.

31 Steinmetz beschreibt ebenfalls die beiden Kategorien ,,Vorgegebenes* sowie ,Zeitbestimmung®
als Motive. Er verweist jedoch darauf, dass nur die beiden Indikatoren , Wiinschenswertes* und
,Befiirchtetes” fiir die Untersuchung des Einflusses von Zukunftsvorstellungen auf politische Ent-
scheidungsprozesse ausschlaggebend sind (Steinmetz 1993, S. 36).

32 Vgl. Graf/Herzog 2016.
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implizite Absichten zulassen.?? Schliefflich wiirde sich eine Schlieffung der Zukunft
anhand vermehrter Befiirchtungen im Hinblick auf die Zukunft oder dominierender
Referenznahmen auf den Status quo resp. die Vergangenheit zeigen.

Im ersten Abschnitt beleuchte ich den BB-Gesetzgebungsprozess von 1961,
resp. die Zukunftsvorstellungen im Zusammenhang mit Nachwuchsmangel und
Lehrlingsschutz. Hierbei zeigt sich durchwegs der Bezug auf die Zukunft, wobei
dieselbe risikoreich dargestellt wird um (dringliches) Handeln zu initiieren. Im
Vernehmlassungsverfahren des BBG von 1978, welches im zweiten Abschnitt be-
leuchtet wird, hidufen sich Imaginationen im Hinblick auf eine Pidagogisierung
und die regulative Idee der Chancengerechtigkeit. Hierbei bleibt die Zukunft in
ihrer Darstellung risikoreich, das Argument dient nun jedoch vermehrt einer Ver-
hinderungsstrategie. Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die Gesetzgebungspro-
zesse beider Zeitrdiume einer Risikosemantik unterliegen, deren Intention 1961
in einem erwiinschten Handlungsimperativ und 1975/76 in einer angestrebten
Verhinderung programmatischer Bildungszukiinfte liegt.

1 Das Zukunftsargument als Gestaltungslegitimation (1961)

Auch wenn das 1930 etablierte Berufsbildungsgesetz eine ,vortreflliche Grund-
lage fiir die Forderung des beruflichen Bildungswesens in der Schweiz® sei, wies
der Bundesrat in der Botschaft von 1962 darauf hin, dass dieselbe ,weitgehend
auf der traditionellen gewerblichen und kaufminnischen Berufslehre® fufle. Da es
aber den sich ,selbstverstindlich auch auf die berufliche Ausbildung® auswirken-
den Wandlungen Rechnung tragen miisse, erschiene eine Revision des Gesetzes
opportun.* So hatte der Bundesrat 1957 mit wirtschaftspolitischem Movens das
Bundesamt fiir Industrie, Gewerbe und Arbeit (BIGA)* und jenes wiederum das
Eidgendssische Volkswirtschaftsdepartement resp. eine hier ansissige Experten-
kommission®* mit der Ausarbeitung eines Vorentwurfes beauftragt. 1961 wurde
der Vorentwurf prisentiert, mit dem Kreisschreiben des eidgendssischen Volks-
wirtschaftsdepartements vom 6. resp. 20. Januar 1961 in die Vernechmlassung
geschickt und damit den Kantonen und Verbinden zur Stellungnahme unterbrei-

33 Vgl. ebd., S. 500. Graf und Herzog halten fest, dass ,,[0]b etwas fiir die Zukunft erwartet, ob sie geplant
oder erhoflt, ob fiir sie vorgesorgt oder etwas fiir sie erhalten werden soll, entscheidet dariiber, wie sie
konzipiert wird und setzt damit die Bedingungen der Mglichkeiten ihrer Inhalte® (2016, S. 500, 503).

34 Botschaft 1962, S. 893.

35 Das BIGA wurde 1929 durch die Verschmelzung der Abteilung fiir Gewerbe und Arbeit mit dem
Eidgendssischen Arbeitsamt geschaffen. Die Sektion Berufsbildung war bis 1998/99 fiir den Voll-
zug des Gesetztes zustindig (Wettstein 20204, S. 28).

36 Die 46-kopfige Kommission trat im Juni 1958 zu ihrer ersten Sitzung zusammen. Der BIGA-
Direktor Dr. M. Holzer prisidierte das Gremium, dessen Mitglieder die Kantone, die Wissen-
schaft, die interessierten Berufsverbinde, die Fachverbinde der beruflichen Ausbildung und die
Berufsberatung vertraten (Botschaft 1962, S. 889).
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tet. Geduflerte Zukunftsvorstellungen hiuften sich hierbei einerseits im Hinblick
auf den mit der Technologisierung verbundenen Nachwuchsmangel, der sich aus
wirtschaftlichen Ambitionen ergab. Andererseits wurden Mafinahmen zum Lehr-
lingsschutz gefordert, die sich teilweise mit ersterem verschrinkten.

In den 60er Jahren wurde der wirtschaftliche Aufschwung durch eine ,technolo-
gische Revolution angetrieben,” und auch in der Schweiz stellte die Technologie
zunechmend eine wichtige Innovations- und Wachstumsquelle dar, der mit einem
gesellschaftlichen Technikoptimismus einherging.*® Aber auch Ereignisse wie die Un-
garn-Krise 1956 oder die sich 1957 einstellende Autholjagd der westlichen Welt und
damit verbundene Atomaufriistungspline,® nachdem die Sowjetunion iiberraschend
den ersten kiinstlichen Erdsatelliten Sputnik 1 gestartet hatte, befeuerten Ideen einer
technischen Zukunft. Der Technologie wurde in diesem Zusammenhang gar eine
Liiberlebenswichtige Bedeutung® beigemessen.” So suchte man im Wettbewerb zwi-
schen West und Ost nach potenziellen Liicken, um diese zu fiillen. Zunichst bezogen
sich diesbeziigliche Bestrebungen auf den ,missile gap“, sodann auf den ,,education
and technology gap*, und schliefilich auf den ,,political gap“.*' Vor diesem Hinter-
grund ersuchte man auch in der Schweiz, jener politischen Liicke im Bereich eines
Bildung- und Technologie-Defizites beizukommen, das sich auf das dereinstige, tech-
nologische Personal bezog. Der Regierungsrat des Kantons Ziirich driickte in diesem
Sinne seine Bedenken im Hinblick auf eine kiinftige Knappheit an technisch ausge-
bildetem Nachwuchs aus. Diese Vorbehalte spiesen sich wohl aus dem herrschenden
Fachkriftemangel, der vor allem bei technischen Kaderberufen herrschte.*> So wurde
befiirchtet, dass der ,Mangel an solchen Berufsleuten auch in unserem Lande zu
entsprechenden MafSnahmen zwingen wird“.* Das so dystopisch gezeichnete Bild
einer Risikozukunft, die ,weniger der Optimierung oder Gestaltung, sondern der
Sicherheit diene,* fufite laut des Regierungsrates des Kantons Ziirich auf fehlen-
der Forderungskompetenz des Bundes, die sich aufgrund einer mangelnden Rechts-
grundlage ergebe.”” Zunichst sollte diese Darstellung als self-destroying prophecy*®

37 Hobsbawm 1996, S. 264.

38 Vgl. Tanner 2015, S. 332f. Zur Entstehung des Technikoptimismus in der schweizerischen Gesell-
schaft vgl. Gugerli/Tanner 2017, S. 268f.

39 In diesem Sinne schrieb der Ex-General Guisan 1959 in einer Botschaft an eine Konferenz der
Moralischen Aufriistung in Caus, wer ,unserem Lande den Gebrauch der Verteidigungswaffen des
Atomzeitalters verwehren will, treibt das Spiel des Kommunismus und seiner Welteroberungspli-
ne“ (Tanner 2015, S. 326).

40 Gugerli/Tanner 2017, S. 268.

41 Bernet/Gugerli 2011, S. 433. Eine dabei zu erwigende Technikfolgenabschitzung schien den Ent-
scheidungstrigern damals noch nicht notwendig (vgl. dazu Doil 2022).

42 Vgl. Wettstein 2020a, S. 71.

43 Kanton Ziirich 1961, S. 5.

44 Graf/Herzog 2016, S. 510f.

45 Ebd., S. 4f.

46 Zur Typologisierung von Warnungsprognosen vgl. wegweisend Merton 1980.
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funktionieren, die sich sodann mit einem Handlungsimperativ im Modus der Ge-
staltungszukunft verband. Es gelte nimlich, das Gesetz nicht zu eng zu fithren, sodass
es dem Bund méglich sei, nicht blof§ die Weiterbildung, sondern auch die Ausbil-
dung zu Technikern auf mittlerer Stufe zu f5rdern.” Mit der aufgebauten Drohkulis-
se wurden weitere Legitimationsbestrebungen verfolgt: Konkret sollte nimlich eine
besondere, mittlere Schulstufe fiir Techniker geschaffen werden, die sich zwischen
Gewerbeschule (Berufslehre) und Technikum befinden wiirde. Dies, um als ,,zweck-
missige Vorkehrungen® der , Liicke in unserem Ausbildungssystem* beizukommen.*®
Es ist anzunehmen, dass diese systemdifferenzierenden Zukunftsvorstellungen® im
Bereich der Technikerausbildung auf eine gesamtgesellschaftliche Leitsemantik refe-
rierten. Jene wurden national durch den 1959 erschienenen Bericht Hummler®® und
dieser wiederum durch das Sputnik-Ereignis von 1957 befeuert — kritische Stimmen
blieben hierbei beinahe aus.’* Der Kanton Ziirich schielte in seiner Meinungsbildung
iiberdies gerne auf die Nachbarlinder und kam zum Schluss, dass die Ausbildungs-
moglichkeit besagter ,,mittleren Schulstufe fiir Techniker im Ausland, nicht aber in
der Schweiz bestiinden: ,,[...] ganz besonders in der Deutschen Bundesrepublik, wo
durch die Schaffung eines neuen Schultyps den Bediirfnissen der Industrie und des
Gewerbes nach technisch geschultem Personal auf breiter Basis Rechnung getragen
wird“.>? Ebenfalls einen ,Nachwuchsmangel namentlich in technischen Berufen®
beftirchtend, meinte auch der SHIV in ebenjener Argumentationslogik von Risiko-
und Gestaltungszukunft, dass der drohenden Zukunft mit ,,teuren Lehrwerkstitten®
zu begegnen sei.”® Diese wiirden sich eignen, um die Gesamitzahl der ausgebildeten
Lehrlinge zu erhohen. Bildung wurde so in Verschmelzung mit technischer Inno-
vation als wirtschaftliche Ressource begriffen, was dem in jenen Jahren durch die
Chicagoer Schule entwickelte Humankapitalkonzept entsprach.> Jenes erklirte re-
formerisch nebst Muskelkraft und Zeit auch intellektuelle Fihigkeiten als volkswirt-

schaftlich relevant, womit in Resonanz auf Sputnik die 6konomische Anthropologie

47 Kanton Ziirich 1961, S. 4f.

48 Ebd, S. 5.

49 Zur Systemdifferenzierung wihrend des Forschungszeitraumes vgl. Criblez 2001.

50 Der ,Schlussbericht des Arbeitsausschusses zur Forderung des wissenschaftlichen und technischen
Nachwuchses” konstatierte in diesem Sinne: ,Nach Schitzungen der Maschinenindustrie miisste
die Zahl der Plitze an den Techniken um mindestens 50% erhoht werden, um ihren Nachwuchs-
bedarf zu befriedigen (Hummler 1960 zit. in Wettstein 2020b, S. 281).

51 Der hier nicht analysierte Arbeitgeberverband schweizerischer Maschinen- und Metall-Industri-
eller verwies in seiner Vernehmlassungs-Stellungnahme vom 10. Mirz 1958 auf Firmen, die aus-
driicklich davor warnen wiirden, ,,im Zusammenhang mit der technischen Entwicklung Schlag-
worten, wie etwa demjenigen der Automation® zu erliegen, weshalb der Verband folgerte: ,In
diesem Zusammenhang ist es unerfindlich, wieso die bisherige Art der Berufslehre iiberholt sein
oder nicht mehr ausreichen solle“ (BAR E7170B#1980/120#181*, Bd. 39).

52 Kanton Ziirich 1961, S. 5.

53 SHIV 1961, S. 8f.

54 Vgl. Schultz 1960; Mincer 1962; Becker 1964.

https://doi.org/10.25658/fgs6-1v04

119



120

reformuliert wurde.” In diesen Zusammenhingen standen die Bestrebungen der
Ende 1960 gegriindeten liberalen Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit
und Entwicklung (OECD),’® wonach mitunter im wissenschaftlichen und technolo-
gischen Bereich die Berufsbildung zu fordern war.”’

Im Laufe der 60er Jahre verinderte sich in der Schweiz das Narrativ einer zu schiit-
zenden Jugend hin zu einer Generation, welche anders denke und fiihle als ,Men-
schen fritherer Zeiten“.*® Jugend wendete sich anfangs der 60er gleichermaflen
kritisch wie besorgt. Wihrend ein mangelndes Arbeitsethos der heranwachsenden
Generation moniert wurde,” prigte die Wahrnehmung einer gefihrdeten Jugend
die 6ffentlich-mediale Debatte.” Vor diesem Hintergrund mag es nicht iiberra-
schen, dass im Zentrum der im Hinblick auf die BBG-Revision kommunizierten
Vorstellungen der ,,Jugend von morgen® der ,Lehrlingsschutz 1961 noch zentrales
Anliegen war. Jener miisse laut des Schweizerischen Gewerkschaftsbundes ,,selbst-
verstindlich Bestandteil des Berufsbildungsgesetz bilden, wenn die ,Einrichtung
der Berufslehre wirklich gefrdert werden soll“.*! Die vorgelagerte gesellschaftliche
Risikosemantik sollte also wiederum als Handlungsgrundlage dienen, um den er-
wiinschten Jugendschutz im Rahmen der Berufsbildung in ein Gesetz zu giefSen.
Diese Bestrebung reiht sich in den internationalen Trend zunehmender staatlicher
Intervention zum vorsorgenden Wohlfahrtsstaat des 20. Jahrhunderts.®> Zukunfts-
vorstellungen im Hinblick auf das Wohlergehen der Auszubildenden, die sich ,,noch
in vollem Wachstum befinden und die zudem auch zuhause noch Zeit auf ihre
Ausbildung verwenden miissen®,* sollten konkret durch die Gewihrung von mehr
Ferien,* der Regelung der Arbeitszeiten® oder dem speziellen Arbeitsschutz bis zum
20. Altersjahr resp. bis Ende der Lehre®® umgesetzt werden.

Auf Basis der eingegangenen Antrige und Anregungen der Akteure iiberarbeitete
das BIGA den Kommissionsentwurf, der Ende November 1961 der zustindigen
Unterkommission unterbreitet wurde. Der Bundesrat prisentierte seine Botschaft

55 Vgl. Bernet/Gugerli 2011, S. 434f.

56 Vgl. hierzu Trshler 2013; Biirgi 2017.

57 Vgl. Bernet/Gugerli 2011, S. 443. Der Einfluss kann auch deshalb angenommen werden, da der
OECD, trotz fehlenden Mandats im Bildungsbereich, in der internationalen Bildungspolitik eine
hegemoniale Rolle zugeschrieben wird (Biirgi 2017, S. 19). Vgl. im Hinblick auf die Berufsbil-
dung auch Gonon 1998.

58 Biihler 2016, S. 275.

59 SHIV 1961, S. 6.

60 Vgl. Biihler 2016, S. 275.

61 SGB 1961, S. 2.

62 Vgl. van Laak 2008, S. 307. Siche dazu fiir die Schweiz: Bundesamt fiir Sozialversicherungen
(Hg.) (2013).

63 SGB 1961, S. 3.

64 Ebd., S. 2, 3; Canton de Genéve 1961, S. 3.

65 Canton de Genéve 1961, S. 3, Kanton Ziirich 1961, S. 6; SGB 1961, S. 3.

66 Kanton Ziirich 1961, S. 6; Canton de Genéve 1961, S. 3, Cantone del Ticino 1961, S. 3.
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im September 1962, das Parlament verabschiedete den Entwurf 1963. Da ein
Referendum zustande kam, stimmte der Souverin am 24. Mai 1964 iiber das
Gesetz ab und befiirwortete jenes mit 68,6 %.% Es sollte nicht lange als passend
erscheinen — verinderte Verhiltnisse legten bald eine Revision nahe.

2 Verkappte Zukunftspolitik (1975-1976)

Mit Bezug auf die fortwihrenden ,technischen, wirtschaftlichen, erzieherischen, so-
zialen und demographischen Entwicklungen und Wandlungen®, welche die Berufs-
bildung beeinflussten, meinte der Bundesrat retrospektiv, dass das Berufsbildungs-
gesetz nicht mehr allen Anforderungen gerecht werde.®® Unter diese Aufzihlung
fielen ebenfalls die Folgen der seit Mitte der 1950er Jahre erfolgten Bildungsexpan-
sion, welche aufgrund vermehrter Eintritte in die Mittelschulen abnehmende Lehr-
lingszahlen zeitigte.”” Aber auch der 6konomische und gesellschaftliche Kontext
schwang im Aufruf der Gesetzesnovellierung des Bundesrates mit: 1971 zerfiel das
Wihrungssystems von Bretton Woods, was zusammen mit dem Olpreisschock von
1973 zu einer negativen Wirtschaftsentwicklung fithrte und niedrige Wachstums-
raten und deutliche Konjunkturschwankungen zur Folge hatte. Es wurde deutlich,
dass die trente glorieuses” voriiber waren. Zugleich verinderte sich die Beschif-
tigungsstrukeur, eine Folge der Verinderungen in der industriellen Produktion.”
Auch die Ausrufung der ,Grenzen des Wachstums“’? und die Jugendrevolten von
1968 trugen zu einer gesamtgesellschaftlichen Krisenwahrnehmung bei,” die auch
in die politische Semantik des Risikos iiberging, wie zu zeigen sein wird.

Dass bereits nach 14 Jahren erneut eine Revision des BBG in die Wege geleitet
wurde, stellt fiir die Schweizer Politik ein eher hohes Reformtempo dar: 1969 wurde
eine entsprechende Expertenkommission” gegriindet, welche im April 1972 den
Schlussbericht fiir die Verbesserung der Berufslehre vorlegte. Am 3. Juli 1975 unter-
breitete das Eidgendssische Volkswirtschaftsdepartement den Kantonsregierungen,

67 Vgl. Volksabstimmung vom 24.05.1964.

68 Vgl. Botschaft 1977, S. 690.

69 Vgl. Criblez 2001, S. 30; Wettstein 1987, S. 66f.

70 Vgl. Fourastié 1979.

71 Der sektorale Strukturwandel in Deutschland, so hilt Schanetzky fest, habe bereits die 50er Jahre
geprigt und hitte sich nun mit der neuen Qualitiit der Tertiarisierung beschleunigt (Schanetz-
ky 2014 insb.S. 37). Zur Thematik des Umbruches nach dem Boom ebenfalls Andresen 2011;
Schlemmer & Reitmayer 2013; Raphael et al. 2016.

72 Die vom Club of Rome in Auftrag gegebene Studie ,,zur Lage der Menschheit® sollte die Zukunft
der Weltwirtschaft beschreiben, wird heute jedoch oft als Basis und Aufforderung einer nachhal-
tigen Zukunft zitiert (vgl. hteps://clubofrome.de/die-grenzen-des-wachstums/(27.06.2023). Vgl.
Doering-Manteuffel/Raphael 2008, S. 26, 100.

73 Zu den Folgen dieser Krisenwahrnehmungen in der Schweiz vgl. Tanner 2015, S. 419f.

74 Diese Kommission wurde der BIGA-Direktor Dr. A. Griibel mit dem Vorsitz betraut (Wettstein
2020a, S. 75£).
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den interessierten Berufs- und Fachverbinden sowie den politischen Parteien den
Entwurf fiir ein revidiertes Berufsbildungsgesetz zur Stellungnahme. Die angesetzte
Frist musste zwei Mal bis zum 31. Dezember 1975 verlingert werden. Dennoch
ging die letzte der insgesamt 145 Vernehmlassungen erst am 13. Februar 1976 ein.”
Die hohe Zahl an Riickmeldungen macht deutlich, wie groff das Interesse an der
Berufsbildung war,”®
kunftsideen spricht.”” Dazu mégen auch die unterschiedlichen Interessenlagen der
Akteure beigetragen haben, die sich aus gesellschaftlichen Konflikdinien ergaben.
Provoziert durch die 68er-Bewegung postulierten die Jugendlichen neue Ansprii-
che und Rechte und bekidmpften mit erstarktem Selbstbewusstsein das Vorher mit
einem erhofften Nachher: ,Alt’ und ‘nev’ wurde zur Leitunterscheidung®.”® Aber
auch der Protest gegen den Kapitalismus™ oder gegen im Bereich der Berufsbildung
die Ausbeutung und ,,Autoritit der Meister“® beeinflussten die das BBG betreffen-

de Imaginationen. Eine Hiufung der Zukunftsvorstellungen zeigt sich hierbei im
1

was mitunter flir eine Pluralisierung der Gestaltungs- und Zu-

Bereich des wirtschaftspolitischen Ringens mit der ,,Pidagogisierung! sowie der
regulativen Idee der Chancengerechtigkeit.

Pidagogisierende Zukunftsvorstellungen zeigten sich vor allem in personeller Hin-
sicht: Ein mégliches Obligatorium des Besuches von Ausbildungskursen fiir Lehr-
meister provozierte Spannungen zwischen wahrgenommenen wirtschaftlichen
Sachzwingen und pidagogischen Qualititsanspriichen. Der SGB als Pro-Akteur
duflerte sich dahingehend, dass jeder betriebliche Ausbildner einen Ausbildungskurs
besuchen miisse,* um die ,,anspruchsvolle[.] Aufgabe — vor allem auch in pidagogi-
scher Hinsicht® erfiillen zu kénnen.® Antizipiert wurde folglich eine , pidagogisch
anspruchsvolle® Zukunft, die als Gestaltungsargument herangezogen wurde, um
ebenjene Ausbildner durch gesetzliche Regelungen zu entsprechenden Kursen zu
verpflichten und damit die erwiinschte Zukunftsvorstellung herbeizufiihren. Die-
ser programmatischen Absicht stimmte der SHIV zu, wenngleich die Begriindung
fiir das ,Obligatorium des Besuchs von Ausbildungskursen durch Lehrmeister®

75 BIGA, Ergebnis des Vernechmlassungsverfahrens, 18. Mirz 1976, S. 1.

76 Ohne das Zutun des Bundesamtes kam es gar zu einem ,Vorvernechmlassungsverfahren® (Bot-
schaft 1977, S. 692).

77 Zur Pluralisierung von Zukunftsvorstellungen in den 70er Jahren vgl. auch Gidley 2021 und Graf
2021.

78 Tanner 2015, S. 390.

79 Vgl. Tanner 2015, S. 391, 400.

80 Gonon 1994, S. 395.

81 Der Term ,Pidagogisierung” in der schweizerischen Berufsbildung wird hier in Bezugnahme auf
Gonon 2018 verwendet, die, laut Eigenmann und Bonoli, ,nicht alleine als Zuweisung nicht-pida-
gogischer Problemstellungen an das Erziechungssystem der Gesellschaft zu verstehen ist, sondern um-
fassender darauf hinweist, wie bei der Entwicklung der Berufsbildung in der Schweiz erzieherische
Aspekte zunehmend an Gewicht gewinnen konnten® (Bonoli/Eigenmann 2021, S. 55).

82 SGB 1975, S. 3.

83 Ebd.
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ausblieb.* Der SGV jedoch deutete die Konsequenzen der verpflichtenden Kurse
negativ. Aus ,Erfahrung® befiirchtete der Gewerbeverband, dass ,zuviele Auflagen
[...] die Lehrmeister iiber kurz oder lang veranlassen® kénnten, ,auf eine Lehr-
lingsausbildung zu verzichten®, was bereits in der Bundesrepublik Deutschland zu
beobachten sei.® Befeuert durch die Annahme, dass ,,das Lehrstellenangebot als Fol-
ge der wirtschaftlichen Rezession und durch strukturelle Bereinigung in einzelnen
Branchen unverhiltnismifSig stark abgebaut® werden wiirde, gelte es folglich, diese
»Fehlentwicklung® zu verhindern und daher ,jungen und willigen Lehrmeistern®
die ,Lehrlingshaltung nicht noch zusitzlich® zu erschweren.®® Mehrfach wird in
dieser Aussage der Horizont dunkel gemalt: Die wirtschaftliche Rezession und die
strukturelle Bereinigung erscheinen hier als Drohkulisse, worauf das ,Risiko eines
mangelnden Lehrstellenangebotes basieren wiirde, welches durch ein Ausbildungs-
obligatorium der Lehrmeister noch verschirft werde. Im Gewand einer self-destroy-
ing prophecy wird die Zukunft bemiiht, um eine befiirchtete zusitzliche Ausbildung
fiir betriebliche Ausbildner zu verhindern. Der Regierungsrat des Kantons Ziirich
sowie der Kanton Genf waren in dieser Sache insofern moderater Meinung, als dass
den Lehrmeistern unter gewissen Bedingungen der Besuch eines Ausbildungskurses
erlassen werden sollte.®”

Die Konfliktlinie padagogischer Bestrebungen vetlief ebenfalls entlang wirtschafts-
politischer Vorstellungen: Mit den zahlreichen bildungspolitischen Zukunftsideen,
welche von ,einigen Bildungsfanatikern gewiinscht® wiirden,® wurden vor allem
durch den SGV Befiirchtungen einer ,,Gewichtsverlagerung® vom Betrieb zur Be-
rufsschule® und einer ,,Verminderung der Bedeutung der praktischen Ausbildung,
der Berufsverbinde und der Lehrmeister” formuliert, die auch der SHIV stiitzte.”®
Das Ziel der Ausbildung liege in der ,Vermittlung der fiir die Ausiibung eines
Berufes notwendigen Fertigkeiten und Kenntnisse®, weshalb ,unter keinen Um-
stinden® weitere Konzessionen an die Berufsschule gemacht werden diirften.”* Die
Risikozukunft der befiirchteten Minderung des betrieblichen Anteiles und einer
damit verbundenen Abnahme des fachlichen Kénnens durch eine Gewichtsverla-
gerung auf das fachliche Wissen galt es folglich zu verhindern.

Das Postulat der Chancengerechtigkeit, das seit dem Zustandekommen des
Schulkonkordats 1971 ein konstantes Ziel der interkantonalen Zusammenarbeit
darstellt,”? fand auch in die berufsbildungspolitischen Zukunftsvorstellungen von

84 SHIV 1975, S. 3.

85 SGV 1976, S. 3.

86 Ebd., S. 7f.; Canton de Genéve 1975, S. 3.

87 Kanton Ziirich 1976, S. 9; Canton de Genéve 1975, S. 3.
88 SGV 1976, S. 2.

89 Ebd., S. 2.

90 SHIV 1975, S. 4.

91 SGV 1976, S. 2.

92 Vgl. Biitikofer 2023.
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1975/76 Eingang. Dabei spielte der Ubertritt von der Sekundarstufe in die Berufs-
bildung eine zentrale Rolle, welcher etwa der SGB aufnahm. Die Anlehre stellte in
den Augen der Gewerkschaft insofern ein Risiko dar, als dass Jugendliche nicht etwa
aufgrund ihres Potentials in diesen Ausbildungsgang geschleust wiirden, sondern
weil die Wirtschaft Arbeitskrifte benétige. ,,Sogenannte Spitentwickler” besiflen
damit , keine Méglichkeit zur beruflichen Entfaltung®.”® Dies, da die Jugendlichen
faktisch fiir eine ,,Hilfsfunktion[.] innerhalb eines sehr eng abgesteckten Titigkeits-
feldes ausgebildet wiirden. Dieser ,niedrige Mobilititsgrad bewirke sodann, dass
diese angelernten Arbeitnehmer bei schlechter Beschiftigungslage als erste entlassen
wiirden,” womit sich Chancengerechtigkeit mit Mobilititsanspriichen verschrink-
te.”” Dem meritokratischen Prinzip des Gesellschafts- und Schulsystems der Schweiz
entgegen meinte die Gewerkschaft iiberdies:

LAusserdem errichtet man durch die Anlehre eine zusitzliche Schranke, indem die Un-
terschiede aus der allgemeinen Schulpflicht in die Lehre hinein verlagert werden. Da
sich die schulischen Leistungen sehr hiufig mit der Herkunft decken, erschwert man
dem Jugendlichen aus bildungsfernem Milieu den Zugang zur Berufslehre erheblich.“*

Die Zukunft, auf die sich die Aussage bezog, wurde damit — zumindest fiir einen
Teil der Jugendlichen — als risikobehaftet dargestellt. Nicht nur im Hinblick auf
eine potenzielle Jugendarbeitslosigkeit, sondern auch hinsichtlich einer strukeu-
rell erzeugten Chancenungerechtigkeit durch gesetzliche Verankerung der An-
lehre. So wurde eine verminderte Potentialausschopfung sowie der gefihrdete
moralische Anspruch der Chancengerechtigkeit prognostiziert. Im Modus einer
self-destroying prophecy sollte die befiirchtete, rechtlich verankerte Anlehre damit
verhindert werden. Der SKV teilte die Vorstellung einer risikobehafteten Zukunft
fur Jugendliche, ,welche lediglich eine Anlehre machen kénnen” und erklir-
te — nun indes gestaltend — die Notwendigkeit eines gesetzlichen Minimalschutzes
fur Jugendliche als wiinschenswert. Dass sich der Verband in dieser Aussage auf
die eigene ,Erfahrung® stiitzte, lisst keine Riickschliisse auf die konkreten Be-
weggriinde dieser Regelung zu. In der Logik folgt das Zukunftsargument jener
der Verbindung von Risiko- und Gestaltungszukunft. Als Losungsansatz fiir die
unterschiedlichen Voraussetzungen schlugen die Kantone Tessin und Genf dann
die Moglichkeit einer Verkiirzung oder Verlingerung der Lehrzeit vor.”® All diesen
Auffassung lag das Kernversprechen zugrunde, dass ein Aufstieg durch Bildung
moglich sei und die Chance darauf allen gleichermaflen zustehen sollte.

93 SGB 1975, S. 5.

94 Ebd.

95 Zum mit Mobilitit in Verbindung stehenden Anpassungsimperativ vgl. Sennett 1998; Bauman
2010; Bachem 2016; Rehlinghaus 2019; Kellershohn 2022.

96 SGB 1975, S. 5.

97 SKV 1975, S. 6.

98 Cantone del Ticino 1976, S. 6; Canton de Genéve 1976, S. 4.
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1977 legte der Bundesrat dem Parlament in seiner Botschaft den verinderten Ge-
setzesentwurf mit der Empfehlung um Annahme vor. Wihrend der Stinderat die
Vorlage durchwinkte, wurden die Debatten im Nationalrat zeitweilig durch Pro-
testrufe von der Tribiine unterbrochen, wo sich Vertreter der jungen Linken ver-
sammelt hatten.” Nachdem die Vorlage durch den Nationalrat trotzdem angenom-
men worden war, ergriff der Schweizerische Gewerkschaftsbund das Referendum
gegen die Revision. Obwohl etwa die Jungsozialistinnen und Jungsozialisten mit
Slogans wie ,,Bildung ist kein Ungeheuer nur den Bossen viel zu teuer — Kampf dem

1

Berufsbildungsgesetz“'® auf ihre zur Vorlage divergierenden Zukunftsvorstellungen
hinwiesen und eine intensive Abstimmungskampagne'® fiihrten, wurde die Geset-
zesvorlage am 3. Dezember 1978 mit 56 % Ja-Stimmen angenommen.'” Wie aus
einer Nachwahlbefragung hervorgeht, votierten vor allem die jungen Generationen,
Arbeiter und Sympathisanten der Linken gegen die Revision.!® Einig waren sich
Befiirworter wie Gegner dariiber, dass die Vorlage keine revolutioniren Verinderun-

gen bringe, sondern lediglich bewihrte Praktiken verankere.'™

3 Resiimee: Berufsbildungspolitik — Onwards for ever

Der Beitrag rekonstruierte Zeitorientierungen in den Schweizer Berufsbildungs-
Gesetzgebungsprozessen von 1961 resp. 1975/76. In beiden betrachteten Ver-
nehmlassungsverfahren war der dominante Zeitbezug die Zukunft. Diese
verbindet sich dahingehend im Vernehmlassungsverfahren von 1961 mit der
Gestaltungszukunft, als dass diese Art von Zukunftsargument in Form einer se/f*
destroying prophecy eine Dringlichkeit vermittelt und im Sinne eines Handlungs-
imperatives fungieren sollte. Dies im Hinblick auf die Forderung des technischen
Nachwuchses (befiirchteter Nachwuchsmangel) und damit in Verbindung ste-
hender erwiinschter Erweiterung der Bundeskompetenzen und Schaffung einer
neuen mittleren Ausbildungsstufe, die sich zwischen Gewerbeschule (Berufslehre)
und Technikum befinden sollte. Auch die Bestrebungen, den Jugendschutz als
Lehrlingsschutz und mittels Ferien-, Arbeitszeiten- sowie eines verlingerten Ar-
beitsschutzes gesetzlich festzulegen, sollten durch die Risikosemantik einer ,,ge-
fihrdeten Jugend“ Nachdruck finden. Indem sich das dominierende Zukunfts-
argument 1961 jeweils mit einem Gestaltungsoptimismus verband, kann von
einer ungetriibten Wahrnehmung einer mach-, resp. gestaltbaren, offenstehenden
Zukunft ausgegangen werden. Risikobehaftet wurde so ein Nicht-Handeln dar-

99 Vgl. Menzi 2010, S. 387.
100 Quelle: Transparent: ,Bildung ist kein Ungeheuer 1978.
101 Vgl. dazu Dokumente aus der Abstimmungskampagne ([1978]).
102 Quelle: Volksabstimmung vom 03.12.1978.
103 Vgl. Menzi 2010, S. 388.
104 Vgl. ebd.
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gestellt. Alternative Zukunftsentwiirfe — etwa eine kiinftige Welt ohne Technolo-
gie — entstanden in diesem Rahmen keine.

Im Gesetzgebungsprozess von 1975/76 war das dominierende Zeitargument
ebenfalls die Risikozukunft, die sich nun aber unterschiedlich verquickte. Einer-
seits tauchte sie wiederum in Verbindung mit dem Argument der Gestaltungszu-
kunft auf. Dies in der Darstellung einer , pidagogisch anspruchsvollen Zukunft*,
welche erwiinschte, obligatorische Kurse fiir Lehrmeister legitimieren sollte oder
im Hinblick auf die beabsichtigte Durchsetzung eines Minimalschutzes fiir Ju-
gendliche. Die Bemiithung der Risikozukunft ersuchte aber andererseits zumeist
dargestellte Gefahren zu vermeiden. So sollten die befiirchteten, hypothetischen
Szenarien einer Verschirfung des Lehrstellenmangels durch bereits erwihnte ob-
ligatorische Kurse fiir Lehrmeister, eine Abnahme des fachlichen Kénnens durch
die befiirchtete Gewichtsverlagerung vom Betrieb zur Berufsschule oder eine ver-
minderte Potentialausschépfung und Absage an den moralischen Anspruch der
Chancengerechtigkeit durch Einfithrung der Anlehre verhindert werden. Die
Gestaltungsbestrebungen des Bundesrates gerieten somit in Konflikt mit einer
Bewahrungsphilosophie, welche sich zumeist entlang erwiinschter, neuartiger bil-
dungspolitischer Bestrebungen formierten. Gegenentwiirfe, wie etwa solche einer
unbeschwerten Zukunft, blieben wiederum aus.!®

Insgesamt ldsst sich nicht von der Hand weisen, dass letztere Form, sprich: die
Verbindung einer Risikozukunft mit Befiirchtetem, im Vernehmlassungsprozess
von 1975/76 im Vergleich zu 1961 zugenommen hatte. Insofern kann die These
eines verdunkelten und verengten Erwartungshorizontes fiir diese spezifischen,
erliuterten Themenbereiche bestitigt werden. Dass dies jedoch nicht auf alle be-
handelten Geschifte zutrifft, bestitigt die Annahme einer Polychronie. Zudem
zeigt sich, dass mit den Erhaltungsbestrebungen des Status quo 1975/76 die Ge-
genwart als Zeitbezug, wenn nicht explizit, so doch implizit in ihrer beabsichtigen
Wirkung an Gewicht gewann. Mit dieser teilweise feststellbaren ,,Zukunftsgestal-
tungsverweigerung” kann also von einer verkappten Zukunftspolitik in jenen Jah-
ren gesprochen werden.

Die Risikosemantik ist, dies wird deutlich, beiden Zeitriumen und der groflen
Mehrheit der Argumente inhdrent. Auf welchen Ursprung dies im schweizeri-
schen Kontext zuriickzufithren ist, bleibt zu untersuchen.'®® Dass die Zukunft

105 In den krisenhaften 70er Jahren wiren solche utopischen Gegenentwiirfe im Gesetzgebungspro-
zess wohl als ,,utopisch® abgetan worden. Interessant zum Utopischen in der (deutschen) Politik:
Sabelfeld 2022.

106 Rehlinghaus bezieht sich auf die ,Apokalypse der Bildungskatastrophe des Philosophen und
Pidagogen Georg Picht, in dessen Folge sich die Bildungspolitik in den 60er Jahren zur Zu-
kunftspolitik gewandelt habe. Zudem hitte sich das Reden iiber Bildung seit den 60er-Jahren
yhiufig mit einem drohenden Untergang verbunden®, der wiederum ,,gemeingesellschaftliches,
gesetzgeberisches und individuelles Handeln einfordert, womit Bildung vom Traditions- zum
Zukunfisbegriff mutiert sei (Rehlinghaus 2019, S. 230).
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insgesamt vermehrt im Modus der Risikos dargestellt wurde, ldsst mit Graf und
Herzog darauf schliefen,'” dass zu beiden Zeiten im Sinne einer Kompensation
Sicherheit, resp. Absicherung durch Bildungsplanung angestrebt wurde. So mag
nicht verwundern, dass in der Bildungspolitik nicht die programmatische Um-
setzung von Utopien angestrebt, sondern in jedem Fall auf Sicherheit bedachte
Antworten auf die Herausforderungen der Zeit gesucht wurden. 1961 duflerte
sich dies in einem Gestaltungsoptimismus (das Risiko wurde im Nicht-Handeln
verortet), 1975/76 sodann in Gestaltungsverhinderungsabsichten. Es kann daher
geschlossen werden, dass es vielmehr um ,die Konstruktion von Zukunftsfihig-
keit und nicht um die Zukunft an sich“!®® ging. Und weil Zukunftsfihigkeit wohl
zu jeder Zeit gefragt sein wird, wird auch die Bedeutung der Berufsbildung sowie
der Bildungspolitik nicht abnehmen. So geht es fiir sie, wenn nicht eschatologisch
yupwards®, so doch ,,onwards for ever®.
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Monika Mattes
Der Zeitfaktor von Schule: Zur Begriindung

ganztigiger Schulformen in der

Bundesrepublik Deutschland 1955-1985

Zusammenfassung

Wieviel Zeit sollen Kinder und Jugendliche zu welchem pidagogischen und
gesellschaftlichen Ziel und Zweck in der Schule verbringen? Anhand von
schulpidagogischer Publizistik, Verbandspresse und Literatur rekonstruiert der
Beitrag die Begriindungen iiber Zeitbedarf und Zeitverwendung in der Schule,
die in der alten Bundesrepublik mit der Debatte um Tagesheim- und Ganztags-
schulen verbunden waren. Er fokussiert mit den Jahren um 1960 und um 1980
zwei Zeitabschnitte mit einer je eigenen Temporalitit als Beschleunigung bzw.
Verlangsamung, um dadurch das Auftauchen bzw. Verschwinden der Ganz-
tagsschule in schulpidagogischen Diskursen zu verdeutlichen.

Tagesheimschule, Ganztagsschule, Gesamtschule, Familie,
Fiinftagewoche, Bildungsreform

Abstract

How much time should children and adolescents spend in school for what
educational and social goal and purpose? On the basis of school pedagogical
journalism, the press of associations and literature, the article reconstructs the
rationales about time requirements and time use in school, which were con-
nected with the debate about day home and all-day schools in the old Federal
Republic. It focuses on the years around 1960 and around 1980, two periods
of time, each with its own temporality as acceleration and deceleration, re-
spectively, in order to illustrate the emergence and disappearance of all-day
schooling in school pedagogical discourses.

Day home school, all-day school, comprehensive school, family,
five-day week, education reform

Ein Schultag, der um die Mittagszeit endet, gehérte in der alten Bundesrepublik
fiir die meisten Schiiler*innen und ihre Lehrer*innen zu einer wenig hinterfragten
sozialkulturellen Institution. Im Unterschied zu vielen anderen Landern Europas
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konnte sich hier eine Schule mit einem pidagogischen Ganztagsangebot jahrzehn-
telang nicht durchsetzen. Im Jahr 1988/89 besuchten von allen Schiiler*innen
im allgemeinbildenden Schulwesen lediglich 5,4 Prozent eine Ganztagsschule.!
Erst mit dem schlechten Abschneiden der Bundesrepublik in der internationalen
Leistungsvergleichsstudie PISA 2000 erfolgte ein bildungspolitisches Umsteuern:
Das von der rot-griinen Bundesregierung 2003 aufgelegte Investitionsprogramm
,Zukunft Bildung und Betreuung' zielte auf den Ausbau ganztigiger Schulen
bzw. Bildungsangebote — mit sukzessivem Erfolg: Verfligten etwa im Schuljahr
2002/2003 16,3 Prozent der Schulen im Primarbereich und in der Sekundar-
stufe I iiber Ganztagsangebote, waren es 2020/2021 bereits 71,5 Prozent.? Die
sich derzeit abzeichnende Abkehr vom tradierten Pfad® der deutschen Halb-
tagsschule’ wird begleitet von einer erziehungswissenschaftlichen Diskussion zu
»Ganztagsbildung respektive zum bildungstheoretischen Zusammenhang von
Bildung und Zeit, die, unter anderem, um unterschiedliche Zeitauffassungen
(kulturell-gesellschaftliche Zeit in Abgrenzung zu einer ,,objektiven Naturzeit®)
und um die individuellen psychogenetischen Folgen der sozialwissenschaftlich
problematisierten gesellschaftlichen Beschleunigungsprozesse kreist.®

Fiir eine historische Perspektive, die nach den zeitgendssischen Deutungen und Be-
griindungen der in der Schule verbrachten und pidagogisch gestalteten Zeit fragt,
regt das JHB-Themenheft , Temporalititen dazu an, die Geschichte der westdeut-
schen Ganztagsschule mit der Frage nach den Zeitvorstellungen und Zeithorizonten
der pidagogischen Akteure zu verbinden. Grundsitzlich steht schulisch verbrachte
Zeit seit Etablierung der Schulpflicht im 19. Jahrhundert im Zusammenhang mit
der Frage nach der Grenzziechung zwischen den beiden Erziehungsinstitutionen
Schule und Familie. Entsprechend wird in der historischen Forschung die Margi-
nalicit der westdeutschen Ganztagsschule mit der deutsch-deutschen Systemkon-
kurrenz im Kontext des Kaltes Krieges erklirt, trug das ganztigige Bildungs- und
Betreuungssystem der DDR als tendenzielle Entgrenzung staatlich-schulischen Er-

—

Bei Grundschiilerinnen und -schiilern besuchten sogar nur 1,1 Prozent eine Ganztagsschule, weitere
4,4 Prozent verbrachten den Nachmittag in einem Schulhort, Internat oder Heim (vgl. Bargel/Kuthe
1991, S. 102.

2 Allgemeinbildende Schulen in Ganztagsform in den Lindern in der Bundesrepublik Deutschland —
KMK-Statistik 2017-2021.
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/Dokumentationen/ GTS_2020_Bericht.pdf.

3 Zum sozialwissenschaftlichen Konzept der ,Pfadabhingigkeit”, das die langfristige Verfestigung
einmal gefundener institutioneller Problemldsungen zu erkliren versucht und sich fiir die histori-
sche Erklirung der schulischen Zeitstruktur eignet (vgl. Hagemann/Jarausch/Allemann-Ghionda
(Hg) 2011, S. 14).

4 Zur historischen Entwicklung des Ganztagsunterrichts im Héheren Schulwesen und zur Durch-

setzung der Halbtagsschule im 19. Jahrhundert und anschlieflend auch in der Volksschule (vgl.

Lohmann 1964, S. 25-45).

Bollweg u.a. 2020.

6 Cleppien 2020.
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ziechungseinflusses doch erheblich zur Persistenz der Halbtagsschule in der Bundes-
republik und den damit verbundenen Familien- und Geschlechterbildern bei.” Als
Beharrungskraft wirkte auch die ausgeprigte institutionelle und professionelle Tren-
nung der pidagogischen Praxisfelder Schule und Jugendhilfe: Seit der Weimarer
Republik waren Bildung als staatliche Aufgabe und Erziehung als ,,oberste Pflicht”
und ,natiirliches Recht” der Eltern gesetzlich fixiert und eine 6ffentliche Fiirsorge
und Kinderbetreuung war nur fiir unbeaufsichtigte Arbeiterkinder vorgesehen.®
Antworten auf die Frage, wieviel Zeit Kinder und Jugendliche zu welchem pid-
agogischen und gesellschaftlichen Ziel und Zweck in der Schule verbringen sol-
len, unterliegen iibergeordneten bildungspolitischen Themenkonjunkturen, in
die sich wandelnde gesellschaftliche Zeitvorstellungen wie Beschleunigung und
Verlangsamung oder ein geweiteter und verengter Zukunftsbegriff eingelagert
sind. Gerade im Bildungsbereich zeigt sich die Verinderung der vorherrschenden
Zeithorizonte und Zukunftserwartungen der zeitgendssischen Akteure’ von der
Planungseuphorie der Reformphase zur Stagnation seit Mitte der 1970er Jahre
besonders markant. Vor diesem Hintergrund fragt der vorliegende Beitrag zum
einen, wann, wie und von wem die ganztigige Schule thematisiert wurde und
zum anderen, inwieweit die dabei zu unterscheidenden Phasen der Thematisie-
rung und Entthematisierung mit verinderten Zeitauffassungen einhergingen.
Wenn im Folgenden die Begriindungen iiber Zeitstrukeur, Zeitverwendung und
Zeitbedarf in der Schule rekonstruiert werden, die mit der Debatte um Tagesheim-
und Ganztagsschulen in der alten Bundesrepublik verbunden waren, handelt es sich
um eine diskursanalytische Spurensuche. Dies betrifft insbesondere die Jahre nach
dem 6konomischen und bildungspolitischen Boom, als das Projekt Ganztagsschule
kaum noch thematisiert wurde und sich, wenn iiberhaupt, vor allem Befiirworter
dieser Schulform duflerten. Diese dominieren auch die hier zugrundeliegende Quel-
lenbasis aus schulpidagogischer Publizistik, Lehrerverbandspresse und Literatur.
Der Beitrag gliedert sich mit den Jahren um 1960 und um 1980 in zwei Zeit-
abschnitte, die der Hochphase der Bildungsreform, in der die Ganztagsschule
kurzzeitig als ,Schule der Zukunft® galt, jeweils vorangingen bzw. ihr nachfolg-
ten. Die Beleuchtung dieser beiden Phasen, denen sowohl im zeitgendssischen
Erwartungshorizont als auch in der Zeitgeschichtsschreibung eine je eigene Tem-
poralitit als Beschleunigung bzw. Verlangsamung beigemessen wird, kann den
Ubergang vom vielthematisierten Reformprojekt zum diskursiven Verschwinden
der Ganztagsschule verdeutlichen:

Erstens die dynamische Phase um 1960, als mit der kontroversen fachéffentli-
chen Debatte um die Fiinftagewoche und die ersten Tagesheimschulen die Halb-
tagsstruktur der Schule unter Druck geriet: Warum und wie begannen sich im

7 Hagemann/Jarausch/Alleman-Ghionda. (Hg.) 2011; Hagemann/Mattes 2008; Mattes 2015.
8 Lohmann 1964, S. 43fF.
9 Graf 2012.
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Inkubationsraum der Bildungsreform Positionen, die eine ganztigige Schule ab-
lehnten, aufzuweichen? Inwiefern ldsst sich von einer ,Verwestlichung’ der pid-
agogischen Begriindungen fiir die zeitliche Ausweitung des Schultags sprechen?

Zweitens die nach dem Scheitern der Bildungsreform als stagnierend wahrgenom-
menen Jahre um 1980, als die Ganztagsschule nach den ehrgeizigen Ausbaupli-
nen des Deutschen Bildungsrats wieder von der politischen Agenda verschwand:
Wie und seit wann sortierten sich in der schulpidagogischen Publizistik die Ar-
gumente neu? Inwiefern erwiesen sich hier (Gesamt-)Schulkritik, Schulforschung
und die pidagogischen Humanisierungsdiskurse als anschlussfihig, um die von
Kindern schulisch verbrachte Zeit im Sinne von Lebenszeit zu problematisieren?

1 Schulische Zeitorganisation und die Dynamisierung der
Bildungsdiskussion um 1960

Anfang 1957 widmete der Sender Freies Berlin (SFB) seine Sendereihe ,Aus der
Schule geplaudert® einer pidagogischen Innovation, die an einer Grundschule in
Berlin-Mariendorf die gewohnte Zeitordnung verinderte: Anstatt den Schultag
nach dem Vormittagsunterricht enden zu lassen, waren eine Mittagsbetreuung
mit gemeinsamer Mahlzeit und eine Nachmittagsbetreuung eingefithre worden.
Friedrich Weigelt, Regierungsdirektor beim West-Berlin Senator fiir Volksbildung
mit SPD-Parteibuch, erliuterte das schulische Programm wie folgt:

,Als Uberleitung zum Nachmittag gibt es eine Auslaufspielpause. Der Nachmittag wird
ausgefiillt durch die verbindliche ruhige Beschiftigung mit den Schularbeiten oder ei-
nem personlichen Studium; im Anschlufd daran lésen sich die aus den Klassenverbinden
gebildeten Arbeitsgemeinschaften in Beschiftigungs- und Spielgruppen auf. Da darf
jeder seinem Hobby nachgehen, sein Steckenpferd reiten, singen, spielen, zeichnen,
Blumen und Tiere betreuen, bei der Gartenarbeit helfen u.a.m. Diese Titigkeit muss
moglichst sinnvoll mit der Gemeinschaft verkniipft sein.“!

Mit einer solchen , Tagesheimschule® wolle man die ,,Probe machen [...], ob man
Kindern die Familie ersetzen und den Nachmittag mit einer hiuslichen Atmosphire
gestalten kann.“!! Das Berliner Beispiel war nicht das einzige Zeitexperiment die-
ser Art. Entsprechende Schulversuche, zum Teil nur kurzlebige Initiativen, konnten
sich auf die Empfehlung zur ,Errichtung von Versuchsschulen® des ,, Deutschen Aus-
schusses fiir das Erziehungs- und Bildungswesen® berufen.'? Schubkraft bekam die
padagogische Diskussion tiber Tagesheimschulen durch die Kampagne des Deut-
schen Gewerkschaftsbunds (DGB) zur Fiinftagewoche zum 1. Mai 1956, die die
Frage aufwarf, wie sich das Schulwesen in seiner Zeitstruktur an die gesellschaftliche

10 Weigelt 1957, S. 71.
11 Ebd., S.72.
12 Ludwig 1993, S. 463.
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Arbeitszeitverkiirzung anpassen sollte. Insbesondere in Stiddten, deren Industriebe-
triebe bereits zur Fiinftagewoche iibergegangen waren, standen die Schulen unter
entsprechenden Anpassungsdruck. Die zeitliche Verlingerung des Schultags in den
Nachmittag erschien, neben einer Reduzierung des Lernstofls, als die naheliegende
Lésung, den als Schultag wegfallenden Samstag zu kompensieren.

Friedrich Weigelt gehérte zu einem heterogenen reformpidagogisch orientierten
Netzwerk von Pidagog*innen, die sich — zunichst mit Berufung auf Konzepte
von Tagesheimen und Tagesheimschulen aus den 1920/30er Jahren — im Februar
1955 als Gemeinniitzige Gesellschaft Tagesheimschule (GGT) in Frankfurt/M.
konstituiert hatten. Zu den Mitgliedern gehorten auch die kommunalen Initia-
toren der ersten Tagesheimschulen, die seit Mitte der 1950er Jahre in mehreren
vornehmlich sozialdemokratisch regierten westdeutschen Grofistidten wie Kassel,
Frankfurt, Berlin, Hamburg und Dortmund als Schulversuche mit Ganztagsbe-
trieb entstanden waren. Die GGT nutzte die 6ffentliche Diskussion um die Fiinf-
tagewoche, um die Idee der ganztigigen Schule in der pidagogischen Fachoffent-
lichkeit publizistisch zu popularisieren.'.

1.1 Tagesheimschule und schulische Fiinftagewoche

Die Debatte um Tagesheimschule und schulfreien Samstag ldsst sich als Ausein-
andersetzung mit dem Anpassungs- und Modernisierungsdruck verstehen, den
tiefgreifende wirtschaftliche und soziale Wandlungsprozesse auf das Schulwesen
wie auf die westdeutsche Gesellschaft insgesamt ausiibten. Dabei scheinen sowohl
Gegner als auch Befiirworter von Tagesheimschulen auf Semantiken der Beschleu-
nigung zuriickgegriffen zu haben, wurde der ideologisierte Schlagabtausch doch
zu einem Zeitpunkt gefiihre, als in der Bundesrepublik der rasante Wandel der
lebensweltlichen Beziige greifbar wurde. Die Beschleunigungserfahrung, die eine
,Modernisierung im Wiederaufbau‘ (Axel Schildt) mit ihren Entwicklungen von
Industrie, Technik, Stidtebau und Konsum hervorbrachte, wurde als besondere
pidagogische Herausforderung diskutiert. Im Rekurs auf eine dltere Schulkritik
plidierten von der Jugendbewegung beeinflusste Reformpidagogen wie Friedrich
Weigelt fiir eine stirkere Offnung der Schule gegeniiber dem ,,Leben® und damit
fiir die Abkehr von der alten Lernschule:

»Die Schule darf sich nicht mit einer Dornréschenhecke umgeben. Sie fithrt kein Mir-
chendasein in Abgeschiedenheit, sondern das Leben muss die Schulrdume durchfluten
[...] Von der Schule aus gesehen ist das, was man Leben heif8t ,drauflen’, und das ist die
rauhe Wirklichkeit, die tigliche Arbeit, die stets sich verindernde Gesellschaft, das ra-
sende Tempo, die vorwirts schreitende Wirtschaft mit der seelisch-geistigen Bedrohung
der Rationalisierung und Automation®'*

13 Dies geschah iiber die verbandseigene Zeitschrift ,Die Tagesheimschule und iiber verdffentlichte
Materialsammlungen und Schriften (vgl. Mattes 2015, S. 43ff).
14 Weigelt 1957, S. 71.
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Aus dieser Sicht auf Schule als Lern- und Lebensort erhoffte man sich von der
verlingerten Zeitspanne fiir erzieherische Einwirkung einen kindgerechten Schul-
unterricht, indem der ,Lebensstil der Tagesheimschule sich auf den Arbeitsstil des
Unterrichts auswirkt.“"® Der zeitliche Spielraum und ein anderer Tagesthythmus
versprachen einen ,sinnvolleren, den einzelnen Altersstufen gemifien Wechsel von
Auflockerung, bewegtem Austausch und Aktivitit einerseits und stiller Konzent-
ration des Lernens, Aufnehmens, Ubens andererseits.“ Die Lehrerrolle wurde in
einer solchen ganztigigen Schularbeit weiter gefasst, indem die Lehrkraft ebenfalls
,als Lernende[r] unter den Schiilern® erlebt wiirde, ,als eine[r], der zu Biichern
greift, Experimente vorbereitet, mit seinen Kollegen Erfahrungen austausche®.'¢
In dem reformpidagogisch-geisteswissenschaftlichen Diskussionskontext im Um-
feld der GGT war der in den Nachmittag ausgedehnte Schultag vor allem als
Schutzwall konzipiert, der Schiiler*innen vor moralisch-ethischer Gefihrdung
durch die Verlockungen der Konsumgesellschaft abschirmt und sie gleichzeitig
pidagogisch dafiir riistet: So schrieb Herbert Frommberger, sozialdemokratischer
Schulstadtrat in Dortmund, der Tagesheimschule den besonderen erzicherischen
Auftrag zu, ,Hilfe zu geben beim rechten Gebrauch der Freizeit [...] ganz gleich
ob geistiger oder materieller Art“, denn die Gefahren seien fiir Kinder im ,,unbe-
hiiteten Raum® ungleich grofler als in der schulisch-erzieherisch ,gelenkten Frei-
zeit“. 7

Fiinfragewoche und Tagesheimschule wurden jedoch nur von einer kleinen pida-
gogischen Minderheit begriifSt. Noch weniger Diskutanten, wie etwa der kurzzei-
tige Hamburger Schulsenator Hans Wenke, propagierten die Ganztagsschule fiir
alle als eine Schulform ,in der Lebensordnung unserer Zeit“."® Zeitgenossischen
Bestandsaufnahmen zufolge gehorte ,der grofite Prozentsatz der Lehrkrifte aus
allen Schulbereichen und -systemen zu den iiberzeugten Gegnern“." Diese argu-
mentierten etwa mit der Uberlastung der Schiiler*innen durch die Zusammen-
dringung des Unterrichts auf nurmehr fiinf Tage und damit, dass, berufsfachlich,
»im Gegensatz zu den meisten beruflichen Routinearbeiten [...] der Vorgang geis-
tiger Aneignung und Erziehung nicht rationalisierbar® sei.?’

Dass Befiirworter wie Gegner ihre Argumente aus einer lebensweltlichen Verinde-
rungsdynamik ableiteten, zeigt sich daran, dass beide auf den zeitgleichen Diskurs
iiber das Phinomen des ,Schliisselkindes® rekurrierten, das mit der ansteigenden
Miittererwerbstitigkeit auf der medialen Bildfliche erschienen war. Ging es Ers-
teren dabei mit der Argumentationsfigur des unbetreuten Kindes um eine még-

15 Meyer 1964, S. 100.

16 Ebd.

17 Frommberger 1964, S. 106f.
18 Wenke 1958, S. 8.

19 Beigler 1962, S. 35.

20 Ebd.S. 36.
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lichst liickenlose erzieherische Einflussnahme, wurde fiir Letztere das ,Kind mit
dem Schliissel um den Hals“ zu einer bedauernswerten Zeiterscheinung, die es
einzudimmen galt. Vor dem Hintergrund, dass den frithen Tagesheimschulen in
der Regel kommunale Erhebungen des konkreten Betreuungsbedarfs von Schul-
kindern vorausgingen, galt vielen Piddagog*innen die schulische Nachmittagsbe-
treuung auf Kosten der Allgemeinheit® nur fiir solche Kinder als legitim, bei
denen eine kriegsbedingte soziale Notlage vorlag, weil sie aus sog. unvollstindigen
Familien ohne minnlichen Ernihrer stammten und ,,von den Fiirsorgesitzen ihre
Kinder nur hungern lassen und in Lumpen kleiden konnen“. Miitter hingegen,
die lediglich arbeiteten, ,weil sie sich sonst kein Fernsehgerit leisten kénnen®,
sollten nicht durch Tagesheimschulen zur Erwerbstitigkeit ermuntert werden, wie
es in der ,Neuen Deutschen Schule’, Zeitschrift der GEW Nordrhein-Westfalen,
hief3.?! Tatsichlich geriet die Abgrenzung legitimer von illegitimen Griinden fiir
die Inanspruchnahme von Tageheimschulen immer mehr in Fluss, je mehr mit
der sich durchsetzenden Konsumgesellschaft nicht nur alleinerziehende, sondern
auch verheiratete Miitter erwerbstitig wurden.?

Nicht zuletzt wurden immer auch Ordnungsvorstellungen iiber Familie, Ge-
schlechterverhiltnisse und Klassen-/Schichtzugehérigkeit verhandelt, wenn sich
gewerkschaftlich organisierte (minnliche) Lehrer in ihrer Verbandspresse gegen
die Tagesheimschule positionierten. Mit der dynamischen Wirtschaftsentwick-
lung waren die gewohnten, mit einem biirgerlichen Familienleitbild korrespon-
dierenden Zeitmuster unter Druck geraten.”? Der Wegfall der gemeinsamen
mittiglichen Familienmahlzeit wurde als Sinnbild fiir die rasche ,,Auflésung alter
Ordnungen® (Michael Wildt) erlebt.?* Gerade Lehrer, deren Alltag nach wie vor
von Schichtunterricht (aufgrund des Schulraummangels), groffen Klassen und
Lehrermangel bestimmt war, diirften die Familienmahlzeit als einen elementaren
Bestandteil traditioneller familidrer Zeitordnung umso heftiger verteidigt haben,
als diese fiir immer mehr Menschen real im Schwinden begriffen war.

Nicht nur Gymnasiallehrer hingen einem professionellen Selbstverstindnis an,
bei dem das Zeitprivileg der Vormittagsschule mit einem biirgerlichen Familien-
modell samt nichterwerbstitiger Hausfrau und Mutter, gemeinsamen Mahlzeiten
und zeitsouveriner Nachmittagsgestaltung kombiniert waren. Auch Volkschul-
lehrkrifte betonten die Bedeutung der hiuslichen Erziehung mit ihren Geschlech-
terrollenkonzepten wie die ,,Gerechtigkeit und gesunde Hirte des Vaters und die

21 Fiinf-Tage-Woche und Ganztagsschule 1957, S. 54f.

22 Mattes 2015, S. 58-61.

23 Die Zeitrhythmen im familidren Alltag verinderten sich dadurch, dass Arbeitsplatz und Famili-
enwohnung immer hiufiger getrennt waren, weil Industrialisierung, Urbanisierung und die Um-
strukturierung lindlicher Rdume zu einem Riickgang von Familienbetrieben und einen Anstieg
von Berufspendlern fiihrten.

24 Wildt 1996, Vom kleinen Wohlstand, S. 105f.
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Liebe und Giite der Mutter fiir die ,ordentliche Entwicklung des Kindes“.”
Ebenso waren hier antikommunistische und antiwestliche Diskurselemente ein-
gewoben, wenn die ganztigige Schule als Gefahrdung des ,,Fortbestands der Fami-
lie* und der ,,Grundlagen unseres Volkes* perhorresziert wurde.?

Derartige Rhetoriken der Abwehr erkliren, warum der ,,Deutsche Ausschuss fiir
das Erziehungs- und Bildungswesen® das Thema Tagesheimschule ausklammerte,
als er 1959 in seinem hochumstrittenen ,Rahmenplan zur Umgestaltung und Ver-
einheitlichung des allgemeinbildenden 6ffentlichen Schulwesens® den dringenden
Modernisierungsbedarf des bundesdeutschen Bildungswesens konstatierte. Der
bildungspolitische Netzwerker und spitere Initiator des Max-Planck-Instituts
fir Bildungsforschung Hellmut Becker sprach sich dafiir aus, die Rahmenplan-
Kontroverse nicht durch die umstrittene Tagesheimschule zu belasten.”” Der Wi-
derstand, auf den der Rahmenplan mit seinen Reformvorschligen fiir das Gym-
nasium (Férderstufe bzw. grundstindige Studienschule) stief3,?® veranlassten das
Ausschuss-Mitglied Georg Picht noch im Sommer 1959 zu der Einschitzung,
dass die ,,ideologischen Vorurteile® gegeniiber der Tagesheimschule so stark seien,
dass es seiner Meinung nach die nichsten 20 Jahre nicht gelinge, in dieser Frage
etwas zu bewegen. Dass Picht sich irrte und die Dynamik der Bildungsreform-
debatte im Anschluss an den Rahmenplan unterschitzte, zeigt sich daran, dass es
den Fiirsprechern ganztigiger Schulformen gelingen sollte, diesen Schultyp in der
Reformagenda der westdeutschen Bildungspolitik der 1960er Jahre zu verankern.

1.2 Westliche Referenzhorizonte

Mit der sich internationalisierenden Bildungsdebatte verinderte sich die diskur-
sive Rahmung fiir ganztiigige Schulformen innerhalb weniger Jahre. Die Meta-
pher des ,Bildungswettlaufs“® beschrieb die Akzeleration, die die pidagogische
Fachéffentlichkeit wahrnahm als , Verinderungen unserer Zeit, die ein schnelles
Tempo angenommen und fast alle unsere Lebensbereiche erfafit haben®, wie es in
einer neuen Publikationsreihe des Herder-Verlags hief}.** Damit boten sich bil-
dungsékonomische und gesellschaftspolitische Ankniipfungsméglichkeiten, die
Tagesheimschule als Ganztagsschule und Schultyp der modernen Industriegesell-
schaft neu zu definieren. Ein erster Schritt in Richtung paradigmatischer Neu-
verortung war die von der GGT initiierte internationale Tagung des Hamburger
UNESCO-Instituts fiir Pidagogik Ende November 1961. Der Institutsdirektor

25 Zum Problem der Ganztagsschule 1957, S. 57.

26 Ebd,, S. 58.

27 Vgl. Mattes 2015, S. 67f.

28 Gass-Bolm 2005, S. 177-183.

29 Froese u.a. (Hg.) 1961.

30 Das Zitat stammt aus der Beschreibung einer neuen Reihe im Freiburger Herder-Verlag, die unter
dem Titel ,Das pidagogische Gesprich® aktuelle Versffentlichungen des katholischen Willmann-
Instituts versammelte (vgl. Froese/Haas 1961, S. 2).
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Saul B. Robinsohn (1916-1972), Erziehungswissenschaftler und drei Jahre spiter
Direktor des 1963 neu gegriindeten MPI fiir Bildungsforschung in Berlin, kon-
trastierte die gingigen Vorurteile gegeniiber der ganztigigen Schule mit neuen
Begriindungszusammenhingen in Form rhetorischer Fragen wie folgt:

»Kann die tibliche Schule in ihren bisherigen Grenzen ihrer Pflicht, den Ubergang ins
Arbeitsleben vorzubereiten, nachkommen? Kann sie den von ihr erwarteten Beitrag zur
politischen Bildung und Erziehung leisten? [...] Man meint, es sei die Tagesheimschule,
die der Familie einschneidende ,Funktionsberaubung’, dem einzelnen Jugendlichen eine
,Freiheitsberaubung’ zuftigt. Ist jedoch ein partieller Funktionsverlust der Familie nicht
in Wirklichkeit eines der urspriinglichen Motive der Heimschul-Bewegung? Und droht
von der Schule wirklich die Gefahr der sogenannten ,Zwangskollektivierung’ des Kin-
des? Kann die Schule nicht gerade zum Schonraum gegen Vermassung durch die Straf3e
und andere Einfliisse werden?“?!

War die ganztigige Schule in der Debatte um die Fiinftagewoche noch als Schutz-
raum gegen die westliche Kultur konzipiert, so war es nun genau diese Offnung
gegeniiber dem westlichen Wertesystem und Staatsbiirgerkonzept, aus der ihre
genuine Legitimation abgeleitet wurde. Wie neuere vergleichende Forschungen
zeigen, trug das Konstrukt einer normativen Westlichkeit dazu bei, dass sich die
westdeutsche Gesellschaft das Narrativ autoritirer deutscher Traditionen fiir das
eigene Selbstbild aneignen konnte, das mit ,,1968% schliefllich zum zentralen Mo-
tor des tiefgreifenden Gesellschafts- und Erziehungswandels werden sollte.>

Innerhalb des organisierten Lagers der Ganztagsschulbefiirworter hatte sich An-
fang der 1960er Jahre ein Generationswechsel vollzogen: Tonangebend waren
in der GGT nun jiingere Verbandsmitglieder, zum Teil mit Auslandserfahrung,
welche die Ganztagsschule als Projekt der westlichen Moderne neu akzentuier-
ten. Hierzu gehérte etwa Georg Rutz (1928-2014), Ministerialrat im Hessischen
Kultusministerium und Ganztagsschulexperte im Deutschen Bildungsrat, der das
Ganztagsprinzip in den Referenzrahmen Demokratieerzichung und Jugendbil-
dung stellte: Ziel war es, ,anteilnehmende, bewusste Staatsbiirger anstelle von
»Untertanen® hervorzubringen.?® Im Anschluss an Ralf Dahrendorfs Unterschei-
dung zwischen privaten und éffentlichen Tugenden miisse die Einiibung von letz-
teren — etwa ,,Fairness, Toleranz, Selbstbewusstsein, Hilfsbereitschaft“ etc. — an
gesellschaftliche Institutionen wie die Schule delegiert werden, da die Kleinfamilie
dies nicht leisten konne. Dadurch, dass diese Tugenden nicht ,gelehrt werden
konnten, sondern ,,gelebt” werden miissten, sei der Umbau zu einem ganztigigen
Sozialraum Schule notwendig.* Ahnlich sah der Schulrat und spitere Gieflener
Politikdidaktiker Wolfgang Hilligen (1916-2003) in der Ganztagsschule en mini-

31 Pidagogische Erwartungen iiber die Ganztagsschule 1962, S. 1.
32 Levsen 2019, S. 618.

33 Rutz 1964.

34 Rutz 1964, S. 30.
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ature das ,Modell einer pluralistischen Gesellschaft, in der verschiedene Interessen
und Begegnungen stattfinden kénnen®. Die ganztigige Zeitstruktur ermdogliche
die Auseinandersetzung mit ,,Kulturgiitern® und das Trainieren von Werten wie
Lrights, responsibility, relationship“ und ,,common sense®, definiert als ,,Bewusst-
sein von Werten, die das Leben tragen®.%

Der Bezugspunkt der westlichen Demokratien implizierte eine dezidierte Abgren-
zung vom sowjetischen Ganztagsmodell. Joachim Lohmann (*1935), Pidagoge
und SPD-Schulpolitiker, stellte in seiner Dissertation iiber die Ganztagsschule der
Lsowjetischen und sowjetzonalen Tagesschule®, die nur eine Steigerung der alten
Lernschule sei, die westliche, am angelsichsischen Vorbild orientierte Ganztags-
schule gegeniiber, ,welche eine liberale und offene Erzichung anstrebt” und durch
sog. extracurricular activities die ,,Sozialintelligenz®, aber auch die , Individualisie-
rung durch Wahlmaoglichkeiten frdere.® Nach dem demokratisch-westlichen
Vorbild sei der ,deutsche Halbtagsunterricht zu erweitern durch ein ,,Schulle-
ben, das zu freiem Verhalten erzieht und die 6ffentlichen Tugenden herausfordert,
wie es sich durch Arbeiten in der Schiilerbibliothek, beim gemeinsamen Schu-
lessen und in den Arbeitsgemeinschaften und Klubs der angelsichsischen Schule
ergibt.“¥

Anfang der 1960er Jahre begann eine wachsende Zahl jiingerer Bildungsexperten
und Pidagogen der ganztigigen Schule eine Modellfunktion zuzuschreiben, um
die scharfe soziale Selektivitit und mangelnde Leistungsfihigkeit des westdeut-
schen Schulsystems zu iiberwinden und neue Schulmodelle zu entwickeln. Als
geeigneter Schultyp, die hierarchische Dreigliedrigkeit zugunsten eines lingeren
gemeinsamen Lernens aufzuheben, galt rasch die ganztigig organisierte Gesamt-
schule. Als einer der ersten westdeutschen Universititsprofessoren sprach sich der
Hamburger Erziehungswissenschaftler Carl-Ludwig Furck (1923-2011) im Jahr
1963 fiir diese Schulform aus und entwarf mit einem weiten Zukunftshorizont
»Die Schule fiir das Jahr 2000“ wie folgt:

»Die Schule im Jahr 2000 wird eine ,Tagesheimschule® von 8:00 bis 16:30 Uhr sein.
Das bedeutet keineswegs, daf$ die Zahl der Unterrichtsstunden einfach vermehrt wird,
sondern man wird Erfahrung der Jugendpflege und der Gruppenpidagogik weitgehend
berticksichtigen. Dazu gehort auch all das, was in der schwedischen und zum Teil auch
angelsichsischen Schule selbstverstindlich ist: das gemeinsame Mittagessen, die Mit-
tagsruhe, Sport und Spiel. Die neue Schule bietet individuelle Studienmaglichkeiten in
Werkstatt, Labor oder Bibliothek. Sie ist offen fiir die Initiative der Schiiler und ein Ort
jugendgemiflen Lebens und Arbeitens. Die Schiilermitverwaltung und die interessierten
Eltern werden wohl mehr als bisher an der Gestaltung der Schule mitwirken kénnen,
zumal die neue duflere und innere Gliederung erlaubt, die Individualitit des einzelnen

35 Hilligen 1964, S. 59.
36 Lohmann, das Problem der Ganztagsschule, S. 159.
37 Ebd., S. 37f.u. 41.
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Schiilers besser zu beriicksichtigen und diese Schule mehr als nur Stitte des Unterrichts
ist. In der modernen Schule werden Pidagogen, Sozialarbeiter, Psychologen, der Arzt
und der Zahnarzt eng zusammenarbeiten [...].“*

Furcks Vision zeichnete sich nicht nur durch das Bekenntnis zu westlichen Re-
formvorbildern und modernen schulpidagogischen Ansitzen wie Gruppen-
pidagogik, Schulpsychologie und Schulsozialarbeit aus, sondern auch durch den
Entwurf eines zukiinftigen pddagogischen Dienstleistungszentrums, in dem unter-
schiedliche Professionen arbeitsteilig zusammenwirkten. Sie entsprach ganz den
grof$formatigen Zukunftsentwiirfen der Bildungsreform, die ein gutes Jahrzehnt
spiter Makulatur waren.

2 ,Erfahrungsraum® Schule und bildungspolitische
Stagnation: Neupositionierungen um 1980

War das Projekt Gesamtschule bis zum Ende der GrofSen Koalition 1969 kurzzei-
tig von einem parteieniibergreifenden Reformbiindnis getragen, wurde es in den
Verhandlungen um den Bildungsgesamtplan, in denen die SPD die Gesamtschule
durchsetzen und die CDU diese verhindern wollte, zunehmend zerrieben und
verschwand aus dem bildungspolitischen Diskurs.* Mit dem Konjunkturein-
bruch nach der ersten Olkrise, der die wirtschaftliche Prosperititsphase nach dem
Zweiten Weltkrieg schlagartig beendete, setzten seit 1973/74 leere Staatskassen
kostspielige Reformprojekte grundsitzlich unter Finanzierungsvorbehalt. Hatte
sich der Erwartungshorizont der Bildungsreformer zuvor auf die Gewissheit ei-
ner gestaltbare Zukunft bezogen, waren es nun einerseits der verengte finanzielle
Spielraum und andererseits die kritische Evaluierung von Modellprojekten wie
der Gesamtschule, mit denen sich das Blickfeld in Bildungspolitik und Schul-
pidagogik auf die erniichternde Gegenwart von Schule verkiirzte. So beschrieb
etwa der SPD-Fraktionsvorsitzende und vormalige Bundesbildungsminister Bjérn
Engholm den Ubergang vom pidagogischen Planungsoptimismus zur pessimisti-
schen Bestandsaufnahme Mitte der 1980er Jahre selbstkritisch wie folgt:

»In der Bildungsaufschwungsphase galt das Augenmerk mehr dem Aufbau eines moglichst
groflen, modernen und perfekten Bildungswesens als der Reform der pidagogischen Inhal-
te. Heute miissen wir uns eingestehen: Nicht wie groff, neu, modern die Bildungsstitten
gebaut und ausgestattet sind, ist entscheidend, sondern wie es drinnen aussieht: Wer lehrt,
was gelehrt und wie es gelehrt und gelernt wird. Wie die englische Rutter-Studie jedem
Zweifler deutlich macht: Die schonste und modernste Schule versagt, wenn in ihr nicht
mit Lust, Liebe und Kreativitit gelernt, gelehrt und gelebt wird.“4

38 Furck 1963, S. 506.
39 Mattes 2015, S. 133-138.
40 Engholm 1985, S. 8f.
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Damit waren insbesondere Groflplanungen wie die auf Steigerung der héheren
Bildungsabschliisse gerichteten neuen Gesamtschulen gemeint. Hier sei man der
striigerische[n] Hoffnung® gewesen, ,quantitative Erfolge wiirden auf Dauer
schon automatisch in Qualitit umschlagen.“' Die grofite wissenschaftliche Un-
tersuchung zum Vergleich der Gesamtschule mit dem dreigliedrigen Schulsystem
unter Leitung des Konstanzer Schulforschers Helmut Fend hatte jedoch zur Ent-
tiuschung ihrer sozialdemokratischen Auftraggeber keine eindeutigen Hinweise
liefern kénnen, dass die Gesamtschule in Bezug auf soziale Gerechtigkeit, Schii-
lerleistungen und Schulklima per se die bessere Schule sei.** Bjérn Engholm bezog
sich in der Neubewertung des eigenen bildungspolitischen Handelns auf die viel-
diskutierte britische Studie von Michael Rutter mit dem Titel ,Fifteen Thousand
Hours® von 1979.# Diese bot im schulmiiden gesellschaftlichen Klima um 1980
eine neue sinnstiftende Perspektive, indem sie einen radikalen Blickwechsel ins
,Hier und Jetzt von Schule erzwang.

2.1 Die Rutter-Studie: Eine radikale Blickverschiebung

Der britische Kinderpsychiater Michael Rutter hatte in seiner Langzeitstudie an
zwolf Londoner Sekundarschulen iiber die Wirkung und das ,,Ethos der sozialen
Organisation Schule® geforscht. Mit ,Fiinfzehntausend Stunden trug auch die
deutsche Ubersetzung von 1980 die von Schiiler*innen und Lehrer*innen in der
Schule verbrachte Lebenszeit eindringlich im Titel.# Die Rutter-Studie wurde
in der Bundesrepublik, wo SPIEGEL und ZEIT fiir ihre Verbreitung sorgten,*
nicht als ein pidagogisches Referenzwerk der angelsichsischen ,westlichen Welt‘
gelesen, wie es vermutlich einige Jahre zuvor der Fall gewesen wire. Vielmehr
hatte ihr Rezeptionserfolg sowohl mit dem Erscheinungszeitpunke als auch mit
dem konsequent auf das Innenleben von Schule gerichteten Erkenntnisinteresse
zu tun. Ohne direkt den Faktor Zeit im Schulalltag zu thematisieren, traf die
Studie mit ihrem Fokus auf einem psychisch gesunderhaltenden Schulklima den
Nerv einer 6ffentlich-medialen Debatte, bei der die in der Schule verbrachte Zeit
mit negativen Erfahrungen wie ,,Schulangst“ und ,,Schulstress“ konnotiert war.
Der Zeithorizont dieser Debatte iiber ein allgemeines Leiden an und in der Schule
richtete sich im Kontext verschirfter Krisenwahrnehmung nach Ende des 6kono-
mischen Booms*” nicht mehr auf die Zukunft, sondern war zusammengeschnurrt
in den schulischen Unzulinglichkeiten der Gegenwart: Die bildungspolitische
Polarisierung um die Gesamtschule, aber auch der gesamtgesellschaftliche Psy-

41 Ebd, S. 8.

42 Vgl. die differenzierte Zusammenfassung bei Fend 1982.

43 Rutter 1979.

44 Rutter 1980.

45 Vgl. “In A die Schlauen, in C die Doofen®; Matthiesen (1980).
46 Mattes 2017.

47 Doering-Manteuffel/Raphael 2008.
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choboom, neue Wertediskussionen® und die Entschulungsdebatte als grundsitz-
liche Kritik der Institution Schule®’ schirften die Aufmerksambkeit fiir die Defizite
der vorausgegangenen Bildungsreform. In der Kritik standen etwa der schulische
Notendruck an Gymnasien oder auch die Praktiken der hochselektiven Leistungs-
einstufung an den neuen Gesamtschulen.®

Vor dem Hintergrund des negativen dffentlichen Meinungsklimas in Bezug auf
Schule, das von konservativen Forderungen nach einer ,, Tendenzwende“ und ei-
ner neuen Werte- und Moralerzichung in Schule und Gesellschaft® und von
linksliberalen Enttiuschungen gleichermaflen genihrt wurde, weckee die Rutter-
Studie neue Hoffnungen: Zum einen war sie anschlussfihig fiir die in beiden
politischen Lagern verwendete Formel der ,humanen Schule“. So stellte etwa
die ZEIT im Lichte des zeitgendssischen Humanisierungsdiskurses in Bezug auf
Schule fest, Rutter habe gezeigt, ,dafl Lehren und Lernen etwas mit Stetigkeit
und Gelassenheit, mit Pflicht und Hinwendung zu tun hat, daf§ Erzichen also
vor allem eine menschliche Dimension umfassen muf3, das haben wir in der Bun-
desrepublik zu sehr verdringt.“** Zum anderen schien Ructter die ebenfalls medi-
al diskutierten US-amerikanischen Studien von James S. Colernan und Christo-
pher Jencks aus den 1960er und 1970er Jahren zu widerlegen, wonach Schulen
generell nur wenig zum Ausgleich individueller Bildungschancen beitriigen.>
Die grofle Resonanz in der pidagogischen Fachéffentlichkeit®® verdankte sich
vermutlich der Tatsache, dass mit Hartmut von Hentig ein populirer Erzie-
hungswissenschaftler das Vorwort zur deutschen Ausgabe verfasste, nachdem er
bereits das englische Original fiir das fiir kritische jiingere Pidagog*innen wich-
tige erzichungswissenschaftliche Magazin betrifft: erziehung® rezensiert hatte.”
Von Hentig, dessen eigene breitrezipierte Schrift ,Was ist eine humane Schule’
mit {iber sieben Auflagen zudem seit 1976 den westdeutschen Schulhumanisie-
rungsdiskurs mitprigte, begriifite die britische Studie vor allem als Ausweg aus der
festgefahrenen Gesamtschuldebatte, der ,unsere in bildungspolitischen Fragen
[...] festgebissene Aufmerksamkeit l6sen kdnnte.“>* Die britische Studie kénne
die Aufmerksamkeit ,von den technokratisch-spezialistischen Priokkupationen
der modernen Pidagogik fortholen® und auf die Tatsache lenken, dass Schule
auch ein ,,Produkt von Kooperation, pidagogischem common sense, Phantasie,

48 Vgl. Tindler 2016; Wehrs 2014.

49 Vgl. zur Debatte iiber Entschulung Hecht 2020.

50 Mattes 2017.

51 Hahn 1995, S. 194ff; Wehrs 2014; Mut zur Erziehung 1978; Gass-Bolm 2005, S. 394ff.

52 Matthiesen 1980.

53 Leschinsky 1981.

54 Vgl. zum Beispiel die Rezensionen in betrifft: erzichung Nr. 10/1979; Demokratische Erzichung
6.Jg., 1980, Nr. 4 und ZfPid, Jg. 27, 1981, Nr. 4.

55 betrifft: erzichung Nr. 10/1979.

56 Hartmut von Hentig 1976, S. 11.
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Hingabe, Fleif§, Verantwortungsbereitschaft® sei.”” Laut von Hentig verspreche
die zentrale Frage der Studie ,Was macht eine gute Schule gut?‘ im Unterschied
zu den Gesamtschulstudien mit ihren hochdifferenziert zerlegten Einzelfaktoren
einen ganzheitlichen und dennoch empirisch-systematisch vergleichenden Zugriff
auf den ,;sozialen Organismus“ Schule als ,.ein Ganzes aus Vorstellung, Verhalten,
Mafinahmen, Einrichtungen, Personen®.”® Bemerkenswert ist, dass weder Rutter
noch von Hentig dem selbstverstindlichen Ganztagsbetrieb der 12 untersuchten
comprehensive schools besondere Aufmerksamkeit schenkten.

Mit ihrer zuversichtlichen Botschaft, die Prinzipien einer ,guten Schule® lassen
sich mit Blick auf deren schulischen Alltag ergriinden, war die Rutter-Studie fiir
die westdeutsche Schulforschung von groffem Einfluss. Diese strebte nach den Be-
funden von Coleman und Jencks und nach den ambivalenten Ergebnissen der Ge-
samtschulstudien eine normative Neuperspektivierung an. Auch der kommunizierte
Hauptbefund der Fend-Studie, wonach die Unterschiede zwischen den einzelnen
Schulen wesentlich grofer seien als die Schulsystemeffekte von Gesamtschule und
traditionellem Schulsystem, ldsst das neue Paradigma bereits erkennen.” Entspre-
chend fokussierte das Forschungsinteresse seit Anfang der 1980er Jahre nicht mehr
auf die Systemfrage von Schule, sondern, wie es bei Helmut Fend hief}, auf die Ein-
zelschule als ,, pidagogische Handlungseinheit“ und den Faktoren, die auf dieser Ebe-
ne ,,Schulqualitit® ausmachen. Unter der Frage “Was ist eine gute Schule und wie ist
sie zu verwirklichen?“ griindete sich 1985 ein , Arbeitskreis Qualitit von Schule®.°

2.2 Suchbewegungen: Die Ganztagsschule im langen Schatten der
Gesamtschule

Um 1980 gab es keine mit der Debatte um die Fiinftagewoche vergleichbare Dis-
kurskonstellation, die fiir das Thema schulische Zeitverwendung bzw. Ganztags-
schule dhnliche Katalysatorwirkung hatte und wie in den spiten 1950er Jahren
entsprechend Pro- und Contra-Positionen biindelte. Weder die Rutter-Studie
noch die Vergleichsuntersuchungen zur Gesamtschule gingen auf Fragen der
schulischen Zeitorganisation ein. Auch die wissenschaftliche Begleitung fiir Ganz-
tagsschulen, die der Deutsche Bildungsrat urspriinglich fiir iiber 40 Versuchs-
schulen aller Schulformen, in Stadt und Land und méglichst in allen Bundeslin-
dern vorgesehen hatte, stief§ kaum auf 6ffentliche Resonanz. Sie blieb in Umfang,
Durchfithrung und Dokumentation weit hinter dem Experimentalprogramm
mit Gesamtschulen zuriick. Eines ihrer Hauptergebnisse lautete, dass sich Schul-
leistungen und Schulerfolge von Schiiler*innen, die Ganztagsschulen besuchten,
kaum von Halbtagsschiiler*innen unterschieden, obwohl diese zu einem héhe-

57 Ebd.

58 Ebd., S. 24.

59 Fend 1982.

60 Steffens/Bargel 1993.
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ren Anteil aus bildungsfernen Familien kamen.®' Die Rezeption ging indessen im
offentlich-wissenschaftlichen Dissens iiber die Gesamtschule unter.

In der Tat ldsst sich der lihmende Gesamtschulstreit im Umfeld reformbeweg-
ter Pidagog*innen als vorherrschende Temporalititserfahrung beschreiben. In
der schulpidagogischen Publizistik befand sich die Ganztagsschule bis Ende der
1970 Jahre stark im politischen Gravitationsfeld der Gesamtschule, gerade auch
weil ein Teil der Gesamtschulen als Ganztagsschulen errichtet worden war. Viele
Mitglieder der GGT gehorten gleichzeitig der Gemeinniitzigen Gesellschaft Ge-
samtschule (GGG) an und betrachteten die Ganztagsschule zunichst vor allem
als Instrument, um langfristig dem eigentlichen Reformziel Gesamtschule den
Weg zu ebnen. Ab 1980 galt die Ganztagsschule Gesamtschulanhingern hingegen
cher als Vehikel der Systemstabilisierung im dreigliedrigen Schulwesen. Einig war
man sich retrospektiv darin, dass die enge konzeptionelle Verschrinkung von Ge-
samtschule und Ganztagsschule ein Reformerschwernis gewesen sei, habe es doch
weder fiir den Ganztagsbetrieb ausgebildet Lehrkrifte noch entsprechende curri-
culare Konzepte gegeben.®> Generell wurde innerhalb der Gesamtschul-Commu-
nity weniger der Zeitaspekt von Schule als die Kategorie des Raumes diskutiert,
nachdem die neuen Gesamtschulbauten im medial-6ffentlichen wie innerpidago-
gischen Humanisierungsdiskurs vielfach als inhumane, anonyme ,Lernfabriken
und rationalisierte ,Mammutschulen® kritisiert worden waren. Schule diirfe nicht
nur wie in den Gesamtschulplanungen als Produktionsort von Lernleistungen be-
griffen werden, sondern miisse den nichtkognitiven z. B. riumlichen, sozialen und
emotionalen Aspekten des Schulalltags gleichermaflen Beachtung schenken.®
Die in der Gemeinniitzigen Gesellschaft Tagesheimschule organisierten Lehrer*in-
nen, Schulrite und Wissenschaftler diskutierten vor der Folie der nunmehr ge-
forderten ,humanen Schule® unterschiedliche pidagogische Aspekte, die sich fiir
eine Ganztagsstruktur fruchtbar machen lieen. So forderte man zum Beispiel,
den neuen Begriff des ,,sozialen Lernens®, der die sozialpsychologischen und sozi-
alerzieherischen Anforderungen des schulischen Lernprozesses betonte, in Schul-
versuchen praktisch zu erproben.®* Auch wurde die Schule als ,ganzheitlicher”
sozialpidagogischer Handlungsraum, der auch Freizeitpidagogik miteinschloss,
neuentdeckt. Unter neuerlichem Riickgriff auf reformpidagogische Ideenbestin-
de lief8 sich eine ganztigige Schule entwerfen, die ,,vom Kinde aus“ zu konzipieren
sei. In diesem Zusammenhang wurde der Begriff des ,Schullebens® reaktiviert,
der die Schule als Lebens- und Erfahrungsraum fiir Kinder in den Mittelpunke

61 1976 beschloss die Bund-Linder-Kommission eine iiberregionale Auswertung der realisierten Mo-
dellversuche, die der Erzichungswissenschaftler Heinz-Jiirgen Ipfling durchfiihrte (vgl. Ipfling 1981).

62 Mattes 2015, S. 142f.

63 Mattes 2017.

64 Heck 1981, S. 3; Ludwig 1993, S. 572f.
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riickte.” Als Wiederentdeckung aus dem Methodenarsenal der Reformpidagogik
galt u.a. auch der ,Projektunterricht®, mit dem der ,Entfremdung von der Le-
benswirklichkeit der Schiiler” entgegenzuwirken sei.*®

Die meisten der in der GGT-Verbandszeitschrift ,Tagesheimschule® bzw. ,Die
Ganztagsschule® (seit 1977) abgedruckten Beitriige konzentrierten sich um 1980
indessen vorrangig auf praktische Fragen ganztigiger Schulgestaltung wie Raum-
architekeur, Mittagessen, Freizeitprogramm. Dezidierte Stellungnahmen zu den
ideologisierten Bildungs- und Erziehungsdebatten finden sich kaum in der um
politische Neutralitit bemiihten Zeitschrift. Vereinzelt trifft man auf Hinweise
auf die physische und psychische Mehrbelastung der an ganztigigen Schulversu-
chen eingesetzten Lehrer*innen, die aus Stellenstreichungen infolge des finanziel-
len Sparkurses resultierten.’

Pessimistische Beschreibungen betonen die Diskrepanz zwischen der Aufbruch-
stimmung und Experimentierfreude aus den Reformjahren und der mit dem
Reformabbruch auch emotional spiirbaren Bewegungslosigkeit, die sich in einer
»gewissen Ermiidung, einem gewissen, wenig artikulierbaren Enttduschungs- und
Alleingelassengefiihl, einer partiellen Resignation bei denen, die an der prakti-
schen Front stehen®, zeige.®®

Den Fiirsprechern ganztigiger Schulformen gelang es angesichts der weitreichenden
Schulreformmiidigkeit kaum, die Ganztagsschule erneut als attraktive Alternative
offensiv zu bewerben. Die Rede von der humanen Schule, traditionelle Befiirch-
tungen einer ,,Verschulung® des kindlichen Alltags und neue Forderungen nach
»Entschulung lieBen die Aussicht auf die ganztigige schulische Anwesenheit von
Kindern wenig reizvoll erscheinen. Dass eine Ganztagsschule auch Zeit ,,fiirs Triu-
men, fiirs ,Gammeln‘ und auch fiir den ganz ungezwungenen Kontakt mit Gleich-
altrigen® bieten kénnte, wie es auf einer Tagung 1980 hief3, brachten die wenigsten
mit dieser Schulform in Verbindung.®” Der kleinste gemeinsame Nenner bestand
darin, dass der Unterricht nicht einfach in den Nachmittag hineinverlingert werden
sollte. Dies hatte Dieter Wunder, Leiter einer Hamburger Gesamtschule und spi-
terer GEW-Vorsitzender, moniert und gefordert, dass Schule ihren Schiiler*innen
vielmehr einen , Lebensraum, der vielfiltige menschliche Erfahrungen erméglicht*,
bieten miisse.”® Ahnlich fithrte die Zeitschrift ,betrifft: erzichung' aus:

»Ganztagsschulen sind in der Vergangenheit eingegangen an mangelnder padagogischer
Phantasie. Wenn eine traditionelle Schule auch noch iiber Mittag hinaus bis zum Abend
verlingert wird, dann kann man als Schiiler dagegen eigentlich nur revoltieren. Um eine

65 Appel 1978, S. 29-40.
66 Diegel 1985.

67 Bachmann 1976, S. 34.
68 Appel 1978, S. 29.

69 Heck 1981, S. 14.

70 Wunder 1980, S. 34.
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Schule ganztigig sinnvoll und mit einigem Vergniigen ertriiglich zu machen, miisste man
sie wohl mehr in ein Gemeindewesenzentrum verwandeln mit Lern- und Handlungs-
chancen fiir auslindische wie deutsche Kinder und Erwachsene.“”!

Um 1980 blieb das Ganztagsschulthema aufeine kleine Gruppe von Pidagog*innen
innerhalb der GGT beschrinkt.”? Selbst als der vom Bundesministerium fiir Bil-
dung und Wissenschaft initiierte ,,Gesprichskreis Bildungsplanung® mit seinen
im April 1980 publizierten ,,Vorschligen® das Thema kurz auf die bildungspoliti-
sche Agenda setzte und fiir den Ausbau von Ganztagsschulen als einem ,,alternati-
ven schulischen Angebot® warb,”® kam — anders als Ende der 1950er Jahre — keine
vehemente Debatte um das Fiir und Wider auf. Dieses bildungspolitische Kon-
zeptpapier begriindete ein schulisches Ganztagsangebot vor allem sozialpolitisch
im Hinblick auf die wachsenden Zahlen von Alleinerziehenden und von Kindern
sauslindischer Arbeitnehmer“.”* Inwiefern die relative Entthematisierung nicht
nur mit dem relativen bildungspolitischen Stillstand, sondern auch mit gesell-
schaftlichen Wandlungsprozessen, welche die Halbtagsschule stirkten, zu erkliren
ist, ist abschliefSend stichpunktartig zu skizzieren.

2.3 Familien, Frauen, Halbtagsschulen

Wenn das Halbtagssystem als schulzeitliches Normalmodell um 1980 gleichsam
zementiert erschien und kaum Forderungen nach einer anderen schulischen Zeitge-
staltung aufkommen lief3, lassen sich hierfiir zunichst zeitdiagnostische Deutungen
heranziehen, die nach einer hochdynamischen Modernisierungs- und Prosperitits-
phase auf Stagnation und das ,Ende des Fortschritts‘ verwiesen. Verunsicherung und
Zukunftsungewissheit schienen angesichts von Krise und Massenarbeitslosigkeit fiir
das Festhalten am vertrauten Zeitformat von Schule férderlich gewesen zu sein.
Hinter der zeitgendssischen Stillstandssemantik waren die die Halbtagsschule stiit-
zenden Entwicklungen jedoch vielschichtiger und gegenliufiger.

Auf dem Feld der Familien- und Geschlechterbezichungen, deren Modernisierung
durch ein eheliches Partnerschaftsmodell die sozialliberale Koalition angestrebt hat-
te, forderte die rasch wachsende Arbeitslosigkeit eine Retraditionalisierung von Ge-
schlechterrollen. Die neokonservative , Tendenzwende® zusammen mit dem als dra-
matisch wahrgenommene Geburtenriickgang stirkten Ende der 1970er Jahre einen
sozial- und familienpolitischen Diskurs, der unter dem Slogan der ,,Wahlfreiheit*
gegen eine zu weit getriebene Frauenemanzipation und fiir eine Wiederaufwertung
miitterlicher ,Erzichungsarbeit® plidierte. Nicht nur in konservativen Kreisen,
schrieb man der Familie nun wieder eine vermehrte Erzichungswirkung zu; auch

71 Mehr Ganztagsschulen 1978, S. 46f.

72 Kurzzeitig tauchte das Ganztagsschulthema wihrend des Wahlkampfs in Hessen 1978 und in
einem Themenheft der ,,Gewerkschaftlichen Bildungspolitik auf (vgl. Mattes 2015, S. 145-147).

73 Vgl. Ganztagsschulen 1980, S. 87.

74 Ebd., S. 87f.
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in Gewerkschaften und SPD verbreitete sich, etwa durch eine von der NRW-Re-
gierung in Auftrag gegebenen Studie, die Auffassung, dass ,,jene Kinder die besten
Leistungsvoraussetzungen fiir die Schule mit[bringen], die aus Familien kommen,
in denen nur ein Elternteil arbeitet.”> Auch die westdeutsche Frauenbewegung war,
anders als etwa in Frankreich und Schweden, keine politische Kraft zum Erreichen
einer besseren Ganztagsbetreuung in Schule und Kindergarten. Unter Betonung
weiblicher Differenz vertraten hier seit den 1970er Jahren feministische Strémun-
gen Positionen selbstbestimmter ,, Weiblichkeit“ und ,,neuer Miitterlichkeit“.”®

Als weiterer Stiitzpfeiler der bestehenden Halbtagsschule wirkte die strukturelle
Entwicklung des Lehrerberufs. Die Bildungsexpansion hatte zu einem starken An-
stieg von Abiturientinnen gefiihrt, von denen sich viele, motiviert durch entspre-
chende Werbung, fiir den Lehrerinnenberuf entschieden. Einen besonderen Anreiz
bot die Aussicht, wihrend der ,Familienphase® mit Riickkehrgarantie zeitweilig
auszusteigen und nach Wiedereinstieg in Teilzeit zu arbeiten. War der Lehrerin-
nenberuf urspriinglich zolibatir angelegt, verstirkte die Moglichkeit, Beruf und
Familie zeitlich zu vereinbaren, den raschen Feminisierungstrend. 1977 waren be-
reits fast zwei Drittel aller Pidagogikstudierenden weiblich bzw. 80 Prozent aller
Lehrer*innen unter 25 Jahren. Die Halbtagsstruktur des westdeutschen Schulwe-
sens trug fraglos zur Attraktivitit des Lehrerinnenberufs fiir Frauen bei.””

1988 waren von allen allgemeinbildenden Schulen der Bundesrepublik nur 3,3
Prozent Ganztagsschulen.”® Das bedeutete, dass die wenigsten Eltern Ganztags-
schulen aus eigener Anschauung kannten. Manche Eltern assoziierten damit
Gesamtschulen oder die ganztigige schulische Betreuung der DDR, die Teile
der CDU als abschreckendem Negativklischee zu reaktivieren versuchten. Aus
Sicht der Schulforscher Tino Bargel und Manfred Kuthe waren durch liicken-
hafte Erhebungen und Fragekonstruktionen die Umfrageergebnisse zum Ganz-
tagsschulkomplex zum Teil als wenig zuverlissig einzuschitzen. Laut einer Mei-
nungsumfrage des Allensbach-Instituts von 1985 bejahten immerhin 58 Prozent
der berufstitigen Miitter und 41 Prozent der nichtberufstitigen Miitter Ganz-
tagsschulangebote.”” In kommunalen Bedarfserhebungen sprach sich in den
1970/80er Jahren gleichbleibend ein Anteil von rund 40 Prozent der Befragten
fir die Einrichtung von mehr Ganztagsschulen aus. Daraus lief§ sich allerdings
kaum ein Nachfragepotential fiir eine zeitliche Ausweitung des Schultags ableiten.
Abgesehen davon, dass die Befragten den Gegenstand, zu dem sie befragt wurden,

75 Die Familie ist wichtiger als Kindergarten und Schule (1978).

76 Vgl. Literaturangaben bei Mattes 2015, S. 155 u. 165.

77 Vgl. Literaturangaben bei Mattes 2015, S. 157f.

78 Zwischen 1978 und 1988 hatte sich die absolute Zahl von Ganztagsschulen von 300 auf 629
verdoppelt. Demgegeniiber standen 3.169 Schulhorte. In der Regel war die Versorgung mit Nach-
mittagsbetreuung in Stidten besser als auf dem Land bzw. fiir Schiiler*innen der Sekundarstufe 1
besser als fiir Grundschiiler*innen (vgl. ausfiihrlich Bargel/Kuthe 1991, S. 44 u.S. 61).

79 Ebd., S. 150.
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zumeist gar nicht kannten, zeigten auch die Datenerhebungen von Bargel/Kuthe,
dass fiir Eltern Aspekte wie ,Leistung® und ,, Wohlfithlen® des Kindes in der Schu-
le einen viel hoheren Stellenwert hatten als die Schulzeitgestalcung.®

Generell schienen sich um 1980 unter Eltern wie unter professionellen Pida-
gog*innen die Vorstellungen dariiber, was eine ,gute Schule® ausmacht, in Fluss
zu befinden. Unzufriedenheit mit den vorangegangenen Schulreformen, aber
auch die voranschreitende Ausdifferenzierung von Wertorientierungen und die
Hinwendung zu Subjektivitdt und Alternativkultur fithrten zu wachsenden An-
spriichen und Erwartungen an Schule. Eine tendenziell schulkritische Haltung
lief die Vorstellung staatlicher Ganztagsschulen wenig populir erscheinen und
manche Eltern eine der neu entstehenden Alternativschulen bevorzugen. Es ver-
wundert daher kaum, dass das Projekt Ganztagsschule, wie die Schulforscher Bar-
gel und Kuthe 1991 feststellten, in einen ,,Dornroschenschlaf” gefallen war.®!

3 Schluss

Der Beitrag folgt der argumentativen Spur, den die Tagesheim- bzw. Ganztags-
schule in der schulpidagogischen Publizistik zwischen den 1950er und 1980er
Jahren hinterlassen hat und nimmt diese Schulform damit vor allem als ein
diskursives Konstrukt und nicht in ihren realhistorischen Ausprigungen in den
Blick. Die Frage nach dem temporalen Aspekt erweist sich dabei als tiberaus
gewinnbringend, nicht nur um die Auseinandersetzungen um ganztigige Schul-
formen zu beleuchten, sondern um gleichzeitig Verschiebungen und Zisuren in
diesem Diskurs und die diskursprigenden Zeiterfahrungen der Akteure sichtba-
rer zu machen. Einen ersten Einschnitt, der zeithistorische Periodisierungen be-
stitigt, stellen die Jahre um 1960 dar, als sich die von einer groflen Pidagogen-
mehrheit vehement vertretene Abwehr der ersten Tagesheimschulen innerhalb
kiirzester Zeit aufloste. Gleichzeitig verschwanden nun auch die von einer re-
formpidagogisch geprigten Minderheit hervorgebrachten Begriindungen der
Tagesheimschule als Schutzwall gegen die Konsumgesellschaft zugunsten einer
neuen, auf die demokratischen Werte der westlichen Moderne rekurrierenden
Argumentation: dabei wurde die nunmehr im Reformkatalog stehende moderne
Ganztagsschule mit jhrem in den Nachmittag ausgedehnten Schultag als ein
sozialer und demokratischer Trainingsraum zur Staatsbiirger- und Demokratie-
erzichung und als Hebel fiir mehr Chancengleichheit akzentuiert.

Der Blick auf die Temporalitit von Schule ldsst auch den Einschnitt um 1980
deutlich hervortreten, als der visionidr in die Zukunft gerichtete Zeithorizont der
1960er Jahre samt dem erziechungsoptimistischen Planungs- und Gestaltungs-

80 Ebd., S. 168.
81 Ebd, S. 2.
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willen der Boomphase abbrach. Die Lihmung der Bildungspolitik durch den
Gesamtschulstreit zusammen mit den erniichternden Ergebnissen der Gesamt-
schulforschung liefen die schulischen Entwicklungen seit den mittleren 1970er
Jahren, gerade auch im Kontrast zum hohen Reformtempo zuvor, als stillgelegt
oder zumindest verlangsamt erscheinen. Anstatt auf normative Zukunftsmodel-
le richtete sich der Zeit- und Interessenshorizont von Pidagogik und Schulfor-
schung unter der allgemeinen Formel der ,humanen Schule® im Schulalltag der
Gegenwart ein — inspiriert auch durch die Wiederentdeckung reformpidagogi-
scher Ideen. Diese perspektivische Neuausrichtung trug dazu bei, stirker fiir die
Frage nach den Wirkungen der in der Schule verbrachten Zeit unter dem Begriff
der ,,Schulqualitit® zu sensibilisieren. Die hier skizzierten Diskurse lassen sich in
neue bildungshistorische Befunde einordnen, die fiir die 1980er Jahre einen nur
scheinbaren Stillstand“ konstatieren und den Ubergangscharakter und die innere
Weiterentwicklung des Bildungssystems betonen.®

Der Frage, inwiefern die pidagogischen Suchbewegungen und Neupositionierun-
gen um 1980 als historischer Ausgangspunkt fiir die Einfithrung ganztigiger Schul-
angebote nach 2000 zu betrachten sind, kann hier nicht vertieft werden. Fest steht
jedoch, dass das bildungspolitische Interesse an schulischer Zeit als einer zu bewirt-
schaftenden Ressource seither weiter zugenommen hat und sich vermehrt auf die
efliziente Zeitnutzung zur Intensivierung schulischer Lernprozesse erstreckt.
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Marcel Streng

Resozialisierung als Verzeitlichung?
Zeitgeschichtliche Perspektiven auf die
westdeutsche Strafvollzugsreform (1965-1985)

Zusammenfassung

Die westdeutsche Vollzugsreform der langen 1970er Jahre betrachtete Zeit als
Ressource, die fiir die Resozialisierung der Gefangenen verwendet werden soll-
te. Dem Verlust des Zeitgefiihls im monotonen Geféingnisalltag sollte die Ver-
zeitlichung durch ein differenzierteres Angebot an Arbeit, Freizeit, Unterricht
und Therapie entgegenwirken. Wihrend so versucht wurde, den ,anachronis-
tischen® westdeutschen Strafvollzug mit der internationalen Entwicklung zu
synchronisieren, verstirkte sich indes die Entkopplung zwischen den Zeiter-
fahrungen der Insassen und ihres sozialen Umfelds angesichts des beschleunig-

ten technologischen Wandels seit den 1970er Jahren eher.

Zeit, Verzeitlichung, Zeitdisziplin, Gefingnis, Strafvollzugsreform

Abstract

The West German prison reform of the long 1970s regarded time as a resource
that should be used for the rehabilitation of prisoners. The loss of time awa-
reness in the monotonous prison routine was to be countered by the tempo-
ralising aspects of a differentiated range of work, leisure, teaching and thera-
py- While the reform was explicitely about synchronising the ,anachronistic”
West German prison system with international developments, the decoupling
between the inmates‘ experience of time and that of their social environment
rather tended to intensify in the face of accelerated technological change since

the 1970s.

time, temporalisation, time discipline, prison, penal reform

Im Jahr 2013 veréffentlichte die britische Philosophin Rebecca Roache auf dem
blog Practical Ethics der Universitit Oxford einen Text, in dem sie Uberlegungen
zur Zukunft der Freiheitstrafe anstellte. Im Kontext transhumanistischer Konzep-
te zur technologischen Erweiterung des Menschen sowie des Vergeltungsdenkens
im Strafrecht spekulierte sie iiber die Maglichkeit, die Zeitwahrnehmung von
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Gefangenen durch neurowissenschaftliches enbancement so zu verindern, dass sie
enorm lange Freiheitsstrafen verbiiffen kénnten, dabei aber nur wenige Monate
im Gefingnis verbringen miissten.' Roaches futuristisches Gedankenspiel loste
eine Kontroverse aus, die auch in Deutschland Niederschlag fand. ,,Sind Gehirn-
Gefingnisse realisierbar?® fragte etwa Der Vollzugsdienst, die Fachzeitschrift des
Bundes der Strafvollzugsbediensteten Deutschlands.? Ausfiihrlicher setzte sich an
anderer Stelle der Géttinger Medizinrechtler Gunnar Duttge mit Roaches Text
auseinander. Man kénne solche Utopien schon deshalb nicht einfach als abwegig
abtun, erklirte er, weil nicht ausgeschlossen sei, dass solche Vollzugsmethoden in
Zukunft tatsichlich als humaner gelten konnten als die ,tradierten, archaischen
Strafsanktionen®® der Gegenwart. Immerhin wiirden solche Technologien

,dem Menschen doch im Falle ihrer gesicherten Funktionalitit eine — noch dazu: weit
g
bessere, da mit giinstigerer Sozialprognose versehene — Lebensperspektive eréffnen und
g 24 prog persp
damit geradezu paradigmatisch den verfassungsfundierten Resozialisierungsanspruch in
die Tat umsetzen.“

Die Annahme, die Beschleunigung des subjektiven Zeiterlebens von Gefangenen
durch neuro-enhancement kénnte die ,Sozialprognose® der Gefangenen verbes-
sern, stiitzt sich auf eine implizite Annahme: je linger die Haft dauert, desto stir-
ker gerit die Entwicklung der Gefangenen und die ihres sozialen Umfelds aus
dem Takt und desto eher verlieren die Gefangenen ihr Gespiir fiir die soziale Zeit
jenseits der Mauern. Im Folgenden gehe ich von der Uberlegung aus, dass die
unter dem Schlagwort ,,Resozialisierung® seit den 1970er Jahren in den westdeut-
schen Strafvollzug eingefithrten Reformen auch als Versuche verstanden werden
konnen, der auf den gesellschaftlichen Alltag bezogenen Entsynchronisierung des
Lebens in Haft durch Verzeitlichung der Haftzeit entgegenzuwirken. ,Verzeitli-
chung® bezeichnet hier die Strategie, die hinter Gittern zu verbringende Lebens-
zeit unter Bildungs- und Therapiegesichtspunkten neu, anders und differenzierter
zu strukeurieren als bis dahin in der anstaltseigenen Zeitstruktur mit ihrem gleich-
formigen Rhythmus aus Arbeit, Freizeit, Schlafenszeit méglich. Die Neuordnung
der Haftzeit als soziale Zeit zielte darauf ab, den Gefangenen Zeiterfahrungen zu
ermdglichen, die denjenigen im gesellschaftlichen Alltag méglichst nahe kommen
sollten’ In einander ablésenden oder parallel laufenden, kiirzeren oder lingeren

Roache 2014.

Redaktion Vollzugsdienst 2014, S. 65.

Duttge 2015, S. 115.

Ebd.

Im Anschluss an soziologische und bildungstheoretische Arbeiten wird hier ein analytischer Be-
griff von Verzeitlichung zugrunde gelegt (Vgl. Leineweber 2020; Schmidt-Lauff 2012; Rosa 2005,
S. 365-372, 379%.; Elias 1988). Auf die von Reinhart Koselleck geprigte Begrifflichkeit (vgl. Jung
[2010/2011]) wird insofern Bezug genommen, als Verzeitlichung fiir die Gefangenen an das Aus-
einandertreten von Erfahrungsraum und Erwartungshorizont gekniipft war, die in der ,toten Zeit*
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Behandlungsphasen und -sequenzen sollten die Gefangenen die Hafizeit dazu
nutzen, ihr Verhalten zu indern und ihre Personlichkeit zu entwickeln. Solche
Vorstellungen waren Ende der 1960er/Anfang der 1970er Jahre nicht neu.® So-
wohl pidagogische als auch therapeutische Resozialisierungsmafinahmen waren
bereits in den 1920er Jahren im Jugendstrafvollzug und einzelnen Reformanstal-
ten erprobt worden.” Auch hatte der progressive Stufenvollzug der Weimarer
Vollzugsreform bereits einen Versuch zur Verzeitlichung der Haftzeit dargestellt.®
Tatsichlich ist das Bild unvollstindig ohne die spezifische Zeitperspektive der po-
litischen und wissenschaftlichen Reformdebatten der Jahre zwischen 1965 und
1985, in denen Resozialisierung als Vollzugsziel diskutiert und gesetzlich im-
plementiert wurde.” Die Fragen, auf die in diesem Beitrag Antworten versucht
werden, sind folgende: erstens, welche Zeitvorstellungen die Reformer:innen
mit den Verinderungen verbanden, zweitens, auf welche Weise die Verzeitli-
chung der Haftzeit durch Resozialisierung in den Anstalten bewerkstelligt werden
sollte, drittens, inwiefern und unter welchen Bedingungen sich Zeitstrukturen
pidagogisch-therapeutischen Handelns mit der Zeitordnung der Anstalten und
dem Zeitempfinden der Inhaftierten synchronisieren lieflen und viertens, welche
Verzeitlichungsstrategien die Insassen der Haftzeit selbst entgegensetzten und wie
sie auf die therapeutisch-pidagogischen Angebote reagierten.

Die Forschungslage zum Thema Gefingniszeit ist unausgeglichen. Wihrend Ver-
zeitlichungsprozesse der Justiz im Allgemeinen und der Strafpraxis im Besonderen
in der Historiographie zur Frithen Neuzeit eine Rolle spielen,' und die Haftzeit
als solche auch in der Vollzugsgeschichte des 19. und frithen 20. Jahrhunderts —
teilweise unter Einbeziehung bildungsgeschichtlicher Fragestellungen — betrach-
tet wird"!, ist diese Perspektive im Hinblick auf die nach wie vor wenig entwick-

der Haft ununterscheidbar wurden, je linger diese dauerte. Als eine der ,Fluchtlinien einer Zeit-
Geschichte der Zeitgeschichte® weisen Alexander Geppert und Till Késsler Verzeitlichung aus und
illustrieren dies mit dem fiir diesen Beitrag einschligigen Beispiel der ,,Arbeitslosen von Marienthal
(Marie Jahoda/Paul Lazarsfeld, 1933), das sie zum Entschleunigungsdiskurs in Beziehung setzen:
Der Verlust der Arbeit habe die ,temporale Ordnung des Tagesablaufs zusammenbrechen® lassen
und einen ,, Zerfall des ZeitbewufStseins' zur Folge gehabt, vgl. Geppert/Kaossler 2015, S. 31f.

6 Auf die Entstehung solcher Vorstellungen am Ende des 17. Jahrhunderts hat auch Michel Fou-
cault in ,,Uberwachen und Strafen hingewiesen und ihre Genese zwischen Manufakeur, Schule
und Gefingnis verortet, vgl. Foucault 1976, S. 201-209.

7 Erziehung stand beispielsweise im Jugendstrafvollzug der 1920er Jahre zunehmend im Vor-
dergrund, vgl.z.B. Bondy 1925; eine mehr arbeitstherapeutische Ausrichtung wurde Ende der
1920er Jahre in der thiiringischen Anstalt Untermaffeld erprobe, vgl. Oelbauer 2022.

8 Vgl. Wachsmann 2014.

Unm zirkuliren Argumenten wie dem der ewigen Wiederkehr oder dem eines hin (Reformen) und

her (Stillstand) schwingenden Pendels auszuweichen, plidieren Goodmann, Page und Phelps fiir

eine historische Einordnung durch die Fokussierung auf Debatten und ihre Akteur:innen, vgl.

Goodmann/Page/Phelps 2015.

10 Vgl. grundlegend Hirter 2007.

11 Vgl. Krause 1998.

o
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elte Zeitgeschichte des westdeutschen Strafvollzugs noch selten.!? Zeitperspektiven
werden selbst in der weitaus besser erforschten DDR-Gefingnislandschaft nur bei-
liufig thematisiert.”® Etwas besser ist die Lage in der Rechtsgeschichte' und sozial-
historisch interessierten Kriminologie und Strafvollzugswissenschaft.’> Fruchtbare
inhaltliche und konzeptionelle Anstéfle kommen dabei vor allem aus der briti-
schen, US-amerikanischen sowie franzésischen Soziologie bzw. Ethnologie.'®
Materialgrundlage dieses Textes sind einschligige Monographien und Beitrige
zu Fachzeitschriften, vor allem der Zeitschrift fiir Strafvollzug (und Straffilligen-
hilfe), Der Vollzugsdienst, Zeitschrift fiir Sozialhilfe und Monatsschrift fiir Kri-
minologie und Strafrechtsreform, sowie die Uberlieferung der Justizverwaltung
des Landes Nordrhein-Westfalen. Punktuell sind auflerdem Plenarprotokolle des
Bundestages ausgewertet worden."”

1 Aus dem Takt: Die anachronistische Modernisierung des
westdeutschen Strafvollzugssystems 1965-1982

Die 1960er Jahre gelten in der westdeutschen Zeitgeschichtsschreibung als eine
durch Dynamik und Aufbruchstimmung gekennzeichnete Phase gesellschaft-
licher Liberalisierung und Modernisierung.'® Das ist auch in der aktuellen Ge-
schichtsschreibung zum westdeutschen Strafvollzug oder historischen Skizzen
bzw. Riickblicken von Rechtswissenschaftler:innen und Kriminolog:innen nicht
anders. Dabei wird besonders auf zwei sich Mitte der 1960er Jahre in kurzem Ab-
stand ereignende ,, Gefingnisskandale® rekurriert. Im historiographischen Narrativ
kennzeichnet diese Zisur den Beginn der vollzugsreformpolitischen Bestrebungen
der Bundesrepublik, die in den folgenden zehn bis fiinfzehn Jahren die Justizver-
waltungen einiger Bundeslinder prigten und auf Bundesebene im Jahr 1976 zur
Verabschiedung des Strafvollzugsgesetzes fiithrten.” Doch auch fiir zeitgendssische
Beobachter:innen markierten die Skandale bereits einen Wendepunkt.® Im von
verschiedenen Akteur:innen aus Kriminalwissenschaft und Justiz, Zivilgesellschaft

12 Vgl. Ramsbrock 2020; Stoff 2020; vgl. aber auch die Hinweise in Oelbauer 2019.

13 Vgl. Wunschik 2017, zu den Haftbedingungen vgl. ebd., S. 252-311.

14 Vgl. Thier 2017; sowie von Kirow 2007.

15 Anregend, wenngleich mit rechtsphilosophischem Einschlag Weis 1996.

16 Vgl. Fassin 2016; Carr/Robinson 2022; Flaherty/Carceral 2022.

17 Der Beitrag beruht auf einem zeit- und medizinhistorischen Forschungsprojekt zur Therapeuti-
sierung des westdeutschen Strafvollzugs zwischen 1865 und 1985, das derzeit am Institut fiir Ge-
schichte der Medizin und Ethik in der Medizin der Charité — Universititsmedizin Berlin durchge-
fithre wird.

18 Vgl. Schildt 2000; Jihnichen 2007.

19 Vgl. Ramsbrock 2020; exemplarisch als Riickblick Mitte der 1970er Jahre der Handbuchartikel
von Blau 1976; Kaiser/Kerner/Schéch 1992.

20 Vgl.z.B. Calliess 1970, S. 1; Rollmann 1967, S. 13.
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und Politik getragenen Diskurs wurden diese Ereignisse zum Fanal eines , iiber-
kommenen®, ,veralteten® Vollzugsystems generalisiert, das in der Gesellschaft der
Gegenwart Mitte der 1960er Jahre als ,,Anachronismus®,?! als ,inhuman und
nicht mehr ,zeitgemifl“ galt und deshalb grundlegend reformiert werden sollte.

Die Zisur, ja den Bruch mit der Vergangenheit, den die Reformpolitiker:innen
semantisch artikulierten, ldsst sich in den Bundestagsdebatten iiber die Entwiirfe
des Strafrechtsinderungsgesetzes sowie des Strafvollzugsgesetzes Ende der 1960er
und zu Beginn der 1970er Jahre gut nachvollziehen — vor allem in Punkten, die bis
zuletzt besonders umstritten waren, wie etwa der Einfithrung der Einheitsstrafe?
oder, einige Jahre spiter, der Definition des Vollzugsziels. Befiirworter:innen der
Reform wie Justizminister Horst Ehmke (SPD) verteidigten die Vereinheitlichung
der Haftregime (Einheitsstrafe) im Jahr 1969 als ,wesentliche[n] Fortschrict“?.
Das sei eine ,,alte Reformforderung, die in den modernen Strafrechtsgesetzen an-
derer Linder in zunehmendem Mafle verwirklicht wird“.?* Andere SPD-Abgeord-
nete wie der Rechtspolitiker Adolf Miiller-Emmert forderten in der Debatte iiber
den Kommissionsentwurf von CDU und FDP 1966 ebenfalls, dass ,,unser Straf-
recht zeitgemifl und modern sein® miisse.”” Abgeordnete wie die FDP-Politikerin
Emmy Diemer-Nicolaus, die fiir den Sonderausschuss fiir die Strafrechtsreform
im Bundestag Bericht erstattete, nahmen ausdriicklich Bezug auf , die Zeiten, in
denen wir einen autoritiren Staat hatten®: der Nationalsozialismus habe Deutsch-
land ,gegeniiber der internationalen Entwicklung im Vollzug zuriickgeworfen*.¢
Und auch Reformpolitiker:innen der CDU wie Max Giide, der Vorsitzende des
Sonderausschusses, duf8erten im Bundestag, die Situation des Strafrechts in der
Bundesrepublik miisse der ,,europiischen Gesamtentwicklung® bzw. der ,,europi-
ischen Reformentwicklung® wieder angenihert werden.”” Im Mai 1969, als sich
die Grofle Koalition bereits auf das 2. Strafrechtsreformgesetz geeinigt hatte, war
die Debatte von der politischem Semantik des Fortschritts und der Modernisie-
rung so stark geprigt, dass selbst Reformgegner:innen sie aufgriffen. So sah sich

21 Borchert 1867, S. 19-24, hier S. 19.

22 Der Begriff Einheitsstrafe bezog sich auf die Bemessungsgrundlage des Strafmaf3es: wihrend das
Strafrecht aus dem Jahr 1872 unterschiedliche Strafqualititen unterschied, denen leichtere bis
hirtere Haftregime (Zuchthaus) entsprachen, sollte nach der Reform nur ein einheitliches Haft-
regime fortbestehen; die Strafbemessung reduzierte sich damit auf das Zeitmaf, sollte sich zudem
aber auch am Ziel der Wiedereingliederung orientieren. Vgl. besonders zum letzten Punkt Miiller-
Dietz 1979, S. 70f.

23 Bundesminister Dr. Ehmke. In: Deutscher Bundestag, 5. Wahlperiode, 230. Sitzung, Bonn, Mitt-
woch, den 7.5.1969. Bad Godesberg, S. 12713 (D).

24 Ebd.

25 Dr. Miiller-Emmert. In: Deutscher Bundestag, 5. Wahlperiode, 14. Sitzung, Bonn, Donnerstag,
den 13.01.1966, Bad Godesberg, S. 566 (D).

26 Dr. Diemer-Nicolaus. In: Ebd., S. 547 (C).

27 Dr.h.c. Giide. In: Deutscher Bundestag, 5. Wahlperiode, 230. Sitzung, Bonn, Mittwoch, den
7.5.1969. Bad Godesberg, S. 12719 (B).
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der CDU-Politiker Franz Lenze genotigt, die Fremdbeschreibung als , reaktionar®
zuriickzuweisen. ,Man sollte endgiiltig davon Abstand nehmen®, so Lenze, ,daf}
man denen, die fiir Einheitsstrafe sind, zubilligt, dafl sie fortschrittlich seien, und
denjenigen, die gegen die Einheitsstrafe sind, den Vorwurf macht, sie seien im
Grunde genommen reaktiondr, konservativ oder nicht fortschritdich®. Denn
schliefSlich wiirden alle Beteiligten ,in diesem Augenblick um die Zukunft® des
Strafrechts ringen. ,Mdge die Zukunft beweisen®, setzte er hinzu, ob die Entschei-
dung fiir die Einheitsstrafe richtig war.”®

Fiir die Notwendigkeit von grundlegenden Verinderungen argumentierten die
Reformer:innen im Bundestag zum einen mit Hinweisen auf den {iberkomme-
nen, iiberalterten status quo von Strafrecht und Vollzug, zum anderen mit Bezug-
nahmen auf die weiter fortgeschrittene internationale Entwicklung im (westli-
chen) Ausland — beides zusitzlich plausibilisiert mit der Distanzierung gegen-
iiber der jiingeren, nationalsozialistischen Vergangenheit. Zugespitzt ldsst sich
sagen, dass in den Debatten um 1970 ein Entwicklungsriickstand ausgemacht
wurde, den es durch eine beschleunigte Anpassung an internationale Standards
aufzuholen galt. Die reformpolitische Orientierung vor allem am Westen ist als
»Westernisierung“® beschrieben worden, in zeit-geschichtlicher Hinsicht kann
aber auch von Beschleunigung und Vergleichzeitigung gesprochen werden, da
Politiker:innen — aber auch Kriminolog:innen und Vollzugspraktiker:innen — den
Anschluss an und die Synchronisierung mit der internationalen Entwicklung etwa
durch die Rezeption neuer Methoden auf internationalen Gefingniskongressen,
die Umsetzung internationaler, an den Menschenrechten orientierter Mindest-
grundsitze fiir die Behandlung Gefangener oder Informationsreisen zu Modellan-
stalten vorwiegend im nord- und westeuropiischen Ausland suchten.’® Tatsich-
lich nahm das Tempo der Gesetzgebungsverfahren zur Justizreform im Verlauf der
Jahre zu. Fiir die Grofle Strafrechtsreform brauchte der Bundestag von der Einbe-
rufung des Sonderausschusses fiir Strafrechtsreform 1954 bis zur Verabschiedung
des (vorgezogenen) 2. Strafrechtsreformgesetzes im Jahr 1969 knapp 15 Jahre;
die Strafvollzugsreform dauerte auf Bundesebene von der Einsetzung der Straf-
vollzugskommission 1967 bis zur Verabschiedung des Strafvollzugsgesetzes 1976
noch knapp neun Jahre — wobei in Rechnung zu stellen ist, dass die Strafrechts-
reform wichtige Eckpunkte der Vollzugsreform vorwegnahm und das Gesetzge-
bungsverfahren selbst mit den unterschiedlichen Reformprojekten der Linder
koordiniert werden musste. Komplexitit wurde verzeitlicht, insofern die an der

28 Lenze. In: Deutscher Bundestag, 5. Wahlperiode, 230. Sitzung, Bonn, Mittwoch, den 7.5.1969.
Bad Godesberg. S. 12755 (D).

29 Vgl. Doering-Manteuffel 2011.

30 Vgl. etwa den Bericht iiber das Kolloquium der Internationalen Stiftung fiir Strafrecht und Straf-
vollzug in Briissel im Mirz 1962 von Feige 1962.

31 Vgl. Diinkel 2017.

v
N

https://doi.org/10.25658/gphf-q0



Verinderung des (Strafrechts-)Systems beteiligten rechtspolitischen Akteur:innen
und Institutionen die zahlreichen Normierungsfragen und ihre Bearbeitung in
eine zeitliche (und mit Blick auf die Reihenfolge auch kausale) Abfolge brachten.
Die Justizreformdebatten der 1960er und beginnenden 1970er Jahre offenbarten
folglich das fiir die Hochmoderne symptomatische, lineare Zeitverstindnis. Ob
die Gesetzesinderungen den Wandel des Strafvollzugs bewirkten, den sich die
Reformer:innen versprachen und erhofften, sollte sich in der Zukunft erweisen.
Aber schon kurze Zeit nach Verabschiedung des Strafvollzugsgesetzes schien sich das
Tempo des Wandels erheblich zu verlangsamen. Vor allem Wissenschaftler:innen
und Praktiker:innen, die im Strafvollzug titig waren und von der Reform grund-
legende Anderungen erwartet hatten, verwendeten um 1980 andere als lineare
Zeitbilder, um die Entwicklung zu kennzeichnen. Als emblematisch fiir die rasche
Erosion des ,Fortschrittsoptimismus® in Teilen des Reformlagers kann ein Text des
liberalen Psychiaters Wilfried Raschs aus dem Jahr 1982 gelten.?? Rasch hatte Ende
der 1960er Jahre die nordrhein-westfilische Landesregierung bei ihren Reformvor-
haben beraten und gehérte im vollzugswissenschaftlichen Diskurs der 1970er Jahre
zu den prominentesten Akteur:innen. Die ,,Aufbruchstimmung®, die zur Zeit der
Reformverabschiedung ,das gesellschaftliche Leben der Bundesrepublik gekenn-
zeichnet” habe, sei verflogen, stellte er 1982 fest.?? Er bezog sich auf Reformansitze
der Vergangenheit, ordnete sie jedoch nicht in ein lineares Fortschrittsnarrativ ein,
sondern bezeichnete sie als ,Modewellen®.> Das neue Strafvollzugsgesetz sei gegen-
iiber der ,,weltweiten antitherapeutischen Bewegung® ein ,,Anachronismus®, da es in
mehreren Abschnitten programmatisch die Behandlung der Straffilligen fordere.”
Dabei sei , Kriminaltherapie [...] nicht mehr ,in*“.% Wer die aktuelle Entwicklung
verstehen wolle, miisse sich auf die Geschichte des Strafvollzuges besinnen, ,die
identisch ist mit der seiner Reformen. Der Strafvollzug im modernen Sinn ist gut 400 Jahre
alt. Reformeiferer, die meinen, mit den jetzt eingeleiteten Neuerungen die Schwelle einer
grundsitzlich anderen Epoche erreicht zu haben, sitzen einem Irrtum auf, der die Garantie
kiinftigen Scheiterns einschlieSt*.>”

An die Stelle der linearen Zeit der Reformdebatten setzte Rasch ein zyklisches
Modell, statt Verinderungen zum Besseren erwartete er auch von kiinftigen
Reformen immer nur eine Aktualisierung der schlechten Vergangenheit. Dieser
sich innerhalb weniger Jahre vollzichende Stimmungswechsel von Fortschrittsop-
timismus zur pessimistischen Beschworung des Immergleichen ist einigermaflen

32 Rasch 1982, S. 129-144. Erschienen ist der Text in einem Sammelband des Sozialpidagogen Ad-
rian Girtner, der den Reformbemiihungen in Strafvollzug und Psychiatrie seit Mitte der 1960er
Jahre gewidmet war und Bilanz zog.

33 Ebd., S. 131.

34 Ebd., S. 130.

35 Ebd.

36 Ebd.S. 132.

37 Ebd. 133f.
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erstaunlich.?® Jedenfalls deutete Rasch an, dass die Versuche, den Wandel des
westdeutschen Vollzugsystems so zu beschleunigen, dass der Riickstand gegen-
iiber dem Ausland aufgeholt werden konnte, gerade nicht zu einer Synchronisie-
rung mit der internationalen Entwicklung gefithrt hatte. Im Gegenteil: in dem
Moment, in dem der Entwicklungsriickstand auf die kriminaltherapeutische
Moderne vermeintlich aufgeholt war, hatten sich die westlichen Vollzugssysteme
bereits in eine andere Richtung entwickelt — auch der reformierte westdeutsche
Strafvollzug blieb aus dieser Perspektive ein Anachronismus.

2 Resozialisierung als Verzeitlichungsstrategie

Seit Einfithrung von Freiheitsstrafen Anfang des 19. Jahrhunderts liegen Berichte
von Insassen und ehemaligen Gefangenen dariiber vor, dass und wie Zeit an sich
im Alltag der Haftanstalt zum Problem wird. Es mangelt daher auch nicht an
soziologischen und psychologischen Interpretationen. Der Jurist Gustav Rad-
bruch, der als sozialdemokratischer Justizminister in den 1920er Jahren fiir die
Weimarer Vollzugsreform verantwortlich zeichnete, analysierte in einem 1911
erschienen Text zur ,Psychologie der Gefangenschaft® vor allem literarische
Selbstzeugnisse aus dem 19. und frithen 20. Jahrhundert. ,Die Haftzeit ist eine
Exklave“, notierte er, ,ein Stiick leerer Zeitablauf, ein Stiick Tod mitten im Le-
ben — wir haben keine verstiimmelnden Leibesstrafen mehr, aber wir haben in der
Freiheitsstrafe eine Strafe, die Leben verstiimmelt.“** 50 Jahre spiter betonte der
US-amerikanische Soziologe Erving Goffman in seinem einflussreichen Bestseller
»Asyle“ ganz dhnlich, bei den Insassen totaler Institutionen herrsche

~weitgehend das Gefiihl, dafl die in der Anstalt verbrachte Zeit verlorene, vergeudete
und nicht gelebte Zeit ist, die abgeschrieben werden kann; sie muf$ irgendwie abgeses-
sen oder ,durchgestanden® oder ,hinter sich gebracht werden (...). Diese Zeit wird von
denjenigen, die sie absitzen miissen, bewuf3t ausgeklammert, und sie beschiftigen sich in
Gedanken dauernd mit ihr, in einem Mafle, wie dies drauflen nicht iiblich ist. Folglich
bekommt der Insasse das Gefiihl, daf§ er fiir die Dauer (...) seiner Haft vollkommen aus
dem Leben ausgeschlossen ist.“4°

Die britischen Soziolog:innen Stanley Cohen und Laurie Taylor fassten 1972 in
ihrer Studie iiber die Zeiterfahrung von Insassen der Anstalt im englischen Durham
zusammen: “Time presents itself as a problem. It is no longer a resource to be used,
but rather an object to be contemplated — an undifferentiated landscape that has to

38 Rasch hatte sicher das ,Scheitern® der Sozialtherapeutischen Modellanstalt Diiren in ihrer ur-
spriinglichen Konzeption vor Augen, die Ende der 1960er Jahre maflgeblich von ihm mitgeprigt
worden war, die aber nach konservativer Skandalisierung Anfang der 1970er Jahre in wesentlichen
Punkten verindert wurde. Vgl. seine Abrechnung in Rasch 1977, S. 1-30.

39 Radbruch 1911/1994, S. 43.

40 Goffman 1961/2018, S. 71. Vgl. dhnlich Galtung 1961, S. 113f.
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be marked out and traversed.”! Die Zeitordnung des Anstaltsalltags, die festgeleg-
ten Zeitpunkee fiir Essen, Schlafen, Waschen, Sport machen, Hofgang, Besuch usw.
stelle einen Rahmen dar, der internalisiert werde, ohne am Empfinden der Zeitlo-
sigkeit etwas zu dndern. Besonders in Isolationshaft sei die Wahrscheinlichkeit grofi,
dass Gefangene schrittweise ihr Zeitbewusstsein verléren.*

Dass Anstaltsinsassen die Haftzeit vor allem als Verlust der sozialen Zeit, als Prozess
der Desynchronisierung gegeniiber dem Leben ihres sozialen Umfeldes auflerhalb
der Anstalt erfithren, weil Kontakte und Beziehungen irgendwann abbrichen,
Ehen geschieden wiirden, Kinder in einem den Gefangenen fremden Tempo auf-
wiichsen, war auch in den westdeutschen Debatten der 1970er Jahre ein zentraler
Punkt.”® Der Soziologe Peter Waldmann bemerkte 1968 in seiner Untersuchung
der Bayerischen JVA Straubing, dass das ,Anstaltsgeschehen [...] einen eigenen
Rhythmus® habe, ,dessen auffallendstes Merkmal wohl eine alles beherrschende
Gleichformigkeit des Zeitablaufs“ sei. Vier Fiinftel der von ihm befragten Gefan-
genen gaben an, das Anstaltsleben ,eintonig und langweilig® zu finden. ,Die zy-
klische Wiederkehr der Tage, Wochen, Monate weist nicht mehr darauf hin, daf}
die Zeit vergeht, sondern vermittelt eher das Gefiihl, die Zeit stehe still.“** Der
Jurist Rolf-Dieter Calliess, der 1970 im Auftrag des nordrhein-westfilischen Jus-
tizministeriums ein Gutachten iiber ,Strafvollzug in einer demokratischen Gesell-
schaft® ausarbeitete, stellte fest, dass die Gefangenen mit dem Aufnahmeverfahren
yzugleich in ein neues Zeitverhiltnis eingefithrt werden, das von den Normen
der Ruhe und dem gleichmifligen Ablauf des Anstaltslebens geprigt” sei.” Fiir
Steffen Harbordt, dessen1972 erschienene soziologische Studie zur ,,Subkultur
des Gefingnisses“ im gefdngniskritischen Reformdiskurs der 1970er Jahre eine
enorme Bedeutung entfaltete, war die Einfiihrung des Gefangenen in ein neues
Zeitverhiltnis Teil eines umfassenderen Prisonisierungsprozesses, der durch De-
privationen und ,,Akkulturation in der Anstaltsgesellschaft gekennzeichnet war.“¢
Weitgehende Ubereinstimmung herrschte in der zum damaligen Zeitpunkt in der
breite neuen sozialwissenschaftlichen Gefingniskritik der spiten 1960er und frii-

41 Cohen/Taylor 1972, S. 187.

42 Dieser Aspeket ist — bei aller Vorsicht — auch vielen verdffentlichten Berichten inhaftierter Mitglie-
der der Bewegung 2. Juni bzw. RAF in den 1970er Jahren zu entnehmen; vgl. knofo 2001, S. 314:
»Oder Kontaktsperre: x Wochen allein mit dir und deinen Gedanken. Keine Zeitungen, kein
Radio keine Besuche, kein Anwalt, kein nichts. Rasende Kopfschmerzen iiber drei, vier Tage am
streck. Alle fiinf Minuten pinkeln. Vélliger Verlust des Zeitgefiihls. Panikartige Unruhe, Schweif3-
ausbriiche, Zittern®.

43 Vgl. Harbordt 1967, S. 82-94; Calliess 1970, S. 56; Waldmann 1968, S. 130-132; Ortner/Wetter
1978, S. 77.

44 Waldmann 1968, S. 130.

45 Calliess 1970, S. 56.

46 Harbordt 1967, S. 84-94.
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hen 1970er Jahre, dass dieses Zeitverhiltnis die Resozialisierung der Gefangenen
blockierte:

»Das geschilderte unstrukturierte Zeitverhilenis, das nur dort anders ist, wo, wie in Be-
rufs- und Erwachsenenbildung Zukunft umschlossen wird, erweist sich [...] insofern
fir die Resozialisierung hinderlich, als es fiir den normalen gesellschaftlichen Umgang
als untypisch bezeichnet werden muf3. Zeit ist ,drauflen® kostbar und man muf§ sie aktiv
strukturieren, im Gefingnis hingegen scheint sie grundsitzlich wertlos, man mufl sie

passiv hinnehmen und ,abmachen‘.“

Diesem unstrukturierten Zeitverhilenis, diesem Verlust des Zeitgefiihls sollte die
Reform durch eine verzeitlichte und 6konomischere Form des Strafvollzugs ab-
helfen. Zugleich deutete das Zitat schon an, auf welche Weise dies erreicht werden
sollte.

Das 1976 verabschiedete und am 1. Januar 1977 in Kraft getretene Strafvoll-
zugsgesetz war einerseits das Ergebnis, der Kulminationspunkt der seit Mitte der
1960er Jahre andauernden Reformdebatten, andererseits aber auch die Norm, die
die Vollzugspraxis in den folgenden 1980er Jahren strukturieren sollte. Zwar betraf
eine ganze Reihe von Vorschriften dieses Gesetzes das Zeitregime der Anstalten,
etwa die traditionelle Einteilung in Arbeits- und Freizeit, und fithrte Neuerungen
ein wie etwa die Méglichkeit von Hafturlaub und Haftunterbrechung. Drei eng
miteinander verkniipfte Einzelvorschriften unterstrichen die mit der Ausrichtung
des Strafvollzugs auf Resozialisierung der Straffilligen verbundene Verzeitlichung
in nutzenmaximierender Hinsicht aber besonders deutlich.

2.1 Haftzeit als Lernzeit

Erstens bestimmte § 2 StVollzG, dass Gefangene im Vollzug der Freiheitsstrafe
dazu befihigt werden sollten, ,kiinftig in sozialer Verantwortung ein Leben ohne
Straftaten zu fithren“.*® Die Vorschrift definierte die Haftzeit als in die Zukunft
gerichteten Lernprozess, in dessen Verlauf den Gefangenen Kompetenzen vermit-
telt werden sollten, die sie zu einer verantwortlichen Lebensfithrung benétigten.
Der ,moderne® Resozialisierungsvollzug sollte sich in dieser Hinsicht gegeniiber
dem ,traditionellen® Verwahrvollzug vor allem durch eine auf das Vollzugsziel
optimale vorbereitende Zeitnutzung unterscheiden. Das machte neue Zeiteintei-
lungen und -allokationen notwendig, sowohl der Zeit der Gefangenen als auch
der Arbeitszeit des Personals. Ein weiterer Punkt ist an dieser Stelle wichtig. Die
gesetzliche Orientierung des Strafvollzugs an der Wiedereingliederung und die
Zuriickdringung des Vergeltungsdenkens im Strafrecht fithrten Mitte der 1970er
Jahre auch zu einer erneuten Diskussion iiber die lebenslange Freiheitsstrafe.*

47 Calliess 1970, S. 56.

48 Calliess/Miiller-Dietz 1977, S. 21.

49 Vgl. die Diskussion fiir die Strafvollzugskommission zusammenfassend: Einsele/Feige/Miiller-
Dietz 1972.
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Dass Bundesverfassungsgericht entschied 1977, dass Freiheitstrafen ohne die Aus-
sicht auf Entlassung mit der Menschenwiirde nicht zu vereinbaren seien; fiir mit
der Menschenwiirde vereinbar hielt es lebenslange Haftstrafen allerdings dann,
wenn die Gefangenen die Perspektive behielten, irgendwann entlassen zu wer-
den.*® Bezeichnenderweise galt dieses Urteil wiederum nicht fiir die Sicherungs-
verwahrung, da sie im Strafrecht nicht als Freiheitsstrafe, sondern als Maf3regel
kodifiziert war und ausschliefSlich priventiv begriindet wurde.’! Verzeitlichung
durch Resozialisierung hatte also zwei Aspekte: zum einen optimale Ausnutzung
der Haftzeit, zum anderen zeitliche Begrenzung der Haftdauer.

Als Mittel zum Zweck der Wiedereingliederung war vor allem an pidagogische
und therapeutische Mafinahmen gedacht, deren Auf- und Ausbau in einigen
Bundeslindern schon vor Verabschiedung des Gesetzes begann. Gemeinsam war
Schulunterricht, Berufsbildungskurse und Sozialtherapie der Einsatz der Gruppe
als Sozialtechnologie: die sozialpidagogisch oder sozialtherapeutisch angeleite-
ten Wohn-, Lern- und Therapiegruppen simulierten Gesellschaft und ihre Um-
gangsformen diesseits der Anstaltsmauern — als ,soziales Trainingsfeld“. In den
Gruppen sollten sozial angemessene Formen der Kooperation und Konfliktaustra-
gung, also auch die Synchronisation des eigenen Handelns mit dem der anderen
Gruppenteilnehmer gelernt und eingeiibt werden (z.B. Zuhéren, wenn andere
sprechen; sprechen, wenn man an der Reihe war; Absprachen treffen und sich
anschlieffend daran halten usw.); thematisiert werden konnte die eigene Vergan-
genheit oder Zukunftspline, die auf ihre Ernsthaftigkeit und Realisierbarkeit hin
diskutiert wurden.

Auf der Ebene der Bildungskonzepte und anschlieflend auch in der Praxis wurde
von vornherein zwischen verschiedenen Gruppen unterschieden. Der ebenfalls
als Experte fiir das nordrhein-westfilische Justizministerium titige Erziehungs-
wissenschaftler Udo Miillges im Jahr 1974 differenzierte die Schiiler:innenschaft
folgendermafien:

»Ein unverhiltnismiflig groler Teil der Gefangenen besitzt nicht diejenige Vorbildung,
die zum Weiterlernen benétigt wird, (...) wobei noch ein auflergewohnlich hoher Pro-
zentsatz den ,Sonderschiilern’ zuzurechnen ist. Gefangene jenseits des Jugendalters sind
allem Unterricht fern gerticke. >

Ausgehend von der Lern- und Unterrichtsfihigkeit differenzierten sich im voll-
zugspidagogischen Diskurs verschiedene Zielgruppen aus, neben den hier apost-
rophierten ,jugendlichen Sonderschiilern® und ,unterrichtsfernen Erwachsenen®
existierte natiirlich auch eine grofle Gruppe von Gefangenen, denen normale

50 Vgl. Morgenstern 2022, S. 49f.
51 Diese Rechtslage galt bis zu einem erneuten Urteil des Bundesverfassungsgerichts im Jahr 2011,
das die Perspektive der Entlassung auch fiir Sicherungsverwahrte einfiihrte.

52 Miillges 1974, S. 2.
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Lern- und Unterrichesfihigkeit zugeschrieben wurde. Der Unterscheidung ent-
sprachen unterschiedliche pidagogische Ziele und didaktische Methoden. So
wurde etwa fiir die Gefangenen, die Miillges als ,Sonderschiiler bezeichnete, auf
heilpidagogische Vorgehensweisen zuriickgegriffen, um diese Schiiler ,Lernen
lernen® zu lassen.”® Auf der anderen Seite fanden wie bereits angedeutet Konzepte
der Erwachsenenbildung Eingang in die Vollzugsgestaltung. Zwar verwischten
sowohl auf der konzeptionellen Ebene als auch in der Praxis oftmals die Grenzen
zwischen pidagogischen und therapeutischen Ansitzen. Zumindest hinsichtlich
der Zeitstrukturen gab es zwischen Schulunterricht oder Berufsbildungskursen
und Gruppentherapie deutliche Unterschiede: Unterricht wurde wie auflerhalb
der Gefingnismauern auf der Grundlage eines Curriculums nach Stunden-,
Tages- und Wochenplinen erteilt und endete nach einigen Monaten mit dem
Erreichen eines Abschlusses. Wer Wissensliicken aufwies, konnte durch , Lift-
kurse® auf einen bestimmten Stand gebracht werden, der seine Beschulung in der
Gruppe erméglichte. Gegeniiber der Zeitordnung des Anstaltsalltags stellte die
Zeitstruktur des Unterrichts eine wesentlich detailliertere Unterteilung dar. Das
wird besonders am Beispiel eines Tagesplans aus dem Pidagogischen Zentrum
bei der JVA Miinster deutlich:

Tab. 1: Tagesablauf im PZ der JVA Miinster (werktags)

5:30 Wecken

6:00 Ausgabe der Morgenkost

6:00-7:45 Zellenreinigung und Vorbereitung auf den Unterricht
7:45 Aufschluf§ zum Unterricht

8:00-9:30 Unterricht

9:30-10:15 Pause und Freistunde

10:15-11:45  Unterricht

12:00 Ausgabe der Mittagskost

12:00-13:15  Mittagspause

13:15-14:45  Nachgehender Unterricht bzw. Arbeitsgemeinschaft
14:45-15:45  Sport

16:00-17:30  Freizeit

17:30-18:00  Ausgabe der abendkost

18:00- Freizeit

Quelle: Jahresbericht der JVA Miinster fiir das Rechnungsjahr 1973, S. 70, Landesarchiv Nordrhein-Westfalen
Abteilung Rheinland 460 Nr. 69 II.

53 Das ist seit den 1970er Jahren ein immer wiederkehrender Topos des strafvollzugspidagogischen
Diskurses, vgl. etwa Deimling 1973, S. 130-141; vgl. Giesecke 2001, S. 62-71.
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In gruppentherapeutischen Settings sollte im Gegenteil so wenig zeitliche Struk-
tur vorgegeben werden wie moglich, damit die Gruppe ihr eigenes Tempo, ihren
eigenen Rhythmus finden konnte. Natiirlich gab es einen dufleren zeitichen
Rahmen. So fanden in den nordrhein-westfilischen Anstalten, in denen Ende
der 1960er Jahre sogenannte Aussprachegruppen eingefithrt wurden, {iber einen
lingeren Zeitraum (bis zu sechs Monate) wochentlich eine zweistiindige Sitzung
statt. Abgesehen davon sollten sich die Leiter dieser Gruppen jedoch gemifd der
non-direktiven Gesprichstherapie nach Carl Rogers mit Vorgaben und Eingrif-
fen weitgehend zuriickhalten, und so berichtete einer dieser Gruppenleiter iiber
»die Schweigepeerioden [...], die als Folgen einer fast vélligen Zuriickhaltung
des Gruppenleiters entstanden®, und iiber ,das Quilende [...] minutenlangen
Schweigens*, bis sich der erste Teilnehmer traute und das Wort ergriff.>

2.2 Angleichungsgrundsatz

Die Rahmenbedingungen fiir den resozialisierenden Lernprozess setzte — zwei-
tens — der in § 3 StVollzG formulierte Angleichungsgrundsatz: ,Das Leben im
Vollzug soll den allgemeinen Lebensverhiltnissen soweit als méglich angeglichen
werden“.% Das bezog sich nicht nur auf die Aufnahme der Gefangenen in die Ren-
ten- und Sozialversicherungen oder die Angleichung der Entlohnung an aufler-
halb der Anstalt geltende Tarifvereinbarungen, sondern beispielsweise auch auf
die Arbeitszeit. Die Verwaltungsvorschrift zum Strafvollzugsgesetz (VVStVoll-
zG) legte fest, dass sich die Arbeitszeit der Gefangenen ,nach der regelmifSigen
wochentlichen Arbeitszeit im 6ffentlichen Dienst richten® sollte (VVStVollzG 37
Abs. 4, Satz 1).°° Auflerdem musste nach § 38 Abs. 2 StVollzG der ,,Unterricht in
den zum Hauptschulabschluf§ fithrenden Fichern oder ein der Sonderschule ent-
sprechender Unterricht” wihrend der Arbeitszeit erteilt werden, statt wie bisher
in der Freizeit.”’

Bildungskonzepten fiir den Strafvollzug bezogen den Angleichungsgrundsatz de-
zidiert auf das Problem der unterschiedlichen Lebenstempi und Entwicklungs-
geschwindigkeiten innerhalb und auflerhalb der Anstalten. Pidagog:innen und
Jurist:innen unterstrichen beispielsweise, dass die Erwachsenenbildung an den
von ihnen konstatierten, beschleunigten sozialen und technologischen Wandel
angepasst werden musste. Der in der JVA Stuttgart-Stammbheim titige Pidagoge
Ernst Bernhardt wies 1976 in einem Beitrag zur Zeitschrift fiir Strafvollzug darauf
hin, dass sich ,,die Arbeitswelt der Bundesrepublik [...] stindig durch die Ausbil-
dung neuer Technologien® wandle. Dies erfordere

54 O.A. [Holburg], Weitere Erfahrungen mit dem ,group councelling® in der Strafanstalt Miinster,
undat. [Oktober 1966], LAV NRW Abt. Rheinland, LAV NRW 583 Nr. 19, Bl. 129-138.

55 Calliess/Miiller-Dietz 1977, S. 30.

56 Ebd.S. 346.

57 Ebd., S. 130f.
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»von allen Beteiligten die Bereitschaft zur immer neuen Anpassung an neue und verin-
derte Verhiltnisse, zu immer erneutem Lernen. Die Bereitschaft zu lebenslangem Ler-
nen wird damit zur Voraussetzung der Integration in unsere von der Industrie geprigte

Gesellschaft“.>®

Ahnlich argumentierte der Jurist Rolf-Dieter Calliess 1970 in einem im Auftrag
des nordrhein-westfilischen Justizministeriums erstellten Gutachtens. Calliess ar-
gumentierte, dass in dem Mafle, in dem der unablissige wissenschaftliche und
technologische Wandel aller Lebensbereiche die Gesellschaft dazu zwinge, ,ihn
[...] in einem stindigen Lernprozef zu verarbeiten®, sich die , Arbeits-, Leistungs-
und Freizeitgesellschaft mehr und mehr zur Bildungsgesellschaft zu entwickeln®
beginne. Damit losten sich die Grenzen zwischen Arbeit und Freizeit zunehmend
auf. Diese ,,Dynamisierung aller Verhilenisse® lasse das einmal erworbene Wissen
yrasch veralten“ und fordere von dem Einzelnen, wenn er den Wandel nicht nur
passiv als Schicksal erfahren wolle, eine ,stindige Lernbereitschaft®, sich die im-
mer wieder neu geforderten ,,Verhaltensmuster® zu erarbeiten.

»In einer solchen als Bildungsgesellschaft verstandenen Gesellschaft, in der alle traditi-
onelle Vorstellung einer mit der ,sozialen Reife® abschliefSbaren Bildung vom Konzept
eines Prozesses des life long learning’ abgel6st zu werden beginnt, kommt der Erwachse-

nenbildung eine zentrale gesellschaftliche Stellung zu. Auch im Strafvollzug®.”

Hier stellte sich Calliess zufolge das Problem allerdings in verschirfter Form, weil
die Moglichkeiten der Gefangenen zur Verarbeitung gesellschaftlicher Wand-
lungen ,meist nicht grof§ seien. Er folgerte daraus, dass neben die Schul- und
Berufsbildung die ,lebensbegleitende Erwachsenenbildung® treten miisse.® Auch
der Erziehungswissenschaftler und ehemalige Anstaltslehrer Gerhard Deimling,
der Anfang der 1970er Jahre an der Gesamthochschule Wuppertal an der Konzep-
tion einer eigenstindigen Strafvollzugspidagogik arbeitete (Wuppertaler Modell),*!
bezog sich auf den technologischen Wandel, argumentierte aber pragmatischer als
Calliess. In einem Beitrag zur Zeitschrift fiir Sozialhilfe schlug er ,,berufsbezogene
Fortbildungskurse® fiir ,Facharbeiter und Handwerker mit Gesellenbriefen oder
anderen Qualifikationszeugnissen® vor, ,die es ihnen erlaubten, den Anschluf§
an die technische Entwicklung in ihren Berufen aufrecht zu erhalten“.®> Die
rechts- und sozialwissenschaftliche Zeitdiagnose fithrte auf der Ebene der Bildungs-
konzepte also zu Anpassungen, die aus der zeitgendssischen Diskussion iiber
Erwachsenenbildung bekannt sind: die Geschwindigkeit des Wandels erforderte,
ja erzwang geradezu die Offnung der Zeithorizonte abgeschlossener Bildungs-

58 Bernhardt 1976, S. 32.
59 Ebd., S.99.

60 Ebd., S. 115.

61 Vgl. Deimling 1973.
62 Deimling 1979, S. 199.

https://doi.org/10.25658/gphf-q055



karrieren durch immer wieder neue Lernphasen im Lebensverlauf, erlegte aber
auch den Einzelnen auf, sich durch unablissige Lernbereitschaft stindig selbstmit
der Entwicklung zu synchronisieren.®®

2.3 Vollzugsplan und Entwicklungssteuerung

Eine wichtige verzeitlichende Funktion hatte — drittens — der bei Haftantritt zu
erstellende Vollzugsplan (§ 7 StVollzG): Er legte Art, Zeitpunkt und Dauer der
einzelnen Behandlungsmafinahmen fest und war zudem ,,mit der Entwicklung des
Gefangenen [...] in Einklang zu halten“.* Eine Verwaltungsvorschrift schrinkte
allerdings ein, dass Vollzugspline nur fiir Gefangene mit einer Haftdauer von
mehr als einem Jahr festgelegt werden mussten.®> Auch hier zeigt sich, dass Zeit
vor allem bei lingeren Freiheitsstrafen als Problem betrachtet wurde.
Vollzugspline wurden im Anschluss an die Aufnahmeuntersuchung erstellt. Der
Aufwand, den die Bundeslinder dafiir trieben, war unterschiedlich grof3. Wihrend
diese Untersuchungin den meisten Bundeslindern dezentral ineigenen Abteilungen
der Anstalten durchgefithrt wurde, widmeten ihnen Baden-Wiirttemberg und
Nordrhein-Westfalen eigenstindige Anstalten. Die Landesjustizverwaltung NRW
schrieb den sogenannten Einweisungsanstalten eine systemregulierende Funktion
zu: durch die zentrale Begutachtung der Straffilligen sollte gewihrleistet werden,
dass sich die an das Verfahren angeschlossenen Anstalten planmifig ausdifferen-
zierten und synchron weiterentwickelten. In den Anstalten Nordrhein-Westfalens
arbeiteten seit Beginn der 1970er Jahre Jurist:innen, Arzt:innen, Pidagog:innen,
Soziolog:innen, Arbeitsberater:innen und Psycholog:innen zusammen. Nur
minnliche Straffillige wurden nach der Urteilsverkiindung hierher verlegt und
einem vierwdchigen Beobachtungs- und Untersuchungsverfahren unterzogen,
wihrend Frauen in ihren Verbiiffungsanstalten begutachtet wurden. Mithilfe von
Personalakte, Gesprichen, psychologischen Tests und Explorationen erstellte das
Expert:innen-Team eine Diagnose, auf deren Grundlage der Vollzugsplan entwi-
ckelt wurde.

Diagnostik und Vollzugsplanung lag ebenfalls ein lineares Zeitverstindnis zu-
grunde, dass sich in diesem Fall auf die Personlichkeitsentwicklung der Gefan-
genen als in der Zeit ablaufender und zu strukturierender Prozess bezog. In zahl-
reichen psychologischen Beurteilungen und Anamnesen eines Samples solcher
den Vollzugsplan vorbereitender Beschliisse aus den Jahren 1974 und 1984 wur-
den zunichst ,,Fehlentwicklungen® identifiziert, die in der Kindheit und Jugend

63 Vgl. Schmide-Lauff 2009, S. 213-228. Zur Geschichte der Erwachsenenbildung in den 1960er
und 1970er Jahren siehe Siebert 2009, S. 59-85.

64 Calliess/Miiller-Dietz 1977, S. 55.

65 Ebd., S. 331.
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begonnen hatten.® Gerade die Lebensliufe von Gefangenen, die zu lingeren
Freiheitsstrafen verurteilt worden waren, erzihlten die Fachleute oft als schon in
der Kindheit einsetzende, immer weiter abweichende Entwicklung. Der Begriff
Fehlentwicklung bezeichnete den Abstand zu den Vorstellungen von normaler
Personlichkeitsentwicklung und normalen Lebensliufen, die der Diagnostik
zugrunde lagen: Aufwachsen im Heim statt in einem sorgenden, funktionalen
Elternhaus, Schule ohne Schulabschluss verlassen, Berufsausbildung begonnen
und abgebrochen, diverse und sporadische Aushilfstitigkeiten in der Industrie
statt einem langfristigen Arbeitsverhiltnis, erste Straffilligkeiten, Verurteilungen
und Haftstrafen, usw. Des Weiteren galten solche Gefangene oft als unfihig, ihr
Leben tiber den jeweiligen Tag hinaus zu planen. Wenn Gefangene Zukunfts-
pline hegten, wurden sie von den Expert:innen in vielen Fillen als unrealistisch
betrachtet.” Mafd genommen wurde dabei an einem Bild des ,,normalen Biirgers*
(sic), von dem unter anderem erwartet werde, dass er

stetig/regelmiflig arbeitet (piinktlich aufsteht, mit Arbeitskollegen und Vorgesetzten
zurechtkommot); [....] die Freizeit ;sinnvoll gestalten kann (zum Beispiel ein Hobby hat);
[...] fahig ist, Kontakte zu anderen Menschen anzukniipfen, die einen dauerhaften Cha-
rakter erhalten konnen; [...] konkrete Zukunftspline entwirft“®®

— um nur die Kriterien zu nennen, die Normalbiirgerlichkeit unmittelbar mit
Zeitdisziplin verkniipften.

Mit Blick auf die Vollzugsplanung diskutierten die Fachleute anschlieflend, ob
die Gefangenen {iberhaupt noch entwicklungsfihig und in welchen konkreten
Personlichkeitsbereichen ,Nachreifung® und ,Nachsozialisation® méglich waren.
Wurde das bejaht, ging es um die Frage, inwiefern die Persénlichkeitsentwicklung
durch verschiedene Behandlungsmafinahmen beschleunigt, Fehlentwicklungen
korrigiert und entstandene Entwicklungsriickstinde aufgeholt werden konnten.
Den Vollzugsplanern stand dafiir ein Arsenal an Einzelmafinahmen zur Verfiigung,
die entweder nacheinander oder alternativ eingesetzt werden konnten. Das hing
sowohl davon ab, welche Persénlichkeitsdefizite die Expert:innen am stirksten
gewichteten, als auch davon, wieviel Haftzeit zur Verfiigung stand. Ob die Voll-
zugsplidne im Verlauf der Haftzeit an die Personlichkeitsentwicklung angepasst

66 Vgl.z.B. Klein: Psychologische Stellungnahme, 4.11.1982. LAV NRW Abt. Westfalen Q918
Nr. 358; Fiith, Seelisch u. a.: Einweisungsbeschluss, 30.12.1982. LAV NRW Abt. Westfalen Q918
Nr. 358. Wenn wihrend der Haftzeit nicht ,mit Sachkenntnis und Sorgfalt“ verfahren werde,
konnten allerdings weitere ,,Fehlentwicklungen entstehen, davor warnte NRW-Justizminister Jo-
sef Neuberger 1970, vgl. Neuberger 1970, S. 1-6.

67 ,Gedankliche Inhalte meist zukunftsorientiert und nicht selten recht unrealistisch®, Meyer, Psycholo-
gischer Dienst: Psychologische Beurteilung, JVA Hagen, 8.7.1975. LAV NRW Abt. Westfalen Q918
Nr. 163; ,Sein mangendes Selbstwertgefiihl zeigt sich in unrealistischen Zukunftsvorstellungen®,
Lohkamp: Psychologische Beurteilung, 15.6.1979. LAV NRW Abt. Westfalen Q918 Nr. 152.

68 Koepsel: Jahresbericht 1978 der JVA Hagen. LAV NRW Abt. Rheinland, NW 460 Nr. 84 II,
S. 47-49.
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wurden, sei hier dahingestellt. Die ihnen zugedachte Funktion als Instrument zur
Verzeitlichung der Haft wird in der diagnostischen Vorarbeit jedenfalls deutlich
sichtbar.

3 Synchronisierung von Anstaltszeitordnung und
Zeitbewusstsein der Insassen: Pidagogische Zeitpraktiken
am Beispiel eines Entlassungstrainings (1976-1980)

In dem Band, in dem Wilfried Rasch 1982 seine pessimistische Bilanz zog, kam
auch der Sozialpidagoge Lothar Nellessen zu Wort, der an der Gesamthochschu-
le Kassel die Einfithrung eines postgradualen Studiengangs ,Soziale Therapie*
plante, der sich auch an im Strafvollzug interessierte Sozialarbeiter:innen und
Sozialpidagog:innen wandte. Nellessen ging in seinem Text ebenfalls auf Distanz
zu jenen, die in der Strafvollzugsreform ,,die Moglichkeit zu revolutionirem Um-
bruch und Neubeginn® sahen.®’ Beziiglich der Organisation von sozialtherapeuti-
scher Arbeit in sozialen Institutionen nahm er eine mittelfristige Perspektive ein,
jenseits der Alternative ,von der Hand in den Mund [leben] oder Jahrhundert-
werke zu planen®.”® Gegen , Leerformeln” und , Postulatenpidagogik”! gewandst,
forderte er vor allem konkrete Planung und die hatte eine zeitliche Dimension:

»Erstens miissen sie [das Leitungsteam, M. S.] in der Lage sein, eine Zielprojektion fiir
die nichsten 15-20 Jahre zu machen. Wie soll die Institution dann aussehen, mit wem
soll kooperiert werden, welche Vernetzungen zu anderen Institutionen, Initiativgruppen

etc. sind anzustreben [...].“ 72

Neben der Festlegung eines Zeithorizontes ging es ihm aber zweitens auch um ,einen —
modifizierbaren — Entwicklungsprozef“.”> Anders als Rasch hatte sich Nellessen also
auf die schwerfillige Institution Strafvollzug eingelassen und rechnete weder in
zyklischer noch in linearer, sondern in Projektzeit.

Das Beispiel des Volkshochschulkurses ,Vorbereitung auf die Entlassung”, der
zwischen 1976 und 1980 von dem an der Bremer Volkshochschule titigen Sozial-
pidagogen Rolf Siemer fiir die JVA Olslebshausen (Bremen) entwickelt wurde,
illustriert diese mittelfristige Zeitperspektive. Es zeigt aulerdem, dass die Ubertra-
gung von Konzepten der Erwachsenenbildung auf die Situation des Strafvollzugs
sowohl von den Zeitstrukturen der Institution als auch vom Zeitempfinden der
Insassen geprigt wurde.

69 Nellessen 1982, S. 171.
70 Ebd., S. 176.

71 Ebd., S. 176f.

72 Ebd., S. 177.

73 Ebd.
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Zunichst ging Siemer, der nach eigener Auskunft iiber keinerlei Erfahrung mit so-
zialer oder pidagogischer Arbeit im Strafvollzug verfiigte, davon aus, dass ,(her-
kémmliche) Weiterbildung® im Strafvollzug kaum Wirkung entfaltete. Er entwarf
ein Trainingsprogramm, das sich in 25 auf zwei Phasen aufgeteilte Sitzungen zu-
nichst ,einer Analyse der gegenwirtigen Situation® der Gefangenen und sodann
»der darauf aufbauenden Vorbereitung der zukiinftigen Situation widmete. Diese
zeitliche Abfolge entsprach der Verzeitlichungsstrategie der Resozialisierungsmaf3-
nahmen, wie sie oben rekonstruiert worden ist. An einem Kurs sollten bis zu 16 auf
zwel gleichzeitig stattfindende Gruppen verteilte Gefangene teilnehmen kénnen. In
der ersten Phase (12 Termine), so der Plan, sollten Themen wie Rechtsangelegen-
heiten, Vollzugsplan, Betdubungsmittel u. . behandelt und mit einer/einem einge-
ladenen Expert:in — Sozialarbeiter:in, Jurist:in, Anstaltsleiter — diskutiert werden.
Geplant waren des Weiteren ein ,,Kontaktabend“ mit Freund:innen und Verwand-
ten der Gefangenen auflerhalb der Anstalt sowie eine Filmvorfiihrung mit anschlie-
Bender Diskussion: die Gefangenen und ihr soziales Umfeld sollten wieder mitein-
ander umgehen lernen. In der zweiten Phase wandte sich der Kurs der Zukunft zu
und diskutierte mit Vertreter:innen von Arbeitsamt, Sozialamt und Bewihrungshilfe
sowie einem Strafrichter iiber die ,gegenwirtige Situation drauflen®: thematisiert
wurde der gesellschaftliche Alltag und die Tiicken und Gefahren, die er fiir die Ent-
lassenen bereithielt (Riickfilligkeit, Schuldentilgung u.4.).

Damit die Entlassungsvorbereitung Wirkung entfalten konnte, sollten Siemers
Plan zufolge Informationsvermittlung und Selbsterfahrung ineinander verschrinkt
werden. Daher wurden fiir die Vortrige der jeweiligen Referent:innen jeweils nur
10 bis 15 Minuten vorgesehen, wihrend der grofiere Teil der Gruppendiskussion
zur Verfiigung stehen sollte. Hinsichtlich der Veranstaltungsterminierung war der
Kurs vollkommen vom Zeitregime der Anstalt abhiingig. Daher plante Siemer mit
einem etwas grofleren Zeitfenster:

»Durch den in der Regel verspiteten Umschluss der meisten Teilnehmer, durch den
ebenso tiblich verspiteten Riickumschluss und durch die Niitzlichkeit einer angemesse-
nen Pause ergibt sich eine zeitliche Verschiebung der vorgesehenen Kurszeit von 18:00
bis 21:00 Uhr“.7#

Im Anschluss an den ersten Kursdurchlauf passte Siemer die Konzeption in mehr-
facher Hinsicht an. Das war notwendig, weil sich gezeigt hatte, dass die Anstalt
auf den Kurs keine Riicksicht nahm. Der zweite Kursabend konnte erst sieben
Wochen nach dem ersten stattfinden, insgesamt fielen fiinf Abende ganz aus.
Siemer reagierte darauf mit einer Flexibilisierung der inhaltlichen Strukeur: The-
men wurden zu Blécken zusammengefasst und tiber mehrere Abende erstreckt.
Da die Teilnehmerschaft zudem von hoher Fluktuation geprigt war, die Gefange-
nen den Tag ihrer Entlassung meist gar nicht genau kannten und ihre Mitarbeit

74 Siemer 1980, hier S. 6-9.
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im Kurs immer wieder in der Erérterung sehr individueller Probleme bestand,
machte er die Beriicksichtigung der persénlichen Perspektive der Gefangenen zu
einem Grundzug des Programms. Das hing auch damit zusammen, dass die Kurs-
leiter ohnehin bereits ,begleitende sozialpidagogische Arbeit® leisteten, indem sie
jenseits der Kurstermine Gefangene immer wieder in personlichen Dingen berie-
ten — die mit den Gefangenen verbrachte Zeit generierte also neuen Zeitbedarf.”
Die Beriicksichtigung der Gefangenenperspektive sollte sich im Verlauf des zwei-
ten Durchgangs noch verstirken. Im iiberarbeiteten Programm modifizierte Sie-
mer die in zeitlicher Hinsicht lineare Gliederung (Gegenwart/Zukunft). Neben
der gegenwirtigen Situation hieflen die Schwerpunkte nun ,personliche Ange-
legenheiten®, ,Perspektiven® und ,praktische Vorbereitung®.”® Diese Modifizie-
rung hing mit dem Zeitempfinden der Gefangenen zusammen. Schon im ersten
Durchgang 1976 war in der Kursphase ,Analyse der gegenwirtigen Situation®
eine Sitzung vorgesehen, die sich unter Beteiligung eines Psychologen mit den
yvielfiltigen Betiubungsméglichkeiten in der Haft“ beschiftigte. Damit war nicht
einmal ausschliellich das Problem der (illegalen) Betdubungsmittel gemeint, son-
dern die Betiubung des Zeitgefiihls:

»In der lingsten Zeit einer Jahre dauernden Haft diirfte es fiir den Gefangenen nur
mildernd sein, wenn er die Haft nicht zu bewusst erlebt, wenn er sich etwa mit Literatur
oder Musik (welcher Art auch immer!), mit 4rztlich verschriebenem Valium, also mit
angemessenen Mitteln, tiber die Zeit hilft.“”

Da die Gefangenen am Ende der Haftzeit, in den Monaten vor der Entlassung,
aber wieder ein Zeitgefiihl entwickeln sollten, sah der Kurs eine gleichsam wach-
riittelnde, schockierende Konfrontation mit ,,der Wirklichkeit“ vor:

,In der Entlassungsphase [...] wird von ebensolcher Bedeutung sein, wenn die Wirklich-
keiten einmal bewusst erlebt wird. Im Kursus wird hier ein , Tiefpunkt® angestrebt, ohne
den die weitere Arbeit wenig wirkungsvoll wird“.”®

Im zweiten Durchgang wurde der Punkt Betdubung beibehalten, aber stirker aus
der Perspektive des persdnlichen Erlebens der Gefangenen thematisiert. Das Bild

hatte sich fiir Siemer differenziert. Er riumte ein, dass

»es dem Teilnehmer unmaglich ist oder auch war, sich die reale Situation tiber Jahre hin
zu vergegenwirtigen. Er sicht zwar die Unertriglichkeit verschiedener Anlisse, kann aber
nicht (niemand koénnte!) sich tiber lange Zeit alle Faktoren der Gefangenheit vor Augen
fithren oder dies auch nur versuchen. Er schaltet ab, lenkt sich ab und findet auch kein
ausreichendes Mittel gegen die Gewdhnung“.”

75 Ebd., S. 16f.
76 Ebd., S. 23.
77 Ebd., S. 12.
78 Ebd.

79 Ebd., S. 24.

https://doi.org/10.25658/gphf-q055

173



174

Siemer stellte deshalb Selbstberichte von Gefangenen in den Mittelpunkt und
griff in den Diskussionen das Thema der Lebenszeitperspektive an sich auf —
schliefSlich bildeten Perspektiven ,das oft jahrelange Denkfeld der Zelle®.%

Die erneute Revision des Kurskonzepts nach der zweiten Veranstaltungsreihe be-
traf wiederum in der Hauptsache die Zeitebene. Siemer gliederte den Kurs nun
in drei statt zwei Phasen; gleichzeitig gab er den Anspruch vollends auf, die Zeit
disziplindr aus der Planperspektive der Kursleitung zu ordnen. Hatte er die spezifi-
sche Zeiterfahrung der Gefangenen schon im zweiten Durchgang stirker beriick-
sichtigt, stellte er sie im dritten Durchgang in den Mittelpunk:

»Die personliche Situation [...] muf§te sinnvollerweise in der Gegenwart und fiir die
vorzubereitende Zukunft Thema sein (nicht dagegen durch therapeutisches Herum-
withlen in der Vergangenheit). Die Diskussionsabfolge sollte beriicksichtigen, daf§ der
Teilnehmer im Grunde 2 (!) gegenwirtige Situationen empfindet — die ,augenblickliche’
in der Haft und die ,allgemeine’ tiber diese absehbare Zeit hinausgehende, z. T. auch an
die ,abgebrochene’ Vergangenheit ankniipfende. Der Gefangene ,erlebt’ gewissermaflen
beide Situationen, oder auch: die eine mehr tagsiiber und die andere mehr naches®.®!

Dass die Eigenzeit der Gefangenen in den Vordergrund riickte, war indes nicht
nur auf deren hohes Bediirfnis nach personlicher Beratung, sondern auch auf die
hohe Fluktuation (Teilnehmer kamen neu hinzu oder schieden im Verlauf aus) so-
wie auf die fehlende Riicksichtnahme der Anstalt zuriickzuftihren. Siemer plante
die Kursinhalte und die ihnen zugewiesene Zeit deshalb nur noch grob, aber das
bedeutet nicht, dass er den Dingen freien Lauf lief$. Im Gegenteil: fortan arbeitete
er mit einer Tabelle, in die er unter anderem das ,,Zweidritteldatum® (Strafgefan-
gene konnten und kénnen nach Verbiifung von 2/3 der Strafe entlassen werden)
sowie den ,selbstgeschitzten Entlassungszeitpunkt®, das offizielle Endstrafdatum,
die Teilnahme an der ersten (gegenwirtige Situation/Haft), zweiten (Gegenwirti-
ge Situation/allgemein) und dritten Kursphase (Entlassungsvorbereitung), sowie
Aufnahme- und Abgangsdatum fiir jeden Teilnehmer einzeln vermerkte. Dazu
erklirte er:

,Die Ubersicht vermittelt dem Kursleiter ein stindiges Bild dariiber, wie lange sich die
einzelnen Teilnehmer (voraussichtlich) noch im Kursus befinden werden, wieviel Zeit
demnach noch fiir die Diskussion der einzelnen persénlichen Phasen zur Verfiigung
steht, und welche Reihenfolge somit unter Beriicksichtigung der auch stattfindenden
Gemeinschaftsveranstaltungen vorzuschlagen ist.“®

Mithilfe dieser Tabelle konnte Siemer also die Zeitstruktur des Kurses aufrechter-

halten und zugleich die unterschiedlichen Teilnahmezeiten der Gefangenen mit-

80 Ebd., S. 26.
81 Ebd.S. 36.
82 Ebd.S. 41-43.
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einander synchron halten. Alle Teilnehmer durchliefen den gleichen Kurs, aber
selten gleichzeitig denselben.

4 Verzeitlichungstsrategien der Gefangenen: Haftzeit als ,,leere
Zeit“ und als Ressource

Was kam von diesen Bemithungen der Reform, das Zeitverhiltnis der Gefange-
nen zu verindern, in den 1970er und 1980er Jahren bei diesen an? Mit Blick auf
die Eigenzeit der Gefangenen kénnen zwei Punkte festgehalten werden:

Erstens entwickelten einige Insassen westdeutscher Anstalten in den 1970er Jah-
ren ,, Techniken des Uberlebens“, um sich ihrer Lebenszeit erneut zu bemichti-
gen. Der von Hamburger Autonomen 1980 herausgegebene ,Ratgeber fiir Ge-
fangene®, der die Hafterfahrungen von Mitgliedern linker Szenen westdeutscher
Grof$stidte und ihrer Unterstiitzer:innen sammelte, ordnete und fiir den weiteren
Gebrauch aufbereitete, schlug unter anderem vor:

»Man kann alles Mégliche machen, womit man sich die Zeit vertreibt, aber das bringt ei-
nen auf die Dauer nicht weiter. Man muf§ versuchen, das zu machen, was fiir das eigene
Uberleben und das Uberleben der anderen Gefangenen einen Sinn hat“®

Zeit sollte nicht vertrieben, sondern als Ressource begriffen werden. Man kénne
sich zum Beispiel ,einen Plan fiir einen Tag, fiir eine Woche, fiir einen Mo-
nat usw.“ machen, ,zum Beispiel von 8:00-9:00 Uhr Zeitung lesen, dann einen
Brief schreiben, dann was anderes machen.“%* Das seien zwar nur ,iuflerliche
Orientierungshilfen®, trotzdem kénnten sie niitzlich sein. Weitere Strategien,
mit denen das eigene Selbstverhiltnis durch Zeitmanagement ,stabilisiert wer-
den konnte, waren das Schreiben iiber sich, mit dem man sich nicht nur des
eigenen Selbst versichern, sondern auch die Umwelt aneignen kénne, die Ent-
wicklung und Perfektionierung des inneren Monologs oder die Verschriftlichung
von Triumen.® Der ,Ratgeber fand zwar in den 1980er Jahren in der Gefan-
genschaft kaum Verbreitung, weil er von den Anstalten systematisch aus dem
Verkehr gezogen wurde.® Seine Bedeutung liegt eher darin, dass er die kollektive
Zeiterfahrung von mehr oder weniger stark politisierten Insassen in den 1970er
Jahren artikulierte.

Zweitens gibt es einige Hinweise darauf, dass Gefangene die in den 1970er Jah-
re systematisch eingefiihrten Behandlungsmaffnahmen durchaus als Méglichkeit
verstanden, ihre langsam verstreichende Haftzeit aktiv zu gestalten und dadurch

83 Hamburger Assoziation A 1980, Abschnitt ,,Einsamkeit und Isolation® (mit eigener Paginierung),
S. 1-13

84 Ebd.

85 Ebd.

86 Vgl. Feest 1991, S. 253-264.
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der Langeweile zu entgehen. In einer anlisslich des zehnjihrigen Bestehens des
Pidagogischen Zentrums der JVA Miinster herausgegebenen Broschiire erlduterte
1981 ein Insasse:

»Wir haben hier die Gelegenheit, etwas fiir uns selbst zu tun, etwas fiir unseren Kopf
und unsere Seele; hier haben hier nicht das Gefiihl, ausgenutzt zu werden und nichts
als eine billige Arbeitskraft zu sein. (...) Wir haben aus der verdammten Knastzeit das
Beste gemacht; wir haben die Zeit genutzt (...) Der Haftzeit eine wirklich positive Seite
abzugewinnen ist nicht leicht. Hier im ,PZ* ist es moglich.“Y

Aus ihrer Knastzeit das Beste machen, sie als als Ressource nutzen, wollten auch
viele andere Insassen nordrhein-westfilischer Anstalten, die sich zwischen 1974
und 1983 um die Aufnahme in der Sozialtherapeutischen Anstalt Gelsenkirchen
bewarben. ,Ich habe jetzt 3 % Jahre. Diese Zeit méchte ich nutzen, die Pro-
bleme zu bearbeiten®,®® schrieb ein Gefangener im Oktober 1982. Ein anderer
duflerte die Ansicht, dass er frither mit seiner Mafinahme beginnen sollte als im
Vollzugsplan vorgesehen, ,einfach weil ich keinen Sinn darin sehe, wenn ich hier
meine Zeit verwahrt werde, wo ich etwas Lehrnen (sic!) solle.“®” Ein dritter bat
darum, aufgenommen zu werden, da er seine Strafzeit ,,so sinnvoll und niitzlich
wie es geht hinter mich [...] bringen® wolle.”® Es lassen sich leicht noch mehr
solcher Formulierungen zitieren. Sicher subjektivierten sich diese Insassen im
pidagogisch-therapeutischen Diskurs, indem sie sich Begriffe zu eigen mach-
ten, die sie den Einweisungsbeschliissen und Vollzugsplinen entnahmen. Die
Therapeut:innen rechneten damit, dass fiir die Insassen grundsitzlich alle Haftzeit
in entsprechenden Mafinahmen oder Einrichtungen sinnvoller und niitzlicher
zugebracht war als jene, die sie in blofer Verwahrung, im gleichférmigen Take
des Anstaltslebens verbrachten. Das Programm der Sozialtherapeutischen Anstalt
Gelsenkirchen z.B. setzte jedoch Motivation und Durchhaltevermégen voraus,
weshalb die Therapeut:innen den (ausschliefflich mannlichen) Kandidaten eine
schwierige Entscheidung abverlangten: um aufgenommen zu werden, mussten
sie auf die mogliche Entlassung nach VerbiifSung von zwei Dritteln ihrer Haftzeit
verzichteten, d. h. gegebenenfalls linger in Haft bleiben als notwendig, damit sie
das Therapieprogramm in voller Linge durchlaufen konnten.”!

87 Justizministerium NRW 1981, S. 10.

88 Brief Gefangener Buschkowski an Herrn Rumkopf (sic), 7.10.1982. LAV NRW Abt. Westfalen
Q918 Nr. 358. Alle Namen von Gefangenen sind pseudonymisiert.

89 Brief Gefangener Bertrich an JVA Gelsenkirchen, 27.8.1983. LAV NRW Abt. Westfalen Q918
Nr. 358.

90 Gefangener Ludwig an Romkopf, 8.11.1982. LAV NRW Abt. Westfalen Q918 Nr. 358.

91 Gefangener Dimm an Romkopf, 14.3.1979. LAV NRW Abt. Westfalen Q918 Nr. 153; Romkopf:
Vermerk, Betr. Besuch in der AuswA Hagen am 22.3.1976. LAV NRW Abt. Westfalen Q918
Nr. 161; Gefangener Abel: [Verzicht auf vorzeitige Entlassung], 20.10.1975. LAV NRW Abt.
Westfalen Q918 Nr. 162.
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Ohne systematischerer Forschung zur Zeiterfahrung von Insassen westdeutscher
Vollzugsanstalten in den 1970er und 1980er Jahren vorgreifen zu wollen, die sich
auf die serielle Auswertung von Ego-Dokumenten wie autobiographischen Be-
richten oder Briefen stiitzen konnte, ist doch erkennbar, dass einige Gefangene
ihre Zeit durch verschiedene Praktiken selbst zu verzeitlichen versuchten — sei es
durch das Entwerfen und Befolgen eigener Zeitdisziplinen, sei es durch Schule,
Ausbildung oder Therapie.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Mitte der 1960er Jahre galt das westdeutsche Gefingnis nach Ansicht zeitge-
nossischer Beobachter, Fachleute und Politikerinnen als nicht mehr zeitgemifS.
Seit Jahrzehnten waren Reformvorhaben an dieser Institution abgeperlt, deren
bauliche Substanz zum groflen Teil aus dem zweiten Drittel des 19. Jahrhun-
derts stammte und deren vorsichtige Neuordnung in den 1920er Jahren von den
Nationalsozialisten zum grofien Teil wieder riickgingig gemacht worden war. Der
Strafvollzug als System hatte ein hohes Beharrungsvermagen unter Beweis gestellt
und war in einer Zeit ,akzelerierender Modernisierungsprozesse®, insbesondere
im Hinblick auf die emblematisch fiir gesellschaftliche ,,Fundamentalliberalisie-
rung” stehende Strafrechtsreform,” zu einer — allerdings tiberwiegend negativ be-
werteten — ,,Entschleunigungsinsel“ (Hartmut Rosa) geworden.”

Die Mitte der 1960er Jahre einsetzenden reformpolitischen Bestrebungen bezo-
gen sich zum einen auf das Verhiltnis des westdeutschen Strafvollzugssystems zum
westlichen Ausland, zum anderen innenpolitisch auf eine Harmonisierung der
Vollzugsverwaltungen der einzelnen Linder. In der politischen und zivilgesell-
schaftlichen Diskussion wurde der status quo mit der internationalen Entwick-
lung verglichen und ein Aufholen der Entwicklungsriickstinde gefordert. Die
Gefingnisskandale der Jahre 1965/1966 waren in diesem Diskurs eine immer
wieder als Zisur betrachtet, die den Beginn einer gesellschaftspolitischen Anstren-
gung kennzeichneten, mit denen der Riickstand gegeniiber der internationalen
Entwicklung aufgeholt werden sollte. In der Debatte oft gebrauchte Begriffe wie
»Modernisierung® und ,,Fortschritt kniipften dabei an ein lineares Zeitverstind-
nis an, das fiir politisches Handeln in der Hochmoderne kennzeichnend war.**
Nachholende Entwicklung, beschleunigter Wandel und schlieSlich Synchronisie-
rung bezogen sich jedoch nicht nur auf das Verhiltnis zu Standards der Voll-
zugsorganisation im Ausland, die auf internationalen Tagungen seit den 1950er
Jahren verbindlich gemacht werden sollten. Sie bezogen sich im Rahmen des west-

92 Herbert 2002; Herbert 2017, S. 783-883.
93 Die Zeit scheint an diesen Orten ,stehen geblieben zu sein®, vgl. Rosa 2005, S. 143.
94 Vgl. Graf 2012.
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deutschen Féderalismus auch auf die Harmonisierung und Synchronisierung des
Verhiltnisses der Lebensbedingungen in der Gesellschaft und in den Vollzugsan-
stalten (,Angleichungsgrundsatz).

Das Reformleitbild des resozialisierten Gefangenen um 1970 entsprach indes
noch einer fordistischen ,Normalbiographie, einem ,Lebenslaufregime®, das
die Lebensperspektive der Gefangenen auf bestimmte ,lebenszeitliche Ablauf-
programme* (Martin Kohli) — Schule, Beruf, Rente bzw. Kindheit in der Her-
kunftsfamilie, Ehe und eigene Familie, Altersruhestand — bezog und festlegte. *°
Diese Festlegung stand freilich nicht explizit im Gesetz, sondern ergab sich aus
den Praktiken, etwa der Persdnlichkeitsdiagnostik und Vollzugsplanung bei der
Aufnahme wie in Nordrhein-Westfalen. Dies allerdings zu einem Zeitpunke, als
sich die westdeutsche Gesellschaft erneut grundlegend zu wandeln begann, was
mit den Begriffen ,technologischer Wandel®, ,Bildungsgesellschaft®, ,lebens-
langes Lernen® beschrieben wurde. Wihrend also die Vollzugsbehandlung daran
arbeitete, den Gefangenen zu einer planvollen, geordneten, auf handwerkliche,
industrienahe Berufe und auf Ehe und Familie gerichteten Lebensfithrung zu be-
fahigen, deren zeitliche Perspektive linear in die Zukunft gerichtet war, begann
dieses Modell auflerhalb der Mauern zu erodieren. Biographische Entscheidungen
wurden immer 6fter gerade nicht mehr langfristig getroffen, sondern flexibel, fiir
und in sequenzierten Lebensphasen im Zeitverlauf.”®

Gegeniiber dieser ,sozialen Beschleunigung® seit Beginn der 1970er Jahre blieb
das Gefingnis erneut zuriick, geriet es nach dem Reformschub erneut in eine ana-
chronistische Lage, wuchs der zeitliche Abstand zwischen den im Strafvollzug und
den in der Gesellschaft erméoglichten Lebensentwiirfen erneut — ein Abstand, der
durch die medientechnologische Entwicklung seit der Jahrtausendwende noch
weiter gewachsen sein diirfte.
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Rebekka Horlacher

Pestalozzis Konzept von Arbeit im Spiegel
okonomischer, politischer und sozialer
Verinderungen

Zusammenfassung

Arbeit ist ein integraler Teil moderner Gesellschaften, deren Anfinge im spi-
ten 18. Jahrhundert zu verorten sind. Der Beitrag untersucht am Beispiel von
DPestalozzis Konzept von Arbeit, das eng mit seinen Vorstellungen von Armen-
erzichung verwoben ist, wie sich Arbeit ,pidagogisierte und damit mit Be-
deutungen versehen wurde, die iiber das Erledigen von konkreten Tdtigkeiten
hinausgingen. Arbeit wird damit als 6konomisches Konzept im Kontext politi-
scher und gesellschaftlicher Verinderungen fassbar, das nicht als Gegenkonzept
zu Freizeit oder Nicht-Berufstitigkeit zu verstehen ist, sondern als gesellschafts-
politische Kategorie einer gelingenden Lebensbewiltigung.

Arbeit, Pidagogisierung, Johann Heinrich Pestalozzi, sozialer Wandel,
18. Jahrhundert, 19. Jahrhundert

Abstract

Work is an integral part of modern societies, whose beginnings are to be lo-
cated in the late 18 century. Using the example of Pestalozzi’s concept of
work, which is closely intertwined with his ideas concerning the education of
the poor, the paper examines how work has been “educationalized” and thus
provided with a meaning which exceeds the mere carrying out of concrete ac-
tivities. Work thus becomes palpable as an economic concept in the context
of political and social change — not to be understood as a counter-concept of
leisure or the absence of pursuing a career, but as a sociopolitical category of a
successful life management.

concept of work, educationalization, Johann Heinrich Pestalozzi,
social change, 18th century, 19th century

Moderne Gesellschaften sind ohne das Konzept von Arbeit nicht vorstellbar.
Arbeit wird mit Fragen der Gerechtigkeit und sozialer Integration' verbunden,

1 Vgl. Misselhorn/Behrendt 2017.
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aber auch mit Selbstverwirklichung? oder sozialen Statusfragen’®. Arbeit kann
iiberfordern und krankmachen, weshalb der richtige Umgang mit und der pas-
sende Umfang von Arbeit als ,work-life-balance” diskutiert wird* und von pid-
agogisch-therapeutischen Ambitionen begleitet sein kann.> Arbeit sichert zudem
die 6konomische Lebensgrundlage, falls kein bedingungsloses Grundeinkommen
ausbezahlt wird oder Renten bzw. Vermogen das Einkommen sichern. Arbeit ist
zweifellos einer der zentralen Pfeiler moderner Gesellschaften,® wobei das damit
verbundene Verstindnis von Arbeit iiber eine rein 6konomisch konzipierte Aus-
tauschbezichung hinausreicht.

Das gegenwirtige, mit den genannten sozialen, kulturellen und normativen An-
spriichen und Anforderungen verbundene Verstindnis von Arbeit trifft demnach
nur in Teilen auf Vorstellungen von Arbeit zu, wie sie um 1800 in Europa domi-
nant waren. Dieser Zeitraum, der durch die Franzosische (1789) und die Helve-
tische Revolution (1798), die Napoleonischen Kriege (1800-1814) sowie die am
Wiener Kongress (1814/15) verabschiedete territoriale Neuordnung Europas ge-
prigt war, zeichnet sich durch fundamentale politische Umwilzungen aus, welche
die Gesellschaftsordnung des Ancien Régime beendeten und grob gesprochen das
Jahrhundert der Nationalstaaten einliuteten.’

Im Vorfeld dieser politischen Verinderungen waren im 18. Jahrhundert nicht nur
Fragen der politischen und sozialen Gerechtigkeit (z.B. Jean-Jacques Rousseaus
Discours sur lorigine et les fondements de l'inégalité parmi les hommes, 1755) oder
erkenntnistheoretische Fragen (z.B. John Lockes An Essay Concerning Human
Understanding, 1690) diskutiert worden, sondern vor allem auch 6konomische
Fragen. Angesichts sich verindernden Produktionsformen, die mit der Erfindung
der Dampfmaschine zu Beginn des 18. Jahrhunderts ihren Anfang genommen
hatten, stellte sich die Frage, wie Regierung, Obrigkeit und Bevolkerung adiquat
darauf zu reagieren habe. Die im Europa des 18. Jahrhunderts dominante, mit
dem Absolutismus verbundene wirtschaftspolitische Uberzeugung des Merkanti-
lismus ging davon aus, dass Wohlstand, Macht und Einflussbereich des jeweiligen
Herrschers am besten durch die Vergroflerung der Staatseinnahmen zu gewihr-
leistet sei. Diese Doktrin setzte ein hohes Bevolkerungswachstum voraus, weshalb
einige europdische Staaten eine aktive Einwanderungs- und Besiedlungspolitik
verfolgten bzw. die eigene Bevolkerung von Auswanderung abzuhalten suchten.

Vgl. Miiller/Seibert/Vornfeld 2021.

Vgl. Berger/Hank/Tolke 2011.

Vgl. Kratzer/Menz/Pangert 2015.

Vgl. Esslinger/Kellner 2010.

Dementsprechend findet sich auch ein Lemma ,Arbeit in den Geschichtlichen Grundbegriffen, die
in begriffsgeschichtlicher Absicht den Anspruch haben, ,Leitbegriffe der geschichtlichen Bewe-
gung” zu versammeln (Koselleck 1972, S. XIII).

Vgl. Mikaberidze 2020.

8 Vgl. Lowe 1999; Hirter 2016; Niggemann 2016.
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Gleichzeitig war darauf zu achten, dass das Lohnniveau niedrig blieb, da inlindi-
sche Giiter so billiger ins Ausland exportiert werden konnten, was wiederum die
Staatseinnahmen vergrofSerte.

Ein Problem dieser 6konomischen Logik lag darin, dass eine steigende Bevolkerung
ernihrt werden musste, was angesichts beschrinkter landwirtschaftlich nutzbarer
Fliache immer schwieriger wurde; dies vor allem dann, wenn das Bevélkerungs-
wachstum mit Missernten oder Absatzkrisen zusammentfiel. Eine solche agrarische
Krisensituation ereilte die Alte Eidgenossenschaft zu Beginn der 1770er-Jahre und
fithrte zur Publikation zahlreicher 6konomisch-padagogischer Traktate und Flug-
schriften. Mit diesen Versffentlichungen wurde die Landbevolkerung iiber verbes-
serte Anbau- und Diingemdglichkeiten belehrt,” die Kartoffel als Nahrungsmittel
beliebt gemacht,' der effiziente Umgang mit dem vorhandenen Land propagiert'!
oder eine effiziente Schidlingsbekimpfung'? angemahnt. Diese landwirtschaftli-
chen Reformschriften waren von physiokratischen Uberlegungen inspiriert, die in
Frankreich als wirtschafts- und staatstheoretische Gegenbewegung zum Merkanti-
lismus entstanden waren, und welche die staatlichen Eingriffe auf ein Minimum
beschrinken wollten. Die Physiokratie ging im Unterschied zum Merkantilismus
davon aus, dass nicht der Handel, sondern die Landwirtschaft der Erwerbszweig
sei, der als einziger ein Reinertrag hervorbringen konne, weshalb groflen Wert auf
eine Verbesserung der landwirtschaftlichen Produktionsbedingungen und Steige-
rung der Ertrige gelegt wurde."? Gerade diese landwirtschaftlichen Krisenerlebnisse
verschirften allerdings die Frage, inwiefern eine traditionelle Armenfiirsorge, die
auf eine landwirtschaftliche Titigkeit ausgerichtet war, noch eine passende, bzw.
zukunfisfihige Option sei. In den Augen verschiedener Sozialreformer sicherte die
Landwirtschaft zwar das physische Uberleben ihrer Klientel, bot aber wegen der
Beschrinktheit des urbaren Bodens keine Zukunftsperspektiven.'

In diesem Zeitraum wurden nicht nur die Auswirkungen der von England ausge-
henden industriellen Revolution auf dem Kontinent immer spiirbarer. Es wurde
auch tiber die fiir diese Arbeit notwendigen individuellen Voraussetzungen disku-
tiert, was oft mit dem Begriff der ,Industriosidt” bezeichnet wurde.” Mit diesem

9 Vgl. Naturforschende Gesellschaft 1772.

10 Vgl. Nageli 1771.

11 Aufrichtiger Freund 1771.

12 Anonym 1771.

13 Vgl. Steiner 2003. Die Physiokratie fand in der Alten Eidgenossenschaft eine grofle Anhinger-
schaft wie die zahlreichen Griindungen von entsprechenden Gesellschaften und Sozietiten zei-
gen. Uber die Grenzen der Eidgenossenschaft hinaus berithmt wurde etwa der — real existieren-
de — Musterbauer Kleinjogg in der von Hans Caspar Hirzel 1761 verfassten Wirthschaft eines
philosophischen Bauers (1800) oder Isaak Iselin, einer der bekanntesten Schweizer Philosophen des
18. Jahrhunderts und Férderer Pestalozzis (vgl. Sommer 2010).

14 Vgl. Grube 2010; Graber 2010, S. 197.

15 Conze 1972, S. 171.
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Begriff wurde die Hervorbringung einer bestimmten Arbeitshaltung benannt, die
sich in Fleiff, Genauigkeit und Zuverlissigkeit ausdriickte und sich von einem
landwirtschaftlichen Arbeitsrhythmus unterschied, da die Arbeit nicht von auflen,
das heifst vom Wetter und dem Wechsel der Jahreszeiten und den damit verbun-
denen Aufgaben bestimmt war, sondern von einer gewissen Gleichformigkeit der
Titigkeit. Die Erzeugung der Industriositit galt den Sozialreformern, Volksauf-
klirern und Politikern des spiten 18. Jahrhunderts als pidagogische Aufgabe,'®
die nicht nur mit der Vergroflerung des gesellschaftlichen Wohlstands, sondern
auch mit dem individuellen ,,Wohlstand® (dies im Unterschied zu ,,Reichtum®)
und der individuellen ,Gliickseligkeit“ verbunden wurde."” Zudem galt es, mit
dem durch industriése Arbeit erwirtschafteten Lohn, der nicht wie in der biuerli-
chen Subsistenzwirtschaft hauptsichlich aus Naturalien bestand, sondern in Form
von Geld zur Verfiigung stand, ,,verniinftig® umzugehen. Industriositit war damit
mehr als die Herstellung formaler und technischer Arbeitsfihigkeit, sondern be-
inhaltete immer auch individuelle moralische Einstellungen und Haltungen und
zielte auf die Seele und den Charakter der einzelnen Person. Damit war die Gesell-
schaft des ausgehenden 18. Jahrhunderts mit fundamentalen Verinderungen kon-
frontiert, die zwar von der Okonomie ausgingen, aber simtliche Lebensbereiche
betrafen.'® Die Pidagogik wurde — neben der Politik — als geeignetes Instrument
angeschen, diesen Wandel zu begleiten und in die richtigen Bahnen zu lenken.
Eine ,Erzichung zur Arbeit* war damit nicht einfach nur eine ,Eingewhnung®
in einen verinderten 6konomischen Kontext,"” sondern auch ein Betitigungsfeld
im Rahmen der ,educationalization of social problems®, das heifdt der sich im
18. Jahrhundert entwickelnden Uberzeugung, gesellschaftliche Herausforderun-
gen pidagogisch anzugehen.?

In Ubereinstimmung mit den zeitgendssischen Debatten verband auch der
Schweizer Sozialreformer, Schriftsteller und ,Ikone® der Schul- und Bildungs-
geschichte Johann Heinrich Pestalozzi Arbeit mit Industriositit. Er diskutierte
Arbeit vor allem als Teil der Armenerziechung und mit der Absicht, simtlichen
sozialen Schichten die Méglichkeit zu geben, ihren Lebensunterhalt 6konomisch
selbststindig zu bewiltigen, um auf dieser Basis ein ,wiirdiges“ Leben fithren zu

16 Vgl. Braun 1965; Pfister 1990; Stapelbroek/Marjanen 2012; Réssner 2020.

17 Conze 1972, S. 172.

18 Vgl. Simon 2004, S. 416-454. Dass diese Verinderungen nicht nur die breite Bevélkerung be-
trafen, zeigt das Beispiel der Berner Patrizierfamilien. Wihrend im 18. Jahrhundert — neben der
Bewirtschaftung der eigenen Landgiiter — Titigkeiten im Staatsdienst oder Militir als angemessene
Erwerbsméglichkeiten angesehen wurden, mussten sich die jungen Patrizier nach der Helvetischen
Revolution nach anderen Verdienstméglichkeiten umsehen und damit auch ein anderes Verstind-
nis von ,,Arbeit“ entwickeln (Wittwer Hesse 2002, S. 51-52f.).

19 Vgl z.B. die Prisidialrede von Franz Bernhard Meyer von Schauensee an der Versammlung der
Helvetischen Gesellschaft im Mai 1796 (Meyer von Schauensee 1796).

20 Vgl. Smeyers/Depaepe 2008; Trohler 2013.
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kénnen.?! Vor diesem Hintergrund verfolgt der Beitrag die Frage, wie Arbeit als
Antwort auf sich verindernde gesellschaftlich-soziale und politische Kontexte aus-
formuliert wurde.”? Im Fokus stehen zwei unterschiedliche Zeitpunkte in Pesta-
lozzis Schreiben. Zum einen die 1770er-Jahre (Kap. 1), in denen sich Pestalozzi
vor allem seinem landwirtschaftlichen Betrieb und frithindustrialisierten Erwerbs-
formen widmete und diese Erfahrungen theoretisch zu fassen suchte. Zum andern
wird die erste Dekade des 19. Jahrhunderts (Kap. 2) in den Blick genommen, in
der sich Pestalozzi erneut mit institutionalisierten Formen der Armenerzichung
beschiftigte und diese Reflexionen schriftlich festhielt. In den Texten zeigen sich
unterschiedliche Konzepte von Arbeit, die als Antwort auf zeitgendssische Fragen
und Problemlagen in den 1770er-Jahre nicht die gleichen sein konnten wie zu
Beginn des 19. Jahrhunderts. Pestalozzis Verstindnis von Arbeit wird damit als
okonomisches Konzept im Kontext politischer und gesellschaftlicher Verinderun-
gen fassbar, welches nicht als Gegenkonzept zu Freizeit oder Nicht-Berufstitigkeit
zu verstehen ist, sondern als gesellschaftspolitische Kategorie einer gelingenden

Lebensfithrung (Kap. 3).

1 Arbeit im Kontext der Erzichung zur Armut

In diesem einleitend beschriebenen politischen und ckonomischen Kontext sind
Pestalozzis Bemiihungen zu verorten, armen Kindern aus der niheren Umge-
bung seines landwirtschaftlichen Betriebs auf dem Neuhof bei Birr Erwerbs- und
Ausbildungsméglichkeiten zu bieten.”® Auch fiir Pestalozzi war die traditionelle
Armenfiirsorge, die sich meist in einer groflen Anstalt mit mehreren verschie-
denen Anspruchsgruppen an einem Ort konzentrierte, nicht mehr zeitgemif3.*
Mit seiner eigenen Anstalt, die er auf dem Neuhof eingerichtet hatte, wandte
er sich ausschliefflich an arme Kinder, nicht unbedingt Waisen, denen er eine

21 Vgl. Grube/De Vincenti-Schwab 2012.

22 Die iiberwiegende Mehrheit der Forschungsliteratur zu Pestalozzi argumentiert hermeneutisch
bzw. textimmanent, weshalb sie fiir die hier verfolgte Perspektive kaum relevant ist. Einige der
wenigen Ausnahmen, die sich zudem explizit mit den hier diskutierten Themen beschiftigen, sind
die Einleitungen zu zwei Binden mit sozialpiddagogischen Schriften Pestalozzis (Trohler 2004;
Gonon 2005).

23 Die Mitarbeit von Kindern bzw. ,Kinderarbeit“ auf dem Neuhof, ist immer wieder kontrovers
diskutiert worden. Diese Debatten argumentieren allerdings nicht historisch-kontextualisierend,
sondern normativ bzw. prisentistisch. Es geht hier deshalb nicht darum, Pestalozzi Kinderarbeit
»nachzuweisen® oder ihn von diesem Vorwurf ,reinzuwaschen®, sondern Pestalozzis Argumente in
ihrem historischen Kontext zu rekonstruieren und zu zeigen, wie sich Pestalozzis Verstindnis von
Arbeit als Antwort auf zeitgendssische Debatten und Problemlagen verinderte.

24 Vgl. zu dieser Frage auch die vom Berner Okonomen Niklaus Emanuel Tscharner (1727-1794)
verfassten Briefe iiber die Armenanstalten auf dem Land, die in insgesamt 17 Briefen 1776 und
1777 in den Ephemeriden der Menschheit publiziert wurden und auf die sich Pestalozzi in seinen
Neuhof-Schriften ebenfalls bezog (vgl. Pestalozzi 1777/1927).
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landwirtschaftliche Ausbildung, basierend auf den neusten physiokratischen An-
baumethoden sowie eine elementare Schulbildung und Kenntnisse im Baum-
wollspinnen und -weben zukommen lassen wollte. Diese Kenntnisse schitzte
Pestalozzi als unumgingliche Erginzung zu einer Subsistenzwirtschaft ein, da
diese nicht mehr fiir ein geniigendes Einkommen sorgen konnte.” Im Gegenzug
versprach er ,allen Kindern gesunden Aufenthalt, Nahrung, Kleider, Better, und
Wohnung zu verschaffen“* sowie fiir die religiése Erziehung zu sorgen. Bei die-
ser 6konomischen Unternehmung ging es deshalb nicht nur darum, den eigenen
Landwirtschaftsbetrieb durch die Mitarbeit von Kindern und Jugendlichen in der
Textilindustrie vor dem Konkurs zu retten.?” Vielmehr war es auch Pestalozzis
Absicht, eine 6konomisch tragfihige und zukunftsgerichtete Alternative zu den
traditionellen Armen- und Waisenhiusern zu entwickeln, wobei seine 6konomi-
schen Berechnungen von zu optimistischen Primissen ausgingen und eine solche
Anstalt auch mit Hilfe von Génnern lingerfristig nicht finanzierbar war.

Da Pestalozzi die zur Verwirklichung seiner Pline notwendigen Investitionen
nicht selbst finanzieren konnte, richtete er sich mit einer entsprechenden Bitte
um finanzielle Unterstiitzung ,,an Menschenfreunde und Génner®, ein Aufruf,
der 1777 auch in den von Iselin herausgegeben Ephemeriden der Menschheit verof-
fentlicht wurde. Dieses Journal war eine in Reformkreisen hoch angesehene Zeit-
schrift, die sich nach dem Vorbild der franzésischen-physiokratischen Ephémérides
du citoyen zum Ziel gesetzt hatte, die ,Gliickseligkeit der Menschen“* zu befér-
dern. Ein Jahr spiter informierte Pestalozzi seine Gonner und die interessierte Of-
fentlichkeit tiber den Fortgang seiner Anstalt” und riumte selbstkritisch ein, dass
seine urspriingliche Idee, eine Anstalt einzurichten, ,deren Erfolg ginzlich von
der Arbeitsamkeit der zu erziehenden armen Kinder abhangen muf3te“®, ziemlich
ehrgeizig gewesen sei. Eine entsprechende ,Arbeitsamkeit® sei bei den Kindern
aufgrund ihrer Erzichung nicht vorhanden gewesen, sondern habe erst erlernt
werden miissen. Das habe nicht nur zu minderwertiger Qualitit der produzierten
Stoffe, sondern auch zu Problemen mit der Zuverlissigkeit gefiihrt, wie Pestalozzi
im Dritten Brief iiber die Armenanstalten auf dem Lande ausfithree. ,Des Bettels
und Miissiggangs gewohnte Kinder® hitten sich nur schwer auf ,eine anhaltende
Arbeit“3! einstellen kénnen. Zudem hitten die Eltern oder Verwandte dieser Kin-

25 Pestalozzi 1775/1927, S. 140.

26 Ebd.

27 Trohler 2008, S. 33.

28 Iselin 1776, S. 7.

29 Ausziige aus dieser Schrift wurden ebenfalls in Iselins Ephemeriden verdffentlicht, der ganze Re-
chenschaftsbericht erschien in einem Separatdruck, begleitet von einem Vorwort der Okonomi-
schen Gesellschaft Bern.

30 Pestalozzi 1778/1927, S. 183.

31 Pestalozzi 1777/1927, S. 166.
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der, ,wann sie selbige in ihrer Arbeitsstube sehen“*

, sie wegen ihrer Arbeitsbelas-
tung bemitleidet und sie zum Weglaufen motiviert. Die grofite Herausforderung
lag damit in den Augen Pestalozzies der Herstellung der geforderten , Arbeitsam-
keit“ bzw. ,Industriositit”, die fiir die industriellen T4tigkeiten als unabdingbar
angeschen wurde. Nur wenn — um bei den in Pestalozzis Anstalt produzierten
Giitern zu bleiben — die gewebten Stoffe den Qualititsanspriichen der Abnehmer
entsprachen, was Genauigkeit, Fleif§ und Prizision wihrend des Arbeitsprozesses
voraussetzte, konnte der fiir das Fortbestehen der Anstalt notwendige Preis er-
zielt werden. Deshalb galt es, die geforderte Arbeitsamkeit zu entwickeln, wenn
Pestalozzis Konzept der Verbindung von schulischer und beruflicher Ausbildung
erfolgreich sein sollte und die Kinder befihigt, ihren Lebensunterhalt mit Lohn-
arbeit in der Textilindustrie zu bestreiten.

Pestalozzis Anstalt stief§ nicht nur in der niheren Umgebung auf Aufmerksam-
keit, sondern wurde zum Beispiel auch in Colmar wahrgenommen, das enge
wirtschaftliche Bezichungen zur Alten Eidgenossenschaft pflegte. So wandte
sich Gottlieb Konrad Pfeffel, Leiter der école militaire® fiir protestantische, meist
adelige Knaben mit der Frage an Pestalozzi, ob er einige seiner Kinder auf den
Neuhof schicken diirfe.** Wie aus Pestalozzis Antwort deutlich wird, handelte
es sich um katholische Kinder, die wohl deshalb fiir Pfeffels Anstalt in Colmar
nicht in Frage kamen. Auch das von Pfeffel bei Pestalozzi erwartete Curriculum
ldsst darauf schlieflen, dass Pfeffel vermutete, Pestalozzi biete eine mit seiner école
militaire vergleichbare Ausbildung an. Pestalozzi wies allerdings in seiner Antwort
darauf hin, ,,daf§ Franzésischlernen oder iiberhaupt biirgerlicher Ton durch meine
Anstalt nicht erreicht werden kann“®>. Vielmehr sei es sein Ziel, die Knaben in
den ,kleinen Feldbau und Webery® und die Midchen in ,Spinnen, Garten[bau]
und Landkiiche® einzufithren und sie mit den ,,Anfengen im Nehen [Nihen] und
Lismen [Stricken]“*® bekannt zu machen. Zudem werde Lesen, Schreiben und
Rechnen unterrichtet. Auch eine kérperliche Behinderung — Pfeffel hatte in seiner
Anfrage darauf hingewiesen, dass einer der Knaben einen ,schiefen Fuff“¥” habe —
sei kein Hinderungsgrund, da ein solcher nicht vom Weben abhalte.

32 Ebd., S. 167.

33 Militiranstalten dienten der Vorbereitung von Jugendlichen zum Militirdienst, erméglichten bereits
im Militirdienst stehenden Soldaten den Zugang zu einer Offizierslaufbahn und dienten der Weiter-
bildung fiir Unteroffiziere und Offiziere. Die Militirschule Pfeffels in Colmar nahm — im Gegensatz
zu Militdrschulen im iibrigen Frankreich, die ausschliefSlich fiir katholische Knaben vorgesehen wa-
ren — ausschliefSlich protestantische Zglinge auf und orientierte sich an philanthropischen Ideen,
wie sie vor allem im deutschsprachigen Raum diskutiert wurden, konkret vor allem an den Schriften
von Johann Bernhard Basedow und dessen Philanthropin in Dessau (vgl. Bracuner 1986).

34 Vgl. zum Leben und Ausbildung in der Pfeffel'schen Anstalt auch Moret Petrini/Lanz 2021.

35 Pestalozzi 1777/1949, S. 51f.

36 Ebd., S. 52.

37 Ebd.
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Auch wenn Pestalozzis Antwort die Erwartungen Pfeffels an eine ,biirgerliche” Er-
ziehung zuriickwies, scheint ein solches Ansinnen auch fiir seine eigene Anstalt at-
traktiv gewesen zu sein. In einem Nachsatz merkte Pestalozzi ndmlich an, dass er sich
iiberlegen werde, inwiefern sich eine biirgerliche Erziehung auch in seiner Anstalt
realisieren lasse.”® Trotz dieser Nachfrage verfolgte Pestalozzi die Einrichtung einer
Lbiirgerlichen Erziehung in den folgenden Monaten allerdings nicht weiter, denn
seine Anstalt niherte sich nur eineinhalb Jahre nach diesem Briefwechsel, im April
1779, schon sichtbarlich ihrem Ende“®. Pestalozzi glaubte nun, dass er sein Ziel,
»armen Kinderen ... Verdienst und Brod zu zeigen, dass sie alle gebildet werden“*’
eher im benachbarten Ausland, unter der Schirmherrschaft eines aufgeklirten Herr-
schers, erreichen konne als in der Schweiz, wo er sich von der politischen Obrigkeit
in seiner Titigkeit zu wenig unterstiitzt fithlte.”! Da die europiischen Herrscher aber
nicht unbedingt auf Pestalozzi und seine Ideen gewartet hatten — entsprechende
Kontaktaufnahmen Pestalozzis blieben erfolglos® —, wandte er sich vermehrt dem
Schreiben zu, ohne allerdings das Thema der Verbindung von (Armen-)Erziechung
und Arbeit aus den Augen zu verlieren.”’

Nicht nur in der aus Furcht vor der Zensur nur in Teilen verdffentlichten Von der
Freyheit meiner Vaterstart! (1779), sondern auch in der Abhandlung tiber die Frage:
In wie fern ist es schicklich dem Aufwande der Biirger, in einem kleinen Freystaate, dessen
Wohlfahrt auf die Handelschaft gegriindet ist, Schranken zu setzen? (1780),* beschiftig-
te sich Pestalozzi mit dem Zusammenhang von Armut, Arbeit und Erwerbsmoglich-
keiten. In beiden Schriften argumentierte er fiir eine liberale Wirtschaftsordnung im

38 Ebd., S. 53.

39 Pestalozzi 1779/1946, S. 73.

40 Ebd,, S. 74.

41 Die hier sichtbar werdende politische Neuorientierung spiegelt sich auch in Pestalozzis vierbindigem
Roman Lienhard und Gertrud (1781-1787). Wihrend im ersten Band der Vogt Arner als lokaler Herr-
scher fiir die soziale Ordnung und Gerechtigkeit des Dorfes zustindig ist, verlagert sich in den weiteren
drei Binden der Ort der ,,Guten Policey” — der in der Frithen Neuzeit verwendete Begriff fiir Vorstel-
lungen von guter Verwaltung und Regierung (vgl. z. B. Simon 2004) — von der lokalen Obrigkeit zum
absoluten Fiirsten. Dieser kann zwar aufgrund der riumlichen Distanz nicht mehr direkt ins Gesche-
hen eingreifen, verfiigt aber iiber strukturelle Steuerungsméglichkeiten (Gesetze) und deshalb iiber die
besseren Mittel zur Herstellung sozialer Gerechtigkeit (Trshler 2006, S. 375fF.).

42 Vgl.z.B. Pestalozzi 1785/1949.

43 Trohler 2004, S. 29.

44 Diese Schrift war die preisgekronte Antwort auf eine von der Basler Aufmunterungsgesellschaft
ausgesetzten Preisfrage. Die Frage nach der Legitimitit von ,Aufwand“ oder Luxus war fiir eine
republikanische Gemeinschaft wie die Schweiz, die stark im Handel engagiert war, eine knifflige
Frage. Auf der einen Seite bedeutete Luxus, das heifft der Erwerb von nicht zum Uberleben not-
wendigen Giitern, die Schaffung von Arbeitsplitzen und damit Einkommen. Auf der anderen
Seite war mit Luxus die Gefahr von Dekadenz und Korruption verbunden, die beiden , Todsiin-
den® einer republikanischen Ethik. Zwischen diesen beiden Polpositionen stellte sich Pestalozzi
auf den Standpunk, dass ein ,verniinftiger Luxus durchaus mit einer republikanischen Ethik in
Ubereinstimmung zu bringen sei (Trshler 2006, S. 335fF.).
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Rahmen einer republikanischen Tugendkonzeption, damit Wohlstand, der deutlich
von Reichtum zu unterscheiden sei, fiir die ganze Bevolkerung moglich werde. Die
»Gewerbsamkeit des Landes*?, so Pestalozzi in der Freybeit meiner Vaterstatt!, miisse
durch Freiheit gestirkt werden, damit ein ,allgemein gesicherter Brodseegen“® még-
lich werde. Die Industrie sei die ,heilige Quelle aller GeniefSungen unsers Lebens®,
die dem ,stillen, arbeitsammen Burger Ruhe, Wohlstand, Unabhenglichkeit und in-
nere Regierungsfehigkeit“? sichere. Arbeit war damit fiir Pestalozzi eine anthropolo-
gische Gegebenbheit, die in Verbindung mit der Industrie ein ,,gutes Leben® méglich
machte, wobei dieses gute Leben nicht nur aus der primiren Bediirfnisbefriedigung
bestand, sondern sittliche Dimensionen miteinschloss.*?

In seinen Uberlegungen zur Frage nach den Aufwandgesetzen, das heifft den
Gesetzen zur Eindimmung des Luxus, ging Pestalozzi von vier Grundlagen aus,
die den Wohlstand eines Ortes forderten. Erstens die ,Sicherstellung und Ver-
mehrung der in seiner Gewerbsamkeit circulierenden Capitalfonds®, zweitens ein
diesem Fond angemessenes Kreditvolumen, drittens die ,,Bildung des National-
geists zur Industrie und auf der Sicherstellung der Hinde, die als Werkzeuge, zur
Bearbeitung der Localindustrie erforderlich sind“® sowie viertens eine gesicher-
te Nachfrage fiir die produzierten und importierten Giiter. Die Forderung des
Wohlstands setzte somit ein funktionierendes Bankenwesen, eine entsprechende
Nachfrage der Konsumenten sowie eine Befihigung der Menschen voraus, sich in
diesen 8konomischen Produktionsprozess einzubringen, das heifdt ihren Lebens-
unterhalt durch entsprechende Arbeit verdienen zu kénnen. Dabei machte Pesta-
lozzi auch immer wieder deutlich, dass sein Verstindnis von Okonomie und damit
auch von Arbeit in einen republikanischen, das heifit ethisch-normativen Kontext
eingebunden war. Er beflirwortete zwar eine liberale Wirtschaftsordnung, rahmte
diese aber ethisch im Sinne des Gemeinwohls.”® Nur so kdnne garantiert werden,
dass sich Wohlstand nicht zu Reichtum entwickle, der sowohl das Individuum als
auch die soziale und politische Entitit korrumpiere.

2 Arbeit im Kontext der Debatte um die Methode

1805, gut 25 Jahre nachdem Pestalozzi seine Anstalt auf dem Neuhof hatte schlie-
len miissen, weil er den Betrieb finanziell nicht mehr aufrecht halten konnte, be-
schiftigte er sich erneut mit der Idee, eine Armenanstalt zu griinden. Sowohl die

45 DPestalozzi 1779/1927, S. 224.

46 Ebd., S. 215.

47 Ebd., S. 225.

48 Vgl. zur Frage des ,guten Lebens“ auch Boser u.a. 2017.

49 Pestalozzi 1780/1927, S. 306.

50 Vgl. dazu auch Adam Smiths 1776 erschienene Inquiry into the Nature and Causes of the Wealth of Na-
tions, die sich explizit auf seine 1759 publizierte Theory of Moral Sentimenis stiitzte (vgl. Dwyer 2005).
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politische als auch Pestalozzis personliche und 6konomische Situation unterschie-
den sich allerdings deutlich von der Situation in den 1770er- und 1780er-Jahren.
Nicht nur hatten 1789 die Franzdsische und 1798 die Helvetische Revolution die
politischen Machtverhiltnisse grundlegend verindert, 1799 war auch Napoleon
Bonaparte in Frankreich an die Macht gekommen und die Schweiz war nach der
Helvetik (1798-1803), die als Zentralstaat nach franzésischem Vorbild organisiert
gewesen war, wieder zu einer foderalen Organisationsform zuriickgekehre.”! Fiir
Pestalozzi hatten sich die politischen Umwilzungen insofern als Gliicksfall erwie-
sen, als die revolutionire helvetische Regierung seine pidagogischen Reformide-
en unterstiitzt und ihn zum Leiter eines neu zu griindenden ,Nationalinstituts®
berufen hatte. Diese Anstalt, die er 1800 bis 1803 in Burgdorf und ab 1805,
mit einem kurzen Intermezzo in Miinchenbuchsee in Yverdon fiihrte, hatte den
Auftrag, Lehrpersonen fiir den neuen Staat auszubilden. Entgegen diesen Erwar-
tungen entwickelte sie sich zu einem Ausbildungsort fiir die Kinder der neuen
schweizerischen und europiischen Elite, ohne allerdings auf den Anspruch zu ver-
zichten, gleichzeitig ein Ausbildungsort fiir ,,arme Kinder* sowie angehende sowie
amtierende Lehrpersonen zu sein.”

Mit einem ihnlichen Anliegen — der Verbesserung der Gesellschaft durch Er-
zichung — beschiftigte sich auch Philipp Emanuel von Fellenberg auf seinem
landwirtschaftlichen Mustergut in Hofwil. Pestalozzi und Fellenberg teilten zwar
dhnliche Zielsetzungen, gingen jedoch von unterschiedlichen Primissen aus,
weshalb die Zusammenarbeit, so zum Beispiel in Miinchenbuchsee, jeweils nach
kurzer Zeit wieder aufgegeben wurde. Ein fundamentaler Streitpunkt war die Fra-
ge, ob die individuellen Bediirfnisse oder die Bediirfnisse der Gemeinschaft zu
priorisieren seien.”® Fellenberg richtete seine Ausbildung zudem weiterhin auf die
Landwirtschaft aus, die er nicht nur als ,Bildungsmittel des Volkes® bezeichnete,
sondern auch als Betdtigungsfeld der Eliten sah, die in seiner Anstalt darauf vor-
bereitet werden sollten, ,spiter als Gutsbesitzer ihren Teil zur Verbesserung der
Situation aller Menschen beizutragen®>*.

51 Maissen 2022, S. 196ff.

52 Trohler 2013, 62ff; vgl. Horlacher 2013. Diese unterschiedlichen Zielsetzungen der pestalozzi-
schen Anstalt — Lehrerbildung, Internat fiir wohlhabende Kinder und Ort, an dem sich aktive
Lehrpersonen weiterbilden bzw. ,arme® Kinder den Beruf des Lehrers erlernen konnten — war
sowohl fiir die Mitarbeitenden als auch fiir die Eltern und die Offentlichkeit nicht immer leicht
nachzuvollziechen. Davon zeugt beispielsweise die 1804/05 im Intelligenzblatr der Jenaischen Allge-
meinen Literaturzeitung dffentlich gefiihrte Auseinandersetzung mit dem Preufischen Pfarrer Karl
Heinrich Gottfried Witte. Dabei ging es um die Frage, ob die pestalozzische Anstalt in Burgdorf
ein Ort der Allgemeinbildung oder der beruflichen Bildung sei, womit eine inhaltliche Unter-
scheidung angesprochen wurde, die vor allem eine soziale Distinktion implizierte (vgl. Horlacher
2019).

53 Wittwer Hesse 2002, S. 67.

54 Ebd., S. 70.
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Um seinem Anliegen der Armenerzichung deutlicher Ausdruck zu verleihen,
plante Pestalozzi 1805 erneut die Einrichtung einer explizit diesem Zweck ge-
widmeten Anstalt. Wihrend die Anstalt auf dem Neuhof vor allem die Erziehung
zur Industriositit und die Sicherung des Lebensunterhalts im Fokus gehabt hatte,
stand in dem 1805 verfassten Zweck und Plan einer Armen-Erziehungs-Anstalt nun
nicht mehr nur die ,,bessere Bildung des Volks allgemein“®® im Zentrum, sondern
neu auch eine damit verbundene Lehrerausbildung. Pestalozzis Idee war es, ,.eine
Pflanzschule von armen Kindern anzulegen®, die ein dreifaches Ziel verfolgte:
Sie sollte ,Hausviter und Hausmiitter hervorbringen, ,die in Riicksicht auf ih-
ren Beruf und die Erziehung ihrer Kinder zu einer sie in ihrer Lage befriedigen-
den Selbststindigkeit gebracht**® worden waren. Zudem sollte sie ,,Schullehrer
und Schullehrerinnen® ausbilden, die indes ,,den Schulmeisterberuf nicht blof
als isolierte Sache des Unterrichts, sondern als eine mit dem groffen Fache der
Erzichung im ganzen zusammenhingende héhere Kunst der Menschenbildung
ins Auge fassen®” konnten. Und sie sollte drittens ,,Arbeiter und Arbeiterinnen®
hervorbringen, ,die bey vorziiglichen Talenten fiir verschiedene Berufs- und In-
dustriezweige ... in den Fichern, in denen sie vorziigliche Anlagen zeigten® weiter
auszubilden waren mit dem Ziel, fiir diese Ficher kommerzielle ,kleinere hius-
liche Bildungsanstalten“ anbieten zu kénnen, die bei Bedarf und Fihigkeit auch
grosser ausfallen konnten.>®

Die Anstalt verfolgte damit explizit die Absicht, ihre Absolventinnen und Ab-
solventen zum Aufbau vergleichbarer, nach dem Vorbild hiuslicher Erzichung
eingerichteter Anstalten zu befihigen, wobei deren dreifaches Ziel durch die An-
wendung der ,Methode® gesichert werden konnte. Mit dem Begriff der Methode
brachte Pestalozzi ein neues Konzept in die Debatte um Arbeit und Arbeitserzie-
hung ein, da mit der Methode die Erziehung auf eine ,,psychologische®, das heift
fiir alle Menschen gleiche Grundlage gestellt wurde. Eine konkrete Ausbildung
fiir eine berufliche Tdtigkeit war der mit der Methode verbundenen Krifteent-
wicklung nachgelagert. Pestalozzi betonte wiederholt, dass die Methode in ih-
rer Anwendung sowohl fiir reiche als auch fiir arme Kinder identisch sei, da die
»Menschennatur ... beym Armen und Reichen die nehmliche® sei.” Ziel seiner
Armenerzichung war nun explizit nicht mehr die Herstellung von Industriositit,
sondern eine ,ganzheitliche®, allgemeine Ausbildung aller Krifte, da ,einseitige
Augenblicksfertigkeiten des Brodtverdienstes” nur das ,Hinwallen des Volkes wie
Meereswogen in ihr Verderben® beweise.”” Wenn Arbeit nicht auf einer breiten

55 Pestalozzi 1805/1943, S. 55.
56 Ebd.

57 Ebd., S. 55f.

58 Ebd., S. 56.

59 Pestalozzi 1805/1943, S. 56.
60 Ebd., S. 60.
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Ausbildung der Krifte beruhe, dann wiirden nur ,Arbeitsmaschinen mit negati-
ven Folgen fiir die Gesellschaft produziert, auch ,wenn sie ... Millionen Geldver-
dienst iiber ein Land verbreiteten®.%'

DPestalozzi setzte sich zudem mit der Frage auseinander, weshalb eine Anstalt zur
Armenerzichung iiberhaupt notwendig sei, wenn doch gleichzeitig die Familie
und die miitterliche und viterliche Liebe und Fiirsorge das Vorbild der Erziehung
in der Armenanstalt sei; ein Konzept, das er schon in seinen Neuhof-Schriften
bevorzugt hatte. Der grofle Vorteil einer institutionellen Erzichung, so betonte
Pestalozzi nun, liege darin, dass ,die ganze Erhabenheit der Menschennatur®
nicht ,der Erhaltung ihres thierischen Daseyns aufgeopfert” werden miisse,* eine
Anstaltserziehung also breitere und iiber den Lebenserhalt hinausgehende Mog-
lichkeiten biete. Da in der Anstalt die physische Bediirfnisbefriedigung gesichert
sei, konnten auch die psychischen und sittlichen Krifte angemessen entwickelt
werden. Die Armenanstalt nach 1800 war damit nicht mehr ein Ort, an dem
industriése Arbeitsamkeit und Kenntnisse im Lesen, Rechnen und Schreiben ver-
mittelt wurden, sondern eine Schule und Ausbildungsstitte zur Vermittlung einer
umfassenden, ,ganzheitlichen® oder ,allgemeinen Menschenbildung,® die mit
dem Versprechen verbunden war, Basis eines gelingenden Lebens fiir alle Her-
kunftsmilieus und soziale Schichten zu sein. Reichtum, im Unterschied zu Wohl-
stand, war damit auch nach 1800 nicht das Ziel von Arbeit. Arbeit war zudem
kein so klar umrissenes Konzept wie noch in den 1770er-Jahren. Sie war nicht
mehr mit ,Industriositit” gleichzusetzen und damit keine sittliche Haltung, die
durch Erziechung herzustellen war, sondern eine breit ausgerichtete Befihigung
zur beruflichen T4tigkeit. Da sich auch die politischen Rahmenbedingungen ver-
dndert hatten und die Erziehung zum ,Biirger” die Erzichung zum arbeitstitigen
Untertanen zumindest teilweise abgeldst hatte, stand fiir Pestalozzi nun vielmehr
die Frage im Vordergrund, wie diese neuen Biirger als Triger des politischen
Staatswesens auszubilden seien.

Eine zur Erreichung dieser Zielsetzung konzipierte Anstaltserzichung war umso
notwendiger, als Pestalozzi die moralische Standfestigkeit seiner Zeitgenossen nun
wesentlich pessimistischer einschitzte. Wahrend , frither der ,gliickliche Einfluf§
des Fabricirens ... durch die Ehrenfestigkeit des regierungsfihigen Stadtbiirgers
gegriindet” und ,,im biirgerlichen Handwerksstand eine Ehrenfestigkeit allgemei-
ne verbreitet” gewesen sei,* zeige sich nun ein ganz anderes Bild, so Pestalozzi in
einer nichtpublizierten Abhandlung mit dem Titel Uber Volksbildung und Indust-
rie. Wo nimlich ,der Fabrikenverdienst in ein durch Armuth, Erniedrigung und
Verwahrlosung tief gesunkenes Gesindel hineinfiel®, seien die ,Folgen in Riik-
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sicht auf den Zustand der Menschen im ganzen genommen auch auffallend und
verderblich“.®® Zwar waren die sozialen Probleme im Zusammenhang mit dem
Geldverdienst schon in den 1770er-Jahren virulent gewesen. Sie hatten sich je-
doch in Pestalozzis Augen in der ersten Dekade des 19. Jahrhunderts dahingehend
verschirft, als dass die politische Obrigkeit nicht mehr fiir eine entsprechende
Korrektur bzw. Aufsicht sorgte bzw. sorgen konnte. Mit der Preisgabe des repub-
likanisch-patriarchalisch geprigten Obrigkeitsstaats war auch die Verantwortung
fiir das moralisch gute Funktionieren des Gemeinwesens an den einzelnen Biirger
bzw. an die Pidagogik iiberantwortet worden.®® Es ging deshalb nicht mehr dar-
um, die Menschen zur Industriositit bzw. zur Arbeit zu erziehen. Erzichung hatte
vielmehr das Ziel, die normative Orientierung zu gewihrleisten, was zwar schon
in den 1770er-Jahren Grundlage fiir Pestalozzis Konzept der Arbeit gewesen war,
jetzt jedoch vehement als unabdingbare Voraussetzung fiir jede berufliche Titig-
keit und Arbeit eingefordert wurde.

3 Pestalozzis Konzept von Arbeit zwischen Industriositit und
allgemeiner Menschenbildung

Pestalozzis Konzept von Arbeit zeigt deutliche Verinderungen zwischen den Jah-
ren 1770 und 1810. Diese Verinderungen ausschliefSlich biographisch erkliren zu
wollen, bzw. den sich verindernden Lebensumstinden Pestalozzis zuzuschreiben,
greift zu kurz. Auch handelt es sich dabei nicht um eine lineare Entwicklung,
sondern vielmehr um das Ringen um Antworten auf als solche wahrgenomme-
ne gesellschaftliche, politische und 6konomische Problemlagen. Unterschiedliche
Erfahrungen und Uberlegungen flossen in Pestalozzis Gedankengebiude ein und
manifestierten sich in seiner Konzeption von Arbeit. In den 1770er-Jahren disku-
tierte Pestalozzi Arbeit im Kontext einer frithindustrialisierten Okonomie und vor
allem auch der Textilindustrie, wobei die Frage im Zentrum stand, inwiefern die
sich verindernden skonomischen Rahmenbedingungen konstruktiv genutzt wer-
den konnten, damit nicht nur eine wohlhabende Elite, sondern die groffe Maf3e
der Bevolkerung an Wohlstand und 8konomischer Prosperitit teilhaben konnte.
Im Vordergrund stand dabei das Konzept der ,Industriositit“ im Vordergrund,
die Herstellung einer bestimmten Einstellung zur arbeitlichen Tdtigkeit. Nach
1800 sind diese Diskussionen iiber das Konzept der Arbeit in einem stirker poli-
tisch argumentierenden Kontext zu verorten, auch wenn — oder gerade, weil — der
konkreten Regierung eine frither vorhanden gewesene ,,Ehrenfestigkeit“ abgespro-
chen wurde. Diese stirker politisch ausgerichtete Orientierung hing nicht zuletzt
mit den verinderten politischen Rahmenbedingungen zusammen, ging es jetzt

65 Ebd.
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doch darum, den ,neuen® Biirger fiir den neuen helvetischen Staat zu bilden,
der nicht mehr wie der Untertan des Ancien Régime auf eine politisch-moralisch
»gut* agierende Obrigkeit angewiesen war, sollte die Gesellschaft im Gleichge-
wicht sein. Der einzelne Mensch war nun in seiner Rolle als Staatsbiirger Teil des
politischen Souverins und damit in die politische Verantwortung eingebunden.
Die Erziehung des Armen, das heif§t der groflen Bevélkerungsmehrheit — und
Arbeit ist bei Pestalozzi immer in dieser Verbindung zu sehen — war nicht mehr als
individuelle, durchaus auch paternalistisch formulierte Angelegenheit konzipiert.
Sie war vielmehr eine Maglichkeit, ,,Arbeiter” fiir die neuen staatlichen Aufgaben
auszubilden, wobei vor allem Titigkeiten im Bereich von Schule und Erziehung
im Vordergrund standen, weil Schule als die Moglichkeit gesechen wurde, den
zukiinftigen Staatsbiirger zu bilden.?” Pestalozzis Konzept der Arbeit entwickelte
sich deshalb nach 1800 vermehrt in Richtung Erziehung und Ausbildung und
die Lehrerbildung wurde zu einem dominanten Thema seiner publizistischen und
praktischen Tidtigkeiten. In der Ausbildung der zukiinftigen Lehrpersonen sah
Pestalozzi die Méglichkeit, eine ,Elite” heranzubilden, die im Kontext der sich
etablierenden obligatorischen Volksschule die Rolle iibernehmen konnte, den zu-
kiinftigen (Staats-)biirger hervorzubringen® und so die pidagogischen Ziele vom
yguten Leben® und der ,,besseren Zukunft“ zu verwirklichen.

Arbeit ist deshalb bei Pestalozzi immer auch in Abhingigkeit von bestimmten
Funktionen zu verstehen. Arbeit war fiir ihn weder eine Qualitit an sich noch
eine isolierte Titigkeit, die zu einem bestimmten Zeitpunkt beginnt und zu einem
anderen Zeitpunkt authért. Arbeit war fiir Pestalozzi vielmehr eine anthropolo-
gische Grundgegebenheit und existenzieller Teil jedes Daseins. Das inhaltliche
Verstindnis von Arbeit war von den historischen Zeitumstinden abhingig, wes-
halb Arbeit in den 1770er-Jahren anders konzipiert werden musste als im ersten
Jahrzehnt des 19. Jahrhunderts. Arbeit diente bestimmten Zwecken, die sich im
Lauf der Zeit und aufgrund sich verindernden Rahmenbedingungen ebenfalls
verinderten. Pestalozzis Anliegen war es, diese Kontextbedingungen zu erkennen
und fiir die individuelle Lebensbewiltigung auch pidagogisch nutzbar zu ma-
chen. Deshalb bereitete es ihm auch keine groffen Schwierigkeiten, seine eigenen
normativen Uberzeugungen sich verindernden Kontextbedingungen anzupassen,
weil nicht die konkrete, historisch bedingte Ausprigung der normativen Uberzeu-
gung die eigentlich entscheidende Dimension war. Leitend war vielmehr das der
jeweils konkreten Ausformulierung zugrunde liegende Prinzip des republikanisch
tugendhaften Biirgers. Dieses Prinzip hatte sowohl im politisch-6konomischen
Kontext des Ancien Régime als auch im revolutiondren und nachrevolutioniren

67 Vgl. Spring 1980; Tréhler/Popkewitz/Labaree 2011; Trohler 2023.
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Kontext Bestand und beinhaltete eine ethisch gerahmte Wirtschafts- und Politik-
ordnung, die als solche Pestalozzis Konzept der Arbeit bestimmte.
Zeitgendssische Vorstellungen von Arbeit gehen von anderen politischen, gesell-
schaftlichen und 6konomischen Primissen aus, als dies um 1800 der Fall gewesen
ist. Deshalb konnen Pestalozzis Uberlegungen zu Arbeit auch nicht als Vorbild oder
Gegenmodell aktueller Diskussionen um das , richtige” Verstindnis von Arbeit die-
nen, wie auch seine Methode kein Garant fiir die ,,Ganzheitlichkeit“ von Erzie-
hung oder Inspiration fiir eine bessere Didaktik sein kann. Pestalozzis Verstindnis
von Arbeit kann vielmehr eine Maglichkeit sein, den eigenen Denkhorizont mit
durchaus auch ungewohnten Konzepten und Ideen — die nicht normativ zu verste-
hen sind — zu erweitern, da der historische Zeitabstand als selbstverstindlich ver-
standene Gewissheiten in Frage zu stellen vermag. Dabei ist entscheidend, diesen
Zeitabstand durch eine rein textimmanente Lektiire nicht zu verschleiern, sondern
durch eine Kontextualisierung sichtbar werden zu lassen. Nur so, in einer ernsthaft
yhistorischen Auseinandersetzung mit der Vergangenheit, was auch als ,text in
context” oder als ,,meaning by saying“ bezeichnet werden kann, wird Geschichte
zu einem Reservoir an Ideen und Erfahrungen, die dazu genutzt werden kénnen,
theoretische Fragen zu schirfen und damit auch besser zu verstehen. Wie die Aus-
einandersetzung mit dem Konzept von Arbeit bei Pestalozzi gezeigt hat, wird Arbeit
so aus einer ckonomischen , Engfithrung® gelést und als sozialpolitisches Konzept
sichtbar, das Anleihen bei ganz unterschiedlichen theoretischen Debatten macht
und deshalb auch ganz unterschiedliche Anliegen zu biindeln versucht.
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Elke Kleinau

»Gott hat uns hier siegen lassen, weil wir die
Edleren und Vorwirtsstrebenden sind“.!
Der Kolonialkrieg in Deutsch-Siidwestafrika in

einem Jugendbuch der Kaiserzeit

Zusammenfassung

Der deutsche Kolonialismus wurde aufgrund seiner relativ kurzen Dauer von
der historischen Forschung lange als eine blofle FuSnote in der Epoche des
Kaiserreichs behandelt. Erst in den beiden letzten Jahrzehnten wurde die deut-
sche Kolonialherrschaft sowohl aus einer geschlechterhistorischen wie auch aus
postkolonialer Perspektive einer kritischen Re-Analyse unterzogen. Wie Her-
anwachsende in das koloniale Projekt eingebunden waren, damit haben sich
bislang fast ausschliellich literaturwissenschaftliche Studien mit Blick auf das
im Kaiserreich entstandene Genre der kolonialen Kinder- und Jugendliteratur
auseinandergesetzt.

An ein explizit minnliches Lesepublikum wandten sich literarische Feldzugs-
berichte, wie bspw. der Roman ,Peter Moors Fahrt nach Siidwest‘von Gustav
Frenssen, der 1906 unmittelbar nach Ende des Vernichtungskrieges gegen die
Herero erschien. Obwohl urspriinglich fiir Erwachsene geschrieben, avancierte
es sehr bald zu einem stark nachgefragten Jugendbuch. Im Mittelpunke des
Beitrags steht die Analyse dieses Romans in Form eines close readings, wobei
insbesondere der Frage nachgegangen wird, wie der Krieg gegen die Herero im
Hinblick auf die jugendlichen Leser legitimiert wurde. Zum Vergleich werden
weitere zeitgendssische Kolonialromane fiir die heranwachsende Jugend her-
angezogen.

Kolonialismus, Kolonialkrieg, Deutsch-Siidwestafrika,
Kolonialliteratur fiir Kinder und Jugendliche

1 Frenssen 1906, S. 200. Ich bedanke mich bei Wolfgang Gippert fiir seine immerfort wihrende
Bereitschaft, Manuskripte zu lesen und mit konstruktiver Kritik zu bereichern.

https://doi.org/10.25658/jwkt-lm24



204

Abstract

Due to its relatively short duration, German colonialism has long been treated
by historical research as a mere footnote in the epoch of the German Empire.
Only in the last two decades German colonial rule has been subjected to a
critical re-analysis from a gender-historical as well as from a post-colonial per-
spective. How adolescents were involved in the colonial project has so far been
dealt with almost exclusively by literary studies with a view to the genre of colo-
nial children‘s and young adult literature that emerged in the German Empire.
Literary campaign reports, such as the novel ‘Peter Moors Reise nach Siiddwest’
by Gustav Frenssen, which was published in 1906 immediately after the end
of the war of annihilation against the Herero, were aimed at an explicitly male
readership. Although originally written for adults, it soon became a popular
young adult book. The focus of the article is the analysis of this novel in the
form of a close reading, with a particular focus on the question of how the war
against the Herero was legitimised with regard to the adolescent readers. Other
contemporary colonial novels for young people are used for comparison.

Colonialism, colonial war, German South-West Africa, colonial literature

for children and young people

1 Einleitung

Die Tagesschau meldete es am 28.05.2021: Nach mehr als 100 Jahren hat die Bun-
desregierung die im Kolonialkrieg (1904-1908) im ehemaligen Deutsch-Stidwestaf-
rika begangenen Verbrechen an den autochthonen Vélkern der Herero und Nama
als Volkermord anerkannt.? Dieser Erklirung hatte sich Deutschland, das in Folge
des Versailler Vertrages all seiner Kolonien verlustig ging, lange Zeit verweigert. Mit
der Legende der ,treuen Askari‘, einer Truppe autochthoner Soldaten, die im Ersten
Weltkrieg auf Seiten der Deutschen in Ostafrika gekdmpft hatten,? inszenierte sich
das Deutsche Reich als ,guter Kolonialherr‘, wies damit den Vorwurf einer spezifisch
deutschen Kolonialschuld zuriick und strebte noch bis in die Anfinge der NS-Zeit
eine Wiedergewinnung der verlorenen Gebiete an. Als nach dem Zweiten Weltkrieg
in den Uberseegebieten Englands, Frankreichs und der Niederlande Kolonialkriege
ausbrachen, genossen die Deutschen ,ein vermeintlich unbelastetes Image®,* dass
sich fiir die Bundesrepublik vor allem wirtschaftspolitisch auszahlte. So konstatierte

2 https://www.tagesschau.de/ausland/afrika/deutschland-kolonialverbrechen-namibia-101.html,
[10.03.2022]. Die von der deutschen und namibischen Regierung gemeinsam herausgegebene Er-
klirung hat bei den Herero und Nama gleichwohl massive Kritik hervorgerufen, weil diese beiden
Bevolkerungsgruppen, die hauptsichlich vom Genozid betroffen waren, kaum in die Verhandlungen
einbezogen worden sind.

Vgl. Mafd 2006, S. 28ff.

4 Kundrus 2009, S. 365.
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der Historiker Gerhard Ritter im Jahr 1958, dass die ,wirtschaftliche[n] Sendbo-
ten® der Bundesrepublik als einziges europiisches Industrieland in den ehemaligen
Kolonialgebieten der europiischen Nachbarlinder ,freudig und ohne politisches
MifStrauen aufgenommen wiirden.’

Von der bundesrepublikanischen Geschichtsschreibung wurde der deutsche Ko-
lonialismus aufgrund seiner relativ kurzen Dauer lange Zeit als ein randstindiges
Thema behandelt. Politische und juristische Einflussnahmen des ,Mutterlandes’,
des ,Zentrums®, auf die ,Peripherie® schienen zweifelsohne gegeben, aber ein
wechselseitiger Austausch wurde zunichst nicht angenommen.® Erst in den bei-
den letzten Jahrzehnten wurde die Forschung iiber die deutsche Kolonialherr-
schaft, angeregt von postkolonialen Perspektiven, einer kritischen Re-Analyse
unterzogen.” Auch die Frauen- und Geschlechterforschung in den Sozial-, Erzie-
hungs- und Kulturwissenschaften setzte sich mit der Kolonialgeschichte ausein-
ander und diskutierte u. a., welche Funktion weiffen® Frauen im System kolonialer
Herrschaft zukam.” Mit der Frage, wie Kinder und Jugendliche in das koloniale
Projekt eingebunden wurden, haben sich bislang — neben geschichtsdidaktischen
Schulbuchanalysen'® — fast ausschliefflich literaturwissenschaftliche Studien mit
Blick auf das im Kaiserreich entstandene Genre der kolonialen Kinder- und Ju-
gendliteratur auseinandergesetzt.!! Obwohl diese Romane explizit verfasst wur-
den, um Kinder und Jugendliche fiir koloniale Themen zu begeistern, hat die
Historische Bildungsforschung diesen Quellenfundus bislang nur wenig Auf-
merksamkeit geschenkt. Um der Frage nachzugehen, wie Kinder- und Jugendli-
che — jenseits formaler Bildungskontexte — mit dem kolonialen Projekt in Kontakt
kamen, stellen Kolonialromane jedoch ein aufschlussreiches Medium dar. Aufla-
genzahl und -hohe sind nicht immer zu ermitteln, aber fiir hohe Verkaufszahlen
spricht nicht zuletzt, dass der auf Kolonialromane spezialisierte Dresdner Verlag
Alexander Kohler allein in den Jahren 1894 bis 1900 eine zehnbindige Reihe mit
dem Titel ,Jung-Deutschland in Afrika‘ herausgab.'

Ritter 1958, zit. nach Kundrus 2009, S. 366.
Kundrus 2009.
7 Vgl. bspw. Osterhammel 2003; Conrad 2008; Hamann 2015; aus Sicht einer expliziten Verflech-
tungsgeschichte Conrad/Randeria 2002.

Weiff bleibt im hegemonialen Diskurs unmarkiert gegeniiber Schwarz, das im afroamerikanischen
Diskurs als politische Selbstbezeichnung fungiert und daher grofigeschrieben wird (vgl. Nduka-
Agwu/Sutherland 2013). Damit soll deutlich gemacht werden, dass es sich nicht um ein Attribut
handelt. Durch die Kursivsetzung von weiff soll auf den Konstruktionscharakter und den privile-
gierten Status von Weiffsein hingewiesen werden.

9 Vgl. Walgenbach 2005; Dietrich 2007; Kundrus 2008; Gippert/Kleinau 2014, Kap. 9.
10 Vgl. bspw. Grindel 2012.
11 Vgl. Kirch 2002; Kirch 2003; Pellatz 2002; Pellatz-Graf 2008; aus der Perspektive der Histori-
schen Bildungsforschung Kleinau/Riettiens 2020a; Kleinau/Riettiens 2020b.

12 Vgl. Pellatz-Graf 2008, S. 679.
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Da sich Kolonialromane an ein breites Lesepublikum — an Kinder, Jugendliche und
Erwachsene — wandten, stellten sie bereits im Kaiserreich ein einflussreiches Medium
fiir die Deutung und Reprisentation des Kolonialkrieges in Deutsch-Stidwestafrika
dar. Der Beginn des Krieges gegen die Herero im Jahr 1904 stellte ,.ein ,regelrechtes
Diskursereignis® dar®, das Texte unterschiedlicher Genres hervorbrachte. Missiona-
re, Militdrangehorige sowie Siedlerinnen und Siedler publizierten autobiografische
Schriften, ,,die hohe Authentizitit suggerierten. Vor allen die von Soldaten verfasste
Literatur ,prigte dabei die inhaltlichen und rhetorischen Erzihlkonventionen“.”
Da die Autorinnen und Autoren von Kolonialromanen zumeist nicht iiber eigene
Erfahrungen ,vor Ort’ verfligten, nutzten sie vielfach diese autobiografischen Be-
richte ,,als Quellen- und Erzihlgrundlage, die mit weiteren, kulturell verankerten
Erzihlformen verwoben wurden“." Speziell fiir das Jugendbuch lassen sich drei
Phasen in der Entwicklung der Kolonialliteratur ausmachen: Die Frithphase setzt
in den Jahren vor der Reichsgriindung ein und reicht bis zur offiziellen Inbesitz-
nahme der Kolonien durch die Reichsregierung in den ausgehenden 1880er Jahren.
Als Hochphase gilt die Zeit vom Beginn der 1890er Jahre bis zum Ausbruch des
Kolonialkrieges im Jahr 1904. Die Spitphase ist datiert von 1904 bis zum Ende des
Ersten Weltkrieges."” In dieser letzten Phase, in der die ,Rassengesetze® in Deutsch-
lands einziger Siedlungskolonie massiv verschirft wurden und der ,,Frauenbund der
Deutschen Kolonialgesellschaft® verstirke fiir die Einwanderung von jungen, hei-
ratsfihigen deutschen Frauen warb, um rassengemischten® Verbindungen zwischen
weiffen deutschen Minnern und Schwarzen Frauen vorzubeugen,'® entstanden auch
einige Romane, die sich ausdriicklich an Midchen richteten und deren Handlung
in Deutsch-Stidwestafrika angesiedelt war."”

An ein explizit minnliches Lesepublikum wandten sich literarische Feldzugsbe-
richte, wie bspw. der Roman ,Peter Moors Fahrt nach Stidwest® von Gustav Frens-
sen (1863-1945), der 1906 unmittelbar nach dem ,Herero-Aufstand‘'® erschien.
Bereits der Untertitel — , Ein Feldzugbericht“ suggeriert, ,,dass der Roman den au-
thentischen Soldaten- und Memoirenberichten zugerechnet werden kann®," ob-
wohl Frenssen niemals in Deutsch-Siidwestafrika gewesen war. Als Motiv fiir die
Wahl des Sujets gab der Autor in seiner 1941 erschienenen Autobiografie an, es
habe ihn gekrinke, dass der russisch-japanische Krieg die deutsche Offentlichkeit
mehr interessiert habe als ,die heiffe Tapferkeit und das Sterben unsrer eigenen

13 Biirger 2017, S. 56.

14 Ebd.

15 Vgl. Pellatz 2002, S. 8.

16 Vgl. bspw. Kundrus 2006; Gippert/Kleinau 2014, S. 226f.

17 Vgl. Kirch 2002, S. 31.

18 In den Quellen wird der Begriff ,Aufstand* verwendet, der eine bewaffnete Erhebung gegen eine
rechtmiflige staatliche Ordnung bezeichnet. Da dieser Sachverhalt auf Kolonialmichte nicht zu-
trifft, wird der Begriff hier in distanzierenden einfachen Anfithrungszeichen verwendet.

19 Biirger 2017, S. 58.
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Leute®.?* Sein Wissen bezog Frenssen aus langen Gesprichen mit Offizieren, Un-
teroffizieren und einfachen Soldaten, die den Feldzug mitgemacht hatten, und er
verwendete auch Tagebiicher und Briefe, die ihm von seinen Gesprichspartnern
iiberlassen worden waren.?!

Das Buch erfreute sich schnell einer groflen nationalen wie internationalen Leser-
schaft. Die Erstausgabe startete mit einer Auflagenhéhe von 25.000. Bereits im Er-
scheinungsjahr wurden 130.000 Exemplare des Romans abgesetzt.”? Bis zum Ende
des Ersten Weltkriegs waren es 185.000 Exemplare.?> Obwohl zunichst fiir Erwach-
sene geschrieben, soll das Buch — Pellatz zufolge — in den Jahren 1914 und 1917 ,,vom
Hamburger Lehrerverein® — gemeint ist vermutlich die ,,Gesellschaft der Freunde
des vaterlindischen Schul- und Erziehungswesens® — in eine ,,Empfehlungsliste der
Weihnachtsbuchgeschenke® aufgenommen und noch 1922 als ideales ,Schulent-
lassungsgeschenk empfohlen worden sein.? Fiir den Finsatz in der Schule wurden
wiederholt kommentierte Ausgaben herausgegeben. Im Nationalsozialismus wurde
der Roman mehrfach wieder aufgelegt; im Zweiten Weltkrieg erschien sogar jihrlich
eine neue Ausgabe. Bis 1945 wurden 500.000 Exemplare verkauft.> Noch Anfang
der 1950er Jahre wurde der Roman erneut aufgelegt. Im Vergleich mit anderen li-
terarischen Feldzugsberichten wiirdigt die Literaturwissenschaftlerin Susanne Pellatz
(spéter Pellatz-Graf) ,Peter Moors Fahrt nach Stidwest* als den ,kulturgeschichdich
interessanteste[n] und literaristhetisch gelungendste[n]“ Roman,? und kennzeichnet
ihn als ,realistischen Kriegsroman mit rassistischen Elementen.?” Zwar konstatiert
der Literaturwissenschaftler Rolf Meyn, dass sich bei Frenssen ,Rassismus und na-
tionalistisches Elitedenken [...] zu einer unheilvollen Mischung“ verbunden hitten,
gleichwohl stuft er die Erzihlung als eines ,,der wenigen nambhaften Beispiele deut-
scher Kolonialliteratur ein und lobt den ,Realismus® des Werks.?® Der Historiker

Medardus Brehl betont dagegen stirker die Bedeutung des Romans fiir die ,,Produk-

20 Frenssen 1941, S. 143; vgl. auch die entsprechende Textpassage in Frenssen 1906, S. 105.

21 Vgl. Frenssen 1941, S. 143ff.

22 Vgl. Brehl 2003, S. 88.

23 Vgl. Brehl 2007, S. 133.

24 Pellatz 2002, S. 24.

25 Biirger 2017, S. 58; vgl. auch Brehl 2009, S. 187; 1914 erschien eine englische Ubersetzung, (vgl.
Peter Moor's journey to Southwest Africa 1914.
https://archive.org/details/petermoorsjourne00frenrich/page/n5/mode/2up [10.03.2022]).
Dariiber hinaus erschienen Ausgaben in dinischer, niederlindischer und schwedischer Sprache
sowie in Afrikaans (vgl. Brehl 2003, S. 88).

26 Pellatz 2002, S. 24. Biirger zufolge wurden Frenssens Romane — Peter Moor blieb sein einziger Kolo-
nialroman — von literarischen Zeitgenossen wie Hermann Lons und Rainer Maria Rilke ,,hochgelobt*
und ihr Verfasser 1910 und 1912 sogar ,fiir den Literaturnobelpreis vorgeschlagen® (Biirger 2017,
S. 58; vgl. auch Brehl 2009, S. 187). Frenssens ,Lebensbericht’ (1941, S. 296f) lasst sich entnehmen,
dass er sich bis ins hohe Alter grimte, diese hohe literarische Auszeichnung nicht erhalten zu haben und
auch in spiteren Jahren zugunsten anderer Autoren, bspw. Thomas Mann, iibergangen worden zu sein.

27 Pellatz 2002, S. 28f.

28 Meyn 1997, S. 322.
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tion eines in biirgerlich-konservativen und national-liberalen Kreisen allgemein ge-
teilten Bildes® tiber das Kriegsgeschehen in Deutsch-Stidwestafrika.”” In Anlehnung
an seine sozialkonstruktivistische Perspektive gehe ich davon aus, dass Texte tiber den
Kolonialkrieg nicht die Realitit abbilden, sondern dass sie vor dem Hintergrund des
vorhandenen ,,soziokulturellen Wissens und einer konventionalisierten Rede iiber die
Kolonien, eine Wirklichkeit der Kolonialkriege konstruktiv erzeugen®.* Die folgen-
de Analyse der Erzihlung in Form eines close readings setzt sich daher kritisch mit
der oben skizzierten literaturwissenschaftlichen Einstufung des Romans auseinander.
Im Vergleich mit anderen zeitgendssischen kolonialen Kinder- und Jugendromanen
wird danach gefragt, an welches vorhandene ,soziokulturelle Wissen‘ die ,realistische’
Darstellung des Kriegsgeschehen in ,Peter Moors Fahrt nach Stidwest® anschliefSt und
welche Funktion in diesem Zusammenhang rassifizierenden Stereotypen zukommt.

2 Der Feldzugbericht
2.1 Ein ,6des, ungastliches Land“ — Das Leiden der Truppe

Gemif$ der sozialen Herkunft seines Ich-Erzihlers, eines Handwerksburschen aus
dem lindlichen Holstein, fillt der Roman durch einen betont schlichten, unpri-
tentidsen Sprachstil auf,?' der aber gerade deshalb umso nachdriicklicher auf seine
jugendlichen Leser gewirkt haben diirfte, weil hier nicht die Sichtweise eines gestan-
denen Offiziers oder eines privilegierten ,Einjihrig-Freiwilligen® aus dem gehobe-
nen Biirgertum dominierte,*? sondern die eines einfachen Soldaten. Meyn erklirt
den Erfolg des Romans mit Frenssens ,einprigsamen Stil“ und dass die Leser sich
mit der Figur des jungen Moor hitten identifizieren kénnen.*® Der kleinstidtischen
Enge Itzehoes entflichend, meldet sich Peter Moor als Freiwilliger beim Seebataillon
in Kiel. Dort erfihrt er von einem Bekannten vom ,Aufstand‘ in Deutsch-Siidwest-
afrika, bei dem ,,die Schwarzen feige und hinterriicks alle Farmer [...] samt Frauen
und Kindern“ ermordet hitten.’* Dieser Topos, dass die ,Aufstindischen’ deutsche
Frauen und Kinder umgebracht hitten, findet sich aus propagandistischen Griin-
den in vielen populirliterarischen Texten,” obwohl die Herero fast immer — auf

29 Brehl 2007, S. 134.

30 Ebd., S. 47.

31 In der Rezension des ,Journals of the Royal African Society® (Peter Moors Fahrt nach Siidwest
1907, S. 322) wird die offensichtliche Kunstlosigkeit der Sprache zur eigentlichen, zur perfekten
Kunst erhoben.

32 Vgl. die Darstellung und Analyse der Militirzeit von jungen Minnern aus dem gehobenen Wirt-
schaftsbiirgertum bei Groppe 2018, S. 3711

33 Meyn 1997, S. 336; 321.

34 Frenssen 1906, S. 6.

35 Vgl. bspw. den angeblich von einem Offizier der Schutztruppe stammenden Bericht, in dem da-
von die Rede ist, dass ,wehrlose Frauen und Kinder in bestialischer Grausamkeit hingemartert
worden® seien (Meine Kriegs-Erlebnisse 1907, S. 5).
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Anordnung ihres Fiihrers Samuel Maharero (1854-1923) — Missionare, Frauen und
Kinder verschonten.® Dieses ,Bedrohungsszenario®, das der ,Rechtfertigung des
Kolonialkrieges diente,” verfehlt auch bei Peter Moor nicht die beabsichtigte Wit-
kung: Er meldet sich spontan als Kriegsfreiwilliger.

»Ich weifl ganz gut in der Erdkunde Bescheid; aber ich war erst doch ganz verwirrt und
sagte: ,Sind diese Ermordeten deutschen Menschen?® Natiirlich® sagte er: ,Schlesier und
Bayern und aus allen anderen deutschen Stimmen, und auch drei oder vier Holsteiner.
Und nun, was meinst Du, wir vom Seebataillon ...° Da erkannte ich plétzlich in seinen
Augen, was er sagen wollte. ,Wir miissen hin!‘ sagte ich. Er hob die Schultern: ,\Wer sonst?‘
sagte er. Da schwieg ich eine kurze Weile; es ging mit sehr viel durch den Kopf. Dann war
ich damit fertig und sagte: ,Na, denn man zu!* [...] Und ich sah im Weitergehen die Leute
an, die des Weges kamen, ob sie vielleicht schon wiifSten und uns anmerkten, dafd wir nach

Stidwest gingen, um an einem wilden Heidenvolk vergossenes deutsches Blut zu richen®.®

Fiir das — vom Autor und vom Verlag anvisierte — Lesepublikum wird das nach
einem Aufbruch ins Abenteuer geklungen haben: Die aufbrechenden Solda-
ten werden denn auch von Kieler Biirgern begliickwiinscht, die von einer ,sehr
interessante[n] Fahrt“ sprechen und dass es ,eine angenechme und schéne Erinne-
rung fiirs ganze Leben bleiben® werde.* Eine Gefahr fiir sich sieht der junge Peter
Moor zunichst nicht, weil er den mit ,Flitzbogen und Holzkeule bewaffneten
,Feind® nicht als ernsthafte Bedrohung betrachtet.®’ Die lange Schiffsreise stellt
die Geduld der Soldaten auf eine harte Probe. Sie befiirchten, dass der Krieg viel-
leicht schon beendet sein kénnte, wenn sie in der Kolonie eintrifen. Sie ,,wollten
doch wenigstens das Land betreten haben und nachher zu Hause von den afri-
kanischen Urwildern, Affenherden und Antilopenrudeln erzihlen kénnen und
von Strohhiitten unter hohen Palmenschatten®.*! Die Soldaten erwarten demnach
eine exotische Tier- und Pflanzenwelt und nur diese erscheint erzihlenswert. Die
imaginierten ,Strohhiitten scheinen lediglich ein dekoratives Element zu sein:
Menschen, die darin leben, werden nicht erwihnt.

Der Begriff Hiitte als Bezeichnung fiir die Wohnstitten der autochthonen Bevél-
kerung taucht in einigen bekannten Kolonialgeschichten auf, oft im Gegensatz zum
gemiitlichen deutschen Heim. Dieser Topos findet sich vornehmlich, aber nicht
nur in Midchen-Kolonialromanen, galt es doch als Aufgabe von Frauen und Mid-
chen, diese gemiitliche Hiuslichkeit herzustellen. In dem Auswandererroman ,Die
Vollrads in Stidwest', der bis 1926 insgesamt 25 Auflagen erfuhr,* lisst die Autorin

36 Vgl. Zimmerer 2014; Kriiger 2003, S. 147f.
37 Biirger 2017, S. 25.

38 Frenssen 1906, S. 6.

39 Ebd., S.7.

40 Ebd., S.9.

41 Ebd, S. 19.

42 Vgl. Kirch 2003, S. 105.
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Henny Koch (1854-1925) keinen Zweifel daran, dass es die Aufgabe weiffer deut-
scher Frauen ist, das Haus gemiitlich und es so zu einem Heim zu machen. Dabei
sei es eine Daueraufgabe die mit ,,geradezu staunenswerte([r] Faulheit ausgestatteten
Schwarzen zur Arbeit anzuhalten und ihnen die Grundlagen deutscher Ordnung
und Sauberkeit beizubringen.”® Als die Vollrads die ersten Giste — benachbarte wei-
fSe Siedlerfamilien — auf ihrer Farm empfangen, wird Hanna, die jugendliche Prota-
gonistin des Romans, von der Schwester des Missionars ausdriicklich gelobt: ,,Recht
so, Hanna! Wir Frauen sollen an den Schmuck des Lebens denken; das ist unsere
Aufgabe. Du hast deine Sache brav gemacht“.*

Zuriick zu ,Peter Moors Fahrt nach Stidwest: Die langersehnte Ankunft im Hafen
von Swakopmund enttduscht die Erwartungen der Soldaten an eine faszinieren-
de Landschaft mit exotischen Tieren und Pflanzen. Palmen sind nicht zu sehen,
nur eine riesige Sanddiine, die das Land ungastlich und éde erscheinen ldsst. Ei-
nige Soldaten scheint es bereits zu reuen, dass sie eines ,solchen Landes wegen so
weit" gefahren sind.* Fiir die weitere viertigige Fahrt per Zug nach der Hauptstadt
Windhuk werden hnliche Bilder aufgerufen: ,Es ging immer bergan, Stunde um
Stunde. Soweit wir zu beiden Seiten und nach vorne sahen, war nichts da als weif3-
gelbe Sanddiinen“.“* Auch nachdem die Truppe diese eintonige Diinenlandschaft
hinter sich gelassen hat, stellen sich keine lauschigen Palmenhaine ein, sondern vor
den Soldaten tiirmt sich ,ein ungeheures, schrecklich wildes Gebirge® auf. Peter
Moor — im norddeutschen Flachland aufgewachsen — hat noch nie Berge geschen,
aber die kargen, schroffen Felsformationen, auf denen kein ,Strauch, nicht einmal
ein [...] Grashalm und kein Tier" zu sehen ist,*” l6sen selbst bei den bergerfahrenen
Bayern in der Truppe Erstaunen aus. Als die Gegend nach und nach etwas griiner
wird, sich einzelne Baumgruppen und auch Antilopen zeigen, die Peter Moor an
heimische Rehe erinnern, findet er Gefallen an der Landschaft, aber seinen Kame-
raden schreibt er zu, dass sie das Land , nicht leiden“ konnten, weil es ,,ihnen nicht
fremdartig, nicht wunderbar genug® erscheine. Afrika miisse ,ganz, ganz anders”
aussehen ,als die Heimat“.*® Erwartet wird ein reizvolles exotisches Land, fiir das es
sich zu kimpfen lohnt, nicht eines, das sich den weiffen Eroberern von seiner diirren,
abweisenden Seite zeigt.

In der Kolonialliteratur stellt die Diirre und Kargheit des Landes ein hiufig ver-
wendetes Motiv dar, wird sie doch als ,,ideale Bedingung fiir deutsche Kultur- und

Siedlungsarbeit entworfen, als Méglichkeit zur Bewihrung und Erfiillung”.® In

43 Kocho.]., S. 103.

44 Ebd.; vgl. auch Bake 0.], S. 69; fiir koloniale Autobiografien von Frauen (vgl. Gippert/Kleinau
2014, S. 229).

45 Frenssen 1906, S. 33.

46 Ebd,, S. 36.

47 Ebd.,, S. 37.

48 Ebd., S. 44.

49 Brehl 2007, S. 91.
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,Die Vollrads in Siidwest etwa triumt Hanna davon, einen blithenden Garten
anzulegen. Was auf den ersten Blick wie ein undurchfiihrbares Unternehmen er-
scheint, gelingt dem jungen Midchen durch die vorausschauende Planung von
Bewisserung und fortwihrende Arbeit.”

In ,Peter Moors Fahrt nach Siidwest® begleitet die Diirre des Landes als Thema den
gesamten Feldzug. Auf den stindigen Mangel an Wasser, noch dazu an gutem Trink-
wasser, sind die Soldaten nicht vorbereitet. In den ersten Tagen gehen sie noch ver-
schwenderisch mit dem zugeteilten Wasser um, bis sie realisieren, dass Wasser in
diesem Land ein knappes Gut ist. Oftmals muss erst aufwindig danach gegraben
werden, aber dann ist es entweder ,,widerlich salzig“>' oder stark kalkhaltig und somit
als Trinkwasser ungenief$bar. Die Kochgeschirre miissen mit Sand gereinigt werden
und fiir die Kérperhygiene steht erst recht kein Wasser zur Verfiigung. Die Truppe
leidet schon bald in der gleiffenden Hitze an quilendem Durst. Das Thema Durst
und zunehmend auch Hunger zicht sich — lange bevor es iiberhaupt zur Beriihrung
mit den Herero kommt — als immer wieder kehrendes Thema durch den Text. Fiir
die Verpflegung der Truppe ist nicht ausreichend gesorgt. Die unzureichende Nah-
rung macht die Mianner ,saft- und kraftlos“,? so dass sie nicht einmal mehr die Kraft
aufbringen, das durch Exkremente und verweste Kadaver verseuchte Wasser abzuko-
chen. Die Folge sind Krankheiten wie Ruhr und Typhus, an denen etliche Soldaten
erkranken und sterben, weil keine Medikamente und nicht einmal gentigend Nah-
rungsmittel vorhanden sind.* Tagsiiber zerrt die Hitze an den Minnern, nachs ist
es so kalt, dass sie in ihren diinnen, von Dornen zerrissenen Khaki-Uniformen ,.ent-
setzlich® frieren.> Auch die von der Armee gestellten Stiefel sind den strapazidsen
Fuflmirschen in unwegsamem Gelinde nicht gewachsen. Sie 18sen sich alsbald auf
und miissen notdiirftig mit ,frischer Ochsenhaut geflickt werden.® Die unzurei-
chende Ausstattung der Truppe wird von Moor geradezu fatalistisch hingenommen.
,Kritik an der Unfihigkeit der Verantwortlichen®, die Versorgung der Truppe sicher-
zustellen, wird nicht geiibt.”® Der Gesundheitszustand der Soldaten verschlechtert
sich von Tag und zu Tag. Hinzu kommt, dass die Herero sich keineswegs zur lang
erschnten Schlache stellen. Jeden Abend keimt die Hoffnung auf, ,morgen, iiber-
morgen® auf den Feind zu treffen, aber ,.es kam ein neuer Tag, und noch einer, und
wir wurden matter und schlapper und sahen nichts vom Feind®.%

In einer Textpassage wird die Frage aufgeworfen, ob den Herero ein moralisches
Recht auf Widerstand zustehe. Frenssen konstruiert einen Dialog, in dem er einen ,al-

50 Vgl. KocholJ, S. 112.
51 Frenssen 1906, S. 39.
52 Ebd., S. 61.

53 Ebd., S. 97f.

54 Ebd., 61.

55 Ebd., S. 76.

56 Meyn 1997, . 330.
57 Frenssen 1906, S. 63.
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ten Afrikaner’ — mit diesem Begriff werden in der Kolonialliteratur Deutsche bezeich-
net, die schon linger im Land leben — tiber die Ursachen des Aufstandes sagen lisst:

»»Kinder, wie sollte es anders kommen? Sie waren Viehziichter und Besitzer, und wir wa-
ren dabei, sie zu landlosen Arbeitern zu machen; da empérten sie sich. Sie taten dasselbe,
was Norddeutschland 1813 tat. Dies ist ihr Befreiungskampf'. ,Aber die Grausamkeit?*
sagte ein anderer. Aber der erste sagte gleichmiitig: ,Glaubst Du, daf§ es ohne Grausam-
keit abginge, wenn bei uns das ganze Volk gegen fremde Unterdriicker aufstinde? Und
sind wir nicht grausam gegen sie?“>

Der Kampf der Herero gegen die Kolonialherrschaft wird in dieser Passage mit dem
Kampf der norddeutschen Bevélkerung gegen die napoleonische Fremdherrschaft
verglichen und damit fiir legitim erklirt. Aber welche Bedeutung kommt diesem
Dialog zu? Es bleibt eine singulire Passage, die nirgendwo im Text wieder aufgegrif-
fen wird und zu einer Anderung der Haltung der Soldaten gegeniiber der autoch-
thonen Bevolkerung fiihrt. Im Gegenteil: Im weiteren Verlauf der Textpassage wird
den im Land ansissigen Missionaren vorgeworfen, den Einheimischen mit der Bot-
schaft, alle Menschen seien Briider, die Kopfe zu verwirren. Der in den Anfingen
der Kolonisierung vorherrschende ,christlich-moralisch[e] [...] Missionsgedanke als
eine Rechtfertigungsgrundlage fiir die Kolonisierung™ hatte ausgedient.”® Nunmehr
ging es darum, die Kriegsfithrung der deutschen Schutztruppen zu legitimieren. Die
abschlieffende Sequenz der oben zitierten Textpassage in ,Peter Moors Fahrt nach
Stidwest* enthilt denn auch folgende unmissverstindliche Botschaft:

»Diese sollten unsre Briider sein? Sie mégen es einmal werden, nach hundert oder zwei-
hundert Jahren! Sie mégen erst mal lernen, was wir aus uns selbst erfunden hétten: Was-
ser stauen und Brunnen machen, graben und Mais pflanzen, Hiuser bauen und Kleider

weben. Danach mégen sie wohl einmal Briider werden. Man nimmt niemanden in eine

Genossenschaft auf, der nicht vorher seinen Einsatz bezahlt hat“.®°

An dieser Passage fillt auf, dass das von Moor zu Beginn des Romans geduflerte
Motiv fiir die Teilnahme am Feldzug eine véllig andere Rahmung erhilt. Nicht
die angeblich massenhaft stattgefunden Ermordung deutscher Minner, von Frau-
en und Kindern soll gericht werden, sondern der Text verweist auf eine Argumen-
tation, die dem zeitgendssischen kulturevolutioniren Diskurs entlehnt ist: Die
Schwarzen hitten nichts zur Entwicklung der Menschheit beigetragen.

Die Begriindung, dass die autochthonen Vélker das Land nicht urbar gemacht
hitten, findet sich auch in anderen Kolonialromane wieder. Im ,Baumtéter, dem
ersten Band der Reihe ,Jung-Deutschland in Afrika, lisst der Autor, der unter
dem Pseudonym C. Falkenhorst auftritt,*' den jungen Deutschen Hans Ruhl dar-

58 Ebd., S. 67.

59 Pellatz-Graf 2008, S. 682f.

60 Frenssen 1906, S. 68.

61 Der Name war ein Pseudonym, hinter dem sich Stanislaus von Jeszewski (1853-1913) verbarg,
Redakteur des populiren Familienblattes ,Die Gartenlaube® (vgl. Pellatz-Graf 2008, S. 679).
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iiber verzweifeln, dass die ,faulen® Schwarzen die groffen Vorkommen von wilden
Olpalmen und Kaffeebiumen wirtschaftlich nicht nutzen.®> Hinter dieser Auf-
fassung steht der evolutionsgeschichtliche Gedanke einer Hoherentwicklung der
Menschheit vom Nomaden zum Ackerbauer. In den Romanen werden jedoch die
autochthonen Vélker Afrikas nicht lediglich auf einer ,niedrigeren Kulturstufe® als
die Europier verortet, was ihnen immerhin ein gewisses Entwicklungspotential
zugestehen wiirde, sondern sie werden ginzlich der ,Natur® zugeschlagen, die es
den Weifen dienstbar zu machen gilt.* Auch die vielfach aufgerufenen Bilder
einer kargen, unbesiedelten Landschaft, die in fast in allen Texten vorkommt und
yoftmals mit kolonialen Karten und Fotografien als authentisch ausgewiesen®
wird,* dienen letztlich der Legitimation, dass die nomadisch lebenden Herero —
im Gegensatz zu den Deutschen — das Land nicht benétigen.

In ,Peter Moors Fahrt nach Stidwest® geht die Argumentation iiber den Gedan-
ken einer Domestizierung der einheimischen Bevélkerung noch hinaus. Ihre voll-
stindige Vernichtung erscheint ,,vor Gott und den Menschen® gerechtfertigt, nicht
des ,Aufstandes’ wegen, sondern weil sie ,.keine Hiuser gebaut und keine Brunnen
gegraben hitten.®® Auch vélkisch-rassistisches Gedankengut kommt zum Einsatz,
wenn bspw. die hinterriicks erfolgte ErschiefSung eines Schwarzen mit demografi-
schen Argumenten gerechtfertigt wird: ,Sicher ist sicher. Der kann kein Gewehr
mehr gegen uns heben und keine Kinder mehr zeugen, die gegen uns kimpfen; der
Streit um Siidafrika, ob es den Germanen gehoren soll oder den Schwarzen, wird
noch hart werden“.% Diese Aussage wird einer Romanfigur in den Mund gelegt, die
mit militdrischer Autoritit ausgestattet ist: dem kommandierenden Offizier, der ,,in
seiner gelehrten, bedichtigen Weise“ dem einfachen Soldaten Moor die Bedeutung
des ,Rassenkampfes‘ erklirt.” In Henny Kochs Erzihlung ist es der mit viterlicher
Autoritit ausgestattete Farmer Vollrad, der seine an der Rechtmifiigkeit des Krieges
zweifelnden Tochter belehrt, dass den Deutschen ihr eigenes Land ,zu eng” gewor-
den sei und das sie das von den Schwarzen nicht benétigte Land mit dem ,,Recht des
Tiichtigeren und FleifSigeren® in Besitz genommen hitten.®®

62 Vgl. Falkenhorsto.]., S. 21.

63 Vgl. Kleinau/Riettiens 2020a, S. 4471F.

64 Biirger 2017, S. 277.

65 Frenssen 1906, S. 200.

66 Ebd., S. 199.

67 Ebd.

68 Kocho.]., S. 246. Argumentiert wird in den hier diskutierten Kolonialromanen, dass die Deutschen
ein ,Volk ohne Raum* seien, eine Parole, die aber erst durch den 1926 erschienenen gleichnamigen
Roman des vélkischen Schriftstellers Hans Grimm populir wurde. Mit diesem Schlagwort wurde
suggeriert, dass Deutschland an ,Uberbevélkerung‘ leide und deswegen neuer Siedlungsraum er-
schlossen werden miisse. Bei Grimm waren es die chemaligen Kolonien, die als wieder zu erobernder
,Lebensraum* phantasiert werden; die Nationalsozialisten iibernahmen das kolonialrevisionistische
Schlagwort, siedelten aber den zu erobernden ,Lebensraum® im Osten Europas an.
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2.2 Amorphe Masse und Tiermetaphern: Begegnungen mit dem ,Feind"

Der Kriegsgegner erhilt im Roman kein Gesicht. Schwarze Menschen als Indi-
viduen kommen schlichtweg nicht vor. Die kriegfiihrenden Herero werden nie
anders bezeichnet als ,der Feind® bzw. ,die Feinde’. Den ersten Kontakt mit au-
tochthoner Bevélkerung hatte Peter Moor bereits bei der Anlandung in Liberia
und die sprachliche Gestaltung dieses Zusammentreffens ist symptomatisch fiir
weitere Schilderungen von Begegnungen:

»Als ich so saff und schrieb, ganz in Gedanken, kam von draufen ein Wundern und
Schreien und dummes Gekreische, und ein Schleifen, und Rutschen, und Gleiten, dass
ich aufsprang und hinausging. Da erschrak ich und staunte mit offenem Munde. Denn
tiber beide Borde kam es, mit Katzenschleichen und Schlangengleiten, schwarz und lang
und halbnackt, mit groffen entbloften Gebissen, mit lachenden wilden Menschenau-
gen, dltere und jiingere, und kleine Jungen, um Brust und Leib ein wenig buntes Zeug,

mit Sicken und Tépfen und Kisten®.®

,Es‘ kommt, eine schwarze entindividualisierte, mit Tier- und Jagdmetaphern be-
schriebene Masse, noch dazu ;halbnackt’, was als Zeichen fiir ihre Unkultiviert-
heit zu deuten ist. Der Vergleich mit Tieren setzt sich auf den folgenden Seiten
fort, wenn von ,groflen knarrenden Tiergebissen® die Rede ist, die ,,Beine, Gekro-
se und Eingeweide ungereinigt fralen“.”® Bereits nach dieser ersten Begegnung
steht fiir Peter Moor fest, dass ,diese Schwarzen aber ganz, ganz anders sind als
wir. Mir schien, als wenn zwischen uns und ihnen gar kein Verstindnis und Ver-
hilenis des Herzens méglich wire“.”! Auch das erste Gefecht mit dem ,Feind’,
der sich der direkten Konfrontation zu entziehen weifd, wird dhnlich beschrieben:
,Nun sah ich auch etwas Fremdes herankommen. In Klumpen lag und kniete und
schlich es zwischen den Biischen. Ich sah keinen einzelnen; nur eine Masse®.”?
Einige Zeilen spiter werden erneut Tiermetaphern aufgerufen. Die ,Feinde® erhe-
ben sich ,wie Schlangen aus dem Gras“.”® Sie schleichen, gleiten und springen
durch die Biische heran und klettern wie die ,,Affen, mit Hinden und Fiifen, das

Gewehr im Maul, auf einen Baum®“.74

In Elise Bakes Kolonialroman ,Schwere
Zeiten werden die ,aufstindischen® Herero mit Begriffen beschrieben, die Assozi-
ationen an heulende Wolfe mit ,,Raubtierzihnen“ wecken.”” Mit diesen Tierme-
taphern werden die Autochthonen ,entlang der hierarchisch strukturierten Logik

von ,Barbarei‘ und ,Zivilisiertheit* im bzw. nahe am ,Naturreich* verortet.”®

69 Frenssen 1906, S. 28.

70 Ebd.,, S. 30.

71 Ebd.

72 Ebd.,, S. 83f.

73 Ebd,, S. 84.

74 Ebd., S. 85.

75 Bakeo.]., S. 98.

76 Kleinau/Riettiens 2020b, S. 423.
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Nicht alle Herero werden von Frenssen als halbnackt beschrieben, etliche tragen
auch die Uniform der Schutztruppe, die sie gefallenen Deutschen abgenommen
haben, oder ,europiische Sommeranziige“.”” Sie tragen keine einheitliche Uni-
form, womit sie sich nicht von der Zivilbevélkerung unterscheiden lassen. Eine
,ordentliche’ Kriegsfithrung war das gemif§ der Haager Landkriegsordnung, die
das Deutsche Reich im Jahr 1900 unterzeichnet hatte, nicht. Die Kriegsfithrung
der Herero wird im Roman denn auch als Guerillakrieg mit ,feigen® Angriffen aus
dem Hinterhalt beschrieben, womit letztendlich legitimiert wird, dass keine Ge-
fangenen gemacht werden, zumindest keine minnlichen, die kurzerhand erschos-
sen oder erschlagen werden.”® Aber Mitleid mit Frauen und Kindern, die auf der
Flucht am Wegesrand verdurstend und verschmachtend liegen bleiben, stellt sich
angesichts des eigenen Leidens nur bedingt ein.”” Der Verlust zahlreicher Pferde
wird deutlich mehr bedauert.®’ Die sterbenden Menschen werden den ,,schwarzen
Treibern® der Truppe iiberlassen, was lakonisch als eine Form von ,Gnadentod'
beschrieben wird: ,ich denke, die haben ihnen zum Tode verholfen“.?! Auf dem
Weg liegenden Leichen wird kaum ausgewichen: ,es ist merkwiirdig, wie gleich-
giiltig uns Mensch und Menschenleben ist, wenn es von anderer Rasse ist®, ldsst
Frenssen seinen Protagonisten sinnieren.®?

Vor der entscheidenden Schlacht am Waterberg lisst der vor seiner Schriftsteller-
karriere als protestantischer Pfarrer wirkende Frenssen in einem Gottesdienst den
Kampf gegen die Herero damit rechtfertigen, dass sich ,.ein Naturvolk [...] gegen
die Obrigkeit erhoben [habe, E.K.], die Gott ihm gesetzt hitte“.%* Der Kampf
gegen die zahlenmiflig iiberlegenen Herero — ,vierhundert Mann, in dunkler
Nacht, iibermiide, halb verdurstet, und vor uns und um uns ein wildes rasendes
Volk von sechzigtausend“* — wird trotz der besseren Bewaffnung der Deutschen
zu einer ,existentiellen Konfrontation® stilisiert; die Truppe steht stets vor ihrer
spotenziellen ,Vernichtung.*> Dabei stehen den etwa 70.000 Herero, die wih-
rend des Krieges getotet wurden bzw. in Lagern oder an den Folgen von Deporta-
tionen starben, 1.600 weiffe Tote, Zivil- und Militirangehorige gegeniiber.®® Die
nach der Schlacht am Waterberg einsetzende Flucht der Herero in die wasserlose
Omaheke-Wiiste, deren komplette Abriegelung durch deutsche Truppen fiir die

Herero den Durst- und Hungertod bedeutete, wird im Roman als selbstgewihltes

77 Frenssen 1906, S. 87.

78 Vgl. Ebd., S. 75£, S. 165.
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Schicksal, als eine Art kollektiver Selbstmord gedeutet: ,Da war es klar, daf§ dem
stolzen Volke aller Mut und alle Hoffnung vergangen war; daf$ sie lieber den Tod
in der Wiiste wollten, als weiter mit uns zu kimpfen“.¥ Diese Form der Dar-
stellung ist mehr als zynisch, da jede/r Herero, egal ob Mann, Frau oder Kind,
gnadenlos in die Wiiste zuriickgetrieben oder sofort erschossen wurde. Der von
General von Trotha erlassene Schieflbefehl, der auf die véllige Vernichtung der
Herero zielte, wird weder von Frenssen noch von Koch oder Bake, deren Romane
ebenfalls den Kolonialkrieg zum Thema haben, erwihnt.

2.3 ,,Schwarz und schmutzig® versus ,,hell und rein“:
Die koloniale ,Frauenfrage*

Explizite Begegnungen mit Frauen gibt es im Roman nur wenige. Der Mangel an
ledigen, weiffen, noch dazu deutschen Frauen hatte dazu gefiihrt, dass die in der
Kolonie ansissigen Deutschen zumeist mit einer autochthonen Frau zusammen-
lebten. Deutlich hiufiger als Eheschliefungen waren indes auflercheliche Konku-
binate und Prostitution, aber auch Vergewaltigungen kamen vor. Eheschliefungen
iiber die ,Rassenschranke® hinweg wurden — obwohl nur ca. 50 legal geschlossene
Ehen verzeichnet waren — 1905 explizit verboten. Zwei Jahre spiter wurden so-
gar bereits bestchende Ehen nachtriglich fiir ungiiltig erklirt,®® womit Kinder,
die aus diesen Ehen hervorgegangen waren, den Status eines unehelichen Kindes
erhielten und ihre deutsche Staatsbiirgerschaft verloren. Im Hof der Windhuker
Festung begegnen die ankommenden Soldaten erstmalig einheimischen Frauen,
die Peter Moor abwertend als ,,Weiber“ der ,Feinde‘ bezeichnet.® Obwohl er —
héchst widerwillig, wie es scheint — zugeben muss, dass es unter ihnen einige gibt,
die ,jung und nicht unschén® sind, seien doch die meisten ,,welk und hifllich®
und zudem ,,schmutzig“.”® Dass einige seiner Kameraden auf die Frauen zugehen
und mit ihnen einen scherzhaften Wortwechsel beginnen, wird von Moor, der
sich abseits hilt, deutlich missbilligt.

In der diskursiven Konstruktion abgewerteter Gruppen ist es ein gingiges Mus-
ter, dass Menschen, die von Rechten ausgeschlossen, beherrscht oder bekidmpft
werden sollen, zur Legitimierung ihrer Ungleichbehandlung mit Vorstellungen
von Schmutz verkniipft werden. Das Gegenbild zu den ,schmutzigen® kriegsge-
fangenen Hererofrauen verkdrpert eine junge deutsche Frau mit einem kleinen
Kind. Nicht nur ihr Kleid ist hell und sauber, sondern ihr wird auch ein ,reine[s],
freundliche[s] Gesicht“ zugeschrieben und ,grofle[] mitleidige[] Augen“.”’ Den
vollig erschopften und zerlumpten Soldaten erscheint sie wie ein ,Himmelswun-

87 Frenssen 1906, S. 191.

88 Vgl. Kundrus 2006; Gippert/Kleinau 2014, S. 224.
89 Frenssen 1906, S. 46.

90 Ebd.
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der; Peter Moor fiihlt sich an die jungfriuliche Gottesmutter erinnert.”> Der
grof§e Eindruck, den diese Offizierschefrau bei dem jungen Mann hinterlisst, ver-
stirkt sich noch wihrend der Einladung zu einem Abendessen, das Peter Moor,
wstumm auf das weifSe Tischtuch® starrend und ,auf die liebliche Stimme der
Frau“ horchend, absolviert. Selbst in dieser friedlichen Atmosphire mit seinen
betont biirgerlichen Umgangsformen kann er die Gedanken an die ,,vielen kran-
ken und toten Kameraden® nicht ausblenden.”® Der Krieg verursacht nicht nur
korperliche Verletzungen, sondern hat auch in der Psyche des jungen Soldaten
nachhaltige Spuren hinterlassen, wie in dieser Passage des Textes deutlich wird.
Als Peter Moor nach diesem Essen seine Kameraden im Hof der Festung mit Na-
mafrauen — , Weiber der Hottentotten,” wie es in der zeitgendssischen rassistisch
abwertenden Diktion heif$t — reden und schikern hort und ihn einer der Min-
ner dariiber aufklirt, dass diese Frauen ihnen ,zu jeder Zeit zu Willen wiren®,”
irgert sich Moor und wird von einer ,heftigen Sehnsucht nach Hause* erfasst.”®
Ob er dabei an Maria Genthien denkt, mit der er in seinem letzten Urlaub zu
Hause mehrfach getanzt hat,” was zu dieser Zeit als eine Form der Werbung
um ein Midchen gesehen wurde, oder ob er die Szene als eine Entweihung der
Stimmung, die beim Abendessen in der Ofliziersfamilie geherrscht hatte, empfin-
det, sei dahingestellt, aber diese Textpassage — wie auch die mit den Hererofrau-
en — soll den jugendlichen Lesern unmissverstindlich klarmachen, dass jegliche
Verbindung mit Frauen iiber die colour line hinweg rassisch® unerwiinscht ist. Mit
der Formulierung, dass die Frauen den Soldaten jederzeit zu Willen wiren, wird
an das Narrativ ziigelloser Sexualitit angekniipft, das den autochthonen Vélkern
Afrikas im Kolonialdiskurs zugeschrieben wurde. Ausgeblendet wird, dass einhei-
mische Frauen vor und wihrend des Krieges sexualisierter Gewalt seitens weiffer
Minner ausgesetzt waren und dass Kriegsgefangenschaft, Armut und Hunger sie
in die Prostitution trieben.

Begegnungen der Geschlechter tiber die ,Rassenschranke® hinweg werden auch in
anderen Kolonialromanen verhandelt, oftmals ausfiihrlicher, jedoch unterschied-
lich geschlechtlich codiert. Im ,Baumtéter® wird die sich entwickelnde erotische
Anziehung zwischen Hans Ruhl und der jungen Mundinde ausschliefSlich als
Wunschvorstellung des Midchens dargestellt, wihrend die Zuneigung des Deut-
schen als christliche Rettungsfantasie ausgelegt wird. An mehreren Stellen des Ro-
mans wird jedoch deutlich, dass sich Ruhl nicht nur platonisch zu dem Midchen
hingezogen fiihlt. Aber um Anstand und Moral entsprechend der ,Rassenschran-
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ke® zu wahren und um etwaige sexuelle Fantasien junger (minnlicher) Leser zu
ziigeln,”® stellt der Autor lapidar fest, dass die Sitte des autochthonen Volkes nur
eine cheliche Verbindung zulasse, und dass Ruhl ,.eine schwarze Frau nicht brau-
chen“ konne.” Letztendlich kann aber die sexuelle Versuchung Ruhls dauerhaft
nur durch den Tod Mundindes abgewehrt werden.'®

Einheimische Minner scheinen dagegen als potenzielle (Ehe-)Partner weiffer Frau-
en schlichtweg nicht vorstellbar gewesen zu sein. Verlissliche Zahlen tiber ,Misch-
chen® existieren lediglich iiber Ehen, die weiffe deutsche Minner mit Schwarzen
Frauen eingingen. Da eine Heirat fiir eine weiffe Frau den sozialen Abstieg auf
den ,Eingeborenenstatus‘ ihres Mannes bedeutet hitte, ist davon auszugehen, dass
solche Beziehungen kaum vorkamen. Gleichwohl wurde jede bestehende oder
imaginierte Bezichung einer weiffen deutschen Frau mit einem Schwarzen einhei-
mischen Mann als drohender Verlust weiffer Herrschaft erlebt: ,,Dieser Deutung
lag eine Logik zugrunde, die den weiblichen Kérper als nationalisierten ,Volkskor-
per‘ codierte“.!'”! Der Schwarze Schulmeister, der in ,Die Vollrads in Stidwest’ um
Hanna wirbt, wird durch seine ,stutzerhafte® Kleidung, ungehobelte Tischmanie-
ren sowie sein schlechtes Deutsch als eine véllig licherliche Figur portritiert. Dass
ein Schwarzer allen Ernstes einem weiffen Midchen die Ehe antrigt, erscheint der-
maflen absurd, so dass Hanna den Heiratsantrag nicht als einen solchen erkennt.
Der anwesende Missionar {ibernimmt es, den ,,unverschimte[n] Bursche[n]“ in
seine Schranken zu weisen.!%?

3 Fazit

Von der Literaturwissenschaftlerin Susanne Pellatz wird — wie eingangs erwihnt —
,Peter Moors Fahrt nach Stidwest® als ,realistischer Kriegsroman mit rassistischen
Elementen® bezeichnet.!®® Rolf Meyn sieht zwar ,,pseudoethische Fortschrittsmo-
tive“ am Werk,'” bescheinigt dem Roman gleichwohl einen ,ungeschminkten
Realismus“.’® Gegen diese Einschitzung ist einzuwenden, dass die ,realistische’
Darstellung des Krieges aus der hochst einseitigen Perspektive der weiffen deut-
schen Kriegspartei heraus erfolgt, die nahtlos an soziokulturelles Wissen im ,Mut-
terland® iiber die kulturevolutionire ,Bestimmung’ von Kolonisation anschlief3t.

98 Der Beschreibung des Verhiltnisses von Ruhl zu Mundinde liegt eindeutig eine minnlich-
heterosexuelle Fantasie zugrunde, die verdeutlicht, dass Midchen als Leserinnen nicht vorgese-
hen waren.
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101 Kundrus 2003, S. 223.

102 Kocho.]., S.S. 53.
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Die rassistischen Stereotype, mit denen der Kriegsgegner systematisch abgewertet
und durch Vergleiche mit Tieren de-humanisiert wird, werden dagegen deutlich
unterschitzt. Auch Pellatz weitere Einschitzungen der Erzihlung werfen kritische
Fragen auf.

Der Roman ,erziche’ ,weder zum Krieg noch gegen den Krieg; er stellt ihn dar und
entlarvt ihn — in seiner indirekten Kritik — am Ende als sinnlos. Hierin spiegelt sich of-
fensichtlich eine bereits vor dem Ersten Weltkrieg im Deutschen Reich vorhandene Des-
illusionierung hinsichtlich der Sinnhaftigkeit eines Krieges, der mit dem Massenmord
an einem fremden Volk endete und dem zahlreiche, vor allem junge deutsche Soldaten
zum Opfer gefallen sind“.!%

Wenn diese Einschitzung zutrifft, die Mehrheit der deutschen Bevélkerung sei be-
reits im Erscheinungsjahr des Romans (1906) von der ,Sinnlosigkeit® des Kolonial-
krieges tiberzeugt gewesen, wie lisst sich dann der Ausgang der Reichstagswahlen
von 1907 erkliren? Bei diesen Wahlen verlor die SPD, die als einzige Partei eine
kolonialkritische Position vertrat, ,fast die Hilfte ihrer Reichstagsmandate®.!””
Die Textstellen, in denen Pellatz eine indirekte Kritik® am Krieg auszumachen
glaubt, handeln vom Heimweh des jungen Soldaten und seinen Zweifeln an der
Sinnhaftigkeit des Krieges.'*® Letztlich 16sen sich diese Zweifel aber auf und das
massenhafte Toten sowie das eigene Leiden — Peter Moor kehrt nicht als strahlen-
der Held aus dem Krieg zuriick, sondern gezeichnet von einer Herzkrankheit, die
er sich durch die Strapazen in den letzten Tagen des Feldzuges zugezogen hat'® —
erscheint im Dienst einer ,héheren Sache® mehr als gerechtfertigt.

»Ich hatte wihrend des Feldzugs oft gedacht: ,\Was fiir ein Jammer! All die armen Kran-
ken und all die Gefallenen! Die Sache ist das gute Blut nicht wert!* Aber nun hérte ich
ein grofles Lied, das klang iiber ganz Siidafrika und iiber die ganze Welt, und gab mir

einen Verstand von der Sache“.!"?

Gewidmet ist der Roman ,der deutschen Jugend, die in Siidwestafrika gefallen
ist, zu ehrendem Gedichtnis®; als Motto prangt auf dem Titelblatt ein Auszug aus
Homers Odyssee, dass mit der Zeile ,,Grolle dem Singer doch nicht, dafl er singt
von dem Leid der Archier!” das Leid der deutschen Truppen in Deutsch-Siid-
westafrika mit dem heroischen und opferreichen Kampf der Griechen vor Troja
vergleicht. Frenssen bezieht sich hier auf einen Diskurs, der — stirker noch als der
1884 erfolgte Erwerb des Territoriums — den nationalen Griindungsmythos der
Kolonie begriindete und die Kolonialkritikerinnen und -kritiker im Deutschen
Reich verstummen lassen sollte.

106 Pellatz 2002, S. 28f.

107 Brehl 2009, S. 182.

108 Vgl. Frenssen 1906, S. 113, 115, 186f. u. 201.
109 Vgl. Ebd., S. 204.

110 Ebd, S. 201.
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Argumentiert wird, dass ,die afrikanische Erde mit deutschem Blut getauft sei
und dafl damit der Besitzanspruch der Deutschen gegeniiber den Afrikanern in
religios iiberhohter Weise besiegelt sei, getreu dem angeblichen Motto des Kai-
sers: ,Wo ein deutscher Soldat in treuer Pflichterfiillung gefallen ist, ist das Land
deutsch und wird deutsch bleiben.“!!!

Thematisiert wird im Roman vor allem das Leid der eigenen Landsleute, der
Deutschen. Der Roman reproduziert damit den ,,in der Memoirenliteratur ver-
breiteten Topos der ,leidenden Schutztruppe™.!** Den jugendlichen Lesern ge-
geniiber, die sich selbst kein ,eigenes Bild* vom Krieg in Deutsch-Stidwestafrika
machen konnten, wird der Krieg sowohl religiés mit Bezug auf Gottes Wille wie
auch kulturevolutionistisch gerechtfertigt. Er wird ,,in einen historischen Sinnho-
rizont eingeordnet”, der die Vernichtungspolitik gegeniiber autochthonen Vél-

113

kern ,als legitim und notwendig erscheinen® lisst'® — ein Deutungsmuster, dass

sich in vielen Képfen des heranwachsenden Lesepublikums von Kolonialromanen
verfestigt haben diirfte.
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Daniel Topper
Kalender und Lehrerkalender als Quelle.
Zeitordnung und Zeitpolitik im Schulsystem

1 Forschung zu Jahreskalendern, Jahrbiichern und
Adresskalendern

Eine breite historische Forschung im deutschsprachigen Raum behandelt den Ka-
lender als mediale Form. Insbesondere im Zusammenhang mit Fragen der Lese-
titigkeit breiter Volksschichten,' wie auch im Bereich der Textgattungsgeschichte
wurde der Kalender vielfach ins Zentrum geriickt.? Dazu kommen Arbeiten, die
sich einzelnen Kalenderproduzenten,® herausgehobenen Kalenderwerken und
besonderen Kalenderverfassern® oder auch der regionalen Kalenderproduktion®
zuwenden. Nicht zuletzt existieren Arbeiten, die sich der Darstellung einzelner
Zeichner und Schriftsteller von Bildern und Texten innerhalb von verbreiteten
Kalenderwerken widmen.® In vereinzelt vorgelegten Kulturgeschichten des Ka-
lenders kommt auflerdem der Prozess der Privatisierung des Kalenderwesens in
den Blick.” Wendorff diskutiert den Kalender als massenhaft wirksames aber un-
scheinbares ,Mittel der Zeitgliederung“,® das er dem Aktant der Uhr gleichstellt.
Wihrend diese die Zeitgliederung im Sinne von Messung und Einteilung des Ta-
ges in Stunden, Minuten und Sekunden organisiert, leiste der Kalender, so Wen-
dorff, selbiges fiir Tage, Wochen, Monate und vor allem das Jahr.” Die lateinische
Begriffsbedeutung (=, ausrufen®) verweise auf das System der Jahreszeitgliederung
und die konkreten Objekte bzw. Druckerzeugnisse, also die Taschen- und Buch-
kalender, die dieses Gliederungssystem realisieren. Die soziale Bedeutung und
Relevanz der Kalender und der in diesen vermittelten Ordnungen zeigt sich auch
darin, dass verschiedene Akteure an diesen interessiert waren; es gab neben staat-
lichen und stidtischen Kalenderproduzenten auch privatwirtschaftlich agierende

Vgl. Schenda 1976, 1988; Masel 1997; Brunold-Bigler 1981.
Vgl. Knopf 1983.

Vgl. Brunold-Bigler 1981; Matthius 1968.

Vgl. Zeller 2011; Heflelmann 2011; Masel 1997; Matthius 2004.
Vgl. Siihrig 1979, 1981.

Vgl. Rohner 1978; Bosche/Burgermeister/Stutz 2021.

Vgl. Riipke 2006; Wendorff 1993.

Wendorff 1993, S. 7.

Ebd., S. 21.
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Berufs-, Klassen- und Professionsgruppen, die eigene Kalenderprojekte entwickel-
ten.'® Insbesondere Berufsgruppen, so Wendorfl, waren wirtschaftlich fiir Kalen-
dervorhaben von Interesse, da Kalender im Druck giinstig und die Kiufergruppe
stabil und klar umrissen sei:

»Der kontinuierliche Kauf eines Berufskalenders war dem spiteren Abonnement einer
Fachzeitschrift vergleichbar. Bei der zunechmenden Spezialisierung kam es nun zu Ka-
lendern fiir Eisenbahner, Fleischbeschauer, Gerichtsbeamte, Mineralwasserfabrikanten,
Stenographen, Apotheker, Landwirte, Bienenziichter, Kaufleute, Reisende, Chirurgen,
Forster usw. Normalerweise hatten diese Gebrauchskalender Raum fiir praktische Eintra-
gungen. Das Stich- und Schlagwortregister des ,,Deutschen Biicherverzeichnisses“ nennt
fir die Zeit 1915-1920 rund 300 allgemeine Kalender und 1000 Spezialkalender.“!

Wendorff zeichnet nach, wie der Gebrauchswert der Kalender mehr und mehr ge-
geniiber den Informationszusitzen an Bedeutung gewann, aber auch wie die Ka-
lenderfinanzierung zunehmend durch die beigefiigten Werbeanzeigen tibernommen
wurde. Der Gebrauch ist es auch, der fiir Schenda den Kalender etwa vom Almanach
unterscheidet.'” Wihrend der analog aufgebaute Almanach auch tiber astronomische
und meteorologische Angaben informierte aber vornehmlich der Vermittlung niitzli-
chen Wissens diene, wiirde der Kalender mehr und mehr auch die Eintragung, Spei-
cherung und Nutzung persénlichen Wissens prifigurieren. Die zusitzlichen Infor-
mationen sind hier eher Beiwerk als Hauptzweck, wobei die kalendarische Ordnung,
die persénlichen Zeitordnungs- und Eintragungspraktiken strukturiert. Gleichzeitig
bleibt die Abgrenzung zwischen Nutzungsteil, Informationsvermittlung und Begleit-
materialien nicht allein auf der Begriffsebene schwierig. Manche Kalenderbeilagen
entwickelten sich weiter zu eigenen Publikationen, die dann eher als Biicher oder
Zeitschriften zu betrachten sind, aber weiterhin den Namen Kalender fiihrten. Den-
noch dienten die Kalender lange weiterhin auch der Vermittlung von , niitzlichem®
und unterhaltendem Wissen.!* Zwar war dieser Informationsteil des Kalenders, die-
ses ,Sammelsurium®, oftmals anders als Zeitschrifteninhalte, nicht immer aktuell,
dennoch diente es als Kodifizierung eines kontextuell anerkannten Wissens.! Im
Zuge der ,,medialen Ausdifferenzierung” setzte sich mehr und mehr das Format der
Quartkalender durch; dieser diente als Schreibkalender d.h. als ein Medium, das
Eintragungen ermoglicht und entsprechend genutzt werden konnte.” Hierin be-
steht auch der Unterschied zum Jahrbuch, in dem die Funktion der Vermittlung
niitzlichen oder kontextuell relevanten Wissens im Zentrum steht. Jahrbuch und
Kalender beziehen sich auf den Zeitraum eines Kalenderjahres, in einen Fall, indem

10 Vgl. Riipke 2006; Wendorff 1993, S. 164-186; Rohner 1978.

11 Wendorff 1993, S. 181f.

12 Schenda 1988, S. 281.

13 Vgl. Zeller, 2011. Zur Unterhaltungsfunktion des Kalenders vgl. Wendorff 1993, S. 164-186.
14 Schenda 1988, S. 286.

15 Masel 1997, S. 13-48.
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sie prospektiv fiir das kommende Jahr eine zeitlich geordnete Darstellung anboten,
im anderen Fall, indem sie retrospektiv auf das vergangene Jahr zuriickblickten, Er-
eignisse in diesem geordnet festhielten und dazu Wissen vermittelten.

Fiir das Bildungswesen und die Lehrerprofession spielten Adressbiicher, Kalen-
der und Jahrbiicher ebenfalls eine wichtige Rolle. In der Ausdifferenzierung der
traditionsreichen medialen Form des Kalenders entwickelten sich nicht allein
Schiiler-Kalender, d.h. Kalender, die als Gebrauchsobjekte fiir die Schiilerschaft
entwickelt wurden (wie der bekannte Pestalozzi-Kalender)'¢, sondern auch Kalen-
der, die von Lehrerinnen und ihren Vereinen fiir Lehrerinnen herausgegeben wur-
den. Systematische Arbeiten zu dieser Spezialform des Professionskalenders stehen
noch aus, wihrend zur pidagogischen Dimension des Kalenders als ,,Medium der
Volksaufklirung® bereits geforscht wurde."”

Zusitzlich zu Kontrolle und Einflussnahme auf die Produktion und Inhalte von
Kalendern, begann der Staat auch selbst, die mediale Form fiir sich zu nutzen.
Hier kommen Staatskalender in den Fokus, die verschiedene Staaten ab dem aus-
gehenden 17. Jahrhundert zu verdffentlichen begannen. Solche Kalender lieferten
Uberblicke vor allem iiber die aktuelle Struktur des Staates in einem bestimmten
Zeitraum. Diese Kalenderform und die hiermit verbundenen Gebrauchsmég-
lichkeiten verbinden den Kalender mit dem Medientyp des Adressbuchs.’® Ein
Adressbuch ist ein privat, geschiftlich oder dienstlich gefiihrtes oder aber ein
offentlich publiziertes Verzeichnis der Adressen von Einzelpersonen, Behorden,
Institutionen und Unternechmen. Als solches kodifiziert es zu einem spezifischen
Zeitpunkt aktuelle, giiltige Informationen und bindet diese in ihrer Giiltigkeit fiir
einen bestimmten Zeitraum ab. Das preufSische Adressbuch, dass

im 19. und 20. Jahrhundert simtliche Staatsbeamte verzeichnete, trug den Titel
yotaatskalender®.”” Haf$ zeichnet nach, dass es vor allem die europiischen Grof3-
michte waren, die eine solche jihrlich organisierte Zeitzihlungsweise entwickel-
ten. Unterschiedliche staatliche Einheiten wie Provinzen aber auch grofle Resi-
denzstidte wie Wien und Berlin nutzten die durchaus verschieden organisierten
Kalender als Herrschaftsinstrument, indem sie systematisch die groffe Zahl ihrer
Beamten und Bediensteten auf diese Weise ordneten und vorfiihrten. War in der
Vormoderne der Kalender ein Medium der Vermittlung anerkannten Wissens,
schrieb sich der Nationalstaat in diese mediale Tradition ein und nutzte den Ka-
lender zur geordneten Kommunikation der eigenen Strukturen. Es ist aber nicht
allein der Staatskalender, der fiir bildungshistorische Forschung von Interesse ist;
vielmehr kénnen auch aufkommende Lehrer- und Lehrerinnenkalender als Quel-
le genutzt werden. Einer dieser Kalender gelangte sogar zu einiger Beriihmtheit.

16 Vgl. Bosche/Burgermeister/Stutz 2021.

17 Vgl. Masel 1997; Béning 2005; Béning/Schmitt/Siegert 2007.

18 Vgl. zum Adressbuch u.a. Ruf 1932; Hagenah 2011; Haf8 1907, 1909.
19 Vgl. Haf§ 1907.
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2 Der Bestand an Lehrerkalendern in der Bibliothek fiir
Bildungsgeschichtliche Forschung und Postel- und Kunze-
Kalender als Beispiel

Die Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche Forschung des DIPF (BBF), die auf die
vom Deutschen Lehrerverein gegriindete Deutsche Lehrerbiicherei zuriickgeht und
auch Bestinde weiterer Lehrervereine iibernommen hat, besitzt in ihrem Bestand
innerhalb der Sammlung historischer Zeitschriften eine Reihe von Lehrerkalendern.
Lehrerkalender gehérten als Teil des pidagogischen Schrifttums zum Diskurs, in
dem professionelles Wissens von Lehrer:innen zirkulierte und sind damit Teil des
Sammelauftrags der BBE Als Gebrauchsschriftgut mit explizit eingeschriebener be-
grenzter Gebrauchszeit standen die Kalender allerdings lange Zeit am Rande des
Sammlungsinteressen. Das gilt nicht nur fiir die BBE, sondern auch fiir andere Bi-
bliotheken oder private Sammler. Deshalb fillt auch eine retrospektive Erginzung
des Bestandes schwer.?’ Neben den Lehrerkalendern als Kalender von Lehrern fiir
Lehrer gab es auch Kalender nur fiir Lehrerinnen sowie Kalender, die Lehrer- und
Lehrerinnen mindestens im Titel gleichermaflen adressierten.?' Es finden sich eini-
ge schulformenspezifische Kalender und Jahrbiicher fiir das héhere und das niede-
re Schulwesen ebenso wie regionale Kalender (u.a. fiir preufSische Provinzen wie
Brandenburg, Pommern, Sachsen aber auch Stidte wie Berlin und Charlottenburg).
Auflerdem lassen sich fachlehrerspezifische Kalender entdecken, etwa der Kalen-
der fiir Kunstlehrer und Kunstlehrerinnen. Es stehen Kalender bereit, die Lehrer
adressieren, aber auch solche, die eher fiir Kreisschulinspektoren, Schuldirektoren
und die Seminarlehrer konzipiert sind. Die hier iibetlieferten Kalender teilen einige
Eigenschaften mit anderen Massenkalendern. So sind sie im Sinne eines Quartka-
lenders bzw. von Schreibkalendern Gebrauchsgegenstinde der individuellen Zeit-
organisation mit der Wissensvermittlung dienenden Abschnitten, auflerdem findet
sich professionsspezifisch abgestimmte Werbung. Die Kalender teilen oftmals eine
wiederkehrende Grundgliederung. Sie sind alle auf ein Kalender- oder Schuljahr
angelegt. Man kann auferdem erkennen, wie einige Jahrbiicher von Lehrervereinen
aus Kalendern hervorgingen oder mit diesen eng verbunden waren, wie beispiels-

20 Meines Wissens wurden Kalender nirgendwo systematisch gesammelt. Arndt vermisst aber in ei-
nem frithen Beitrag das Feld (Arndt 1893). Hier werden Titel genannt, Informationen zu Auflage
und Preis je Exemplar, sowie zu den Herausgebern oder herausgebenden Institutionen angegeben.
Arndt identifiziert immerhin 30 Titel. In pidagogischen Fachzeitschriften gab es aufferdem gele-
gentliche Rezensionen von einzelnen Kalendern.

21 Beispielsweise , Taschen-Kalender fiir Charlottenburger Lehrer und Lehrerinnen: Verzeichnis der
Rektoren, Lehrer und Lehrerinnen an den Charlottenburger Schulen fiir das Jahr ... (1.1901-
19.1927/28). Der groflte Lehrerinnenkalender war sicher der vom Vorstand des Allgemeinen
Deutschen Lehrerinnenvereins herausgegebene ,,Deutscher Lehrerinnen-Kalender fiir das Jahr ...
(1.1887-28.1914/15).
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weise der ,,Kalender fiir deutsche Volksschullehrer” der ab 1875 als 1. Teil des ,,Jahr-
buchs des Deutschen Lehrervereins® (2. Teil) publiziert wurde.

Kerninhalte der Lehrerkalender sind Feiertagsiibersichten und astrologische Anga-
ben (das Kalendarium), wie es die 1876er Ausgabe von ,,Emil Postel’s Deutschem
Lehrerkalender” zeigt, der hier als Beispiel fiir stellvertretend genauer dargestellt
wird.22 An diese Ubersichten schliefit sich der ,,Gebrauchsteil* (der Wochenkalen-
der) an, auf diesen folgen genealogische Ubersichten iiber verschiedene deutsche,
aber auch europiische Kénigshiuser. Es schliefSen sich Informationen zum ,,Postwe-
sen® an, die hier auch die sonst separierte Behordenstrukturdarstellung mit umfasst,
vor allem aber Preise und Tarife vorstellt. Die Lehrerschaft musste kontinuierlich
iiber sich selbst, die Schule und Einzelschiiler kommunizieren und entsprechend
viel postalisch korrespondieren, weswegen die Information tiber Strukturen und
Kosten keineswegs nebensichlich war. Aufgefithrt wurden weiter Informationen
zum Miinzwesen und zur Zinsrechnung. Im Anhang bei Postel finden sich geo-
graphisch-statistische Informationen iiber Europa und das Deutsche Reich.?? Die
Kalender bieten auf§erdem Raum fiir ein Schiiler-Verzeichnis, dass in je nach Kalen-
der unterschiedlichem Umfang eine Liste prisendiert, die Eintragungen vorsehen zu
Schiiler-Namen und im Beispiel sogar dahinter Kistchen vorzeichnen, die ein Aus-
filllen mit Noten nahelegen. Im Postel-Kalender sind fiir diese Liste insgesamt 21
Seiten vorgesehen (S. 181-202). Es folgen (S. 203-207) mehrere Seiten fiir verschie-
dene ,Lectionspline®, die aussehen wie Stundenplaniibersichten mit Spalten fiir
sechs Wochentage. Eine Seite erlaubte dem Nutzer eine wenig gegliederte Liste mit
Eintragungen amtlicher Konferenzen zu fiillen, eine ebenso leere Seite ist eingeftigt
mit der Uberschrift ,»Vereinssiczungen®. Der zweite informierende Teil des Kalen-
ders (in diesem Beispiel in demselben Band eingebunden) gliedert sich ebenfalls in
verschiedene Teile. Vorweg gestellt steht das Portrit des Schriftstellers Fritz Reuter.
Es folgt ein Vorwort, dass angesichts eines Redaktionswechsels etwas eingehender
auf die Herausgeberstruktur eingeht. In diesem Jahrbuchteil folgen dann Hinweise
und Ausziige zu neuen verabschiedeten Gesetzen und Protokolle und Mitteilungen
aus den verschiedenen Lehrervereinen. Das Vorwort erinnerte daran, dass die Ka-
lender von Miteillungen aus dem Vereinswesen abhingen und das die Ertrige aus
dem Kalenderverkauf teilweise an die Witwen- und Sterbekassen gehen. Ganz am
Anfang dieses Teils steht eine Darstellung der ,,Behorden fiir das Volksschulwesen
im Deutschen Reich® (S. 3-22), es folgen ,,Gesetze und Verordnungen auf dem Ge-
biete des Schulwesens®, ein ,,Geschichts-Kalender*, der wichtige Ereignisse aus dem
vorhergegangenen Jahr bzw. in diesem Fall aus 1874 und dem 1. Halbjahr 1875

22 ,Emil Postel’s Deutscher Lehrer-kalender” oder bis 1875 zunichst nur ,Deutscher Lehrer-Ka-
lender” wurde 1874 bis 1919 in Breslau gedruckt und stellt ein frithes und relativ langdauerndes
Kalenderunternehmen dar.

23 Postel liefert auch einen Uberblick zur Schulbildung verschiedener Linder und Provinzen, was in
anderen Kalendern kaum geschicht.
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Abb. 1:

Titel von ,,Postel’s deutscher
Lehrer-Kalender fiir 1876,
1875.
(https://nbn-resolving.
org/urn:nbn:de:0111-bbf-
spo-50001009)

berichtet. Dann wird der eingangs abgebildete Dichter Fritz Reuter, der innerhalb
der ,,Galerie berithmter Zeitgenossen® angesiedelt wird, kurz biografisch vorgestellt,
bevor der dem Vereinswesen gewidmete Teil folgt. Es finden sich danach kleine Bei-
trige verschieden Natur, in dieser Ausgabe zu den Gehaltsverhiltnissen der Lehrer,
zu ,drei Feinden des Menschen®, zu Kifern sowie ein kurzer astrologischer und
botanischer Kalenderteil und zuletzt Hinweise auf literarische Erscheinungen aus
den vergangenen beiden Jahren. Die hier aufgefiihrten Titel (der Autoren Diester-
weg, Dittes und Kellner) sind erkennbar wichtige Beitrige aus dem padagogischen
Gebiet. Die Liste ist gegliedert in ,Allgemeines. Sammelwerke®, ,Lehrbiicher der
Erziehung und des Unterrichts iiberhaupt®, ,,Geschichte des Erziehungs- u. Unter-
richtwesens®, , Lehrbiicher fiir einzelne Gebiete der Erziehung und des Unterrichts®
und ,Hilfsbiicher, Lehrginge, Leitfiden und Schulbiicher fiir einzelne Unterrichts-
gegenstinde®. Abgedrucke war auch eine , Totenschau® fiir 1874. Wihrend der Po-
stel bereits eine Reihe von typischen Eigenschaften besitzt, gibt es noch eine Reihe
weiterer Beobachtungen, an anderen Kalendern zu machen.

Es folgen einige allgemeine Bemerkungen zum Quellentypus. Viele dhnliche Ka-
lender und Handbiicher wurden nach Publizisten oder Lehrervereinsmitarbeitern
benannt (Eulitz, Postel, Kunze, Schroedel). Vereinzelt wurden auch Aufsitze ab-
gedrucke, im Buch von Beyer ist etwa ein einzelner Beitrag von E. von Sallwiirk
eingebunden, ,Die Antithesen der Pidagogik® der als programmatisch sinnstiften-
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der Teil interessanterweise zentral, noch vor den gesetzlichen Neuerungen abge-
druckt war.* Fiir das Jahr 1910 gibt es fiir den Charlottenburger-Lehrer-Kalender
im BBF-Bestand sogar einen ausgefiillten Kalender, der weitergehende Analysen
fiir Nutzungsweisen des Kalenders erméglicht. Die stidtischen Lehrerkalender, die
als Taschenkalender erschienen, waren eher Adress- als Jahreskalender. Es gibt hier
Kalender fiir Berlin (erschienen zwischen 1851-1931), Breslau und fiir Charlot-
tenburg, aber auch fiir einzelne Regierungsbezirke. Der vom Deutschen Lehrer-
verein herausgegebene Kalender war bereits 1890 in zwei Teile geteilt. Der erste
Teil umfasste das Kalendarium und den Wochenkalender, der zweite Teil iibernahm
die Wissensvermittlung, die hier zentral das Lehrerbildungsvereinswesen selbst fo-
kussierte. Die Angaben und Auseinandersetzungen zum Lehrerverein wurden hier
ungewdhnlich summativ diskutiert. Selbstverstindlich fanden sich alle diese Infor-
mationen im Hauptorgan des Vereins, der ,Pidagogischen Zeitung®, aber in den
Kalendern kamen diese wie in einer Art Bilanz kiirzer und prignanter in den Blick.
Auch die Arbeitsteilung im Verein wurde nachvollziehbar dargestellt. Es wurden die
Zweigvereine prisentiert und aktuelle Aktivititen dieser Vereine angekiindigt. Das
Jahrbuch stand dann in den spiteren Jahrgingen als Publikation allein.

Als Vergleichsquelle spannend und leicht unterschiedlich gestaltet waren die Ka-
lender fiir Direktoren, Seminarlehrer und Kreisschulinspektoren.> Diese waren der
Abnehmerzahl wegen zwar so eingerichtet, dass sie auch von Lehrerinnen genutzt
werden konnten, unterschieden sich im Detail und in den aufgenommenen Infor-
mationen aber von deren Kalendern. Diese Adressierung einer unterschiedlichen
Klientel war méoglich, weil beide Gruppen zum niederen Schulwesen gehorten. Die
Trennung zwischen Kalendern fiir das héhere und niedere Schulwesen blieb in der
Regel zu dieser Zeit stabil und wurde in Titel und Aufbau der Biicher deutlich. Neu
und zusitzlich bei den Kalendern fiir die Direktoren: Das Briefwechsel-Tagebuch.
Der Teil zu den Schulgesetzen war gegeniiber den Lehrerkalendern umfangreicher
und systematischer aufgebaut. Die Variante von Postel enthielt hieriiber hinaus noch
eine schematische Ubersicht iiber alle Aufsichts- und Verwaltungsstrukturen. Der
Kalender von Werner (1907) kannte eine deutlich detailliertere Darstellung der ,,Be-
horden® (S. 68-135), die unter anderem ebenfalls aktuell unbesetzte Kreisschulins-
pektorenstellen umfasste und auch das Seminarwesen relativ umfangreich darstellte
(S. 136-191), zudem zuletzt sogar eine Ubersicht iiber Priparandenanstalten lieferte

(S.192-213). Ein Sonderfall war der Kalender von Wunderlich fiir Zeichenlehrer

24 Deutscher Lehrerkalender fiir das Jahr 1898-1899, 1898, S. 201-209.

25 Lehrerkalender waren angesichts einer differenzierten Lehrerschaft auch nach Zielgruppe differen-
ziert. Es gab Kalender fiir die Lehrerschaft an héheren oder fiir solche an niederen Schulen. Die
Kalender fiir Schulinspektoren nehmen hier eine gewisse Sonderposition ein, da Schulinspektoren
fiir das Volksschulwesen oftmals einen philologischen Hintergrund mitbrachten aber im arbeiteten.
Trotz differenzierter Adressatenschaft funktionierten die Lehrerkalender fiir das hohere und niedere
Schulwesen doch in Hinblick auf die Inhalte und die Herausgeberstrukturen relativ dhnlich.
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und Zeichenlehrerinnen (drei Teile in zwei Binden). Hier wurde im Bereich der
Wissensvermittlung Spezialwissen u.a. zu ,,Ornamentik und Architektur®, ,,Farben-
verbindungen® und ,,Stilperioden® angeboten; es wurden Begriffe und Gedenktage
aus der Geschichte der Pidagogik aber auch der Geschichte des Zeichenunterrichts
weitergegeben.

5[] Abb. 2: Abb. 3:

Titel von ,Kunzes Kalender  Seite aus den ,Dienstalters-Listen® im Teil 2.
fiir das hohere Schulwesen Von Kunzes Kalender, erste Seite der Liste fiir
Preuflens — 7. Jahrgang Ostpreuflen, S. 7, 1899.

1900, 1899.

(https://nbn-resolving.
org/urn:nbn:de:0111-bbf-
spo-50000975)

Die hier vorgestellte kurze Rundschau durch das Lehrerkalenderwesen soll im Fol-
genden um einen Blick auf den , Kunze-Kalender* erweitert werden.? Er teilt eine
Vielzahl der Eigenschaften der vorgestellten Werke, legte aber gleichzeitig durch eine
besondere Liste, die in ihm aufgenommen wurde, die Basis einer groffen Kontroverse
um 1900. Ausgehend von einem Beschluss auf der Delegierten-Versammlung der
Provinzial-Vereine der Lehrer der htheren Anstalten PreufSens im Jahr 1893 wurde ab

26 Erster Herausgeber und Namensgeber war der Philologe Karl Kunze (1840-1895), Direktor des
koniglichen Gymnasiums in Lissa (Posen) in Preufien.
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1895 erstmalig fiir das Schuljahr 1894-95 ein eigener Kalender herausgegeben. Der
Kalender umfasste insgesamt drei Teile. Zum ersten Teil gehoren das Kalendarium
und der Schreibkalender, der es erlaubte, die eigene Arbeit an einer hoheren Schu-
le zu organisieren. Dieses enthilt aber, anders als in anderen Kalendern, neben den
Schiiler-Zensurenlisten auch einen Abschnitt ,,Ordinariatslisten®, wo genauere Anga-
ben zu den Schiilern, ihren Familien inklusive Anschrift etc. aufgefiihrt sind. Dieser
Teil umfasst 1899 insgesamt 14 Seiten. Der zweite Teil stellte eine Sammlung giiltiger
Gesetze und Verordnungen dar, von Regelungen zur Reifepriifung, bis zu Lehrplinen
und Lehraufgaben; hinzu kamen kiirzlich verdffentlichte Ministerialerlasse.

Der entscheidende Teil aber ist der dritte Teil, der sich als eine Art zeitgebundener
Adresskalender der Darstellung der aktuell bestehenden Verwaltungsstrukturen und
der Ubersicht iiber das in den hoheren Schulen titige Personal widmet. Es werden
Informationen zum Ministerium, den Provinzial-Schul-Kollegien, den Seminaren
fiir gelehrte Schulen und der Turnlehrer-Bildungsanstalt gegeben. Darauf folgen die
nach Provinzen geordneten ,,Dienstalterslisten. Hier finden sich auf fast 400 Seiten
Angaben zu allen an einer hoheren Schule in Preufen aktiven Gymnasiallehrer-
und -lehrerinnen. Der Band endet mit einem alphabetischen Namensregister aller
aufgefithrten Personen.”” In den spiteren Binden wird auch eine Kategorie zum
Verbleib einzelner Personen aufgenommen. Es wird also nachgeforscht, was mit im
Vorjahr aufgefithrten Kollegen geschehen war. Mogliche Antwortvorschlige reichen
hier von ,,im Amte gestorben®, ,,in den Ruhestand getreten®, ,,sonst ausgeschieden®,
»zum Direktor befordert™ bis zu ,,nach anderer Provinz iibergegangen®. Zwar sind
die dann zusammen gelegten Binde nur noch in zwei Biichern gebunden, allerdings
bedeutet das weiterhin einen relativ groffen Informationsrechercheaufwand. Die
Geschichte dieser Kalender ist eigentlich nur zu verstehen, wenn man deren ver-
bands- bzw. professionspolitische Bedeutung rekonstruiert. Man kann sich dem mit
Hilfe der Schilderung bei Mellmann annihern.?® Dieser fiihrt in seiner Geschichte
des Philologenverbands aus, dass die Datensammlung des Kalenders eine Reaktion
auf kontinuierlich scheiternde Aushandlungen zu Gehalts- und Anerkennungsge-
winnen der hoheren Lehrerschaft war. Der Kunze-Kalender ist in dieser Hinsicht
eine Mischung aus Adress- und Dienstalterskalender. Mehr noch, dieser Kalender
ordnet nicht allein die Zeit der einzelnen Lehrer und Lehrerinnen, sondern sammelt
auflerdem Informationen zu Amts- und Anstellungszeiten méglichst aller Lehrkrif-
te und verdffentlicht diese. Hierdurch bringt er eine Wissensgrundlage zusammen,
die fiir weitere verbandspolitische Auseinandersetzungen niitzlich war.

Ubersichten iiber die Lehrer und Lehrerinnen und Schulen fiir einzelne Stid-
te und Regionen gab es, wie gezeigt, schon frither. Aber diese hatten bestimmte
Informationen zu den angestellten Personen, vor allem das Dienstalter und die

27 In spiteren Jahrgingen werden die Teilbinde zwei und drei teilweise vereinigt (seit 1899).
28 Mellmann 1929.
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Dienstdauer, nicht aufgenommen. Der Kunze-Kalender erméglichte es nun, die
in den Kalendern gesammelten biografischen Informationen zu aggregieren, zu-
zuspitzen und so eine Sffentliche Debatte iiber die Profession der Philologen zu
beginnen. Der Philologe Heinrich Schroder fasste die Informationen zu den ein-
zelnen Personen zusammen, modellierte diese statistisch und nahm anschlieflend
bestimmte Deutungen der Zahlen vor. Diese fasste er nach 1896 in kleineren
Publikationen zusammen, in denen er einen Vergleich zwischen Philologen und
anderen Professionen in Hinblick auf Anstellungszeitpunkte, Dienstdauer und
Sterblichkeitsverhiltnisse anstellte.?

3 Zeitordnungen der Erziechung und Ordnung der Zeit der
Erzieher

Was konnen Analysen von Kalendern zum Verstindnis von Zeitpraktiken und
Zeitordnungsweisen in der Bildungsgeschichte beitragen? Hierfiir werde ich zwei
Uberlegungen skizzieren: Zum einen helfen Kalender zeitlich genau und klein-
teilig bestimmte Ordnungsweisen des Bildungssystems zu rekonstruieren und
erlauben es systematisch Personengruppen, das Wissen ihrer Mitglieder, deren
Publikationstitigkeit und Amtstitigkeiten zu rekonstruieren. Das Beispiel des
Kunze-Kalenders zeigt, wie dies als Teilaspekt einer Geschichte statistischen Wis-
sens im Bildungswesen relevant war. Zum anderen erlauben Kalender die Analyse
von Zeitpraktiken des Lehrpersonals und von Versuchen diese zu steuern.

Fiir die erste kurze Skizze greife ich auf Arbeiten aus einem aktuell laufenden
DFG-Projekt zuriick.*® Das Projekt fokussiert Personen der mittleren staatli-
chen Schulverwaltung und Schulaufsicht, die mafigeblich die Ausgestaltung
und Weiterentwicklung des Schulwesens verantworteten. Es ist schwierig, diese
Personengruppe aus einzelnen Akten, aus unregelmiflig erscheinenden, wenig
systematisierten und nur schwer vergleichbaren Ubersichten zu rekonstruieren.
In beiden Fillen wiirden Uberlieferungszufille und Liicken eine zu grofe Rolle
spielen. Durch eine systematische Auswertung des preuflischen Staatskalenders
und erginzender weiterer serieller Quellen, wie Adressbiicher und Ubersich-
ten ist eine genaue Bestimmung der in der Verwaltung titigen Personengruppe
moglich. Es lassen sich Aussagen iiber deren Karrieren, ihr Vorwissen und ihre
Titigkeitsbereiche zichen. Der Kalender als Wissensspeicher erméglicht, riick-
blickend die Personengruppe zu erfassen sowie diese synchron und diachron zu
beschreiben. Hier bietet die Darstellung eines umfangreichen Herrschaftsappa-

29 Vgl. Schréder 1896, 1897, 1899, 1907.

30 Die umkidmpfte Fachlichkeit der Fachverwaltung. Wissensaneignung, Wissensproduktion und
Wissenspraktiken der mittleren Preuf8ischen Volksschulverwaltung 1817-1919.
Siehe auch https://gepris.dfg.de/gepris/projekt/497108458.
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rates und der damit verbundenen Macht im Kalender im Nachhinein die Még-
lichkeit jenen Apparat und das in diesem beim Personal geforderte Wissen zu
rekonstruieren. So kann die staatliche Verwaltung der Schule nicht nur greifbar
gemacht, sondern auch der Behauptung der fachlichen Vorbildung dieses Perso-
nals nachgegangen werden. Staatskalender ermdglichen auch weiteren Personen
und Personengruppen nachzugehen. Wihrend die in der BBF nicht tradierten
Staatskalender hierzu den Ausgangspunke liefern, sind Lehrerkalender und regi-
onale Lehreradressbiicher fiir eine Konkretisierung und Erginzung der Informa-
tionen von Bedeutung.

Ein weiter Zugriff, der die Kalender nutzt, zielt auf die Auswertung der Kalen-
der innerhalb einer kontrastiven Wissensgeschichte. Hier kommt der Kalender
als Wissensaggregations- und Zirkulationsmedium in den Blick. Zum Philologen-
Gehalt gab es durchaus unterschiedliche Interessen innerhalb der Gesellschaft.
So wollte die Berufsgruppe selbst mehr Gehalt, die Staatsverwaltungsakteure
dieses aber nicht zugestehen. Der Philologen-Verein erkannte in diesem Zu-
sammenhang, dass ein bestimmtes Vorwissen zur politischen Realisierung der
Ziele der Berufsgruppe fehlte und beschloss, dieses Wissen mithilfe der Kalen-
der zusammenzutragen und zirkulieren zu lassen. Der Kalender als Medium der
Wissenskommunikation erlaubte zunichst durch das regionale Vereinsnetzwerk,
den Wissensbedarf an alle Mitglieder zu kommunizieren und per Erhebung per-
sonliche Informationen zu Anstellungszeitpunkt, Dienstdauer und Dienststatus
der einzelnen Philologen abzufragen. Die gesammelten Informationen umfass-
ten hierbei auch solche zu ausgebildeten Personen, die gegenwirtig eine Stelle
erwarteten oder als Hilfslehrer angestellt waren. Der Kalender erlaubte weiter
das dann zusammengebrachte Wissen innerhalb der Profession zu verbreiten.
Die in einem Jahr gesammelten Ergebnisse wurden im Folgejahre dann im Ka-
lender veroffentlicht. So konnte zunichst die den Kalender rezipierende Profes-
sion selbst das Wissen sichten und, wie durch Heinrich Schroder vorgefiihrt,
weiter auswerten und damit breiter 6ffentlich thematisieren. Starben Philologen
frither und hatten einen spiteren und gehaltsmiflig weniger gut ausgestatteten
Berufsstart? Die jihrliche Sammlung von Daten zu allen berufstitigen Philolo-
gen erlaubte es aufgrund der Anstellungs- und Dienstaltersinformationen dies
statistisch zu beantworten und dadurch den Forderungen eine Datenbasis zu
verschaffen, aber auch Aussagen politischer Gegner zu entlarven. Der Statuskon-
flikt um die Anstellungsverhiltnisse der Philologen initiierte die Sammlung von
Wissen zu deren gegenwirtiger Anstellungslage. Das Zirkulationsformat des Ka-
lenders und die vereinsmiflige Form der Wissenssammlung sind die spezifischen
Umstinde dieser Wissensgeschichte, die stark um Fragen der Lebenszeit kreiste.
Die Gegner der Philologen hatten mit kiirzeren Ausbildungszeiten und leichterer
Berufstitigkeit argumentiert, die Zahlen des Kunze-Kalenders belegten dagegen
eine im Vergleich spitere feste Anstellung sowie frithere Pensionierungs- und
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Sterbedaten. Anstellungen und Pensionierungen waren stark an die kalendari-
sche Ordnung des (Schul-)Jahres gebunden, diese entsprechend jahrlich zu erhe-
ben und Berufsstart und -ende mithilfe des Kalenders zu erheben und zu verbrei-
ten legte es diesen als Medium der Wissenssammlung einzusetzen. Die Strukeur
der Kalenderproduktion und Zirkulation erlaubte es dem Philologen-Verein als
eigentlich nicht genuin statistischen Akteur dieses Wissen jihrlich aufs neue zu
erheben und damit eine Wissensbasis auf- und auszubauen. Vielleicht legte aber
auch der Umstand, dass es primir um Lebens- und Anstellungszeiten ging die
Nutzung des Kalenders nahe.

Weitere Auswertungen der Kalender kénnten die Frage adressieren, wie die Zeit-
ordnung sich in Praktiken iibersetzte — dazu allerdings wiirden weitere ausgefiill-
te Kalender benétigt. Es konnte ebenfalls die Vermittlung ,niitzlichen Wissens®
eingehender diskutiert und gepriift werden, inwiefern sich dieses Wissen von dem
in pidagogischen Handbiichern oder pidagogischen Zeitschriften verbreiteten
unterschied. Anders als dort enthielten die Lehrerkalender jedes Jahr aufs Neue
das Wissen zu den bestehenden administrativ-politischen Strukturen (Lehrpline,
Kénigshaus, Behérdenorganisation, Schulordnungen, Versetzungsregulierungen
etc.). Diese jihrliche Wiederholung und Vorhaltung eines Kernwissens ist als
zeitlich sich aktualisierende Herrschaftstechnik analysierbar, die sich selbst par-
allel setzt zu der fiir die Schule verpflichtend vorgegebenen Zeitgrundeinheit des
Schuljahres. Kinder und Unterricht kamen in diesen geordneten Strukturen nur
als potenzielle Eintrige in Lektions- und Stundenplinen und in Schiiler- und Or-
dinatslisten vor. Wenn die Schulzeit als eine durch Vorgaben gesteuerte, in Jahre
geteilte Strukeur verstanden wird, dient der Kalender fiir diese jihrlichen Einhei-
ten als ein Instrument, das die Lehrer und Lehrerinnen bei der Ordnung ihrer
tiglichen und jihrlichen Aufgaben unterstiitzte, deren zeitliche Verpflichtungen
sortieren und speichern half und der Einhaltung und Kontrolle der Vorgaben
diente; und soweit die Listen und Eintragungen es andeuten auch dienen sollte
und gedient hat, wenngleich, wie die vorhandenen tatsichlich genutzten Kalender
andeuten, dies vermutlich nicht in intendiertem Umfang und Weise geschehen
ist. Die menschlichen Aktanten konnten kaum gezwungen werden die Kalender
in der gedachten Weise zu nutzen, aber im Sinne von paper technologies waren die
Kalender sicher auch nicht wirkungslos. Die Kalender der Lehrervereine kénnen
als Versuche gedeutet werden an der durch die staatlichen Zeitordnungsstrukeu-
ren vorgegebenen Ordnung zu partizipieren. Die Lehrervereine konnten natiirlich
nicht entscheiden, wie lange ein Schuljahr sein sollte und was in diesem bewiltigt
werden sollte. Sie konnten aber das Instrument des Kalenders {ibernehmen, die
Arbeit der Lehrerschaft damit unterstiitzen, erleichtern und sich damit ein Organ
schaffen, um neben den gesetzlichen Vorgaben auch eigene Informationen zirku-
lieren zu lassen und hierbei auflerdem noch Geld fiir Witwen- und Waisenkassen
aufbringen. Der Lehrerkalender des Lehrervereins hilft der Lehrerschaft bei der
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Erfiillung der staatlichen Anforderungen, er verbindet diese aber auch zu einem
Netzwerk.

Die Lehrerkalender nahmen in ihrer Struktur und den von ihnen nahegelegten
Strukturierungen mediale Traditionen und Standards ebenso auf, wie sie auch pro-
fessionsspezifische Anforderungen (verschiedene Listen, wie etwa Leih- und Schii-
lerlisten) entwickelten. GleichermafSen kénnten sie zu anderen Formen der vor-
und nacheriglichen Verschriftlichung von Ereignissen in Bezug gesetzt werden,
wie den Aufschreibe- oder Stamm- und Freundschaftsbiichern.?! Das Beispiel des
Kunze-Kalenders, in dem dieser (Zeit-) Wissen zu den Berufsbiografien der einzel-
nen Lehrpersonen zusammengetragen hatte, (Anstellungsdauer, Amtstitigkeits-
dauer) kann in diesem Sinne als eine interessengeleitete Erginzung verstanden
werden zu den Standardinhalten des Professionskalenders. Die Staatskalender re-
prisentieren das Schulwesen, die Lehrerkalender unterstiitzen die Lehrerschaft in
der Realisierung der schulischen Anforderungen, wihrend die ,, Dienstalterslisten®
die mediale Form erginzten um eine kontextuell wichtige weitere Kategorie des
Wissens. Der Kunze-Kalender fiigte der Zeitordnung und Wissensvermittlung als
drittes eine Art Sammlung der kollektiven Lebenszeiten der Professionsangeho-
rigen hinzu. Der Kalender sammelte die biographischen Informationen aller ak-
tiven Lehrpersonen, Dienstzeiten und erwartbares Dienstende. Die Lehrerschaft
brauchte eben dieses Material fiir die Planung ihrer eigenen Karrieren und der
Karrieren des Philologen-Nachwuchses und als Argumente fiir die Gehalts- und
Statusaushandlungen. Heinrich Schréder entwickelte in seinen Publikationen
daraus ein Narrativ zur Lebenszeit der Philologen, indem er vom ,erschreckend
frithen Tod der Neuphilologen® sprach.> Schroder aggregierte zeitgebundene
Phinomene im Vergleich mit anderen Professionen erst zu einer Erzihlung iiber
unfaire Zustinde. Unterschiedliche Zeiten in der Professionstitigkeit wurden zen-
trales Thema und Problem und es konnte so belegt werden, wie ungerecht der
niedrigere Status und das geringere Gehalt — etwa im Vergleich mit Richtern —
waren: Wie konnten eine spitere Anstellung und eine lange Hilfslehrertitigkeit,
hiermit zusammenhingende Unsicherheiten und die durchschnittlich kiirzere
Anstellungs- und Lebenszeit gerecht bewertet werden? Dieses Beispiel einer auf
Lohnverbesserungen zielenden Politisierung von Zeit verdeutlicht die Relevanz
des Quellentyps Kalender. Die Philologen forderten das Wissensmonopol des
Staates heraus und verinderten und verbesserten ihre professionelle Lage durch
eine geschicke in Anschlag gebrachte Zeizpolitik. Sie waren hierbei keineswegs die
ersten, die den Kalender zur Wissensvermittlung nutzten, zur Zeitordnung oder
zur Bildung von Gruppenzugehérigkeit, wohl aber haben wir hier einen frithen
Fall professionsgebundener Zeitpolitisierung,.

31 Vgl. Berger/Steuwer/Wisotzky 2021.
32 Schroder 1899, S. 52.
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Christa Kersting
»Higher Education of Women in Europe‘ (1890).

Zur Paradoxie eines Transfers. Anmerkungen
zu Text und Ubersetzung von Helene Langes

»Frauenbildung® (1889)

Vorwort

Ubersetzungen sind bis heute ein zentrales Instrument fiir den Transfer von Ideen
und den Anstof§ zu Verinderungen in einem anderen Sprachraum. Im Prozess
der Industrialisierung in Europa und Nordamerika hatten sie neben Weltaus-
stellungen, Wissenschaftskongressen, neben Reisen von Experten, die sich durch
Visitationen von Einrichtungen und durch Gespriche mit Sachverstindigen vor
Ort tiber Entwicklungen in anderen Lindern informierten, ihre zentrale Funk-
tion darin, in Auseinandersetzung mit auslindischen Konzepten und Erfolgen
Reformprozesse im eigenen Land anzuregen und zu vermitteln. Ihr grof8er Vorzug
lag darin, dass neue Ideen und Wege fiir Korrekturen und Verinderungen im ei-
genen Land ohne groflen Zeitverlust und finanziellen Aufwand vermittelt werden
konnten, da man die Durchfithrung internationaler Grof3ereignisse nicht abwar-
ten musste und Reisen entfielen. In Vorwort, Einfithrung und Anmerkungen der
Ubersetzung konnte man auf Differenzen zum eigenen Land hinweisen und die
beabsichtigte Intention verstindlich machen.

Dass ausgerechnet Helene Langes Schrift ,Frauenbildung® (1889)' bereits ein
Jahr nach Erscheinen, und zwar unter dem Titel ,,Higher Education of Women in
Europe® ins Englische ibersetzt wird, erstaunt allerdings. Ist es doch Langes zentra-
les Anliegen, hohere und universitire Bildung von Frauen fiir das in dieser Hinsicht
verglichen mit anderen europiischen Lindern das Schlusslicht bildende Deutschland
bzw. Preuflen — ,auf die Balkaninsel wird man wohl kein Gewicht legen®® — zu for-
dern. Es irritiert, dass ein Werk, mit dem eklatante Defizite, , mittelalterliche Zustin-
de“ in dem in weiblicher Bildung am wenigsten entwickelten Land Europas behoben
werden sollen, tibersetzt wird fiir ein Amerika, in dem lingst in breitem Mafle eine
qualifizierte akademische Frauenbildung vorhanden ist. Aufgenommen wurde das,
dann mehrfach aufgelegte Buch in die renommierte Reihe ,International Education

1 Lange 1889a.
2 Lange 1890. Weitere Auflagen 1897, 1901.
3 Lange 18894, S. 80.
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Series®, von 2010 an gibt es, u.a. in der Reihe ,,Forgotten Books®, Nachdrucke deut-
scher Verleger.* Der Herausgeber William T. Harris (1835-1909) ist zum Zeitpunkt
des Erscheinens bereits bekannt durch internationale pidagogische Berichterstat-
tung, vor allem zu Entwicklungen in Europa, ist Vorsitzender des amerikanischen
Erziehungsbiiros (1889-1906), und nicht zuletzt wird er, auch ein internationaler
Forderer der ,,Frauenfrage®, Organisator der Internationalen Pidagogikkongresse in
Chicago 1893. Langes Schrift, Nummer 16 und das erste von einer Frau verfasste
Buch dieser illustren ,International Education Series“ europiischer und amerikani-
scher Schriften, vorausgegangen waren Ubersetzungen nambhafter deutschsprachiger
Autoren (Johann Karl Friedrich Rosenkranz, Friedrich Frobel, Wilhelm Preyer oder
Johann Heinrich Pestalozzi) und ebenfalls, worauf zuriickzukommen ist, der Bericht
iiber Schulbildung in deutschsprachigen Lindern und in Frankreich von Louis R.
Klemm®, dem Ubersetzer von Langes Schrift. Es ist verbliiffend, dass eine Schrift,
die versucht, die Missstinde im eigenen Land durch Vorstellung und Diskussion
von wegweisenden Entwicklungen in anderen europiischen Lindern zu beheben,
vorgestellt wird in einem Land, das sich selbst an der Spitze der Reformen von akade-
mischer Bildung und Qualifizierung von Frauen sieht. Doch bereits das Vorwort des
Herausgebers lsst erkennen, dass es um mehr geht als Vermittlung von Reformpro-
zessen in Bildung und Studium von Frauen in europiischen Lindern. Vielmehr steht
ebenfalls die Entwicklung geschlechtsaddquater Arbeit in der durch die Industrialisie-
rung geprigten globalen Entwicklung der Zivilisation zur Diskussion. Zudem erfolg-
te die Ubersetzung mit der Intention, Amerika als das in der Demokratisierung von
Bildung fithrende Industrieland darzustellen. Erkldrt sich so das offensichtlich rege
Interesse an dieser Schrift? Zunichst Langes Argumentation, bereits mit Blick auf die
spitere Verwendung bzw. Funktionalisierung des angloamerikanischen Textes.

1 Langes ,Frauenbildung® — Streitschrift in Deutschland

1.1 Positive Resonanz

Helene Langes ,,Frauenbildung® war in der deutschen bzw. deutschsprachigen Pres-
se und in den relevanten Organen der Frauenbewegung und Lehrerinnenorganisati-
on von mafSgeblichen Expertinnen durchweg positiv aufgenommen worden,® auch

4 Reprint der Aufl. 1897: Bremen: Europiischer Hochschulverlag, 2010, 2015, 2016; Nachdruck der
Aufl. 1890: Norderstedt: Hansebooks GmbH, 2017.

5 Klemm (1890) 2013.

6 “Stimmen der Presse iiber Helene Langes Schrift: ,Frauenbildung, in: Die Lehrerin V' (1888-1889),
S. 394-399, mit Ausziigen aus Beitriigen der England-Expertin Magdalene Gaudian in ,,Der Vereins-
bote“, Ausziigen aus der ,Danziger Zeitung", der ,Betliner Bérsenzeitung”, der ,Kieler Zeitung®, den
,Neuen Bahnen®, verfasst von Auguste Schmid, und dem ,Nordwest", von Mathilde Lammers. — In der
Zeitschrift ,,Die Madchenschule“ (2, 1889, S. 204) findet sich immerhin ein Hinweis auf diese ausfiihr-
liche Besprechung der Schrift.
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der Verlag, in dem ihr Buch erschienen war, druckte im Anhang einer noch im
selben Jahr gehaltenen Rede Langes Ausziige aus den dann 18, Anerkennung und
Begeisterung ausdriickenden Rezensionen, darunter eine franzésische;” im Organ
ihres schirfsten Opponenten, der 1873 begriindeten ,Zeitschrift fiir weibliche
Bildung in Schule und Haus® des Vereins der Dirigenten und Lehrer an héheren
Midchenschulen, findet sich allerdings nicht einmal ein Hinweis auf das Buch.?
Von kompetenter, eine qualitative hohere weibliche Bildung fordernder Seite aber
wurde Langes ,Frauenbildung” angesehen als Fortsetzung ihrer Schrift ,Die h-
here Midchenschule und ihre Bestimmung“, dem Begleitschreiben der im Jahr
zuvor an das preuflische Unterrichtsministerium und das preuflische Abgeord-
netenhaus gerichteten, nicht beantworteten Petition zur Reform der Midchen-
und Frauenbildung.” Lange hatte darin die beiden Antrige eingehend begriindet,
(1) Lehrerinnen ,eine groflere Beteiligung an dem wissenschaftlichen Unterricht
auf Mittel- und Oberstufe der 6ffentlichen hoheren Midchenschulen® zu geben
und ,namentlich Religion und Deutsch in Frauenhand® zu legen und (2), ,daf§
von Staatswegen Anstalten zur Ausbildung wissenschaftlicher Lehrerinnen fiir die
Oberklassen der hoheren Midchenschulen errichtet wiirden.!® Eine universiti-
re Ausbildung von Lehrerinnen hatte sie noch keineswegs intendiert, schaffe sie
doch keine guten ,Lehrer, sondern nur Gelehrte®, ,,den Universititen ist die Wis-
senschaft Selbstzweck“.!! Als ,,Systemwechsel“ forderte sie fiir Lehrerinnen spezi-
elle wissenschaftlich qualifizierende Akademien fiir den Einsatz in der mittleren
und hoheren Stufe der hoheren Midchenschulen. Langst habe man ,in fast allen
Kulturstaaten®, ,,in Amerika, England, Frankreich, Holland“'? erkannt, bekriftigt
durch Luise Biichner, dass fiir heranwachsende Midchen vorzugsweise ,,weibliche
Lehrkrifte und weiblicher Einfluss zu verwenden sind. Alle auswirtigen Nationen
entsetzen sich iiber unser weibliches Erzichungssystem (i. T. gesperrt), und es wiire
an der Zeit, auch in Deutschland mit der mittelalterlichen Gewohnheit zu bre-
chen, die Frauen von einem Gebiet fern zu halten, das ihnen fast ausschliefilich
gehort“.’® Gegen diese Schrift war seitens des ,,Vereins“ eine breite polemische
Zeitschriften- und Pressekampagne gefithrt worden, an der sich auch Unterrichts-

7 Lange 1889b, S. 20-23.

8 Zeitschrift fiir weibliche Bildung in Schule und Haus. Zentralorgan fiir das deutsche Midchen-
schulwesen (1873-1901). — In dieser Zeit allerdings u.a. Warnung vor den Folgen, die die Uber-
nahme der Lehrweise an Knabenschulen fiir Midchen haben kénnte, auch triigen in letzter Ins-
tanz die Eltern und nicht die Lehrkrifte die Verantwortung fiir die Bildung (Wunder 1892).

9 Vgl. Lange 1888. Wegen der Farbe des Einbandes bekannt als ,,Gelbe Broschiire®.

10 Lange 1888, S. 3.

11 Ebd., S. 223.

12 Ebd., S. 67.

13 L. Biichner 1878, S. 292; unter Bezug auf Biichner wiederholt Lange in ihrer Schrift ,,Frauenbil-
dung“ (1889a, S. 74, Anm.), dass vorzugsweise weibliche Lehrkrifte und weiblicher Einfluss die
Erziehung der Midchen bestimmen sollten. Das Bild vom Bildungsstand von Frauen im Mittelal-
ter ist mittlerweile revidiert (vgl. Kleinau/Opitz 1996, Bd. 1).
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minister Gofiler beteiligte;' im Zentrum stand die Verteidigung der Ubertragung
einer patriarchalischen und gottgewollten Ordnung der Familie auf die hohere
Midchenschule.?

1.2 England als europiisches Vorbild weiblicher akademischer Bildung

In der folgenden, hier im Zentrum stehenden Schrift ,,Frauenbildung® begriinde-
te Lange ihre Forderungen nach hsherer weiblicher Bildung und akademischem
Studium von Frauen mit neuer Argumentation und Expertise. Ausgangspunkt
ihrer Uberlegungen ist die Frage, warum den deutschen Frauen nicht gelang, was
Frauen aller anderen Kulturnationen erreichen konnten. Das Studium in dem
ystammverwandten England“!'® kénne vielleicht eine Antwort geben. Im Vorder-
grund der Analyse stehe aber nicht, was die ,,Englinderin® (i. T. gesperrt), sondern
was die ,Frau“ (i. T. gesperrt) geleistet habe, das ,Nationale® trete zuriick ,hinter
das Internationale. Denn die Frauenfrage ist (i. T. gesperrt) eine internationale“."”
Also ,,gemeinsame Kulturinteressen®, ,ein neidloser, von gegenseitiger Hochach-
tung zeugender Austausch von Interessen®, ,gegenseitige Anerkennung zwischen
den Frauen verschiedener Nationen® verbinden die Frauen aller Linder, darum
lernten sie gern voneinander.'® Lange bindet trotz ihres nationalen Engagements"
Deutschland, dessen Frauen unter dem Druck patriarchalischer Verhiltnisse leb-
ten, deren Midchen des Geschlechts wegen von héherer Bildung und damit der
Voraussetzung qualifizierter und akademischer Berufstitigkeit ausgeschlossen

20 warte, ein in den

seien, das noch immer auf die ,Miindigmachung der Frau®
internationalen Kampf der Frauen um eine den Minnern gleichberechtigte wis-
senschaftliche Bildung. Sie beschwért eine internationale Solidargemeinschaft
biirgerlicher Frauen und macht die Midchenbildungsreform deutlich zu einem
Projekt der Nationen iibergreifenden Frauenbewegung — auch wenn diese in Eng-
land ihre Basis in der Sozialreform?' und nicht wie in Deutschland in der Lehre-
rinnenbildung hatte.

Lange hatte sich mit dem rapiden Umschwung in der hoheren Frauenbildung in
England in den letzten 20 Jahren intensiv befasst, sich auf ihrer Englandreise im
Jahre 1888 mit dem Studium von Frauen in den mit der Universitit Cambridge
verbundenen Women Colleges Newnham und Girton auseinandergesetzt und vor
Ort Interviews mit verantwortlichen Frauen und Minnern gefiihre; sie betrachtet

14 Zeitschrift fiir weibliche Bildung in Schule und Haus, verschiedene Aufsitze in Jg. 17(1888),
Stellungnahme GofSlers in Jg. 18 (1889), S. 19ff.

15 Dr. Schifer: Neue Bahnen, 1888, S. 121-136, S. 127.

16 Lange 18894, S. 4.

17 Ebd.

18 Ebd.

19 Vgl. Lange 1900; vgl. Gerhard 1993.

20 Lange 1889a, S. 3.

21 Glick 1995.
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die Bildungsreform und die englischen Einrichtungen als Vorbild bzw. Experi-
ment fiir gleichberechtigte Wege akademischer Bildung von Minnern und Frauen,
zeigt die Hiirden und bilanziert die Ergebnisse. Thre Uberlegungen, wie Preuflen/
Deutschland auf das Niveau der anderen ,Kulturlinder” zu heben sei, basieren
deshalb in erster Linie auf kritischer Darstellung der englischen Midchen- und
Frauenbildung. Emily Davies” Schrift ,, The Higher Education of Women* (1866)
bildete die theoretische Grundlage fiir die argumentative Auseinandersetzung, es
gehe nicht um Ubernahme eines Modells, sondern um Darlegung des Prinzips zur
Durchsetzung von Gleichberechtigung der Geschlechter in Bildung und Beruf.
Im Unterschied zu Deutschland erfolgten die rapiden Verinderungen in der ho-
heren Midchenbildung in England vollig ohne staatliche Férderung und Kon-
trolle. Finanziert wurden die mafigeblich von Frauen initiierten Reformen von
kapitalstarken Frauen® und neidlosen, vorurteilsfreien Minnern®, von Unter-
nehmen oder neu gegriindeten Aktiengesellschaften. Da die englischen Refor-
merinnen vorerst nicht in der Lage gewesen seien, eigene, von den Minnern als
ygriindlich und ausreichend“* anerkannte Reformschritte zu gehen, hitten sie
aus Opportunititsgriinden das Prinzip aufgestellt, ,,genau denselben Studiengang
und dieselben Examina zu verfolgen wie die Minner“.> Davies begriindete die
Notwendigkeit griindlicher geistiger Bildung mit den Pflichten der Frauen aus
hoheren Stinden (ladies); die hochste und feinste Kultur zu erhalten erfordere
Kenntnisse und wohldisziplinierten Geist und Charakter, anstelle des ,wunderba-
ren unbewuflten Instinkts® die ,,bewufSte Fihigkeit®, ,ruhig und mit Verstindnis
[...] seine Handlungsweise einzurichten**® — der Vergleich zwischen einem ge-
bildeten und einem ungebildeten Mann in einem Unterscheidung und Gedan-
kenschirfe erfordernden Urteil zeige den Grad der Differenz, in der der Intelleke
urteilsfihig gemacht wiirde,” Uberlegung und Unparteilichkeit zur Gewohnheit
geworden seien. Griindliche geistige Bildung benétigten ebenfalls als ,erste” Frau-
en cines Volkes die Leiterinnen von sozialen Einrichtungen sowie Lehrerinnen
und Erzieherinnen.

Statt sich in Dilettantismus und ziellosem Lernen zu verausgaben, hatte Davies
fiir Frauen ein Universititsexamen (,degree examination“®) gefordert, das dem
der Minner vollkommen gleiche. In Davies Augen wurden auch die Unterschei-
dungen zwischen minnlichen und weiblichen Beschiftigungen bzw. Eigentiim-

22 Parallel zur Enteignung der Kloster unter Heinrich VIII. wurde Frauen zu Lebzeiten der Eltern die
Mitgift tibertragen.

23 Englische Frauen wiirden im Ubrigen nicht miide, ,die neidlose und selbstlose Unterstiitzung
vorurteilsfreier Mdnner* hervorzuheben (Lange 1889a, S. 27).

24 Ebd., S. 10.

25 Ebd., zur Diskussion vgl. Bryant 1979.

26 Davies, S. 73ff.,, S. 80f, zit. nach Lange, S. 12-14.

27 Lange 18894, S. 13.

28 Ebd, S. 14.
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lichkeiten ,ganz willkiirlich“® gemacht; sie spricht die Aufgabe der Frau als Ge-
hiilfin des Mannes an, doch wem soll sie helfen und wie, die ,Natur® biete keine
Losung, denn es gibe — die ,Besorgung kleiner Kinder allein® ausgenommen —
nichts, was ,ein unterrichteter Mann nicht besser tun kénnte, als eine ununter-
richtete Frau“.?°

Davies hatte sich ebenfalls Uberlegungen gewidmet, ob und wie die Berufstitig-
keit von Frauen in bisher von Minnern ausgeiibten Berufen den Minnern Scha-
den zufiige. Sie betont schliefllich, dass es niemals im Interesse der Gesellschaft
liegen kdnne, aus 6konomischen Griinden einen Teil ihrer Mitglieder ,,im MiifSig-
gang” zu erhalten, und auch fiir sie war es in dieser zunehmend durch Arbeit sich
definierenden Gesellschaft richtig, ,,daf§ jedermann arbeite®.!

Lange beschreibt die mithsame, dennoch durch bereitwillige Unterstiitzung von
Professoren der Universitit Cambridge erfolgreiche Institutionalisierung des
Frauenstudiums. In den der Universitit Cambridge angeschlossenen, in Entste-
hung und Bildungskonzept unterschiedlichen Einrichtungen, dem auf die Strate-
gie von Emily Davies aufbauenden Girton College, das auf einer volligen Gleich-
stellung der Studienginge fiir Minner und Frauen bestand, und dem Newnham
College, das mit seiner stirker sozial ausgerichteten akademischen Qualifizierung
dasselbe Ziel verfolgte. Lange gibt Einblicke in die Tagesordnung in Girton, die
Ausstattung der Wohnheime, beobachtet die hohe Motivation der Studierenden,
konstatiert eine ausgezeichnete Gesundheit, unterrichten wiirden ausgewiesene
Expertinnen und Experten, und sie erwihnt Auszeichnungen bereits fiir die Min-
ner iibertreffenden weiblichen Leistungen. Studentinnen wiirden nach erfolgrei-
chem Studium oft heiraten — und voller Ironie erinnert sie an die absurde Vor-
stellung hierzulande, dass die Frau hauptsichlich erst in der Ehe zu lernen habe,
und zwar, ,,was und soviel der geliebte Mann durch seine Liebe als ihn erfreuend
haben will“,?? lingst aber wisse man dort, dass eine griindlich gebildete Frau und
Mutter fiir Mann und Kinder einen Gewinn fiir ihr Leben bedute.?® Dargestellt
wird der Weg zur Anerkennung des Newnham College als Institut der Universitit
Cambridge — auffallend die hohe Zahl von Abschliissen in Naturwissenschaften
und Mathematik® —, informiert iiber die weiteren Griindungen in Oxford und
London.

In einem eigenen Kapitel werden die besonders hohen Hiirden in der Zulassung zu
einem Medizinstudium von Frauen dargestellt, ihr Anspruch auf die Behandlung
von Personen des eigenen Geschlechts oder die Einrichtung einer Praxis, ,auch in
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31 Davies, S. 173f,, zit.n. Lange, S. 16f.

32 Paul Lagarde, zit. nach Lange 1889a, S. 23.
33 Lange 18894, S. 24.

34 Ebd., S. 25.

https://doi.org/0.25658/¢jd0-hm32

245



246

England ein ernstlicher Kampf gegen Vorurteile — und Brotneid“.>> Die Diskus-
sion iiber das Medizinstudium der Frauen zeige vor allem den unsinnigen Um-
gang mit angeblicher Weiblichkeit. Weder den Frauen selbst noch der Gesellschaft
drohe durch das weibliche Medizinstudium eine Gefahr, im Gegenteil wiirde der
Widerspruch bewusst gemacht, die Midchen auf der einen Seite zu schonen, be-
sonders im Verkehr der Geschlechter, und es andererseits zuzulassen, dass sie sich
in physischen Untersuchungen ganz einem fremden Manne anvertrauen.’® Zu-
dem biete gerade der Arztberuf Frauen Arbeit und Raum, im Dienst am Kranken
ihre Fahigkeiten und Tugenden zu entfalten; sie sollten dieselbe berufliche Chance
haben wie die Minner — so denke bereits eine Mehrheit der Englinder.?” Nicht
gering allerdings seien nach dem schwierigen und kostspieligen Studium die Hiir-
den auf dem Weg zu einer erfolgreichen Praxis®®. Erstaunlich viele Examinierte
wiirden heiraten; selbst geistige Neigungen von Frauen stark ablehnende Min-
ner wiirden ,klugerweise“ die Ehe als Losung der Konkurrenzfrage betrachten.
Welch ein Kontrast schliefllich zu den mit Humor vorgebrachten Gliickwiinschen
des Kanzlers der Universitit London bei Eroffnung des Studentinnenwohnheims
zu ,Haltung®, ,Wissen“ und , Erfolgen® der studierenden Frauen zum Kommen-
tar der in Berlin von Frauen eingereichten, unbeantworteten Petition: ,die Welt
werde nicht untergehn, wenn die Frauen noch warteten“.’

In weiteren Kapiteln informiert Lange iiber die schulischen Voraussetzungen fiir
ein Studium. Zwei Besonderheiten der high schools gegeniiber den deutschen
héheren Midchenschulen streicht sie heraus, ihre Leitung liege in Frauenhand,
Frauen seien in erster Linie fiir Mddchenerziehung und -unterricht mafigebend,
hitten allgemein einen Sitz in den Schuldeputationen, und das mittlere und ho-
here Unterrichtswesen in England sei, wie erwihnt, keine Sache des Staates. Die
nétige bessere Qualifizierung der Lehrerinnen habe in England allerdings nicht
wie in Deutschland zum Ausschluss der Frauen gefiihrt, ,ein Miflgriff, bei dem
die ,Brotfrage” mitentschieden habe. Hier sei die englische staatliche Unabhin-
gigkeit der hoheren Midchenbildung von Vorteil, die Frauen hitten die Sache bei
»absoluter Freiheit des Handelns“ ,,mit voller Begeisterung® in die Hand genom-
men.*' Lange gibt einen Uberblick iiber die Privatunternehmen, u.a. die Griin-
dung und rasche Verbreitung der Girls Public Day Schools (GPDS)*, die mitt-
lerweile an Universititen angebotene Ausbildung von Lehrerinnen, wenngleich
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viele sich lediglich auf privatem Weg qualifizierten, Fremdsprachen vorzugsweise
im Ausland lernten — hohe Anerkennung gelte iibrigens der Methodik des Ele-
mentarunterrichts in Deutschland.*> Examina aber lehne man ab und setze allein
auf die Wirksamkeit der Individualitit. Eine Kritik an englischen Schulen weist
sie zuriick. Begeistert ist sie von der durch das Berufsleben erworbenen groflen
Selbstindigkeit englischer Frauen; das SelbstbewufStsein englischer Lehrerinnen
bedeute eine ,frohe Aussicht“ fiir deutsche Frauen.* Immer wieder spricht sie
die problematische deutsche Situation an, etwa die Kluft zwischen seminaris-
tisch ausgebildeten Lehrerinnen und akademisch gebildeten Lehrern, der engli-
schen Lehrerin und Schulvorsteherin geniige ,,unbezweifelbare dufire und innere
Autoritit“.* Auch wenn Lange explizit Minner wegen ihrer Verstandeskrifte am
Unterricht in hoheren Midchenschulen beteiligen méchte, gehe es um die rich-
tige Verteilung und dass, ,wie es in der Natur der Sache liegt, die Frau dabei die
erste Stelle erhilt“.* Im Vergleich der Systeme sei das englische dem deutschen
vorzuziehen. Und gerade vor dem Hintergrund der durch ihre Arbeit selbstbe-
wusst gewordenen Englinderinnen zeigt sie die zutiefst deprimierenden Konse-
quenzen fiir Mddchen an deutschen offentlichen héheren Midchenschulen. Die
Meinner in leitender und Frauen in einflussloser Stellung, eine damit verbundene
Uberschitzung des minnlichen und Unterschitzung des weiblichen Elements zu
erfahren sei fiir die Heranbildung der Individualitit der Midchen und die Erfiil-
lung ihrer spiteren Pflichten ,geradezu verhingnisvoll“. Da eine durch Beispiele
geférderte Entwicklung bester weiblicher Eigenschaften fehle, entstehe ,,schwerer
Schaden® in den 6ffentlichen héheren Midchenschulen. Das gelungene englische
»Experiment“ sei der Nachweis, dass Frauen grofSe Midchenschulen véllig ohne
minnliche Unterstiitzung organisieren und leiten kénnten und ihren Einfluss in
Ausstattung, Schmuck, gesunder Erziehung etc. erkennen lieSen.

Lange, die mit einem deutschen Experten die ,griindliche intellektuelle Bildung®
englischer high schools fiir Midchen bekriftigt (Schuldauer in England bis zum
18./19., in Deutschland bis zum 15./16. Lebensjahr), vermisst allerdings dhnliche
Sorgfalt in der sittlichen Erziehung, die unter Berufung auf Thomas Buckle®® mit
der intellektuellen Bildung einhergehen miisse.*” Wichtiger als positives Wissen
seien sittliche Wahrheiten, wie sie an einem franzésischen Mirchen darlegt; sitt-
liches Handeln gewihrleiste Gliickseligkeit des Menschen. Doch kénnten deren
Prinzipien nur in intellektueller Arbeit gefunden werden, denn nicht der Wille,
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sondern die richtige Einsicht, die Bewertung der Ideen und Dinge seien Voraus-
setzung sittlichen Handelns. Nur wenn der intellektuelle und sittliche Teil des
geistigen Lebens eine Einheit bildeten und in méglichst grofler Harmonie mit-
einander wirkten, sei ein Fortschritt méglich.*® Wie bereits in erwihnter ,Gelber
Broschiire® stellt Lange erneut Religion, Deutsch und Geschichte in den Mittel-
punket des Schulunterrichts. In Ubereinstimmung mit den ,,grofften Pidagogen®
diirfe die Schule keine ,,Wissensfabrik“! sein und miisse angesichts verinderter
Familienverhiltnisse in diesen sogenannten ethischen Fichern ,systematisch
auf die Entwickelung des sittlichen Willens und die Entfesselung der geistigen
Kraft®? einwirken. Durch Vermittlung der ,elementaren ethischen, national-
okonomischen, gesellschaftlichen und technischen Begriffe“® sei menschliches
Leben in diesen, in Midchen- wie Knabenschulen ins Zentrum zu stellenden
Schulfichern ,Gegenstand unserer Erkenntnis — frither von ihr als ,,Lebenskun-
de® bezeichnet. Nicht positives Wissen, sondern ,,das Menschliche und Sittliche
wird unmittelbar Mittelpunkt des Denkens“>*. Anders als fiir die Vermittlung
rein intellektueller Ficher wie Naturwissenschaften, Mathematik, Sprachen — hier
geniige ein fihiger Kopf —, briuchte es, wie sie nun ausfiihrt, wegen ihres ge-
waltigen Einflusses auf die Entwicklung des Charakters, auf die Stirkung von
Individualitit und Selbstindigkeit gegeniiber der Lehrperson und geschlossenen
autoritiren Formationen einen innerlich und moralisch gefestigten Menschen,”
dann nur kénne der Schiiler lernen, ,in wachsender Selbstindigkeit seinen Leh-
rern gegeniiber [zu] treten“.’® Auch wenn dies am besten ,durch eine griindli-
che Bildung, durch Pflege der mehr intellektuellen Ficher®’ erfolge, miisse einer
leicht entstehenden ,Kilte des Gemiits“ durch Bezug zur Lebenswelt, entspre-
chender Einbeziehung der Naturwissenschaften, da geistiges Leben nur in Ver-
bindung mit der kérperlichen als ,echte humanistische Bildung®® (kursiv i.T.
gesperrt) verstanden werden konne, entgegengewirke werden. Diese humanisti-
sche Bildung, in Knabenschulen von Minnern, in Midchenschulen von Frauen
unterrichtet, betrachtet Lange als ,,Schulideal“.”” Auch wenn in dem bevorzugt die
intellektuelle Bildung férdernden England der Mangel an ethischem Unterricht
in der Schule durch umfangreiche hiusliche Lektiire der Kinder und Anleitung
der Midchen zu karitativen Diensten an Armen und Kranken kompensiert wiir-
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de, empfehle sie dem englischen System fiir die ethische Bildung ,.eine Anleihe bei
dem deutschen®,* die intellektuelle Bildung in Deutschland aber gewdnne durch
Orientierung am englischen System® — dieser Befund wird in der Ubersetzung in
England bis heute tradiert.®

Mit Blick auf die nachlassende schulische Aktivitit deutscher Midchen in der
Oberstufe iiberlegt sie, ob neue Inhalte, wie die in den englischen high schools
vermittelten alten Sprachen und Mathematik, eine Losung sein konnten. Wegen
der zu dieser Zeit wie iiberall in Europa auch in Deutschland gefiihrten Diskussi-
on iiber den Bildungswert der alten Sprachen angesichts einer im Zuge der Indus-
trialisierung notwendigen mathematisch-naturwissenschaftlichen Qualifikation
lehnt Lange personlich fiir die hdheren Midchenschulen den altsprachlichen Un-
terricht zur Entlastung des Schulunterrichts ab; in England habe deren Vermitt-
lung an Midchen allerdings eine lange Tradition®. Doch sie konstatiert auch, dass
dort eine grundlegende Vorbildung in den alten Sprachen fiir den Collegebesuch
notwendig ist, generell fiir die gelehrten Berufe aber auch in Deutschland. Den-
noch pliadiert sie nicht fiir Umwandlung héherer Miadchenschulen in humanis-
tische Gymnasien, sondern empfichlt, wie bereits die Begriinderin des Berliner
Victoria-Lyzeums, die aus Schottland stammende Miss Archer, eine Taktik der
kleinen Schritte, also zunichst Einrichtung von ,Fachschulen®, die ab dem 14.
Lebensjahr auf die Universitit vorbereiten, u.a. mit modernen Fremdsprachen.
Wiinschenswert allerdings sei der Ausbau des Unterrichts in Naturwissenschaft
und Mathematik, als Erginzung der ethischen Ficher und ,Vervollstindigung
der Lebenskunde®.** Angesichts der Vorliebe englischer Studentinnen fiir die
schwierige mathematische Zulassungspriifung zur Universitit (Tripos) hatte sie
ihr eigenes Urteil revidiert® und findet im naturwissenschaftlichen und mathe-
matischen Unterricht ein ,gesundes Gegengewicht“ gegen das ,sentimentalische,
iiberschwinglich schwirmerische Treiben® in Midchenschulen, das unter dem
Vorwand, das Gemiit zu pflegen, geduldet werde.

Im resiimierenden Urteil tiber Frauenbewegung und Frauenbildungswesen in
England nennt sie drei besonders vorteilhafte Umstinde:

»1) das unbeirrte, feste Zusammenstehn der englischen Frauen ohne Parteiung und
Schwankung; 2) die groffherzige Hilfe tiichtiger Minner; 3) der Umstand, daf§ die Frau-
en nicht nur gleiche Rechte wie die Minner erstrebt, sondern auch gleiche Leistungen

von sich verlangt haben®.%
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Die bessere finanzielle Ausstattung der englischen Frauenbewegung sei nicht aus-
schlaggebend, Deutschland verfiige ebenfalls iiber ein leistungsfihiges System.
Wenn dasselbe Interesse wie in England vorhanden wire, konnten wir wie bereits
fir Minner ein ausgebautes hoheres Bildungswesen auch fiir Frauen haben. Der
grofite Vorzug des englischen Midchenschulwesens aber bestehe in der entschie-
denen Betonung des Fraueneinflusses. Die englischen Reformerinnen hitten als
erste ,,mit dem allbekannten mechanischen Betrieb des englischen Schulwesens
gebrochen® — es implizierte wohl auch Langes Kritik am Herbartianismus in
deutschen Schulen. Trotz der absoluten Handlungsfreiheit im englischen héhe-
ren Schulwesen hitte die gewaltige Reform nur durch die ,energische Initiative
und grofle geistige Beweglichkeit englischer Frauen so rasch und auf Dauer
sicher durchgefiihrt werden kénnen; es fehlt nicht der Hinweis auf den berithm-
ten Deutschen, Prof. Max Miiller in Oxford, der die dortige Griindung der high
schools mitangeregt und der geleisteten Arbeit der Frauen das ,allergiinstigste
Zeugnis® ausgestellt habe.®

Im 6. Kapitel gibt Lange einen chronologischen Uberblick iiber die Moglichkei-
ten akademischer bzw. universitirer Studien von Frauen in europiischen Lindern.
% Die meisten hitten ,das Prinzip (i.T. gesperrt)“ anerkannt, nach welchen den
Frauen einer Nation ,dieselben Studien®, , dieselben Erleichterungen®, ,dieselbe
Forderung zu geben ist wie den Minnern“;® das lasse unterschiedliche nationale
Entwicklungen zu. Die Informationen der Autorin beruhen im Wesentlichen auf
ihren Studien deutscher Universititsverwaltungsakten, zuverlissiger Berichterstat-
tung und der 1884 von Theodore Stanton vorgelegten Studie mit authentischen
Linderberichten; fiir Deutschland, von den anderen Staaten iiberholt, wurde dort
ein lingerer und hirterer Kampf erwartet, denn seine Universititen, ,ehrwiirdig
aufgrund ihres Alters, konservativ in der Organisation®, seien ,unbeweglich zum
Guten wie Schlechten“”°.

1.3 Wissenschaftliche Qualifikation von Frauen in der Arbeitsgesellschaft

Die Notwendigkeit von Reformen in der héheren und akademischen Midchen-
und Frauenbildung aber begriindet Lange mit der neuen Bedeutung von Arbeit
fiir Gesellschaft und Individuum.”” Angesichts dieser Transformation, in der Mii-
Biggang als ,Schande’? gelte, ,wahre[s] Gliick“ und Anerkennung sich der Arbeit
verdanke, bedeute es fiir das moderne Midchen die hirteste Strafe, durch die oft
wohlwollenden, doch unerfahrenen Eltern zu Nichtstun verpflichtet zu sein; im
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Midchen werde die Aussicht auf ein zweckvolleres Leben erstickt.”?> Auch wenn
hiusliche Arbeit in Ehe und Familienarbeit viele Frauen auf Dauer befriedige, gel-
te auch fiir Midchen das ,,Zauberwort“ Arbeit, das Universititsstudium sei dabei
nicht die einzige Lésung.”* Neben ,materieller” litten viele biirgerliche Midchen
vordringlich unter ,geistiger Not, dem Verlangen nach ,zweckvoller Arbeit*,
wie etwa der Andrang zu den Lehrerexamina zeige, aber auch zu berufsmifSiger
Krankenpflegerin, Kindergirtnerin, alle Gebiete sollten prinzipiell zuginglich
sein, auch das ,der hoheren geistigen Bildung®“.”” Sie warnt vor dem tiglich in
Deutschland begangenen ,,Geistesmord®, das Verlangen ,,nach ernsthafter Geistes-
und Berufsarbeit“ zu ersticken.”® In den mittleren und oberen Kreisen, in denen
zudem mehr unverheiratete Frauen titig seien, bestehe in finanzieller Absicherung
ein Missverhiltnis zwischen den Geschlechtern, sei der Mann der Frau gegeniiber
privilegiert.” Die auf ihren ,natiirlichen Beruf*”® verwiesene Frau konne rein sta-
tistisch diesen wegen fehlender Heiratsmoglichkeiten nicht ausiiben. Alle Berufe
seien fiir Manner und Frauen freizugeben, auf geistige Arbeit hitten Frauen das
gleiche Anrecht wie Minner — der hartnickige Widerstand der Arzteschaft hatte
in Deutschland seinen Sprecher in Professor Waldeyer gefunden.” Angesichts der
ermiidenden Diskussion iiber die dem Mann zugeschriebene Produktivitit und die
der Frau angeblich eigene Rezeptivitit bringt Lange die praktische Ausiibung ins
Spiel und stellt damit die Frau neben den Mann, denn 90% in Arzt- und Lehrberuf
seien praktische Titigkeit, zugleich, nicht ohne Ironie, entlaste die Frau auf diese
Weise den Mann zugunsten seiner Forderung der Wissenschaft.®® Auch gewinnen
Berufe durch Beteiligung beider Geschlechter, wollten Midchen lieber von Lehre-
rinnen unterrichtet, Frauen von Arztinnen behandelt werden; m.a. W., das Univer-
sitdtsstudium sei auch fiir Frauen Voraussetzung fiir professionelle Arbeit. Fiir die
wissenschaftliche Qualifizierung von Lehrerinnen aber wiinscht Lange weiterhin
besondere Anstalten, weist hin auf die aufleruniversitiren Fachkurse am Victoria-
Lyzeum in Berlin, aber auch deren ungewisse Zukunft,®! — und akzeptiert fiir Frau-
en das Universititsstudium einzelner Ficher wie in Ziirich als ,,Umweg", um nicht
auf Jahrzehnte auf Elementarwissen eingeschrinke zu bleiben.

Warum also gelang den Frauen in Deutschland nicht wie in allen anderen Kul-
turlindern, in der neuen Arbeitsgesellschaft eine der minnlichen gleiche bzw.
gleichberechtigte Bildung durchzusetzen, so abschlieffend erneut die anfangs
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gestellte Frage®”: Lag es an ihnen selbst, den Minnern oder widrigen, nicht zu
verindernden dufleren Verhiltnissen? Warum gewihre die Regierung den Starken
mehr Schutz als den Schwachen, gelte der Mann als erster, die Frau als Mensch
zweiter Klasse? An der Bevorzugung des Mannes in der Arbeitswelt gebe es kei-
nen Zweifel, auch wenn Not und Hunger die Frauen genauso trifen. Wenn aber
nicht alle Minner fihiger als alle Frauen seien, solle man da nicht gerechterweise
fahigeren Frauen vor unfihigeren Minnern den Arbeitsplatz zugestehen, die bei
Minnern geltende Regel, dass der Fihigste die Stellung erhalte, generell anwen-
den und nicht das Geschlecht entscheiden lassen?

Zu den Universititen aber kénnte man Frauen zu denselben Bedingungen wie
Minner zulassen, die Gegner diirften sich freuen, wenn anfangs nur wenige Frau-
en erfolgreiche Examina ablegten.® Orientiert an den englischen Erfahrungen
mit Studentinnenwohnheimen® fordert sie eine andere als bei Studenten iibliche
Kultur und Lebensform, wiinscht hiuslichen Anschluss fiir Studentinnen und
kulturelle Angebote fiir eine geistige Arbeit in ,,geordneter Gemeinschaft®.

An der Bildungs- und Arbeitsmisere deutscher Frauen triigen die Minner grofle
Schuld. Sie erinnert an die merkwiirdige Koinzidenz im Jahre 1872: In England
Griindung des Girton College und grofes Interesse von Professoren und Stu-
denten am universitiren Erfolg der Studentinnen, in Deusschland die Weimarer
Lehrerversammlung, die den Plan einer bescheidenen Akademie fiir Frauen ,mit
Spott und Hohn“* quittierte; die Bemithungen des Lettevereins zur Griindung
héherer Bildungsanstalten fiir Frauen oder des Allgemeinen Deutschen Frauen-
vereins (ADF) seien gescheitert, in Deutschland gebe es Misstrauen, argwohnische
Beobachtung, ,direktes Ubelwollen®, keinerlei Entgegenkommen, Ausschluss von
Frauen aus minnlichen Berufen.®”

Schuld daran treffe auch die verheirateten Frauen, die nicht wie in England ihre
Meinner iiber die Lebensverhiltnisse von Frauen in Kenntnis setzten, sie seien, so
bereits Hedwig Dohm®, selbstsiichtig — oder richtiger familiensiichtig®,¥ es
fehle véllig der gemeinsame Kampf mit den Minnern fiir die Frauen. Irrig sei der
Glaube an einen Gegensatz zwischen Hausfrau und wissenschaftlich gebildeter
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Frau, dem deutschen Leben drohe ,kein unheilbarer Rif§“,”° ohne Bildung aber
ziche die Frau den Mann in ihren engen Gesichtskreis. Wissen sei zwar nicht das
Hochste — ,eine Art von Intuition® scheine ,vielfach das Wissen zu ersetzen®,”!
Pestalozzi habe so die richtige Methode gefunden —, aber fiir die Durchschnitts-
frau sei griindliche Bildung notwendig und genauso schitzenswert wie fiir den
Mann.”? Die Furcht vor intellektueller Bildung von Frauen, ,Blaustriimpfen®,
habe sich spit entwickelt; sie selbst war fasziniert von der Konsequenz, mit der die
fiir einen groflen Pastorenhaushalt mitsamt Pflegekindern verantwortliche Frau
unaufhérlich ihren Geist bildete, gerade auch zur Erfiillung ihres ,,Hausfrauen-
und Hausmutterberufs“.”®> Auch wenn Deutschland Forderer der héheren Frau-
enbildung wie in England fehlten, kann sie doch auf den weibliche Berufsbildung
initiierenden Adolf Lette verweisen, fiir die Pidagogik aber auf den bald verges-
senen Clemens Nohl%; er vertrat biindig ihre Argumente fiir die Notwendigkeit
weiblicher hoherer Bildung fiir Familie und Arbeitswelt, setzte sich ein fiir die Un-
terrichtung der weiblichen Jugend und Leitung der mittleren und héheren Klas-
sen der Midchenschulen durch Lehrerinnen und forderte, die Geschlechter hin-
sichdlich Qualifikationsméglichkeiten und Beschiftigung gleich zu behandeln.”

Thre Analyse endet mit einer aktuellen Stellungnahme. Da der Mann niche lin-
ger Versorger sei, gelte das daraus abgeleitete ,Recht der Bevormundung“,”® das
»Recht des Stirkeren® nicht mehr. Wenn aber die grofle Zahl der Frauen auf
»Selbsterhaltung™” angewiesen sei und der Mann keinen Schutz mehr biete, sei
es unbillig, dass er der Frau in Studium und Berufsausiibung Vorschriften ma-
che, ihr eine Bildung zuschneide, ,wie sie seiner Ansicht nach fiir sie passe,”
die ihren Anspriichen und Bediirfnissen aber keineswegs entspreche. Wie in den
anderen Nationen sei endlich auch in Deutschland die geistige Reife der Frauen
anzuerkennen und die Entscheidung fiir eine zweckvolle Arbeit ihnen zu iiberlas-
sen. Selbst wenn hier noch immer der Zusammenschluss reformwilliger Frauen
wie in anderen Lindern fehle, wiesen ,zielbewusste und konsequent denkende
Frauen*” die Anschuldigung einer ,totalen Umwilzung® zuriick, denn es handle
sich um die Verinderung der sozialen Stellung der gebildeten Frau, die Sicherung

90 Ebd., S. 104.

91 Ebd.

92 Vgl. ebd., S. 105.
93 Ebd.

94 Vgl. Nohl (1826-1906) 1886-90. Nohl war Direktor und Lehrer der stidtischen Hoheren Mid-
chen-schule und des Stidtischen Lehrerinnen-Seminars in Neuwied. Herman Nohl war sein
Grofineffe.

95 Vgl. ebd., S. 106-111.

96 Ebd., S. 114.

97 Ebd.

98 Ebd.

99 Ebd., S. 116.
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»derselben Freiheit fiir eine geistige Ausbildung® wie fiir den Mann; die Frage der
Beteiligung werde also neu gestellt, an die Stelle unfihiger Minner triten fihige
Frauen — fihige Minner hitten also nichts zu befiirchten.'®

Das Verhiltnis in der Ehe sei davon nicht tangiert, es sei ohnehin durch die an-
stechende Rechtsreform die Frage von Gewalt in der Ehe zu kliren.'®! Kritisch
duflert sich Lange zu Emanzipationskimpfen, die sich lediglich auf Beseitigung
der Einschrinkungen von Erwerbsfihigkeit und geistiger Arbeit unverheirateter
Frauen bezdgen, die verheirateten aber nicht beriicksichtigten. An anderer Stelle
aber heif3t es, dass in England trotz der ,unangenechmen Emanzipationserschei-
nungen®, trotz ,unberechtigter Opposition“, am meisten das ,, Weibliche“ dieser
héchst engagierten Frauen ,in der Mitte der Bewegung“ und in ,,ménnlichen Be-
rufen auffalle.'® Angesichts der Verbitterung deutscher biirgerlicher Frauen ohne
eine Berufsmoglichkeit endet sie mit einem Appell an Gerechtigkeitsgefiihl und
gesunde Vernunft der Minner, geistige Bildung und Arbeit biirgerlicher Frauen
zu férdern.!%

2 Intention des Herausgebers: Zivilisationsprozess als Prozess
der Demokratisierung des Verhiltnisses der Geschlechter in
Arbeit und Bildung

Bereits ein Jahr nach Verdffentlichung von Helene Langes , Frauenbildung® lag
die Ubersetzung ,,Higher Education of Women in Europe“ vor.!**

In seinem Vorwort bettet der Herausgeber Harris Langes ,,polemische Schrift“!%
ein in seine amerikanische Sicht der Verinderungen von weiblicher und minnli-
cher Arbeit im Produktionsprozess und in der Gesellschaft. Da Amerika zu die-
sem Zeitpunkt wegen seiner weitgehend niedrigen Bildungsanforderungen kein
Modell fiir Bildungsreformen in europiischen Lindern ist, selbst wenn die dort
praktizierte Koedukation mit Interesse verfolgt wird,'® ist die Verbreitung der
englischen Ausgabe'”” in Deutschland ohne Resonanz geblieben.'® Auch wenn
man um die eigene weitgehende Bedeutungslosigkeit in dieser Hinsicht weif§ —
erst die Internationalen Pidagogikkongresse in Chicago 1893 im Kontext der

100 Ebd., S. 117.

101 Vgl. Plett/Berghahn 2000.

102 Lange 1889a, S. 120.

103 Vgl. ebd., S. 123.

104 Lange 1890: Editor’s Preface, S. V-XVII; Introduction by the Translator, S. XXI-XXXVI.

105 Ebd., S. XVIL

106 Vgl. Albisetti 2010, S. 181-190.

107 Auflagen von 1890, 1897, 1901, evtl. éfter.

108 In den deutschen Standardarbeiten zu Lange nicht beriicksichtigt; von 2010 an Nachdrucke in
deutschen Verlagen (vgl. Fn. 4).
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Weltausstellung sollten auf Dauer stirkeres Interesse am amerikanischen Bil-
dungssystem bewirken —, beschreibt Harris, unterstiitzt von der Einfithrung des
Ubersetzers, Amerika als das angesichts der Entwicklung seiner Industrie zivili-
sationsgeschichtlich fortgeschrittenste Land der Welt, mit begonnener Gleichbe-
rechtigung von Mann und Frau in der modernen Arbeits- und Industriegesell-
schaft und einer am weitesten durch Bildung entwickelten Demokratie. Fiir seine
Argumentation nutzt er die von Lange dargestellten nationalen Bemiihungen
in europiischen Lindern um eine hohere, der minnlichen Bildung gleiche bzw.
gleichwertige weibliche Qualifizierung mit den dort verkorperten unterschiedli-
chen Entwicklungsstadien, ohne aber auf Langes Ausfithrungen einzugehen und
sie zu bewerten. Die Pointe in seinen vom Fortschrittsoptimismus des ausgehen-
den 19. Jahrhunderts geprigten Uberlegungen liegt darin, dass er es unternimmt,
an dem in seinen Augen historisch und neben England industriell entwickeltes-
ten Amerika nachzuweisen, wie hier durch die skonomische Verinderung in der
Arbeitswelt und den generellen Zugang zu Bildung bereits eine gleichwertige hs-
here Bildung von Frauen und Minnern eine weitgehende Selbstverstindlichkeit
geworden ist, einhergehend mit verinderten Aufgaben und Pflichten, auch fiir
das minnliche Geschlecht. Amerika kénne bereits als das demokratischste Land
der Welt gelten.

Angesichts der bisherigen Erfahrungen mit Woman-Colleges und den wenigen
Colleges mit gemeinsamem Unterricht beider Geschlechter erbrichten Frauen die-
selben intellektuellen Leistungen wie Minner. Was Frauen zunichst an Leistungs-
fahigkeit gefehlt habe, hitten sie durch Gedichtnis und rasche Auffassungsgabe
wettgemacht; viele hitten die Minner an Originalitit ibertroffen. Sie wiirden sich
durch Wachheit (alertness) und Vielseitigkeit/Flexibilitdt (versatility) auszeichnen,
Minner dagegen durch Bestindigkeit (persistence) und Stirke/Strenge (strength).
Verstandesdifferenzen (mind) aber hitten an Colleges oder Universititen bei bei-
den Geschlechtern mehr zum Fortschritt beigetragen denn als Hindernis gewirke;
in beiden Modi, in separaten wie in gemeinsamen Einrichtungen, sei die hohere
Bildung von Frauen eine Selbstverstindlichkeit geworden.

Bildung beziehe sich auf den Beruf (vocation) und die Bestimmung (destiny),
weibliche Bildung schlésse also ,die Theorie der Lebenssphire der Frau“'® ein.
Bildung miisse allgemein sein, damit jedes Individuum entsprechend seiner ge-
nerellen Bestimmung am akkumulierten Erbe menschlicher Erfahrung und Weis-
heit teilhaben konne, und speziell, um fiir den kiinftigen Beruf fihig zu machen.
Fir die Entwicklung der Zivilisation konstruiert Harris in groben Ziigen drei
Phasen mit unterschiedlichen Verpflichtungen und Titigkeitsbereichen fiir die
die Gesellschaft tragende Schicht von Minnern und Frauen. Nach einer Stam-
mesgesellschaft, in der Minner durch stindige kriegerische Auseinandersetzun-

109 Lange 1890, S. VIIL
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gen gebunden gewesen seien, wihrend Frauen, unterstiitzt durch Kinder und alte
Meinner, produktiv und reproduktiv titig, fiir Erndhrung, Kleidung und Schutz
der Familie gesorgt und Gewerbe ausgeiibt hitten, hitten in der zweiten Phase,
nach Befriedung der Stimme und Staatsgriindung, Minner in Handwerk und
Landwirtschaft den produktiven Bereich auflerhalb iibernommen, Frauen mehr
und mehr die hiusliche familidre Sphire verantwortet. In der frithen Phase der
Industrialisierung, gekennzeichnet durch kérperliche Arbeit einsparende Maschi-
nen, sei der Ruf, Frauen wieder in die produktive Arbeit aufSer Haus einzubinden,
laut geworden, da nicht mehr physische Kraft, sondern Geistesschirfe (,alertness
of intellect“!'%) gefordert worden seien. In der aktuellen Periode industrieller Ent-
wicklung aber wiirde die Unterscheidung zwischen den Sphiren von Familie und
Zivilgesellschaft oder produktiver Industrie verschwinden,'!! die Frau benétige
Unterricht in Naturwissenschaften und Kiinsten, fiir den Mann aber komme hin-
112 eine zuvor von Frauen erwartete, in
weiblicher Sozialisation durch Literatur und Kiinste erworbene Kultivierung des
mitmenschlichen Umgangs und Geistes.

Bezogen auf die Form der Arbeitsteilung der Geschlechter ist Harris durchaus auf

zu das Erlernen von ,accomplishments*,

der Hohe der zeitgendssischen Diskussion, wenn er voraussagt, dass die Arbeit
sparende Maschine nach und nach jede der speziellen T4tigkeiten, die , frither zur
Familie gehérten®, tibernihme und die Frau auf diese Weise von der Plackerei
befreit wiirde. Anzunehmen ist, dass er mit den Ideen des Hull House!"® oder
den bald publizierten von Charlotte Perkins Gilman'"* vertraut war. Nur durch
entsprechende Umorganisation der Hausarbeit, die Auslagerung reproduktiver
Titigkeiten, wie sie vor allem Sache der (Haus-)Frauen waren, aus dem Familien-
alltag, wiirden die Frauen im Berufsleben konkurrenzfihig, konnten ihr geistiges
Potential geltend machen. Die Schule selbst, bereits ein etablierter Bereich zur
Entastung der Familie, iibernehme durch ihre Dienste in Kindergarten'” und
ihnlichen Einrichtungen die weitere Entlastung der Familie.!®

Der direkte familidre Einfluss in Pflege und Erziehung der Kinder (,nurture®)
und die elterliche Sorge erstrecke sich iiber die Hilflosigkeit jener Jahre, lasse die
Kinder frei agieren und unterweise sie im physischen und intellektuellen Rei-
fungsprozess mit unendlicher Geduld in Formen und Konventionen des zivili-

110 Ebd., S. XIV.

111 Vgl ebd., S. XIVL.

112 Ebd., S. XV.

113 Etwa die Einrichtung des Einkiichenhauses im Chicagoer Hull House, die Lily Braun, von diesem
Konzept angeregt, fiir Berlin entwickelte, u.a. mit Berufung auf August Bebel. Vgl. Braun 1901.

114 Perkins Gilman (1860-1935) 1898, dt.: Mann und Frau. Die wirtschaftlichen Beziehungen der Ge-
schlechter als Hauptfaktor der sozialen Entwicklung. Einzig berechtigte Ubers.v. Marie Stritt, 2., neu
durchges. Aufl., Dresden/Leipzig: Minden, 1913; 1. Aufl. unter d. Namen: Stetson, Ch. P, 1901.

115 Vgl. Allen 2017.

116 Vgl. Lange 1890, S. XV.
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sierten Lebens. Die Tatsache, dass die Berufung der Frau, soweit determiniert
durch das Geschlecht, diese besondere Form der Erziehung verkérpere, liefere den
zu beriicksichtigenden Punkt, dass die Regierung weniger eine Sache abstrakter
Gerechtigkeit sein werde und mehr eine der Sorge fiir das Volk, dass, wenn sie
die Kapazitit eigener Aktivitit verbessern wolle, die Hilfe der Frauen in poli-
tischen Angelegenheiten mehr und mehr gefordert werde. Bildung sei eine der
Funktionen, die die Selbsttitigkeit der Biirger voranbringe. Die Schwachen in der
Gemeinschaft briuchten in einer stirker auf sie zugeschnittenen Erzichung be-
schrinkenden wie leitenden Einfluss. Die Frau eigne sich ,,by nature“'" fiir diese
Aufgabe, und sie werde ein sehr wichtiges Feld ihrer Titigkeit in der stddtischen
Verwaltung finden. Diesen Trend in der sozialen Entwicklung vor Augen, werde
in der Zukunft sicher die gleiche Bildung der Frau mit dem Mann vorherrschen.
Dies sei ,,mehr ein Zeitalter der direkten Macht als der Plackerei®, und dirigieren-
de Macht verlange ,nicht nur Bestindigkeit sondern auch Vielseitigkeit“. Deshalb
kénne man in diesem fiir das konservativste europiische Volk geschriebenen ,,po-
lemischen Werk®, wie in einem Spiegel sich reflektierend, die ganze Entwicklung
in allen Lindern, alle Stadien, von der Initiation bis zur entwickeltesten Fort-
schrittslinie in einem Bild sehen; der Ubersetzer Klemm habe diesen Blick in
seiner Einleitung vervollstindigt.

3 Personlich motivierte Ubersetzung; hoherer akademischer
Bildungsstand amerikanischer vor europiischen Frauen

Die Frage weiblicher Bildung, so der Ubersetzer, scheine in Amerika bereits ihren
problematischen Charakter verloren zu haben; nirgends in der Welt hitten Frauen
solch eine hervorgehobene Position, nirgends gebe es solch ein angestammites,
bereitwillig zugestandenes und anerkanntes Recht auf Bildung; nirgends stiinden
mehr Schulen, Colleges und Universititen offen fiir Frauen; nirgends gebe es so
viele Mafinahmen zu Arbeit und Beschiftigung von Frauen, nirgends sei Diester-
wegs ,Education is liberation“*® iiberzeugender bewiesen. Doch angesichts der
hiufigen Anfragen an das Bureau of Education in Washington und der beinahe
inselhaften Abgeschiedenheit von der europdischen Welt des Denkens und Han-
delns miisste es sich als instruktiv erweisen, zu erfahren, wie die im eigenen Land
nahezu geloste Frage europiische Pidagogen und Gesetzgeber weiterhin beunru-
hige.

Auf der Suche nach fiir Amerikaner passendem Material zu verschiedenen Berei-
chen der europiischen Bildungsentwicklung sei er auf Langes Schrift gestoflen.

117 Ebd., S. XVL
118 Ebd., S. XXI.
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Ausschlaggebend mogen Klemms Erfahrungen als reisender Bildungsexperte in
Deutschland'”” gewesen sein, sein Versuch also, mit Langes Schrift eine Erklirung
fiir den ihm unverstindlichen Umgang der Geschlechter in 6ffentlichen Schulen,
die degradierende und ignorante Behandlung des weiblichen Geschlechts, zu fin-
den. So hatte ihm ein Inspektor auf die Frage, warum die Regierung angesichts
der Abwanderung von Lehrern aufgrund besserer Verdienstméglichkeiten nach
dem Krieg 1870/71 nicht mehr Lehrerinnen auch als Leiterinnen eingestellt habe,
“with a holy (or shall I say unholy?) horror” geantwortet: “No, never, as long as
the father is the head of the familiy. It would be as unnatural as crowing hens. [...]
Besides, the Government is fully aware that the women can not govern the men,
a thing which they would have to do if they were made the heads of schools. Such
a thing would be contrary to all precedents, and to the eternal fitness of things, as
conceived by us Germans”.'? Trotzdem hatte Klemm seine eigene Position datle-
gen wollen, dass es natiirliches Recht der Frau sei, sich zu erheben und die Regie-
rung der Welt in die Hand zu nehmen; dass die Schule, “as a world in miniature”,
der erste geeignete Platz fiir Frauen sei, um mit ihrer exekutiven und administ-
rativen Macht zu beginnen. Auch wenn er als Gast das Thema gewechselt hitte,
sei er von dem Moment an mit Argwohn betrachtet worden. Das tiefe Vorurteil
gegen Lehrerinnen konne auch daran gesehen werden, dass die Lehrer in den
Pausen sich zusammenschldssen, sich amiisierten, und die Lehrerinnen sich selbst
iiberlielen. Im Vorbeigehen griifiten sie sie hoflich, indem sie ihre Hiite abnih-
men, aber es gebe keine professionellen Diskussionen, keinen sozialen Austausch,
nicht einmal einen kleinen Wortwechsel (small talk), all dies scheine durch ein
ungeschriebenes, aber wohl verstandenes Gesetz verboten.'?!

In Helene Langes Schrift fand er eine klare Antwort auf diesen Umgang mit Frau-
en im Bildungsbereich und ihren Ausschluss aus akademischer Bildung. Da Lan-
ge, einen historischen Riickblick mit starken aktuellen Argumenten verbindend,
wichtige Fakten zur derzeitigen Lage wissenschaftlicher akademischer Bildung in
England, Frankreich, Deutschland und weiteren europiischen Lindern liefere,
habe er die Schrift ohne Verinderungen, Auslassungen oder Hinzufiigungen iiber-
setzt; sie sei unparteiisch und ohne Vorurteile, wie die Erwihnung von Autoriti-
ten im Erzichungs- und Bildungsbereich, gerade auch minnlicher Autoren, zeige.
Durch Kapiteliiberschriften — Lange hatte ihre Arbeit lediglich durch romische
Zahlen gegliedert — und Kolumnentitel etleichtert er allerdings den Zugang zum
Text. Die hinzugefiigten lindervergleichenden Statistiken und Tabellen verschaf-
fen Uberblicke iiber amerikanische und europiische Bildungssektoren (Anzahl
weiblicher Lehrer; Middchen in hoheren und anderen Sekundarschulen; gemischte
Schulen im Elementarbereich; auszubildende Frauen in der Lehrerbildung) und

119 Klemm (1890). Reprint, 2013, 5.-6. Print, bes. S. 34-37.
120 Klemm 1890, S. 35f.
121 Vg.ebd., S. 37.
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vor allem iiber die akademische Bildung von Frauen in Amerika. Auch wenn
Tabellen gelegentlich nicht vollstindig seien, die Klassifizierung nicht stimme,
mache die grof§e Differenz zwischen der Alten und Neuen Welt deutlich, dass in
der Bildung die Frauenfrage in Amerika weiterhin kaum ein Problem darstelle.'?

4 Rezeption und Nutzung als Lehrbuch

Eine erste Rezension'” ging davon aus, dass die Leser/innen wahrscheinlich in-

formiert seien {iber den praktischen Ausschluss der Frauen in Deutschland von
héherer Bildung und iiber die geringe Beschiftigung von Lehrerinnen, selbst in
Midchenschulen — weit zuriickliegend hinter England und Amerika. Nur eine
deutsche Frau hitte fiir ihre Landsminninnen ,with earnestness and love® eintre-
ten und dieses ,,work of real ability®, das eine genaue Vorstellung von dem, was
benétigt werde, sowie ein klares Verstindnis von den zu tiberwindenden Hinder-
nissen vermittle, schreiben kénnen. Die mit groflem Enthusiasmus vorgetrage-
ne Darstellung der jiingsten Maffnahmen héherer Midchenbildung in England
erdffne das Buch; die Entwicklung in weiteren Lindern werde gestreift. Unter
all den Zivilisierung beanspruchenden Lindern aber hitte Deutschland am we-
nigsten fiir seine Frauen getan, und, Lange zitierend, ,,the German women have
to go to foreign countries if they will not forego a higher education®. Vor allem
zwei Griinde seien fiir ein Universititsstudium von Frauen ausschlaggebend, (1)
den Lebensunterhalt durch eine professionelle akademische Bildung zu verdienen,
(2), dass Frauen, deren Verhiltnisse es erlauben, ihre geistigen Fihigkeiten iiber
den Bedarf hinaus entwickeln, was ihnen zugleich eine niitzlichere Position als
die gegenwirtige ermdgliche. Dies alles sei in Amerika bekannt. Es erstaune nur
und sei “almost disgusting to read of the bitter, and we must say unmanly, oppo-
sition to women’s education that is shown by the men of Germany”. Denselben
Betrachtungen, die einst in England und Amerika angefiihrt worden seien, sei der
erbirmliche Einwand hinzugefiigt, dass, wenn Frauen zu héherer Bildung zuge-
lassen wiirden, die Minner in der Berufswelt unter Wettbewerb zu leiden hitten.
Diese Argumente wiirden in der ,able and temperate discussion des Werkes,
das allen an diesem Gegenstand Interessierten zu empfehlen sei, widerlegt. Man
erfahre nichts tiber die weibliche Bildung in Amerika; doch die Einleitung des
Ubersetzers enthalte dazu Statistiken und mehr.

Die Intention von Herausgeber und Ubersetzer einbeziehend, eine weitere Re-
zension. Angesichts des abzuwartenden Erfolgs der ,,Woman Question“'** fiir Bil-
dungs- und soziale Einrichtungen der Alten Welt verdiene Langes mutiges und

122 Vgl. Lange 1890, S. XXVIIL.
123 American Association for the Advancement of Science (1890).
124 ,Frauenfrage”: in Amerika , Woman Question®, in England ,, Women’s Question®.
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prignantes Buch seinen Platz in den International Education Series, so die Re-
zensentin Hiscock Backus, selbst qualifiziert am Vassar College (einem der Seven
Sisters Women's Colleges in den USA), dort Englischlehrerin und nun in deren
Leitung titig.'® Der Herausgeber habe es mit seiner Einleitung bereichert, in
der er die vollige Entwicklung geistiger Vermogen der Frauen mit der komplexen
Notwendigkeit des modernen sozialen und beruflichen Lebens erklire, die Ame-
rika in einem betrichtlichen Ausmaf$ realisiert habe. Fiir Erzieher und Erziehe-
rinnen, die mit dem progressiven Geist englischsprachiger Bevolkerung umgehen
wiirden, sei es allerdings schwierig, den rigiden Konservatismus und die Vorurteile
zu realisieren, gegen die Lange, die ihre Argumentation dem Handeln aufgeklirter
Nationen entnehme, angesichts der Struktur des sozialen Organismus, der groflen
Mittelklasse des bevolkerungsreichen Deutschlands und des Bedarfs und der Fi-
higkeiten der Frau selbst zu kimpfen habe.

Nach Kritik an Langes Unterbewertung englischer Literatur, die auch das Denken
deutscher Frauen befordert habe, hebt die Rezensentin jedoch besonders hervor,
dass Lange dafiir eintrete, auch in England die intellektuelle um die sictliche Bil-
dung zu erweitern, und sie empfichlt dies auch fiir ihr Land in der Bildung beider
Geschlechter.

Hiscock Backus betont, dass die intellektuelle Entwicklung in England, die ge-
nerdse Vorsorge fiir Residenz und Ausstattung englischer Women Colleges ge-
schicke genutzt werde als Hintergrund fiir eine Charakterisierung des egoistischen
und diinkelhaften Geistes deutscher und &sterreichischer Universititen, die die
offentliche Meinung in diesen Lindern beherrschten. Mit sichtlichem Vergniigen
konstatiert sie, wie Lange im ,,Geist von Toleranz“ die Eigentiimlichkeit des deut-
schen Familienlebens, die Engstirnigkeit deutscher Hausfrauen, die Annahmen
der Konservativen und Sentimentalen analysiert und schliefSlich einer ,reductio
ad absurdum“ (kursiv 1. T.) zufithrt. Wohl nur wenige liberale amerikanische Le-
ser wiirden dem Kampf um die Existenz in der groffen deutschen Mittelschicht
nicht zustimmen und nicht ,der kleinen Gruppe aufgeklirter Arbeiter” Erfolg
wiinschen. Anerkennend weist sie hin auf Langes Bemiithungen um eine der Venia
legendi der akademisch gebildeten Minner gleichwertige zusitzliche Qualifikati-
on von Lehrerinnen mit seminaristischem Abschluss am Victoria-Lyzeum. Vollig
enttiuscht duflert sie sich allerdings iiber Klemms Ubersetzung und kritisiert die
die College-Bildung amerikanischer Frauen betreffenden Statistiken.

Verbliiffend ist eine weitere Rezeption. Lediglich mit dem Hinweis ,,International
Educational Series erscheint die Ubersetzung erneut 1897'%, Reprints ab 2010
im Europiischen Hochschulverlag in Bremen. Geworben wird auf dem Cover mit
der zentralen Passage aus Harris Begriindung. Allerdings enthilt die offensichtlich

125 Vgl. Hiscock Backus 1891, S. 84-87. Parallel engagierte sich Hiscock Backus nach Verheiratung
und Umzug nach Brooklyn auch philanthropisch und pidagogisch.
126 Lange (1897). Reprint: Bremen: Europiischer Hochschulverlag, 2010 (u. 6fter).
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als Lehrbuch genutzte Ausgabe von 1897 einen ausfiihrlichen Syllabus'?, zusam-
mengestellt vom ,International Reading Circle of Professional Study“. Aus der
ambitionierten Streitschrift Langes ist sieben Jahre nach ihrem Erscheinen ein
Vademecum fiir Studentinnen in Europa geworden!

5 Anmerkung

Nach Analyse obiger Quelle stief§ ich auf eine Schrift deutscher Erziehungswissen-
schaftler, die in ihrem Buch ,Forgotten Pedagogues of German Education: A Histo-
ry of Alternative Education® einem englischsprachigen Fachpublikum sechs ,,verges-
sene®, teilweise auch in Deutschland nicht besonders bekannte Pidagoginnen und
Pidagogen vorstellen, die sie einer ,alternativen Pidagogik® zurechnen, unter ihnen
Helene Lange. Nur dazu folgende Anmerkung. In dem Kapitel ,Helene Lange,
Emancipation and Education for All“'?® werden Texte Langes aus einer kommen-
tierten deutschen Edition einiger Schriften von ihr und Gertrud Baumer'® fiir ein
englischsprachiges wissenschaftliches Publikum interpretiert, ohne die Texte als
Ganzes zu iibersetzen noch deren Stellenwert im Gesamtwerk zu kliren. Auch fehlt
jeder Bezug auf einen méglichen englischen Kontext. Verbliiffend und irritierend
wirkt die Bemerkung, dass Langes internationale Popularitit sehr gering sei, Texte
nicht ins Englische tibersetzt worden seien.'®® Fiir die hier vorgestellte hochambitio-
nierte, 1890 iibersetzte, mehrfach aufgelegte Schrift und seine Rezeption bis in die
Gegenwart trifft das nicht zu;"! aktuell gibt es zudem die erwihnten Reprints in
deutschen Verlagen. Der amerikanischen Rezensentin war seinerzeit Langes Einsatz
fiir eine wissenschaftliche Priifung von Lehrerinnen am Victoria-Lyzeum bekannt.
Abgesehen von ihren englischen Kontakten hatte Lange fiir den Internationalen
Pidagogischen Kongress in Chicago 1893 — und damit fiir ein Nationen iibergrei-
fendes Publikum — im Auftrag des preuffischen Unterrichtsministeriums die Schrift
zu Entwicklung und Stand des héheren Midchenschulwesens in Deutschland'®
vorgelegt und war als offizielle Delegierte eingeladen'®. Auf dem 1904 in Berlin mit
groflem Erfolg veranstalteten Internationalen Frauenkongress (International Con-
gress of Women, ICW) leitete sie zusammen mit Gertrud Biumer die 1. Sektion,

127 Lange (1897), 2010, S. 187-191.

128 Koerrenz/Engelmann 2019, S. 59-78.

129 Hopf/Matthes 2001.

130 Vgl. Koerrenz/Engelmann 2019, S. 61. In einer Rezension von Schasers Buch wurde seinerzeit
angemerkt, dass ausstehe, die Ergebnisse in den Kontext der internationalen Frauenbewegung
und Politikgeschichte zu riicken (vgl. Kersting 2002).

131 U.a. wird der Text auch in der von den Autoren benutzten Sekundirliteratur erwihnt (Dollard
2009).

132 Lange 1893.

133 An ihrer Stelle reiste Kithe Schirmacher.
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«134

,Frauenbildung“*®**, an der sich Expertinnen aus europiischen Lindern und den
Vereinigten Staaten von Amerika beteiligten. Nicht zuletzt hatte die amerikanische
Rezensentin 1891 empfohlen, Langes Ausfiihrungen zur sittlichen Bildung in Eng-
land auch im eigenen Land fiir die Midchen- und Knabenbildung zu ibernechmen.
Nach den Diskussionen iiber ,borrowing %, iiber Histoire croisée und Transfer
und Transformation'®, aber auch angesichts unbefriedigender Einbindung in den
bildungstheoretischen und durch die Lehrerinnen- und Frauenbewegung geprigten

Kontext bleibt fiir diesen Teil vorliegender Publikation Ratlosigkeit.

v [a] Abb. 1: = L [a] Abb. 2:

3 Titelblatt von Helene Langes : Bandangabe in der Reihe
Schrift ,,Higher Education of sInternational Education
Women in Europe® (1890). Series*. (https://archive.org/
(https://archive.org/details/ = s details/cu31924031387222/
cu31924031387222/page/n4) page/n8)

134 Stritt 0.]. [1905], S. 7-158.
135 z.B. Phillips/Ochs 2003.
136 Vgl. aktuell Fuchs/Rolddn Vera (Hrsg.) 2019.
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Carola Groppe

Jugendliche als Soldaten im Ersten Weltkrieg —
Ein Fallbeispiel aus dem Jahr 1917

Einleitung

In der bildungshistorischen Forschung haben die vier Jahre des Ersten Weltkriegs
bislang wenig Aufmerksamkeit gefunden. Zwar hat sich die Bildungsgeschich-
te mit Blick auf den Weltkrieg mit Fragen von Militarisierung in Schule und
Gesellschaft des Kaiserreichs auseinandergesetzt' und sich mit den Folgen des Ers-
ten Weltkriegs fiir das Bildungssystem, Familie und Jugend und die Geschlech-
terverhiltnisse in der Weimarer Republik befasst;? aber die eigentichen Welt-
kriegsjahre sind bisher nur in geringem Mafle Gegenstand bildungshistorischer
Forschung geworden.? Dabei kann die Bildungsgeschichte zu wichtigen Fragen
der Jahre 1914-1918 beitragen.

Sie betreffen erstens die Kriegseuphorie biirgerlicher und mittelstindischer Ju-
gendlicher zu Kriegsbeginn. Eine vergleichbare Kriegsbegeisterung lisst sich we-
der bei den Altersgenossinnen und -genossen anderer sozialer Klassen wie der
stidtischen Arbeiterjugend und der biuerlichen Jugend noch bei ilteren Altersko-
horten nachweisen.* Eine bildungshistorische Jugendforschung kénnte hier nach
den sozialisatorischen und pidagogischen Grundlagen solcher unterschiedlichen
Haltungen zum Krieg fragen. Ein zweites, bislang unbearbeitetes bildungshisto-
risches Thema ist die Sozialisation jugendlicher Soldaten im Kriegsgeschehen des
Ersten Weltkriegs selbst. Jugendliche aller sozialen Klassen bewegten sich an der
Front iiber Jahre in einem Sozialisationskontext, der weder mit dem ihrer Eltern
noch dem ihrer Geschwister oder Freunde an der sogenannten ,Heimatfront® ver-
gleichbar war. Wie diese Sozialisationskontexte im Krieg genau beschaffen waren,
wie die Jugendlichen den Kriegseinsatz beschrieben und deuteten, welche Selbst-
bilder sie in schriftlichen Zeugnissen als junge Soldaten entwickelten und welche

—

Vgl. Berg 1991; Schubert-Weller 1998.

2 Vgl. Langewiesche/Tenorth 1989; Becker/Kluchert 1993; Glaser/Groppe 2019.

3 Kiirzlich hat sich Ingrid Lohmann intensiver mit der deutschen Pidagogik im Ersten Weltkrieg
befasst. Vgl. Lohmann 2018 sowie die dort aufgefiithrten Quellen und die Forschungsliteratur sowie
auch Schubert-Weller 1998, S. 217-325.

4 Vgl. Verhey 2000, S. 171-192. Insgesamt ist die Kriegsbegeisterung der biirgerlichen und mit-

telstindischen Jugend zwar konstatiert, aber noch kaum erforscht worden. Vgl. Audoin-Rouzeau

2014, S. 137.
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Orientierungen und Lebensziele fiir sie daraus erwuchsen, wiren lohnende Frage-
stellungen einer ,Bildungsgeschichte des Ersten Weltkriegs.

Nicht zuletzt gerieten drittens heldische Minnlichkeitsideale junger Soldaten
durch die Erfahrung eines hochtechnisierten Krieges ins Wanken und wurden
nach dem Krieg in unterschiedliche Richtungen revidiert.’ Die zuriickkehren-
den minnlichen Jugendlichen und jungen Erwachsenen mussten unter Umstin-
den auch noch eine Kriegsversehrtheit verarbeiten, die ihre Zukunftsplanungen
aus der Vorkriegszeit durchkreuzte. Midchen und junge Frauen wiederum mach-
ten wihrend des Kriegs an der ,Heimatfront' neue Erfahrungen mit beruflicher
Arbeit, teils durch Notlagen und staatlich-propagandistischen Druck erzwungen.
,Deutsche Frauen arbeitet im Heimatheer!, lautete 1917 ein staatliches Plakat.
Fiir die bildungshistorische Geschlechterforschung stellen sich mit Blick auf den
Ersten Weltkrieg Fragen, die sowohl die geschlechtsspezifische Sozialisation im
Kriegseinsatz und in der Heimat als auch darauf bezogene Konzepte und Ideale
von minnlicher und weiblicher Jugend und jungem Erwachsenenalter bis hin zu
Partnerschaftskonzepten und -praktiken betreffen.

Neben seiner Bedeutung fiir die Bildungsgeschichte der Jugend ist der Erste Welt-
krieg viertens ein bislang wenig beachtetes Thema der bildungshistorischen Fa-
milienforschung. Generationsbeziehungen und Autoritdtsverhiltnisse in den Fa-
milien veridnderten sich durch die Erfahrungen der minnlichen Jugendlichen an
der Front sowie durch deren Bewertung durch die jungen Soldaten auf der einen
Seite und durch die Eltern und die Offentlichkeit auf der anderen Seite. Dezi-
diert bildungshistorische Studien gibt es dazu jedoch kaum. Zu allen genannten
Themen, das zeigen jiingere Arbeiten, liegt eine Fiille von Quellen vor, vor allem
Feldpostbriefe und Kriegstagebiicher, die zu vielen Tausenden in 6ffentlichen und
privaten Archiven aufbewahrt werden.®

Im Folgenden werden ein Zeitungsbericht iiber eine Schlacht und zwei Briefe
eines neunzehnjihrigen Soldaten, jeweils aus dem Jahr 1917, als Quellen zur
Erforschung der Geschichte von Jugendlichen als Soldaten im Ersten Weltkrieg
vorgestellt. Sie werden zunichst quellenkritisch beschrieben und in ihre zeitge-
ndssischen Kontexte eingeordnet. Anschlieflend werden der jugendliche Schrei-
ber sowie weitere Protagonistinnen und Protagonisten biografisch vorgestellt, um

5 Vgl. Funck 2002; Kundrus 2002.

6 Im Ersten Weltkrieg liefen allein fiir das Deutsche Reich zwischen 7 und 10 Millionen Briefe tiglich
zwischen Kriegs- und Heimatfront hin und her. Vgl. Latzel 2014, S. 473. Vgl. zur Vielfalt der Quellen
und ihrer Nutzung exemplarisch Ulrich 1997; Ziemann 1997; Reimann 2000. Inzwischen liegen
einige historische Familienstudien vor, die zeigen, dass das Thema Familie und Erster Weltkrieg nicht
nur auf einer breiten Quellenbasis bearbeitet werden kann, sondern auch vielfiltigen Forschungspers-
pektiven Raum bietet. Vgl.z. B. Molthagen 2007; Wierling 2013; Groppe 2018, S. 439-483.
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schliefSlich auf der Basis einer Fallbeschreibung einige Thesen zu den vorausge-
hend festgestellten Forschungsdefiziten zu formulieren.”

1 Beschreibung der Quellen

Die erste abgedruckte Quelle ist ein Zeitungsartikel aus der Kélnischen Zeitung
vom 27. Oktober 1917, der mit ,,Am Isonzo und an der Aisne® tiberschrieben ist.
Die Kolnische Zeitung erschien von 1803 bis 1945 und stand im deutschen Kai-
serreich politisch der nationalliberalen Partei nahe. Sie ist im digitalen Zeitungs-
portal des Landes Nordrhein-Westfalen vollstindig digitalisiert vorhanden. Der
Zeitunggsartikel bezog sich, wie im Ersten Weltkrieg auf Seiten der Mittelméchte
(Deutschland, Osterreich—Ungam sowie das Osmanische Reich und Bulgarien) und
der Entente (Grof8britannien, Frankreich, Russland, ab April 1917 zusiezlich die
USA) tiblich, auf die tiglich herausgegebenen Heeresberichte der Oberkommandos
tiber die Lage und Ereignisse an der Front, hier die Heeresberichte der deutschen
Obersten Heeresleitung (OHG). Die Heeresberichte der OHG wurden der deut-
schen Presse zur Verfiigung gestellt, der aber auch der Abdruck der Heeresberichte
auslindischer Oberkommandos, sowohl der Verbiindeten als auch der Entente, ge-
stattet war.® Der Zeitungsartikel weist keinen Autor aus; er schildert zunichst die
Kimpfe am Fluss Isonzo in Slowenien zwischen 6sterreich-ungarischen, deutschen
und italienischen Truppen (Italien war 1915 an der Seite der Entente in den Krieg
eingetreten) und anschlielend die sogenannte ,Oktoberschlacht® an der Aisne, die
zwischen dem 23. und 25. Oktober 1917 an der Westfront im Nordwesten Frank-
reichs zwischen franzésischen und deutschen Truppen stattfand.

Die zweite abgedruckte Quelle ist der Brief eines neunzehnjihrigen Soldaten vom
27. Oktober 1917, in dem er seinen Eltern und Geschwistern die im Artikel der
Kélnischen Zeitung wiedergegebene Schlacht aus eigenem Erleben schildert. Der
Brief hat sich nicht handschriftlich erhalten, sondern in einer abgetippten Version
auf Durchschlagpapier.” Er enthilt vereinzelte handschriftliche Erginzungen und
Rechtschreibkorrekturen mit Bleistift; dem Schriftbild nach ist sein Vater als Schrei-
ber anzunehmen, der 1922 starb.’® Dem Korrekturen und Erginzungen anbrin-
genden Schreiber lag der Originalbrief offenbar noch vor, die abgetippte Version
ist vermutlich zu Beginn der 1920er Jahre entstanden. Der Brief enthilt tiber dem

7 Die Ausfithrungen in den Abschnitten 4-6 sowie die einleitend formulierten Forschungsdefizite
beruhen auf den Analysen, die ich in meinem Buchkapitel ,Der Erste Weltkrieg als Jugend- und Gene-
rationserfabrung vorgenommen habe und folgen der dortigen Argumentation. Vgl. Groppe 2018,
S. 439-483, insbesondere S. 461-483.

8 Vgl. Thoss 2014, S. 547.

9 Durch das Abtippen auf Durchschlagpapier konnten mehrere Kopien hergestellt werden, was auch hier
der Fall war. So hat sich eine zweite Version des Briefs erhalten, jedoch ohne Bleistifranmerkungen.

10 Vgl. dazu Abschnitt 3 des Beitrags.
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Datum und der Anrede eine handschriftliche Aufschrift mit Bleistift von derselben
Hand: ,Schwere Erlebnisse an der Laffaux-Ecke, 1. Verwundung/Gasvergiftung®.
Darunter ist noch ,,Abschrift“ notiert. Auf der zweiten Seite des Briefs ist am Rand
mit Bleistift erginzt: ,vom 17. Abends — 19. friih auf der B stelle”. Die Ausgabe
der Kolnischen Zeitung, die den Zeitungsartikel iiber die Schlacht enthilt, die der
junge Soldat in seinem Brief beschreibt, hat eine unbekannte Person dem Konvolut
seiner Feldpostbriefe (1916-1918) beigelegt, ebenso wie weitere Ausgaben der Kél-
nischen Zeitung, die iiber Schlachten und Kriegsereignisse berichten, an denen er
teilgenommen hatte, und alles in einer Mappe zusammengefiihrt. Inwiefern mit der
Zusammenstellung auch auf die Divergenz der Darstellungen zwischen Briefen und
Zeitunggsartikeln verwiesen werden sollte, bleibt spekulativ.

Die dritte abgedruckte Quelle ist ein handschriftlicher Brief desselben jungen Sol-
daten vom 22. Juni 1917, in dem er seinen Eltern und Geschwistern von seinem
Alltag an der Front berichtet. Der Brief steht in einem starken Kontrast zu dem
Brief vom 27. Oktober 1917, da er fiir die Briefempfingerinnen und -empfinger
die Todesgefahr an der Front herunterzuspielen sucht und stattdessen Beschrei-
bungen liefert, die geeignet sind, den Anschein harmloser Alltagsverrichtungen
an der Front aufrechtzuerhalten. So geht es in dem Brief, der im Anschluss an das
Original auch als Transkription wiedergegeben wird, um die Verlegung der Stel-
lung und die damit verbundenen Arbeiten und um den Inhalt von Paketen, die
der Soldat von zu Hause erhalten hatte, schliefllich um kleine Wiinsche fiir weite-
re Zusendungen. An einer Stelle jedoch wird die Realitit des Krieges deutlich, als
der Briefschreiber berichtet, dass eine weitere Verlegung seines Regiments geplant
ist und er die méglichen Frontabschnitte aufzihlt: , Elsaf$, Verdun, Ypern, Osten®.
Die Feldpostbriefe des jungen Soldaten sind Teil des Privatarchivs von Helga und
Wilhelm Colsman in Velbert-Langenberg (NRW).!!

2 Der Briefschreiber und seine Familie

Der Briefschreiber Paul Colsman jun. (1898-1922) war zur Zeit der Abfassung
des ersten abgedruckten Briefs eben 19 Jahre alt geworden. Er war am 5. Septem-

11 Die Unternehmerfamilie Colsman besitzt in verschiedenen Familienzweigen und im Unterneh-
men (Gebriider Colsman, Essen, NRW) ein Firmen- und Familienarchiv, das zeitlich vom 18. bis
zum frithen 20. Jahrhundert reicht. Urspriinglich eine Seidenweberei, produziert das Unterneh-
men heute technische Textilien und Futterstoffe. Vgl. Groppe 2018, S. 41-43. Die in den Fami-
lienarchiven zahlreich erhaltenen Briefschaften, in erster Linie Briefwechsel zwischen Braut- und
Ehepaaren, Eltern und Kindern sowie zwischen Geschwistern und zwischen Freundinnen und
Freunden, erhalten nicht selten mehrere hundert Einzelbriefe. Nicht immer sind beide Seiten eines
Briefwechsels gleich dicht iiberliefert, und so ist es auch im vorliegenden Fall. Die Feldpostbriefe
von Paul Colsman jun. und auch die seines ilteren, im April 1917 gefallenen Bruders Wilhelm ha-
ben sich umfangreich erhalten, die Briefe, die die Eltern und Geschwister an die Front schickten,

hingegen deutlich spirlicher. Vgl. ebd., S. 464-479.
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ber 1898 als zweiter Sohn des Textilfabrikanten Paul Colsman (1861-1922) und
seiner Frau Elisabeth geb. Barthels (1866-1965) in der Kleinstadt Langenberg in
der preuflischen Rheinprovinz geboren worden. Sein Vater war gemeinsam mit
seinem Bruder Johannes (1868-1922) Inhaber des in den 1750er Jahren gegriin-
deten Familienunternehmens Gebriider Colsman, einer Seidenweberei, in deren
Fabrik um 1900 rund 1.000 Arbeiter und Angestellte beschiftigt waren. Das
Unternehmen gehorte im deutschen Kaiserreich damit zu den GrofSunterneh-
men.'? Paul Colsman jun. besaf drei Geschwister, einen ilteren Bruder, Wilhelm
(1888-1917), eine iltere Schwester, Elisabeth (1892-1976), und einen jiingeren
Bruder, Udo (1903-1989). Nach privater Vorbereitung und zweijihrigem Besuch
der értlichen Volksschule besuchte Paul Colsman jun. bis zur Untersekunda das
Realgymnasium in Langenberg. 1915 wechselte er auf das Realgymnasium im na-
hegelegenen Remscheid in die Unterprima, um auf dieser Schule das Abitur abzu-
legen, und wohnte dort bei seinem Schuldirektor in Pension.'* Paul Colsman jun.
war Wandervogel, wie aus dem abgedruckten Brief vom 27. Oktober 1917 her-
vorgeht. Wie fiir viele Wandervogel stellte fiir ihn die Mitgliedschaft keinen Fun-
damentalprotest gegen Schule und Elternhaus dar, sondern barg hauptsichlich die
Maoglichkeit, in einer Jugendgruppe die Freizeit in der Natur zu verbringen. Am
Langenberger Realgymnasium wurde die értliche Wandervogelgruppe, der Paul
Colsman jun. angehorte, neben Turnverein, Tennis- und Hockeymannschaft,
der Ortsgruppe des Flottenvereins ,Jungdeutschland‘ und der Schiilerkapelle un-
ter den ,Schiilervereinigungen® der Lehranstalt gefithrt und besafl im Schuljahr
1912/13 insgesamt 24 Mitglieder von Oberprima bis Obertertia. Die Ortsgruppe
des Flottenvereins hatte 34 Mitglieder von Oberprima bis Obersekunda, die Ten-
nismannschaft 16 Mitglieder von Oberprima bis Untersekunda.'

Bei Kriegsausbruch im August 1914 wurde der iltere Bruder Wilhelm, der sich
seit Mai des Jahres in den USA zur weiteren Ausbildung bei der New Yorker
Partneragentur des Familienunternehmens ,Fredk. Vietor & Achelis® befand, als
Reserveofhizier vom deutschen Staat zuriickbeordert. Er erhielt seinen Gestel-
lungsbefehl und riickte mit 26 Jahren mit seinem Feldartillerie-Regiment Ende
August 1914 an die Westfront aus. Im September 1916 meldete sich Paul Cols-
man jun. freiwillig zum Kriegsdienst. Seine Freiwilligenmeldung war aber weni-
ger von Kriegsbegeisterung getragen als von Uberlegungen, welche Strategie seine

12 1907 gehorten in diese Kategorie (1.000 Beschiftigte und mehr) 478 Unternechmen mit insgesamt
knapp 900.000 Beschiftigten. Vgl. Groppe 2018, S. 24.

13 Zu Schiilerpensionen als Unterbringungsmaglichkeit fiir auswirtige héhere Schiiler vgl. Groppe
2021. In der Unternehmerfamilie Colsman war die Schulversendung anders als in vielen anderen
Fillen im spiten Kaiserreich keine aus einer ,Schulnot® heraus getroffene Mafinahme mehr, da es
inzwischen eine ausreichend berechtigte hohere Schule am Wohnort gab. Vielmehr war die Schul-
versendung in dieser Familie Teil eines pidagogischen Konzepts geworden.

14 Vgl. Realgymnasium zu Langenberg 1913, S. 39.
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Uberlebenswahrscheinlichkeit bei einer anzunehmenden baldigen Einberufung
zum Kriegsdienst erhéhen konnte. Im September 1916 schrieb er an seine Eltern:

»Die Ausmusterung meines Jahrgangs findet bestimmt Ende September oder Anfang
Oktober statt. Es ist mein brennender Wunsch noch vorher zu versuchen beim Feld
Artillerie Regiment 14 als Fahnenjunker [Offizieranwirter, CG] einzutreten. Vielleicht
gelingt es, daf§ ich angenommen werde. Andernfalls werde ich voraussichtlich doch zur
Infanterie gezogen. Das miifdt Thr Euch nun mal tiberlegen. Der Krieg dauert doch noch
einige Zeit und wenn ich mich fiir 3 Jahre verpflichten muf3, so findet sich doch schon
ein Ausweg bei Friedensschluf loszukommen. [...] Als Fahnenjunker der Artillerie habe
ich es jedenfalls im Feld bedeutend besser als wie als gezogener Musketier.“"

Freiwilligenmeldungen besaflen den Vorteil, die Waffengattung selbst wihlen
zu diirfen. Insbesondere Jugendliche, die sich in den spiteren Kriegsjahren frei-
willig meldeten, hofften, durch die Wahl der Waffengattung einen womdéglich
etwas weniger gefihrlichen Fronteinsatz vor sich zu haben. Die Infanterie mit
ihren hohen Verlustraten wurde nach Beginn des Krieges kaum noch genannt.'¢
Nach seiner Freiwilligenmeldung noch im September 1916 und der anschliefSen-
den Musterung im Oktober hatte Paul Colsman jun. im November 1916 seinen
Gestellungsbefehl erhalten. Eine durch ministeriellen Erlass verfligte vorzeitige
Versetzungsmdglichkeit qualifizierte den achtzehnjihrigen Unterprimaner fiir die
Oberprima.'” Nach seiner Ausbildung zum Feldartilleristen befand er sich seit
Februar 1917 an der Westfront im Nordwesten Frankreichs und blieb dort bis
zum Ende des Krieges im November 1918.'8

3 Kontextualisierung der Ereignisse: Der Stellungskrieg an der
Westfront 1917

Zwischen dem 23. und 25. Oktober 1917 fand die sogenannte ,Oktoberschlacht’
an der Aisne, die ,Schlacht bei La Malmaison® (frz.) bzw. die ,Kidmpfe um die
Laffaux-Ecke® (dt.), zwischen franzosischen und deutschen Regimentern statt.
Das Departement Aisne lag im nordwestlichen Frankreich, seit dem Winter

15 Archiv WHC, Sign. 40, Paul Colsman jun. an die Eltern, 0. D., im September 1916.

16 Vgl. Audoin-Rouzeau 2014, S. 137.

17 Kiriegsfreiwillige und einberufene Primaner konnten seit Kriegsbeginn durch die sogenannte ,Not-
reifepriifung’ vorgezogene und erleichterte Abiturpriifungen ablegen (Oberprimaner im letzten
Halbjahr des Schuljahrs mussten nur miindliche Priifungen ablegen, andere Oberprimaner erhiel-
ten erleichterte Bedingungen fiir die schriftlichen und miindlichen Priifungen). Schiiler der Un-
terprima und der Obersekunda, die sich freiwillig zum Kriegsdienst gemeldet hatten oder einbe-
rufen worden waren, wurden vorzeitig in die nichsthohere Schulklasse versetzt. Vgl. Zentralblatt
1914a, S. 496f.; Zentralblatt 1914b, S. 591f.

18 Vgl. Archiv WHC, Sign. 30, Bericht von Paul Colsman jun. iiber seine Einberufung und die
Ausbildung vor dem Fronteinsatz (verfasst zu Beginn der 1920er Jahre).

https://doi.org/10.25658/4b0x-xw21

271



272

1916/17 wurde hier in einem erbitterten Stellungs- und Grabenkrieg um jeden
Meter Gelindegewinn gerungen. Ziel der franzésischen Truppen war die Erobe-
rung des stark befestigten Hohenzugs Chemin des Dames, der siidlich von Laon
und nordlich des Flusses Aisne lag. Wihrend dieser Schlacht konnten die franzo-
sischen Truppen Gelindegewinne erzielen und den Chemin des Dames erobern,
der im Mai 1918 wieder an die deutschen Truppen verloren ging, bevor er im Ok-
tober 1918, kurz vor dem Ende des Ersten Weltkriegs, endgiiltig von den Deut-
schen gerdumt wurde.” Die Kimpfe um den Chemin des Dames waren Teil des
Stellungskriegs an der Westfront, der bereits im Winter 1914/15 begonnen hatte
und den gesamten Krieg iiber anhielt, ohne dass sich der Frontverlauf merklich
verschob. Tage des Wartens im Schiitzengraben wechselten mit Schlachtgesche-
hen, in dem nach tagelangem Artilleriefeuer (im Soldatenjargon: ,,trommeln®) die
Soldaten mit Angriffen die Griben des Gegners zu erobern suchten. Zum Symbol
des Stellungskriegs und des mit ihm verbundenen Massensterbens in den Mate-
rialschlachten ist fiir Frankreich und Deutschland Verdun, fiir Groflbritannien
die Somme geworden. Der Stellungskrieg an der Somme forderte 1,1 Millionen
Tote und Verwundete auf deutscher, franzésischer und britischer Seite, bei Verdun
waren es bis zum Ende des Krieges 700.000 tote und verwundete Franzosen und
Deutsche.?

Die Kolnische Zeitung, die erste der abgedruckten Quellen, berichtete am 27.
Oktober 1917 zwar von der mehrtigigen Schlacht ,um die Laffaux-Ecke® und
dass die deutschen Regimenter stark getroffen worden waren, verschleierte die ho-
hen Verlustzahlen allerdings mit der Formulierung: ,.herbe Verluste auch an Mate-
rial“. Dass die Franzosen ihr Ziel, die Eroberung des Chemin des Dames, erreicht
hatten, verriet der Zeitungsartikel nicht, sondern verbarg dies hinter dem vorgeb-
lichen franzésischen Ziel eines Durchbruchs nach Laon, der von den deutschen
Truppen verhindert worden sei. Auch die franzésischen Giftgasangriffe, seit April
1915 zunehmend Teil der Kriegsfithrung auf beiden Seiten und insbesondere im
Stellungskrieg eingesetzt, wurden im Zeitungsartikel benannt. SchliefSlich gab der
Artikel am Schluss in einer pathetischen Wendung die auf beiden Kriegsseiten
geltende ,Doktrin einer Verteidigung in der Tiefe des Raumes*?' wieder: ,,Uner-
schiittert stehen die Eckpfeiler des verlorenen Raumes, und aufs neue sieht sich
der Gegner zum Frontalangriff gezwungen.“ Die aus deutscher Sicht verlorene
Schlacht wurde in dem Zeitungsartikel umgedeutet in ein verfehltes strategisches
Ziel des franzosischen Gegners.

Die Niederlage der deutschen Truppen in der dreitdgigen Schlacht liest sich in der
Darstellung des neunzehnjihrigen Paul Colsman jun., der zweiten abgedruckten

19 Vgl. zu den Kimpfen an der Aisne und zum Stellungskrieg an der Westfront Bourne 2014,
S. 965f.; Pshlmann 2014, S. 411f.

20 Zu den Zahlen vgl. Wehler 2003, S. 103.

21 Bourne 2014, S. 965.
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Quelle, viel unpathetischer und ungleich brutaler als in dem Zeitungsbericht. Der
Neunzehnjihrige geriet wihrend der Schlacht mehrfach in Lebensgefahr, erlitt
Gasvergiftungen und eine Verwundung und durchlebte nach eigener Aussage
existentielle Situationen. Sein Brief an die Eltern und Geschwister schildert aus
der Sicht eines Soldaten die Vorgeschichte und die erste Phase der Schlacht. Dabei
besaf§ Paul Colsman jun. keine Ubersicht iiber den eigentlichen Schlachtverlauf,
sondern beschrieb die Aufgaben, die er vor und wihrend der Schlacht zu vollzie-
hen hatte, das kalte und nasse Wetter, den Aufbau der Stellungen, bereits nicht
mehr funktionierende militirische Abliufe auf deutscher Seite, die 1917 schon
stark beschidigten Kriegsgerite und Unterstinde und die bestindigen und er-
folgreichen Angriffe des Gegners, denen die deutschen Truppen kaum noch etwas
entgegenzusetzen hatten. Wie defgreifend die Schlachterfahrung fiir Paul Cols-
man jun. gewesen sein muss, kann der Linge des Briefes und dem Detailreichtum
seiner Schilderungen entnommen werden, die sich so in keinem anderen seiner

Feldpostbriefe finden.

4 Kriegseuphorie und Freiwilligenmeldungen:
Biirgerliche Jugend bei Kriegsbeginn 1914

Weder hatten sich Paul Colsman jun. und sein ilterer Bruder Wilhelm freiwil-
lig zum Kriegseinsatz gemeldet, noch geht aus ihren Briefen Kriegsbegeisterung
hervor. Im August 1914 sah dies im Deutschen Reich bei vielen biirgerlichen
und mittelstindischen Jugendlichen allerdings anders aus. Die kriegsbegeisterten
Kundgebungen und Umziige vom Juli und August 1914 fanden vornehmlich in
Stidten statt und wurden vor allem getragen von biirgerlichen und mittelstindi-
schen Jugendlichen, meist Studenten und jungen Angestellten; auch Madchen
und junge Frauen nahmen daran teil sowie einige iltere Biirgerliche. Die meis-
ten Demonstrationen verliefen dhnlich: Es wurden Versammlungen an patrioti-
schen Denkmilern abgehalten, Lieder gesungen, Hurra gerufen und nationalis-
tische, kriegsbefiirwortende Reden gehalten. Durch die teilnehmenden Milieus
war die Zahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer durchweg klein, meist waren
es nur wenige hundert.” In Berlin, wo die grofSten Demonstrationen stattfan-
den, versammelten sich am 1. August 1914 vor dem Stadtschloss etwa 50.000
Menschen, bei einer Einwohnerzahl Berlins 1914 (ohne Umland) von iiber zwei
Millionen. 100.000 Menschen waren dagegen noch am 28. Juli 1914 zu einer
Friedensdemonstration in Berlin auf die Strafle gegangen, iiberwiegend aus der
Sozialdemokratie.”® In vielen Stidten fanden kriegsbegeisterte Kundgebungen
und Umziige tiberhaupt nicht statt, z. B. in den meisten Stidten des Ruhrgebiets;

22 Vgl. zu den Demonstrationen Verhey 2000, S. 56-85, S. 190f.
23 Zu den Teilnehmerzahlen vgl. Hirschfeld/Krumeich 2013, S. 54f.
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dagegen wurde in der Presse vielfach von Angst und Anspannung bericheet, ge-
rade in Kleinstidten und Dérfern.?* Neuere Forschungen warnen deshalb davor,
auch die Kriegsbegeisterung® derjenigen, die sie zeigten, allzu wortlich zu verste-
hen. Es handelte sich vielfach um eine kurzzeitige, situationsgebundene Euphorie,
um die kollektive Lésung von Anspannungen oder um die gemeinsame Bewilti-
gung von Angsten.25 Lokalstudien zeigen dariiber hinaus, wie unmittelbar nach
Kriegsbeginn die staatliche Propaganda durch Zeitungsartikel und Fotografien
eine reichsweite Kriegsbegeisterung zu inszenieren begann.”* Insgesamt hat sich
die Annahme einer gesamtgesellschaftlichen Kriegsbegeisterung durch die neuere
Forschung als Mythos erwiesen: Ein ,,,Augusterlebnis‘ im Sinne einer alle Bevél-
kerungsschichten gleichermaflen erfassenden und mobilisierenden, begeisterten
Zustimmung [hat] es nicht gegeben.”

Als ebenso inszeniert, nach dem verlorenen Krieg durch revisionistische Kreise
mythisiert und zunichst in der Forschung weitgehend unkritisch tibernommen
erweisen sich Zahl und Motive der Kriegsfreiwilligen. In deutschen Zeitungen
war die Rede von ein bis zu zwei Millionen Freiwilligenmeldungen zu Kriegs-
beginn. De facto konnten sich nach der Generalmobilmachung vom 1. August
1914 nur diejenigen freiwillig melden, die noch keine Einberufung erhalten hat-
ten oder nicht der Wehrpflicht unterlagen, also diejenigen, die entweder unter 20
oder iiber 45 Jahre alt waren.?® Effektiv meldeten sich beispielsweise in Preuf8en,
dem grofiten und mit zwei Dritteln der Einwohner (rund 40 Millionen) bevél-
kerunggsreichsten Einzelstaat des Kaiserreichs (rund 60 Millionen), etwa 260.000
Freiwillige am Beginn des Krieges, wovon etwa 185.000 im August 1914 zum
Kriegsdienst eingezogen wurden.”’ Die in den Zeitungen genannten Zahlen
waren hingegen Teil des Propagandakonstrukes des sogenannten ,Augusterleb-
nisses 1914°. Wie viele Freiwillige mit ihrer Meldung zum Kriegsdienst zudem
einfach ihrem Gestellungsbefehl zuvorkamen, ist unklar; sie demonstrierten mit
ihrer Meldung indes die Bereitschaft zum patriotischen Einsatz fiir das Vater-
land.?® Biirgerliche und mittelstindische Jugendliche und Minner zwischen 18
und 30 Jahren, insbesondere aber Gymnasiasten und Studenten, waren unter den

24 Vgl. Verhey 2000, S. 65f. Die Presse sprach fiir die Arbeiterschaft und die Landbevélkerung von
Angst und Niedergeschlagenheit, vgl. ebd., S. 160-166. Die einzige Gruppe, die auch auf dem
Land Anzeichen von Kriegsbegeisterung zeigte, war die der unverheirateten Minner. Vgl. Zie-
mann 1997, S. 41f., S. 47.

25 Vgl. Chickering 2012, S. 204f.

26 Vgl. Stocker 1994, S. 22-52.

27 Ullrich 2014, S. 630. Vergleichbar sind die Ergebnisse fiir Frankreich, vgl. ebd. Vgl. auch Clark
2013, S.707.

28 Zu den Wehrpflichtregelungen vgl. Schmidt-Richberg 1983, S. 52.

29 Vgl. zu den Freiwilligenzahlen Ziemann 2014a, S. 639.

30 Vgl.z.B. die dichte Darstellung der Freiwilligenmeldung des achtzehnjihrigen Gymnasiasten
Otto Braun 1914 aus seinen Briefen und denen seiner Eltern, der Frauenrechtlerin Lily Braun und
des SPD-Politikers Heinrich Braun, bei Wierling 2013, S. 42-69.
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deutschen Freiwilligenmeldungen deudlich iiberproportional vertreten, Arbeiter
hingegen unterreprisentiert.?! Auch die deutsche Jugendbewegung, deren Mit-
glieder ebenfalls dem Biirgertum und Mittelstand entstammten und die der wil-
helminischen Gesellschaft stets kritisch gegeniibergestanden hatte, war bereit, den
Weltkrieg als geistige und korperliche Bewihrung zu begreifen, in deren Gefolge
eine ,neue Zeit' im Zeichen der Jugendbewegung anbrechen wiirde. Die Jugend-
bewegung stellte eine grofle Zahl an Kriegsfreiwilligen. Rund 4.000 der insgesamt
rund 10.000 Wandervogel-Soldaten meldeten sich zu Kriegsbeginn freiwillig.*
Die soziale und altersmiflige Zusammensetzung der Kriegsfreiwilligen von 1914
war in Deutschland, Grofibritannien und Frankreich ihnlich: Auch in Grof$bri-
tannien waren es vor allem Studenten der Colleges von Oxford und Cambridge
und Schiiler der Public Schools, die sich freiwillig zum Fronteinsatz meldeten, in
Frankreich ebenfalls Studenten der Universititen und Grandes Ecoles und Schii-
ler der Oberstufen héherer Schulen.?® Gleichzeitig folgte die ,,iibergroffe Mehrheit
der iiber 13 Millionen deutschen Soldaten, die zwischen 1914 und 1918 ihren
Kriegsdienst leisteten, [...] schlicht ihrer Einberufung”.**

Wenn aber weder die Arbeiterschaft noch die lindliche Bevilkerung nachhaltig von
einer Kriegseuphorie ergriffen wurden und auch deren Jugend bei den Freiwilligen-
meldungen deutlich unterreprisentiert war, wenn dariiber hinaus auch biirgerliche
und mittelstindische Erwachsene auf den Kriegsausbruch zuriickhaltender reagier-
ten als die Jugendlichen dieser sozialen Klassen, stellt sich die Frage nach Ursachen
und Motiven der jugendlichen Begeisterung. Ein ,,Folkloremilitarismus“® und das
Ziel einer ,vaterlindischen® Erziehung und Bildung waren vor dem Ersten Welt-
krieg in den Volksschulen ebenso prisent gewesen wie in den hoheren Schulen.
Beides betraf sowohl Unterrichtsinhalte als auch die Schulkultur mit ihrem Liedgut,
den Schulfeiern (Sedantag, Kaisers Geburtstag) und den Ausfliigen zu patriotischen
Denkmilern mit begleitenden, an Vaterlandsliebe und Nationalstolz appellierenden
Ansprachen der Lehrer und 6rtlichen Honoratioren. Dennoch reagierten die Jugend-
lichen unterschiedlicher sozialer Klassen hochst verschieden auf den Kriegsbeginn.
Ob eine solche schulische Sozialisation erst durch die Verstirkung in entsprechend
politisch eingestellten Elternhdusern zur Kriegsbegeisterung biirgerlicher und mit-
telstandischer Jugendlicher fiihrte, ist bislang nicht untersucht worden; zudem re-
agierten auch die Erwachsenen dieser Klassen oftmals nicht mit Kriegsbegeisterung,
sondern mit einer teils resignativen Akzeptanz des Krieges und des Kriegsdiensts

31 Vgl. Verhey 2000, S. 173; Ziemann 2014a, S. 639.

32 Vgl. Fiedler 1989, S. 35£,, S. 38, S. 40-42; Bias-Engels 1988, S. 181-206.
33 Vgl. Ziemann 2014a, S. 639; Audoin-Rouzeau 2014, S. 137f.

34 Hirschfeld/Krumeich 2013, S. 62.

35 Vogel 1997, S. 285.
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als nationale Pflicht.** Untersucht werden miisste also erstens, ob die Verbindung
der schulischen Sozialisation mit einer Sozialisation in Elternhiusern, in denen ein
Nationalismus als einseitiger Stolz auf die eigene Staatsnation vorherrschte und die
offentliche Kriegsrhetorik geteilt wurde, eine kriegsbegeisterte Simmung unter den
Jugendlichen beférderte. Und zweitens, ob z. B. sozialdemokratische Eltern und die
Einbettung der jugendlichen Sozialisation in ein solches Milieu oder in ein religioses
Milieu mit Kirchenbindung und entsprechenden Vereinen, wie z. B. bei der katho-
lischen Arbeiterschaft und auf dem Land, eine Kriegseuphorie 1914 verhinderten
oder zumindest erschwerten.

Zur Erklirung der noch kaum erforschten Kriegsbegeisterung der biirgerlichen
und mittelstindischen Jugend spielt aber meines Erachtens vor allem die Jugend-
phase selbst eine Rolle, die sich in Biirgertum und Mittelstand in Linge und
Struktur von anderen sozialen Klassen deutlich unterschied. Durch Schulbesuch,
Ausbildung und Studium befanden sich die Jugendlichen oft bis weit iiber das
Miindigkeitsalter hinaus (ab 1876: 21 Jahre) in Abhingigkeit von ihren Eltern.?”
Biirgerliche und mittelstindische Jugendliche wurden auch sehr viel linger und
intensiver in altershomogenen Gruppen sozialisiert als ihre Altersgenossinnen und
-genossen aus der Arbeiterschaft oder den biuerlichen Milieus. Sie verbrachten
nicht nur deutlich lingere Phasen des Aufwachsens in der Schule und in Schul-
klassen, sondern besaflen auch viel mehr Freizeit, die sie wiederum iiberwiegend
in altershomogenen Peer Groups zubrachten. Als Hypothese kann formuliert
werden, dass solche Jugendlichen durch ihre Freiwilligenmeldung im eigenen Be-
wusstsein in Positionen einriicken konnten, die bislang die arbeitenden minnli-
chen Erwachsenen besessen hatten; jetzt war das Vaterland in ihrem Bewusstsein
von ihrem soldatischen Einsatz abhingig. Andererseits konnte der Kriegseinsatz
eine romantische Losung von den Werten und Normen der Erwachsenenwelt be-
deuten®® und von den Jugendlichen als Gegenwelt zur biirgerlichen Lebensform,
ihrem bisherigen Sozialisationskontext, interpretiert werden oder aber, wie Verhey
ausfiihrt, einen kampfbetonten jugendlichen Minnlichkeitsentwurf darstellen.
Da fiir viele der sich freiwillig meldenden und oft minderjihrigen Jugendlichen

36 Vgl. Clark 2013, S. 313, S. 707. Dies galt allerdings nicht fiir die Mehrheit der deutschen In-
tellektuellen, also die Personen und Gruppen, die sich fiir die éffentliche Deutung und Kritik
politischer, gesellschaftlicher und kultureller Entwicklungen zustindig fiihlten, wie Universitits-
professoren, Schriftsteller und Journalisten. Keine andere Gruppe in der deutschen Gesellschaft
zeigte sich im August 1914 und in der Folgezeit so dermafien kriegsbegeistert wie die deutschen
Intellektuellen und tat dies in Aufrufen und Artikeln auch éffentlich kund. Vgl. dazu Mommsen
1990; Verhey 2000, S. 211-224.

37 Zu familialen Generationskonflikten in diesen sozialen Klassen und dem Argument, dass diese vor
allem auf verlingerte Bildungs- und Ausbildungsginge biirgerlicher Jugendlicher und langfristige
Abhingigkeiten vom Elternhaus zuriickzufiihren seien, vgl. Taylor 1990, S. 36-99, S. 190-233.

38 Vgl. Audoin-Rouzeau 2014, S. 137.

39 Vgl. Verhey 2000, S. 171f.
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aus Biirgertum und Mittelstand der Krieg die erste Moglichkeit einer Losung
von Elternhaus und Schule darstellte, stellt sich die Frage, inwieweit nicht auch
Wiinsche nach Anerkennung eine Rolle spielten. Angesichts der klassenspezifisch
deutlich unterscheidbaren Verhaltensweisen von Jugendlichen bei Kriegsausbruch
scheinen Annahmen einer erfolgreichen kollektiven Militarisierung und Sozia-
lisation in autoritiren, obrigkeitsstaatlichen Kontexten vor 1914 nicht plausi-
bel — auch wenn staatliche und militirische Ansitze und Absichten dazu vorlagen.
Dagegen scheint es vielversprechender, die Erklirung in der Jugendsozialisation
unterschiedlicher sozialer Klassen zu suchen.

5 Fronterfahrungen — Jugendliche Berichte und Deutungen in
Briefen

Fiir die minnlichen Jugendlichen an der Front war der Krieg eine Fundamental-
erfahrung, die sie mit Eltern und Geschwistern, die keine Soldaten waren, nicht
teilen konnten. In den Briefen der jugendlichen wie der erwachsenen Kriegsteil-
nehmer fehlen daher weitgehend Hinweise auf die Schrecken der Front;** es do-
minieren harmlose Alltagsbeschreibungen und beschénigende Umschreibungen
von Ereignissen und Erfahrungen, die die kérperlichen und psychischen Belas-
tungen des Stellungskrieges ebenso verbargen wie die stindige Todesgefahr im
Fronteinsatz. Paul Colsman jun. schrieb zu Pfingsten 1917 von der Westfront an
die Eltern und Geschwister:

,»1hr werdet sicher ebenso oft an mich gedacht haben wie ich an Euch, nur daf Ihr Euch
wahrscheinlich Vorstellungen gemacht habt, die viel schlimmer sind, als es in Wirk-
lichkeit ist [...] nur ganz vereinzelte Schiisse hort man [...] sonst ist es iiberall wie im
Frieden.“4!

Die Sozialisationskontexte der jungen Weltkriegssoldaten an der Front waren trotz
gegenliufiger brieflicher Schilderungen durch eine stindige AufSeralltiglichkeit ge-
kennzeichnet. Die jungen Soldatenjahrgiinge waren in besonderem Mafd Verwun-
dung und Tod ausgesetzt; sie wurden hiufig in den gefihrlicheren Frontabschnit-
ten eingesetzt und besaffen mehr Feindkontake als die ilteren Soldaten.*> Wihrend
auf deutscher Seite 15% aller eingezogenen Minner und ein Viertel aller Ofhiziere
fielen,” wurden die deutschen Soldatenjahrginge zwischen 1892 (bei Kriegsbeginn

40 Vgl. dazu Reimann 1997, S. 131f,, der diese ,Normalisierung’ des Frontalltags und die Verschleie-
rung der Kriegsschrecken an Briefen von britischen und deutschen Soldaten zeigt und dies als ,dis-
kursives Schweigen® iiber die Realitit des Krieges und als ,,Entlastungsdiskurse® interpretiert.

41 Archiv WHC, Sign. 28, Paul Colsman jun. an die Eltern und Geschwister, 27. Mai 1917.

42 Vgl. Audoin-Rouzeau 2014, S. 136. Vgl. auch Schubert-Weller 1998, S. 228-259.

43 Zu den militirischen Kriegsverlusten im Ersten Weltkrieg vgl. als Uberblick Overmans 2014,
S. 664f.
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22 Jahre alt und damit wehrpflichtig) und 1896 (1916 mobilisiert) im Verlauf des
Krieges zu mehr als einem Drittel getdtet.* Sowohl in der deutschen als auch in
der britischen Armee war etwa die Hilfte der Toten zwischen 19 und 24 Jahre alt:®
»Weniger der eigentliche Krieg, sondern das Sterben im Krieg besaf$ ein jugendli-
ches Aussehen.“*® Wegen der hohen Verlustraten wurde das Mobilisierungsalter in
Frankreich 1915 von 21 Jahren auf 18 Jahre abgesenkt. Auch das Deutsche Reich
reduzierte das Mobilisierungsalter 1916 auf 18 Jahre,” sodass 1916/17 auch die
Jahrginge 1897-1899 einberufen wurden. Der letzte in Deutschland mobilisierte
Jahrgang war im Sommer 1918 der im Jahr 1900 Geborenen. Freiwillige konnten
auch erst 17 Jahre alt sein, da in diesem Alter nach der Wehrordnung des Kaiser-
reichs die Landsturmpflicht begann (fiir das Alter 17-19 Jahre, die aktive Militir-
dienstpflicht begann im Alter von 20 Jahren bzw. ab 1916 von 18 Jahren).”® Der
erste Jahrgang, der keine Fronterfahrungen mehr machte, war der von 1902.

Den Briefen nach zu urteilen, die Paul Colsman jun. von der Front nach Hause
schrieb, verging nach seinem Ausriicken an die Westfront ein Grofiteil des solda-
tischen Tages mit Warten und Vorbereitungsiibungen. Allerdings heif3t es in der
dritten hier abgedruckten Quelle, einem Brief vom 22. Juni 1917, dass ihm und
seinem Regiment bereits eine Verlegung an einen der umkimpften Frontabschnit-
te avisiert worden war:

,Ich habe es hier sehr schén die verhiltnismiSige Ruhe tut einem gut, den Kanonen-
donner hort man nur selten. [...] Den Tag tiber ist Arbeitsdienst, Fuflexercieren, Apell
und dhnliche dem Soldaten verhafSte Dinge. Wo wir hinkommen ist vollkommen unbe-
stimmt, Elsaf}, Verdun, Ypern, Osten [...].“%

Andere Briefe enthalten Passagen zum Kriegsalltag, die geeignet waren, den Eltern
und Geschwistern die Frontsituation nachdriicklicher vor Augen zu fiihren:

»Nach dem Tagesbericht [dem tiglichen Heeresbericht iiber die Kriegsereignisse, CG]
konnt Ihr nicht gehen [...]. Wenn wir z. B. einen Tag betrommelt [Dauerfeuer der feind-
lichen Artillerie, CG] werden, was einmal vorkam und wir den halben Tag unten im Un-
terstand sitzen miissen, [...] wird unsere Meldung iiber die Geschiitztitigkeit des Fein-
des doch nicht verwertet. Man ist aber nur ein winziger Teil der groffen Maschine.“*

In dem Brief gab Paul Colsman jun. die Erfahrung wieder, nur eine Funktion in

einem biirokratischen und technischen Kriegsapparat und diesem ausgeliefert zu

44 Zu den Zahlen auf deutscher Seite vgl. Wehler 2003, S. 103. Die hohen Verlustzahlen bei den rund
10.000 Wandervogel-Soldaten von gut einem Viertel im Verlauf des Krieges verweisen ebenfalls da-
rauf, dass junge Soldaten hiufiger als iltere in Todesgefahr gerieten. Vgl. Fiedler 1989, S. 43.

45 Vgl. Ziemann 2014b, S. 156.

46 Audoin-Rouzeau 2014, S. 136.

47 Vgl. Audoin-Rouzeau 2014, S. 135.

48 Vgl. Schmidt-Richberg 1983, S. 49-52.

49 Archiv WHC, Sign. 28, Paul Colsman jun. an die Eltern, 22. Juni 1917.

50 Archiv WHC, Sign. 28, Paul Colsman jun. an die Eltern, 29. Juni 1917.
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sein; auch deutete er den Maschinenkrieg der grofSen Geschiitze und des dauern-
den Artilleriefeuers an. Zugleich gab es weder in seinen Feldpostbriefen noch in
denen seines ilteren Bruders Wilhelm aggressive Formulierungen gegeniiber den
britischen oder franzdsischen Soldaten.’! Vielmehr blieb der Feind, wie auch in
der Realitit des Graben- und Stellungskrieges,” in den Briefen unsichtbar und
ungreifbar und verschwand hinter dem Kollektivsingular des ,,Franzmanns®: ,An
der Front herrschte grofle Ruhe auch wurden wir durch keinen Schuf vom Franz-
mann gestort.“*® In den Briefen von Paul Colsman jun. und denen seiner Eltern
dominierte vielmehr die Vorstellung des Krieges als einer personlichen Bewih-
rung und Reifung an der Kriegs- und Heimatfront. Differenzierter als gegeniiber
den Eltern dufierte sich Paul Colsman jun. iiber seine Empfindungen und Uberle-
gungen in einem Brief an seine Schwester Elisabeth, zwei Wochen nachdem sein
ilterer Bruder im April 1917 an der Westfront gefallen war:

»Wenn man sich mal das ,wofiir* klar macht, so ist man jetzt doppelt stolz auf den Bru-
der und das kann man auch gut; und ich, ich beneide ihn. Mit ganz anderen Gefiihlen
gehe ich jetzt ins Feld. Als Wilhelm noch lebte, dachte ich: ,Jetzt gehst du drauf bis Du
das E.K. I [Eisernes Kreuz 1. Klasse, CG] hast und wenn Du bei diesem Draufgehen
fillst, dann ist es auch gut, dann hast du den schénsten Tod, den Du Dir wiinschen
kannst; die Eltern haben drei S6hne und 2 sind auch noch genug.® So dachte ich, als
Wilhelm noch lebte. Jetzt denke ich anders. Dafd ich meine Pflicht tue, ist mir selbst-
verstindlich Ehrensache; aber mich aussetzen um Beforderungen und Ehrenzeichen zu
erwerben, das werde ich nicht tun, im Gedanken an unsere Eltern. [...] Wenn Wilhelm
sein Seitengewehr nicht mit ins Grab genommen hat, schickt es mir bitte als Eilpaket,

damit ich es weiter zum Sieg tragen kann.“>*

Wihrend in den Briefen von Paul Colsman jun. an die Eltern und Geschwister aus
der Zeit seiner Freiwilligenmeldung im Herbst 1916 und aus den ersten Monaten
an der Front nichts von dem Wunsch enthalten ist, ein Held zu sein und militi-
risch ausgezeichnet zu werden, wurde von ihm in obigem Zitat argumentiert, dass
diese Haltung zunichst seinen Kriegsdienst dominiert habe. Verbunden gewesen
war dies nach Aussage des Briefschreibers mit einer Art Uberschlagsrechnung, in
der der eigene Tod durch das Uberleben zweier weiterer Sohne und den eigenen
Beitrag zum deutschen Sieg ausgeglichen werden sollte. Diese Uberlegung, so der
Brief, sei nun durch den Tod des ilteren Bruders hinfillig geworden. Stattdessen

51 Vgl. Archiv WHC, Sign. 42, Feldpostbriefe von Wilhelm Colsman an die Eltern und Geschwister,
1914-1917.

52 Vgl. Ziemann 2014b, S. 156f.

53 Archiv WHC, Sign. 40, Paul Colsman jun. an die Eltern und Geschwister, 27. Oktober 1917.
Aribert Reimann stellt bei der Analyse deutscher und britischer Soldatenbriefe aus dem Ersten
Weltkrieg das generelle Fehlen von Feindbildern fest und die iiberwiegende Abwesenheit der gro-
Ben Begriffe wie Vaterland, Nation, Deutschland, England usw., mit denen der Krieg sinnstiftend
gedeutet werden sollte. Vgl. Reimann 1997, S. 140.

54 Archiv WHC, Sign. 83, Paul Colsman jun. an seine Schwester Elisabeth Colsman, 9. Mai 1917.

https://doi.org/10.25658/4b0x-xw21

279



280

stand nun das Ziel, den Krieg zu iiberleben, im Zentrum. Ein militirischer Sieg
hat in dem Brief zwar weiterhin seinen Platz, aber ein heroisches Selbstopfer sollte
dafiir nicht gebracht werden. Vielmehr sollte an dessen Stelle die regulire Pflicht-
erfiilllung treten. Nicht unwahrscheinlich ist, dass der gegeniiber der Schwester
formulierte frithere Wunsch, ein Kriegsheld zu werden, erst in diesem Brief kon-
struiert worden war, um der eigenen gegenwirtigen Haltung zum Krieg eine stir-
kere Rechtfertigung zu verleihen.
Pflicht, Ehrensache und Sieg: Die Verbindung der Begriffe im obigen Brief von
Paul Colsman jun. kann auch als Reaktion auf eine grundlegende Frage gelesen
werden, die offenbar weder der Regierung noch der Bevélkerung beantwortbar
schien. Walther Rathenau, der spitere Auflenminister der Weimarer Republik
und wihrend des Ersten Weltkriegs Organisator der deutschen Kriegswirtschaft,
schrieb 1917: ,Wir wissen heute noch nicht, wofiir wir kimpfen.“>> Stattdessen
wurde der Krieg bereits bei Kriegseintritt des Deutschen Reichs eschatologisch
iiberhoht; die staatliche Kriegspropaganda sprach von einem ,letzten Krieg’, der
zu fithren sei, von einer Erfiillung durch den Sieg, aber konkret fassbare Kriegszie-
le jenseits einzelner militdrischer Operationsziele wurden der Bevolkerung nicht
prisentiert. ,Allein der Sieg konnte, so muf§ten die Zeitgenossen glauben, dem
Krieg noch Sinn verleihen.“*® Und so findet sich auch weder in den Feldpostbrie-
fen von Paul Colsman jun. noch in denjenigen seines Bruders oder seiner Eltern
eine Darstellung, mit welchem prizisen Ziel der Krieg aus ihrer Sicht eigentlich
verbunden war. Als der Krieg zu Ende war, schrieb der Vater an Paul Colsman jun.
unter dem Eindruck des kurz zuvor geschlossenen Waffenstillstands und dessen
aus seiner Sicht wie auch grofler Teile der deutschen Bevélkerung dufSerst harten
Bedingungen:
»Wie so ganz anders hatte man sich das Kriegsende gedacht! Noch neulich, als wir in Voh-
winkel von einander Abschied nahmen, war ich guter Hoffnung, daf§ wir zu annechmba-
ren, anstindigen Bedingungen Schluf§ machen wiirden. Und nun dieser plstzliche innere
Zusammenbruch, & der jihe Sturz aus lichter Hohe in dunkele Tiefen. Wie hat es nur
so kommen kénnen? Die Frage stellt man sich immer wieder & findet keine Antwort.“”

Vater und Sohn erlebten die Weimarer Republik nur kurze Zeit. Der Vater starb
im Februar 1922 an einem Herzinfarkt, der Sohn wenige Monate nach ihm im
August an Krebs, méglicherweise als Folge der Gasvergiftungen an der Front.

55 Walther Rathenau an Leopold Ziegler, 28. Juli 1917. Zit. n. Jeismann 2014, S. 202.

56 Jeismann 2014, S. 202. Zur Kriegspropanda und ihren Zielen vgl. ebd., S. 198-209. Vgl. auch
Reimann 1997, S. 141. Reimann zeigt an deutschen und britischen Soldatenbriefen, dass auch in
ihnen keine Kriegsziele formuliert wurden, die iiber die Benennung einer Verteidigung der Heimat
hinausreichten.

57 Archiv WHC, Sign. 66, Paul Colsman an Paul Colsman jun., 21. November 1918.
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6 Ausblick

1929 veroffentlichte Erich Maria Remarque seinen pazifistischen Roman ,Im
Westen nichts Neues, dessen Protagonisten achtzehnjihrige Gymnasiasten sind.
Remarque nutzte die Jugendlichkeit seiner Hauptpersonen, um im Stil der Neuen
Sachlichkeit die unertrigliche Lage der Soldaten an den Kriegsfronten des Welt-
krieges eindriicklich zu schildern, insbesondere aber, um eine Generations- und
Sozialisationsgeschichte zu schreiben. Das dem Roman vorangestellte Motto ver-
weist deutlich auf diese zentrale Absicht: ,,Dieses Buch soll weder eine Anklage
noch ein Bekenntnis sein. Es soll nur den Versuch machen, iiber eine Generation
zu berichten, die vom Kriege zerstort wurde — auch wenn sie seinen Granaten
entkam.“>® Remarque macht die radikale Differenz der Erfahrungen jugendlicher
Soldaten an der Front und derjenigen Alterskohorten, denen ihre Eltern und Leh-
rer entstammten und die sie als Jugendliche in den Krieg geschickt hatten, zu
einem zentralen Thema im Roman.” Zunichst habe man, so beschreibt es der
Gymnasiast Paul Biumer, die Hauptfigur, die Autoritit der Eltern und Lehrer
nicht mehr anerkennen kénnen:

»Sie sollten uns Achtzehnjihrigen Vermittler und Fiithrer zur Welt des Erwachsenseins
werden, zur Welt der Arbeit, der Pflicht, der Kultur und des Fortschritts, zur Zukunft.
[...] Mit dem Begriff der Autoritit, dessen Triger sie waren, verband sich in unseren
Gedanken gréflere Einsicht und menschlicheres Wissen. Doch der erste Tote, den wir

sahen, zertriimmerte diese Uberzeugung.“®

Schliellich korrumpiert die Kriegsbegeisterung der Intellektuellen und von Teilen
des Biirgertums fiir die Jugendlichen auch den Wert der Bildung. Paul Biumer
hilt fest, dass die ,armen und einfachen Leute” noch ,,am verniinftigsten waren®,
Lsie hielten den Krieg gleich fiir ein Ungliick, wihrend die bessergestellten vor
Freude nicht aus noch ein wuflten, obschon gerade sie sich iiber die Folgen viel
eher hitten klar werden kénnen®. Katczinsky, 40 Jahre alt und erfahrener Mann-
schaftssoldat an der Front, kommentiert Paul Bdumers Feststellung, die dieser
als Interpretation an seine Ausfiihrungen anschlief§t: ,Katczinsky behauptet, das
kiime von der Bildung, sie mache dimlich.“!

Fiir die Jugendlichen im Roman verbinden sich Autorititsverlust der Eltern und
Lehrer und Geltungsverlust der Bildung mit einer Authebung der sozialen Ord-
nung von Lebensphasen. ,,Wir sind alle nicht mehr als zwanzig Jahre. Aber jung?
Jugend? Das ist lange her. Wir sind alte Leute.“* Die schwer verwundeten Jugend-

58 Remarque 1929/2014, o.S.

59 Im Roman hatte sich Paul Baumer, moralisch unter Druck gesetzt von seinem Klassenlehrer, ge-
meinsam mit allen Klassenkameraden freiwillig gemeldet. Vgl. Remarque 1929/2014, S. 15f.

60 Ebd.,S. 17.

61 Ebd.,S. 16.

62 Ebd., S. 22.
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lichen, deren jimmerliches Sterben in den Griben und im Lazarett Remarque
niichtern beschreibt, aus Jugendlichen zusammengestellte Regimenter, die unmit-
telbar nach ihrer Ankunft an der Front von der feindlichen Luftwaffe vollstindig
abgeschossen werden,® und schliefSlich das Ausgeliefertsein an einen sinnlosen,
nicht enden wollenden Maschinen- und Stellungskrieg fithren im Roman dazu,
dass den jugendlichen Soldaten ein Leben in einer zivilen Normalitit unméglich
gemacht wird. Thre Erfahrungen an der Front kdnnen nicht auf bereits gemachten
Sozialisationserfahrungen aufbauen und durch diese verarbeitet werden. Vielmehr
ist der jahrelange Kriegseinsatz fiir die jungen Gymnasiasten im Roman zu ihrer
dominanten Sozialisationserfahrung geworden, die alles tiberdeckt. Dagegen, so
fithrt der Roman aus, konnen die ilteren Soldaten zu ihren fritheren Berufen und
Lebensformen zuriickkehren und durch deren Wiederaufnahme die Kriegserfah-
rung bewiltigen. Die jiingeren Alterskohorten wiederum, die keine Fronterfah-
rungen mehr gemacht haben, besitzen fiir Remarque die Perspektive, vergleichs-
weise normale Sozialisationsprozesse in der geordneten, kriegsfreien Zivilwelt zu
durchlaufen.

,Wir werden uns nicht mehr zurechtfinden kénnen. Man wird uns auch nicht verstehen —
denn vor uns wichst ein Geschlecht, das zwar die Jahre hier gemeinsam mit uns verbrachte,
das aber Bett und Beruf hatte und jetzt zuriickgeht in seine alten Positionen, in denen es
den Krieg vergessen wird, — und hinter uns wichst ein Geschlecht, dhnlich uns frither, das
wird uns fremd sein und uns beiseiteschieben. Wir sind tiberfliissig fiir uns selbst [....] — die
Jahre werden zerrinnen und schliefSlich werden wir zugrunde gehen.“%

Das bereits im Motto des Romans und im vorausstehenden Zitat anklingende
Thema der ,verlorenen Generation® der jungen Weltkriegssoldaten, das in der
Weimarer Republik neben Remarque beispielsweise auch Erich Kistner (,Fabian.
Die Geschichte eines Moralisten®, 1931) beschrieb, wird als ,Lost Generation‘-
Motiv vor allem mit der US-amerikanischen Literatur und den Namen Ernest
Hemingway und E Scott Fitzgerald verbunden, ist aber auch in der europdischen
Literatur prisent.® Die Autoren beschreiben in ihren Romanen und Erzihlungen
insbesondere der 1920er Jahre die Kriegssozialisation junger Minner als Ursache
ihrer Verlorenheit und ihres Untergangs.

Fiir die deutschen Zeitgenossinnen und Zeitgenossen blieb der verlorene Weltkrieg
in den 1920er Jahren auf vielfache Weise in ihrem Alltag prisent, sowohl durch
seine politischen und wirtschaftlichen Folgen als auch nicht zuletzt — wie in allen

63 Vgl. ebd., S. 30-35. ,Unsere frischen Truppen sind blutarme, erholungsbediirftige Knaben, die
keinen Tornister tragen kénnen, aber zu sterben wissen. Zu Tausenden. Sie verstehen nichts vom
Kriege, sie gehen nur vor und lassen sich abschielen. Ein einziger Flieger knallte aus Spafl zwei
Kompagnien von ihnen weg, ehe sie etwas von Deckung wufSten, als sie frisch aus dem Zuge ka-
men.“ Ebd., S. 247.

64 Ebd., S. 257f.

65 Vgl. Reimann 2014, S. 684.

https://doi.org/10.25658/4b0x-xw21



kriegsbeteiligten Gesellschaften — durch den eventuellen Verlust des Familien-
ernihrers, des Sohns oder Bruders. Eltern, deren S6hne fielen, und Geschwister,
die Briider verloren, blieben hiufig traumatisiert zuriick, der Tod Jugendlicher
und junger Erwachsener belastete die Familienmitglieder oft lebenslang.®® Die
zuriickkehrenden jungen Minner, die nicht selten noch eine kérperliche oder
seelische Kriegsversehrtheit bewiltigen mussten, hatten zudem vielfach Schwie-
rigkeiten, ihr ziviles Leben wieder aufzunehmen, die Schule, eine Ausbildung oder
das Studium zu vollenden und eine Berufskarriere zu beginnen.

Nimmt man Remarques Darstellung des Krieges als eines Geschehens mit drama-
tischen Folgen nicht zuletzt fiir Sozialisationsprozesse, generationale Ordnungen
und die Akzeptanz von Bildung und Erzichung fiir die bildungsgeschichtliche
Forschung auf, so wiren einerseits die vier Jahre des Ersten Weltkriegs unter die-
sen Perspektiven zu untersuchen. Neben den zu Beginn dieses Beitrags aufge-
worfenen Forschungsfragen wire es fiir die bildungshistorische Forschung fiir
die Folgejahre der Weimarer Republik aber auch lohnend, sich der Alterskohorte
derjenigen jungen heimkehrenden Soldaten zuwenden, die vor dem Krieg noch
keinen Erwachsenenstatus durch Berufstitigkeit und Familiengriindung erreicht
hatten. Wihrend iiber die Altersjahrginge ab 1902, die nicht mehr im Kriegsein-
satz gewesen waren, und {iber ihre Lebenswege und Karrieren in Weimarer Repu-
blik und NS-Staat bereits gearbeitet worden ist,”” sind die jugendlichen Kriegsteil-
nehmer inklusive ihrer Familien und der Umgang der Bildungsinstitutionen und
Ausbildungseinrichtungen mit den jungen Kriegsheimkehrern fast ginzlich uner-
forscht. Eine Sozialisationsgeschichte von Jugendlichen im Kriegseinsatz kénnte
dadurch zu einer alterskohortenspezifischen Jugend- und Sozialisationsgeschichte
in der Weimarer Republik erweitert werden.
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Transkript des Briefes von Paul Colsman jun. vom 22. Juni 1917
(Transkription: Carola Groppe)

Barbaralager bei La Selve, 22/6 17.
Liebe Eltern!

Da unsere Post gepriift wird und uns anempfohlen wurde wenig zu schreiben
schicke ich nur gelegentlich eine Postkarte aus deren Andeutungen Ihr ja wohl
erschen habt, dafl wir aus unserer alten Stellung fort sind. Die Sache schwebte ja
schon als Vater hier war.®® Das Gerede dariiber wurde immer stirker und es kamen
Befehle iiber Titigkeit in Ruhe, Verhalten auf dem Marsch u.s.w. Wir begannen
dann so langsam abzubauen dh. Sachen zusammensuchen und packen ausschei-
den was dablieb und was so dazu gehort. Es kam dazu, daf§ ich die letzten drei
Tage auf die Bstelle [Batterie-Beobachtungsstelle, CG] kam als Telefonist, wo ei-
ner erkrankt war und so hatte ich einen Haufen Arbeit erst noch den Umzug und
dann auf der Bstelle, wo grof8er Papierkrieg infolge der Ubergabe an die neue Bat-
terie, die unsere Stellung einnahm. Am Mittwoch als es dunkel wurde luden wir
dann unser Kram auf und schleppten es zur Feuerstellung, kaum waren wir unten,
mufSte ich nocheinmal auf die Bstelle traben und ein Batteriebuch holen, was
dann natiirlich nicht da war. Zu essen gab es Fisch und [kalteq ® Pellkartoffeln
und davon wurde man auch nicht satt. Wir hatten die Absicht mit der Feldkiiche
zum Waldlager zu fah [rq en, das ging aber nicht, da schon die Feldkiiche der
neuen Batterie raus gekommen war. So lagen wir die Nacht iiber dh. b von 11-2%5
in der Feuerstellung, wo man natiirlich auch nicht viel schlief. Um 2 ¥2 kam die
Feldkiiche und holte uns ab. Wir kamen zum Waldlager und verpackten den Bwa-
gen [Batteriewagen, CG], der die Telefons, Beobachtungs- und Richrgerite, sowie
die Telefonmenschen beférdert. Um 7 Uhr konnte ich nocheinmal zum Friedhof
gehen und nahm Abschied.”” Wann wiirde wohl nochmal einer der Familie hin-
kommen.? Den Feldwebel traf ich zu so frither Stunde noch nicht, konnte ihn
auch nicht mehr aufsuchen, da wir um %2 9 zum Barbaralager bei La Selve abriick-
ten. Hier sind wir zu 10 Mann in einem schénen Blockhaus im Fichtenwald un-
tergebracht. Ich habe es hier sehr schén die verhiltnismiflige Ruhe tut einem gut,
den Kanonendonner hért man nur selten. Die Sache wiire ja soweit ganz schon,
wenn Wachtmeister Kohlner nicht bestrebt wire uns ,,Schwung® beizubringen;
infolgedessen werden wir um % 6 aus unseren Betten rausgeschmissen, schone
Drahtbetten, in denen sich’s sehr gut schlift, wenn man Zeit dazu hat. Den Tag
iiber ist Arbeitsdienst, Fuf$exercieren, Apell und dhnliche dem Soldaten verhafSte

68 Der Vater Paul Colsman (1861-1922) war zur Front gereist, um das Grab seines im April 1917 an
der Westfront gefallenen iltesten Sohnes Wilhelm (1888-1917) zu besuchen.

69 Die nach unten offenen Klammern zeigen an, dass der Briefschreiber in seinen Text etwas einge-
fiigt hat.

70 Das Grab des gefallenen ilteren Bruders befand sich in der Nihe auf einem Soldatenfriedhof.
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Dinge. — Wo wir hinkommen ist vollkommen unbestimmt, Elsaf, Verdun, Ypern,
Osten, alles vermutet man, es ist eben nichts bestimmtes.

Fiir die sehr reichliche Post, die ich in den letzten beiden Wochen erhielt habt
recht herzlichen Dank; ich erhielt 2 Briefe vom Vater vom 13 und 19 ds [des
Monats, CG]. es ist sehr schén von Vater, daf§ er mir so oft bei all seiner Arbeit
schreibt, im Geschift scheinen ja bei den hohen Seidenpreisen grofle Schwierig-
keiten zu herrschen. Zwei Briefe von Mutter [12/154, die immer die Haupt-
sache bei der Post sind. Ein Brief von E [Elisabeth, iltere Schwester, CG] und
einer von Udo [jiingerer Bruder, CG]. An Paketen kam 21. 22. 23. 24 abe[nds]
25.27. 28. Thr habt Euch ja sehr grofle Miihe gegeben und alle Sachen sind sehr
schon. Thr solltet doch nicht Schweiz. Kise und so Sachen schicken, die habt Thr
doch selbst viel nstiger und ich habe andere Sachen genug! Der Kuchen ist sehr
gut zu gebrauchen und wird die augenblicklicheq Brotknappheit lindern. Von
Mohlmann bekam ich ein grof8artiges Butterpaket 1%2 pf, tadellos mit Kise und
Anschovy Paste. Danke bitte Adolf fiir das Isolierband wenn die Post wieder auf
ist, ebenso fiir Onkel Hansens [Johannes Colsman, Bruder des Vaters, CG] Brief
herzl. Dank; ich bitte um seine Adresse.”* Thielemann bestitigte seiner Zeit Vaters
Brief, er vertritt augenblicklich Major Kollin. Kuhlenkampff fithrt die Batterie. —
Mit Batterien kann auf 3-4 Wochen gestoppt werden. Schniirschuhe habt ihr
hoffentlich nicht abgeschickt. Der Hartspiritus ist schlecht, vielleicht konnt Thr
besseren bekommen. Ein Loschblatt in Grofie dieses Bogens wire am Platze. An
E [Schwester, CG] schrieb ich gestern eine Karte.

Diesen Brief hoffe ich durch Urlauber oder andere Truppen zu beférdern sonst
erst wenn die Sperre aufgehoben ist. Fiir heute Schlufs.

[Nachsatz mit Bleistift] 24/6 Heute sehr schoner Gottesdienst mit anschlieflender
Besichtigung durch Divisiondr heute Abend 250 1 Bier durch Batter [Batterie,
CG]. den Brief nimmt Urlauber mit

Viele Griife Paul

71 Johannes Colsman (1868-1922) hatte sich gleich im August 1914 als Reserveofhizier freiwillig zum
Kriegsdienst gemeldet und befand sich 1917 in Russland an der Ostfront.
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