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I Schwerpunkt
Empathie, Emotionen,

Erziehung und Bildung






Sylvia Kesper-Biermann, Esther Moller und
Katharina Stornig

Macht Empathie Schule?
Erziehung und Emotionen in historischer
Perspektive

Barack Obama hielt 2006 als Senator fiir Illinois eine auch international viel beach-
tete Rede an der Northwestern University Chicago, in der er ein Empathiedefizit
als zentrales gesellschaftliches Problem der USA diagnostizierte: , There’s a lot of
talk in this country about the federal deficit. [...] But I think we should talk more
about [...] what I call the empathy deficit — the ability to put ourselves in someone
else’s shoes, to see the world through those who are different from us — the child
who’s hungry, the laid-off steelworker, the immigrant woman cleaning your dorm
room®“.! Um dem entgegenzuwirken, rief er die Absolventinnen der Universitit
dazu auf; bei sich selbst zu beginnen und die eigene Empathiefihigkeit denjenigen
gegeniiber zu kultivieren, ,who are different from us“. Auch in jiingeren politischen
Debatten in Deutschland wurde mitunter ein Empathiedefizit festgestellt und als
eine Ursache fiir (zunehmende) gesellschaftliche Spannungen oder Konflikte be-
schrieben. Empathie wird dabei als ein Weg propagiert, um das demokratische
Zusammenleben in pluralistischen Gesellschaften zu verbessern und Konflikten
mit universellen Werten zu begegnen. Bundesprisident Frank-Walter Steinmeier
erklirte 2022: ,Demokratie geht nicht ohne Zusammenhalt. Zusammenhalt ent-
steht nicht von selbst. Er muss auch eingeiibt werden. Er ist das Ergebnis von
Menschen, von Empathie, von Verantwortung, von Nichstenliebe“.? Neben Re-
gierungsinstanzen, die Empathie einfordern, gibt es aber auch aus der Gesellschaft
heraus Stimmen, die sich fiir ein stirkeres Ein- und Mitfiihlen einsetzen und bei-
spielsweise in Debatten um die deutsche Erinnerungskultur Empathie als zentrales
Instrument bemiihen, als ,intellektuelle Ubung“3, um Perspektivwechsel moglich
zu machen, wie die Journalistin Charlotte Wiedemann jiingst vorschlug.*

Die zitierten Apelle fiir mehr Empathie implizieren die Annahme, diese sei zwar
eine universelle menschliche Fihigkeit, aber dennoch nicht einfach ,da‘, sondern

1 Obama 2006, 8:50, https://www.youtube.com/watch?v=2MhMRYQ9Ez8?t=531 (letzter Zugriff
am 19. Juli 2024).

2 Steinmeier 2022.

3 Giinther 2023.

4 Wiedemann 2022.

https://doi.org/10.25658/paqk-ht93


https://www.youtube.com/watch?v=2MhMRYQ9Ez8?t=531
https://doi.org/10.25658/paqk-ht93

12

miisse vielmehr erlernt, eingeiibt und gefordert werden. Manche pladieren deshalb
sogar daftir, Empathie in (staatliche) Bildungsinstitutionen zu integrieren. In diesem
Zusammenhang findet hiufig das Beispiel Dinemark Erwihnung, wo Empathie
seit 1993 als Pflichtfach an Schulen verankert ist und Kinder durch die Ubung
von Einfiihlen, Zuhéren und Verstehen dabei unterstiitzen soll, sich zu gliicklichen
Erwachsenen zu entwickeln.” Dariiber hinaus werden gegenwirtig vielerorts Empa-
thie-Trainings fiir Kindergirten, Schulen und andere Berufsfelder angeboten.® Ein
Projeke mit dem Titel ,, Empathie macht Schule® bewirbt Empathie als eine zentrale
Kompetenz fiir Lehrende, um ,.eine aufrichtige Bezichung” zu ihren Schiiler:innen
aufzubauen.” Auch in der Kunst bildet Empathie als positiv besetztes menschliches
Vermdgen einen Bezugspunke. So lidt etwa das in London ansissige Empathy Mu-
seumn mit seiner 2018 lancierten und international angebotenen Installation ,A Mile
in My Shoes” Besucher:innen dazu ein, buchstiblich in die Schuhe anderer Men-
schen — ,from a Syrian refugee to a sex worker, a war veteran to a neurosurgeon® —
zu schliipfen und dabei Audioaufnahmen ihrer Geschichten zu héren, ,,that explore
our shared humanity®.® Schliefllich spielt Empathie gegenwirtig in pidagogischen
Diskursen eine prominente Rolle und wird u.a. als ,Fundament pidagogischer
Professionalitit™ oder als Gegenstand fachdidaktischer Konzeptionen' referenziert.
Die Kommunikationswissenschaftlerin und Professorin fiir African American and
African Diaspora Studies Carolyn Calloway-Thomas forderte kiirzlich gar eine ,pe-
dagogy of empathy*, um gesellschaftlichen Herausforderungen und globalen Krisen
menschlich zu begegnen.!

Handelt es sich bei der Annahme, Empathie sei ein wichtiges menschliches Ver-
mogen und Instrument gesellschaftlichen Zusammenhalts, das durch gezieltes
pidagogisches Engagement geférdert werden soll, also um ein Phinomen des
21. Jahrhunderts? Der Themenschwerpunke dieses Jahrbuchs zeigt, dass Prak-
tiken und Ideale des Mit- bzw. Einfiihlens in unterschiedlichen Bildungs- bzw.
Erzichungszusammenhingen bereits in der Vergangenheit eine Rolle spielten. Er
betrachtet das Verhiltnis von Empathie und Bildung in historischer Perspektive
und diskutiert insbesondere die (avisierte) Kultivierung von Empathie, Mitgefiihl
sowie anderen — von bestimmten historischen Akteur:innen als gesellschaftlich
relevant erachteten — Emotionen in diversen bildungshistorischen Zusammen-

N

Empathie? In Dinemark lernen sie es in der Schule (2019) https://www.peace-ed-campaign.org/
de/empathy-in-denmark-theyre-learning-it-in-school/ (letzter Zugriff am 19. Juli 2024).

6 Vgl. Roth/Schénefeld/Altmann 2016; Frevert/Wulf 2012, S. 5.

7 Projekt ,Empathie macht Schule®, https://www.empathie-macht-schule.de/(letzter Zugriff am 16.
Juli 2024).

A Mile in My Shoes, Empathy Museum, https://www.empathymuseum.com/a-mile-in-my-shoes/
(letzter Zugriff am 10. Juli 2024).

Liekam 2004.

10 Vgl.z.B. Bussmann/Haase/Piihringer 2021.

11 Calloway-Thomas 2018, S. 2.

oo}
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hingen, von der frithneuzeitlichen Missionstitigkeit iiber den Kindergarten und
das Tagebuchschreiben im 19. Jahrhundert bis hin zu Jugendorganisationen,
Strafvollzug und unterschiedlichen Bildungsreformprojekten im 20. Jahrhundert.
Damit verweist der Themenschwerpunke nicht nur auf Aspekte, Riume, Institu-
tionen und Konjunkrturen einer ,,Bildung der Gefiihle“'?, die in der emotionshis-
torischen Forschung bislang weniger Beachtung fanden, sondern fragt auflerdem
nach der Rolle von Machtverhiltnissen und argumentiert, dass die Analyse dieser
historischen Beispiele hilfreich ist, um dem gegenwirtig oft erhofften Nutzen die-
ser Emotionen mit der notwendigen kritischen Distanz zu begegnen.

Der vorliegende Themenschwerpunke bringt aktuelle Forschungen zu Empathie
und damit in Verbindung stehenden Emotionen mit Debatten aus der Bildungs-
geschichte zusammen. Er versammelt mehrere Fallscudien inner- und auflerhalb
der deutschen Geschichte der Neuzeit, die danach fragen, wann und warum
Empathie an Stellenwert gewann und von historischen Akteur:innen als Gefiihl,
Praxis, Absicht, Ideal, Fihigkeit oder Instrument geférdert und in erzieherische
oder bildungsbezogene Programme eingebunden wurde. Ferner untersuchen die
Beitrige die sozialen, kulturellen und politischen Kontexte und Institutionen, die
als ,,schools of emotions“'? fungierten und dazu beitrugen, Empathie oder empa-
thisches Handeln gegeniiber bestimmten gesellschaftlichen Gruppen zu férdern,
zu formen, zu kultivieren oder in individuelles und kollektives Verhalten einzu-
schreiben. Indem der Stellenwert von Emotionen im Allgemeinen und von Em-
pathie im Besonderen in Bildungskontexten herausgearbeitet und in Verbindung
mit iibergeordneten pidagogischen, gesellschaftlichen und politischen Zielsetzun-
gen diskutiert wird, sollen die Potenziale eines emotionshistorischen Ansatzes fiir
die Bildungsgeschichte weiter ausgelotet und differenziert werden. Gleichzeitig
mochte der Themenschwerpunkt dazu beitragen, bildungshistorische Themen
und Zuginge stirker in die Debatten iiber die Rolle von Emotionen und deren
Verbindung mit Machtstrukturen in der Geschichtswissenschaft einzubringen.
Zu diesem Zweck bieten wir im Folgenden zunichst einen knappen Einblick in
den relevanten Forschungsstand, das heifft in zentrale Arbeiten und Aspekte zu
Emotionen in der Geschichtswissenschaft, in der Erziehungswissenschaft und in
der beide Felder miteinander verbindenden Historischen Bildungsforschung (1.).
Im Anschluss diskutieren wir in einer Fokussierung auf Emotionen des Mit- und
Einfithlens in historischer Perspektive, wie sich Verstindnisse von Empathie seit
dem 18. Jahrhundert entwickelten und welche Funktionen ihnen insbesondere im
Bereich der Bildung zugeschrieben wurden (2.). Schlieflich stellen wir die in den
einzelnen Beitrdgen des Themenschwerpunkts untersuchten historischen Konstella-
tionen des Lehrens und Lernens von Empathie vor, um anhand ihrer tibergreifen-

12 So der Titel von Frevert/Wulf 2012.
13 Frevert 2011, S. 11.

https://doi.org/10.25658/paqk-ht93
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den gemeinsamen Fragestellungen einige Uberlegungen fiir weitere Forschungsper-
spektiven zu prisentieren (3.).

1 Emotionen zwischen Geschichts- und Erziehungswissenschaft

Die Hinwendung zu Empathie in den Geistes-, Kultur- und Sozialwissenschaften
steht im Zusammenhang mit einem im 21. Jahrhundert zunehmenden Interesse
an Emotionen. In der Geschichtswissenschaft hat sich die Geschichte der Gefiihle
seit den 2000er Jahren zu einem eigenstindigen Forschungsfeld entwickelt. Dem
entsprechenden Forschungsbereich am Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung
in Berlin unter der Leitung von Ute Frevert kam dabei in Deutschland eine her-
ausragende Rolle zu.'* Zu den zentralen Grundannahmen der Emotionsgeschichte
gehort, dass Gefiihle historisch wandelbar und kulturell variabel sind und dass sie
in bestimmten gesellschaftlichen Kontexten erlernt und geformt werden: ,Place,
space, and time all play an important role in how emotions are constructed, expe-
rienced, articulated, and understood®."” Fiihlen wurde somit selbst zunehmend als
eine soziale Praxis verstanden, die wesentlich auf kulturelle Prozesse und interper-
sonelle Beziehungen und Bezugssysteme verweist.'® Das bringt gerade im Hinblick
auf eine bildungshistorische Betrachtung von Empathie die methodische Heraus-
forderung mit sich, dass die mit Gefiihlen verbundenen Bezeichnungen in ver-
schiedenen Raumen und zu unterschiedlichen Zeiten nicht nur variierten, sondern
auch ihren Bedeutungsgehalt dnderten: , The problem is that the denominations,
the use and the value of such affective phenomena undergo a rearrangement or re-
categorization, which implies that they combine into new interpretive frameworks,
in which they return to make sense as communicative forms.”"”

Wie Ute Frevert und Kerstin Maria Pahl jiingst herausarbeiteten, widmeten sich
emotionshistorische Arbeiten, die von Beginn an interdisziplinir ausgerichtet wa-
ren, zunichst vor allem konzeptionellen Uberlegungen,'® um diesen Herausfor-
derungen zu begegnen, wie etwa Peter und Carol Stearns’ emotionology, William
Reddys emotional regimes oder Barbara Rosenweins emotional communities. Dann
richtete sich die Aufmerksamkeit auf die Untersuchung einzelner Gefiihle wie
Liebe, Angst oder Scham, bevor in jiingster Zeit die ,,embeddedness und relatio-
nality von Emotionen in die jeweiligen historischen Kontexte sowie die Analyse
komplexerer emotional landscapes stirkere Beachtung fanden und die anfingliche

14 Der Forschungsbereich nahm 2008 seine Arbeit auf und wurde 2024 eingestellt,
heeps://www.mpib-berlin.mpg.de/forschung/forschungsbereiche/geschichte-der-gefuehle
(letzter Zugriff am 10. Juli 2024).

15 Soares 2023, S. 518.

16 Verheyen 2010, S. 4.

17 Toro Blanco 2020, S. 3.

18 Vgl.u.a. Plamper 2012; Toro Blanco 2020.
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Fokussierung auf Europa durch eine breitere Beriicksichtigung globaler und trans-
nationaler Perspektiven erweitert wurde.

Anders als in der Geschichtswissenschaft waren Emotionen in der Erzichungswissen-
schaft fiir lange Zeit zentral. Wie eine exemplarische Untersuchung pidagogischer
Lexika zeigt, bildeten sie vom 18. bis in die Mitte des 20. Jahrhunderts einen wich-
tigen Referenzpunkt, beispielsweise als ,,Herzensbildung® in einer auf den Schwei-
zer Pidagogen Johann Heinrich Pestalozzi zuriickgefiihrten Trias der Bildung durch
Herz, Kopf und Hand.? Eine besonders intensive Phase erziehungswissenschaftli-
cher Beschiftigung mit Emotionen war um 1900 zu verzeichnen. In entsprechen-
den Nachschlagewerken fanden sich unter Eintrigen wie ,Mitgefiihl, Mitfreude,
Mitleid“?! teilweise umfangreiche Ausfithrungen zu Gefiihlen, die als sozial relevant
erachtet wurden und mit heutigen Vorstellungen von Empathie, wie sie an spiterer
Stelle dargelegt werden, in Verbindung standen. Der hohe Stellenwert von Gefiihlen
dnderte sich allerdings in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts, als sie aus den
pidagogischen Lexika verschwanden und insgesamt in Vergessenheit gerieten. Die-
se Zuriickhaltung, wenn nicht gar ,,Abwehrhaltung“? der Erziehungswissenschaft
gegeniiber Emotionen dauerte bis in die 2010er Jahre an. Eine Bestandsaufnahme
von 2018 duflerte dementsprechend die Einschitzung, es sei ,,bislang noch nicht zu
einem pidagogischen Selbstverstindnis, in dem Emotion und Gefiihl als notwen-
dige Voraussetzungen von Bildung, Erzichung und Unterricht in Theoriebildung,
Forschung und Lehre integriert wurden®, gekommen.? Gleichzeitig macht jedoch
die Publikation selbst schon deutlich, dass die emotionale Dimension von Bildung
und Erziehung, wenn vielleicht noch zdgerlich, auf die erziehungswissenschaftliche
Agenda zuriickgekehrt ist. Insbesondere in der Geschichtsdidaktik bzw. in Uber-
legungen zur Geschichtskultur und zum historischen Lernen spielt Empathie seit
einigen Jahren eine prominente Rolle.**

Von besonderem Interesse fiir den Themenschwerpunkt dieses Hefts ist die Frage,
inwiefern Empathie im Kontext von Bildung, Erziehung und Sozialisation thema-
tisiert wurde. Fiir die Historische Bildungsforschung identifizierte Noah Sobe 2012
die Beschiftigung mit Emotionen als eine der zukiinftigen Herausforderungen.”
Fast zeitgleich konstatierte Bettina Hitzer in einem grundlegenden Forschungsiiber-
blick, die Bildungsgeschichte sei ,noch fast unberiihrt von emotionshistorischer
Erkundung®.?® Das begann sich in der Folge mit ersten Anniherungen und Fallstu-

19 Vgl. Frevert/Pahl 2023, Zitat S. 20.

20 Klika 2018, S. 79f.

21 Fliigel 1906.

22 Huber/Krause 2018, S. 3.

23 Ebd.

24 Z.B. Schmidt 1992; Brauer 2013. Zu Emotionen und historischem Lernen allgemein vgl. Miitter/
Uffelmann 1992; Brauer/Liicke 2013.

25 Sobe 2012, S. 1-7.

26 Hitzer 2011, S. 46.
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dien, etwa in entsprechenden Themenschwerpunkten des jahrbuchs fiir Historische
Bildungsforschung”” oder der Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft,®® rasch zu dndern.
Sowohl im deutschsprachigen Raum als auch international entstanden eine Reihe
von Arbeiten insbesondere zur Kindheit als Lebensphase, in der Gefiihle erlernt
und geformt wurden, zur Familie als Ort der Emotionserzichung und von Eltern-
Kind-Beziehungen, zu geschlechtsspezifischen Vorstellungen von Emotionen sowie
zu Kinderliteratur und Erziehungsratgebern.”” Der emotionalen Erziehung und
Sozialisation oder, anders ausgedriicke, der Frage, ,wie Kinder fithlen lernten®,*
schenkte die Forschung besondere Aufmerksamkeit. Wihrend dabei zunichst vor
allem das 19. und 20. Jahrhundert im Fokus standen,? zeigt nicht zuletzt das breite
Themenspektrum der Tagung ,,Emotionen — Emotionalitit — Emotionalisierung®
des Arbeitskreises Vormoderne Erziehungsgeschichte vom Herbst 2023,% dass ak-
tuell auch rege zur Frithen Neuzeit geforscht wird.

Gleichwohl besteht gerade in der Historischen Bildungsforschung nach wie vor
Forschungsbedarf,?* und zwar auf unterschiedlichen Ebenen. So wurde u. a. fest-
gestellt, dass die Rolle von Erzieher:innen als ,agents of emotional training"*
noch nicht ausreichend untersucht sei und auch eine Forschungsliicke bei der
Analyse der Gefiihle von Lehrpersonen und deren Bedeutung fiir Schulen wie
fiir andere Bildungssettings bestehe.*> Wihrend in der internationalen Forschung
Schule und Unterricht in emotionshistorischer Perspektive, wenn auch teilweise
nur implizit, durchaus Beachtung fanden,* stellten Gerhard Kluchert und Riidi-
ger Loffelmeier unlingst fiir die deutschsprachige Historische Bildungsforschung
fest, dass ,,in der Geschichtswissenschaft prosperierende Konzepte wie die Emo-
tionsgeschichte in der Schulgeschichtsforschung noch gar nicht angekommen®
seien.”” Dazu trug bei, dass der Forschungsbereich des Berliner Max-Planck-Insti-
tuts fiir Bildungsforschung andere Themenfelder priorisierte. Er interessierte sich
zwar fiir , Institutionen wie Familie, Recht, Religion, Militir, Staat u. a., denen ein
prigender Einfluss auf die Ordnung der Gefiihle zugeschrieben wird®,?® widmete
jedoch Bildung als Institution — einschlieflich des (formalen) Bildungssystems —

27 Vgl. Caruso/Frevert 2012.

28 Vgl. Frevert/Wulf 2012.

29 Z.B. Zuiiga Nieto 2018; Frevert u.a. 2021; Olsen 2017.

30 Frevertu.a. 2021.

31 Vgl. die aktuellen Forschungsiiberblicke bei Toro Blanco 2020; Barclay 2021; Soares 2023 und Fre-
vert/Pahl 2024.

32 Vgl. Ainetter 2024.

33 Vgl. Toro-Blanco 2020; Soares 2023, S. 537.

34 Soares 2023, S. 530.

35 Ebd., S. 533.

36 Ebd., S. 522.

37 Kluchert/Loffelmeier 2021, S. 250.

38 Geschichte der Gefiihle — beendeter Forschungsbereich, https://www.mpib-berlin.mpg.de/forschung/
forschungsbereiche/geschichte-der-gefuehle (letzter Zugriff am 19. Juli 2024).
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weniger Aufmerksamkeit. Auch auf internationaler Ebene gilt es zu untersuchen,
wie Bildungsinstitutionen Gefiihlsideale und -normen auf der Ebene von Prakti-
ken und emotionalen Kulturen formten, stabilisierten oder verinderten.?® Soares
zufolge ist gerade der Beitrag von Erziehung ,in the development of emotional ide-
als in time and space” weiter zu analysieren.® SchliefSlich wies Pablo Toro Blanco
auf die Notwendigkeit hin, die theoretischen und methodischen Herausforde-
rungen der Gefiihlsgeschichte fiir die Historische Bildungsforschung stirker zu
adressieren. Es sei etwa klarer zu trennen, ob eine bestimmte Emotion Absicht,
Ziel oder Mittel von Erziehungsprozessen war.*! Zudem miissten die jeweiligen
kulturellen Kontexte einschliefSlich kultureller Ubersetzungsprozesse, beispiels-
weise mit Hilfe transnationaler und postkolonialer Ansitze, in den Untersuchun-
gen systematischer beriicksichtigt werden.” Das schliefle die globale Zirkulation
und den Transfer von Gefiihlen und Gefithlsordnungen ein, die in (post)koloni-
alen Gesellschaften aufeinandertrafen: ,How is it possible to discern as ,own* or
Jforeign‘, emotional guidelines adopted by teachers in schools in Latin America or
Asia in the 19th century?“.*® Der vorliegende Themenschwerpunkt wihlt bewusst
einen weiten chronologischen und geographischen Fokus, um in deutschen und
europiischen lokalen, regionalen und nationalen Kontexten, aber auch in koloni-
alen und postkolonialen Situationen sich wandelnde Verstindnisse von Empathie
und ihre Umsetzung in konkrete Bildungspraktiken zu untersuchen.

2 Empathie in (bildungs)historischer Perspektive

Die historische Auseinandersetzung mit Empathie stellt die geschichtswissen-
schaftliche und bildungshistorische Forschung aus zwei Griinden vor besonde-
re Herausforderungen. Dies liegt zum einen an dem Begriff bzw. dem Konzept
selbst, das — wie die US-amerikanische Historikerin Susan Lanzoni in einer wich-
tigen Monografie zum Thema herausstellte — trotz oder vielleicht gerade wegen
seines vielfiltigen Gebrauchs in wissenschaftlichen, politischen, sozialen und all-
tiglichen Zusammenhingen unterschiedlich verwendet wird und somit mehr als
nur eine Bedeutung umfasst. Wihrend Empathie gegenwirtig meist die mensch-
liche Kapazitit ,,to grasp and unterstand the mental and emotional lives of others®
meine, werde sie zugleich — durchaus changierend — als ,,a trained skill, a talent, or
and an inborn ability verstanden und sowohl psychologisch als auch moralisch
begriindet.* Daraus ergeben sich nicht nur vielfiltige Definitionen von Empa-

39 Soares 2023, S. 533; vgl. auch Frevert/Pahl 2024, S. 16.
40 Soares 2023, S. 531.

41 Toro Blanco 2020, S. 6.

42 Frevert 2024, S. 35.

43 Toro Blanco 2020, S. 6.

44 Lanzoni 2018, S. 3.
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thie, sondern auch unterschiedliche Akzentuierungen ihrer emotionalen, ratio-
nalen oder kérperlich-affektiven Dimensionen. Hinzu kommen Autor:innen wie
der Literatur-, Kultur- und Kognitionswissenschaftler Fritz Breithaupt, der Em-
pathie breit als menschliche Fihigkeit der Einfiihlung bzw. des ,,In-die-Haut-des-
anderen-Schliipfen([s]“ versteht, welche das ,kalkulierende Gedankenlesen, das
Mitgefiihl, das unwillkiirliche oder willkiirliche Miterleben und das Einnehmen
der Perspektive eines anderen® umfasst.> Gleichzeitig erinnert Breithaupt als einer
der wenigen daran, dass Empathie nicht per se als wohlwollend zu verstehen ist,
denn sie konne durchaus auch dem besseren Verstindnis bzw. der Ausschaltung
von Konkurrent:innen dienen und stehe beispielsweise auch mit Schadenfreu-
de in Verbindung.“® Andere konzeptualisieren Empathie wiederum grundlegend
positiv und stilisieren sie als wichtigen sozialen Wert, indem sie sie, wie Carolyn
Calloway-Thomas, als ,,the moral glue that holds civil society together” beschrei-
ben und somit auch als ein zentrales menschliches Vermégen und Instrument
betrachten, um den Konflikten, Krisen oder gar globalen Herausforderungen des
21. Jahrhunderts zu begegnen.”

Zum anderen liegt die Herausforderung einer Historisierung von Empathie auch
darin, dass der Begriff selbst verhiltnismifig jung ist, wihrend die in diesem The-
menschwerpunkt im Fokus stehenden Praktiken des Mit- bzw. Einfiihlens eine
deutlich lingere Geschichte aufweisen. So handelt es sich bei dem deutschen
Wort ,Empathie’ um eine Riickiibersetzung des englischen Begriffs ,empathy,
der wiederum 1908 als Ubersetzung des asthetischen Konzepts der ,Einfithlung’
geschaffen wurde. Sowohl das deutsche ,Einfilihlung’ als auch das englische ,em-
pathy® meinten jedoch zunichst nicht das Sich-in-andere-Hineinversetzen oder
den Nachvollzug der Gefiihle anderer, sondern, im Gegenteil, die Projektion der
eigenen Gefiihle und Wahrnehmungen auf bzw. in Kunstwerke oder Gegenstin-
de. Wie Lanzoni aufzeigt, sollte sich die Bedeutung von ,empathy* erst in spiteren
Dekaden grundlegend wandeln, als sie — insbesondere in der Zeit nach dem Zwei-
ten Weltkrieg — zunichst vor allem in der Psychologie diskutiert und zunehmend
als ,realistic immersion in another’s experience” verstanden wurde.”® In dieser
Neudeutung erfolgte eine sukzessive Popularisierung, so dass Empathie bald in
unterschiedlichen gesellschaftlichen und politischen Kontexten an Relevanz ge-
wann. Die erste historische Konjunktur des Konzepts in der Nachkriegszeit fithrte
schliefSlich dazu, dass ,Empathie’ seit Mitte der 1950er Jahre auch im Deutschen
Verwendung fand.” Das Konzept wurde 1968 erstmals in die Brockhaus-Enzy-

45 Breithaupt 2009, S. 8.

46 Ebd. Ausfiihrlicher zu den ,dunklen Seiten der Empathie® Breithaupt 2017. Zu Schadenfreude
vgl. Watt Smith 2018.

47 Calloway-Thomas 2010, S. 7. Vgl. auflerdem Rifkin 2010.

48 Vgl. zu diesem Aspekt auch Wendler 2023.

49 Lanzoni 2018, S. 12 und 285.
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klopidie aufgenommen® und dort als ,die Fihigkeit, sich in andere Menschen
hineinzuversetzen®, definiert.’' Die wachsende Bedeutung von ,Empathie’ seit
den 1960er Jahren zeigte sich auch in sehr unterschiedlichen bildungspraktischen
und -politischen Zusammenhingen inner- und auflerhalb Deutschlands, wie der
vorliegende Themenschwerpunkt eindriicklich deutlich macht.>

Ungeachtet der hier nur kurz angedeuteten komplexen Begriffsgeschichte von
Empathie haben Historiker:innen das Konzept jedoch wiederholt genutzt, um die
soziale, politische und kulturelle Bedeutungszunahme von Ein- bzw. Mitfiihlen
als Praxis, Fihigkeit, Ideal oder gesellschaftlichem Wert seit dem 18. Jahrhundert
herauszuarbeiten.® Ein viel diskutiertes Beispiel hierfiir ist Lynn Hunts ,Inven-
ting Human Rights“, das eine neue Begriindung fiir die Entstehung der Men-
schenrechte vorlegte.* Hunt erklirte die Geschichte der Menschenrechte auch
mit dem Aufkommen einer neuen Gefiihlsordnung, in der ,imagined empathy®,
verstanden als Erfahrungen und Praktiken des Einfiihlens, zentral gewesen sei.
Wie einige andere auch® akzentuierte sie die Rolle von erzihlender Literatur,
insbesondere des neuen Genres des (Brief-)Romans, deren Lektiire die Entste-
hung neuer emotionaler Verbindungen der Lesenden mit dem Leiden anderer
Menschen, auch iiber Standesgrenzen hinweg, erméglicht habe und damit als
Bildungsmedium in einem weiten Sinne gelten kann.”® Ute Frevert verortete das
Aufkommen von Empathie ebenfalls in der zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts
und damit in einer historischen Phase in Europa, die seitens der Literatur- und
Kulturwissenschaften als Zeit der Empfindsamkeit beschrieben wird.”” In einem
neueren Beitrag zur Historisierung von Empathie verwies sie zunichst auf mo-
ralphilosophische Diskurse und diskutierte u.a. die Werke von Adam Smith,
Jean-Jacques Rousseau und Gotthold Ephraim Lessing, die ,sympathy®/“fellow
feeling®, ,pitié“ oder ,Mitleid” mit jeweils spezifischen Schwerpunktsetzungen
als grundlegende menschliche Fihigkeiten beschrieben, deren Kultivierung hoher

50 Frevert 2021, S. 140.

51 Zudem konstatierte der Eintrag eine spezifische Bedeutung in der Publizistik und Kommunikati-
onswissenschaft, wo Empathie die ,Entwicklung der Vorstellung® bezeichne, ,die sich die Kom-
munikatoren von den Interessen ihres Publikums machen“. Brockhaus Enzyklopidie in zwanzig
Binden, Band 5, 71968, S. 496.

52 Vgl. Lanzoni 2018, S. 193-250, sowie die Beitrige von Jost, Kurig und Ramsbrock in diesem Heft.

53 Studien zur Frithen Neuzeit nutzten meist ein begriffliches Repertoire von ,Mitleid* oder ,Mitge-
fithl“. Vgl.z.B. Collet 2015; Van Engen 2015; Ibbett 2015; Bihr 2018.

54 Hunt 2007.

55 Frevert u.a. 2021. Fiir die Geschichte der Menschenrechte vgl. auch Nault 2020, v.a.S. 15f. Zum
Konzept der ,narrativen Empathie’ vgl. Breithaupt 2018.

56 Mit Fokus auf die Emotionalisierung von Mensch-Tier-Bezichungen vgl. Eitler 2021.

57 Frevert 2011, S. 149—-170; Boddice 2017, S. 56-58. Fiir einen Uberblick iiber Empfindsamkeit als
europaweit relevantes ,,Kulturmodell vgl. DAprile/Sievers 2008, S. 88-91.
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gesellschaftlicher Wert beigemessen worden sei.’® Wihrend der moralphilosophi-
sche Diskurs des spiten 18. Jahrhunderts auch von Widerspriichen und Dissens,
etwa iiber die Frage, ob Mitgefiihl eine angeborene oder zu erlernende Fihigkeit
sei, charakterisiert war, argumentierte Frevert, dass die entsprechenden Konzepte
in den folgenden Jahren und Jahrzehnten insgesamt gesellschaftliche und politi-
sche Bedeutung gewannen. Letztere zeigte sich auch in zentralen Diskursen des
19. Jahrhunderts tiber Geschlecht, Zivilisierung und Armut, die gesellschaftliche
Machtverhiltnisse bzw. Ungleichheit (mit)begriindeten, sowie in der vieldisku-
tierten Frage, welchen (z.B. als ,eigenen‘/,anderen’, nah/fern oder unschuldig/
schuldig markierten) Gruppen von Menschen eigentlich (in besonderem Maf3e)
Mitgefiihl zukommen solle und welchen nicht.”” Ferner blieben in Europa reli-
gidse, in erster Linie christliche, Traditionen und Legitimationen bzw. Begriin-
dungen des Mitfithlens oder Mitleidens, etwa iiber das Gebot der Nichstenliebe,
gerade im pidagogischen Feld von unverminderter Bedeutung. So zeigte sich der
Verfasser des entsprechenden Artikels in der ,,Encyklopidie des gesammten Erzie-
hungs- und Unterrichtswesens“ 1865 davon iiberzeugt: Das ,,wahre Mitgefiihl, [...]
welches auch die unglidubigen Erzieher so gern bei ihren Kindern sehen®, sei ,als
eine Frucht des Christentums anzuerkennen und nirgends finden wir eine sicherere
Anweisung zu demselben als in der hl. Schrift“.%

Dariiber hinaus verwiesen sowohl Frevert als auch zahlreiche andere Autor:innen
auf soziale, politische und religiése Bewegungen im spiten 18. und 19. Jahrhun-
dert wie den Abolitionismus, Wohltitigkeit und soziale Reform, Missionsbe-
wegung, Tierschutz oder politische Formationen, die ebenfalls eine emotionale
Grundierung aufwiesen und in denen Appelle an bzw. Forderungen nach Mit-
leid, Mitgefiihl und/oder Empathie mit jeweils spezifisch definierten Gruppen
von Menschen oder Tieren eine Rolle spielten.®' Diese Arbeiten situierten die
untersuchten Bewegungen auch in imperialen und kolonialen Kontexten und ak-
zentuierten die religions-, kultur-, geschlechts- und altersspezifische Dimensionen
emotionaler Ausdruckformen und Bezugssysteme.

Gleichwohl fillt auf, dass der (emotionshistorische) Zugang dabei durchaus variiert.
Wihrend einige Autor:innen zwischen Mitleid, Mitgefiihl und Empathie differen-
zierten, verzichteten andere auf entsprechende Unterscheidungen. Die Abgrenzung
zwischen den verschiedenen Begriffen und Konzepten fillt dabei teilweise unter-
schiedlich, teilweise dhnlich aus. Marianne Gullestad etwa konzeptualisierte ,Mit-
leid (,pity“) im Riickgriff auf Hannah Arendt als ein generalisierend, asymmetrisch

58 Frevert 2021, S. 140-144. Zu den einzelnen Konzepten vgl. Hamburger 1985; Ritter 2004; Bod-
dice 2016; Roughly/Schramme 2018.

59 Frevert 2021, S. 157-160.

60 Schneider 1865, S. 754 (Hervorhebungen im Original).

61 Vgl.z.B. Himmelfarb 1992; Morgan 2004; Gullestad 2007; Laqueur 2009; Ashby/Brown 2009;
Barnett 2011, S. 46-49; Holzl 2014; Salvatici 2019, S. 15-19; Martin-Moruno 2020.
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und paternalistisch orientiertes Gefiihl, das potentiell auch der Selbstverhertlichung
diene, wihrend ,Mitgefiihl® (,compassion®) individualisierend, symmetrisch und
solidarisch angelegt sei.* Damit schloss sie an eine bis in das 18. Jahrhundert zu-
riickreichende Diskussion an, welche die hierarchisierenden Dimensionen von
,Mitleid‘ betonte. Wie Frevert ausfiihrte,®> entwickelte etwa Moses Mendelssohn
in der Auseinandersetzung mit Rousseau eine kritische Perspektive. Seiner Argu-
mentation zufolge verfiige ,Mitleid‘ auch iiber eine herablassende Komponente und
befordere gesellschaftliche Ungleichheiten. Diese Kritik wurde auch in spiteren Zei-
ten wiederholt aufgegriffen, weiterentwickelt und ist bis in die Gegenwart relevant.
Beispielsweise betonten Fabian Kessl und Holger Schoneville, historisch und emo-
tionstheoretisch informiert, in ihren Uberlegungen zu einer ,,neuen Mitleidsokono-
mie“ die ,,Asymmetrie und Distanz” zwischen den Helfer:innen und Nutzer:innen
zivilgesellschaftlicher Angebote zur Armutsbekimpfung in Deutschland. Gleichzei-
tig wiesen sie auf eine ,affirmativ-hoffende Lesart“ von ,Mitleid® hin, welche die
Helfer:innen als zentrale Motivation ihres Handelns angeben.** Gerade im Hinblick
auf zivilgesellschaftliches Engagement und soziale Bewegungen wird gegenwirtig
auch auf ,Solidaritit* als ein in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts enorm an
Bedeutung gewinnendes Konzept verwiesen, das ,,mit leidenschaftlichen Gefiihlen
und grofien Triumen® verkniipft sei,”” und von Emotionshistoriker:innen teilwei-
se in Auseinandersetzung mit Empathie, Mitleid und Mitgefiihl diskutiert wird.
Solidaritit enthalte anders als Empathie immer eine auf Handeln ausgerichtete
Komponente, so Ute Frevert.® Zudem seien gemeinsame Werte und Ziele wie etwa
Gleichheit und Gegenseitigkeit wesentliche Merkmale, die Solidaritit von Mitleid
unterschieden und ihr Potential ,als politische Emotion® und verbindende Kraft in
internationalen sozialen Bewegungen verlichen.” Man kénnte erginzen, dass der
Begriff die bewusste Abkehr von religios-christlichen Denkfiguren signalisierte und
somit als eine dezidiert sikulare Variante im Spektrum des Mitfithlens betrachtet
werden kann. Die Einbeziehung von ,Solidaritit’, wie sie auch einige Beitrige des
Themenschwerpunkts vornehmen,®® richtet die Aufmerksamkeit dariiber hinaus
besonders auf die historisch wandelbaren, aber stets prisenten und daher mitzu-
beriicksichtigenden Machtverhiltnisse, in denen sich die Praktiken und Ideale des
Mit- bzw. Einfiihlens befanden.

Fiir den Kontext des vorliegenden Themenschwerpunkts sind die zitierten Ar-
beiten vor allem deshalb relevant, weil sie deutlich machen, dass ,Empathie® als

62 Vgl. Gullestad 2007, S. 23.

63 Vgl. Frevert 2024, S. 143.

64 Vgl. Kessl/Schoneville 2024, S. 28-34; Kessl/Schoneville 2021.
65 Siifl/Torp 2021, S. 8.

66 Vgl. Frevert 2024, S. 160-163.

67 Ebd., S. 163.

68 Vgl.z.B. die Beitrige von Lieb und Kurig in diesem Band.
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konzeptueller Zugang auch fiir die Untersuchung von Konstellationen des Ein-
oder Mitfiihlens gewinnbringend herangezogen werden kann, in denen der Be-
griff selbst (noch) nicht existierte. Die hier versammelten Beitriige folgen diesem
Ansatz, indem sie teilweise historische Kontexte und insbesondere Bildungszu-
sammenhinge in den Blick nehmen, in denen Empathie zwar kein Quellenbegriff
ist, Praktiken oder Ideale des Ein- oder Mitfiihlens aber dennoch relevant wurden.
Damit tragen sie sowohl zu einer emotionsgeschichtlich orientierten Historischen
Bildungsforschung als auch zur geschichtswissenschaftlichen Auseinandersetzung
mit Empathie bei, welche bislang nur am Rande nach den Erziehungs- und Bil-
dungszusammenhingen fragte, in denen Empathie vermittelt, erlernt, gesteuert,
gelenkt oder kultiviert wurde bzw. werden sollte.

So ging Frevert zwar beispielsweise in ihrem neuesten Beitrag zur Historisierung
von Empathie kurz auf die Frage ein, wie Empathie eingeiibt und gelernt werden
sollte, konzentrierte sich dabei jedoch vor allem auf den Bereich des Strafrechts.*’
Mehrere neuere Arbeiten zur Geschichte von Empathie analysierten fiktionale
(Kinder-)Literatur des 19. und 20. Jahrhunderts, weil sie Erzihlungen ,einen
wohl nicht unwesentlichen Anteil in dem Einiiben von Mustern der Empathie®
zuschreiben, ein Aspekt, den Fritz Breithaupt in seinem Konzept einer ,narra-
tiven Empathie’ theoretisierte.”” Susan Lanzoni, die sich mit der Begriffs- und
Wissenschaftsgeschichte von Empathie in den Vereinigten Staaten beschiftigte,
nahm gerade fiir die zweite Hilfte des 20. Jahrhunderts auch die soziale Arbeit
als eine Institution in den Blick, in der empathisches Handeln in einer diversen
Gesellschaft erlernt oder gefrdert werden sollte.”” Einige zeithistorische Arbeiten
diskutierten wiederum die humanitire Hilfe als ein Feld, in dem Organisationen
durch den massiven Einsatz unterschiedlicher Medien auf emotionale Reaktionen
ihrer Adressat:innen zielten und folglich ebenfalls als Institutionen befragt werden
kénnen, die zur gesellschaftlichen Lenkung und Einiibung von Miteid, Mitge-
fithl und/oder Empathie beitrugen.”

3 Empathie und Erziehung: Themen eines Forschungsfelds

Die Beitrige in diesem Themenschwerpunkt eroffnen eine Reihe weiterer Kon-
texte, in denen Emotionen und insbesondere Empathie in erzicherische oder bil-
dungsbezogene Zusammenhinge eingebunden wurden. Sie beschiftigen sich in
vielfiltiger Weise und mit grofler chronologischer und thematischer Spannweite
mit der Frage, welche Rolle Emotionen und insbesondere Empathie in histori-

69 Vgl. Frevert 2024, S. 144-149.

70 Breithaupt 2009, S. 14.

71 Vgl. Lanzoni 2018, S. 126-157.

72 Vgl.z.B. Méckel 2016; Hannig 2017; Gorin 2022; Martin-Moruno 2022.
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schen Bildungskontexten vom 17. Jahrhundert bis in die 1980er Jahre spielten.
Trotz oder gerade wegen der grofSen Diversitit der Beitrige ergeben sich in der
Zusammenschau mindestens vier Bereiche, welche die (bildungs)historische For-
schung tiber Empathie und vergleichbare Gefiihle bereichern und weiterfiihrende
Perspektiven aufzeigen.

Dazu gehort erstens ein bewusst breit gewihltes Verstindnis von den Instituti-
onen und Instanzen, in denen Bildungs- und Erzichungsprozesse abliefen. Der
Themenschwerpunkt zihlt darunter nicht nur formale Bildungseinrichtungen
wie Schulen und Kindergirten, sondern auch die Arbeit christlicher Missiona-
re, Jugendbewegungen oder Justizvollzugsanstalten. Dieses weite Spektrum von
,schools of empathy® zeigt sich auch in der Vielfalt der untersuchten Quellen,
denn diese weisen ein ganz unterschiedliches Maf§ an Normativitit und Subjek-
tivitdt auf. Auflerdem produzieren und reflektieren sie variierende Formen von
Nihe und Intimitit: Sie reichen von Lehrplinen, pidagogischer Literatur und
Missionarstraktaten bis zu Erfahrungsberichten in Zeitschriften und Tagebii-
chern. Sylvia Wehren analysiert in ihrem Beitrag die Rolle deutschsprachiger Ta-
gebiicher fiir die Eintibung und den Ausdruck von Emotionen. Ausgehend von
den Egodokumenten dreier junger Menschen aus dem 19. Jahrhundert kann sie
zeigen, wie das Tagebuch als Medium fungieren konnte, um neben Trauer und
Verlusterfahrung auch Momente der Vergemeinschaftung durch das Einfiihlen in
die Trauer anderer zu reflektieren. Sie thematisiert auch Geschlecht als Distink-
tionsmerkmal, weil Trauer bei Minnern und Frauen unterschiedlich beschrieben
und mit bestimmten Geschlechterrollen verbunden wurde. Wehren sowie einige
weitere Autor:innen des Themenschwerpunkes fragen danach, inwiefern Empa-
thie und andere Emotionen des Ein- und Mitfiihlens in unterschiedlichen Medi-
en als Lern-, Bildungs- und Erziechungsziel formuliert wurden und welche unter-
schiedlichen Absichten Institutionen und Individuen damit verkniipften. Dabei
nehmen sie die Herausforderung an, Empathie zu historisieren und in ihren ganz
unterschiedlichen Bedeutungen einzufangen. Dementsprechend analysieren die
Autor:innen die persénlichen, sozialen und kulturellen, aber auch politischen
Funktionen, die historische Akteur:innen dem Sich-in-andere-Hineinversetzen
bzw. -Einzufiihlen zuschrieben und beleuchten auch kritisch die Grenzen, die
diese Praktiken beinhalteten.

Ein zweiter Aspekt der historischen Betrachtung von Empathie und Bildung ist
der Fokus auf Erziehende bzw. Lehrende. Damit kann der Themenschwerpunkt
erste Bausteine zur Untersuchung ihrer Rolle als ,agents of emotional training"”?
liefern. So machen einige der untersuchten Beispiele deutlich, dass die Vermitt-
lung und Forderung von Empathie in unterschiedlichen Bildungskontexten der
Vergangenheit bei Lehrenden und Lernenden gleichermaflen ansetzten. Sowohl

73 Soares 2023, S. 530.
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Jesuitentrakeate aus der Frithen Neuzeit als auch pidagogische Reformschriften
fir Kindergirten im 19. Jahrhundert und schlieflich Pline fiir bundesrepublika-
nische Gesamtschulen und neuseelindische inklusive Schulen in den 1960er und
1970er Jahren legten auf die eine oder andere Weise nahe, dass das Sich-in-andere-
Hineinversetzen zunichst beim pidagogischen Personal geférdert werden miisse
und erst dann an die ,eigentlichen® Adressat:innen weitergegeben werden kénne.
In den Dokumenten, die Elisa Frei in ihrem Beitrag iiber jesuitische Schriften zum
Thema Mission und Mirtyrertum aus dem 17. Jahrhundert auswertet, wurde diese
Dualitit mit der Bedeutung von emotionaler Ergriffenheit als Voraussetzung in-
tellektueller, aber auch religidser Erkenntnis begriindet. Frei untersucht, inwiefern
Jesuiten in Japan Emotionen und insbesondere Empathie als Instrument ihrer Mis-
sionsarbeit einsetzten. Sie macht deutlich, dass Emotionen nicht nur ein wichtiger
Bestandteil der jesuitischen Pidagogik waren, sondern auch in der Missionsarbeit
zentral genutzt werden sollten. Das galt zum einen fiir die Jesuiten selbst gegeniiber
der japanischen Bevélkerung, zum anderen sollten junge japanische Konvertiten als
Empathietriger herausgestellt werden, um erstens an Martyriums-Vorstellungen in
der japanischen Kultur anzukniipfen und die Bevélkerung so zur Konversion zu
bewegen, und zweitens um Christ:innen in Europa zur finanziellen und ideellen
Unterstiitzung der jesuitischen Mission zu bewegen.

In den pidagogischen Schriften von Friedrich Frobel und anderen wurde hinge-
gen ein emotionales Bewusstsein (,emotional awareness“) der Kindergirtnerinnen
als eine Voraussetzung fiir die erfolgreiche Erziehung der Kinder geschen, so die
Analyse von Nisrine Rahal. Thr Beitrag iiber deutsche Kindergirten im 19. Jahr-
hundert als Orte, an denen Empathie praktiziert und vermittelt werden sollte,
lenkt den Fokus auf Geschlechterkonstruktionen und -rollen. Sie untersucht, in-
wiefern Frobel und andere Reformer:innen der frithkindlichen Piddagogik Kinder-
girtnerinnen als besonders geeignet ansahen, um Kindern Emotionen wie Liebe
entgegenzubringen und diese gleichzeitig bei thnen zu férdern. Die so beschrie-
bene Rolle umfasste aber auch eine politische Funktion, weil Kindergirtnerinnen
in den Reformschriften auch als Vertreterinnen einer liberalen, demokratischen
Republik galten und genau aus diesen Griinden unter der engen Kontrolle staat-
licher und kirchlicher Autorititen standen.

Ganz dhnlich galt die ,,cultural awareness“ der Lehrpersonen gegeniiber den beob-
achteten kulturellen und emotionalen Gemeinsamkeiten und Unterschieden von
Maori- und Pakeha-Kindern Bildungsreformer:innen im Neuseeland der 1960er
Jahre als ein erster Schritt hin zu einer stirkeren Sensibilisierung der Kinder selbst.
Die entsprechenden Reformen stehen im Fokus des Beitrags von Kerstin Jost, die
eine Gruppe von Pidagog:innen untersucht, welche in Neuseeland den stirkeren
Ausdruck von Emotionen wie Empathie, aber auch Stolz auf den eigenen Hin-
tergrund unter Schiiler:innen férdern wollten, um das Ziel einer bi-nationalen
Gesellschaft zu erreichen. Sie nahmen die Gesellschaft als stark gespalten und
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noch immer nachhaltig von kolonialen Strukturen geprigt wahr und versuchten
deshalb, die unterschiedlichen Emotionen ihrer Schiiler:innenschaft zu nutzen.
Insgesamt sahen sie den Einbezug von Emotionen in den Schulalltag als Vor-
aussetzung fiir ein stirkeres Zusammenwachsen der verschiedenen Bevélkerungs-
gruppen an.

Etwa zur selben Zeit formulierten Anhinger:innen des Gesamtschulkonzepts in
der Bundesrepublik die Notwendigkeit, auch Lehrkrifte zu ermutigen, Emoti-
onen zuzulassen, um die mit dem Konzept des ,Sozialen Lernens® verbundene
Férderung von Solidaritit in der Schule zu férdern, wie der Beitrag von Julia
Kurig aufzeigt. Kurig beschiftigt sich mit Emotionen wie Empathie, aber auch
Mitgefiihl und Solidaritit im Konzept des ,Sozialen Lernens', wie es fiir die Ge-
samtschulen in der Bundesrepublik in den 1960er und 1970er Jahre entwickelt
wurde. Sie zeigt, dass sich einige der dort arbeitenden Pidagog:innen gerade durch
eine stirkere Betonung der eigenen Gefiihle von einer Biirgerlichkeit distanzieren
wollten, die sie als gefiihlskalt wahrnahmen. Gleichzeitig macht Kurig aber auch
die Grenzen dieses Zugangs und seines Erfolgs deutlich, wie ihn die Lehrpersonen
selbst reflektierten.

Dass der Fokus sowohl auf den Schiiler:innen bzw. ,Schutzbefohlenen® als auch
auf den sie Unterrichtenden bzw. Schiitzenden lag, galt in den 1970er Jahren
nicht nur fiir den Lehrberuf, sondern auch fiir andere soziale Professionen, bei-
spielsweise Justizvollzugsbeamte, die im Fokus des Beitrags von Annelie Rams-
brock stehen. Ramsbrock analysiert die Rolle von Emotionen und insbesondere
von Empathie fiir die Justizreformen in der Bundesrepublik. Im Mittelpunkt ste-
hen Gefingniswirter und ihre Beziechung zu Gefingnisinsassen. Dabei galt die
konstatierte Nihe der Justizvollzugsbeamten zu den Gefangenen einerseits als eine
Gefahr fiir Komplizenschaft und mangelnde professionelle Distanz, andererseits
jedoch auch als Basis einer erfolgreichen Resozialisierungsstrategie. Die Auswer-
tung von Gefangenenzeitschriften aus den 1970er Jahren erméglicht auch Er-
kenntnisse iiber die Rezeption dieser Ideen unter Gefingnisinsassen, die das Zei-
gen von Emotionen durch die Vollzugsbeamten positiv bewerteten. Wie Fragen
der Professionalisierung von Lehr- und sozialen Berufen mit der Betonung von
Empathie zusammenhingen, zeichnet sich daher insgesamt als eine interessante
und weiterfithrende Forschungsperspektive ab.

Die Beitrige und ihre Ergebnisse weisen ferner auf ein driztes relevantes For-
schungsfeld hin, nimlich die Bezichung zwischen emotionalen Praktiken des
Mit- und Einfithlens und politischem Engagement. Nach Ansicht einiger der
untersuchten historischen Aktuer:innen sollten Empathie und Solidaritit Funkti-
onen in gesellschaftlichen Situationen iibernehmen, die als verbesserungswiirdig
wahrgenommen wurden. Daniel Lieb untersucht dies im Kontext der Reformpi-
dagogik des spiten 19. und frithen 20. Jahrhunderts anhand der Zeitschrift Ar-
beiter-Jugend. Fiir die Zeit nach dem Ersten Weltkrieg wendet er sich der Jugend-
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bewegung als Ort des emotionalen Erlebens und Erlernens von Solidaritit zu und
grenzt diese Phase von einer vorherigen Epoche ab, in der die Jugendbewegung
eine cher rationale Vorstellung von Briiderlichkeit propagiert habe.

Auch in Kurigs Analyse der Gesamtschulen fungiert ,Solidaritit" als ein gleich-
zeitig emotionales und politisches Ziel, und war somit deutlich zielgerichteter
angelegt als Empathie. Allerdings konnte auch die allgemeine Férderung von Em-
pathie eine politische Aufgabe bedeuten und eine bestimmte Gesellschaftsvision
zum Ziel haben: Wihrend die Autor:innen der Zeitschrift der Arbeiterjugendbe-
wegung Lieb zufolge eine egalitire Gesellschaft propagierten, die (im Gegensatz
zu einer deutlicher auf rationalen Argumenten fufSenden Idee von Briiderlichkeit
vor dem Ersten Weltkrieg) auf Solidaritit aufbauen sollte, strebten die pidagogi-
schen Reformer:innen im Neuseeland der 1960er Jahre nach einer bi-nationalen
Gesellschaft, die durch emotionale Sensibilisierung erreicht werden sollte

Ein vierter Bereich, fir den der Themenschwerpunkt neue Impulse und For-
schungsperspektiven erdffnet, betrifft die chronologischen Parameter der Bezie-
hung von Empathie, Erziechung und Bildung. Zum einen wird anhand der Missi-
onsarbeit der Jesuiten im 17. Jahrhundert deutlich, dass Diskurse und Praktiken
des Ein- und Mitfiihlens bereits zu dieser Zeit — zumal in bestimmten Gelehr-
tenkreisen — zirkulierten. Zum anderen werden wichtige Konjunkturen von Em-
pathie in Bildungszusammenhingen sichtbar, die, so unser Plidoyer, nicht nur
verstirkt Beriicksichtigung finden, sondern auch in transnationaler Perspektive
untersucht werden sollten. Wihrend sich die Bedeutung des Ein- und Mitfiihlens
wie ein roter Faden durch die im Themenschwerpunkt analysierten reformpida-
gogische Ansitzen des 19. und 20. Jahrhunderts zieht, verweisen mehrere Beitrige
vor allem auf die 1960er und 1970er Jahre als eine Art (Hoch-)Konjunktur von
Empathie. Letztere wurde dabei als probates und erfolgreiches Mittel fiir die Sen-
sibilisierung von Lehrenden und Lernenden erachtet und in die Vermittlung pa-
dagogischer, wissensbasierter, sozialer und politischer Inhalte einbezogen. In der
Bundesrepublik hoben in dieser Zeit Reformansitze nicht nur in der Pidagogik,
sondern auch in der Kriminologie fiir die jeweiligen Berufe der Justizvollzugsbe-
amten bzw. Gesamtschullehrpersonen die Wichtigkeit hervor, sich in die Lage von
Schutzbefohlenen zu versetzen und ggf. sogar einzufithlen. Ahnliche Ansitze gab
es fiir Lehrkrifte an neuseelindischen Schulen. Eine Forschungsperspektive zeich-
net sich also nicht nur fiir eine verstirkte komparative Analyse unterschiedlicher
sozialer und politischer Bereiche innerhalb des deutschen Kontexts, sondern auch
fiir eine wiederholt angemahnte transnationale Perspektive ab. In diesem Sinne ist
es gewinnbringend, die hier beschriebenen Prozesse mit den von Susan Lanzoni
analysierten zeitgleichen Antirassismus-Programmen in den USA oder dhnlichen
Projekten in Beziehung zu setzen.”* Dies lisst auch neue Erkenntnisse beziiglich
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der Frage erwarten, welche Konstellationen solche Ansitze allgemein forderten
oder bremsten und welche Faktoren nach der enormen Expansion und Popula-
risierung in den 1960er Jahren zunichst zu einem Riickgang der Betonung von
Empathie in den 1980er Jahren fiihrten, bevor sich eine erneute Hochkonjunkeur
auch in der Pidagogik seit den 2000er Jahren einstellte, in der sie sogar als ,,Su-
perkraft fiir den Unterricht“”® bezeichnet wurde.

Erste Uberlegungen zur Bedeutung von Empathie fiir die Bildungsgeschichte
wurden zunichst auf einem zusammen mit Florian Hannig an der Justus-Liebig-
Universitit Gielen durchgefiihrten Workshop sowie insbesondere auf der von den
Verfasserinnen organisierten internationalen Konferenz ,Establishing Empathy:
Education, Emotions and Society in the Nineteenth and Twentieth Centuries*
diskutiert, die vom 31. Mirz bis 2. April 2022 an der Universitit Hamburg statt-
fand. Wir danken allen Teilnehmenden des Workshops und der Tagung sowie den
Gutachtenden und der Redaktion des Jahrbuchs fiir Historische Bildungsforschung
fiir spannende Diskussionen, inhaltliche Riickmeldungen und die Unterstiiczung
bei der Fertigstellung des Themenschwerpunkes.
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Elisa Frei

Sympathy for the Martyr.
Daniello Bartoli and the Japanese Children as
Moral Examples (17* century)

Zusammenfassung

Dieser Artikel untersucht die Bezichung zwischen Empathie und Bildung in
der Gesellschaft Jesu wihrend der Frithen Neuzeit. Die Jesuiten zeigten ein
tiefes Bewusstsein und eine ausgeprigte Neigung zum Mirtyrertum. Diese
Studie beleuchtet ihre Darstellung junger japanischer Mirtyrer im 16. und
17. Jahrhundert. Anhand von Jesuitenbriefen und Daniello Bartolis Giappone
(Japan, 1660) wird aufgezeigt, wie lebendige Darstellungen des Mirtyrertums
das Einfithlungsvermégen forderten und die Glidubigen dazu ermutigten, sich
in das Leid der japanischen Christen hineinzuversetzen, es zu verstehen und
darauf zu reagieren.

Empathie, Jesuiten, Mirtyrertum, Japanische Christen, Daniello Bartoli

Abstract

This paper explores the relationship between empathy and education in the
Society of Jesus during the early modern period. The Jesuits demonstrated a
profound awareness of and inclination towards martyrdom, and this study ex-
amines their portrayal of young Japanese martyrs in the 16® and 17* centu-
ries. Employing Jesuit letters and Daniello Bartoli’s Giappone (Japan, 1660), it
shows how vivid depictions of martyrdom fostered empathy, encouraging the
believers to assimilate, comprehend, and respond to the suffering endured by
Japanese Christians.

Empathy, Jesuits, Martyrdom, Japanese Christianity, Daniello Bartoli

https://doi.org/10.25658/kstb-9q88

31



32

Introduction

At the turn of the 17" century, the Japanese five-year-old Pietro was condemned
to decapitation because he refused to recant Christ. He received the death sen-
tence without being “dismayed or upset.”" A few moments before, the same desti-
ny had been delivered to his father, and the guards were afraid that the boy would
have lost his temper seeing his father’s head cut and thrown to the ground. But
Pietro remained tranquil. His father’s martyrdom even encouraged him. Reports
from the event relate that the crowd gathered for the spectacle were moved to
greater piety and tears.

The curious onlookers and Japanese Christians alike often betrayed themselves by
demonstrating their sympathy, which was considered a crime because Christianity
was illegal. The spectacle quickly became gruesome when the boy’s piety struck
the heart of the executioner, who refused to fulfill his duty. A volunteer offered
to finish the pitiable task. Unfortunately, his lack of skill resulted in a truly gris-
ly scene as he was unable to strike the boy’s head from his shoulders in one fell
swoop. Instead, the multiple blows shred his head from the neck. The onlookers
were attracted to this performance: they were so impressed by his faith that as soon
as the execution was complete, they threw themselves upon his remains. Thou-
sands of miles away from Catholic Europe, the similarity of the affective response
to a martyr’s remains demonstrates shared cultural aspirations and perhaps even
Catholicism’s cross-cultural appeal.

This is one of many stories with which the members of the Society of Jesus elec-
trified European audiences.? Today, as readers, we are mesmerized by these pages,
thirsty for the next bloodshed, “hopelessly entangled in the passions — in pleasure,
discomfort, and pain,” because what we read (or see, in the case of a painting)
“shapes us” and in the end “promises metamorphosis,” as the art historian Mia
Mochizuki suggested. The present article focuses precisely on the array of emo-
tions — in particular, empathy — that scenes of martyrdoms of children in Japan
could evoke in early modern Europeans within the Jesuit orbit. Such sources have
an attractive and at the same time repulsive content, that resonated with early
modern readers as much as it does today. As historians, however, we must also
consider that what appears “grisly” to us could have had a different effect in the
early modern period, when famine, wars, and cruelty were part of the daily life —

1 “il pitt piccolo, ma per la coraggiosa morte che fece, appresso tutti, il primo, e il maggiore de gli altri”,
Bartoli 1660, p. 619.
The author wishes to thank Andrew Barrette (Boston College), Seth Mechan (Boston College) and
Thomas Santa Maria (Harvard Divinity School) for their precious help during the revision of this
article; the comments of the two blind reviewers were fundamental as well to better reformulate its
argument and structure.

2 For Jesuit history and information networks, see Friedrich 2022.

3 Mochizuki 2014, p. 378, who does not refer to Bartoli but to paintings of the Japanese martyrs and
whose example therefore perfectly fits anyway.
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in Europe as much as in the territories where Europeans had tried to import
Christianity. Moreover, not only those who read about these violent executions
and tortures were empathic with their victims — or actors — but some of them
wanted to emulate such a fate at all costs, and become their followers. This was the
case of lay boys, students of Jesuit schools, or Jesuits aspiring to become mission-
aries in the overseas territories of the Iberian crown. How were Jesuits so effective
not only in describing events they participated in, but also in disseminating them
vividly to evoke their public’s empathy, participation, and involvement?

Jesuits engaged with the societies and cultures of those places, studying their lan-
guages and civilizations, tirelessly trying to convert them, and in so doing they de-
pended on financial, material, emotional, and human support from Europe. They
needed money, books, personnel (missionary recruits), devotional objects, and to
elicit empathy. Jesuits provided vivid accounts that evoked emotions, which relied
on their training. The Ratio Studiorum, for example, shows how Jesuit pedagogy
was focused on rhetoric, and the cultivation of theatre in Jesuit structures was a
major tool to inculcate rhetoric and faith. Actually, theatre was in every way “pas-
toral,” because it aimed at “affecting the large-scale of the spiritual reformation of
the republic through spectacles of pious action.” The Ratio Studiorum’s plan of
studies prepared the Jesuits to manipulate emotions and made them as effective in
the sphere of culture as in religion.

It is precisely through emotions that in the last century, mainly thanks to the cul-
tural-historiographical approach of the French school of the Annales (1930s), his-
torians returned to dismissed or superficially-interpreted sources. More recently,
following the so-called ‘affective turn’ in the humanities, many scholars categorize
themselves as ‘historians of emotion’ and a rich bibliography has flourished.’ This
article focuses on what some have called “Jesuit emotions”.® Even if such a thing
does not exist, there is no doubt that this religious order appealed to emotions in
unique and striking ways.”

Members of the same religious order belonged to the same “emotional commu-
nity”, a term with which the medievalist Barbara Rosenwein defines all groups of
people sharing the same systems of feeling, that is how they judged, interpreted,
evaluated their own and other people’s emotions — and the vocabulary with which
they expressed it.® Early modernists grapple with the fact that emotions and per-

Brockey 2005.

Rosenwein 2002; Reddy 2009; Barclay 2020.

“there is no such thing as Jesuit emotions,” Haskell and Garrod in Haskell/Garrod, p. 2.

“did employ affects and emotions with unusual effectiveness [...] with all verbal and theatrical
means,” Bloemendal in Haskell/Garrod, XIII.

8 Moreover: “what these communities (and the individuals within them) define and assess as valuable
or harmful to them, the evaluations that they make about others’ emotions; the nature of the af-
fective bonds between people that they recognize and the modes of emotional expression that they
expect, encourage, tolerate, and deplore,” Rosenwein 2002, p. 842.
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ceptions change over time, so to understand these texts requires comprehending
how they might have been received in their own time. They must look for answers
to questions that an early modern audience and readership — and not a scholar of
the 20™ or 21% century — would have asked.

Empathy is defined as “the ability to imagine oneself in another’s place and un-
derstand the other’s feelings, desires, ideas, and actions.” The origin of the term
dates only to the early 20" century, based on the German word Einfiihlung. This
essay’s case studies are mainly related to texts which employ, apply, and appeal to
both the senses and imagination through detailed descriptions and images, con-
sistent with how the Society of Jesus used to address its followers. In this order’s
activity, in fact, some scholars spotted a sort of “intercultural empathy,”*® which
allowed its members to connect to the populations they aimed at converting, in
some way entering their worldview and drawing from it the elements necessary to
be more effective when proposing them the new religious principle. This is one of
the reasons why the readers of Jesuit sources still find extraordinary affinity, com-
prehension — and in the end, empathy — for peoples apparently so culturally and
geographically (and in the case of modern readers, also chronologically) distant.

1 Emotions and martyrdom in the Society of Jesus

This paper is based on sources produced within the Society of Jesus because, in the
Catholic scenario, this religious order most of all used to appeal to the emotions of
its flock. In the case of written works, as much as in pictures, architecture, festive
apparats, and through all the media available at the time, the Jesuits endeavored —
and usually succeeded — to immerse the believer fully into the scene, with the
aid of all senses."’ More than any other order, the Jesuits “intentionally aroused
emotions through oratory and rhetoric, the performative and visual arts as well as
through letters” and their artistic production in general.'?

Among many emotions, the didactic and transformative role of empathy was fun-
damental for the Society of Jesus. Nowadays, reading the works (poems, letters,
treatises, plays), or viewing gruesome paintings indulging in the most horrid de-
tails of violent events (deaths, tortures) can be shocking. Unlike today, such de-
pictions were not only deemed suitable but even recommended for young people.
Indeed, boys who studied in Jesuit schools read or heard these works in public
readings in the refectory starting at a very tender age. In many cases, these works
actually inspired them to become Jesuits and missionaries, but more generically

9 https://www.britannica.com/science/empathy (Encyclopedia Britannica). On empathy from a his-
torical perspective and for further bibliography, see Lanzoni 2018; Dean 2004; Nilsson 2023.
10 Haskell/Garrod, p. 12.
11 See for instance the compositio loci practice (Standaert 2007).
12 Joliffe 2023, p. 212.
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the iconographic material was appreciated by believers of all ages, in churches and
public spaces, during solemn festive occasions or for daily meditations. Theatrical
representations involved empathy as well: the actors were school-boys, interpret-
ing mainly Jesuits. As the historian Yasmin Haskell underlined, “within an edu-
cational setting [...] all this whipping-up of emotions [...] had its primary effect
on them [the boys],” and it is hard to think that “the experience of rehearsing and
performing in such a play [...] could not have been personally transformative
for the participants.”® Through theater, Jesuit schoolboys were supposed to learn
how to fully embody what they were taught and then to project it outward. They
should have been able to persuade wider audiences, not necessarily as future mis-
sionaries, but as lay people — even if members of the Roman Catholic Church.
Martyrdom holds a special place within Christian spirituality, and from its in-
ception. Though at first Romans approached Christian monotheism with their
customary syncretism, trying to meld it into their political and civil ceremonies,
later they opposed Christians, because they rejected those civic ceremonies.* Thus
Christians became “martyrs”, from Greek “witnesses (of faith)”, and the results of
centuries of violence was something unexpected. A cult was born on the earthly
remains of the martyrs, whose admirers and believers collected bones, clothes,
hair, and all sort of other material goods that came into contact with the holy men
and women."” These practices flourished when Christianity became the official
state religion of the Roman Empire, and ultimately spread throughout much of
Europe. Though martyrdom itself was apparently a distant memory, Christians
clung to martyrdom narratives and their material legacies.

During the early modern period there was a revival of interest for martyrs, relics,
and old forms of testifying one’s faith: i.e., dying violently “for it”, which was
born from renewed interest in ancient Christianity, conflict with Protestants, and
failed missionary endeavors.'® As for the first, the inner-Catholic debate had be-
come increasingly meaningful in an age of confessional strife, and on a European
level it was most of all relevant for England. As for the missions, many young men
enthusiastically joined the Society of Jesus because they knew that Jesuits were at
their forefront throughout the globe. The Society of Jesus thus never had shortage
of aspiring missionaries, and its most cruel and horrid accounts (coming especially
from Asia and the Americas) galvanized and attracted more and more recruits.

13 Haskell 2013, pp. 84-85. The importance of theater in Jesuit pedagogy and praxis cannot be under-
estimated: on this topic see, for instance, McCabe 1983, Valentin 1984, and in the specific case of
Japanese-themed pieces Dépfert 2022 and the whole volume Oba/Watanabe/Schaffenrath 2022.

14 TIronically, this is what became a problem for converts in Confucian countries in East Asia, during
the early modern period, most of all with the Chinese rites’ controversy. It was precisely apostatizing
“from the perspective of traditional spiritual and cultural ancestral veneration” and “breaking with
ancestor worship” that became “an act of defiance as well as a test to ferret out Christians” (McClea-
ry 2022, p. 485).

15 Brown 2000.

16 Gregory 2001.
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Even today, Catholic theology considers martyrdom an exceptional grace — a bap-
tism of blood, the highest form of imitatio Christi. About the latter, the Society of
Jesus boldly adopted the name not of a saint or a founder (such as Saint Francis of
Assisi or Saint Augustine), but of Jesus himself. Jesuits aimed to imitate not only
his life, but his suffering and death as well,"” hence there was immense attraction
to becoming a missionary in the “Indies”.' In particular Japan was seen as the best
place to pursue martyrdom during the early modern period, because “martyrdom
was especially in evidence, as manifest in the narratives that recall and elaborate

upon the ancient martyrs of the first centuries.””

2 Empathy with the Japanese converts, direct heirs of the first
Christians

Jesuits were among the first Europeans of the early modern period to reach and
live both in the Japanese and Chinese empires.? As soon as the Jesuit missionary
Francis Xavier (1506-1552), who was in Goa at the time, learned of a Portuguese
shipwreck in Japan in 1543, he daydreamed about converting the local population
of this mysterious and extremely civilized unknown archipelago.

The political situation in Japan seemed at first promising for establishing Jesuit
missions since Japanese lords, to prevail over one another in the constant civil
wars, longed for the support of European technologies, i.e., firearms, which the
Jesuits were able to procure thanks to their Portuguese supporters. However, after
the stabilization of the Tokugawa shogunate (1603—1868), the arrival of other
religious orders (primarily Franciscans, supported by the Spanish crown, start-
ing from 1592) and other nationalities (including Dutch and English merchants,
extremely hostile to Catholicism and the priests), Japanese rulers lost interest in
the Jesuits. The presence of all these foreigners, often quarreling with each other,
the change of balance between the many commercial opportunities, and the civil
problems created by converts and missionaries, led to progressive persecutions
again Christianity, starting with Toyotomi Hideyoshi (1537-1598) in 1597. They
culminated in the expulsion of all foreigners from the empire, thus initiating the
so-called sakoku (“closed country,” 1639-1866), a long period of national isola-
tion.

The fact that Japan was totally inaccessible did not discourage European Jesuits
from requesting to be missioned there. They wanted to experience an uncomfort-

17 On the desire for martyrdom of Jesuits see Colombo 2019.

18 “Indies” a generic term that, in the early modern period, included East and West Indies, but in
general every overseas territory — and even European missions.

19 Cymbalista 2010, p. 1. On the ‘rediscovery’ of martyrs see also Nebgen 2009, pp. 129-145.

20 As for martyrs in China, see Catto 2022; to make a comparison with the Portuguese territories in
the Americas, see Cymbalista 2010; on the story of Jesuits in Japan see Ugerler 2022.
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able life in the name of evangelical poverty, to cry and bleed, and preferably to die
as martyrs. The overseas missions — and most of all Japan — were the ideal place
to obtain a glorious baptism of blood, and the many sources on the Japanese mis-
sions were read, explored, and enjoyed avidly. Thanks to the information shared
within the Society’s communications network, Jesuits always had privileged access
to the best first-hand information. In 1694, when Japan had been an impossible
destination for decades, the Italian Jesuit Giovanni Berlendis (1664—1745) ap-
plied to become a missionary with these words:

“the Lord calls me to the Indies, and not, if I have to tell the truth, as I must, in any
part of them, but only in those, which look more closely at my dear Japan [...] Japan
which, just naming it, it is not credible, with how much joy I am filled. Japan, my love,
my noble vow, my sigh [...] Ilove in it the pits, the gallows, the waters, the tortures, the

martyrs ... oh God!”*!

To be more persuasive, he told the superior general of the Society of Jesus about one
of his favorite games as a child. His friends would gather to role-play as captured Jes-
uits being interrogated by Japanese tyrants. Berlendis relates that he took this game
so seriously that he could not stop crying and sighing, especially when the tyrant
pronounced the death sentence. At that point he got down on his knees, raised his
head, and heroically accepted the simulated decapitation as if it was real. Berlendis
felt such a happiness and liberation, that he had to ran away from his friend, because
he did not want him to see how many tears of joy he was shedding while putting
himself in the shoes of a soon-to-be-martyred Jesuit. Berlendis always wanted to
become a missionary, but he waited before sending his first application because of:

“the fact that I am so immature in every way, both in spirit and in education [...] I sus-
pected [...] whether such a desire in me was [...] freely given by God or arising otherwise
[...] my dear Japan [...] When will I die in my Japan, when will it be, my God, when! [...]
when will you console me! [...] Whenever I took a break to enjoy the stars in the clear sky,
whenever I heard someone playing instruments [...] or whenever I saw the images of the
many martyrs of the Society of Jesus [...] I felt kidnapped, with every thought and feeling,
to my Japan [...] to the people suffering there for God, in unknown and barbaric coun-
tries! [...] I had to run away, not to be forced to [...] cry in front of others.”*

21 “il Signore mi chiama all'Indie, e non gia, se ho a dir, come devo, il vero, in qualunque parte di
esse, ma solo in quelle, che guarda piu da vicino il caro mio Giappone [...] Giappone, quale, a
nominarlo solo, non ¢ credibile, di quanta gioia mi colma. Giappone, il mio amore, il mio nobil
voto, il mio sospiro [...] Amo in esso le fosse, le forche, le acque, i stratii, i martirii ... o Dio!”
ARSI, FG 749, fols. 595-596 (Naples, February 27, 1694).

22 “per l'essere per ogni parte immaturo, o sia nello spirito o nelle lettere [...] il sospettar [...] se fossemi
un tal desiderio [...] donato liberalmente da Dio o sorto comunque altrimenti [....] il caro mio Giap-
pone [...] Quando sara che squarciato io muoio nel mio Giappone, quando sara Dio mio, quando!
[...] quando me consolaveris! [...] Se mai io mi fermava a goder delle stelle in Ciel Sereno, se mai mi
avveniva udir istrumenti da suono [...] imagine de tanti martiri ch’ha la Compagnia [...] rapito col
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Since Berlendis’s childhood, everything in his daily life had been an opportunity
for him to think and immerse himself into (what he imagined was) Japan, and his
description is very vivid and intense, involving multiple senses: sight (looking at
the sky and the paintings), hearing (musical instruments playing), and touch (the
simulated decapitation). Berlendis dreamt day and night about:

“the multiple kinds of torments, almost as if they all could be applied to me [...] vividly
imagining that I was already forced to die on a scaffold, but singing those prayers [...]
already in bed, I woke up in the middle of the night [...] to delight myself in such phan-
tasies [...] the doors of Japan [...] to force those doors, closed with so much jealousy.
No, God does not want it; nor is it wanted by reason, or prudence [...] will the devil be
more astute in looking at it, than God is wise in disappointing the devil’s tricks? Japan
will open, it will open once, and it will open to a man, not to an Angel.”

Berlendis figured himself as the humble instrument of God, being able to coop-
erate in the reopening of the Japanese empire to foreigners and Christianity. It is
impossible to ascertain where Berlendis’ juvenile inspiration came from, since Jap-
anese martyrdom (including that of children) was a big topic also beyond Bartoli’s
publications, and some of it was circulated and discussed via plays.* In any case,
despite his fervor and determination, Berlendis — like so many other Jesuits — was
never selected for missions.

3 Case Study: Children in Daniello Bartoli’s Japan (1660)

One of these desirous missionaries was Daniello Bartoli, who came to be consid-
ered as the official historian of the Society of Jesus: his words will be analyzed here
to show the intertwining of education and emotions within this religious order.
Bartoli always showed a particular predilection for Asian subjects in general, and
Japanese in particular. He was just an ‘armchair traveler’ he never left his native

pensiero e con l'affetto al mio Giappone [....] pativan per Dio in paesi ignoti e barbari! [....] per non es-
ser costretto a [...] piangere a vista d’altri,” ARSI, FG 749, fols. 595-596 (Naples, 27 February 1694).

23 “varii generi di tormenti, quasi che tutti mi si applicassero [...] I'immaginarmi vivamente di esser
io constretto gia a morire su d’un patibolo, pero cantar quelle preci [...] gid in letto, o svegliatomi
tra notte [...] a delitiarsi in tali immaginazioni [...] il rimanente del ristoro [...] le porte del Giap-
pone [...] far forza a quelle porte, chiuse con tanta gelosia. No ’l vuole Iddio; non la raggione, non
la prudenza [...] sara il dimonio pili astuto in guardarlo, che Iddio savio in deludere le sue astutie?
Si aprird, si aprird una volta, e si aprird ad un huomo, non gia ad un Angelo,” ARSI, FG 749, fols.
595-596 (Naples, 27 February 1694).

24 In this regard, the English Jesuit Joseph Simons or Simeon (1594-1671) authored several martyr
dramas: one of them is Viztus sive Christiana Fortitudo (performed in 1623 in a Jesuit College),
which evolves around the emperor Diocletian’s (244-313) passion for the Christian Vitus, who is
then by him sentenced to death. This play exhorted the English Catholics — also, but not only, the
youth — to persevere in their belief against every unfavourable political circumstance. The full text
of the play is available online at hteps://philological.cal.bham.ac.uk/vitus/; about its genesis and
Simons’ work see Parente 1983.
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Italian peninsula, and to write about all different kinds of civilizations he had at
his disposal missionary letters and reports. He employed ‘oral sources™ as well,
because he could take advantage of the periodic visits of his confreres returning
from the missions, who always stopped in Rome — where he spent most of his life.
Bartoli was clearly not the only Jesuit who gave testimonies about contemporary
youth, but this paper focuses mainly on his account of the Japanese children and/
or children martyrs because of their effectiveness and longue durée fruition. Other
early modern Jesuits had dealt with this topic before: two of the most important
ones are Luis Frois (1532-1597), a Portuguese missionary to Japan, and Nicolas
Trigault (1577-1628), a Flemish Jesuit missionary to China. Frois described the
interactions between the Jesuits and the local children.”® On the one hand, some
accepted and welcomed Christianity, and tried to understand it with rationality,
maturity, and civility — the most educated and noble ones, according to the Jesuit.
On the other hand, some rejected it, ridiculed it, and even verbally and physically
assaulted priests. Unsurprisingly, the Jesuits described these as low and ignorant
people.

Trigault reported his experience on the field through many letters and books,
among them a martyrology containing the most gruesome episodes regarding vi-
olent death by faith. Curiously, these accounts were from Japan, an empire that
he never visited. Children appear in many pages of De Christianis apud laponios
triumphis (Christian Triumphs among the Japanese, 1623),° and their deaths are
recounted both in words and in multiple engravings. Such “visual and narrative
representations stirred affections”™ and reinforced the connections between Eu-
ropean and Japanese martyrs: in other words, they created empathy. Both Frofs
and Trigault (and many other Jesuit authors) understood the “emotional value of
children’s voices” as a “means to reach the reader’s hearts and move them towards
more support — both vocational and financial,” as the historian Pia Joliffe argued.?
Bartoli followed this model in his book on Japan: showing children ready and
willing to die was both an effective pedagogical tool, but also a risky and prob-
lematic strategy. Such ambiguous figures elevated as Christian models could raise
questions regarding the duty of young sons and daughters to obey their parents,
but also whether children were less corrupt than adults.?

Daniello Bartoli was born in Ferrara and died in Rome aged over seventy.®® He
attended Jesuit schools and then joined the order in 1623. A dozen years later he
was ordained a priest and began preaching in various Italian cities. After some

25 Joliffe 2023.

26 Trigault 1623. In this regard, see also Verberckmoes 2020.

27 Verberckmoes 2020, p. 3.

28 Joliffe 2023, p. 212.

29 On the Jesuit theatrical employment of children figures for pastoral purposes, see Brockey 2005.
30 Ditchfield 2019, pp. 218-239. See also Arico 1997; Brutto Barone Ades 1980; Frei 2022.
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successful publications, he was called to Rome to write the ‘official history’ of the
first century of the Society of Jesus. Bartoli’s ‘frustrated’ vocation for the mission
was poured into the Istorie della Compagnia di Gesii (Histories of the Society of Jesus,
1650-1673), an ambitious, demanding, and extremely verbose work which be-
came a classic of the Italian baroque. The challenge of describing the first hundred
years of the Society’s activity was “both global in geographical scope and universal
in aspiration.”

Despite never moving from the Italian peninsula, Bartoli deeply studied the most
distant geographical realities — including the Japanese one. His section of the szo-
rie dedicated to Giappone was published in 1660, consists of five books, and con-
sumes the reader with over 1,300 pages; it has never been edited or translated.?
Bartoli analyzes everything Japan-related — at the time this mysterious country
was already closed to Europeans. No doubt this appealed to Catholic, and espe-
cially Jesuit audiences, whose imaginations remained captivated by Japan. Bartoli
studies its geography, history, philosophies, and religions; he focuses on the an-
imals, the food, the writing system and much more. Chronologically, he starts
with the ruling of Oda Nobunaga (1534—1582) and goes on with his successors,
arriving as close as possible to his own time.

Martyrdom and Japan were inextricably intertwined in the European imagination,
and for very concrete reasons. Japan has been the theatre of one the biggest group
martyrdoms in Church history: twenty-six European and Japanese Christians
were killed in Nagasaki in 1597 (and were beatified as soon as 1627).% Bartoli
dedicates dozens of pages to this and other martyrdoms — and not his best ones.
In fact, he was criticized® because he almost seemed to be on autopilot when de-
scribing the scenes of martyrdom: all the cases look the same, are long and prolix
but not very creative and imaginative, and too hagiographic in a derogative sense.
Bartoli is interested in children and their appearance (clothing and hairstyles),
educational practices (how they learn to write, in linguistic systems so different
from European ones), and games.? In general, Bartoli underlines on the one hand
how even such a culturally distant youth were pious and inclined to convert to
Christianity, but on the other how difficult it was for missionaries to operate in a
society where ‘sects’ and ‘idolaters’ (as Christians defined non-Christian religions
and traditions) had been influential for millennia. In Bartoli’s Giappone (and also
in Cina), therefore, descriptions abound of Buddhist monks who buy children

31 Ditchfield 2019, p. 218. The Histories were printed over the course of twenty years: Asia (1650—
53), Giappone (Japan, 1660), Cina (China, 1663), Inghilterra (England, 1667), and Italia (Italy,
1673).

32 Bartoli 1660.

33 Which is quite an exception, because most of the martyrs were beatified and canonized in the 19™
and 20™ centuries (Colombo 2019, p. 56).

34 Like by Guido Sommavilla and Nino Majellaro in their introductory essays of Bartoli 1985.

35 Frei 2021.
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at a low price, with the aim of corrupting (sodomizing) them on the one hand,
and not losing recruits and money for their community on the other. This kind
of perverted education inevitably led to the ‘backsliding’ of these children, who
were taught from an early age how to lie, disguise their real intentions, and behave
basely. However, under the ‘right’ influence — the Jesuit one, obviously — Japanese
youths were capable of extraordinary acts of piety, virtue, and goodness.
Moreover: the converted children could lead their brothers, sisters, and parents
on the right path. The Jesuits hoped and planned that, as adults, these former
children would take on leadership roles. This would have allowed the missionaries
greater room to maneuver in a terrain as fraught with obstacles in such distant em-
pires. Moreover, these territories were not ruled by Spanish or Portuguese kings,
like in the case of the Americas and, partially, the Indian subcontinent, where a
full colonial scale domination and conversion was most ‘successful’ from a Euro-
pean perspective.

One of Bartoli’s most attentive scholars, Josef Wicki, has pointed to the interplay
between the wonderful and marvelous in his works, the literary and religious cul-
ture which imbued them, and the letters Bartoli drew on for his histories.?® In
his world exceptionality is the rule, and miracles are performed by God not only
through the Jesuits, but often also through children after their conversion, who
are extraordinarily effective media for this kind of exhibition of power of the new
religion.

For example, Alessandro Valignano (1539-1606), the procurator of the East In-
dies, showcased the Jesuit attitude toward children when he selected a group of
Japanese youths as ‘ambassadors’ to Europe for a famous tour that he organized
during the 1580s.”” The explanation Bartoli gives is prosaic: “the experience of
many years had taught that to middle aged Japanese any climate change is fatal:
therefore, of those who sailed on the Portuguese ships only few returned, and
many died there as soon as they arrived.” A further reason was that “they had to
be young so that, having a long life ahead of them, they could also bear a long and
lasting testimony of the greatness of the Church and of the Christian religion, i.e.,
what they saw in Europe.”

Besides these very pragmatic motivations, however, in Giappone Bartoli undetlines
many times how the Japanese children, thanks to an education which filled them
with courage, dignity, and self-control, knew how to live exemplary moments of

36 Wicki 1983, p. 221.

37 Massarella 2005.

38 “la sperienza di molti anni havea insegnato, che @ Giapponesi gid provetti in etd, ogni mutation di
clima lontano, riusciva mortale: onde anche perci6 che de’ passati tal volta su le navi de’ Portoghesi
all'India, pochi n'eran tornati, morti cold appena giuntivi [...] oltre a questo, giovani esser dovea-
no, perche lungamente vivendo, lunga anche, e durevole testimonianza facessero delle grandezze
della Chiesa, e della Religione christiana, vedute in Europe,” Bartoli 1660, p. 170.
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the strongest fervor during the periodic anti-Christian persecutions.” Christian
tradition, for a long time, viewed “childhood and sanctity [...] as profoundly in-
compatible, if not mutually exclusive states,”* and the number of child saints and
martyrs is not relevant compared to their adult counterparts — but most of them
succumbed to violent deaths.?! The children described by Bartoli certainly died in
a saintly and violent way.

Just browsing the index of Giappone,** one sees that all the youths mentioned in
the book are fulgid exempla of the best form of faith, pure and untouched. There
are many virtuous children, like those involved in “memorable conversions of their
own fathers,” or who showed “constancy in faith” and “wanted to die for it, and
generously did so.” Children were seen — and recounted — as having a “wonderful
constancy [...] in suffering torments rather than renouncing their faith,” showing
a remarkable “readiness for martyrdom.” While “condemned to die for their faith,”
they would rather “console their mother” than apostatize, and even “refused to eat
or drink if their father and mother did not convert.” There was a pious boy who “at
night wrapped a tight string around his waist, to wake up several times and pray.”*
Some of them were able to “do wonderful things,”* while some others were unstop-
pable, once converted, in destroying everything pertaining to ‘superstition™ like a
group of children did with “all the idols they found in a cave.”

When children are mentioned in Bartoli’s Giappone, this happens mostly in rela-
tion to martyrdom. Childhood seems to be an in-between-situation, and a pious
youth does not necessarily bring about a pious adulthood. The message is that
God takes for himself his most flourishing buds, and converted children often
passed away testifying to their new-found faith. If they did not die in a spectac-
ular and morbid way setting an example for others (for Japanese adults, as well
as European readers), their importance lessens, as if the death of children was so

39 Bartoli 1660, pp. 145-146.

40 Wasyliw 2008, p. 1.

41 On young martyrs see McCleary 2022, who calculates that among the 5,213 martyrs beatified by
the Catholic Church between 1588 and 2022, only 183 are less than eighteen years old (pp. 1-2).

42 Bartoli 1660, index of topics, on the final and not numbered pages.

43 “memorabili conversioni fatte da essi (fanciulli) de’ lor medesimi Padri [...] costanza nella Fede
[...] desiderasse morir per la Fede, e come generosamente morisse [...] costanza maravigliosa [...]
in patire tormenti prima che rinnegar la Fede [...] prontezza al martirio [...] condannati a morir
per la Fede consolano la lor madre [...] non vuol magnar, né bere se suo Padre, ¢ Madre non si
convertono [...] si cinge la notte una cordicella stretta a fianchi per isvegliarsi alcuna volta, e fare
oratione,” ibid., index of topics.

44 “cose singolari,” ibid.

45 Which was a very common trope and happened also with other missionaries, first of all Francis
Xavier, as remembered in Joliffe 2023, p. 219, who also remarks the fact that it was also thanks to
such episodes that the politic authorities looked at conversions with suspicion: they often became
acts of civil disobedience and disorder.

46 “rovine che fanno di molti Idoli trovati in una grotta,” Bartoli 1660, index of topics.
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shocking and horrifying a crime that it became an immensely effective and affec-
tive trope with Japanese and European audiences. Children seem keen to become
martyrs, often more than their parents, and refuse every possible chance to save
themselves, and if they have a choice, they try to be hurt and to suffer as much as
possible. In Bartoli’s Giappone pious children follow one another in “grabbing a
red-hot iron* in one’s hand, to show that they will die with strength of spirit for
the faith,” or “running to where they can be beheaded, offering themself and tak-
ing off their clothes to better lend their neck to the scimitar,” “or clinging to their
mother to burn alive with her.” Some “teach the executioner [how to kill them],
and comfort him while they behead him,” while others are “thirteen years old, but
pretend to be fifteen to be killed for the faith.” All of them show an “admirable
strength” in harsh situations, for instance “when their fingers are cut off,” when
they are “submerged in the sea several times,” or when they are “burned alive.”*
The conclusions of this essay will comment on these children, while the follow-
ing paragraphs present two juvenile martyrdoms described in Giappone. Bartolis
lingers on descriptions: this is in line with Italian Baroque taste (of which he is
considered a master) but not gratuitous, because their ultimate sacrifice serves as
an example not only to these children’ fellow countrymen, but most of all because
they constitute a fulgid model to look forward to by the European readers of Gi-
appone. Moreover, Bartoli’s Japanese children are extremely effective characters to
raise the empathy of his readers — in the past, and still today — but also to discuss
the importance of emotions in the Society of Jesus and its ability to appeal to them
in all kind of cultural production.

The protagonist of the first case is Tomaso, a twelve-year-old. Ever since he was a
baby, every time he started crying or throwing a tantrum, his mother would say to
him: “You cry, but if you are so tender and so charming, how can you presume to be
a martyr? What will you do when you see an executioner next to you, and a scimitar
on your head?”® and that was enough to get him back in line. He was sentenced to
death and a Japanese soldier delivered him the news and arrested him. Not only did
Tomaso not protest, but he accepted the order “with such a joy, that it was clearly

47 Or alit coal, in another variant.
48 “vuol prendere in mano un ferro rovente in segno che morra fortemente per la Fede [...] corre
p g p
dove poteva esser decollato, e si offerisce, e si lieva le vesti dal collo nel porgerlo alla scimitarra [...]
si afferra alla Madre per andar seco a morire arsa viva [...] tiene un carbon acceso su una mano in
segno che morra per la Fede [...] insegna al carnefice, e il conforta a decapitarlo [...] un di tredici
anni finge haverne quindici per essere ucciso per la Fede [...] sua mirabil fortezza al troncargli le
dita delle mani [...] e in essere pii volte sommerso in mare [...] cose ammirabili della sua fortezza
fino al morire arso vivo,” ibid., index of topics.
p

49 “Tu piagni, e se si tenero, ¢ si vezzoso, e presumi esser martire? Hor che farai al vederti a lato un

carnefice, e sul capo una scimitarra?” Bartoli 1660, p. 617.
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not something of that age,” showing “a more than virile fortitude of soul.” We see
here a representation of the puer senex, the “little old man” figure developing in the
context of Stoic philosophy and in general Roman culture.” This boy tolerated his
death sentence like an ancient stoic: not complaining, not showing any negative
emotion or fear or rejection, but simply going on to the gallows while comforting
those around him. As a matter of fact, Tomaso got dressed as elegantly as he could,
greeted his mother and grandfather, and did a last act of generosity giving alms to
his little friends. He let the soldier carry him on his shoulder, and “continuously en-
couraged him to move on, to hurry up, because now he was going to martyrdom,”>
bearing everything without any signs of fear and with the utmost tranquility, as
“something coming from heaven.” When he was “at the point of receiving the blow,
he stood up and fixed his eyes to the sky, and so they remained open after death, in
that same gaze.” After he was decapitated, his head was “placed in public to terrify
the onlookers,” but they “rather revered it, and on the contrary were moved to the
faith by it,” because they interpreted Tomaso and other executed people as “men
who were still alive, either looking at the sky for themselves or pointing it out to
others, showing where they were with their souls.” Their empathy brought them
from feeling horror and pain for these people, to appreciate and enjoy their corpses
as testimonies of real faith (and encouragement against the Japanese government’s
decision, in the end).

The second memorable case of child martyrdom is the one recalled at the beginning
of this essay, the five-year-old Pietro — “the youngest, but for the courageous death
he died, among all, he was the first and the greatest.”>* The boy was bold and coura-
geous because his father (who was persecuted as a Christian and sentenced to death
as well) supported him from heaven, and also because, as Bartoli claims, young
Japanese used to act in an extraordinarily mature way because “by the age of five
they have perfectly mastered the use of reason.” Pietro’s beheading reminds us of
the dream of the aspiring missionary Giovanni Berlendis, because it represents a sort
of realization of it. Bartoli describes in detail how “the executioner [...] took out his
scimitar,” while Pietro “joined both hands, raised them up and stretched them out,

50 “con tale allegrezza, che si vedeva non esser cosa di quell’eta [...] una fortezza d’animo piu che
virile,” ibid., pp. 617-618.

51 Wasyliw 2008, p. 17.

52 “continuo lo stimolava sollecitasse, affrettassesi, che hora si andava al martirio,” Bartoli 1660, p. 618.

53 “nel punto di ricevere il colpo, levati, e fissi gli occhi al cielo, cosi loro rimasero dopo morte aperti,
e in quella medesima guardatura; onde le teste messe di poi in publico terrore del popolo, anzi il
moveano ad amor della Fede, e riverenza di loro, parendo d’huomini, che tuttavia vivent, o per sé
mirassero il cielo, o ad altrui 'accennassero, mostrando dov’essi eran con I'anime,” ibid., p. 619.

54 “il pilt piccolo, ma per la coraggiosa morte che fece, appresso tutti, il primo, e il maggiore de gli
aleri”, ibid.

55 “affermano essere commune de’ Giapponesi, che di cinque anni havea perfettamente in essere 'uso

della ragione,” ibid.
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and offered him his neck [...] with such a simple grace and generosity, with some-
thing inexplicable, which was seen as something more than human.”® His reaction
was so admirable that this time we see empathy not only in the bystanders, but also
in the executioners themselves, who were used to this kind of job and were not even
Christians. The first hangman did not feel like it and refused to kill such an innocent
and brave child, so two further soldiers were assigned to this task. They refused to
proceed as well, empathic as their predecessor and unconcerned of the consequences
that such an insubordination could lead to.

The situation was becoming explosive, until a person from the public took the
initiative and decided to finally decapitate him. Why so? Once again, the key is
empathy: “just out of compassion [...] seeing him suffering for so long.””” This
man, “a native Korean,” not being a professional was not able to do a good job,
and the killing was not immediately successful: the first hit produced just a deep
cut in Pietro’s neck. With another blow by the Korean, Pietro ended up on the
ground; after two more sword blows, the child finally lost his head and stopped
agonizing. The believers in the public oscillated between horror and empathy, but
as soon as they saw such an abundant spilling of blood they rejoiced, and rushed
“to collect that soil, bathed in the blood of those lucky ones, so that not a single
grain of it remained.” Then they went to grab “the clothes [...] finally the shreds
of flesh, and the viscera, and the nails.”*® So even the cruelest and more morbid
event could constitute a chance for Christianity to access the hearts of so many
“gentiles”, previously disinterested in the Lord’s word.

4 Conclusion

The first Jesuit venerated as a martyr (but who was never officially recognized
as such)® was Antonio Criminali (1520-1549), killed in India by a local army
just nine years after the foundation of the Society of Jesus. From then on, over
300 Jesuits were martyred throughout the world. By their deaths, according to
Jesuit sources, they became “instruments for the conversion of the souls and the
establishing of the Church in new lands.”®® Martyrs were fundamental not only
for the results they concretely achieved (in terms of conversion or foundation of

56 “il carnefice [...] sguaind la scimitarra [...] il ragazzino giunse ambo le mani, levolle in alto, e diste-
se, e gli porse il collo [...] con un garbo cosi semplice, e generoso e con un non so che inesplicabile,
che si vedeva esser cosa piti che humana,” ibid., p. 620.

57 “un famiglio nativo di nation Corea, dicono per compassione che glie ne prese, veggendolo cosi
lungamente penare,” ibid.

58 “aricogliere quella terra bagnata del sangue di que’ fortunati, si che non ve ne rimase granello. Indi
a gli habidi [...] per fin de’ brandelli di carne, e delle viscere, e 'ugne,” ibid., p. 620. About the
importance of the relics in the Japanese mission, see Omata Rappo 2017.

59 Frei/Rai (forthcoming).

60 Cymbalista 2010, p. 290.
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residences, schools, etc.), but also symbolically. The more spectacular their deaths,
the better example they provided: and what could be more effective than boys and
gitls who, practically, only lived to die?

Using youth as a literary and educational subject was tricky. In line with the classic
tradition, Jesuit authors (Bartoli included) saw childhood as “a time of physical
and moral infirmitas)®" inferiority, and immatureness. Youth could also “embody
human simplicity, humility, and openness to salvation,” thanks to the fact that —
only once converted, obviously — they were also considered more “open to receive
the divine gift of grace.”® Faith could thus add to their minds in formation the
flavor not only of adulthood, but of wisdom, integrity, and in the end even sancti-
ty. In general, childhood was seen as characterized by “both the vulnerability [...]
to disease and accident, and the undeveloped capacity for reason,” marking them
as “unformed individuals, both physically and morally, who must be educated in
order to develop into responsible citizens”® — in the case of Bartoli, the latter term
can be substituted with ‘believers’.

Both in Japanese and European society, children did not enjoy a fully developed
freedom to speak or authority: however, in many Jesuit accounts they are the ones
responsible for the conversion of the whole household. The majority of the youth
are male, but girls were also present in these narratives and used as exempla.*
It looks like their newly-acquired status of convert gives them more power, and
brings the people around them to recognize it and, in a way, to bow down to their
‘wisdom'. Some were converted but their families were not: this way they showed
decision-making skills and a certain degree of autonomy, because they were in
touch with missionaries without their parents approving or even knowing it.

It is true, however, that the vast majority of these child-martyrs died as part of a
Christian community, usually together with their family members.®> Moreover,
martyrs in Japan were for sure among the most numerous groups of the early
modern period, and this is one of the reasons of their importance in the Catholic
imaginary of the time. Hence, one might ask how much ‘personality’ and agency
was ascribed to these children.®® As for the first, most of the accounts on child
martyrs are mostly one and the same, superimposable and repetitive.”” As for the

61 Wasyliw 2008, p. 17, which does not refer to Bartoli but in general to children in Christian cul-
ture, especially focusing on the medieval period.

62 Joliffe 2023, p. 212.

63 Wasyliw 2008, p. 15.

64 McCleary 2022 calculates that, among the 183 martyr children canonized by the Roman Catholic
Church between 1588 and 2022, 77% are male (in case of adults, the percentage raises to 85%).

65 As pointed out in McCleary 2022, p. 472.

66 About agency, see Lelievre 1984.

67 In many medieval and early-modern Passion narratives as well, the most morbid details and cruel
scenes of tortures of Christ actually were either “never mentioned in the Gospels” or “more or less
invented” (Roodenburg 2014, p. 53).

https://doi.org/10.25658/kstb-9q88



latter, it is questionable to what extent the young people were in a mental state
and endowed with the cultural readiness to understand the consequences of their
actions. Especially in the case of youth martyrs dying not as a part of a group, they
would actually “require autonomous agency involving cognitive, psychological,
and physical maturity that belies their chronological development.”®®

One must consider to which extent these children could be able to know and un-
derstand the principles of such a different faith, coming from another continent
and explained very often in an approximative Japanese, which was seen by the
Japanese government as a crime against internal peace. After receiving the first
sacraments (baptism, confirmation, and eucharist), children could “exercise full
membership in the church and its evangelizing mission” and act in “institutional
roles” like altar boy or catechists.®” But children were not aware of how conversion
to Christianity could be and often was “a disruptive force within multigeneration-
al family households,” which “implicated all family members, even those who did
not convert.””® Because of their young age, also the consciousness of their choice
not to apostatize could be put under discussion, because the main causes for their
willingness and eagerness to run for the “scimitars” could have been the Jesuits
or their parents. This element is never mentioned in the Jesuit narrative, and also
strikes today as dangerously close to fanatism, even if at the time it was considered
by Catholics a sign of true faith and a fulgid example for every Christian.

The “spiritual aspects and propagandist potential of martyrdom””!
is remarkable, especially for a religious order in which (self)sacrifice is such “a
central element for its identity.”’> The empathy that children raised, in the Jap-
anese community and even more in the European public, even increased it, and

was and still

they were a trope that Jesuits abundantly employed, and for multiple reasons.
This established a strong emotional bond between the writer and the readers, and
between the latter and the characters represented in books, paintings, theatrical
pieces and so on.

In line with the Christian tradition, the faith of these young boys and girls was
considered in a way even “superior:” it was so solid and fearless because it came
directly from God, and it was thanks to their proximity to the Almighty that they
were able to endure such distress and suffering, even to refuse to save themselves,
and to show more courage and consistency than grown-ups. From the Middle
Ages and throughout the early modern period, believers looking at pictures or
reading sources of all kind had the opportunity to focus on the most “gruesome
details as vividly as possible,” which were produced in order to “rouse and deepen

68 McCleary 2022, p. 497.

69 Ibid.

70 Ibid., p. 485.

71 Cymbalista 2010, p. 291.

72 “elemento centrale dell’identita gesuitica,” Colombo 2019, p. 54.
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the believer’s empathy, to have them experience in their imagination all the sav-
agery done” to Christ first of all, but in general to all those who died for their
faith. All of this inspired empathy, consequently moving to compassion, conver-
sion, and spiritual self-refinement.”?

The empathic significance of martyrs in Japan, as interpreted by the Jesuits for
European audiences, cannot be overstated. They served as a crucial link in the
continuum of the Christian tradition, bridging the era of the Roman persecutions
with the early modern period. By drawing parallels between the Japanese martyrs
(regardless of their age) and those of the early Christian centuries in the Roman
Empire, the Jesuits aimed to evoke a heated empathy among their flock. They
encouraged readers, listeners, or viewers to intimately connect with the martyrs,
sharing their pain and suffering, but also experiencing moments of joy, hope, and
solidarity. Through these narratives, the Jesuits hoped to garner support for their
daring missionary endeavors and the bold evangelization efforts in unfamiliar ter-
ritories. Moreover, in such a frail missionary horizon like Japan, the “Japanese
boys’ voices [...] expressed the religious fervor and suffering of the whole Japanese
community,”’* as Pia Joliffe remarked.

In the end, are we talking about real children or more about rhetoric constructs?

Literature and Sources

Manuscript Sources

Archivum Romanum Societatis Iesu, Rome (ARSI): Fondo Gesuitico 749, fols. 595-596.

Published Sources

Bartoli, Daniello (1660): Dell'Istoria della Compagnia di Gesu.. Il Giappone. Rome.

Bartoli, Daniello (1975): La Cina. Libro I. Milano.

Bartoli, Daniello (1985): Giappone. Istoria della Compagnia di Gesti. Asti.

Trigault, Nicolas (1623): De Christianis apud Iaponios triumpbhis sive de gravissima ibidem contra Chris-
ti fidem persecutione exorta anno MDCXII usque ad annum MDCXX libri quinque. Munich.

Literature

Arico, Denise (1997): Martiri e storiografia in lettere inedite di Daniello Bartoli. In: Studi secenteschi
38, pp. 57-105.

Barclay, Katie (2020): The History of Emotions: A Student Guide to Methods and Sources. Red Globe
Press.

Brockey, Liam (2005): Jesuit Pastoral Theather on an Urban Stage: Lisbon, 1588-1593. In: Journal of
Early Modern History 9, 1, pp. 3-50.

Brown, Peter (2020): Enjoying the Saints in Late Antiquity. In: Early Medieval Europe 9, 1, pp. 1-24,
heeps://doi.org/10.1111/1468-0254.00057.

73 And also, in line with the “philopassionism” which developed in medieval and then modern Chris-
tianity. From the 12% century on, the Passion narratives put more and more attention to Christ’s
physical suffering (Roodenburg 2014, p. 49).

74 Joliffe 2023, p. 223.

https://doi.org/10.25658/kstb-9q88


https://doi.org/10.1111/1468-0254.00057

Brutto Barone Adesi, Mario (1980): Daniello Bartoli storico. In: Rivista di storia della storiografia
moderna 1, 1, pp. 77-102.

Catto, Michela (2022): Contando i martiri in Cina. La controversia sul martirio in uno spazio mis-
sionario globale. In: Storicamente 18, pp. 1-20, http://doi.org/10.52056/9791254691984/02.
Colombo, Emanuele (2019): Lacrime e sangue. Martirio e missione nella Compagnia di Gest in eta
moderna. In: Annali di Scienze Religiose 12, pp. 53123,

hteps://doi.org/10.1484/].ASR.5.118270.

Cymbalista, Renato (2010): The Presence of the Martyrs: Jesuit Martyrdom and the Christianisation
of Portuguese America. In: International Journal for the Study of the Christian Church 10, 4,
pp- 287-305.

Dean, Carolyn J. (2004): The Fragility of Empathy after the Holocaust. Ithaca.

Ditchfield, Simon (2019): The Limits of Erudition: Daniello Bartoli SJ (1680-1685) and the Mission
of Writing History. In: Proceedings of the British Academy 225, pp. 218-239.

Ditchfield, Simon (2021): Baroque around the Clock: Daniello Bartoli SJ, (1606-85) and the Uses of
Global History. In: Transactions of the Royal Historical Society 31, pp. 49-73,
https://doi.org/10.1017/S0080440121000037.

Dépfert, Mirjam (2022): ‘Christianomachia Japonensis:” The Japanese Martyr on Stage. In: Oba, Har-
uka/Watanabe, Akihiko/Schaffenrath (eds.): Japan on the Jesuit Stage. Leiden, pp. 57-83,
hteps://doi.org/10.1163/9789004448902_004.

Frei, Elisa (2021): La gioventi cinese nelle fszorie della Compagnia di Gest di Daniello Bartoli (XVII
secolo). In: Sulla via del Catai 25, pp. 31-42.

Frei, Elisa (2022): Through Daniello Bartoli’s Eyes: Francis Xavier in Asiz (1653). In: Journal of Jesuit
Studies 9, pp. 398414, https://doi.org/10.1163/22141332-09030005.

Frei, Elisa/Rai, Eleonora (forthcoming): Mission Impossible. Antonio Criminali, the Jesuit ‘Protomar-
tyr Who Was Never Martyred (India, 1549)”. In: Frei, Elisa/Santa Maria, Thomas (eds.): Catholic
Missions and Emotions and the Beginnings of the Global World. Woodbridge.

Friedrich, Markus (2002): The Jesuits. A History. Princeton & Oxford.

Gregory, Brad (2001): Salvation at Stake. Christian Martyrdom in Early Modern Europe. Harvard.

Harris, William W. (2010): History, Empathy and Emotions. In: Antike und Abendland 56, H. 1,
pp. 1-23, hteps://doi.org/10.1515/9783110222685.1.

Haskell, Yasmin (2013): Child Murder and Child’s Play: The Emotions of Children in Jakob Bi-
dermann’s Epic on the Massacre of the Innocents (Herodiados Libri lii, 1622). In: International
Journal of the Classical Tradition 20, 3, pp. 83-100, https://doi.org/10.1007/s12138-013-0323-x.

Haskell, Yasmin/Garrod, Raphaéle (eds.) (2019): Changing Hearts. Performing Jesuit Emotions be-
tween Europe, Asia, and the Americas. Leiden, Boston, https://doi.org/10.1163/9789004385191.

Joliffe, Pia (2023): Naughty, Bold, and Blessed: Sixteenth-Century Japanese Children’s Voices Medi-
ated in the Writings of Luis Frois. In: Journal of the History of Childhood and Youth 2, pp. 211-
228, https://doi.org/10.1353/hcy.2023.0024.

Lanzoni, Susan (2018): Empathy. A History. New Haven.

Leliévre, Vicenzo (1984): Les Jeunes Peuvent-ils étre Canonisés? Paris.

Massarella, Derek (2005): Envoys and Illusions: The Japanese Embassy to Europe, 1582-90, De Missione
Legatorum Iaponensium, and the Portuguese Viceregal Embassy to Toyotomi Hideyoshi, 1591. In: Jour-
nal of the Royal Asiatic Society 15, 3, pp. 329-350, https://doi.org/10.1017/51356186305005304.

McCabe, William H. (ed.) (1983): An Introduction to Jesuit Theater. St. Louis.

McCleary, Rachel M. (2022): Catholic Child and Youth Martyrs, 1588-2022. In: The Catholic His-
torical Review 108, 3, pp. 469-508, https://doi.org/10.1353/cat.2022.0062.

Mochizuki, Mia M. (2014): Shock Value. The Jesuit Martyrs of Japan and the Ethics of Sight. In:
Promey, Sally M. (ed.): Sensational Religion. Sensory Cultures in Material Practices. New Haven,
London, pp. 375-398.

Nebgen, Christoph (2009): Renascimiento do ideal de martirio na Epoca Moderna. In: Revista Lusé-
fona de Ciéncias das Religioes 15, pp. 129-145, https://doi.org/10.60543/rlcr.v0i15.3862.

https://doi.org/10.25658/ksfb-9q88

49


http://doi.org/10.52056/9791254691984/02
https://doi.org/10.1484/J.ASR.5.118270
https://doi.org/10.1017/S0080440121000037
https://doi.org/10.1163/9789004448902_004
https://doi.org/10.1163/22141332-09030005
https://doi.org/10.1515/9783110222685.1
https://doi.org/10.1007/s12138-013-0323-x
https://doi.org/10.1163/9789004385191
https://doi.org/10.1353/hcy.2023.0024
https://doi.org/10.1017/S1356186305005304
https://doi.org/10.1353/cat.2022.0062
https://doi.org/10.60543/rlcr.v0i15.3862

50

Nilsson, Peter (2023): Empathy and Emotions. On the Notion of Empathy as Emotional Sharing.
Umea.

Oba, Haruka/Watanabe, Akihiko/Schaffenrath, Florian (eds.) (2022): Japan on the Jesuit Stage. Lei-
den.

O’Malley, John (2021): The Education of a Historian: A Strange and Wonderful Story. Philadelphia.

Omata Rappo, Hitomi (2017): La Quéte Des Reliques Dans La Mission Du Japon (XVIe-XVIlle siécle).
In: Archives de Science Sociales des Religions 177, pp. 257—282, https://doi.org/10.4000/asst.29349.

Parente, James A. (1983): Tyranny and Revolution on the Baroque Stage: The Dramas of Joseph Si-
mons. In: Humanistica Lovaniensia 32, pp. 309-324.

Reddy, William M. (2009): Historical Research on the Self and Emotions. In: Emotion Review 1, 4,
pp. 302-315, https://psycnet.apa.org/doi/10.1177/1754073909338306.

Roodenburg, Herman (2014): Empathy in the Making. Crafting the Believer's Emotions in the Late
Medieval Low Countries. In: Low Countries Historical Review 129, 2, pp. 44-62,
https://doi.org/10.18352/bmgn-lchr.9539.

Rosenwein, Barbara H. (2002): Worrying about Emotions in History. In: The American Historical
Review 107, 3, pp. 821-845, https://doi.org/10.1086/ahr/107.3.821.

Standaert, Nicolas (2007): The Composition of Place. Creating Space for an Encounter. In: The Way
46, 1, pp. 7-20.

Stearns, Peter N./Stearns, Carol Z. (1985): Emotionology: Clarifying the History of Emotions and
Emotional Standards. In: The American Historical Review 40, 4, pp. 813-836.

Strasser, Ulrike (2008): “The First Form and Grace’: Ignatius of Loyola and the Reformation of Mas-
culinity. In: Hendrix, Scott H./Karant-Nunn, Susan C. (eds.): Masculinity in the Reformation Era.
Kirksville, pp. 45-70, https://doi.org/10.1515/9780271091112-005.

Ugerler, Antoni M. (2022): The Samurai and the Cross. The Jesuit Enterprise in Early Modern Japan.
Oxford, https://doi.org/10.1093/0s0/9780195335439.001.0001.

Valentin, Jean-Marie (1984): Le théatre des Jésuites dans les pays de langue allemande. Stuttgart.

Verberckmoes, Johan (2020): Cornelius Hazart and a Connected History of Executed Christian Japa-
nese Children. In: Journal of the Northern Renaissance 11, pp. 1-20,
hteps://jnr2.hcommons.org/2020/6175/.

Wasyliw, Patricia Healy (2008): Martyrdom, Murder, and Magic. Child Saints and Their Cults in
Medieval Europe. New York.

Wicki, Josef (1983): Vorarbeiten fiir eine geplante kritische Ausgabe der Asiz des P.D. Bartoli SJ. In:
Aufsitze zur Portugiesischen Kulturgeschichte 18, pp. 202-243.

https://www.zotero.org/groups/4596542/collections/ GWHTAUYP

Author

Frei, Dr. Elisa
https://orcid.org/0000-0001-9983-0845

https://doi.org/10.25658/kstb-9q88


https://doi.org/10.4000/assr.29349
https://psycnet.apa.org/doi/10.1177/1754073909338306
https://doi.org/10.18352/bmgn-lchr.9539
https://doi.org/10.1086/ahr/107.3.821
https://doi.org/10.1515/9780271091112-005
https://doi.org/10.1093/oso/9780195335439.001.0001
https://jnr2.hcommons.org/2020/6175/
https://orcid.org/0000-0001-9983-0845

Sylvia Wehren
Empathie im Kontext von Sterben,

Tod und Trauer.
Historische Gefiihlspraxen in Jugendtagebiichern
des 19. Jahrhunderts

Zusammenfassung

Basierend auf historischen Jugendtagebiichern aus dem 19. Jahrhundert (1841—
1901) und im Riickgriff auf emotionsgeschichtliche Perspektiven widmet sich
dieser Beitrag der diskursiven Herstellung von Empathie in Bezug auf den The-
menkomplex von Sterben, Tod und Trauer. Im Mittelpunkt der Analysen stehen
die Fragen, welche Bedeutung diese Themen in den Tagebiichern der Heran-
wachsenden haben, wie und in welchen Formen sie bearbeitet werden und wie
sich in Bezug darauf Empathie bzw. empathisches Denken und Handeln zeigt.

Empathie, Jugend, Tagebuch, Tod, Trauer

Abstract

Based on historical youth diaries from the 19 century (1841-1901), this article
is dedicated to the discursive production of empathy in relation to the complex of
topics of dying, death and mourning with an interest in the history of emotions.
The analyses focus on the questions of what significance these phenomena have
in the diaries of adolescents, how and with what interests they are dealt with and
how empathy and empathic thinking and acting is shown in relation to them.

Empathy, Youth, Diary, Death, Grief

1 Die Diskurse um Tod und Sterben in der Erziehungswissenschaft

Auseinandersetzungen mit der Endlichkeit des Lebens sowie Reflexionen auf

Sterben, Tod und Trauer sind in der Allgemeinen Erziehungswissenschaft und
so auch in der Historischen Bildungsforschung selten.! Konzepte wie z.B. die

1

Pidagogisch ausgerichtete Handlungsfelder und Konzepte, die sich mit dem Ende menschlichen
Lebens beschiftigen, wie z. B. Friedhofspidagogik oder Trauerberatung und -begleitung sind zwar
vereinzelt als Teil (aufler-)schulischer Bildungsarbeit (vgl. Chomé 2022; Zimmermann 2019) vor-
handen, jedoch kaum systematisch (erziehungs-)wissenschaftlich entwickelt oder beforscht. Das gilt
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Thanatagogik oder die sogenannte Sterbeerzichung wurden kaum erziehungs-
wissenschaftlich entwickelt oder bildungshistorisch fundiert. Dieser Umstand
begriindet sich u.a. mit der paradigmatischen Verfasstheit des (deutschsprachi-
gen) Erziehungsdenkens, das sich ,auf die Zukunft des Menschen und nicht auf
das Ende des Lebens*? richtet. Eine geschichtliche Erklirung dafiir findet sich
in den christlichen Traditionen der Pidagogik, die Erzichung, spitestens seit der
pietistischen Stromung, auf die Bildung einer als unsterblich verstandenen Seele
ausrichteten. Der religios fundierte Rekurs auf Unendlichkeit vernachlissigt para-
digmatisch sowohl den sterblichen Kérper wie auch die Endlichkeit irdischen Le-
bens.> Das hat u.a. zur Folge, dass die pidagogischen Grundphinomene von Er-
zichung, Bildung, Lernen und Sorge theoretisch kaum auf die Tatsache des Todes
bezogen sind und das trotz Umstandes, dass auch in Sterbe- und Trauerprozessen
pidagogische Verhiltnisse entstehen und dass u.a. auch Kinder und Jugendliche
versterben bzw. in das Sterben anderer einbezogen sind.* Dass sie dabei, als sozi-
al, generational und entwicklungspsychologisch gebundene Gruppe, ganz eigene
und historisch verschiedene Priorisierungen vornehmen, sowohl was Denken als
auch was Fiihlen angeht, weist u. a. Lena Magdeburg empirisch nach.’

Eine bildungshistorische Beforschung des Themas aus Perspektiven von Heran-
wachsenden kann nun dazu beitragen, eine erziehungswissenschaftliche Thana-
tologie, also die Wissenschaft vom Tod und Sterben, in den Kontext von pida-
gogischen Zusammenhingen zu stellen. Dabei bietet sich eine Bearbeitung des
Themenkomplexes gerade iiber den Begriff Empathie an, da sich tiber dieses Dis-
kursfeld sowohl Zuginge zu Verletzlichkeiten und Empfindungen wie auch zu
menschlichen Bezichungsverhiltnissen ergeben, u.a. da Empathie stets auf andere
gerichtet und von Gefiihlen geleitet wird.® Beide Umstinde, die sich regelhaft in
jeder emotionalen Beziehung zwischen Menschen finden lassen, umgtreifen zent-
rale Momente pidagogischer Verhiltnisse.

u.a. fir die Death Education, die im Rahmen der Death Studies etabliert wurde. Sie ist stark medi-
zinisch, psychologisch bzw. psychotherapeutisch geprigt und nur wenig pidagogisch-professionell
sowie kaum erzichungswissenschaftlich gestiitzt (vgl. Wittkowski/Paré 2020). Punktuelle Beschifti-
gungen in der Erziehungswissenschaft beziehen sich u.a. darauf den Themenkomplex Tod, Trauer
und Sterben als Unterrichtsgegenstand zu entwickeln, mit diesem in der pidagogisch motivierten
Seelsorge umzugehen oder ihn im Rahmen von Kinderhospizarbeit zu denken.

2 Oeclkers in Maluga 2020, S. 9.

3 Zu den christlichen Fundierungen der Pidagogik vgl. Oelkers/Osterwalder/Tenorth 2003. Zur
Konzeptionierung der Seele in Bezug auf Erzichung vgl. Wehren 2020; Neumann 2000; Meyer-
Drawe 1999. Dariiber hinaus zum ,irreduziblen Zukunftsbezug“ von Erziehung vgl. Wimmer
2006, S. 9. Zum thematischen Konnex von Tod und Seele vgl. Richter 2010, S. 72f.

4 Vgl.u.a. Magdeburg 2024; Bshmer/Steffgen 2021; Eckensberger 2021, Maluga 2020, S. 19f;
Richter 2010, S. 14f.

5 Vgl. Magdeburg 2024.

6 Vgl. Frevert 2020, S. 107-119. Zu den historischen Bedeutungsdimensionen von Empathie vgl.
Wendler 2023.
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Mit diesen Grundgedanken nihert sich der Beitrag exemplarisch sowie aus Per-
spektive von biirgerlichen Heranwachsenden des 19. Jahrhunderts den Bedeu-
tungsdimensionen und den Gefiihlspraxen von Empathie.” Im Mittelpunkt der
Betrachtungen stehen Tagebuchaufzeichnungen, die nicht nur als Selbstzeugnisse
bzw. als Ausdruck jugendlicher Subjektivierungspraktiken zu verstehen, sondern
auch in piadagogischen Kontexten entstanden sind.® Als Quellen erweisen sich
Tagebiicher fiir das Thema auch deshalb als ertragreich, da sich die Beschiftigung
mit Sterben, Tod und Trauer sehr hiufig in diaristischen Aufzeichnungen finden
lasst. Dies ist in der Tagebuchforschung zwar bekannt,” jedoch auch fiir die Tage-
buchkulturen von Kindern und Jugendlichen kaum beforscht.*

2 Jugendtagebuchkulturen in emotions- und
bildungsgeschichtlicher Perspektive

Auch wenn davon auszugehen ist, dass je nach sozialer Herkunft Kinder und Ju-
gendliche sehr unterschiedliche Erfahrungen mit dem Tod gemacht haben und
dementsprechend sehr unterschiedliche Praktiken in Bezug auf dieses Phinomen
entwickelt wurden,'! gilt insbesondere fiir die Geschichte biirgerlicher Lebenswel-
ten, dass Tagebiicher sehr intensiv in der Auseinandersetzung mit menschlicher
Verginglichkeit genutzt wurden, auch in pidagogischen Kontexten. Tagebiicher
werden in dieser Beziehung als ,Parameter der Lebens- und Selbsterfahrung“'? ge-
lesen, dies im Kontext und in Tradition christlicher Religiositit. Tagebuchschrei-
bende zielten im Medium bereits seit dem frithen 18. Jahrhundert auf ,Klarheit
iiber [ihr] Wachstum im Glauben®,"® wie nicht nur vor mehr als fiinf Jahrzehnten
Peter Bérner bemerkte, sondern auch Ulrike Gleixner tiefergehend fiir pietisti-
sche Tagebuchkulturen herausgearbeitet hat."* An diese Nutzung des Tagebuchs
angeschlossen waren auflerdem spezifischen Gefiihlskulturen, fiir deren histori-
sche Entwicklung auch die Empfindsamkeitsbewegung des 18. Jahrhunderts von
Bedeutung war. Diese Stréomung, so Borner, fithrte nicht nur zur Ausdehnung
des Gebrauch des Tagebuchs, sondern in Bezug auf die Verhandlung seelischer
Vorginge wurde nun nicht mehr vordringlich Religiositit bzw. Moralisches in den

7 Forschungen zum Verstindnis von Sterben und Tod von Kindern gibt es seit den 1930er Jahren,
diese sind jedoch zumeist entwicklungspsychologisch ausgerichtet (vgl. Magdeburg 2024).
8 Vgl. Wehren 2023, S. 102-108.
9 Vgl. Richter 2010, S. 38f; Schonborn 1999, S. 10; Hocke 1986, S. 76-82.
10 Vgl. Gleixner 2008, S. 283; Wehren 2023.
11 Vgl. Weber-Kellermann 1986, S. 41-99. Die Autorin nutzt Autobiographien als Quelle.
12 Richter 2010, S. 37. Richter bezieht sich mit dieser Formulierung auf Schénborn 1999.
13 Boérner 1969, S. 42.
14 Vgl. Gleixner 2008. Gleixner hat dies u.a. am Beispiel des Midchentagebuchs von Charlotte
Steudel (1813—1861) unternommen.
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Fokus gestellt und schreibend reflektiert, sondern auch das ,weltliche Gefiihlsle-
ben® in groflerer Breite einbezogen.”

Als dann im 19. Jahrhundert, im Zuge verschiedener Sikularisierungsprozesse,
Religion als sinnstiftende Kraft fiir die Vorstellungen vom eigenen Leben nicht
mehr ausreichte, verstirkten sich die Tendenzen des Individuums zur ,Arbeit am
Selbst’. Dies geschah im Tagebuch vor allem in Bezug auf innere Prozesse, die
zunehmend, so Sybille Schénborn, ,psychologisch® gedeutet wurden.!® Dabei
spielt der Zusammenhang von den Darstellungsweisen moderner Individualitit
und den Auffassungen zur menschlichen Endlichkeit eine wichtige Rolle, worauf
bereits Philippe Aries in seiner Studie zur ,,Geschichte des Todes” (1982) hinge-
wiesen hat.”” Denn die Selbstverstindigungen des Individuums gelangen nun, ge-
rade im (auto-)biographischen Schreiben, iiber die Auseinandersetzung mit dem
eigenen, individuellen Tod in seiner Gewissheit, weil dieser als eine der neuen,
wenigen festen Grenzen des Selbst wahrgenommen wurde. Demgegeniiber wurde
das Leben als permanenter Bildungsprozess denkbar.'® Seitdem gelte tendenziell
der Tod nicht mehr als unbedingte Verschmelzung mit Gott, sondern auch als
Maoglichkeit der (seelischen) Selbsterschaffung fiir (und gegen) das Jenseits. Ge-
rade fiir die reflexiven Prozesse biirgerlich-autobiografischen Schreibens habe dies
zur Folge gehabrt, dass nun Person und Text stirker als (performative) Moglichkeit
der Formierung des Selbst zusammengedacht wurden." Liest man in diesem Ho-
rizont (biirgerliche) Jugendtagebiicher des 19. Jahrhunderts als Gefiihlsmedien,
kann man sie — u.a. im Riickgriff auf die wegweisenden Forschungsergebnisse
von Angelika Linke und Ulrike Gleixner — sowohl als Praktiken der Erforschung
des Selbst und der (Selbst-)Erziehung verstehen, die in Korrespondenz mit jeweils
spezifischen Frommigkeitspraxen entstanden.?’

Gleichzeitig sind historischen Jugendtagebiicher jedoch auch als pidagogische
Medien zu begreifen, denn bis weit ins 19. Jahrhundert schrieben Heranwachsen-
de oftmals unter Aufsicht bzw. nach Vorgaben und unter Anleitung von Erwach-
senen. Dieses Moment unterscheidet die historischen Verhiltnisse von spiteren
Jugendtagebuchkulturen. Das Tagebuch als privater Raum fiir persénliche Ge-
heimnisse, als eigenstindiges, jugendverantwortetes Medium, so wie es seit dem
20. Jahrhundert dem Anspruch und dem Ideal nach gehandhabt wird, war im
19. Jahrhundert noch kaum existent.?! Zwar war Privatheit im Tagebuch stets ein
Thema diskursiver Verhandlung, weil Heranwachsende u.a. mit zunehmenden

15 Vgl. Bérner 1969, S. 43.

16 Vgl. Schonborn 1999, S. 99, 126.

17 Vgl. Aries 1993/1978, S. 777f.

18 Vgl. Schonborn 1999, S. 139.

19 Ebd.

20 Vgl. Gleixner 2008, S. 288f., 292; Linke 1996, 93-95.

21 Vgl. zu diesem Zusammenhang Wehren 2023; Lejeune 2015; Lejeune 2014; Messerli 2001; Him-
merle 2006; Linke 1996.
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Alter oft eigen- und/oder widerstindig im Medium agierten.”? Jedoch wurden
Tagebiicher von Kindern und Jugendlichen aus der Perspektive der Erziechenden
vorrangig als pidagogische Instrumente verstanden, wie man z.B. anhand der
Vorgaben zur Nutzung, die sich zum Teil in den Tagebiichern auffinden lassen,
zeigen kann.? Insofern entstanden Jugendtagebiicher im 19. Jahrhundert in ei-
nem deutlich pidagogisch angeleiteten Feld; sie wurden sowohl von erzieherischer
Einflussnahme als auch von den progressiven, affirmativen oder aversiven Praxen
der Heranwachsenden getragen.

Mit all diesen historisch wandelbaren Spezifika kann das diaristische Schreiben
und Gestalten junger Menschen als Ausdruck von literarisch, religiés und pidago-
gisch zeithistorisch spezifischen Kulturen gelten. Bildungshistorische Betrachtun-
gen von Empathie in Tagebiichern kénnen dementsprechend nicht sinnvoll auf
eine Rekonstruktion ,innerer‘ oder ,authentischer’ Lebens- und Gefiihlswelten der
Heranwachsenden zielen. Vielmehr sollten sie, Meike Baader folgend, auf die Re-
konstruktion der Diskursivierung von Subjektivierungspraktiken abheben.?* Das
diaristische Subjekt schreibt zwar (auch) im 19. Jahrhundert besonders offensiv
von seinem ,Inneren’,” jedoch ist dies in analytischer Perspektive als Narration
bzw. als diskursive Konstruktion und damit als eine gesellschaftlich und kulturell
geprigte Praktik des Selbst zu begreifen.?

Ferner erweist sich auch ,das Tun‘ von Emotionen, das doing emotions, als sozio-
kulturelle Praktik.?” Will man sich daher den Gefiihlslagen in Bezug auf den Kon-
nex von Empathie und Sterben, Tod sowie Trauer historisch nihern, gilt es — so
die Auffassung der neueren Emotionsgeschichte — die Historizitit von Gefiihlen
in grundlegender Hinsicht anzuerkennen.?® Vor lingerer Zeit wies bereits Barbara
Duden in ihrer auch fiir die Emotionsgeschichte richtungsweisenden Studie ,,Ge-
schichte unter der Haut" (1987) darauf hin, dass es sich in historischer Perspektive
verbietet, Kérperlichkeit und ihre Ausdriicke ,,als eine Briicke in die Vergangen-
heit“ zu denken, denn auch die leiblichen Befindlichkeiten, und als solche wer-
den Emotionen zumeist verstanden,? seien nicht a-historisch, sondern miissen als
geschichtlich verdnderlich und durch Kontexte determiniert gelten.?® Nach Linke
ist in dieser Weise von ,,Geflihlsprogrammatiken® in spezifischer geschichtlicher
ySozialformation[en]“ zu sprechen, die sich auch in autobiografischen Schriften

22 Vgl. Wehren 2023, S. 105, 110f.

23 Vgl. ebd., S. 102f.

24 Vgl. Baader 2021, S. 156f.

25 Vgl. Baur 2000, S. 106.

26 Ebd,, S. 108f.

27 Vgl. Matt/Stearn 2014; Eitler/Scheer 2009.
28 Vgl. z. B. Hitzer 2020; Frevert 2013.

29 Vgl. Frevert u.a. 2011, S. 264f.

30 Vgl. Duden 1987, S. 8.
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abbilden.?’ Nach Barbara Rosenwein entstehen so Emotional Communities.*
Emotionen von Trauer oder eben der gefiithlsbezogene Umgang mit Sterben und
Tod sind in diesem Sinn auch als Ausdruck sozialer Differenz und Distinktion
zu lesen, da sich soziale Gruppen gerade durch ihre Praktiken unterscheiden.®
Daher ist davon auszugehen, dass Empathie nicht einfach empfunden, sondern
in gesellschaftlichen, sozialen und kulturellen Kontexten erlernt wird. Sie ist auch
standes-, schichts- oder klassenspezifisch gebunden und ist aus diesem Grund als
heterogenes Phinomen, das zwischen Menschen und Materialititen sowie medial
vermittelt entsteht und verhandelt wird, zu begreifen. Sie braucht in besonde-
rer Weise intersubjektive Situationen, da sie vordringlich im Zusammenhang mit
anderen Menschen empfunden wird bzw. sich als emotionale Haltung auf die
Gefiihlslagen anderer Menschen richtet. Daher ist sie stark eingebunden in relati-
onale bzw. gemeinschaftliche Beziehungs- und Bedingungsgefiige.** Folgend steht
in diesem Kontext zur Frage, wie empathisches und empathiebezogenes Denken
und Handeln im historischen Kinder- und Jugendtagebuch in Bezug auf das Ster-
ben und den Tod von Menschen stattfand.

3 Die Vorstellung der Quellen zur Analyse

Drei Jugendtagebiicher aus dem 19. Jahrhundert, die im deutschsprachigen Raum
entstanden, bilden die Grundlagen der folgenden emotions- und bildungshisto-
rischen Analyse. Die Tagebiicher sind im Deutschen Tagebucharchiv Emmendin-
gen (DTA) archiviert und wurden aus einem Korpus von rund fiinfzig, bereits von
mir inhaltlich erschlossenen Kinder- und Jugendtagebiichern u.a. aufgrund ihres
thematischen Gehalts ausgewihlt. In diesen Tagebiichern sind die Themen Tod
und Sterben besonders prisent.

Die ilteste Quelle ist das erste der vier iiberlieferten Tagebiicher von Anna W.
(1823-1881).* Die Aufzeichnungen des ersten Buches wurden grofitenteils in
Donaueschingen (heute Baden-Wiirttemberg) zwischen 1840 und 1844 verfasst.
Donaueschingen gehérte zu dieser Zeit zum Fiirstentum Fiirstenberg. Anna W.
war zu Beginn der Niederschriften 17 Jahre alt. Auch aufgrund ihres Alters, aber
doch vor allem unter Betrachtung der ersten Eintrige ihres Tagebuchs ist davon

31 Vgl. Linke 1996, S. 85.

32 Vgl. Rosenwein 2006.

33 Vgl. Koch 2006, S. 19.

34 Vgl. Plamper 2012, S. 292.

35 DTA, Reg. 1754/1, 1 (Transkript). Nach den Vorgaben von Hinterbliebenen zu einzelnen Tagebii-
chern, die die Quellen nur unter bestimmten Bedingungen dem Archiv iiberlassen haben, miissen
einige Personen anonymisiert werden. Der formalen Einheitlichkeit halber werden deshalb alle
Nachnamen im Beitrag abgekiirzt. Die vollstindigen Namen sind zumeist bei direkter Einsicht in
das Archivmaterial zu ermitteln.
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auszugehen, dass es sich bei der Quelle héchstwahrscheinlich nicht um ihr aller-
erstes Tagebuch handelt.* Thre Familie gehdrte zum gehobenen Biirgertum. Thr
Vater war ,Hofrath® beim Fiirsten von Fiirstenberg,” weswegen Anna W. oftmals
als eine Art Gesellschaftsdame fiir die weiblichen Mitglieder der Fiirstenfamilie
fungierte. Thre Bildung erlangte sie vornehmlich iiber Hausunterricht. Sie schrieb
regelmifig Tagebuch, jedes der vorliegenden vier Tagebiicher umfasst ein ganzes
Jahr. Auch Carl Emil W. (1877/1880-1946)% war ein intensiver Schreiber. Von
ihm sind insgesamt acht Tagebiicher erhalten,” deren Eintrige bis ins Jahr 1944
reichen. Fiir diesen Beitrag wird ebenfalls sein erstes erhaltenes Tagebuch unter-
sucht, das er 1897 im Alter von wahrscheinlich 17 (oder ggf. 20) Jahren begann.
Carl Emils Eintrige wurden also ca. 55 Jahre spiter als die von Anna verfasst, er
schrieb zunichst am Heimatort der Familie in Freiburg, dann spiter in Genf. Carl
Emils W.'s Vater war Inhaber eines Geschiftes. Er lieff den Sohn zuerst in Freiburg
das Abitur ablegen und nachfolgend in Genf eine Ausbildung zum Kaufmann
beginnen; er entstammte also dem Wirtschaftsbiirgertum. Das dritte, der Analyse
zu Grunde gelegte Tagebuch, wurde von Katharina H. (1881-1959) verfasst,*’
die in Ober-Peilauf in Schlesien geboren wurde. Sie begann 1897, im Alter von
15 Jahren, mit ihren Aufzeichnungen. Diese finden sich in dem einzigen von ihr
erhaltenen Tagebuch, dessen Eintrige bis ins Jahr 1901 reichen. Sie schrieb also
ungefihr zur selben Zeit wie Carl Emil W,, allerdings in einem anderen Teil des
Deutschen Kaiserreichs, nimlich in Bernburg, damals Teil des vereinigten Her-
zogtums Anhalt. Katharina beendete ihre Aufzeichnungen in Brighton in Eng-
land, wo sie als Dienstmiddchen und Kinderfrau in verschiedener Anstellung war.
Es ist unklar, aus welchem sozialen Umfeld die Familie kam bzw. welchen Beruf
ihr Vater ausiibte. Als gesichert kann jedoch gelten, dass die Familie mit dem frii-
hen Tod des Vaters einem sozialen und 6konomischen Abstieg ausgesetzt war; ein
Umstand, der Katharina héchstwahrscheinlich dazu veranlasste, sich im Ausland
zu verdingen. Einige Zeit zuvor besuchte sie die ,hiesige Midchen-Biirgerschule®
in Bernburg.*!

36 Was den Verbleib der ersten Aufzeichnungen angeht: Die Urenkelin von Anna W. hat auf dem
Datenblatt des Tagebucharchivs angegeben, dass weitere Tagebiicher bei einem Luftangriff auf
Freiburg im zweiten Weltkrieg verbrannten.

37 Das Adelsgeschlecht Fiirstenberg gehorte zum schwibischen Hochadel. Zur Zeit des Tagebuchs
von Anna W. war Karl Egon II. zu Fiirstenberg Regent auf dem Schloss in Donaueschingen.

38 Sein Geburtsjahr ist unsicher.

39 DTA, Sign. 1798, 1-8 (Transkript).

40 DTA, Reg. 3931,1 (Transkript).

41 Ebd. (Transkript), S. 2.
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4 Zusammenhinge von Sterben, Tod und Schreiben:
Schreibanliisse und Narrationsformen

Isabel Richter hat festgestellt, dass sich Tagebuchschreibende des 19. Jahrhunderts
vor allem dann mit dem Tod beschiftigten, wenn sie durch Lebensereignisse pet-
sonlich betroffen waren.*” Jedoch zeigt sich in dieser Beziehung ein entscheidender
Unterschied in den diaristischen Praktiken von Heranwachsenden im Vergleich zu
den Tagebuchschriften von Erwachsenen: Stellte das Sterben von Angehérigen fiir
Erwachsene oftmals einen Anlass dar, um (erneut) mit dem Fiihren eines Tagebu-
ches zu beginnen,* galt dies zumeist nicht fiir die Aufzeichnungen von Kindern und
Jugendlichen. Nach dem mir vorliegendem Korpus von ca. 50 niher bearbeiteten
Tagebiichern stellte die Mehrzahl der Heranwachsenden ihre Ausfithrungen zum
Tod nicht an den Anfang und in den Mittelpunke ihres Schreibens, sondern sie be-
zogen das Thema in die sonstigen Aufzeichnungen ein. Eine These zu dieser Beob-
achtung ist, dass die pidagogische Einbindung des Mediums und die dazugehorig
etablierten (erzicherisch geforderten) Tagebuchpraxen viel stirker auf Schreibanlisse
und -themen wirkten als (zufillige) biografische Ereignisse. Trifft diese These zu, so
gilt es auch in dieser Hinsicht das Gefiihlserleben der Schreibenden sehr vorsichtig
zu fassen, denn aufgrund der Gewichtung der Themen im Text liefSe sich keines-
falls umstandslos auf die Trauerempfindungen der Heranwachsenden schlieflen,
eher noch auf pidagogische Erwartungen an die Schreibenden und damit auch auf
allgemeine gesellschaftliche Diskurse, im Sinne erwarteter und gesellschaftlich kon-
former Gefiihlsduflerungen um Sterben, Tod und Trauer.

Wie an den Aufzeichnungen von Anna W., Carl Emil W. und Katharina H. zu-
nichst ersichtlich wird, bekamen alle drei ihre Tagebiicher von Eltern oder nahen
Verwandten geschenkt — dies bereits ldsst auf elterliche bzw. erzicherische Aspira-
tionen schlieflen. Anna W. erhielt ihr Tagebuch von ihren Eltern zu Weihnach-
ten — wahrscheinlich wie jedes Jahr,* da jedes von ihr erhaltende Tagebuch genau
ein Jahr umfasst. Wann sie ihr erstes Tagebuch bekam, ist nicht mehr zu rekonst-
ruieren. Typischerweise jedoch — so auch im Tagebuch von Katharina H. anhand
der Widmung ihrer Cousinen erkennbar — wurden biirgerlich-protestantische
Midchen um die Zeit ihrer Konfirmation durch ein Tagebuch als Geschenk zum
Schreiben angehalten.® Sie begannen also oft zwischen dem Alter von 14 und 16
Jahren mit den ersten Eintrigen; eine Tradition, die sich bis ins 20. Jahrhundert
hielt und dann auch auf nicht- bzw. unterbiirgerliche Schichten ausgriff.

42 Vgl. Richter 2010, S. 38.

43 Vgl. Schénborn 1999, S. 55f., 155f.

44 DTA, Reg. 1754/1, 1 (Transkripy), S. 1.

45 Vgl. Gerhalter 2021, S. 365-388; Gerhalter 2015, S. 69-72.

46 Ebd., Gerhalter 2021. Adelige Madchen allerdings beginnen in der Regel viel frither mit dem
Schreiben.
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Biirgerliche Jungen hingegen begannen zwar iiblicherweise spiter mit dem Verfas-
sen von Tagebiichern, nimlich mit dem Schulaustritt bzw. mit dem Weggang vom
Elternhaus, aber auch sie bekamen die Tagebiicher oftmals geschenkt.*” So verhilt
es sich auch mit dem Tagebuch von Carl Emil W., er erhielt dieses von seiner Grof3-
mutter. Fiir weibliche Tagebuchpraxen wurden die familidren und pidagogischen
Anbindungen bereits viel besprochen,® jedoch wird auch aus den ersten Eintrigen
von Carl Emil W. ersichtlich, dass sozial minnliches Schreiben von Tagebiichern
ebenfalls mit spezifischen sozialen Anspruchspraxen einherging. Er begann den Auf-
zeichnungen zufolge nimlich extra spit mit dem Fiihren eines Tagebuchs, gerade
nicht zum ,,Schulaustritt”, da es bisher nur ,sehr traurige“ Anlisse gegeben habe.’
Wie aus seinen spiteren Mitteilungen hervorgeht, waren in den Jahren zuvor, in
denen er hitte beginnen kénnen, Tagebuch zu schreiben, zunichst seine jiingste
Schwester Clara und kurz darauf seine Mutter nach langer Krankheit verstorben.
Das waren Ereignisse, die, wie er mitteilt, nicht nur mit seiner Abiturpriifung zu-
sammenfielen, sondern ihn auch vom Schreiben abhielten. So begann er erst fiinf
Jahre nach Erhalt des Tagebuchs mit seinen Aufzeichnungen, und zwar nicht nur
anlisslich der Verliebtheit in ,Fr. Becker, sondern auch mit der Aussicht auf seinen
Fortgang zur Ausbildung nach Genf. Damit war der Tod seiner nahen Angehérigen
gerade der Grund, nicht zu schreiben, auch wenn er im Verlauf der Aufschriebe
intensiver iiber die Todesfille berichtete und dabei deutlich ersichtlich wird, dass
ihn diese Ereignisse stark beschiftigten. Die Schilderungen iiber die Verstorbe-
nen unternahm er stiickweise; langsam vervollstindigt sich dadurch im Medium
eine eigenstindige biografische Erzihlung iiber seine eigene Vergangenheit. Diese
durchzieht das Tagebuch und steht dabei eher unverbunden neben der Beschrei-
bung alltiglicher Ereignisse. Wenn Carl Emil W. iiber die Verstorbenen berichtet,
dann beschreibt er zunichst intensiver sowohl die (medizinischen) Umstinde ihrer
Sterbeprozesse als auch die familidren Folgen des Todes der ihm nahestehenden Per-
sonen. Daneben finden sich viele Uberlegungen zu ihren Wesensziigen, gerade in
emotionaler Hinsicht, wie z. B. an folgendem Eintrag ersichtlich wird:

»Vielleicht wire es anders, wire mein jiingstes Schwesterlein Clara (*6/12.1880) noch
am Leben. Ein herziges, liebes Kind, welches so ausgelassen heiter sein konnte, und
doch wieder einen tief ernsten, ja melancholischen Zug hatte, der auch aus ihren groflen
braunen Augen sprach, welche sie von der guten Mama hatte [...]“°

Eine Integration einer biografisch angelegten Erzihlung resp. eines oftmals voll-
stindigen Lebenslaufes wurde im Verlauf des 19. Jahrhunderts zunehmend ty-

47 Verlassen die Jungen eher ihr Elternhaus, um zum Beispiel an einem anderen Ort zur Schule zu
gehen, beginnen sie manches Mal auch in jiingeren Jahren.

48 Vgl. dazu ausfiihrlich Gerhalter 2021; Lejeune 2014.

49 DTA, Sign. 1798, 1 (Transkripy), S. 1.

50 Ebd., S. 30.
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pisch fiir Tagebiicher von Heranwachsenden. Besonders gegen Ende des 19. und
zu Beginn des 20. Jahrhunderts fand sich diese narrative Form vermehrt. Angelika
Linke vermutet diesbeziiglich, dass das in einem Zusammenhang mit schulischen
Lernformen steht.’! Die in die Tagebiicher integrierten Lebensliufe, auch bei Ka-
tharina H. ist ein solcher vorhanden,’? enthalten oftmals, dhnlich einer Chronik,
Aufzeichnungen von vergangenen und gegenwirtigen Todesfillen sowohl von na-
hestehenden Verwandten oder Bekannten als auch von berithmten Persénlichkei-
ten, wie Regentinnen oder Regenten.

Anders als bei Carl Emil W. beginnt das Tagebuch von Katharina H. mit einem
Lebenslauf in verdichteter Form gleich zu Beginn der Aufzeichnungen. In diesem
verzeichnet sie den Tod von insgesamt neun Personen; ein Umstand, der zeigt, wie
stark der Tod von nahestehenden Personen das Aufwachsen der Heranwachsenden
im 19. Jahrhundert begleiten konnte. Auf eine allgemeine Vertrautheit von Kin-
dern und Jugendlichen mit dem Tod deuten auch verschiedene Eintrige und For-
mulierungen hin, wie z. B. die von Anna W., die beim Geldut der Sterbeglocken
bemerkte, dass dieses ,,wieder” vom Ende eines ,,geliebten Mitmenschen® kiinde-
te.3 Katharina H. verzeichnet in ihrem zusammengefassten Lebenslauf zunichst
den Tod ihres kleinen Bruders Martin, der kurz nach der Geburt verstorben sei.**
Des Weiteren berichtet sie vom Tod eines nahestehenden Bekannten der Familie,
von ,Herr[n] Klarus™, der an einer Lungenentziindung verstarb. Thr Vater ver-
starb nach langer Krankheit,’® wie auch ,Tante Klara‘ kurz nach der Konfirmation
von Katharina H.” Hans, der Sohn des Rektors, der der Familie gut bekannt war,
starb an Blutvergiftung. Auch ,Direktor Kéhler>® und ein weiterer Lehrer von ihr
kamen zu Tode, die Kaiserin von Osterreich wurde durch einen ,jitalienischen
Anarchisten mittels eines Stilets“” ermordet und ,Frau Jenny Braun’, eine nicht
niher in ihrem Verhiltnis zur Familie geklirte Person, wurde durch den ,Herrn
[...] in sein himmlisches Reich“ gerufen.®

Ubergreifend lasst sich sagen, dass die Eintrige zum Tod von Menschen in den Ta-
gebiichern sehr unterschiedlich gewichtet und auch nicht einheitlich in Bezug zu

51 Vgl. Linke 1996, S. 93.

52 Bei Anna W. ist kein Lebenslauf vorhanden. Das liegt vielleicht daran, dass sie sehr viel frither
schrieb und diese Form in der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts noch nicht stark verbreitet war,
oder auch daran, dass sie keine Schule besuchte. Allerdings liegt eben auch das erste Tagebuch von
Anna nicht vor und oftmals findet sich der Lebenslauf in den ersten Aufzeichnungen, als eine Art
Resiimee des Vergangenen sowie als Vorlauf zu den nachfolgenden Eintrigen.

53 DTA, Reg. 1754/1, 1 (Transkript), S. 1.

54 DTA, Reg. 3931,1 (Transkript), S. 1.

55 Ebd., S. 2.

56 Ebd.

57 Ebd., S. 3.

58 Ebd., S. 2.

59 Ebd., S. 11.

60 Ebd., S. 12.
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den weiteren Ausfithrungen beschrieben sind. Dies gilt auch fiir die Darstellungen
der emotionalen Beziehung der Schreibenden zu den gestorbenen Personen. Na-
hestehende Personen werden jedoch in der Tendenz mit sehr viel mehr Aufmerk-
samkeit und groflerer Ausfithrlichkeit bedacht, auch gibt es grofie Unterschiede in
den Liebes- und Ehrbezeugungen.

5 Historische Gefiihlslagen im Tagebuch

Anna W., Carl Emil W. und Katharina H. diskutieren und reflektieren in ihren
Tagebiichern sehr selten den Umstand, dass Menschen Gefiihle haben, eher be-
richten sie direke tiber einige ihrer individuellen oder die von ihnen wahrgenom-
menen kollektiven Gefiihlszustinde. Daher finden sich auch nur wenig explizite
Reflexionen zum Fiihlen im Allgemeinen.

Wenn jedoch Gefiihle in Metaperspektive thematisiert werden, dann vor allem
in als schwankend oder iiberbordend wahrgenommenen Gefiihlslagen. Diese Zu-
stinde wurden dann zumeist im Spannungsfeld von emotio und ratio und damit
ganz im Horizont dualistischer Vorstellungen von Leib und Seele verhandelt, wie
sie in der europiischen Gesellschaft seit Descartes hegemonial gestellt sind.®' Carl
Emil W.z. B. problematisiert an einer Stelle im Tagebuch die Méglichkeiten seiner
wahrheitsbezogenen Entscheidungsfindungen, denn, so sein Empfinden: ,[J]eden
Tag bin ich von so vielen verschiedenen Stimmungen beherrscht, dafd ich selbst
nicht weif§, in welcher ich mir die Wahrheit vor Augen halte.“®* \Wahrheit" wird
in dieser Weise als vernunftmifliges, Stimmung als geftihlsmifliges Vermogen ge-
dacht. Ahnliches iiberlegt Anna W, allerdings fokussiert auf die leiblichen Ebenen
ihrer Gefiihle:

»Ich méchte eigentlich doch wissen, was ich fiir ein Herz habe; bald ist es so glithend
wie Feuer und bald so kalt wie Eis. Diesen Morgen z.B. brannte ich vor leidenschaftli-
cher Liebe fiir Schwab und hielt ihn fiir mein einziges Ziel, und einige Stunden spiter
war jene Flamme, bereits bis auf das kleinste Fiinkchen, erloschen. Doch so ganz ohne
Ursache wechseln meine Gefiihle nicht, immer sind es kleine Revolutionen in meinem
Inneren, die von Auflen kommen und mich so wankelmiitig machen.“®

Auch in ihren Uberlegungen stecken Anspriiche auf ein richtiges, vernunfrgemi-
fes Handeln, in Ubereinstimmung von Wahrheit, Moral, Fithlen und Denken.
Jedoch scheinen gerade die Gefiihle im Tagebuch auch als (widerstindiger) Le-
gitimationsgrund zu fungieren, denn, so Katharina in ihrem Tagebuch resiimie-

61 Zum Spannungsverhiltnis von 7atio und emotio vgl. u.a.: Hitzer 2020; S. 427-431; Jensen/Morat
2008. Zu Kérper und Seelenvorstellungen und der Vormachtstellung Descartes, auch im Pidago-
gischen vgl. Wehren 2020, S. 69-86.

62 DTA, Sign. 1798, 1 (Transkript), S. 80.

63 DTA, Reg. 1754/1, 1 (Transkript), S. 7.
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rend und entschuldigend zugleich: ,,Was kann der Mensch gegen seine Gefiihle u.
Empfindungen thun?“% Gefiihle werden in dieser Weise im Tagebuch als selbst-
titig und unbeherrschbar statuiert, die jedoch aus ethisch-moralischen Griinden,
die auch religids motiviert sein konnen, bearbeitet werden miissen.

Im Kontext der pidagogischen Verhiltnisse, in die die Tagebiicher eingebunden
waren, muss darauf geachtet werden, in welchen thematischen Zusammenhingen
die Heranwachsenden auf diesen Umstand Wert legen, denn bei anderen The-
men bestehen die Schreibenden auch auf Gefiihlskontrolle von sich und anderen.
Anna W. z.B. regt sich an einer Stelle im Tagebuch sehr iiber die Gleichaltrige
Hulda K. auf, die bei einem lingeren Besuch vor lauter Heimweh in Trinen aus-
gebrochen sei und ,,so ihre Umgebung* schrecklich ,langweilte“.®® Und wihrend
Anna W. laut ihrer eigenen Auskunft eine ,sorgfiltige Erzichung® genossen habe,
weshalb sie ein solches emotionales Verhalten nicht zeige, war dies bei Hulda ihrer
Ansicht nach wohl nicht der Fall, da sie, angesichts ihrer Gefiihlslagen, ,,wohl
recht, aber nicht gut erzogen® sei.® In dieser Hinsicht haben die Heranwachsen-
den im Tagebuch den Anspruch auf Einhegung sozial nicht anerkannter Gefiihle.
Folgt man Hitzer, entspricht dieses Ansinnen der gesellschaftlich vorherrschen-
den, zweigeteilten Auffassungen von Gefiihlen im 19. Jahrhundert, die gleichfalls
als physiologisch unkontrollierbar, wie auch als rational und moralisch steuerbar
verstanden wurden.®” Insofern lisst sich das Insistieren auf die Unkontrollierbar-
keit von Gefiihlen in den Tagebiichern von Heranwachsenden auch als Maglich-
keit lesen, eigenes (Fehl-)Verhalten zu rechtfertigen.

Pidagogische Einwirkungen — auch Selbsterzichung und Selbstbildung — werden
dabei von den Heranwachsenden als Méglichkeit verstanden Gefiihle dauerhaft
unter Kontrolle zu bringen. Doch auch wenn sie davon ausgingen, dass Gefiih-
le erziehbar sind und sie sich auch zumeist bemiihen, sie sozial angemessen zu
zeigen, so werden sie in der Regel, und dies gilt insbesondere fiir grundlegende
Gefiihlslagen wie Liebe, Freude oder auch Trauer, als das eigene vernunftmifige
(Sprach-)Vermégen iibersteigend charakeerisiert.

Dies kann zum einen als literarisches Stilmittel und Ausdruck biirgerlicher As-
thetiken, zum anderen als zeitgendssisches, anthropologisches Verstindnis von
den eigenen korperlichen Vorgingen verstanden werden, wie sich u.a. mit Linke
ausfiihren liefe.’® Die Rede in den Tagebiichern ist dann von ,unbeschreiblicher
Wehmut” und , Trauer” die so grofS sei, dass sie ,,unnennbar[er] wire,” weshalb

64 DTA, Reg. 3931,1 (Transkripy), S. 5.
65 DTA, Reg. 1754/1, 1 (Transkript), S. 1.
66 Ebd.

67 Vgl. Hitzer 2020, S. 427.

68 Vgl. Linke 1996.

69 DTA, Reg. 1754/1, 1 (Transkript), S. 2.
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man ,nicht ausdriicken kénne, wie sehr man gelitten habe.” Ahnlich bemerkt
Katharina H. in Bezug auf den Tod ihres ,lieben treuen Vaters®: ,Ich vermag es
nicht, meine Gefiihle zu schildern.“”! Sie markiert anhaltende und mafSlose Trau-
er, gleichzeitig ihre emotionale Beziechung zum Verstorbenen, insofern sind diese
Rhetoriken auch als Liebes- und Respektsbekundung zu begreifen, die auch im
Tagebuch praktiziert werden, um zu fiihlen. Ulrike Gleixner hat auf die mimeti-
schen Aneignungspraxen von Gefiihlen im Tagebuch hingewiesen, danach ist das
Schreiben auch eine Méglichkeit Gefiihle zu empfinden und zu modellieren.”
Dies entspricht den weiteren sprachlichen Formen in den Tagebiichern von Her-
anwachsenden, die auf Gefiihlsbeziehungen schlieffen lassen. Bei der Erwihnung
von Verstorbenen werden fast immer die Gefiihlswertungen zu diesen in stark ide-
alisierter und romantisierter Form dazugesetzt, sowohl bei Nennung der Personen
als auch in Bezug auf die Umstinde ihres Todes. Carl Emil W. z.B. spricht von
seiner ,,;schon so frith gestorbene[n] Mama, die wir alle so zirtlich liebten*”, die
Krankheit seiner Schwester — ein ,herziges, liebes Kind“ — gilt ihm als ,traurige
Ursache® ihres Versterbens, das sie ,,uns fiir immer entrissen“ wurde.”* Katharina
H. spricht neben ihrem Vater auch von ,,unsere|r] liebe[n], treue[n] Tante Klara“’>
und Anna W. beschreibt, wie ihr der Tod des ,geliebten Max“7® zusetzt.

6 Todesereignis und Todesmetaphern

Auflillig und sicherlich weiterfithrend interpretationsbediirftig ist, dass das Ver-
sterben von Personen durch die Schreibenden zumeist als ,plotzliches’ und ,un-
erwartetes’ Ereignis gedeutet wird.”” Dies galt auch dann, wenn durch die Aus-
fiuhrungen deutlich wird, dass dem Tod der Personen lingere Krankheits- und
Leidensgeschichten vorausgegangen sind. Carl Emil W. schreibt z. B. zum Tode
seiner Mutter: ,,Unerwartet rasch machte eine Krankheit ihrem teuren Leben ein
Ende.“’® Dabei ist den Tagebuchaufzeichnungen zu entnehmen, dass die Mutter
bereits seit Jahren sehr krank und stark leidend war. Ahnlich Katharina H., die
zum Tod des Vaters schreibt, dass sie und ihre Familie sehr wohl gewusst hit-
ten, dass ,,der Teure krank, leider sehr krank war®. Dennoch hitten sie nicht ,,im

Entferntesten daran [gedacht], daf§ er uns so bald genommen werden sollte“.”

70 Ebd.

71 DTA, Reg. 3931,1 (Transkripy), S. 2.

72 Vgl. Gleixner 2008.

73 DTA, Sign. 1798, 1 (Transkript), S. 29.
74 Ebd.

75 DTA, Reg. 3931,1 (Transkripy), S. 3.

76 DTA, Sign. 1798, 1 (Transkript), S. 1.
77 Vgl. dazu auch Buchner 2018, S. 306f.
78 DTA, Sign. 1798, 1 (Transkript), S. 120.
79 DTA, Reg. 3931,1 (Transkripy), S. 2.
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Die Einschitzungen stehen im Widerspruch zur Hiufigkeit des Versterbens von
Menschen im Leben der Schreiben. Dies ist ein Umstand, der doch eigentlich
dazu fithren miisste, dass der Tod erwartbarer ist, dass er also als wahrscheinliches
Ereignis wahrgenommen werden kann. In den Eintrigen von Anna W. findet sich
diese widerstrebige Diskursivierung in einem Eintrag sogar reflektiert. Sie schreibt,
dass erneut ein Mensch gestorben sei, dabei hebt sie auf die starke ,Hinfilligkeit
unseres irdischen Lebens” ab: An ,keine[m] Tag" seien Menschen ,sicher, nicht
aus dieser Welt abgerufen und vor das Gericht gefiihrt zu werden®, ,ein plotzli-
ches trauriges Ereignis“ konne den Einzelnen ,,ganz zernichten“ und dennoch, so
iiberlegt sie weiter, ,leben wir in unserem Gliicke so sorgenlos fort, als wie wenn
es immer so bliebe.“®® Wie diese Entgegensetzung resp. diese formulierte Psycho-
dynamik zustande kommy, ist nicht recht aus den Tagebiichern erklirlich. Einen
Hinweis gibt Katharina H., die in ihren allgemeinen Uberlegungen zu Neujahr
sowie in Bezug auf die hohe Zahl der Verstorbenen aus dem vergangenen Jahr ihre
Mutter zitiert, die noch am Morgen gesagt habe, dass es doch gut sei, ,,daf§ man
nicht vorher weif§, was noch kommt!“®' Hier lief3e sich von einer intergeneratio-
nalen Weitergabe einer spezifischen gedanklichen Haltung sprechen. Diese macht
nicht nur sichtbar, dass Sterben ein familiires Thema war, sondern auch, dass
die soziale Umwelt nicht unter dem Aspekt der Wahrscheinlichkeit eines erneut
auftretenden, baldigen Todes nahestehender Personen betrachtet wurde, sondern
im Gegenteil, man sich zukunftsoffen und damit in diskursiver Hinsicht auch als
nichtsahnend gerierte. Bezieht man in dieser Hinsicht ein, dass der Tod und das
Sterben in den Eintrigen auch metaphorisch aufgeladen waren, so lief3e sich diese
Einstellung auch als eine Form der psychisch-seelischen bzw. der emotionalen
Entdastung im Umgang mit dem Tod lesen. Fiir diese Annahme sprechen auch die
Sinnkonstruktionen bzw. der ideologische Uberbau, die sich aus den schriftlichen
Todesmetaphoriken ergeben. Diese gestalten sich — passend zum Widerspruch
von Erwartung und Wahrscheinlichkeit — als ambivalent in ihrer inhaltichen
Konstruktion, da sie ebenfalls oftmals kontrir zueinanderstehen. So heifit es z. B.
bei Carl Emil W. einerseits, dass die Schwester durch das Sterben sanft ,in eine
bessere Welt“®* schlummerte. Ein moglicher Schrecken des Todes wird mit dieser
Formulierung durch den menschlich sehr vertrauten Zustand des Schlafs gemil-
dert. Der gleiche Eindruck wird erzeugt, wenn das Jenseits als ein besserer Ort als
das Diesseits beschrieben ist. Andererseits spricht er jedoch davon, dass sich ,all-
mihlich die kalte Hand“ niherte, die ,,uns bald fiir immer trennen sollte“, die im
»[v]oraus schon [...] ihre Schatten® warf.®* In diesem Sinnbild bricht durch den
Tod Dunkelheit und Kilte {iber die Familie herein. Diese ambivalenten Konstruk-

80 DTA, Reg. 1754/1, 1 (Transkript), S. 1.
81 DTA, Reg. 3931,1 (Transkripy), S. 5.
82 DTA, Sign. 1798, 1 (Transkript), S. 35.
83 Ebd., S. 31.
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tionen werden durch eine Ordnung der Beziige sortierbar. Denn geht es einerseits
um die verstorbene Person, so wird der Tod, als ,gut’ fiir eben jene verstanden: Die
Schwester geht in eine bessere Welt, ihr wird es dort gut gehen. Philippe Aries hat
die These vertreten, dass diese auch emotionale Haltung deshalb moglich gewesen
sei, da im 19. Jahrhundert ,,die Angst vor der Holle“ abnahm, weshalb es weniger
denkbar war, dass ,,den dahingegangenen Lieben“ Gefahr durch diese drohe.* Die
Holle, resp. die Wahrnehmung von Seelenqual, verlagerte sich eher ins Diesseits.®
In einem Eintrag von Katharina H. heif3t es in diesem Horizont:

»Morgen ist wieder einmal der Tag an dem mein teurer, verstorbener Vater Geburtstag
hitte. Oh, kénnte er ihn doch noch auf dieser Erde feiern! Er feiert ihn in einer anderen,
viel schéneren Welt. Manchmal schon habe ich ihn um sein schones Los beneidet.

In diesem Sinne wird das Jenseits als Ort der Wiedervereinigung mit allen Lieben
verstanden, die durch den Tod getrennt wurden.®

Geht es jedoch andererseits im Schreiben um die physische Trennung von den ge-
liebten Menschen im irdischen Leben, so wird der Tod als personlich schmerzhalft,
schrecklich und grausam diskursiviert: , Was mich betrifft“, schreibt Anna W. zum
Tod ihres Kindheitsfreundes Max, Sohn des Kapellmeisters am Hofe des Fiirsten
an dem auch Anna verkehrte:

»war ich ganz aufer mir vor Schmerz, denn kein Todesfall hatte mich schon so an-
gegriffen, wie dieser. Tag und Nacht dachte ich daran und weinte Thrinen bittersten

Wehmuth, und selbst jetzt ist es noch immer mein steter Gedanke.“*

Erleichterung verschaffen sich die Heranwachsenden durch ein tradiert religi-
oses Schreiben,® das auch dazu fiihrte, sich im Tagebuch ,Selbsterkenntnis und
Selbstkontrolle im Medium der Schrift“® zu erméglichen. Gerade gegen Ende des
19. Jahrhunderts, so Richter, nimmt der Anspruch zu, Gefiihle im Tagebuch auch
bewiltigen zu wollen,” was, im Rahmen von Sikularisierungsprozessen, als ,, Verin-
nerlichungsschiibe in der Geschichte des modernen Gewissens®, als Inkorporierung
von Gott in Subjektivierungsprozesse beschrieben werden kénne.”' Auf metaphori-
scher Ebene wird dies u.a. durch die Aneinanderreihung von rhetorischen Figuren,
die auf die schicksalhafte und gottgegebene Endlichkeit der ,Lebenszeit” zielen,
ermdoglicht. Wichtige Bilder sind in dieser Hinsicht z. B. Stunden- und Uhrenmet-

84 Vgl. Arits 1993, . 784.

85 Vgl. Minois 2000, S. 128.

86 Vgl. Aries 1993, S. 785.

87 DTA, Reg. 1754/1, 1, S. 2.

88 Vgl. Richter 2010, S. 40.

89 Ebd., S. 50.

90 Vgl. ebd., S. 49.

91 Ebd., S. 50. Richter bezicht sich hier auf Heinz D. Kittensteiner und seine Studie ,,Die Entstehung
des modernen Gewissens“ (1991).
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hapern. So finden sich in den Tagebiichern Formulierungen wie: ,[s]eine Uhr war
abgelaufen“®?, seine Todesstunde schlug™? oder auch, dass ,,die Tage meines lieben
treuen Vaters gezihlt“ waren. Derartige thematische Verweise lassen sich bis auf die
Bibel zuriickfiihren. So heifSt es im z. B. im Johannesevangelium:

»Vater, die Stunde ist gekommen; verherrliche Deinen Sohn, damit auch Dein Sohn

Dich verherrliche. (Joh. 17,1)

In diesem biblischen Kontext symbolisiert die Stunde sowohl das bevorstehende
Leiden und den Tod Jesu als auch den gottlichen Plan der Erlésung. Es ist denkbar,
dass es daher in den Tagebiichern auch iiblich war, stets zum Tode eines Menschen,
bei Kenntnis des Todesdatums und der Todesuhrzeit, diese genau zu verzeichnen.
Es kann jedoch ebenfalls sein, dass diese Eintragungen durch naturwissenschaftliche
Diskurse motiviert wurden. Denn neben der religiosen Prigung der Tagebuchein-
trige in Bezug auf Prozesse der Trauerarbeit” werden sehr hiufig die Todesursachen
ausfiihrlich in medizinisch-physiologischer Perspektive aufgezeichnet. So erklirt
Carl Emil W. beispielsweise in Bezug auf den Tod seiner Mutter:

»Ein unbedeutendes Darmgeschwiirchen war gerade auf eine Ader zu sitzen gekommen,
hat dieselbe durchgebohrt u. eine innere Verblutung veranlasst. Gerade am ersten Tage
meiner Abiturentenpriifung, am 25. Juni 1894 gegen 2 Uhr mittags, schlof§ sie die mii-
den Lider.“°

In dieser Weise stehen naturwissenschaftliche Erklirungen in der Tendenz unver-
mittelt neben religids aufgeladenen Bildern, die eher von Schicksalsergebenheit
zeugen. Diese Ergebenheit versteigt sich im Medium teilweise auch ins Gebet.
In allen Tagebiichern, am stirksten ausgeprigt bei Katharina H., finden sich im
Anschluss an berichtende Eintrige und Ausfithrungen immer wieder Gebete, reli-
gidse Texte oder auch gebetsartige Spriiche, wie z. B. folgender Auszug aus einem
evangelischen Lied ,,So nimm denn meine Hinde“ (1862), das auf die deutsch-
baltische Dichterin Julie Hausmann (1826-1901) zuriickzufiihren ist:

»Nur selig. Wenn ich auch gleich nichts fithle/Von Deiner Macht,/Du fithrst mich doch
zum Ziele/Auch durch die Nacht./So nimm denn meine Hinde/Und fithre mich/bis an
mein selig Ende/Und ewiglich.“

Neben der religiosen Fiirbitte sind stark emotional aufgeladene Trauerprozesse
und in dieser Hinsicht auch psychische Anpassungsschwierigkeiten in den Ta-

92 DTA, Reg. 1754/1, 1, S. 1.

93 Ebd.

94 DTA, Reg. 3931,1 (Transkripy), S. 2.

95 Der Begriff der Trauerarbeit war damalig noch nicht in der auch heute gebriuchlichen Form exis-
tent, er kam erst mit Sigmund Freuds Studie , Trauer und Melancholie® (1917) in Verwendung.

96 DTA, Sign. 1798, 1 (Transkript), S. 120.

97 DTA, Reg. 3931,1 (Transkripy), S. 1.
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gebiichern zu erkennen. Anna W.z.B. bekundet in Bezug auf den Tod von Max

einige Tage nach seinem Versterben:

,»Es erscheint mir Alles wie ein Traum, sowohl jene gliicklichen Tage der Kindheit, die
ich mit ihm verlebte, als wie auch sein kaum verflossener Todestag. Ich frage: Warum er
schon so frith diese Welt verlassen mufSte. Niemand weif8 mir zu antworten. Unergriind-
lich o Gott, sind deine Anordnungen.“%

Bei solchen Bekundungen ging es auch um ein Begreifen einer neuen Realitit,
die im Fall von Katharina H. gleichzeitig zu einer (gewohnten) Intensivierung der
Gefiihle in Bezug auf den Verstorbenen fiihrt:

»Wie schén wire es gewesen, wenn Hans diesen Tag noch hitte diesen Tag mit uns ver-
leben kénnen. Noch jetzt nach 2 %2 Mon. Ist's mir unglaublich, daf§ wir uns in diesem
Leben nie wieder sehen sollen. Nach dem Tode eines Menschen merkt man erst, wie lieb
man ihn gehabt hat. Wie oft habe ich das nun schon erfahren.“”

7 Empathisches Vermégen im Medium Tagebuch

Um nun dezidierter der Diskursivierung von empathischen Vermégen durch die
Schreibenden nachzugehen, und zu erkunden, ob und wie sie sich in die Gefiihlsla-
gen anderer hineinversetzen oder die Gefiihle anderer nachempfinden, so lisst sich
zunichst und im Anschluss an die vorhergehenden Ausfithrungen bemerken: In
Liebe und Trauer zu den Verstorbenen zeigt sich in den Tagebiichern, dass Em-
pathie ein wichtiges Werkzeug von Trauer und Erinnerung war. Sie konnte sogar
nachtriglich gesteigert werden, u.a. um den Verstorbenen neue und letzte Ehre zu
erweisen. Dies zeigt sich z. B. bei Carl Emil W. in der Erinnerung von Gefiihlswel-
ten in Bezug auf die Verstorbenen, die er dadurch nachtriglich besonders wiirdigt.
In einem seiner Eintrige erinnert er sich an die Charakter- und Gefiihlslagen seiner
verstorbenen Schwester Clara im Hinblick auf die allgemeinen geschwisterlichen
Bezichungen. Er stellt in Bezug auf Claras Gefiihlsleben fest, dass die ,kindlichen
Foppereien® von ihm und seiner groferen Schwester Ida der kleinen Schwester doch
Lstets sehr zu Herzen“ gingen.'® In diesem Zusammenhang berichtet er von einer
konkreten Situation und in Bezug auf eine Fantasiefigur:

,lch erinnere mich, wie uns einmal von einer Philippna erzihlt wurde, die immer in
Thrinen schwamm. [...] Gleich wandten wir herzlos, und ohne zu ahnen, wie verschie-
den der Charakter und das Gemiitsleben von dem unseren sein konnte, diesen Namen
auf Clirchen an und glaubten uns noch mehr dazu berechtigt, wenn sie Thrinen dariiber
vergof3.“1!

98 DTA, Reg. 1754/1, 1 (Transkript), S. 2.
99 DTA, Reg. 3931,1 (Transkript), S. 5.
100 DTA, Sign. 1798, 1 (Transkript), S. 31.

101 Ebd, S. 31f.
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Indem Carl Emil sein Verhalten und das seiner gréfleren Schwester nun aus neuer
Perspektive negativer als damals empfunden beurteilt, wirkt er im Nachgang und
in Erinnerung an die Verstorbene einfiihlsamer und liebevoller. Ahnlich iiberlegt
er in Bezug auf seine Mutter und kniipft daran explizit Lernprozesse, die er mit
dem Verlassen der Kindheit in Verbindung bringt:

»Je dlter ich werde, umso mehr verstehe ich dieselbe [seine Mutter], und finde alles er-
klarlich was fiir mein Kinderverstand unbegreiflich war. In gleichem Mafle wichst auch
meine Liebe zu ihr und mein Mitleid und meine Bewunderung fiir ihr Dulderdasein. ">

Erst jetzt sei er in der Lage ihre krinkliche Verfasstheit nachzuempfinden, sich in
sie einzufiihlen, daher tun ihm seine ,,Unarten als Kind“ leid, wenn er ,,im Gefiihl
einer ungerechten Behandlung die arme Mutter bis aufs dufierste reizte.“!*> Nun
erst verstiinde er ihre zahllosen Liebeszeichen. Die Handlungen der Mutter wer-
den nachtriglich als liebevolle Sorgearbeit beschrieben. Mit Buchner gesprochen
ist damit Erinnerung ,als selbstbildender Prozess konzipiert, der sich wie hier im
Beispiel als die Entwicklung von gesteigertem empathischem Vermégen zeigt.!*
Empathie zielt hier auf ,Einfiihlung® in andere Personen, eine Bedeutungsdimen-
sion die Frevert als tragend fiir das 19. Jahrhundert beschrieb, die gleichzeitig
als familiale Tdtigkeit dem weiblichen Geschlecht tiberantwortet wurde.'” Diese
Zuschreibung wurde vor allem geschlechteranthropologisch begriindet wurde, sie
hile sich bis heute im gesellschaftlichen Diskurs.'” Diese Haltung findet sich auch
bei Carl Emil W., welcher nach dem Tod der Mutter, seiner Schwester Ida die
miitterlichen Aufgaben in Bezug auf die Aufrechterhaltung der Familienbindun-
gen zuspricht.!” Gleichzeitig grenzt er sich von eben jenen stark feminisierten
Gefiihlsvermégen ab, u. a. indem er Miadchen und damit Frauen eine véllig ande-
re Gefiihlsnatur zuspriche, als die seinige, minnlich gedachte. So resiimiert er in
Bezug auf die Gefiihlslagen seiner Schwester an einer Stelle: ,, Was ist so ein Midel
fiir eine komische Natur. Ich fasse es noch nicht recht.“1®

Weitaus auffilliger als die nacherigliche, empathische Intensivierung vom Ge-
fihlsbeziehungen ist jedoch, dass in allen drei Tagebucheintrigen starke Tenden-
zen zu finden sind, Gefiihlslagen der Trauer zu kollektivieren. Dies geschah eben-
falls durch empathische Auflerungen. In dieser Hinsicht ist zunichst festzustellen,
dass in Bezug auf den Tod Trauer als die diskursiv bestimmende Rhetorik Geltung
besitzt. Diesbeziiglich sind keinerlei ambivalente Haltungen zu erkennen: Die Ge-

102 Ebd., S. 119f.

103 Ebd, S. 118.

104 Buchner 2018, S. 308.

105 Vgl. Frevert 2020, S. 106. Zu Aufladung von Einfiihlung als psychologischer Begriff vgl. auch
‘Wendler 2023.

106 Vgl. Frevert 2020, S. 109f.

107 DTA, Sign. 1798, 1 (Transkript), S. 68.

108 Ebd.
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fithlsbeschreibungen der Trauer, die auf Kollektivierung resp. auf Gemeinschaft
zielen, sind eindeutig beschrieben und in der Wahrnehmung der Schreibenden als
unzweifelhaft positioniert. In diesem Horizont bildeten das Mitfiihlen der Trauer
bzw. die Rede von gemeinsamem Trauern eine gewichtige Dimension von empa-
thischem Empfinden bzw. in den damaligen Begrifflichkeiten von Einfithlung.'”
Diese Art der Vergemeinschaftung der Gefiihllagen geschieht sowohl explizit wie
auch implizit. Katharina H. bemerkt z. B. zum Tod des Direktors, dass ,,der Tod
dieses verehrten Lehrers® ,allgemein“''® betrauert wurde. Anna W. stellt fiir die
Beerdigung von Max fest, dass die ,,ganze traurige Feyerlichkeit [...] tief erschiit-
ternd fiir Jedermann“!!! war und setzt noch deutlicher hinzu: ,so fithlen wir uns
wirklich hier, nach dem Verlust“.!'? Trauer wird in dieser Hinsicht als Performanz
gemeinschaftlicher sozialer Bindung ausgestellt. Als der Sarg mit der Mutter aus
dem Elternhaus von Carl Emil W. getragen wurde, war die Familie ,[t]raurig,
vom Schmerze tiberwiltigt®, gleichzeitig ,,machten [wir] uns das unausgesproche-
ne Gelbnis, nun um so fester und treuer zusammen zu halten.“!'> Empathisches
Vermégen bringt also die Gefiihle nicht nur in einen Gleichklang der Trauer,
sondern hat auch in diesem Fall die kommunikative Funktion eines gegenseitigen
Versprechens. Empathie in diesem Sinne zielt mit Buchner gesprochen auf ein
semotional integres Familien- und Privatleben®."" Dabei wird Geschlecht erneut
relevant. So ist eben Carl Emil W. der Auffassung, dass durch den Tod der Schwes-
ter ,das erste Glied in der Kette unserer Familie gesprengt“!*®> war. Durch den Tod
der Mutter sei es zu Hause ,trotz der aufopfernden Liebe unseres guten Vaters
etwas kalt und 6de“, ,sowohl innerlich, seelisch wie duflerlich die Zimmer“.!¢
Seine ,,Schwester [sei nun] das einzige weibliche Wesen®, daher kénne nur sie die-
sen Zustand grundlegend dndern. Gleichwohl konne sie sich leider ,die Gedan-
ken u. Gefiihle meines Vaters nicht so recht zu eigen machen und umgekehre.”
Das Einfiihlungsvermégen in die Gefiihlslagen der einzelnen Familienmitglieder
spiele jedoch eine Rolle in einer funktionierenden Familienkonstellation.!” Da-
her seien eben die Familie sowie das Familienleben nun permanent misslich und
defizitir."'® Carl Emil ist dieser Auffassung, trotz der engen und liebevollen Bin-
dungen, die die verbliebenen Familienmitglieder untereinander haben. So finden
sich an vielen Stellen im Tagebuch Auﬁerungen, die z.B. Freude und Liebe im

109 Wendler 2023

110 DTA, Reg. 3931,1 (Transkript), S. 2.
111 DTA, Reg. 1754/1, 1 (Transkripo), S. 2.
112 Ebd.

113 DTA, Sign. 1798, 1 (Transkript), S. 121.
114 Buchner 2018, S. 309.
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116 Ebd, S. 117.
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Miteinander bekunden: ,als ich an Papas wisserigen Augen sah, wie lieb er mich
hat, als ob mir dies durch sein Sorgen nicht schon mehr als hundertmal bewiesen
worden wire.“!” Jedoch fehle es ,jetzt unserem engeren Familienkreise an dem
gemiitlichen ,Beisammensein®."?® So sei der ,lieber Papa gewohnt seine Abende
im Freundeskreis zu verbringen®.’! Die Aufgaben die Familie emotional zu bin-
den ist also den weiblichen Mitgliedern der Familie {iberantwortet.

8 Schlussbemerkung

Tod, Sterben und Trauer erweisen sich im 19. Jahrhundert als gewichtige Themen
in den Tagebiichern von Heranwachsenden. Trauer lisst sich jedoch nicht auf
bestimmte Todesvorstellungen kondensieren: ,,Vielmehr handelte es sich um eine
Gefiihlslage von hoher sozialer und individueller Bedeutung, der eine klassen-
und selbstbildende Funktion zukam.“!?* Empathisches Vermogen durchzog dabei
sowohl die Prozesse des Sterbens nahestehender Personen wie auch der Trauer, es
ist jedoch auch fiir die Herstellung von familidren und sozialen Bindungen rele-
vant. In dieser Hinsicht werden Lieben und Geliebtwerden wie auch soziale Ge-
meinschaft iiber Empathie diskursiviert. Thren deutlichsten Ausdruck findet Em-
pathie in den Tagebiichern in Formen der Vergemeinschaftung von Trauer und
Schmerz, wobei auch Lern- und Bildungsprozesse Relevanz besitzen. Gerahmt
werden die Fihigkeiten zur Empathie u.a. durch die Reflexion auf Erziehungs-
prozesse. Das ist auch deswegen interessant, da Erziehung wie Empathie damals
wie heute als intersubjektives Geschehen verstanden wurde.'” Aber der Rekurs auf
pidagogische Zusammenhinge gilt fiir emotionales Verhalten im Allgemeinen. Es
herrscht bei den Heranwachsenden die Annahme vor, dass Gefiihle zu erlernen
sind, auch und gerade in pidagogischen Kontexten. Insofern ist es sinnvoll, sich
dem Plidoyer von Helmut Z6pfl anzuschlieflen, der bereits 1969 fiir die Beschaf-
tigung der Pidagogik mit thanatalen Themen auch fiir eine neue Theoretisierung
der erziechungswissenschaftlichen Grundbegriffe, warb:

»Da sich alle fiir den Sinn der menschlichen Existenz entscheidendsten Fragen von vorn-
eherein, wie deutlich geworden ist, mit der Tatsache des Todes befassen miissen, wird
auch die Ableitung des Bildungs- und Erziehungsbegriffes von Grund auf durch den

Gedanken des Sterbenmiissens bestimmt sein®.'%

119 Ebd, S. 49.

120 Ebd, S. 35.

121 Ebd, S. 29.

122 Buchner 2018, S. 305.

123 Nicht (schon) immer ist Empathie auf andere Menschen bezogen, sondern meint in seiner Be-
deutung auch die Einfiihlung in Objekte und unbelebte Natur. Vgl. Wendler 2023, S. 249f.

124 Zopfl 1967, S. 83.
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Dass Tod, Trauer und Sterben von ambivalenten Gefiihlskulturen getragen wer-
den, ist ebenfalls deutlich geworden, auch diesbeziiglich kann Pidagogik Reflexi-
onsraum, z.B. iiber die Analyse von Tagebuchquellen, schaffen. Gerade weil das
Medium, wie dargestellt, eng mit historisch spezifischen Prozessen biirgerlicher
Subjektivierung verkniipft ist. Dabei spielen fiir den Diskurs um Empathie im Ta-
gebuch auch gesellschaftliche Vorstellungen tiber die psychologischen und physio-
logischen Funktionen von Gefiihlen eine Rolle, wie auch (erneut) nachgewiesen
werden kann, dass die Auffassungen in die zeitgendssischen Geschlechtsdiskurse
einzuordnen sind.
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Nisrine Rabal

Disciplining Love and Care in the
Nineteenth-Century German Kindergarten

Zusammenfassung

Dieser Artikel untersucht die Art und Weise, wie die Ausiibung von Liebe und
Pflege durch Frauen im Kindergarten zwischen 1840 und den 1860er Jahren
imaginiert, geférdert und reguliert wurde. Der von Friedrich Frébel gegriinde-
te Kindergarten war ein Erzichungsraum, der von zwei pidagogischen Idealen
geleitet wurde: dem freien Spiel und dem ,miitterlichen Wesen® der Kinder-
girtnerin. Das freie Spiel der Kinder stand in Wechselwirkung mit den Fragen,
Erzihlungen und Liedern der Kindergirtnerin. Gemeinsam sollten die Kinder
wichtige emotionale, moralische und kérperliche Fahigkeiten fiir den Eintritt in
die Elementarschule und spiter in die politische Gemeinschaft entwickeln. Die
Fahigkeit der Frauen, diese neue emotionale Gemeinschaft zu kultivieren, war
jedoch subversiv gegeniiber den Machtstrukturen, die die Grundlage fiir den po-
litischen Status Quo im deutschsprachigen Europa bildeten. Kindergirtnerinnen
wurden von Revolutioniren und Reformern wihrend der Revolution von 1848
als Akteurinnen fiir die Kultivierung einer neuen Gesellschaft geférdert und mo-
bilisiert. Fiir die staatlichen und kirchlichen Autorititen war der Kindergarten
ein potenziell gefihrlicher Raum und die weibliche Pflege- und Liebesleistung
musste durch Qualifikationsdokumente iiberwacht werden, die die Konformitit
mit emotionalen, geschlechtlichen und politischen Normen bekriftigten.

Emotional Community, Kindergarten, konservative Reaktion,

geschlechtsspezifische Arbeit

Abstract

This article examines the ways women’s performance of love and care in the
kindergarten was imagined, promoted, and policed between 1840 through to
the 1860s. The kindergarten, founded by Friedrich Frobel, was an educational
space that was led by two pedagogical ideals: free play and the female kinder-
gartner’s “maternal essence.” Children’s free play interacted with the kinder-
gartner’s questions, storytelling, and songs. Together, children were to develop
key emotional, moral, and physical skills to enter the elementary school and
later political community.
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Women’s ability to cultivate this new emotional community however was sub-
versive to the power structures that laid the basis for the political status quo
in German-speaking Europe. Female kindergartners were promoted as agents
to help cultivate a new society and mobilized as such by revolutionaries and
reformers during the 1848 revolution. For state and religious authorities, the
kindergarten was a potentially dangerous space and women’s performance of
care and love had to be supervised through qualification documents that reiter-
ated conformity to emotional, gendered, and political norms.

Emotional Community, Kindergarten, Conservative Reaction,

Gendered Labor

1 Introduction

In 1849, the Hamburg pedagogue and educator Doris Liitkens published reports
compiled by the kindergartner Alwine Middendorff in her magazine dedicated
to motherhood and eatly children’s education, Unsere Kinder oder Literarischer
Sprech-Saal fiir Eltern, Lebrer, Lebrerinnen und Vorsteher von Kleinkinder- und
Warteschulen jeder Art.' Middendorft (the great-niece of the founder of the kin-
dergarten, Friedrich Frobel) provided a detailed account of the children under her
supervision. She described their characteristics and development over individual
months. Doris Liitkens hoped that readers of the “Kindergarten-Chronicle”, and
particularly mothers, would be able to see the benefits of the Frobel system. Liit-
kens maintained throughout the magazine and her educational career that the
kindergartner and mother were united in the same profession: the social, spiritual,
and physical cultivation of young children through love and care.? For Liitkens,
the two professions were based on maternal love that women supposedly had a
natural inclination towards.?> Her magazine was set up to be a space for women to
share their experiences, learn from teachers, and perfect their craft. As she wrote,
“Mothers, take heed!™*

This article focuses on women’s work in the kindergarten from the 1840s through
the 1860s to examine the ways emotional labor and educational communities
were formed and disciplined. According to the pedagogues behind the kinder-
garten, the kindergartner helped shape and cultivate an emotional community
dedicated to children’s social, emotional, and physical development with wider
implications that moved beyond the classroom and nursery. Friedrich Frobel

1 See Middendorff in Liitkens 1849, pp. 163-179.
2 Liiktens 1849, p. 162.

3 Ibid., p. 2.

4 Ibid., p. 1.

https://doi.org/10.25658/pd90-c591

75



76

trained these female educators to challenge children’s supposedly “egotistical” in-
stincts with the use of specially designed toys, games, and songs that encouraged
the development of emotional skills and knowledge. Frobel’s main activities for
these young children included play with balls and blocks, songs, and storytelling
that triggered reflective questions and understandings of the self.’ Young children
supposedly would be able to understand themselves as an individual and yet also
part of a larger community that came with responsibility to support one another.
With their interaction with the kindergartner, children were encouraged to think
about how others felt and to recognize the emotions of happiness, sadness, and
disappointment.

For Frébel and his kindergartners, empathy was a major learning goal. This emotion
not only established belonging and responsibilities, but also supposedly encouraged
ethical and moral reasoning. Empathy therefore was not simply a feeling that reflect-
ed on the individual, but also one that promoted an active response.® Through this,
children would supposedly be able to not only develop an active play community in
the kindergarten but also enter society with necessary emotional skills.

Empathy is a political, ethical, and social emotion. On one level the kindergarten
cultivated children’s empathetic skills to be part of a larger community. On the
other, the kindergarten also participated in mobilizing both empathetic feelings
for middle class women to follow their supposed biological maternal destinies and
shame for those women who could not fulfil this role.

Middendorff’s report displayed the kindergarten system at work with a particular
emphasis on demonstrating the emotional skills and cues that children developed.
Two children stand out to the reader in the first few pages: the siblings Joseph and
Kitchen (aged 6 and 5).” Joseph was a curious and attentive child who enjoyed
hearing stories. He responded to the performative storytelling and the bright dis-
play of excitement and curiosity that Middendorff utilized in her kindergarten.
His sister Kitchen, by comparison, was very stubborn and required constant dis-
cipline. Middendorff wrote that “Kitchen has a weak, cautious, and receptive
disposition,” and that she did not want to join the group of children. Yet after
some time, Kitchen became more involved. “Now every day brings more pleasure
and love,” Middendorf continued: “Even if a serious word must be spoken from
time to time, a look, a hint, is often enough to bring her back to the point.”
Middendorff highlighted the ways the emotions of care and love were utilized as a
pedagogical and disciplinary tool.

In a moving episode, Kitchen responded to the tone and expression used by the
kindergartner. As Middendorff reported,

5 Lange 1874, p. 583; Wasmuth 2020, p. 77.
6 See Eitler in Frevert 2014, pp. 94-114.

7 See Middendorff in Liitkens 1849, p. 163.
8 Ibid.
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“One of Kitchen’s moves was truly touching to me. All the children were catching the
ball, and Kitchen's ball fell. Rosa wanted to pick it up for her, but Kitchen thought she
wanted to take it away from her. She tore it violently from Rosa‘s hands and scratched
her. She bled and showed me her hand with a piteous face. I called Kitchen to me and
asked her whether this was right and proper. There must have been something sad in my
tone and expression [because] Kitchen was quite shaken. She turned red all over and
dared not open her eyes. Suddenly, she fell on my neck, crying and exclaiming: ‘Please,

Alwine, I won't do it again.”
g

MiddendorfT highlighted the vibrant emotions in this encounter between herself
and Kitchen. The young girl did not reflect on her interaction with Rosa until
faced by the vocal tone and facial expressions of the kindergartner. The encounter
encourages the reader to think of the ways that shaming, even if unintentional,
was required in learning empathy. As Middendorft stated, this brought Kitchen
in line with the kindergarten play community.

MiddendorfF’s report is a valuable case not only to examine how the performance
of care and love could be used as vital pedagogical tools but also how kinder-
gartners were supposed to relate to the children. As she stated, “If we wish to deal
with children, we must be children ourselves and yet must stand far above chil-
dren.”'® Her report demonstrated how exaggerating certain emotions — sadness,
disappointment, and excitement — help children become emotionally aware. This
emotional awareness, according to Middendorff and the early promoters of the
kindergarten, was a key component of knowledge creation and belonging. At the
same time, these were pedagogical techniques. The kindergartner, according to
Middendorff, needed to guide and observe yet also identify with the child. All of
this was an act of love, she concluded. She envisioned this love as social, attentive,
and maternal.

By the late 1840s, the kindergarten and women’s role in it were undoubtedly attached
to the revolutionary hopes for a new future envisioned by political and religious dis-
senters who protested and built barricades across major cities of German-speaking
Europe." The kindergarten, by Frobel’s thinking, was a contagious space. It was ex-
plicitly designed to help with the organization and function of the family and, even-
tually, of civil society. During the 1848 Revolution, journalist Rudolf Benfey wrote
to the Gottingen-based publisher Joseph Stargardt about the potential of the kin-
dergarten in Bad Liebenstein, particularly emphasizing Alwine MiddendorfFs work
in promoting a new democratic world.'? For Gotha-based writer Ludwig Storch, the

9 Ibid., p. 164.
10 Ibid,, p. 165.
11 Miinchow 2006; Paletschek 1990; Kleinau 1997; Baader 1998 and 1999; Allen 2017.
12 GStA PK, I HA Rep 77 Ministerium des Innern Tit 421 Nr. 28, Die Anlegung eines ,Kindergar-
tens“ nach Frobelschen Griindsitzen seitens des Dr. Storch in Nordhausen. Mirz 1851 bis 26 Mai
1899.
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kindergarten was a space led by women for the work of democracy."? Kindergartner
Amalie Kriiger also reiterated the view that the institution was a space of utopian
hope for the future in her letters to Friedrich Frobel.™

State officials in Prussia and Saxony recognized the radical and destabilizing po-
tential of the kindergarten and women’s work. In his report, Berlin Police Presi-
dent Karl Ludwig Friedrich von Hinckeldey labeled the kindergarten a “nursery of
destruction” that was set on converting children to atheism and socialism. It was
subsequently banned in both states in August 1851." By 1860, the Prussian Min-
ister of Education and Culture Moritz August von Bethmann-Hollweg demanded
that to lift the kindergarten ban, potential kindergartners would be required to
prove their social, political, moral, and religious qualifications.'® These require-
ments reiterated the need for women to conform to gender and emotional norms
and to the political status quo.

Scholars of emotions have developed theoretical concepts such as “emotional re-
gimes,” “emotional practices,” and “affective economies” to examine the fluidity of
power and disciplinary mechanisms.”” Historian William Reddy defined “emotional
regimes” as the foundation for every political regime. These are the emotional norms
and rules of politics, power, and social structure.'® Historian Monique Scheer identi-
fies “emotional practice” as performances and “acts of doing” that are situated within
networks of cultural patterns and knowledge." For Scheer, individuals are not sim-
ply “reacting” to emotions rather, emotions are tied to other practices that manipu-
late or activate the body. Sara Ahmed has elaborated on the ways emotions and feel-
ings are situated, communicated, and shared to form “affective economies.”® This
article identifies the kindergarten as a learning community that redefined certain
emotional practices in ways that subverted traditionally defined roles and hierarchal
power. The nineteenth-century kindergarten emphasized the pedagogy of love and
care and explicitly required the finetuning of emotional practice and performance.
This educational model took women’s emotional labor out of the traditional hier-
archy of power seen in the family household. Additionally, this practice was a vital
component in constructing a new “affective economy” where children and teachers
created new learning scripts as well as a new community.

13 Ibid.

14 Kriiger/Konig 1990, p. 57.

15 GStA PK, I HA Rep 77 Ministerium des Innern Tit 421 Nr. 28, Hinckeldey an den Koniglichen
gemeinen Staats- und Minister des Innern Ritter Herrn von Westphalen, p. 11; Ibid., an Seine
Majestit den Kénig, p. 4R.

16 GStA PK, I. HA Rep 77. Tit 421. Nr. 28, Bethmann Hollweg an den Kéniglichen Staats und
Minister des Innern, Herrn Grafen von Schwerin, p. 62.

17 See Rosenwein 2002, 2006; Reddy 2001; Ahmed 2014; Scheer 2012.

18 Reddy 2001, p. 129.

19 Scheer 2012, p. 205.

20 Ahmed 2014, pp. 44—49.
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This article also builds on a larger historiographical trend on the kindergarten.
Historians have elaborated on the different political goals of the kindergarten. No-
tably, studies have illuminated how the early children’s educational institution was
mobilized as a vital tool to engage in larger social protest that took place during
the revolutionary 1840s.?! Additionally, historians of education have also demon-
strated how the kindergarten allowed women to carve out roles in a male-dom-
inated field that required them to play with and subvert ideas of femininity and
motherhood. Historian Ann Taylor Allen has led the field in exploring the impor-
tant role of the kindergarten in the German women’s movement.” Allen demon-
strates how motherhood could be both constraining and subverted in ways that
empowered women activists. The kindergarten, Allen has shown, was a key space
for activists to demonstrate the importance of women’s work outside of the family
home. Additionally, Allen has demonstrated how these activists created new forms
of knowledge that also challenged the constraints placed on women’s economic,
professional, and educational opportunities.

I argue that the kindergarten, as an educational space led by women’s work, was
a site that sought to cultivate children as emotional, political, and social agents in
the hopes of either stabilizing or promoting a new future. First, I track the ways
women were constructed as gendered-emotional agents tied to a larger system of
power and order. Women were imagined as mothers, naturally equipped with
love, who would help nurture an ideal community. Though some pedagogues en-
visioned the kindergarten solely as part of women’s domestic work, others moved
beyond the household and sought to mobilize female kindergartners as vital social
and political agents. Second, I examine how women’s performance of care and
gendered labor was policed. Women had to submit materials to state authorities
in which they testified that they were “child-like,” subservient to masculine au-
thority, and lacked a political identity. All together, these regulations sought to
ensure emotional subservience that would not threaten the political status quo. To
support this argument, I use a wide source base that includes Frobel’s early letters
to promote the kindergarten and the writings of two prominent female educators,
as well as newspaper articles and police reports.

2 The Construction of the Kindergartner

Women’s labor was intrinsic to the functioning and success of the kindergarten.
For Friedrich Frobel, it was only by encouraging women to join his project, not
only as educators but also as major financial contributors, that the institution
was to succeed in June 1840. The construction and promotion of women’s labor

21 Miinchow 2006; Paletschek 1990; Kleinau 1997; Baader 1998 and 1999.
22 Allen 1991 and 2017.
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was a double-edged sword. Frobel appealed to women’s emotional-pedagogical
attributes that they supposedly embodied and performed in the family. His un-
derstanding of women’s nature is inseparable from early nineteenth century ideas
of the family that defined mothers as key early educators that provided feminine
love and encouragement. However, this view on women was proscriptive rather
than descriptive. Frobel pointed to supposed widespread flaws in women who
neglected their duties and sought to discipline and “educate” mothers.”

Frobel’s approach to women and children was tied to his early educational experi-
ences of his own childhood. He was born in the small Thuringian village of Ober-
weif$bach on April 21, 1782. His father was a Lutheran pastor who was dedicated
to the religious upkeep of his community. His work, the younger Frébel wrote,
was all-consuming. As a result, Frobel never developed a close relationship with
his father.” His mother died nine months after his birth. Frobel’s stepmother,
soon after having her own children, banished him from the family community.”
For Frébel, this early childhood experience of loss, the lack of both parental —
importantly, maternal — love and freedom shaped how he understood education.
As he wrote in a letter addressed to women in 1831 (hoping to gain potential
supporters for his educational projects):

“with the death, with the loss of my mother, with the loss of reciprocal human love
between mother and child, from this moment my entire future life took on its character
and calling... Here I will say only that the soul strives to reconstruct that original unity
of mind and soul that original experience of community.”*

In this letter to women in 1831, he continued to describe how his experience at
a girls’ school, where he received his basic education, deeply impressed him.”
Though he described that he felt foreign in the class, he wrote that he “encoun-
tered, as it were, the whole feminine, emotional, and religious side of human-
kind.” He stated how he received and witnessed the supposed feminine love that
he lacked, “I saw here, as it were, the mind and life of my mother, which I had
sought silently but not consciously, but which was also distant and foreign to me,
multiplied, as it were, sprouting anew before me.”?®

23 Entwurf eines Planes zur Begriindung und Ausfithrung eines Kinder-Gartens, einer Allgemeinen
Anstalt zur Verbreitung allseitiger Beachtung des Lebens der Kinder, besonders durch Pflege ihres
Thitigkeitstriebes, in: DIPF/BBF/Archiv: Nachlass Frobel 213, pp. 5-8; Verein zur Ausfiihrung
eines Erzichungswerkes durch deutsche Frauen und Jungfrauen, in: DIPF/BBF/Archiv: Nachlass
Frobel Frobel 214, p. 32.

24 Frobel 1889, p. 3.

25 Ibid., p. 4.; citation to Allen 2017, p. 24

26 Frobel quoted in Allen 2017, p. 24.

27 Frobel 1889, p. 17.

28 Frobel an die Frauen in Keilhau 1831, in Heiland 2008; see also https://editionen.bbf.dipf.de/
exist/apps/briefedition-friedrich-froebel/briefe/fb1831-08-18-03.xml#]B5.
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The letter illuminated the supposed different educational and emotional capabi-
lities of men and women within the family that had evolved during the late eigh-
teenth century from its conception as an economic unit to an idealized pedagogi-
cal and moral entity.” The ideal of the family was redefined during this era as one
of love, relaxation, and refuge from the daily worries of work and politics. Within
this conception of the family home, husbands and wives ensured that they passed
on respectable moral sentiments to their children so that they could reproduce the
middle-class social ideal.

The workload in the family, however, was not even. Women oversaw that the
home functioned as a site of refuge and care through their ability to provide emo-
tional support.*® Many writers thought these sentiments were different from the
forms of love and care men could provide.*® This is not to say that men did not
have an important role in the function and organization of emotional work in the
family. Fathers were expected to play an important authority role and to provide
masculine assurance to young men and boys.?? They provided their children with
an example of how men should be and act. The new role fashioned for women,
however, unleashed the production of a new genre of educational material that
emphasized women’s maternal, loving, and subservient role in the family house-
hold.?

For Frobel, the kindergarten was to be a special space to help assist with the func-
tioning of the family. Though, in reworking and focusing on women’s particular
emotional labor, Frobel did subvert the traditional hierarchy of authority. Frobel
empowered women to join his project and encouraged them to redeem their role
as caregivers of humanity. He made this clear in his call for noble women to join
his project in December 1839, where he stressed that he was more and more
convinced of the importance of early children’s education as a vital element in
individual formation.?* It was for this reason, he stated, that this work could not
be done by men alone. He continued, “the feminine maternal sense of women,
feminine maternal love, must be at his side. This love, however, should not be
alone, but in common with the masculine striving to grasp the life in the child.”*
He claimed, however, that women needed some encouragement to join the cause
and to reach this realization. It was for this reason, he stated, “that a majority of
noble, maternally minded German women should unite to form a great whole.

29 Frevert 1997, p. 13.

30 Ibid., p. 17; Habermas 2000, pp. 62-73; Baader 1996, pp. 19-24.
31 Reill 2005, pp. 220-236.

32 Wall 2007; Rousseau 1762/1979.

33 Frevert 1997, p. 17.

34 Hanschmann 1874, p. 306.

35 Ibid., p. 307.
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A German women’s association for the true and meaningful care of children and
childhood.”*

This does not mean there was not an element of shaming in this campaign. The
article, “7he Cultivation of Nursemaids,” published in the liberal newspaper Allge-
meiner Anzeiger und Nationalzeitung der Deutschen encouraged women to join in
a national cause to help uplift children’s education in a model school and nursery.
For the anonymous writer of the article, the current state of training available
to nursemaids was not sufficient. In fact, the writer argued that they did more
harm than good to the children under their charge. He criticized wealthy mothers
for choosing non-German women to educate their young children. These young
women from Switzerland and France supposedly “tormented” and “spoiled”
young children with “French babbling” and “empty tinkering.”? Instead, young
German women should be encouraged to train with Frébel to help prevent a larg-
er stain on humanity and their national identity. Joining Frébel, the author stated,
would provide “the best opportunity to learn practically how to treat children and
how to occupy themselves with them in the most appropriate way.”?

Frébel’s method, it was hoped, would provide an example of how to lead children
and practice maternal love and care that would be extended into family homes.
This would first and foremost help establish the domestically oriented education
women needed to successfully care for children.* Frobel opened his first kinder-
gartner training seminars in Keilhau and Bad Blankenburg in 1841 before they
spread to Hamburg, Dresden, and Bad Liebenstein. The seminars were structured
to educate women on pedagogy, Frobel’'s games and toys for children, and parent-
ing. These students also had opportunity to observe the kindergarten.’

The kindergarten attracted the support of educators like Doris Liitkens and Ber-
tha von Marenholtz-Biilow who also emphasized the necessity of training and
developing women’s particular emotions to ensure the proper socialization of chil-
dren. For these two educators, women were supposedly endowed with the ability
to perform love and care that was necessary for the “sentimental” education of
young children. In this regard, they identified women as key educators for chil-
dren’s emotional and mental well-being that was necessary before they entered
elementary schools. Both women were far from political radicals but sought to
promote an ideal of motherhood and women’s education that moved beyond the
traditional framework of the family household.

36 Ibid., p. 307.

37 K.H.G. 1839, p. 4684.

38 Ibid., p. 4682.

39 Ibid., p. 4683.

40 Die Kindergirten als um- und erfassende Pflege- und Erziehungsanstalten der Kindheit, der Kin-
der bis zum schulfihigen Alter und der Deutsche Kindergarten als eine Musteranstalt dafiir insbe-
sondere, in: DIPF/BBF/Archiv: Nachlass Frébel 29, p. 15.
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Doris Liitkens joined Frobels training seminar in 1847. Liitkens had already es-
tablished herself as an educator in Hamburg before she met Frobel at a children’s
festival in Quetz near Magdeburg in 1847. In 1841, she had opened the Teaching
and Pension Institute for Higher Daughters in the St. Georg North suburb of
Hamburg. During her seventeen years as director, the school developed a repu-
tation as a space for women’s education for the middle classes that adhered to
socially acceptable gender ideas. Liitkens remained tied to a class-based ideal of
gendered education. Though Liitkens had conflicts with other female supporters
of the kindergarten, notably her kindergartner Alwine Middendorff, who sought
to move away from strict religious orthodoxy, she promoted the kindergarten and
women’s work in her magazine in a way that destabilized the traditional status
quo. She presented a space for women’s education and motherhood that moved
away from the structures of masculine authority in the household. In her maga-
zine Unsere Kinder she sought to bring women, pedagogues, and teachers together
to promote educational material and approaches that ensured “free” and “natural”
development of young children.

One should not over-emphasize the ways Liitkens formulated the space of the
family and women’s work. She did remain tied to the position of the family as a
central space of socialization and heavily identified women as supposedly endowed
with loving and caring natures. She nonetheless put forth a form of women’s work
that was not bound to patriarchal discipline and therefore made alternative ideals
of society and authority possible.

Bertha von Marenholtz-Biilow continued this discursive construction of the
kindergarten, especially after the kindergarten was banned in 1851. Maren-
holtz-Biilow promoted the institution as an anti-revolutionary, anti-socialist ap-
proach to the “social question.” For intellectuals of the nineteenth century, the
“social question” centered on the crises that emerged with the industrial trans-
formation of society. For Marenholtz-Biilow, women’s work was a vital compo-
nent to answer the question. She reformulated the kindergarten as an institution
increasingly tied to a form of social pedagogy aimed at the children of the lower
classes. Her work abroad launched a transnational and international discussion
on women’s supposedly natural role as mothers for the care of poor children. Her
work was thereby entangled in a European and North American wide movement
for social order, respectability, and bourgeois middle class reform.*

In 1854 Marenholtz-Biilow published an English pamphlet directed to supporters
of the kindergarten in Britain, in which she highlighted her blend of women’s
education and social reform. She made it clear that women’s mission as “social
mothers” in the kindergarten was vital not just for the fundamental early years of

41 Liikens 1849, p. 1.
42 See Allen 2017, p. 45; Morley 1855, p. 577-582; Osterhammel 2014, pp. 507-512.
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childhood. It was also central to her belief in a moral crusade to uplift the working
classes. “The regeneration of education must begin with woman,” she stated, “who
has her mission to fulfil in this age, not only as mother in the domestic circle,
but also as mother to the poor and helpless orphans of the lower classes, who
experience no maternal care from those who gave them birth.”* Women of the
educated classes had a moral duty not only to educate themselves for the profes-
sion of motherhood, but also to care for the children of the poor. Poor mothers,
according to Marenholtz-Biilow, were unable to provide for their children. As she
stated, “until the mothers amongst the lower classes are a better educated race,
the education of their children must be under the care of the educated classes.”

Marenholtz-Biilow elaborated on a system of education and training that sought
to mobilize women’s particular emotional capabilities for the sake of social uplift.
For her, middle-class women were needed to carry on the work of the kindergarten
as a way to emphasis women’s domestic and maternal identity. Marenholtz-Biilow
proposed that women’s education, in her words, “should unquestionably offer the
means of cultivating the faculties of the female sex with a special view to their
future vocation.”®

Frébel, Liitkens, and Marenholtz-Biilow, helped to define the kindergarten as a
unique space to construct and promote women’s labor that remained tied to their
supposed emotional natures. They emphasized women’s ability to perform an
empathetic love and care that encouraged emotional reactions and introspection
from both children and other mothers. Indeed, women were encouraged by these
writers to feel that it was their mission to get involved in the kindergarten project.
If women chose not to, these writers employed shaming techniques that also tar-
geted their supposed gender roles. However, even within these formulations we
see the potential for subversion. Women were encouraged to perform and practice
an active motherhood that was not necessarily tied to the home.

3 Policing and Disciplining Women’s Labor in the Kindergarten

Many women that joined the profession during the revolutionary 1840s and ear-
ly 1850s largely saw the kindergarten as a space to use their supposed “natural
essence” for social, cultural, and political change. The discursive construction of
the kindergartner provided room for subversion and play. Without the presence
of representatives of traditional masculine authority, maternal love and care was
re-imagined by some kindergartners, political and religious dissenters, and peda-
gogues as a revolutionary force that could challenge the status quo.

43 Marenholtz-Biilow 1855, p. 78.
44 Tbid., p. 86; see also Jones 1971.
45 Marenholtz-Biilow 1855, p. 81.
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Prussian and Saxon state authorities recognized the revolutionary aspects of the
kindergarten and banned the early children’s institution in August 1851. The kin-
dergarten ban was one example of the ways German states purged the educational
environment of radical elements that authorities saw as threatening. The Prussian
state, in particular, also introduced other methods to rid civil society of future
potential revolutionary upheaval and to stabilize emotional norms that included
new teaching regulations, a new emphasis on the relationship between the church
and the state, and curricula for students that emphasized loyalty to country and
monarchy.#

In response to petitions to lift the ban in 1859, the Prussian state turned to polic-
ing women’s labor to ensure that the kindergarten was not used for revolutionary
ends. Minister of Education and Culture Bethmann-Hollweg suggested that the
method of granting state concessions be used to discipline and safeguard the kin-
dergarten. Concessions were vital as a form of quality control. First introduced on
December 31, 1834, concessions allowed the state to police independent private
schools.”” State officials would go through concession documents and inspect pro-
posed institutions to ensure that they met state requirements.

Women who desired to become kindergartners, Moritz August von Beth-
mann-Hollweg wrote, had to submit “proof of the necessary religious, moral and
political qualifications.”® This material ensured, he continued, the “sufficient
means to keep unqualified or morally and politically unsuitable persons away
from employment in Frobelian kindergartens.”® The concessions themselves went
beyond any form of pedagogical training documents. State officials specifically
wanted to ensure women were religiously minded, maintained good community
relations, and stayed out of trouble. In essence, concessions would prevent the
kindergarten from becoming radicalized. In this way, Bethmann-Hollweg un-
leashed a new system for the professionalizing of kindergartners that firmly placed
women teachers inside traditional gender norms and expectations.

In what follows we will see how institutions and the state facilitated these new
expectations and qualifications particularly by focusing on the case of Ida Seele
and Marie Ziirn. These two women were put forth by Berlin Frauenverein fiir die
Beforderung der Frobel'schen Kindergirten (Berlin Women’s Association to Pro-
mote the Frobelian Kindergarten). The association sought to open kindergartens
in the city on Frobel’s and Bertha von Marenholtz-Biilow’s model. This was a type
of kindergarten that was tied to the liberal middle-class and shunned any connec-
tion to revolutionaries. The association presented their documents to the state by
emphasizing subservient ideals of femininity and mother love and care. However,

46 Stiehl 1858.

47 GStA PK, 1. HA Rep77. Tit 421. Nr. 28, 61.
48 Ibid.

49 1Ibid.
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this promotion of the kindergarten also required the kindergartners themselves to
play and practice this role.

On May 12, 1860, the Berlin Women’s Association sent a package to the Royal
School Collegium containing their request for a concession to open a kindergar-
ten and the qualification documents belonging to Ida Seele. Seele’s documents
showed state authorities the path she had taken to become a kindergartner. It was
a career she had always had in mind. She emphasized how her early childhood
experience with illness and loss, particularly the death of her mother, moved her
to look seriously at the care and education of children. As a child, Seele spent most
of her time under the care of nannies and suffered from poor vision as well as
poor physical health. She attributed her poor vision and health to the supposedly
ineflicient training of her nannies.”® During this time, Seele wrote, she developed
a “boundless love and devotion for small children, which will guide me through

»5] «

my whole life. From that point on,” she wrote in her Lebenslauf, “the purpose

of my life was to keep the little ones cheerful and free of worries, as much as their
weak strength could do, and the kindergarten also tries to fulfill this purpose.”?
Seele described her experiences at the Biirgertichterschule, an educational institute
for daughters of the middle and upper class. Here, she had found refuge from
her brother’s cruel teasing. The school, she wrote, “was soon my favorite place.
There I found consolation in religion; there was no regard for the person’s [outer
appearance]; there I was taken care of for my spirit.”® She reported that she had
surpassed her classmates in her final year in religion, biblical history, reading,
spelling, German grammar, natural history, and singing. After Seele completed
school, her aunt, who had become a primary funder of her education, told her
teacher, “Ida should not become a scholar, but an efficient housewife and for that
she has learned enough.”* From this moment, Seele stayed home, where she did
the cooking, washing, and sewing. She did this work with joy and happiness, she
wrote, while keeping in mind her dream of working with children.” By Seele’s
own telling, her origins were not those of a radical.

In 1843, the eighteen-year-old Seele had noticed an article calling for kinder-
gartners written by Friedrich Frobel. While her family did not fully support
her, her brother funded her trip to Bad Blankenburg where she joined the larger
community surrounding Friedrich Frobel’s kindergarten project.”® She remained
under Frobel’s supervision until August 1, 1844, spending the first half of the

50 Ibid., p. 6.
51 Ibid.
52 Ibid.
53 Ibid.
54 1Ibid., p. 8.
55 Ibid.
56 Ibid., p. 10.

https://doi.org/10.25658/pd90-c591



year as his student and the rest of the time as the director of his kindergarten in
Blankenburg.”

Rather than paint the kindergarten as a revolutionary institution, Seele described
a loving and pious space for children to learn. For Seele, the Blankenburg kinder-
garten was a site of spiritual life. She wrote, “here I found people whom I looked
up to as the highest ideals of human perfection.”® The community, both young
and old, gathered together during the morning and evening hours to pray for
God’s protection as they welcomed work with good cheer.” Frébel and his collab-
orator Wilhelm Middendorff were respectable figures who were pious and loved
children. Seele noted Frobel’s relationships with nobles as well as with teachers,
children, farmers, men and women. Seele thereby defined the kindergarten as an
idyllic space where all classes came together in harmony but not in revolution-
ary-like equality.

Seele ensured that she distanced herself from known radicals in her Lebenslauf. In
fact, she wrote that she had split with Frobel. She had heard about the religious
and political issues circling the kindergartens particularly in Hamburg, seen by
Prussian authorities as the prime location of revolutionary radicalism. That revo-
lutionary activity, she stated, “went against my nature.”® It is hard to know how
sincere Seele was in her condemnation of the situation in Hamburg. It is clear
that she understood her audience, since she played up her childlike innocence and
religious qualities which were supposedly natural for women. She wrote, “I have
a childlike spirit that cannot live without religion and I am always and forever a
loyal supporter of the princely houses and a good patriot.”®

Seele’s references from former employers pointed to her pedagogical method, her
moral and emotional capabilities, and her religious identity. They similarly posi-
tioned her as an ideal woman and teacher whose character undermined any charge
of radicalism or dissent in the kindergarten. In a character review of her time as a
kindergartner in Bad Blankenburg, the director of the Model School in Frankfurt
wrote that Seele’s work was said to epitomize the maternal love and care that was
necessary in the school. She was credited with having converted the letter-writer
to the cause of the kindergarten. As he wrote in her reference letter:

“it was mainly Ida Seele who, through her practical successes, won me over to the subject
of kindergartens and through her wonderful devotion to the children, as well as through
the amiable naturalness and sensibility with which she grasped and carried out her task,
touched me as much as it inspired me.”*
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Seele’s supposedly religious nature was emphasized throughout her documents as
a way to highlight her moral qualifications. In another reference letter, the director
of the Keilhau Educational Institute praised her “childlike religious nature” as an
essential aspect in her success as an educator. The director wrote “that Frobel has
always given his special satisfaction about her because of her childlike religious
sense and her sensible and devoted manner in dealing with small children.”®* She
was also defined as a “friend of the Church,” and it was noted that she “regularly
sought her edification in [religion]. In moral terms she is highly respectable.”®
Her collection of nine references set out to promote an ideal image of the kin-
dergartner. In them, Seele distanced herself from the revolutionary activism of
the 1840s. She had a childlike religious nature that was important for educating
children. In her documents, Seele presented an image of herself as one that was
dedicated, womanly, natural, outside of politics, and Christian. Women like Ida
Seele, who identified by Prussian authorities as politically subservient, were grant-
ed a concession by the state to work in the kindergarten.

Ida Seele’s experiences with the inspectors of the Royal School Collegium differed
from those of Marie Ziirn. Like Seele, Ziirn was a kindergartner trained and edu-
cated by Friedrich Frobel. She was recommended to work as an assistant for Seele
on April 30, 1860. However, by August 7, the Berlin Women’s Association had
terminated her employment. At this same time, Marie Ziirn sent a formal request
for permission to teach at a kindergarten in Potsdam to the School Deputation.
The subsequent investigation into her request for a concession to work in the
kindergarten demonstrated how the state’s moral and class considerations shaped
the kindergartner profession.

Marie Ziirn had completed six months of training as a kindergartner under Fried-
rich Frobel in 1850 in Bad Licbenstein. She later traveled to Gottingen and
worked in a kindergarten there for ten months. Although individuals such as
Ida Seele had the benefit of a good relationship with their employers, Ziirn had
had many issues with male pedagogues and “cold and stern” women patrons.®
She wrote to Frébel on March 31, 1851, asking for advice on her current work
environment in Géttingen. She reported that because of one of the directors of
the institute, 2 man only known as Cantor Dietrich, she had to shorten her stay
in the kindergarten. As she wrote, “among six of my colleagues, five would not
have endured so long after such humiliating treatment. I did so out of love for
the children and because I believed that things would turn out differently.”*® Even
her former allies, Ziirn found, would rather support the male pedagogue who had
connections in the city than heed her complaints of meanness and cruelty: “even

63 Tbid., p. 20.
64 Ibid., p. 21.
65 Ziirn/Kénig 1990, p. 215.
66 Ibid. p. 244.
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Ms. Levin, who had acted maternally toward me from the beginning, said that if I
admitted this [her conflict with Dietrich], she would be completely disappointed
in me. C. is much too well known.”®

Ziirn was afraid, after calling out Dietrich’s abuse of power over these women. She
wrote to Frobel that, “he threatened me at that time, that if T did not remain good-
willed, he would know how to implicate me with you [Frobel] in such a way that I
68 Dietrich also continued to threaten her and Frobel
because of their allegiance to the dissenting congregation.”” This confrontation illu-

would never get another job.

minates an under-researched reality in these educational institutions: women were
under the sway and mercy of the male directors and pedagogues. Ziirn relocated to
another position in Breslau where she worked as a French teacher in a private educa-
tional institute with connections to the dissenting German-Catholic Congregation.
She then traveled back to her hometown of Rudolstadt and established a kindergar-
ten there in 1858. She later traveled to Arnstadt in 1859 as a private school teacher.”
Despite the impressions created by the problems in Géttingen, Ziirn was an
experienced kindergartner with Frobelian credentials. At first glance, it seemed
that Ziirn, like Seele, should easily have met the Prussian state’s criteria. But the
state had concerns. An official at the School Collegium reported in August 1861,
that while “teaching gave her life value,” there was something that was morally
questionable in her lifestyle.”* The official wrote that the issue was poverty: such
“completely penniless girls” did not have financial stability through teaching.”
On September 30, 1861, another report compiled by officials working at the In-
terior Ministry was sent to Interior Minister Maximillian von Schwerin-Putzar
stating that the “unmarried Marie Ziirn” was not only rejected but also expelled
from the city due to “certain information” collected by the Prussian police officers
that defined her as a “highly immoral person.””® It was not just Ziirn’s poverty that
concerned the Prussian state; it was also allegations of sexual impropriety.

The Ziirn and Seele documents illuminate the form of policing, disciplining, and
performance that went into defining the kindergartner profession. The documents
provided an outlet for women to define and stake out their positions, however
they had to remain aligned to the qualification terms presented by the Prussian
state that sought conformity to a form of femininity and emotional labor that
would not threaten the state. In these two cases, women’s labor was also firmly
established within a hierarchy of power and authority.
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4 Conclusion

Though not all kindergartens were utilized for political ends, they were construct-
ed as an alternative emotional-pedagogical space that sought to support both the
family and classroom in ways that side-stepped the traditional patriarchal authori-
ty that shaped both these sites. It was exactly this idea of love and care, unchecked
by traditional forces of authority, that could threaten the political and social status
quo. It was not only state and religious authorities who were anxious about a
space that empowered women. It was also other male and female pedagogues who
saw that if women’s education and professional training was unchecked, it could
lead to social and cultural collapse. Some pedagogues, notably the famed liberal
reformer Adolph Diesterweg, claimed that too much education can make wom-
en ugly.” Frobel himself also saw this profession as “temporary”. The state then
sought to check and discipline women’s positions in the kindergarten, fearing that
their performance and practice of care could unleash a dangerous future. Women
had to perform proper femininity through new qualification materials that en-
sured the kindergarten would not spread chaos beyond the nursery.

This examination allows us to see a different window into the history of the politics
of the classroom and particularly focus on the question of who and how emotions
were used in pedagogy and how these terms were deployed. The performance of
emotions, such as love, can inoculate patriotism, loyalty, and subservience. But it
can also promote new ideas of freedom, political protest, and radical possibilities
for a new democratic future.

Learning and experiencing empathy was part of this educational project. Peda-
gogues, educators, and social reformers sought to encourage empathetic feelings
within children to develop a form of belonging as well as a sense of responsibility
to their communities. Empathy however also had with it an important aspect
of shaming. Children were shamed as a pedagogical tool to realize that they had
done something socially unacceptable. Women were also shamed if they could not
perform proper maternal love and care.
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Daniel Lieb

Das empathische Erlebnis der Solidaritit.
Emotionalitit als Signum pidagogischer
Reform in der proletarischen
Arbeiterjugendbewegung um 1920

Zusammenfassung

Im Beitrag wird die proletarische Jugendzeitschrift ,Arbeiter-Jugend* auf die
Verwendung reformpidagogischer Motive hin untersucht. Der Fokus der Un-
tersuchung liegt auf ihrem Jahrgang 1920 und damit auf der ,Phase der Eigen-
standigkeit’ der mehrheitssozialdemokratischen proletarischen Jugendbewegung,.
Anhand einer Neufassung des Solidarititsbegriffs als ,Gemeinschaftserlebnis’
wird die Affirmation reformpidagogischer Motive im Sinne einer Emotionali-
sierung des Jugendalters nachgezeichnet. Entgegen des tradierten Narrativs einer
,Verbiirgerlichung’ der Jugendbewegung infolge einer Ubernahme vermeintlich
biirgerlichen reformpidagogischen Denkens zeigt die inhaltliche Analyse der
Zeitschrift, dass sich das emotional-empathische Reformmotiv an eine kulturkri-
tische Tradition in der Arbeiterbewegung riickbinden lisst. Solidaritit als emo-
tionales Gemeinschaftserlebnis erscheint so als reformpidagogische Fortsetzung
des tiberparteilichen Deutungsmusters von Bildung und Kultur.

Reformpidagogik, Jugendbewegung, Lebensreform, sozialistische Piadagogik,
Kulturkritik

Abstract

This article analyses the german-speaking proletarian youth magazine ‘Arbeit-
er-Jugend’ for its use of reformist educational motifs. The focus of the study
is on the 1920s and thus on the ‘phase of independence’ of the majority-so-
cial-democratic proletarian youth movement. Based on a new version of the
concept of solidarity as a communal experience (‘Gemeinschaftserlebnis’),
the affirmation of reform-oriented pedagogical motifs in the sense of an emo-
tionalisation of adolescence is traced. Contrary to the traditional narrative of
a ‘bourgeoisification’ of the youth movement as a result of the adoption of
supposedly bourgeois reform-pedagogical thinking, the content analysis of the
journal shows that the emotional-empathetic reform motif can be linked back
to a tradition of critique of contemporary civilization in the labour movement.
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Solidarity as an emotional communal experience thus appears as a reform-
pedagogical continuation of the non-partisan interpretation of ‘Bildung’ and
‘Kuleur’.

Progressive Education, Youth Movement, Life Reform, Socialist Pedagogy,
Critique of Contemporary Civilization

1 Einleitung

Die anthropologische Setzung, dass Kinder und Jugendliche in welcher Weise
auch immer anders als Erwachsene sind und daher einer besonderen Zuwendung,
mithin des Unterrichts und der Unterweisung bediirfen, kann einerseits als kon-
stitutives Merkmal von Pidagogik tiberhaupt gelten. Andererseits kann Pidago-
gik unter diesem Vorzeichen auch als genuin modernes Phinomen funktional
differenzierter Gesellschaften verstanden werden. So geht es in der neuzeitlichen
erzieherischen Praxis nicht allein um die Ubernahme etwa innerfamiliir tradierter
(beruflicher) Rollenmuster in direkter Anschauung, sondern strukturell darum,
Menschen auf eine offene und kontingente Gesellschaft vorzubereiten.! In einem
solchen systematischen Verstindnis ist moderne Pidagogik immer schon als Re-
formpidagogik zu verstehen.?

Gleichzeitig ist mit dem Begriff der Reform eine historische pidagogische Sig-
natur bezeichnet, die kanonisch der Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert zuge-
ordnet wird. Bestandteile dieser Signatur sind unter anderem die Anerkennung
von Kindern und Jugendlichen als selbsttitig handelnde Akteur:innen sowie eine
Adressierung ihres Lebensalters als ,eigengesetzlich’, als von der Erwachsenenwelt
abgegrenzt. Die Heterogenitit der entsprechenden pidagogischen Konzepte ldsst
sich jenseits der konstitutiven Chiffre einer so genannten Pidagogik ,vom Kinde
aus‘ dabei kaum auf einen einheitlichen Begriff bringen. Vielversprechend scheint
hingegen eine Verstindigung tiber bestimmte Interpretationsweisen pidagogi-
scher Reform, in diesem Falle der Emotionalitit. Die konstatierte Eigengesetz-
lichkeit des Kindes- und Jugendalters lisst sich mit Carola Groppe als emotionale
Episteme begreifen, die Kindheit und Jugend von der als rational markierten Er-
wachsenenwelt abgrenzen soll.? Diese Episteme dient im vorliegenden Beitrag als
Einsatzpunkt fiir eine Diskussion padagogischer Konzepte in der proletarischen
Jugendbewegung wihrend der frithen Weimarer Republik. Ausgehend von Grop-
pes epistemologischer Setzung von Emotionalitit als reformpadagogischer Episte-
me unternehme ich auf den folgenden Seiten eine Re-Lektiire der proletarischen

1 Vgl. Mollenhauer 1994, S. 68-71.
2 Vgl. Oelkers 2019, S. 297.
3 Vgl. Groppe 2016, S. 77.
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Jugendzeitschrift ,Arbeiter-Jugend". Leitend ist hierbei die Frage, welche reform-
pidagogischen Motive sich vor dem Hintergrund dieser Emotionalitit fokussie-
renden Epistemologie in der Zeitschrift finden lassen.

In Abschnitt 2 werden zunichst die methodischen und theoretischen Grundla-
gen der Analyse dargestellt. Um die Bedeutung der Zeitschrift fiir die um 1920
MSPD-nahe Arbeiterjugendbewegung (AJ) zu verdeutlichen und ihren Inhalt
quellenkritisch zu reflektieren, thematisiere ich hier den explizit erzieherischen
Charakter des untersuchten Mediums. Den Umschwung von einem primir ko-
gnitiv-rationalen zu einem emotionalen Erziehungsverstindnis beschreibe ich in
Abschnitt 3. Dieser Umschwung vollzog sich wihrend der so genannten ,Phase
der Eigenstindigkeit der Bewegung zwischen 1919 und 1921, insbesondere um
den Weimarer Reichsjugendtag im August 1920, und spiegelt sich in einer be-
sonderen Konnotation des Solidarititsbegriffs als ,Gemeinschaftserlebnis‘. Als der
Arbeiterbewegung’ seit jeher anverwandter , Krisenbegriff* dient die Resignifizie-
rung von Solidaritit hier als Indikator fiir eine Verschiebung der pidagogischen
Semantik in der ,Arbeiter-Jugend®. Diese Resignifizierung, so meine erste These,
lasst sich im Sinne Groppes als Hinwendung zu einem reformpidagogischen Er-
zichungsverstindnis interpretieren. Eine kurze Rekapitulation der Geschichte der
proletarischen Jugendbewegung sowie des Solidarititsbegriffs in der Arbeiterbe-
wegung in Abschnitt 3 wird unter 3.1 um einzelne Artikel aus dem ersten Jahr-
gang der ,Arbeiter-Jugend® von 1909, aus den Jahrgingen 1918 und 1919 sowie
mit Kommentaren ihres Redakteurs erginzt. Hier lisst sich zeigen, dass der auf
Rationalitit, Internationalismus und Briiderlichkeit ausgerichtete Solidaritdtsbe-
griff in der Zeitschrift zunichst nicht auf Reform im Sinne einer Emotionalisie-
rung des Kindes- und Jugendalters verwies. Die unter 3.2 unternommene Analyse
der Jahrginge der ,Arbeiter-Jugend® von Ende 1919 bis 1921 mit besonderem
Fokus auf den Reichsjugendtag 1920 belegt hingegen eine intensive Affirmation
emotional-erlebnishafter Motive, mit denen auch das Verstindnis von Solidaritit
in Bewegung geriet.

In Abschnitt 4.1 werden die gesammelten Eindriicke aus der Quelle schliefllich
ausfiihrlich an eine Theorie von Reformpidagogik als Emotionalisierung des Kin-
des- und Jugendalters riickgebunden, um sie anschlieflend in den gréfleren Kon-
text des pidagogischen Selbstverstindnisses der Arbeiterbewegung einzuordnen.
Spiter als andere Jugend- und Lebensreformbewegungen jener Zeit” brach die
AJ ab 1919 mict fritheren, rationalistischen pidagogischen Konzepten zugunsten

4 Vgl. Benecke 2020, S. 307.

5 Zum Zwecke historischer begrifflicher Kohirenz verbleiben einige Begriffe in ihrer nicht-ge-
schlechtsneutralen Form. Dazu gehdren neben der Arbeiterbewegung die Arbeiterjugendbewegung
sowie die Organisation der Jungsozialisten.

6 Klinkisch 2022, S. 397.

7 Vgl. Walter 2011, S. 28.
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emotional aufgeladener Pidagogiken. Ihre Mitgliederzeitschrift wurde bisher nur
selten auf ihre Reformpidagogikrezeption hin gepriift, und wenn, dann wurde
diese auf Grundlage eines orthodox-marxistischen Erziehungsbegriffs im Sinne
einer , Verbiirgerlichung' der Bewegung gewertet.® Mit einem Riickbezug auf Pu-
blikationen des langjihrigen Redakteurs der ,Arbeiter-Jugend‘ Karl Korn (1865—
1942) und ihres Herausgebers Heinrich Schulz (1872-1932) sowie auf Wilhelm
Liebknechts (1826-1900) berithmte Rede ,Wissen ist Macht — Macht ist Wissen®
zeige ich in Abschnitt 4.2, dass die Affirmation reformpidagogischer Motive je-
doch nicht zwangsliufig als unkritische Adaption ,biirgerlichen® Denkens infol-
ge des Ersten Weltkrieges interpretiert werden muss. Vielmehr, so meine zweite
These, kniipft die emotional-erlebnishafte Semantik an ein bereits aus fritheren
Texten der Arbeiterbewegung bekanntes, iiberparteiliches Deutungsmuster von
Bildung und Kultur® an. In den resiimierenden Betrachtungen in Abschnitt 5
werden die Ergebnisse der Studie quellenkritisch reflekdiert.

2 Methodologische Voriiberlegungen

Neben einer sehr kursorischen Durchsicht der fritheren Jahrginge der ,Arbeiter-
Jugend* unter 3.1'° und ihrer Kontrastierung mit Artikeln von Ende 1919 bis
Anfang 1921 unter 3.2 ziche ich sowohl in Abschnitt 3 als auch in Abschnitt 4
auszugsweise Publikationen des Redakteurs sowie des Herausgebers der ,Arbeiter-
Jugend* zur Untersuchung heran. Von besonderer Wichtigkeit ist hier die Chro-
nik der Arbeiterjugendbewegung des Redakteurs Korn aus dem Jahr 1922. Die
Erginzung der historischen Zeitschriftenquelle um diese Chronik erméglicht hin-
sichtlich der semantischen Verschiebung eine Beobachtung zweiter Ordnung: In
ihr zeigt sich, dass die Neubewertung des Wesens von Kindern und Jugendlichen
um den Reichsjugendtag 1920 zumindest von Korn beobachtet und hervorge-
hoben wurde. Dabei kann davon ausgegangen werden, dass die Betonung dieses
Umschwungs durchaus gezielt platziert wurde. Fiir die gezielten inhaltlichen Set-
zungen in Korns Buch gilt dasselbe wie fiir die ,Arbeiter-Jugend’, der als expli-
zit fir jugendliche Leser:innen konzipiertes Medium eine veritable erzieherische
Funktion zugerechnet werden muss:'! Sozialistische Zeitschriften jener Zeit waren

8 So die Deutung eines Autorenkollektivs 1973, S. 239, von Forschenden aus der DDR, die sich
dhnlich in der westdeutschen Literatur findet, etwa bei Hartmann/Lienker 1982, S. 112. Die The-
se einer Adaption biirgerlicher Reformmotive findet sich zuletzt auch bei Faludi 2022, S. 226f.

9 Vgl. Bollenbeck 1996.

10 Aus Platzgriinden sollen hier einige Artikel aus den Jahren 1909 und 1918/19 stellvertretend
auf die grundsitzliche Tendenz eines rational-kognitiven Erziehungsverstindnisses und eines ent-
sprechenden Bildes von Kindern und Jugendlichen unter den Autor:innen der ,Arbeiter-Jugend*
hindeuten.

11 Vgl. Uhlig 2008, S. 50.
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»auf edukative und bildende Wirkungen hin angelegt.“!? Thr Zweck war ,[d]ie
Beeinflussung ihres sozialen Publikums im Sinne eines Wirksamwerdens der ela-
borierten inhaltlichen Positionen und damit die Verschiebung von Standpunkten
und Haltungen im Feld der gesellschaftlichen Hegemoniebezichungen.“® Diese
Feststellung korrespondiert mit der Selbstbeobachtung einer:s der Autor:innen der
JArbeiter-Jugend', fiir die:den die Zeitschrift selbst ,wichtigstes Bildungsmittel ¢
der AJ war. Die ,Arbeiter-Jugend* ist demnach insofern als Erziehungsmedium
anzuschen, als die Leser:innen zum Klassenbewusstsein erzogen, d.h. anhand der
Vermittlung einer spezifischen Weltsicht zu Proletarier:innen subjektiviert werden
sollten. Die jugendlichen Leser:innen der Zeitschrift waren Rezipientinnen ei-
ner besonders geformten und textuell vermittelten sozialistischen Ideologie, die
sich ihrem Selbstverstindnis nach mit der biirgerlichen sowie der christlichen®
Ideologie in einem ,,Stellungskrieg“'® befand, in dem es darum ging, die Jugend
fir die je eigene Weltanschauung zu gewinnen.” Diese Auseinandersetzung um
die Jugend wurde freilich mit den je neuesten Technologien gefiihre; das heifit in
diesem Fall: mit der Inanspruchnahme neuester, emotional aufgeladener Vorstel-
lungen von Bildung und Erziehung, die auch auf bislang weder emotionalisierte
noch pidagogisierte Bestandteile des Diskurses iibergriffen.’® Eben dieser diskur-
siven Verschiebung wird im Folgenden unter besonderer Beriicksichtigung des
flottierenden Verstindnisses von Solidaritit nachgegangen. Die Neufassung des
Solidarititsbegriffs wihrend des Reichsjugendtages 1920 dient dabei als Spiegel
der Reformpidagogik-Rezeption unter den Autor:innen der ,Arbeiter-Jugend".

3 Solidaritit und Pidagogik in der Arbeiterjugendbewegung

Eine gesamtdeutsche proletarische Jugendbewegung entstand im Dezember 1908
und damit zur Zeit des Kaiserreiches. Die AJ stand wihrend ihrer Frithphase den
weit verbreiteten Jugend- und Lebensreformbewegungen jener Zeit fern, da sich
ihre Mitglieder explizit nicht von der erwachsenen Arbeiterbewegung abgrenzten
und auch nicht auf einer Autonomie ihres Lebensalters beharrten.”” Stattdessen
orientierte sich die AJ explizit an der SPD als wichtigster Vertreterin der Arbei-
terbewegung, wodurch deren Solidarititsbegriff auch fiir die Jugendlichen zur

12 Bernhard 1999, S. 100.

13 Ebd.; vgl. hierzu auch Schwerdtner 2023, S. 197.

14 A-] 12(13), S. 144. Die Zitation der Zeitschriftenquelle erfolgt nach dem Muster A-J Jahrgang
(Ausgabe), Seitenzahl.

15 Vgl. z.B. A-] 10(6), S. 41.

16 Gramsci 1991-2012, S. 373.

17 Vgl. Uhlig 2006, S. 43.

18 Vgl. Groppe 2016, S. 83.

19 Vgl. Koerrenz 2014, S. 141.
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konstitutiven Vokabel wurde. Als Gegenstiick zu den als biirgerlich-kapitalistisch
erachteten Werten von Freiheit und Gleichheit?® entwickelte sich die Solidaritit
infolge der Franzésischen Revolution zur , Tugend der Arbeiterbewegung“,*! wo-
bei dem semantischen Bezug zur Briiderlichkeit hiufig eine inhaltliche Nihe zum
Begriff der Internationalitit innewohnte, wie im Begriffspaar der ,internationalen
Solidaritit® plakativ erkennbar ist.? Nicht nur als Krisen-, sondern ebenso als
»Kampfbegriff® war Solidaritit ein konstitutiver Signifikant der Arbeiterbewe-
gung, der in sich eine Dialektik von inklusiver politischer Vergemeinschaftung
und exklusiver, etwa nationalstaatlicher Verfasstheit barg.**

Solidaritit gehdrte nach 1900 also zum Kernvokabular sowohl der erwachsenen
Arbeiterbewegung als auch der proletarischen Jugendbewegung, die sich infolge
einer Novelle des Reichsvereinsgesetzes vom 8. April 1908, die Jugendlichen unter
18 Jahren die Teilnahme an politischen Vereinigungen verbot, zum ersten Mal
als einheitliche, gesamtdeutsche Bewegung konstituierte. Zu diesem Zeitpunke
waren im Deutschen Reich bereits iiber 10.000 arbeitende Jungen und Midchen®
in einem nord- und einem siiddeutschen Arbeiterjugendverband organisiert. Mit
Inkrafttreten der Novelle vereinten sich diese zur AJ als einheitlichem Verband
und aus der ideologischen Nihe zur SPD wurde ein untergeordnetes Verhiltnis.
SPD-Fithrung und Gewerkschaften sprachen sich fiir die Griindung von Jugend-
ausschiissen aus, die an die Stelle der bis dahin von Partei und Gewerkschaften
organisatorisch unabhingigen Ortsvereine traten. Damit erhielt die Jugendbewe-
gung einen offiziell unpolitischen Anstrich und umging ihre véllige Auflsung.*
Den Ausschiissen wurde die Zentralstelle fiir die arbeitende Jugend Deutschland
vorgeordnet, deren Vorstand mit Vertreter:innen der Partei, der Gewerkschaften
sowie jugendlichen AJ-Mitgliedern bestiickt wurde.

Mit Beginn des Jahres 1909 erschien bis einschliefflich 1933 eine gesamtdeutsche
Mitgliederzeitschrift fiir alle unter der Zentralstelle organisierten Jugendlichen,
die ,Arbeiter-Jugend — Organ fiir die geistigen und wirtschaftlichen Interessen
der jungen Arbeiter und Arbeiterinnen’, die Ende 1909 bereits rund 20.000
Abonnent:innen zihlte. Redakteur der Zeitschrift blieb bis 1924 Karl Korn.?” Als
Vertreter der Zentralstelle wurde zunichst der spitere Reichsprisident Friedrich

20 Vgl. Eble 2021, S. 116.

21 Meyer 2015, S. 73.

22 Vgl. Pfiitzner 2018, S. 169-172.

23 Mayer/Schifer/Schiill 2024, S. 8.

24 Vgl. St/ Torp 2021, S. 12.

25 Dabei muss betont werden, dass vor allem in den Anfangsjahren der Anteil an minnlichen Ju-
gendlichen in den Vereinen signifikant héher war als jener an weiblichen. Das dnderte sich gegen
Ende des Ersten Weltkrieges infolge des Einbezugs vieler minnlicher Jugendlicher an die Front,
ein Ungleichgewicht blieb jedoch dauerhaft bestehen. Vgl. Naujoks 1984, S. 23f.

26 Vgl. Osterroth/Schuster 2005, S. 113.

27 Vgl. Eppe 2008, S. 51.
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Ebert (1871-1925) als Herausgeber der Zeitschrift eingesetzt. Dieser gab das Amt
1919 an Heinrich Schulz ab, der wie Korn bereits seit Beginn des Jahrhunderts an
der Konstituierung einer sozialistischen Pidagogik arbeitete.?® Thren Hochststand
von bis zu 110.000 Abonnent:innen® erreichte die ,Arbeiter-Jugend‘ vor Aus-
bruch des Ersten Weltkrieges im Jahr 1914. Wihrend des Krieges verzeichnete die
Zeitschrift aufgrund einer inhaldichen, den Kurs der Mehrheitssozialdemokratie
(MSPD) unterstiitzenden patriotischen Wende einen massiven Einbruch ihrer
Leser:innenzahlen. Viele proletarische Jugendliche wurden im Zuge des Krieges
auflerdem an der Kriegsfront und in der Kriegsindustrie verheizt oder schlossen
sich den neu entstandenen radikal-linken und kommunistischen Jugendgruppen
an. Wihrend letztere den teils gewaltsamen Straffenkampf propagierten, um die
Novemberrevolution nach bolschewistischem Vorbild weiterzufiihren, grenzten
sich die Autor:innen der ,Arbeiter-Jugend* davon explizit ab und betonten, dass es
vor dem politischen Kampf darum gehen miisse, Bildung zu erlangen.*

3.1 Solidaritit und Rationalitit in der ,Arbeiter-Jugend® bis Mitte 1919

Die ,Arbeiter-Jugend® erschien in wechselnden Formaten erst im Sozialdemokrati-
schen Vorwirts-Verlag, spiter im hauseigenen Arbeiterjugendverlag, mal im Zwei-
wochen-, mal im Monatsrythmus. Thre Ausgaben umfassten je etwa 10 Seiten, die
grofStenteils aus Texten bestanden; in den spiteren Jahrgingen kamen immer mehr
Bilder hinzu. In der Regel begegnete den Lesenden ein theorielastiger, grof3for-
matiger Leitartikel sowie eine Reihe kiirzerer Texte. Bis 1918 hatten die Beitrige
der Zeitschrift einen sehr frontalen und belehrenden Stil. Es ging um Themen
wie ,Sozialismus als Weltanschauung’, die ,Philosophie des Sozialismus°, aber auch
naturwissenschaftliche Fragen fanden Erwihnung. Von Beginn an wurde Solida-
ritdt als wichtige Tugend markiert, an der sich die jugendlichen Leser:innen ori-
entieren sollten; dabei war 1909 etwa die Rede vom ,,Geist der Solidaritit und
Briiderlichkeit“.*’ Die internationalistische Ausrichtung spiegelte sich in Artikula-
tionen wie ,Der Gedanke der Solidaritirt der Zusammengehorigkeit aller
Ausgebeuteten auf der ganzen Erde“* sowie der Definition von Solidaritit im Sin-
ne einer ,a |1 e umspannenden Briiderlichkeit“.** Emotional-erlebnhishafte, hier
als reformpidagogisch markierte Motive finden sich in den frithen Ausgaben nicht;
eine eher spottische Auseinandersetzung mit der Idee eines ,Jahrhunderts des Kin-

28 Vgl. Uhlig 2006, S. 78.

29 Einer der Griinde, weshalb dieser Zenit an Mitgliedern niemals iiberschritten wurde, war der Cha-
rakter der AJ als ,,Hochschule des Proletariats (Behrens 2008, S. 71). Ihre Mitglieder entstamm-
ten grofitenteils Familien, in denen die Eltern selbst SPD-Funktionir:innen waren und/oder deren
Kinder von Hause aus bereits ein Mindestmaf$ an Bildung mitbrachten. Vgl. Eppe 2008, S. 43f.

30 Vgl. AJ 11(20), S. 173,

31 AJ1(2), 8. 14.

32 A-J1(7), S. 73; gesp. gedr.

33 A-J1(17),S. 199; gesp. gedr.
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des* lieferte der Redakteur Korn, der in seiner Monographie iiber ,Die biirgerliche
Jugendbewegung® vor der Werbung seitens konfessioneller und militdrischer Ver-
binde um proletarische Jugendliche warnte: ,In der Tat: wenn man dieses bereits
stark angebrochene Jahrhundert als Jahrhundert des Kindes begriifit hat — im preu-
Bischen Deutschland scheint es lingst zum Jahrhundert der Jugend, mehr noch
der Arbeiterjugend, avanciert zu sein“** In der ,Arbeiter-Jugend* dominierte bis
in das letzte Kriegsjahr 1918 hinein ein tradierter Solidarititsbegriff, mit dem ein

,»Verstindnis von Jugend als unfertigem Erwachsenen®

einherging. Korn benutzte
in seiner Chronik der Bewegung zur Illustration dieses Verstindnisses das Bild von
Gefiflen, als die die jungen Menschen gemeinhin betrachtet worden seien. Diese
Gefifle seien lediglich hinreichend mit den theoretischen Inhalten des Sozialismus
zu filllen, um in ihnen ein Klassenbewusstsein zu wecken.>®

Infolge der Novemberrevolution 1918 und der darauffolgenden Konstituti-
on der Weimarer Republik kam es zu einer sukzessiven Riickiiberfithrung der
von der Zentralstelle geleiteten Ortsgruppen in eigenstindige AJ-Vereine. Die-
sen wurde ein Hauptvorstand {ibergeordnet, der die Herstellung und Verteilung
der ,Arbeiter-Jugend® iibernahm und dem auch Schulz und Korn angehérten.
In der ,Arbeiter-Jugend® fanden sich ab dem Jahresende 1918 immer wieder Ar-
tikel, die die Jugend zur Geduld und angesichts neu entstandener USPD- und
Spartakus-naher Jugendgruppen zur politischen Mifligung aufriefen. Angesichts
des ,Gewaltfriede[ns]“¥, als der der Versailler Friedensvertrag interpretiert wurde,
miissten sich die Erwachsenen zunichst um die Bediirfnisse des Volkes kiimmern,
bevor der Weg in eine sozialistische Gesellschaft eingeschlagen werden konne.
Mitte 1919 appellierte dann ein Artikel an den ,Nationalismus der deutschen Ar-
beiterjugend®, welcher dem ,waffenstarrenden Kapitalismus“® der Siegermichte
entgegengesetzt werden sollte. Ausgerechnet in dieser nationalistischen Semantik
wird zum ersten Mal eine Eigengesetzlichkeit des Jugendalters artikuliert, die mit
dessen primir emotionaler Ansprechbarkeit verbunden wurde:

,Im Blut, in den Instinkten, im Gefiihl schleppen wir alle noch ein schweres Stiick der
Vergangenheit, der geistigen Riickstinde unseres Geschlechts mit. Das gilt besonders
auch fiir die Jugend, in deren Seelenleben das Gefiihl mit allen seinen guten und schlim-
men Moglichkeiten eine iiberragende Rolle spielt, wihrend die verstandesmifSigen Be-
wufltseinsregungen noch unentwickelt sind und der die Affekte ziigelnde Einflufl der

Erfahrung sich erst wenig bemerkbar macht“.?

34 Korn 1910, S. 5.

35 Eberts 1979, S. 13.

36 Vgl. Korn 1922, S. 376.
37 A-J10(25),S. 193.

38 A-J 11(15), S. 113.

39 Ebd.
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Ziel der sozialistischen Erziechung sollte eine Versdhnung von ,Vaterland und
Menschheit“® sein. Projektionsfliche dieses Ideals war ab 1919 die eher emotionale
Ansprechbarkeit von Kindern und Jugendlichen im Sinne eines pri-rationalen Kon-
zepts von Kindheit und Jugend. Die Arbeiterjugendlichen sollten in der Zukunft
erreichen, was als in der Gegenwart nicht umsetzbar erschien: den Aufbau einer de-
mokratisch-sozialistischen Gesellschaft durch den neuen, sozialistischen Menschen.

3.2 Die Phase der Eigenstindigkeit 1919 bis 1921

Das Verstindnis dieses neuen Menschen, das im Jahr 1920 in der MSPD-nahen
AJ grassierte, lisst sich anschaulich anhand einer Beschreibung des Redakteurs
Korn nachvollziehen, die dieser in seiner Chronik der Arbeiterjugendbewegung
von 1922 selbst anbot. Ich interpretiere dessen Ausfithrungen — wie in Abschnitt 2
betont — hier als explizit pidagogisch intendierte Beobachtung erster Ordnung.
Korn schrieb iiber eine neue Haltung zum ,sozialistischen Erziehungsproblem*,
die sich um 1920 eingestellt und die ,eine Abkehr von dem wesentlich rationa-
listisch orientierten Erziehungsprinzip, dem die Bewegung bis dahin gehuldigt
hatte*¥!, markiert habe. Die neue Einsicht in die Eigengesetzlichkeit des Kindes-
und Jugendalters habe auch die Arbeiterbewegung genétigt, ihre rationalistischen
Erzichungsvorstellungen zu iiberdenken:

»Gewif§ kann man auch schon ganz junge Menschen sozialistisch beeinflussen, aber es
muf§ dann ein Sozialismus sein, der der besonderen Eigenart ihres BewufStseins Rech-
nung trigt. Also Sozialismus, der an das Gefiihl appelliert, an das Kameradschaftsemp-
finden, die Ehrbegriffe, den Gerechtigkeitssinn der Jugend, der die Hochgedanken der
Freiheit, Gleichheit, Briiderlichkeit proklamiert, wie sie [...] die jugendliche Seele, und

sie vornehmlich, entflammt haben“.%

Im Sinne einer Beobachtung zweiter Ordnung scheint sich Emotionalitit hier zu-
vorderst im Paradigma des Pri-Rationalen zu artikulieren. Die entsprechende Neu-
einschitzung hinsichtlich des Wesens von Kindern und Jugendlichen fithrte Korn
unmittelbar auf den Weimarer Reichsjugendtag zuriick, in dessen Rahmen die ,, Wie-
dergeburt des Sozialismus aus dem Geist der Jugend“® vollzogen worden sei. Und
in der Tat zeigt ein Blick in die ,Arbeiter-Jugend* von 1920, dass die von Korn skiz-
zierte Hinwendung zur pri-rationalen Eigengesetzlichkeit des Jugendalters auch im
Rahmen einer Neufassung des Solidarititsbegriffs etwa im Friihjahr 1920 einsetzte.
So erschien Ende April eine Sonderausgabe der ,Arbeiter-Jugend* unter dem Titel
Jugend-Mai‘. In seinem Artikel ,Vom Mirz zum Mai‘ schrieb Richard Lohmann
(1881-1935): ,Noch steht unser deutsches Volk wie der junge Mensch im Mirz
seines Lebens fast zaghaft an der Schwelle der neuen Zeit“. Der ,,Volkermai® sei

40 Ebd., S. 114.
41 Korn 1922, S. 375f.
42 Ebd., S. 379f.
43 Ebd., S. 380.
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der Traum von jener Zeit, da die Menschheit, vom Fluche und Joch der Arbeit befreit, sich
in briiderlicher Eintracht die Hinde reichen wiirde iiber die volkertrennenden Grenzen des
Staates hinweg, da das Prophetenwort von der Gleichheit alles dessen, was Menschenant-
< 44

litz trigt, schéne Wirklichkeit wiirde und Bruderliebe den Haf$ in der Welt besiegte®.

Geweckt werden sollte dieses solidarische Bewusstsein, dessen semantische
Verschiebung sich hier im Sinne einer ,Bruderliebe’ bereits ankiindigte, beim
»Gemeinschaftserlebnis“® des vom Hauptvorstand der AJ organisierten Reichs-
jugendtags in Weimar vom 28. bis 30. August 1920, auf dem circa 2000 prole-
tarische Jugendliche zusammenkamen. Christian Faludi hilt mit Blick auf die
aus ganz Deutschland angereisten Teilnehmer:innen fest, dass diesen ein ,enorm
ausgeprigtes freideutsches Lebensgefiihl gemein [war], dessen Urspriinge weni-
ger in marxistischen Theorien als vielmehr in den Lebensreform-Bewegungen
wurzelten.* Viele der Teilnehmenden iiberhéhten diesen Jugendtag ,zu dem
Modell eines ,neuen Sozialismus‘ und ,neuer Menschen.#” Dazu gehérte auch
eine utopische Vorwegnahme des angestrebten sozialistischen Gesellschaftszustan-
des, die mit dem emotionalen Erleben verkniipft wurde. Entsprechend hief§ es
in der ,Arbeiter-Jugend‘ im Vorfeld des Jugendtages: ,,Dieses geistige Erlebnis ist
schon ein Stiick Sozialismus. Wir erwarten vom Reichsjugendtag eine Stirkung
des Solidarititsgefiihl [sic!]“.*® Gleichzeitig wurde die Jugend als nun eigenstindi-
ge Akteurin adressiert. Jugend diente dabei gleichsam als Zu- und Selbstbeschrei-
bung einer eigenstindigen Altersgruppe innerhalb der Arbeiterbewegung und als
generationales Distinktionsmerkmal zur von Teilen der Bewegung als tiberaltert
und gestrig wahrgenommenen Erwachsenenbewegung.

Die finale Artikulation von Solidaritit als emotionales und pri-rationales Ge-
meinschaftserlebnis, verbunden mit der Anerkennung einer Eigenstindigkeit der
proletarischen Jugend, findet sich schliefSlich in einem anonymen Beitrag, der zur
Zeit des Jugendtages abgedrucke wurde und mit ,Dem Reichsjugendtag Gruf und
Heil!* iiberschrieben ist:

,Es ist das tiefinnere Gefiihl geistiger und sittlicher Zusammengehérigkeit, unverbriich-
lichen Verbundenseins im Denken und Wollen, im Blut und im Bewuftsein, das uns
nach Weimar zieht. Dieses Gemeinschaftserlebnis, der schonere, von der
Jugend selber geprigte Name fiir das alte Solidarititsideal der sozialistischen Arbeiter-
bewegung, soll [...] auf unserem Reichsjugendtag sinnkriftige Gestalt und Formung

erhalten, und es soll von dort iiber unsere ganze Vereinigung zuriickstromen®.>

44 A-J12(9), S.92.

45 A-] 12(16), S. 173.

46 Faludi 2022, S. 223.

47 Walter 2011, S. 26.

48 A-] 12(16), S. 173.

49 Vgl. A-] 12(16), S. 173; Stambolis 2022, S. 677.
50 A-J 12(17), S. 185f; gesp. gedr.
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Abb. 1: Deckblatt ,Arbeiter-Jugend', Nr. 12 (17), S. 185
(https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-bbf-spo-147533).

Durch dieses Erlebnis ,nimmt sie [die Jugend, D.L.] heute schon den Sozialismus
als lebendige Wirklichkeit vorweg". ,Ideal und Arbeit“ waren der Inhalt des Ge-
meinschaftserlebnisses Weimarer Jugendtag, das ,gerade die junge Seele wie keine
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andere mitreiflen mufi, weil er an ihre stirksten Regungen, ihre Begeisterungsfi-
higkeit und ihre Schaffenskraft appelliert.” Hier schimmert sowohl im Text als
auch in den bildlichen Motiven, die den Beitrag begleiten (siche Abb. 1), jener
von Korn beschriebene ,Sozialismus, der an das Gefiihl appelliert* deutlich durch;
verkniipft mit einschligigen Motiven wie der Sonne, dem nackten, gesunden Kor-
per und dem in die Ferne (die Zukunft?) weisenden Pfeil. Dieses ,,jugendbewegte>
Verstindnis von Sozialismus wurde zu dieser Zeit nicht nur von Erwachsenen,
sondern auch vonseiten der Jungsozialisten-Bewegung beschrieben: ,Die Jugend
soll nicht eine Vorstufe der Erwachsenen sein, sondern sie ist um ihrer selbst wil-
len da®,% hief§ es etwa bei Hans TurfS. Als 1920 neu gegriindete Organisation fiir
Jugendliche zwischen 18 und 20 Jahren nahmen die Jungsozialisten um den
Reichsjugendtag eine immer grofiere Rolle als Autor:innen der ,Arbeiter-Jugend'
ein und unterminierten so, gemeinsam mit jugendlichen Autor:innen aus dem
besonders wortstarken und reformorientierten Magdeburger AJ-Verein®* wie
Erich Ollenhauer (1901-1963), zumindest zeitweise die von den Erwachsenen
geprigte Diskurshegemonie. Die Neuausrichtung der proletarischen Jugend an
emotional-erlebnishaften Idealen und Motiven zeigte sich noch einmal deutlich
in der Sonderbroschiire zur Feier des Reichsjugendtages, die Ende 1920 unter
dem Titel ,Das Weimar der arbeitenden Jugend® erschien. Die Bildsprache des
Einbands (siche Abb. 2) verweist auf eine als neuen Prometheus idealisierte Ju-
gend, die, im Reformkleid, frei und eigenstindig einer neuen Zeit entgegenschrei-
tet. Gleichzeitig wird diese emotionalisierte Ansprache mit einem an die Stadt
Weimar als Veranstaltungsort gekniipften Idealismus verbunden, wenn von ihr als
»Bethlehem der deutschen Kultur® und dem Reichsjugendtag als ,,im Zeichen der
Bildung und der Demokratie“” stehendem Ereignis geschrieben wurde. Im Nach-
gang des Jugendtages findet sich in einem weiteren Text von Turfl die ,,Bildungs-
arbeit® als wichtigste Aufgabe der AJ, die jedoch bei Jugendlichen zwischen 14
und 16 Jahren ,nur rein gefithlsmifSig“>® vonstattengehen kénne.

51 Ebd., S. 186.

52 Hartmann/Lienker 1982, S. 149.

53 A-] 12(18), S. 196.

54 Es waren um den Reichsjugendtag vor allem jene 18- bis 20-jihrigen Jungsozialist:innen aus dem
neu geschaffenen Jugendverband zwischen AJ und Partei, die fiir viele AJ-Mitglieder eine Vorbild-
funktion einnahmen; das galt sowohl auf dem Feld des Politischen wie auch in der Kleiderwahl.
,In ihrem Bewusstsein vermengten sich auch die in den Lebensformen mitschwingenden Deu-
tungen und Lebensentwiirfe aus den Kreisen der jungen Bildungsbiirger mit den bereits durch
das sozialistische Milieu geprigten Wertvorstellungen und Orientierungsmustern. Insofern hielten
nicht nur die recht niitzliche Wanderkutte und das praktische Inselkleid, sondern eben auch eine
eskapistische wie elitire Weltsicht Einzug in jungsozialistische Kreise“. Walter 2011, S. 31.

55 A-J 12(10), S. 101.

56 A-] 12(14), S. 153.
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Daniel Lieb

F2 Abb. 2: Einband von ,Das Weimar der arbeitenden Jugend
i (htps://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-bbf-spo-50008454).

Von einer dauerhaften und nachhaltigen Verinderung des Diskursklimas hin zu
einer jugendorientierten, emotionalisierten Piddagogik der proletarischen Jugend-
bewegung kann jedoch keine Rede sein. Zwar wurde mit dem Jahrgang 1921 dem
erwachsenen Redakteur Korn ein zweiter, jugendlicher Redakteur zur Seite gestellt,
um die Forderungen der Jugendlichen nach Mitgestaltung ihrer Zeitschrift zu be-
riicksichtigen. Allerdings ldsst sich bereits ab diesem Jahrgang ein tendenzielles
Abriicken von jenem als ,Geist von Weimar” in die Geschichte eingegangenen
Nimbus der emotionalen Eigengesetzlichkeit der jugendlichen Proletarier:innen
zugunsten einer Re-Orientierung an den stirker rationalistisch eingefirbten Idea-
len der erwachsenen Arbeiterbewegung beobachten. Auch hier lohnt ein Blick auf
den zentralen Signifikanten der Solidaritit. So wurde im Januar 1921 noch an das
,Gefiihl der Gemeinsamkeit, der Solidaritdt, des Aufeinanderangewiesenseins®

57 Lienker 1987.
58 AJ13(1),S.7.
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appelliert, das es unter der proletarischen Jugend zu stirken gelte. Im Laufe des
Jahres verschob sich jedoch die Semantik zunehmend hin zu den ilteren Idealen
der ,internationale[n] Solidaritit“® und einem ,briiderliche[n] Verbundensein der
Menschen®.®” Solidaritit wird auch infolge der Wiedervereinigung der AJ mit der
USPD-nahen Jugendbewegung zur Sozialistischen Arbeiterjugend (SAJ) im Jahr
1921 wieder stirker mit ,,Briiderlichkeit“® in Verbindung gebracht. Eine ausfiihrli-
che Untersuchung der Jahrginge bis 1933 steht noch aus, jedoch scheint plausibel,
dass insbesondere angesichts der nationalsozialistischen Bedrohung zum Ende der
1920er Jahre Emotionalitit und Eigengesetzlichkeit der Jugend zugunsten einer
beschworenen Einheit von jugendlicher und erwachsener Arbeiterbewegung preis-
gegeben wurden. Insbesondere angesichts jenes zunehmend iibermichtigen Geg-
ners schrieb sich die Arbeiterbewegung die autoritativ-rationale Aufgabe zu, ,die
Jugend zum Sozialismus und zur internationalen Solidaritit zu fithren“®, und dem
nationalistischen Chauvinismus das Ideal der ,internationalen Arbeitersolidaritit“®
entgegenzusetzen. Zusitzlich lisst sich die Entwicklung des Solidarititsbegriffs auch
im Vergleich mit der am Ende einer jeden Ausgabe der ,Arbeiter-Jugend* gedruck-
ten Begriffserliuterungen nachvollziehen. Solidaritit wird dort drei Mal definiert:
1909 als ,Zusammengehérigkeit, besonders in der Zusammensetzung“*, 1921 als
»Gesamthaltung, Gemeinschaftsgefithl“® und 1922 als ,Gesamthaltung, gemein-
same Verpflichtung aller einzelnen in einer Gesellschaft“.* Die beschriebene Re-
signifizierung des Solidarititsbegriffs wihrend der Phase der Eigenstindigkeit ldsst
sich — so mochte ich nun argumentieren — stringent als Affirmation reformpida-
gogischer Impulse verstehen. Dies sollte jedoch gerade niche als ,Verbiirgerlichung'
der proletarischen Jugendbewegung gewertet werden, wie es vor allem vonseiten der
DDR-Geschichtsschreibung® interpretiert wurde.

4 Pidagogische Reform in der Arbeiterbewegung

4.1 Reformpidagogik: Hermeneutische Anniherungen

Der Begriff Reformpidagogik ist historisch tiberwiegend mit einer Hochphase pi-
dagogischer Konzeptionen zu Beginn des 20. Jahrhunderts verkniipft. Insbeson-
dere zunichst durch Herman Nohl und spiter durch Wilhelm und Andreas Flit-

59 A-J13(3), S. 96.

60 Ebd., S. 96.

61 A-J13(8), S 265.

62 AJ19(4),S.78.

63 A-J24(1),8S.22.

64 A-J1(2),S. 20.

65 AJ13(5), S. 186.

66 A-J 14(2), S. 64.

67 Vgl. Autorenkollektiv 1973.
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ner kanonisiert®® wird Reformpidagogik lange in erster Linie ideengeschichtlich
und in Anlehnung an Persénlichkeiten wie Peter Petersen oder Maria Montessori
rezipiert.”” Thre Dekonstruktion, etwa in Form einer ,kritischen Dogmengeschich-
te”’, gehodrt mittlerweile zum Standardrepertoire des erzichungswissenschaftli-
chen Diskurses. Und doch erfreuen sich Publikationen zu reformpidagogischen
Konzepten, auch und gerade mit Fokus auf ihren Epochencharakter in Deutsch-
land zwischen 1890 und 1933,”" anhaltender Konjunktur.”?

Die Frage ist nun, wie und wozu sich die Autor:innen der ,Arbeiter-Jugend® um
1920 verstirkt Motiven dieser pidagogischen Reformbewegung zuwandten. Das
lasst sich nur verstehen, wenn — mindestens — zwei Entwicklungen miteinander
in Bezichug gesetzt werden: die strukturelle Erfahrung der Krisenhaftigkeit des ge-
sellschaftlichen Lebens, gerade infolge des Ersten Weltkrieges, und die proklamier-
te Eigengesetzlichkeit diverser Jugend- und Lebensreformbewegungen, die nach
Kriegsende von einem Teil der Arbeiterjugendlichen iibernommen wurde.”® Die
Erfahrung von in der Spitphase des deutschen Kaiserreichs nicht durchsetzbaren
politischen Reformen fiihrte auflerdem zu einer starken Pidagogisierung des po-
litisch-sozialen Gefiiges mit der Folge, dass immer mehr Herausforderungen einer
zunehmend kontingenten Gesellschaft in der industrialisierten Moderne in das Feld
des Pidagogischen verlegt wurden;* exemplarisch zu erkennen an der verbreiteten
,Hoffnung, durch ,neue Erziehung' einen ,neuen Menschen® fiir eine ,neue Gesell-
schaft® schaffen zu kénnen®.”> Dadurch wurden Kinder und Jugendliche zu Projek-
tionsflichen einer kollektiven Utopie. Durch Erziehung sollten jene zukiinftigen
,neuen’ Menschen geschaffen, sollte im Pidagogischen das mégliche Zukiinftige
vorweggenommen werden, das in der gegebenen Gesellschaft nicht durchsetzbar
war. Damit einher ging die Proklamation von Kindes- und Jugendalter in ihrer je-
weiligen, vom Erwachsenenalter abgegrenzten Eigengesetzlichkeit.

Die Kernaussage jener pidagogischen Reformepoche um 1900, ,,dass das Eigen-
recht von Kindern und Jugendlichen zum Ausgangspunke aller Pidagogik ge-
macht werden miisse“,”® wurde auch in Kreisen der Arbeiterbewegung intensiv
diskutiert. Der Begriff der pidagogischen Reform bezeichnete in diesem Zusam-
menhang eine bestimmte Haltung dem Kind gegeniiber, in der dieses als eigen-
stindig handelnde Akteur:in begriffen wurde. Seine Selbsttitigkeit und Eigenge-

68 Vgl. hierzu kritisch Weif§ 2023, S. 18f.
69 Vgl.z.B. Barz 2018, S. 1.

70 Vgl. Oelkers 2005.

71 Vgl. bspw. Keim/Schwerdt 2013.

72 Zuletzt Eble et al. 2023.

73 Vgl. Link 2018, S. 17.

74 Vgl. Tenorth 2017, S. 38.

75 Hermann/QOelkers 1994, S. 544.

76 Koerrenz 2014, S. 135.
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setzlichkeit wurden dann wiederum in Anlehnung an lebensreformerische Ideale”
und in Abgrenzung zur vermeintlich {iberrationalisierten Welt der Erwachsenen
mit einer Nihe zum Emotionalen artikuliert, die letztlich als ideologische Grun-
dierung einer ,Pidagogik vom Kinde aus’ fungierte und zu deren zentralen Mo-
tiven etwa ,Mutter Erde, Kosmos, hoheres Bewusstsein, Echtheit, lichtwirts,
Wahrheit, Reinheit, Schonheit, Veredelung, Werden, Entwicklung, Zukunft“’® zu
zihlen sind. Als ,,Bewegung zur Lebensreform” lassen sich die unter 3.2 wieder-
gegebenen Stimmen von Autor:innen der ,Arbeiter-Jugend’, die auf solche Motive
zuriickgriffen, im Lichte einer ,emotionalen, erlebnishaft-empathischen Grund-
einstellung zur Welt“® deuten: ,Man erwartete das Heil nicht aus der Politik und
schon gar nicht aus einer revolutioniren Erhebung, sondern aus dem individuel-
len und Gruppenhandeln im Hier und Jetzc“.*! In diesem Sinne ist die Artikula-
tion reformpidagogischer Motive um den Reichsjugendtag 1920 als Affirmation
jener von Groppe beschriebenen emotional-empathischen Episteme zu verstehen.
Zur Semantik dieser Episteme zihlt auch ein Konzept von Bildungs- und (Selbst-)
Erzichungsprozessen, wonach diese ,,nur noch in einer gleich denkenden Gemein-
schaft durch ,Erlebnisse® angestofien werden“®? konnten. Gruppen, in denen diese
Episteme aufgegriffen wurde, bezeichnet Groppe als ,Kulturen der Nihe®.#3 Als
deren Kernmerkmal ldsst sich eine Transformation betont rationalen Denkens
und Handelns ,,in einen Habitus der Expression, der Empathie, des Willens- und
Gefiihlsduflerung [sic!]“ festhalten. ,Eine empathische Erlebniskultur war daher
zentraler Bestandteil der Kulturen der Nihe, diskursiv gerahmt durch die neue
Episteme®. Dazu gehérte auch die Herausbildung eines ,, Gemeinschaftsbewusst-
seins“ durch den ,hohen Augenblick“®* — einem rational nicht erklirbaren, rein
emotionalen Hochgefiihl tiefer Verbundenheit —, wie er sich fiir die proletarische
Jugendbewegung augenscheinlich mit dem Weimarer Reichsjugendtag einstellte.
Als dieser Erlebniskultur ebenso zugehérig muss dariiber hinaus eine besonders
fiir den deutschsprachigen Raum konstitutive Variante der Kulturkritik® ange-
sehen werden, in deren semantischer Eigenart als Deutungsmuster®® sowohl libe-
ral-konservative wie auch links-progressive Reformpidagogiken eingebettet wa-

77 ,Der alte Mensch des Intellekts wird zum Feindbild; der neue Mensch des Willens, des Gefiihls,
der heroischen, ,befreienden’ Tat, der geniale Lebensgestalter und Kiinstler wird zum Leitbild. All
das bildet gleichsam den sozio-emotionalen Hintergrund der Lebensreformbewegung und der
Reformpidagogik“. Skiera 2017, S. 48; Herv.i. O.

78 Skiera 2010, S. 80; Herv.i. O.

79 Skiera 2017, S. 48.

80 Groppe 2016, S. 77.

81 Skiera 2017, S. 53.

82 Vgl. Groppe 2016, S. 84.

83 Ebd., S. 89.

84 Ebd.

85 Vgl. Koerrenz 2014, S. 135.

86 Vgl. Bollenbeck 1996.
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ren und deren Bezugspunkte sich nicht notwendig anhand einer vermeindichen
Trennlinie von biirgerlichen und proletarischen Bewegungen brechen.

4.2 Zur Reformpidagogik-Rezeption in der Arbeiterbewegung

Meist wird zur Begriindung des pidagogischen Bemiihens der Arbeiterbewegung in
einschligigen Handbiichern®” auf die Rede Wilhelm Liebknechts vor dem Dresdner
Arbeiterbildungsverein 1872 rekurriert. In dieser widmete sich Liebknecht bereits
der staatstragenden und die Klassenspaltung aufrechterhaltenden Funktion der
Schule und diskutierte Fragen von Bildung und Erziehung.®® Nach den Vorschligen
zur Schulreform von Clara Zetkin (1857-1933) und Heinrich Schulz im Rahmen
des Mannheimer SPD-Parteitags 1906 und der schliefflich 1911 von Schulz vor-
gelegten Monographie iiber die ,Schulreform der Sozialdemokratie', in der dieser
von der SPD als ,Partei der Schulreform™® schrieb, galt diese als erste deutsche
Partei, die eine kohirente Position zur Reform des Schulwesens einnehmen konn-
te.” Dabei finden sich in den historischen Quellen immer wieder bewusste Ab-
grenzungen zu einer ,biirgerlichen’ Blockade der Schul- und Bildungsreform, wobei
durch die Zuschreibung eines biirgerlichen Konservatismus der eigene sozialistisch-
progressive Standpunkt markiert werden konnte. Die dominante Scheidung in
ein konservativ-biirgerliches und ein sozialistisch-progressives Lager — analog zur
Klassenscheidung in Bourgeoisie und Proletariat® — zieht sich konsequent durch
die historischen Quellen und findet sich in ilteren Arbeiten® zur proletarischen Ju-
gendbewegung ebenso wie zuletzt in Christa Uhligs Studien zur Reformpidagogik-
rezeption in der Arbeiterbewegung, wenn diese von einer kritischen Adaption ,,biir-
gerlicher Reformpidagogik™?® durch pidagogisch interessierte Protagonist:innen
der Arbeiterbewegung wie Schulz und Zetkin schreibt. Uhligs Studien folgen dabei
einem Narrativ, in dem ,biirgerliche’ Pidagog:innen als Ursprung reformpidago-
gischer Konzepte erscheinen, deren Theorien nach und nach in den Ideenkreis der
Arbeiterbewegung einstrdmten. Eine Ablésung von ,der biirgerlichen Reformpida-
gogik’ als ,Impulsgeberin“ fiir sozialistische Pidagogik vollzog sich Uhlig zufolge
nach dem Ersten Weltkrieg, in dessen Folge vermehrt eigene, eben ,sozialistische’
Reformpidagogikmodelle konzipiert worden seien. Diese Idee eines reformpidago-

87 So bei Keim 2013, S. 56.

88 Vgl. Liebknecht 1872/1904, S. 52.

89 Schulz 1911, S. 254.

90 Deas zeigt sich auch anhand der frithen und intensiven Rezeption des Schulkonzepts Paul Natorps
durch August Bebel. Vgl. Lesanovsky 2005, S, 216-223.

91 Diese Analogie findet sich unmittelbar bei Korn 1910, wenn dieser den , Arbeiterleser” seines Buches
direke anspricht, der ,nicht anmaflend genug” sei, ,sich in irgendeine Bewegung der biirger-
lichen Jugend oder in die ,Fiirsorge® der erwachsenen Bourgeois fiir ihre goldenen Sprofilinge
einzumischen®. Ebd., S. 1; gespr. gedr.

92 Vgl. hier stellvertretend Eberts 1979, S. 19.

93 Uhlig 2006, S. 64.

94 Uhlig 2008, S. 87.

https://doi.org/10.25658/kecr-zh34



gischen Transfers vom Biirgertum in die sozialistische Bewegung trigt jedoch nur —
wenn {iberhaupt — so lange davon ausgegangen wird, dass ,Reformpidagogik’ in der
Arbeiterbewegung in erster Linie ,Schulreform® bedeutete; ein weiteres Narrativ, das
sich sowohl in gegenwirtigen Handbuchartikeln® als auch beispielhaft in Hein-
rich Schulz’ kritischer Abarbeitung an Georg Kerschensteiners Schulreformmodell’®
nachvollziehen lisst.

Zu tiberdenken ist dies jedoch, wenn ein Begriff von Reformpidagogik angelegt
wird, der iiber die Schulreform hinaus in seiner emotionalisierten Dimension auf
Kulturkritik und damit auf Lebens- und Gesellschaftsreform durch Bildung zielt.
Hinsichdich der Artikulation von Bildung und Kultur als Motoren der Moder-
nisierung und des Wandels ergibt es wenig Sinn, ,biirgerliche’ und ,proletarische’
Pidagogik dichotom voneinander zu scheiden, auch wenn Carola Groppe selbst
“97 spricht, die Ein-
zug in die pidagogischen Uberlegungen der Arbeiterbewegung gehalten habe. Die

im Falle der Emotionalitit von einer ,biirgerlichen ,Episteme

emotionale Episteme war jedoch kein bezugsloses Novum im piadagogischen Dis-
kurs der Arbeiterbewegung, sondern rekurrierte auf die positiv besetzten Begrif-
fe Bildung und Kultur, was sich beispielhaft an den unter 3.2 herausgearbeiteten
Beitrigen von Hans Turf§ ablesen lisst. Der Rekurs auf Bildung und Kultur ist ge-
rade kein Merkmal ,biirgerlichen® Denkens, sondern vielmehr konstitutiv fiir ein
explizit deutsches Deutungsmuster der Wirklichkeit, dessen sich sowohl ,,preufli-
sche Konservative“ wie auch ,der radikale Sozialdemokrat Karl Liebknecht“*® be-
dienten. Nicht erst um 1910, sondern bereits in Wilhelm Liebknechts Rede von
1872 taucht dieses Motivpaar auf, wenn dieser an der zeitgendssischen ,,Bildung®
lediglich kritisierte, dass diese ,.keine echte, den ganzen Menschen durchdringende
und veredelnde Bildung™” sei. Entsprechend schrieb auch Heinrich Schulz 1911
von der ,Bildungsarbeit“ respektive der ,, Kulturarbeit der Sozialdemokratie®, deren
konstitutiver Bestandteil die ,,Erkenntnis® sei, ,,dafd die Zukunft hat, wer die Jugend
hat“.!* Interessant an der Reformpidagogikrezeption der Arbeiterbewegung ist also
nicht ein vermeintich ,neuer’ Bezug auf die Schule oder eine ,Ubernahme ,biirger-
lichen® Denkens. Interessant ist vielmehr, in welchen Modi die Kulturkritik seitens
der Arbeiterbewegung vorgebracht wurde; nimlich zunichst im Fahrwasser eines
rationalen Verstindnisses von Bildung und Kultur als Tugenden der Arbeiterbewe-
gung und infolge des Ersten Weltkrieges als Kritik an einer iiber-rationalisierten
Welt, die wiederum Bildung und Kultur als Fluchtpunkte einer emotional-etlebnis-

haften Emphase markierte. Entsprechend finden sich auch in der ,Arbeiter-Jugend

95 So bei Keim 2013, S. 56f.

96 Vgl. Schulz 1911, S. 148-155.

97 Groppe 2016, S. 77.

98 Bollenbeck 1996, S. 12.

99 Liebknecht 1872/1904, S. 16.
100 Schulz 1911, S. 256f.
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zwischen 1919 und 1921, wie in Abschnitt 3.2 dargestellt, reihenweise klassische
Motive der Jugend- und Lebensreformbewegung und nur in diesem Kontext wird
verstindlich, welche Bedeutung ,Begriffe[n] wie Natur, Wahrheit, Schénheit, Ent-
wicklung, Arbeit, Selbsttitigkeit, Aktivitit, Gemeinschaft, Individualitdt u.a.“ zu-
kam: Es handelte sich um ,Sprachcodes, die fiir das Neue, das Zukiinftige, das
Anders und Besserwerden standen.!?! Thre Artikulation im Rahmen des oben be-
schriebenen Paradigmas des Pri-Rationalen wird durch den Reichsjugendtag 1920
mit der Stadt Weimar als Hort des deutschen Deutungsmusters von Bildung und
Kultur verbunden. Die Rezeption jener emotionalen Episteme ist dann weniger als
,Verbiirgerlichung’, sondern eher als Hinwendung zu einer als modern und zeitge-
mif§ empfundenen Pidagogik zu interpretieren, von der die Akteur:innen sich eine
pri-rationale Weckung des Klassenbewusstseins versprachen.

Reformpidagogik in der proletarischen Jugendbewegung, so lisst sich abschlie-
Bend festhalten, reichte also weit iiber Ideen zur Schulreform hinaus — obwohl
sie gerade in der ,Arbeiter-Jugend* ebenso rege diskutiert wurden.!® Diese fufSten
in der Regel jedoch auf Aufklirung und Rationalitit und finden ihre Rezeption
unter den Begriffen einer demokratischen'® respektive progressiven Reformpi-
dagogik.'" Interessanter erscheint die hier aufgezeigte emotionale Adressierung
von Kindern und Jugendlichen, die in der Artikulation der herausgearbeiteten
emotional-erlebnishaften Motive auf Kulturreform zielt, und sich komprimiert in
einer Resignifizierung des Solidarititsbegriffs als Gemeinschaftserlebnis spiegelt.

5 Das solidarische Gemeinschaftserlebnis als Signum
péadagogischer Reform

Der Beitrag konnte zeigen, dass und wie sich in der Jugendzeitschrift ,Arbeiter-
Jugend® sowie im erweiterten Diskursfeld der proletarischen Jugendbewegung
wihrend ihrer ,Phase der Eigenstindigkeit® zwischen 1919 und 1921 reformpi-
dagogische Motive im Sinne einer emotional-erlebnishaften Pidagogik nieder-
schlugen. Als von den Autor:innen bewusst platzierte Abgrenzung zu bis dato
praktizierten rationalistischen Erziehungskonzepten wurde die Jugend hier als
pri-rationale Lebensphase beschrieben, die insbesondere aus Sicht des Redakteurs
der ,Arbeiter-Jugend sowie von Vertreter:innen der Jungsozialistenbewegung mit
einer Nihe zum Emotionalen, einer teils weltfliichtigen Romantik bis hin zu einer
Tendenz ins Irrational-Affektive einherging. Um die Ausgangs- und Leitfrage des
Beitrags zu beantworten: Der Jugendliche als Prometheus, die Sonne, das Lichg,

101 Uhlig 2006, S. 188.

102 Vgl. Lieb 2023, S. 141-143.
103 Vgl. Riilcker 2000.

104 Vgl. Bernhard 2000.
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der neue Mensch, der einer neuen Zeit entgegenschreitet — all diese Motive kon-
stituierten das Motivbiindel pidagogischer Reform in der AJ von 1919 bis 1921.
Thr wichtigstes Merkmal war die Emotionalisierung der Jugend und eine damit
einhergehende Pidagogisierung des Sozialen und Politischen. Anschaulich nach-
zuvollziehen ist dies, so habe ich im Rahmen einer ersten These festgehalten, an
der semantischen Verschiebung des Solidarititsbegriffs, der bis 1918 in tradierter
Weise mit Briiderlichkeit und Internationalismus verkniipft, danach jedoch mit
dem Nimbus des emotional-empathischen Gemeinschaftserlebnisses aufgeladen
wurde. Ein empathisches Gefiihl der Verbundenheit, das vom Gemeinschaftser-
lebnis gestiftet wurde, sollte so mithin die Grundlage von Solidaritit bilden.
Mitdiesem ,,Kultursozialismus“'*® wurde das Ideal einer sozialistischen Gesellschaft
in das Individuum und in die Zukunft verlegt und damit zu einem gewissen Teil
pidagogisiert und entpolitisiert. Hier von einer ,Verbiirgerlichung’ der proletari-
schen Jugendbewegung zu sprechen erscheint jedoch abwegig. Vielmehr, so habe
ich im Rahmen meiner zweiten These argumentiert, kniipfte die emotional-er-
lebnishafte Semantik an die bereits aus fritheren Texten der Arbeiterbewegung
bekannte Artikulation von Bildung und Kultur an, die sich als tiberparteiliches
Deutungsmuster bereits lange vor 1919 in einschligigen Texten der Arbeiterbe-
wegung fand. Damit kann von einem ideen- oder diskursgeschichtlichen ,,Primat
der biirgerlichen Jugendbewegung“!* als ,Quelle‘ reformpidagogischen Denkens
kaum mehr die Rede sein. Die Reformpidagogikrezeption in der AJ verdeutlicht
vielmehr eine Transformation der Erzichung zum Klassenbewusstsein, die sich
wiederum im Paradigma des tiberparteilichen Deutungsmusters von Bildung und
Kultur bewegt und in marxistischer Tradition die Verinderung von Menschen
und Gesellschaft dialektisch zu verbinden versucht hat.!”” Es ist genau diese Trans-
formation, mit der Karl Korn in seiner Chronik der Arbeiterjugendbewegung von
1922 explizit wirbt, wenn er den neuen Charakter der proletarischen Pidagogik
hervorhebt. Als fiir die Jugend konzipierte Schrift miissen sowohl Korns Buch als
auch die Artikel in der ,Arbeiter-Jugend® quellenkritisch als Erziehungsmedien
reflektiert werden, mit denen der Kampf um die Jugend gefithrt wurde. Es ist
bemerkenswert, dass die im Zuge dieses Kampfes aus der zeitgendssischen pida-
gogischen Mode {ibernommene emotionale Episteme gerade keine Preisgabe der
Ideale und Ziele der Arbeiterbewegung markierte und daher auch von einer ,Ver-
biirgerlichung® keine Rede sein kann. Das emotional-empathische Reformmotiv
kniipfte vielmehr an eine kulturkritische Tradition in der Arbeiterbewegung an
und die Resignifizierung von Solidaritit als emotionales Gemeinschaftserlebnis
bildete keinen Bruch mit dem Anspruch der Kulturreform, sondern bediente sich
zu ihrer Umsetzung lediglich eines anderen, pri-rationalen Erzichungsstils.

105 Schley 1987, S. 84.
106 Gotte 2021, S. 164.
107 Vgl. Burghardt 2021, S. 74.
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Auch wenn der vorliegende Beitrag bereits erste Hinweise zur weiteren Entwicklung
pidagogischer Konzepte in der proletarischen Jugendbewegung zusammentragen
konnte, verbleibt als Desiderat schliefflich deren Weiterentwicklung und damit
auch der des Solidarititsbegriffs nach 1921. Hier wiire etwa im Lichte des erstarken-
den Nationalsozialismus zu fragen, mit welcher Semantik zentrale Begrifflichkeiten
der Arbeiterbewegung im Zuge dieser Entwicklung aufgeladen wurden.
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Annelie Ramsbrock

Be Empathetic!
On the Relationship of Inmates and Guards in
the West German Penal System

Zusammenfassung

Spitestens seit den 1960er Jahren bestand unter Kriminologen und Pidagogen
kein Zweifel daran, dass insbesondere eine psychologisch fundierte Aus- und
Fortbildung der Gefingniswirter einen entscheidenden Beitrag zur erwiinschten
Resozialisierung von Strafgefangenen leisten wiirde. Welche Mafinahmen und
Methoden in der Bundesrepublik Deutschland entwickelt und angewandt wur-
den, um aus dem klassischen ,Schlieler” ein pidagogisch gewandtes Gegeniiber zu
machen, ist die leitende Frage des Beitrags. In dem er sich mit der Berufsbildung
einer spezifischen Gruppe von Staatsdienern befasst, verkniipft er die Geschichte
des Strafens nicht nur mit der Historischen Bildungsforschung, sondern zudem
mit der Geschichte der Emotionen, wobei die historische Wirkmichtigkeit eines
bestimmten Gefiihls — der Empathie — im Zentrum steht. Damit verweist der
Beitrag auf eine fiir die Erziehungs- und Bildungsgeschichte sehr grundlegende

Beobachtung, nidmlich auf das enge Verhiltnis von Emotionen und Macht.

Strafvollzugsreform der 1960er/70er Jahre, Resozialisierungsparadigma,
Berufsausbildung von Strafvollzugsbeamten, psychologische Wende

Abstract

Since the 1960s at the latest, there has been no doubt among criminologists
and educationalists that psychologically informed training of prison officers
would make a decisive contribution to the desired resocialisation of prisoners.
This article asks which measures and methods were developed and applied in
the Federal Republic of Germany in order to turn the classic prison guard into
a skilful pedagogical helper. By looking at the vocational training of a specific
group of civil servants, it links the history of punishment not only with his-
torical educational research, but also with the history of emotions, with the
historical effectiveness of a particular feeling — empathy — taking centre stage.
The article thus refers to a very fundamental observation for the history of edu-

cation, namely the close relationship between emotions and power.

Prison reform 1970s, Resocialisation Paradigm, Vocational Training of
Prison Officers, Psychological Turn
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1 Introduction

Prison, it seems, is a place that evokes emotions. Victims of criminal offences may
feel anger, revenge or pain towards the perpetrators; a sense of satisfaction perhaps
when they are caught, convicted and imprisoned. The offenders themselves, the
prisoners, usually experience their stay in prison as a state of emergency. They
report feelings such as fear, loneliness, despair or hopelessness, which repeated-
ly overwhelm them in prison.! After all, the prison is inextricably linked to the
people who go about their normal, everyday work there, be they doctors, teach-
ers, psychologists, workshop managers or prison officers. The emotions of these
groups can only be vaguely recorded historically at best, because they have left
behind hardly any sources. Only prison officers, colloquially known as prison war-
dens, are an exception here, because this occupational group, but also their emo-
tions have attracted the interest of criminologists, sociologists, educationalists and
theologians since the 1960s. The focus on the relationship between prisoners and
guards was not new. Rather, it had been described as highly problematic since the
birth of the prison.” The reason for this is that prisoners and prison guards meet
repeatedly in everyday prison life, and the prison guard has the power to open and
close cells, which means they can directly influence the freedom of movement of
the detainee. If prison reformers in the 1960s left no doubt that the vocational
training of ‘supervisory staff’ in particular would make a decisive contribution to
the desired resocialisation of prisoners, this was partly due to the nature of the
idea of resocialisation as it had been developed in the 1960s, namely as a form of
‘social help’ based on socio-pedagogical approaches. On the other hand, the idea
of pedagogically flanked vocational training was based on the aforementioned
assumption that the men and women of the supervisory service, because they were
the staff group with the most frequent and intensive contact with the inmates,
were also ‘in the closest social and psychological proximity’ to them.® Therefore,
according to the reform idea, this group should receive special training in order to
be able to influence the behaviour of prisoners in terms of resocialisation.?

Which measures and methods were developed and applied in the Federal Repub-
lic of Germany in order to turn the classic ‘warden’ into a pedagogically skilful
counterpart is the central question of this article. By focussing on the vocational
training of a specific group of civil servants, it links the history of punishment not
only with historical educational research, which has so far hardly looked at closed
institutions as places of education,’ but also with the history of emotions. The

1 See for example Kreiler 1979; Werner 1972; Kessler 1974; Trauberg 1970.
2 See Bretschneider 2008; Nutz 2001; Schauz 2008.

3 Hohmeier 1973, p. 5.

4 See Possehl/Diumling 1970; Hohmeier 1973.

5 See Matthes et al. 2021.
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vocational training of supervisory staff centred on teaching them to correctly as-
sess the emotions of their counterparts — the inmates — and to consciously control
their own actions on this basis. Although the article focuses on the historicization
of feelings,® it will not be an emotional history of the prison. Instead, it will focus
on the historical effectiveness of a particular emotion — empathy. Because ‘cal-
culating mind-reading, compassion, involuntary or arbitrary co-experience and
taking the perspective of another’,” according to one definition of empathy, was at
the centre of the prison guard’s vocational training because it was seen as central
to successful resocialisation. The article thus refers not least to something very
fundamental for the history of education and training, namely the close relation-
ship between emotions and power. The social concept of order in the period of
the ‘psychological turn’ was essentially structured by this relationship, which — as
is shown here — included the vocational training of prison officers and thus the
closed society of the prison.?

In terms of time, the article focuses on the peak phase of the German prison re-
form, which began in the 1960s and subsided at the end of the 1970s. As a first
step, it will trace the history of the relationship between inmates and the supervi-
sory service and, in doing so, examine the self-perception and external perception
of both groups. The main sources used here are writings by contemporary lawyers
and social scientists who were committed to reforming the penal system. In addi-
tion, there are surveys that attempted to capture the self-image and external image
of the supervisory service. Finally, prisoners whose voices are taken from so-called
prison magazines (made by prisoners for prisoners) also have their say. The second
part deals with the specific vocational training of prison guards, or more precisely,
with educational programmes as they were devised by contemporary scientists and
implemented by educators in training courses. One focus here is on the role of
behavioural psychology, which had set itself the task of teaching the ability to deal

with certain emotional states, which can probably best be described as empathy.

2 The ‘significant other’: Relationship Stories between Guards
and Prisoners

After the Second World War, there was an international consensus, at least in
the political arena, that prison officers should receive training. In 1955, the First
United Nations Congress on the Prevention of Crime and the Treatment of Of-
fenders published the ‘Selection and training of personnel for penal and correc-

6 See Frevert 2020; Frevert et al. 2011, see also Hitzer 2011.
7 Breithaupt €2020, p. 8.
8 Tindler 2016.
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tional institutions’,” in which it was pointed out that prison officers should not
merely be deployed as ‘guards’ but should be trained as ‘members of an important
social service’.!® The UN did not present a concrete training plan, it merely em-
phasised that army and police personnel were not necessarily suitable for prison
work as long as they had not mastered the ‘elementary principles of psychology
and criminology’.! The “Working Group for Prison Reform’ (Arbeitsgemeinschaft
fiir Reform des Strafvollzugs), which had been founded in the Weimar Republic
as an association of prison-critical legal scholars, emphasised in the early 1950s
that the efforts of social education workers in the prison system would be com-
pletely fruitless ‘if the other officials (supervisors, factory officials, administrative
officials), who are in particularly close contact with the prisoners on a daily basis,
did not strive to achieve the same goals’.'* On the one hand, they pointed out
that ‘particularly careful selection and training are essential’ for prison guards,
and on the other hand, they stated the reason for the required care, namely the
special proximity of the men (occasionally also women) to the prisoners. The first
attempts to train prison officers in personal interaction with prisoners took place
in the Federal Republic of Germany in the early 1950s. The so-called “Thematic
Apperception Test’ was used, which had been developed in 1935 by the American
psychologists Henry A. Murray and Christiana D. Morgan as a projective person-
ality test.® The aim of the test was to train the subjects’ observation and interpreta-
tion skills. To this end, they were presented with so-called picture panels showing
basic human problem situations. The participants’ task was to describe, explain
and interpret the depicted situations as concretely as possible in order to tell as
dramatic a story as possible for each picture. In this way, the officers should recog-
nise their essential instincts, feelings, attitudes, complexes and conflicts, especially
their motives for acting when dealing with prisoners. The ‘new prison officer’, ac-
cording to the objective of these training courses, would know ‘about their profes-
sional duties and about a humane attitude towards people at risk’,' which clearly
formulated the demands on prison officers. The aim was to recognise the inmate
as a ‘vulnerable person’ and to behave accordingly in a benevolent, i.e. ‘humane’
manner. There was no mention of empathy here, at least not directly. However,
emotions between compassion and understanding were addressed, which require
the ability to empathise. It is hardly a coincidence that the idea of providing prison
officers with educational training has been systematically discussed by criminol-

ogists since the mid-1960s. Two decades after the end of the Second World War,

9 United Nations 1956, pp. 15-22.
10 Ibid, p. 17.
11 Krebs 1955, p. 300.
12 Schmidt 1952/53, p. 9.
13 See Murray 1943.
14 Hildebrandt 1954, pp. 89-90.
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the economic upturn had also changed the concept and objectives of German
social policy. It was no longer just intended to counteract collective poverty, but
to enable all citizens to participate in society."” This was inevitably accompanied
by a change in the perception and treatment of the ‘welfare recipient’, as Gabriele
Metzler emphasised. They ‘were no longer the object of official action, but had a
legal entitlement to benefits that were standardised, no longer at the discretion of
the welfare authorities and tailored to their individual needs.” The aim was also
to guarantee citizens in need the right to participate in social life as an expres-
sion of a ‘dignified existence’.!® This meant that the focus shifted to those people
who — labelled as social ‘problem groups’ — lived in state institutions: children and
young people, the elderly and disabled, psychiatric patients and prison inmates.
Closely linked to this, the institutions themselves, specifically their structures and
forms of organisation, received more attention than before. Ralf Dahrendorf, a
passionate commentator on the German scene, formulated the new challenge as
follows: “What must society look like — and what must it not look like — if the
institutions of the representative state are to be effective in it?’?” For a long time,
it was unclear to what extent the conventional methods and common practices in
dealing with marginalised groups would have to change. However, in view of the
prison’s closed society, those responsible agreed that the supervisory staff would
be particularly relevant for a ‘transformation of the prison system in line with the
basic principles of the democratic and social constitutional state’ would be par-
ticularly relevant.'® The prison officers themselves took a similar view. The prison
system was in need of reform ‘in every respect’ because it was not able to ‘fulfil the
task of resocialisation’, according to the Association of Prison Officers in Germany
in July 1966. In some cases, ‘untenable conditions” prevailed, which, from the
stafl’s point of view, was also due to the fact that they were not adequately trained
for educational tasks.' The federal government therefore demanded the creation
of a federal academy for the training of the supervisory service, combined with a
careful selection process for applicants. In this case, careful meant only accepting
candidates who left no doubt ‘that work in the prison system is a social service of
great importance’.?’

The conviction that had been formulated by reform-minded criminologists at the
end of the 1960s that resocialisation could only be achieved through frequent in-
teraction with significant others (which ultimately meant role models) and that the
men in the supervisory service would therefore be the ‘most promising helpers of

15 Hockerts 1996, pp. 223-241.

16 Metzler 2005, p. 100.

17 Dahrendorf 1961, p. 9.

18 Calliess 1970, p. 1.

19 Bund der Strafvollzugsbediensteten Deutschlands 1966, p. 3.
20 Tbid., p. 5.
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socialisation’ if they took on this role, also prevailed among parts of the supervisory
service.”! In the words of the sociologists Peter Berger and Thomas Luckmann, who
also studied the process of resocialisation as a specific construction of reality at the
end of the 1960s, the aim was to create ‘a particularly affect-laden identification with
the socialising personnel’, whereby social proximity was intended to justify the af-
fect.?? Beyond all theoretical considerations, the first fundamental task for the prison
education programme was to determine which personalities and attitudes shaped the
men in this occupational group and, building on this, to what extent the attempt to
change roles from ‘guard’ to ‘helper’ could succeed in the best possible way.

The first systematic surveys of data based on written and oral with prison guards
were published in 1969. The Ministry of Justice of North Rhine-Westphalia en-
trusted one of these studies to the renowned Munich psychologist Adolf Martin
Diumling, who hoped that his work would provide, as he put it, a ‘general char-
acterisation of supervisory staff’ and ‘important pointers for the direction to be
taken in reform efforts’.?® As a basis for the survey, Diumling and his team drew
up a ‘representative sample’ consisting of 300 male supervisory staff members of
all ages and ranks in the state of North Rhine-Westphalia. He presented these
men with 137 standardised questions covering ten question areas: 1. personal
circumstances, 2. professional career, 3. ideal service, 4. relationship to prisoners,
5. relationship to colleagues and superiors, 6. relationship to family, acquaintanc-
es and the public, 7. mental resilience, 8. professional satisfaction, 9. attitude to
prison goals, and 10. resocialisation and willingness to reform.?* The ‘main find-
ings’ were summarised as those results that focused on the motivation to choose a
career. It became clear that the job of a supervisory employee is a ‘typical ,second
job?, which does not refer to a parallel occupation, but rather a change of occu-
pation. Newcomers were generally around thirty years old and stated that they
had made a ‘crisis-related career choice’. They had a desire for personal or family
security. Another motivation for working in the prison system that was frequently
mentioned was the proximity of the place of residence to the prison in question,
which, like the security aspect mentioned, indicated that the career choice for the
‘supervisory service’ was not based on a motivation for the actual job. However,
the study concluded that it was not enough ‘to attract those in the vicinity of the
prison who are currently in difficulty and long for professional security or, as they
say, have always wanted to become a civil servant’.?

Another finding of the survey focussed on the relationship between the staff and the
inmates, which the interviewees felt had not changed since the end of the Second

21 Schiiler-Springorum 1969, p. 238.
22 Berger/Luckmann 1969, p. 168.
23 Diumling 1970, p. 11.

24 1Ibid., pp. 11-30.

25 Ibid., pp. 32-33.
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World War. The men in the supervisory service were generally more afraid of the
prisoners than vice versa. The reason for this was the blatant lack of staff. They had to
confine themselves to locking up and escorting inmates within the prison; there was
no ‘normal relationship’ beyond that. According to the interviewees, this is the main
reason why the inmates’ behaviour towards the supervisory staff was characterised by
mistrust and aggression, which in turn had consequences for the supervisory staff’s
behaviour towards the inmates. Despite this perception, most of the staff interviewed
were of the opinion that weapons were not the appropriate means of maintaining
order in everyday prison life. Instead, they wanted to be better prepared for prisoners’
problems as part of a pedagogically sound training programme. Interestingly, 91 per
cent of those surveyed stated that they were happy to listen to prisoners’ concerns
and respond appropriately, especially when it came to family matters. Apparently,
the men in the supervisory service were by no means indifferent to the prisoners
concerns, especially when they related to the family. This observation is certainly
relevant to the question pursued here about the importance of empathy for life in
prison society. The reference to the willingness to deal with family concerns can also
be understood as an indication that the officers, with a view to a personal sphere
that they knew from their own experience, were certainly able to empathise with the
feelings and thoughts of the inmates and react appropriately.®

If we now look at the results of the inmate survey, which was also part of the study,
a remarkable parallel in the mutual perception of prisoners and supervisory staff
becomes clear. For example, the inmates were asked what they thought was the
main motive for supervisory staff to apply for a job in the prison service. As with
the supervisory staff themselves, the answer was a strong need for professional
security and regular working hours, as well as the expected pension. In addition,
most of the prisoners surveyed assumed that an application for the supervisory ser-
vice must have been preceded by failure in previous occupations.”” Furthermore,
they believed that most of the men in the supervisory service were prejudiced
against the prisoners and treated them in a correspondingly distant manner.?®
The younger members of staff came off better than the older ones in this respect,
with the younger ones being more polite, sociable and committed.”” By contrast,
inmates described the relationship with the supervisory staff member whom they
knew best personally because he was in charge of the relevant cell section or labour
operation differently. In the ‘close-up’ section, which was intended to capture this
relationship, the staff member was not only mentioned by name, but only six per
cent of respondents stated that their relationship with this person was ‘bad’, while
more than fifty per cent described it as ‘very good’ or ‘good’. When asked on what

26 Ibid., pp. 22-23. Very similar results were offered four years later by the work of Hohmeier 1973.
27 See Possehl 1970, p. 89.

28 Ibid., p. 93.

29 See Hohmeier 1973, p. 79.
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basis they would rate the relationship positively, most respondents said that the
decisive factor was how a supervisory staff member behaved in a conflict situation,
whether they orientated themselves to the needs of the inmate or to their duty
regulations. The ‘contact behaviour’ of a supervisory staff member was thus also
assessed by the inmates with regard to their empathy for the prisoners’ situation.*
The extent to which the supervisory services’ ability to empathise influenced the
inmates’ perception of these men can also be seen in the so-called prisoner maga-
zines. Similar to a school newspaper, they were run by inmates for inmates from
the late 1960s onwards. In Lichtblick, the prisoner magazine at Tegel Prison, in
1969, for example, there was talk of a ‘small circle of ‘uniformed men’ who were
‘practically swimming against the tide’. They worked ‘with the prisoners and on
the prisoners” outside of their working hours, organised hobby and discussion
groups and thus came ‘closer to the prisoners on a human level’.3' Mr Kannemann
was cited as a particular example from this circle. A prisoner had wanted to see his
family at Christmas, which would have been permitted in his case if he had found
an officer to accompany him. As expected, this would not be easy at Christmas.
‘Who, said the Lichtblick, referring to the problem of finding a suitable officer
at Christmas, ‘should spend Christmas Eve listening in on intimate conversa-
tions between married couples? Who would want to watch their two children not
wanting to let go of their dad, for example? Who wanted to see honest tears on
this particular day? Who?” The answer was that Mr Kannemann, ‘hardly conspic-
uous in this institution’, had finally agreed, ‘despite the expected jibes from some
colleagues’. The fact that Mr Kannemann had finally invited the prisoner and his
family to his home seemed particularly noteworthy to Lichtblick. Although there
are always officers who are okay, the editor explained, Mr Kannemann was ‘quite
alone in the field’ with his behaviour’.3> Due to the fact that inmates rated those
supervisory staff they knew personally better than those they did not know, the
psychologists responsible saw confirmation of the sociological theory that ‘social
proximity to the other person influences an attitude that is adequate to reality’.?®
That the inmates had a ‘desire for a closer relationship’ with a supervisory staff
member, which, as the investigation revealed, should be characterised by under-
standing, generosity and trust,* also makes it clear how important the ability to
empathise was for the vocational training of the supervisory service, also from
the prisoners’ point of view. At the height of the reform plans in the mid to late
1960s, it was not yet formulated that the dual function of the supervisory officer

30 Ibid., p. 77.

31 Dg 1969, p. 14. The following also reports on voluntary group work by civil servants J. W. 1969,
p. 14; mgt. 1970, p. 21.

32 B./B. 1972, pp. 4-5.

33 Ibid.

34 Ibid., p. 7-8.
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as guard and helper could possibly never be realised, despite such investigations
and the — at least it can be assumed — firm intention of those responsible, because
the structures of a closed prison were simply not made for this. Instead, criminolo-
gists and sociologists still believed that they could solve the staffing issue in prisons
and train supervisory staff to fulfil their various roles. The aim of this vocation-
al training was to train, shape and cultivate pedagogically valuable behaviour in
order to inscribe it into the collective behaviour of an entire professional group.

3 Learning Empathy: Behavioural Psychology and the
Training of Supervisory Staff

When Federal Minister of Justice Gustav Heinemann (SPD) commissioned a so-
called Prison Commission in 1967 to draw up a draft prison law, one of the tasks
of the members (criminologists and prison practitioners) was to address the ques-
tion of the professional training of the supervisory service.”> Werner Ruprecht,
President of the Cologne Prison Service and member of the commission, sug-
gested at a meeting in 1969, for example, that the men in the supervisory service
should be involved ‘far more than before in socio-educational and constructive
treatment tasks in the general prison system’. According to Ruprecht, restrict-
ing their activities to the inclusion and exclusion of inmates was inappropriate
in view of the ‘new ideas’ of the penal system, by which he meant an educa-
tionally and above all psychologically guided resocialisation system that was pri-
marily conceived as a form of social assistance. The job title ‘constable’ should
be reconsidered in this sense because it did not express the social aspect of the
work. The uniform should also be modernised and ‘detached from the military
or semi-military models of the past’. Finally, with regard to the upgrading of the
supervisory officer’s job, he considered an increase in pay to attract applicants with
the necessary qualifications in the first place.’® Finally, he proposed a mandatory
two-year training programme for all federal states, which included theoretical and
practical aspects of a pedagogically oriented prison system. Based on this, the draft
prison law presented by the commission in 1971 finally stated that the training of
supervisory staff should be more structured and demanding in future in order to
‘orientate treatment towards the needs and problems of the individual and at the
same time make prison groups and the entire prison as a community the subject
of methodologically sound social work’.”

35 It was created in the following six years the Entwurf eines Gesetzes iiber den Vollzug der Freiheits-
strafe und der freiheitsentzichenden Mafiregeln der Besserung und Sicherung — Strafvollzugsgesetz
(StVollzG) — vom 23.07.1973, Deutscher Bundestag 7/918.

36 Ruprecht 1969, pp. 160-161. See also Hohmeier 1971, pp. 1-5.

37 Bundesministerium der Justiz 1971, p. 18.
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As much as reformers agreed that training for the supervisory service had to be
designed, the question of how this change should take place was controversial. In
the wake of the ‘psychological turn’, which characterised not only the knowledge
and ideas landscape of German society in the 1970s, but also the education sector
in particular,®® reformers also discussed various behavioural psychology approach-
es for the training of supervisory staff. One of these approaches was the so-called
‘training in psychologically helpful behaviour towards prison inmates’, which was
presented in the Criminological Journal in 1974.%° It was a training strategy that
focussed on external experience and made the ability to empathise the basis for
success. The first training trials took place in 1974. In the training programme
presented here as an example, 19 future law enforcement officers between the ages
of 24 and 41 took part.’ The aim of the training was to change the ‘emotional
behavioural dimensions’ of the participants and to teach them ‘respectful, posi-
tive and affectionate behaviour towards prison inmates’. Furthermore, a ‘directive
attitude’ (= authoritarian behaviour) and the ‘aggressiveness’ of the participants
were to be reduced through various exercises. A total of four double lessons were
scheduled for this process. The subject of the first double lesson was ‘increasing
perceptual sensitivity’, while the second double lesson focused on ‘perceiving and
learning emotionally appropriate language behaviour towards prison inmates’. Fi-
nally, in the third and fourth double lesson, ‘increasing sensitivity to one’s own
emotional processes’ was formulated as a training objective.’’ Methodologically,
the courses were designed in such a way that the participants were to learn certain
behavioural patterns based on ‘projective conflict situations’; simply put, the aim
was to be able to give suitable answers to what-if questions. In order to capture
the ‘emotional dimension” of language uttered to prison inmates, the participants
were asked to describe ten typical prison situations. At the same time, they were
asked to rate seven possible reactions to these as appropriate or inappropriate. The
standards of their respective assessments were then discussed together in the group
and corrected by the leading psychologists if necessary. Finally, the participants
themselves were asked to react to the respective incidents and write down verba-
tim what they would have said to the prisoner in the corresponding situation. One
of the incidents the participants were confronted with was as follows:

“They are in charge of the lockdown. One of the prisoners goes into another prisoner's
cell and talks to him. You ask him to go to his cell. He insults you: ,Why don't you leave
me alone? You of all people have to show off when you can do nothing but harass and
drive us on!‘ — Then you say to him: ...”

38 Fundamental to this Tidndler 2016. See also Nolte 2008, pp. 70-94; Michel/Sprengler 1985.

39 This was the name of a program presented in the Criminological Journal. See Kiihne 1974,
pp. 105-116.

40 See Ibid.

41 Tbid., p. 108.
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Before the training, according to the psychologists’ documentation of the partici-
pants’ ‘learning successes’, a typical answer was something like this:

“Whether you're work-shy or not, that can be clarified. Nobody wants to push you or
bully you. Its your fault that you're here; now at least try to make something positive
out of it.’

After training, on the other hand, it had failed:

“You're noticeably nervous today. If you have any problems, come and see me later and

we can talk about who is work-shy or who wants to bully and push someone’.2

It is obvious that both answers differ in terms of the ability to empathise. In this
respect, the courses were obviously about teaching this very ability, which — judg-
ing by the results — was successful. A total of 570 ‘speech utterances’ were delivered
by the participants. Six psychologists were entrusted with the task of analysing the
utterances according to a predefined ‘performance testing system’.* They onclud-
ed that the training had led to a ‘significant reduction’ in the officers’ directive
attitude and reactive aggressiveness, which was reflected in the fact that the officers
used less ‘emotionally inappropriate language’.

The importance of language for productive interaction between supervisory staff and
inmates has already been mentioned here. In addition, responsible psychologists ex-
plained that people who are treated with respect and care have a high level of self-es-
teem and self-acceptance as ‘mentally healthy functioning’. Delinquent behaviour
such as criminality is rather rare in ‘mentally healthy’ people and could therefore —
according to the logic of the courses — also be preventively reduced in incarcerated
offenders (if they are treated with respect and care behind bars). The training courses
were also described as important with regard to the mental constitution of the su-
pervisory officers. This is because constantly being in the company of people who
are rejected and despised by the majority of the population is not a favourable expe-
rience for the officers’ self-esteem and self-confidence. However, the realisation that
the convicts were people with psychological difficulties who were in particular need
of human attention also meant that the prison officers ‘valued themselves, their work
and their worth for others and for themselves’.* The idea was to create a win-win sit-
uation based on the educational approach that empathy could be learnt. The fact that
the psychologists in charge considered the ability to empathise to be essential for the
personal development of both inmates and supervisory officers makes one thing clear
above all: the resocialisation of prisoners and that of supervisory officers (even if not
referred to as such in the case of the officers and underpinned by other educational
concepts) was clearly not thought of independently of each other.

42 Ibid., p. 107; p. 113.
43 See Horn 1962.
44 Ibid., p. 114.
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Training programmes aimed at recognising, controlling and using emotions in order
to influence relationships between people in unequal power relationships achieved
such a high level of recognition in the 1970s that even the German Research Foun-
dation (Deutsche Forschungsgemeinschaft ) did not shy away from funding research
in this field. One example of this is the ‘Altendorf course programme’ developed as
part of the ‘Socialisation and Communication Research’ special research area at the
Social Science Research Centre at the University of Erlangen-Nuremberg, which was
developed in 1976 as ‘Psychological training for the prison system’.”” Researchers
designed the programme primarily with the intention of making civil servants aware
of their own intentions and also to identify potential courses of action despite ‘insti-
tutional constraints’.“ Using concrete examples from everyday working life in pris-
ons, they intended to teach basic principles of learning theory, including techniques
for conducting conversations as well as basic knowledge of analysing emotions and
motives and self-control. Particular importance was to be attached to the fact that
these supervisory officers were locked up during their working hours in a similar way
to prisoners and that this should not be overlooked when trying to understand and
change their behaviour patterns. For example, it should be explained to the officers
at the beginning of the course that it is about learning ‘people management and that
the group deals with problems ‘that arise when we are with others (e. g. working with
others, caring for others, spending our free time with others)’.#’ Understanding the
other, the experience of the other, was therefore also at the centre of the thinking here,
which supposedly promised success in the desired regulation of inmates’ behaviour.
As the course used here as an example was primarily designed to enable participants
to better assess the expectations of their counterparts, the exercises were mainly
based on role-playing; researchers sometimes asked the participating officers to play
themselves and sometimes an inmate. In the role play ‘holiday request’, for example,
an officer had to play a prisoner who had just been informed that his holiday request
had been rejected due to a recently discovered alcohol smuggling offence. The pris-
oner, according to the course director’s instructions, was disappointed and extremely
angry. He therefore met the officer with the words: “What a mess!” According to the
course participants’ instructions to the role, the supervising officer should first re-
spond to the prisoner’s complaint: ‘It’s clear that you're angry now. And I really can’t
blame you for that.” If the prisoner refused to calm down, the next response would
have to be: ‘I think if we carry on like this, we'll just get more and more upset with
each other. There’s certainly no point.” If the prisoner continued to argue (which was
the responsibility of the officer who had taken on the role of the prisoner), the actor
playing the supervising officer should remain calm and leave.*®

45 Blickhan 1976, pp. 63—64.
46 Ibid., p. 4.

47 Ibid., p. 11.

48 1Ibid., pp. 46-47.
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Following the role play, the group discussed the course of the behaviour. The aim
was to recognise the same sequence of certain behaviours, i.e. a so-called ‘chain of
behaviour’. The course leaders explained this connection: “You can behave completely
differently in the same situation! We influence the other person and the other per-
son influences us. This creates a chain of behaviour between people. Both determine
how it ends.® The aim of the role play and its reflection was therefore to make the
officers aware of the consequences of their own behaviour and thus teach them how
they could consciously control their dealings with prisoners and influence their be-
haviour. Using the example of comics (Fig. 1-3), the participants were to recognise
that ‘model learning’ often takes place unnoticed and that ‘model behaviour’ can take
individual forms. This was evident in the following dog owner scene as well as in the
two scenes between uniformed guards and prisoners and a guard and his wife.

Fig. 1: These drawings were used as part of the so-called ‘model-learning’.
BHEEE: 1n: Blickhan 1976, p. 63
(hteps://pictura.bbf.dipf.de/viewer/image/234023_89350651-53ec-4421-a21b-
1561384935de/1).

49 1bid., p. 14; p. 49.
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Fig. 2 and 3: These drawings were used as part of the so-called ‘model-learning’.
In: Blickhan 1976, p. 63-64
(hteps://pictura.bbf.dipf.de/viewer/image/234021_89350651-53ec-4421-a21b-
1561384935de/1).

On the one hand, officers now had to understand that the role model function attri-
buted to them could work in any direction in prison society, i.e. that they too could
adopt the behaviour of the prisoners and that they had to be aware of this (see the
scenes between the supervising officer and his wife and between the prisoner and
the supervising officer in Figs. 2 and 3).” The ‘Altendorf course programme’, on the
other hand, was about developing and learning strategies for ‘social conflict resolu-
tion’.”' Researchers made clear that the triggers of conflicts could be the prisoners
and the officers in equal measure, and that an increase in psychological behaviou-
ral knowledge alone would make the officers superior in this respect. Although the
‘Altendorf Programme’ was based on the knowledge and methods of contemporary
behavioural psychology, it did not solve the problem of resocialisation. Nevertheless,
the programme’s behavioural theory explanations and exercise units presented new
behavioural options that expanded the scope of action and the options available to

50 See Blickhan 1976, pp. 20-21.
51 Ibid.
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supervisory staff. From the prisoners’ point of view, in addition to the ability to em-
pathise, there was another condition for humane treatment that was hardly noticed
by the course developers. Inmates doubted that the supervisory staff would ever be
able to take a socio-therapeutic view of prisoners. A Lichtblick edition from 1973
stated: ‘If politicians, lawyers and senior administrators can still cope with suddenly
having to rethink things due to their better intellectual resources, for the “man on the
front line”, the ordinary prison officer, this is almost an impossibility’.>> The prisoner
accused the officers of being completely incapable of reflective behaviour, appropriate
communication and taking on socio-educational tasks due to their background and
level of education. Another prisoner perceived the relationship between supervisors
and inmates in a similar way: “The rulers, i.e. the enforcers, appointed by office and
dignity, are generally neither created nor capable of ruling in terms of character or
intelligence. They are not capable of calmly, objectively and professionally dominat-
ing or even leading the others, the prisoners!” To make matters worse, there are also
‘two classes’ within the group of prisoners: ‘the intelligent ones, who also have the
character to rule; and the non-intelligent ones, who let themselves drift, the charac-
terless masses’. While the latter posed no problem for the officers because they could
be led, the ‘intelligent class of leaders among the prisoners’ were usually ‘far superior
to the prison officers in terms of intelligence and character and the will to rule’. Only
the ‘most intelligent leaders among the prison officers’ could in turn deal with these
inmates. They were treated ‘harshly and unkindly’ by everyone else.® Only a few
supervisory staff, it was said in Lichtblick really deserved to be called ‘carers’ because
only they knew how to correctly interpret the disruptive behaviour of inmates, such
as smashing furniture, as fear of being alone in a locked cell and whatever other hu-
manly understandable reasons there might be for the situation’.** It is not known to
what extent the specific training courses were at least able to relativize this impression.
Nor is it possible to say to what extent they led to changes in the relationship patterns
between supervisors and inmates. However, if one takes a look at specialist articles on
prison practice that have been published since the 1980s, one gets the impression that
the problematic role of the supervisory staff has not changed noticeably. For example,
Johannes Fleck, head of Rockenberg Prison, explained in 1986 that, on the one hand,
prison officers saw themselves as commanding a ‘distrustful-restrictive hierarchy in
the exercise of their security and order function’, but at the same time, as represent-
atives of this very hierarchy, they should provide ‘caring support” to the prisoners.”
‘Everyone demands something different from prison staff; says Harald Preusker,
then head of Bruchsal Prison, ‘some want permissiveness, others educational pressure
to perform. Some demand kindness and affection in their dealings with prisoners,

52 gw 1973, p. 43.

53 Anonymous 1973, pp. 1-2.

54 bm 1972, p. 30.

55 Fleck/Ringelhann 1986, p. 300.
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others distance and mistrust.”® It seems that this problem has not fundamentally
changed to this day, at least according to the assumption made by Anton Bachl, the
former federal chairman of the Association of Prison Officers, in 2013. Prison officers
occupy a ‘sandwich position’ between the prison administration and the prisoners,
accompanied by too little decision-making authority.”’

4 Conclusion

Although reform-minded criminologists, educators and psychologists considered
the ability to empathise to be essential for the successful resocialisation of prisoners
and had been launching corresponding training courses since the mid-1970s, this
did not ultimately mean that these attempts were crowned with success. Only in the
social therapy institutions, which, unlike normal prisons, were primarily residential
groups and had a high level of socio-psychological support, was the recidivism rate
relatively low and the success of resocialisation correspondingly high.’® Nevertheless,
this type of institution was not able to assert itself — too expensive and not popular
enough, in summary.” The importance of empathy for the penal system since the
late 1960s cannot be denied. It found its way into psychological and pedagogical
strategies as a desirable and learnable emotional state, it proved to be a promising
means of improving professional behaviour in the penal system and it was ulti-
mately at the heart of the idea of resocialisation, which, after the experiences of
the Nazi dictatorship, was accompanied by the need for new peaceful and humane
concepts for behaviour management. That sociology, educational science as well as
psychology now determined how prisoners were treated, at least in theory, and that
resocialisation was understood as a ‘problem-solving social technology’,*® was cer-
tainly not only a scientific achievement, but also had a political dimension — as did
prison thinking in general. Just as sociology was promoted by the US military ad-
ministration immediately after 1945 as a ‘re-education and democratisation science’
and elevated to the discipline “that could best make the new social and, above all,
political conditions and the expected stationary state understandable™' psychology
and educational science were to develop into the disciplines that paved the way for
a humane way of controlling behaviour. The ability to empathise was of particular
importance. It is possible that it was not only convincing on a psychological and
educational level, but also — if not above all — on a political level, because its opposite
is reminiscent of a lack of compassion and mercilessness.

56 Preusker 1987, p. 13.

57 Bachl 2013, p. 168.

58 Rasch/Kiihl 1978, pp. 44-57.
59 Ramsbrock 2020, pp. 197-204.
60 Cornel 1995, p. 33.

61 Rehberg 2007, p. 144.
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»Need for Love, Need for Understanding® —
Empathie als Weg zu einer bi- und

multikulturellen Gesellschaft in Neuseeland

Zusammenfassung

Im Neuseeland der 1970er Jahre formulierten diverse Vertreterlnnen in Politik
und Bildung neue Visionen fiir eine nationale Kultur und Gesellschaft. Der Auf-
satz untersucht, wie ErzichungswissenschaftlerInnen, LehrerInnen und andere
Personen im neuseelindischen Bildungsumfeld verstirke iiber soziale Ungleich-
heit und kulturelle Unterschiede zwischen Maori und britisch-stimmiger Mehr-
heitsgesellschaft und deren Implikationen fiir ein zukiinftiges Zusammenleben
in Neuseeland nachdachten. Dabei wird gezeigt, dass bestimmte Praktiken im
schulischen Kontext, die auf dem Erlernen von Empathie und Verstindnis fiir
andere, sowie einer Férderung positiver Emotionen wie Stolz basierten, besonde-
re Aufmerksamkeit erfuhren. Sie sollten Neuseeland auf dem avisierten Weg zu
einer bi- und letztlich multikulturellen Gesellschaft unterstiitzen.

Neuseeland, Bikulturalismus, Emotionsgeschichte, Empathie, 1970er Jahre

Abstract

The paper explores how, in New Zealand in the 1970s, educationalists, teach-
ers and others in the New Zealand education environment were increasingly
thinking about cultural differences between Maori and the dominant society of
British descent and their implications for future co-existence in New Zealand.
Practices in the school environment based on empathy, role-taking and positive
emotions like pride received more attention. They were intended to support
New Zealand on its way to becoming a bi- and ultimately multicultural society.

New Zealand, Biculturalism, History of Emotions, Empathy, 1970s

1 Fin neues Zusammenleben in Neuseeland?

Neuseeland startete ein Experiment: ,New Directions® waren es, die der Autor
und Historiker Michael King 1975 ankiindigte. Thm zufolge sah die Regierungs-
und Bildungspolitik Neuseelands seit einigen Jahren vor, die Entwicklung von
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mehr als nur einer Kultur im Land aktiv zu fordern.! Der Wunsch nach einem
bikulturellen Neuseeland entspringe aus der ungleichen Dynamik zweier Be-
volkerungsgruppen: auf der einen Seite die Maori, die an ihrer Kultur trotz der
yattempts to suffocate these things? festgehalten hitten, auf der anderen Seite
die britisch-stimmigen NeuseelinderInnen, auch Pakeha® genannt. Letztere sei-
en von der Schuld angetrieben, dass man Maoritanga, die Kultur der Maori, zu
verdringen versucht habe. Diese Sichtweise war zu Beginn der 1970er Jahre in
Neuseeland vergleichsweise neu. Bis in die 1960er Jahre hatten sich britisch-stim-
mige NeuseelinderInnen der paradiesischen ,race-relations’ gerithmt, die zwischen
der indigenen Bevolkerung des Landes und den europiischen Neuankommlingen
bestiinden.” Mit dem Aufkommen weltweiter sozialer Protestbewegungen und
zunehmendem indigenen Aktivismus war dieses Bild jedoch nicht linger tragbar.
Auch soziale Kennzahlen wie Lebenserwartung, Bildungsabschliisse, Einkom-
men und Arbeitslosigkeit sprachen fiir sich, schnitten Maori- doch dort deutlich
schlechter als Pakeha-NeuseelinderInnen ab.°

Das ,Experiment” Bikulturalismus” war auch eine Antwort auf die sich immer wei-
ter abkiihlenden Bezichungen zum Vereinigten Kénigreich. 1961 hatte Grof8britan-
nien sein erstes Gesuch zur Aufnahme in die Europiische Wirtschaftsgemeinschaft
(EWG) gestellt. Ahnlich wie sein Nachbar Australien hatte die ehemalige Dominion
Neuseeland dies als eine Bedrohung empfunden.® Seit der Griindung der britischen
Kolonie 1840 hatten sich die dort ansiedelnden Immigrantlnnen aus Grof$britanni-
en auch weiterhin als britisch gesehen. Statt nach einer distinkten neuseelindischen
Identitit zu streben, wurde die Verbundenheit mit dem Mutterland als identitits-
stiftend angesehen. Wenn NeuseelinderInnen versuchten herauszustechen, dann als

—

,Now, at the level of government and educational policy, New Zealand is launching an experiment.
It is seeking to promote actively the development of more than one culture in the country.“ King
1975, S. 15.

2 Ebd.

3 Pakeha ist ein Wort aus der Maori-Sprache, ab Mitte des 19. Jahrhunderts wurden alle EuropierIn-
nen so bezeichnet. Eine abwertende Bedeutung hilt Belich fiir unwahrscheinlich, auch wenn dies
immer wieder diskutiert wurde. Vgl. Belich 2001, S. 543. Vor allem ab den 1970ern wurde das
Wort immer mehr als Selbstbezeichnung britisch- bzw. europiischstimmiger NeuseelinderInnen
iiblich, auch wenn es bereits davor im Gebrauch war. Vgl. Spoonley 2005, S. 102.

4 Vgl. King 1975, S. 15.

5 Vgl.z.B. Shechan 2008, S. 179.

6 Fiir den Erhebungszeitraum 1965-1967 lebten Maori-Minner im Schnitt sieben Jahre kiirzer als
Nicht-Maori Neuseelinder. Bei den Frauen gab es sogar eine Diskrepanz von zehn Jahren. (64,5
beziehungsweise 74,8 Jahre). Vgl. Metge 2004, S. 76. Fiir Bildungsabschliisse vgl. ebd., S. 154; fiir
Einkommen ebd., S. 87, fiir Arbeitslosigkeit ebd., S. 81.

7 Zum Bi- und Multikulturalismus in Neuseeland s. Koch 2023, besonders S. 393-418; Doig 2013;
Johnson 2005.

8 Uber die Auswirkungen des Beitritts Grof$britanniens zur EWG in wirtschaftlicher, auflenpoliti-

scher und kultureller Sicht fiir Australien, Neuseeland und Kanada s. Hausen 2022; Koch 2023;

Seltmann 2019.
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ein Menschenschlag, der noch ,besser britisch® war als der in Grof8britannien.’ Doch
nicht nur auf der Ebene des Selbstverstindnisses blieb Grofibritannien der wichtigs-
te Bezugspunkt, sondern auch in auflenpolitischer und wirtschaftlicher Hinsicht. So
war der neuseelindische Exportmarke fast vollstindig vom ,Mutterland® als Abneh-
merin abhingig. Die Beitrittsgesuche Grofbritanniens zur EWG trafen Neuseeland
daher auf existenzieller Ebene.

Mit der Wahl Norman Kirks zum Premierminister 1972 und der Bildung einer La-
bour-Regierung fand in Neuseeland ein Kurswechsel statt. Mit dem Wahlkampf-
slogan ,It’s time“ wurden den NeuseelinderInnen kurz und prignant weitreichen-
de, iiberfillige Verinderungen versprochen. Die bedeutendste Verinderung war
dabei, so der Historiker Jack Doig, ,,the reappraisal of the relationship between race
and national identity and the rise of biculturalism and multiculturalism.“!® Der
Beitrag der indigenen Bevélkerung zur nationalen Identitit Neuseelands wurde
zum Beispiel durch die Erhebung des Waitangi Day zum neuen Nationalfeiertag
deutlich gemacht. 1974 zum ersten Mal als New Zealand Day begangen, wurde
damit die Bedeutung des 1840 geschlossenen Treaty of Waitangi, des gemeinsa-
men Abkommens zwischen Maori Chiefs und Reprisentanten der britischen Kro-
ne, in den Mittelpunke des neuseelidndischen Selbstverstindnisses gestellt.!!

Die Verinderungen betrafen auch den Bildungsbereich. Bereits 1970 hatte das Na-
tional Advisory Committee on Maori Education dem Bildungsminister einen Bericht
vorgelegt, in dem es um Priorititen im Bereich ,Maori Education’ fiir die nichsten
Jahre ging. Ein Anlass zu grof8er Sorge war fiir das Komitee das fehlende Selbstbe-
wusstsein von Maori-Kindern in der Schule: , It is clearly important that ways must
be found of helping them to build up and maintain pride in themselves.“!? Wie
jedoch konnte man die Kinder Stolz empfinden lassen? Zunichst einmal sollten sie
sich sicher sein konnen, dass die kulturellen Unterschiede, die in der Schule deutlich
wurden, von allen verstanden, akzeptiert und respektiert wiirden.'> Das Schulsystem
miisse sicherstellen, dass Maoritanga besser verstanden werde. Der Bericht empfahl
neben der Aufnahme von fe reo, der Sprache der Maori, in das Curriculum auch
den Unterricht von Maori Studies fiir alle SchiilerInnen. Dieses Fach wurde teilweise
schon frither unterrichtet, jedoch lag der Fokus dabei zumeist auf der traditionellen
Maori-Lebensweise der Vergangenheit. Die Vermittlung von ,,contemporary Maori
life and culture® sei jedoch wichtig fiir ein besseres Verstindnis zwischen Maori- und
Pakeha-NeuseelinderInnen. '

9 Zu NeuseelinderInnen als ,Better Britons® s.z. B. Belich 2001.
10 Doig 2013, S. 562.
11 Vgl. dazu auch Adler/Jost 2023, S. 430f. Zur Bedeutung des Treaty of Waitangi fiir die Beziehun-
gen zwischen Maori und Pakeha s. Orange 2021.
12 National Advisory Committee on Maori Education 1970, S. 7.
13 Vgl. ebd., S. 3.
14 Ebd., S.7.
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Das National Advisory Committee platzierte seine Forderungen in einem neu-
vereinigten Schulsystem in Neuseeland. Bis 1969 hatte es separate Maori schools
gegeben. 1867 durch den Native Schools Act begriindet, unterstanden diese® zu-
nichst dem Department of Native Affairs, bevor sie Ende der 1870er Jahre eine
Zustindigkeit des Department of Education wurden. Anders als die Bezeichnung
vermuten ldsst, gab es jedoch keine strikte Trennung zwischen Maori- und Pa-
keha-SchiilerInnen. Auch Pakeha-Kinder durften Maori-Schulen besuchen. Sie
lagen oft in eher abgelegenen lindlichen Regionen und waren daher auch fiir die
dortige Pakeha-Bevélkerung attraktiv. Und auch Maori-Kinder waren nicht zum
Besuch der Maori schools verpflichtet, sondern konnten ebenso Education Board-
Schulen besuchen.!® Die Maori-Schulen waren jedoch oft ein geschiitzter Raum
fiir Maori, in dem sie auch ein gewisses Mafl an Autonomie beibehalten konnten.
Die Einbindung der lokalen Communities in den School Committees wurde zu
einem wichtigen Merkmal.'” Daher wurde ihre Auflésung von vielen Maori eher
negativ wahrgenommen.'® 1962 besuchten nur noch 28% der indigenen Neusee-
linderInnen Maori-Schulen und das zweigeteilte Schulsystem wurde letztlich aus
Rationalisierungsgriinden — die Ausbildung der Lehrer war in beiden Systemen
die gleiche, viele Aufgaben wurden bereits von den Boards durchgefiihrt, die Cur-
ricula waren weitestgehend identisch — abgeschafft. 1969 wurden die letzten 105
Maori-Schulen den Education Boards unterstellt.'” Schon 1962 hatte die Currie
Commission®® vor den Implikationen zweier Schulsysteme gewarnt:

“While schools that are apparently separate exist, undesirable racial distinctions have
a greater chance to flourish, and, indeed, strangers are inclined to suspect that some
form of segregation is being practised — an idea that is abhorrent to the New Zealand
community.”!

15 Diese wurden bis 1947 als native schools bezeichnet, vgl. Alliston 2019, S. 9. Im Text soll durch-
gingig von Maori schools oder Maori-Schulen gesprochen werden.

16 Vgl. ebd., S. 3. Mit dem 1877 erlassenen neuseelindischen Education Act hatten die dadurch ent-
stehenden zwdlf regionalen Education Boards und die ihnen unterstehenden School Committees quasi
ihre Rolle aus Zeiten der autonomen neuseelindischen Provinzen beibehalten. Das iibergeordnete
nationale Department of Education hatte jedoch die Aufsicht iiber die Finanzen, indem es die Gelder
an die Boards verteilte und auch Regulationen erlassen konnte. Vgl. Stephenson 2009, S. 7f.

17 ,They often came to regard the schools as their own, and supported and valued them. Teachers also
responded to the schools in various ways, with some resisting quite strongly the expectations of the
assimilation policy.“ Ebd., S. 6.

18 Der Bericht der Commission on Education in New Zealand 1962 sprach von einer ,loving pride®
der SchiilerInnen und einem ,sentimental attachment of older generations to their own school®
und dem Gefiihl , that the teachers in their service have been specially devoted and sympathetic* —
Faktoren, die es vielen Maori-Eltern schwer machten, die Schule der Kontrolle der Education
Boards zu unterstellen. Commission on Education in New Zealand 1962, S. 420.

19 Vgl. Alliston 2019, S. 9.

20 Gemeint ist die Commission on Education in New Zealand, bekannt auch unter dem Namen ihres
Vorsitzenden George Currie.

21 Commission on Education in New Zealand 1962, S. 420.
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Wie revolutionir waren die Forderungen von 19702 Schon frither war iiber die
Notwendigkeit gesprochen worden, durch die Schule Stolz auf das indigene kultu-
relle Erbe zu férdern. , The new education policy enunciated in 1930 emphasised
the vital significance of fostering selected Maori cultural aspects in the Schools as
the surest way of reviving in Maoris a pride in themselves and in the achievements
of the Maori race.“” In den Maori-Schulen sollte Stolz den indigenen Neusee-
linderInnen aus der Mutlosigkeit heraushelfen, in die sie verfallen seien — und
zwar, indem man auch Maori-Geschichte und traditionelles Handwerk lehrte und
»Maori rhythmic and aesthetic abilities“ forderte.” Douglas Ball, in den frithen
1930er Jahren Inspector fiir Maori-Schulen und von 1961 bis 1971 Vorsitzender
der Maori Education Foundation, erinnerte sich zu Beginn der 1970er Jahre in ei-
nem Interview an die Versuche, durch die Einfiihrung von Maoritanga-Elementen
den Maori-SchiilerInnen zu mehr Stolz zu verhelfen. Im Endeffekt habe dies nicht
gereicht: ,[...] they were still English schools with an English curriculum and
with English teachers teaching the way that they'd been taught.“*

Anders als 1930 schien die Forderung nach einer Forderung von Stolz in den
1970er Jahren jedoch etwas ausgeldst zu haben — oder zumindest ein Ausdruck
eines allgemeinen Zeitgeists gewesen zu sein: In den folgenden Jahren nahmen
indigene wie britisch-stimmige Educationists®® Emotionen im schulischen Umfeld
ernst, wie in dieser Zeit entstehende Konferenzberichte, Journalartikel und andere
wissenschaftliche Publikationen zeigen, und versuchten sich in der Entwicklung
darauf basierender Unterrichtsstrategien. Auch Praktiken, die auf Empathie und
Hineinversetzen in andere basierten und vor allem bei der britisch-stimmigen
Mehrheitsgesellschaft ansetzten, spielten vor dem Hintergrund eines neuen natio-
nalen Selbstverstindnisses eine zentrale Rolle.

Trotz der vielen historischen Gemeinsamkeiten mit dem grofSeren Nachbarn Aus-
tralien lohnt sich ein vertiefter Blick auf die spezifische Situation Neuseelands,
die sich gerade aufgrund der Beziehung zwischen Maori und Pakeha und einer
anderen Migrationsgeschichte deutlich von Australien unterscheidet. Ein kleiner
Ausblick auf Australien am Ende des Aufsatzes soll die Ergebnisse dennoch in
Bezichung setzen. Mit dem Fokus auf Emotionen und Empathie im Neuseeland
der 1970er Jahre soll auch auf eine Forschungsliicke eingegangen werden, da
die bisherige Forschung vor allem nach Bikulturalismus, indigenem Aktivismus

22 Parsonage 1956, S. 6.

23 Ebd.

24 0.A. 1973, S. 24.

25 Unter diesem Begriff fasse ich ErzichungswissenschaftlerInnen im universitiren Kontext, Lehre-
tlnnen, Teacher College-Angestellte, Angestellte im Education Department und andere Personen im
neuseelindischen Bildungsumfeld zusammen, wenn nicht niher auf eine bestimmte Personen-
gruppe eingegangen wird.
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und kultureller Identitit fragte.”* Emotionen und Empathie im Bildungsbereich,
wenngleich eng mit diesen Themen verkniipft, wurden bisher noch nicht unter-
sucht.” Wie dieser Aufsatz demonstrieren méchte, bietet die Erforschung von
Empathie und Emotionen im Bildungskontext der 1970er Jahre jedoch eine er-
kenntnisreiche Perspektive auf Fragen des nationalen Selbstverstindnisses Neusee-
lands in einer Zeit schnellen sozialen Wandels.

2 Emotionen im Klassenzimmer

Besonders eindriicklich schilderte der Aktivist und Akademiker Ranginui Wal-
ker®® 1973 die Auswirkungen eines allgemeinen Unverstindnisses fiir die Kultur
der Maori von mehrheitsgesellschaftlicher Seite auf das Schulerlebnis von Maori-
Kindern. Wihrend viele LehrerInnen das ,under-achievement® von Maori in der
Schule auf deren schlechte Englischkenntnisse zuriickfiihrten, sah Walker diese
nur als eine manifeste Ursache schlechter Leistungen an, wihrend ,latent causes®
bisher zu wenig Beachtung gefunden hitten.?” Zudem seien die meisten Bildungs-
wissenschaftlerInnen und Lehrpersonen monokulturell; sie betrachteten die Pro-
bleme aus ihrer eigenen Warte und kimen so zu dem Schluss, dass Maori auf die
eine oder andere Weise defizitir seien und daher den Pakeha-Schulstandards nicht
entsprichen.’® Walker adressierte in seinem Beitrag hingegen auch die ,failings
on the Pakeha side®, die vor allem darin ligen, sich der eigenen Monokulturalitit
nicht bewusst zu sein und den eigenen kulturellen Referenzrahmen zum Maf aller
Dinge zu machen.?!

Pakeha-LehrerInnen in neuseelindischen Schulen versuchten laut Walker prinzipi-
ell, alle Kinder gleich zu behandeln. Doch dieses Verhalten habe im Falle der Maori
negative Auswirkungen: ,, The ignoring of the Maori identity is perhaps the most im-
portant single factor within the school situation that incapacitates the child’s ability
to relate himself to the school.“** Es gelte, der Maori-Identitit einen positiven Wert

26 Vgl.z.B. Johnson 2005; Rata 2005; Doig 2013. Fiir eine emotionsgeschichtliche Perspektive auf
Australien und Neuseeland in den 1970er Jahren s. hingegen Jost 2023, fiir Empathie im Bil-
dungsbereich vgl. ebd., S. 178f.

27 Neuere Untersuchungen der bildungswissenschaftlichen Forschung behandeln Empathie als ,his-
torical empathy* im Geschichtsunterricht und im Kontext von Wiedergutmachungsdebatten der
heutigen Zeit. S.z. B. Davison 2014; Huygens 2018; Russell 2022.

28 Walker zihlte sich zum Whakatohea iwi in Opotiki. Er war bekannt fiir seinen Einsatz fiir den
Kampf gegen Diskriminierung von Maori, auch als Mitglied der Aktivistengruppe Ngi Tamatoa
und zahlreicher weiterer Boards und Councils, darunter das Waitangi Tribunal. Walker engagierte
sich besonders im Bildungsbereich. Er hatte fiir zehn Jahre als Grundschullehrer, aber auch als
Lecturer im Auckland Teachers® College gearbeitet. Vgl.u.a.0.A. 2016, S. 3.

29 Walker 1973, S. 111.

30 Vgl. ebd., S. 112.

31 Ebd.

32 Ebd., S. 113.

https://doi.org/10.25658/q0b1-5964

141



142

zuzusprechen, statt sie zu ignorieren. Maori-Kinder seien sich ihrer Zugehorigkeit
zu einer Minderheit sehr bewusst — und auch der sozio-6konomischen Unterschiede
zwischen beiden Gruppen. Die Autoritdtspersonen, die sie kannten — Arztlnnen,
LehrerInnen, PolizistInnen etc., waren mehrheitlich Pakeha. Aus dem Bewusstsein
dieser Ungleichlage reagiere das indigene Kind — auch in der Schule — mit einer
,characteristic reaction of shame®.?* Viele Kinder versuchten, ihre Maori-Identitit
zu verbergen, anglisierten ihre Vornamen und giben vor, gar kein e 7o zu spre-
chen.* Walker sah negative Emotionen als eine wirkmichtige Realitit im Klassen-
zimmer, die die Chancen auf Fortkommen verringerten — , The loss of pride, the low
self-esteem expressed in being whakama (shy), the poor self-image, is probably the
greatest disadvantage that the Maori child suffers in competition with the Pakeha.“*
Kulturunsensibler Unterricht kénne das Leid der Kinder in der Schulsituation noch
verschlimmern — etwa wenn unreflektiert und ohne kulturelle Einordnung iiber
kannibalistische Praktiken der Maori in vor-europdischen Zeiten gesprochen oder
historische Ereignisse wie die ,,Maori Wars“, bzw. ,Maori-Pakeha wars“ mit einem
europiischen Bias behandelt wiirden.*

Shame, loss of pride, embarrassment — wie konnte man die lihmenden Auswirkun-
gen dieser negativen Emotionen verhindern? Walker formulierte mehrere needs,
die erfiillt werden miissten, um das Selbstbild von Maori-Kindern zu stirken und
ihren Identititskonflikt aufzulésen.’” Ausgehend von diesen Diagnosen wird der
Blick im Folgenden auf den neuseelindischen Bildungssektor der 1970er Jahre
ausgeweitet, der sich mit dhnlichen Themen beschiftigte und entsprechende Stra-
tegien entwickelte.

2.1 ,Need for identity and self-respect>®

Emotionen ersetzen

— Negative durch positive

Eine positive Sache iiber Maori und ihre Kultur pro Tag sagen — das riet Walker
Lehrerinnen und Lehrern in Neuseeland. Man kénne auch ein , display of pictures
of coloured people who have made a success of life” aufstellen — alles praktische
Wege, um die Selbstachtung von Maori-Kindern aufzubauen.”

Walker war nicht der Einzige, den die schidliche Wirkung von negativen Emo-
tionen im Schulalltag von Maori-Kindern besorgte. Neben den bereits genann-

33 Ebd., S. 114.

34 ,Some Maoris even go so far as to change their Maori names for Pakeha names in order to avoid
embarrassment.“ Ebd.

35 Ebd.

36 ,By displaying a bias towards the cause of the colonists, the teacher runs the risk of shaming the
Maori pupil who identifies with his ancestors.“ Ebd., S. 115.

37 Auf den ,need for success” wird hier nicht niher eingegangen, er ist jedoch die logische Erweite-
rung des hier behandelten Bediirfnisses nach Identitit und Selbstachtung.

38 Walker 1973, S. 116-119.

39 Ebd., S. 118.
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ten Emotionen beobachteten Educationists in Neuseeland aufSerdem Frustrati-
on, Angst, Einsamkeit und Hilflosigkeit. Diese Emotionen wurden dabei nicht
als individuelle Gefiihle einzelner Kinder verstanden, sondern als ein Ausdruck
struktureller gruppenbezogener Benachteiligungen im Schulsystem und in der
Gesellschaft.

So wie auch schon vom National Advisory Committee on Maori Education 1970
und bereits Dekaden davor, wurde Stolz von Walker als ein positives Gefiihl
angeschen, das geeignet war, Selbstbewusstsein wiederherzustellen. In ,Maori
culture clubs® sollten sich die Kinder mit ihrem kulturellen Erbe auseinander-
setzen. Auch eine andere Interpretation der Vergangenheit kénne dabei hilf-
reich sein: Ankniipfend an das Selbstkonzept des ,Kriegers sollte verletzter Stolz
perspektiviert werden. ,He [the student] needs to be taught that he is descen-
ded from a proud warrior race that fought valiantly to preserve its birthright
against superior number and firepower. In these circumstances, defeat was not
disgrace.“*

Ganz konkret kénne auch im Social Studies-Unterricht ein Gefiihl von Stolz un-
ter den Maori-Kindern vermittelt werden — der neue Lehrplan eigne sich gut,
um kreativ mit Unterschieden umzugehen, so D. Walford, 1977/78 Lehrer an
der Ponsonby Intermediate School in Auckland.*' Die LehrerInnen miissten Unter-
richtsmaterial auswihlen, das auch Relevanz fiir die Maori-Kinder in der Klasse
hatte, sodass man ihnen ein Gefiihl fiir ,ihre Gruppe® geben konne: ,, They can
gain feelings of pride and security. Teachers have a duty to help the children they
teach don such armour of self-respect. The task is an urgent one.“**

Der zitierte Beitrag von Walford erschien im Journal Multi-Cultural School, das
1975 von dem neuseelindischen Lehrer Bernard Gadd ins Leben gerufen worden
war. Das Journal richtete sich explizit an LehrerInnen, um ihnen Hilfestellung fiir
den Unterricht in einer immer diverser werdenden Gesellschaft zu geben. Neu-
seeland hatte bis in die 1970er Jahre bevorzugt Immigrantlnnen aus Grof3bri-
tannien und nordeuropiischen Lindern aufgenommen, da man sich von diesen
eine schnelle Assimilierung versprach. In den zwei Nachkriegsjahrzehnten waren,
auch auf Grundlage von assisted immigration schemes, vor allem Menschen aus den
gewiinschten Herkunftsregionen nach Neuseeland eingewandert. Nur wenige Pa-
cific Islanders und AsiatInnen waren ins Land gekommen. Die Labour Regierung
verkiindete 1974, dass es fortan keine Diskriminierung potenzieller Migrantln-
nen ,on racial grounds“ mehr geben wiirde, was ab 1978 auch in policy statements
Ausdruck fand.® Im Journal Multi-Cultural School ging es darum, Erfahrungen

40 Ebd,, S. 116.

41 Vgl. Walford 1977/78, S. 19.

42 Ebd,, S. 20.

43 Vgl. Brooking/Rabel 1995, S. 43-45.
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und produktive Ansitze fiir den neuseelindischen Schulalltag zu teilen.* Es war
damit ein Forum, um neue Themen und vor allem auch praktische Unterrichts-
strategien und Erfahrungen unterschiedlicher Art rasch zu verbreiten. Obwohl
sich das Journal multikulturell nannte, beschiftigte es sich mehrheitlich mit der
Bezichung zwischen Maori und Pakeha in der neuseelindischen Gesellschaft und
im Klassenzimmer.

Wie Pablo Toro-Blanco in seiner Forschungszusammenschau History of Educa-
tion and Emotions® (2020) anmerkte, gelte es die Dimension der Erfahrung in
diesem Forschungsfeld stirker zu beriicksichtigen. In der historischen Bildungs-
forschung, die sich mit Emotionen beschiftigt, tiberwdgen normative Quellen,
wie Schulbiicher oder Curricula.* Vor diesem Hintergrund erscheint es beson-
ders relevant, dass man sich in der Multi-Cultural School und in anderen reform-
orientierten Diskussionsforen in Neuseeland gerade auf die Erfahrungen berief,
die man selbst oder andere gemacht hatten, um die Notwendigkeit fiir Verinde-
rung herauszustellen oder auch um den Erfolg neuer Strategien zu unterstreichen.
Dabei ist es denkbar, dass die Erfahrung der Lehrpersonen beziehungsweise ihr
Erleben auch von normativen Vorstellungen gewiinschter Reformen beeinflusst
wurden. ,Erfahrung® konnte auch als ein Autorititsargument fungieren.

Turoa Royal publizierte ebenfalls in der Multi-Cultural School, berichtete aber aus
seiner Position als Inspector of Maori and Island Education und teilte damit auch
offizielle ministerielle Positionen mit dem LehrerInnenforum. Er beschiftigte sich
ebenso mit negativen Emotionen wihrend der Schulzeit — allerdings bei der El-
terngeneration der damaligen Schulkinder. Auch sie hatten wihrend ihrer Schul-
zeit oft negative Gefiihle erlebt, was in einer ambivalenten Haltung gegeniiber der
Institution resultierte.* Da jedoch die Unterstiitzung der Eltern als ein wichtiger
Faktor fiir den schulischen Erfolg von Kindern identifiziert worden war, versuchte
Royal die Angste der Eltern ernst zu nehmen und sie vorsichtig an die Schulen he-
ranzufiihren. In seinem Beitrag A Partnership — School and the Maori Community
gab er praktische Empfehlungen, wie Schulen die Bezichung zu Eltern verbessern
und die Maori Community dadurch besser einbinden konnten. Das fing bei der
riumlichen Gestaltung der Gesprichssituation an. Die Stithle sollten in einem
Kreis aufgestellt werden, denn ,,the formal arrangement of the seats behind each

44 It will serve as a place where teachers may share their knowledge and experience by means of
practical articles, teaching materials which can be duplicated, and news and information.“ Gadd
1975, S. 4.

45 Vgl. Toro-Blanco 2020, o.S.

46 ,[...] itis possible that since many parents have experienced failure, it is conceivable that schools
represent to them a place of insecurity and therefore a place not conducive to bolster self-con-
fidence.“ Royal 1976, S. 6. Royal bezog sich in seinem Beitrag auf den Bericht ,Parent-School
Communication‘. Dieser war von einem speziellen Komitee verfasst worden, das 1973 vom Bil-
dungsminister einberufen worden war, um Kommunikation zwischen Schulen und Eltern, deren
Kinder einen schwierigen Stand im Schulsystem hatten, zu verbessern.
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other brings too many sad and uncomfortable reminders of the past.“” Am besten
wiirde zudem ein Ort gewihlt, an dem sich die Eltern wohlfiihlten, ,where they
feel at ease to ask questions that may seem naive to teachers.“** Emotionsgeladene
Erinnerungen an die eigene Schulzeit — so der Ratschlag hier — mussten antizipiert
werden, wenn eine positive Neubewertung von Schule erfolgen sollte.

Ein ,Zuhausegefiihl® zu generieren, wurde ebenfalls als Strategie angesehen, um
durch ein positives emotionales Erleben gerechtere Voraussetzungen in der Schule
zu schaffen.® Uber das schuleigene whanau-Projekt™ berichtete Ian Mitchell vom
Hillary College in der Multi-Cultural School 1977/78. 130 SchiilerInnen aus zwei
Stufen verbrachten etwa zwei Drittel ihrer wochentlichen Unterrichtsstunden ge-
meinsam in der whanau.>* Eine familidre Schulatmosphire sollte gerade fiir Mao-
ri-Teenager den Bruch zwischen Schule und Zuhause etleichtern und die Schule
dadurch ein ,warmer, less threatening, more comfortable, more relevant home*“
als zumeist in Neuseeland sein.’? Das Zuhause sollte in die Schule ausgeweitet
werden und diese damit ,,not alien to children from a Maori or Pacific Polynesi-
an background® sein.®® Im Allgemeinen wurde auf die Relevanz der Lehrinhalte
geachtet, auf Moglichkeiten der Selbstbestimmung und auf die Ausbildung eines
bestimmten Gefiihls — SchiilerInnen sollten Schule mit ,happiness“ assoziieren.>

2.2 ,Need for Love*>’ — emotionale Stile
Walker beschrieb in der Rubrik ,,7he Need for Love™ den unterschiedlichen Aus-

druck von ,love zwischen Pakeha-Erwachsenen und -Kindern und Maori-Er-
wachsenen und -Kindern.*® In der Kultur der Maori herrsche eine andere Auffas-
sung von personlicher Distanz. Wihrend die Pakeha-Kultur Wertschitzung eher
verbalisiere, seien die Maori-Kinder aus ihrem sozialen Umfeld eine wesentlich
geringere personliche Distanz und auch physische Demonstration von Zuneigung
gewohnt. , Thus a teacher needs to be aware of the variations in the expression

47 Ebd., S.7.

48 Ebd. Ein solcher Ort kénnte etwa ein marae in der Nibhe, eine traditionelle Maori-Versammlungs-
stétte sein.

49 S.z.B. Bray 1974, S. 213: , The feeling of being at home can have widespread effects in a school®.

50 Whanau bedeutet Familie, vor allem erweiterte Familie auf ze reo.

51 Die whanau bestand riumlich aus der vormaligen , music-drama suite, with the addition of two
prefabs.” Mitchell 1977/78, S. 8.

52 Ebd., S. 9.

53 Ebd.

54 Ebd., S. 10.

55 Walker 1973, S. 120f.

56 Es bleibt zu bedenken, dass ,love' und ,understanding’ in dieser Zeit auch politisch besetzte Be-
griffe waren, wie sie pazifistische Bewegungen und ,Hippies® ins Gesprich gebracht hatten. In-
wieweit Walker hierauf rekurriert, kann aufgrund seiner Auflerungen nicht festgestellt, aber eine
unbewusste Beeinflussung auch nicht ausgeschlossen werden. Fiir Liebe als Friedenspraxis s.z. B.
Hartnett 2020.
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of love between culture and sub-culture, since a warm personal relationship be-
tween pupil and teacher is fundamental to the learning situation, especially with
younger children.“” Walker verwies dariiber hinaus auf weitere Unterschiede des
Emotionsausdrucks bei Maori und Pakeha. Erstere seien typischerweise offen, de-
monstrativ in ihrem Emotionsausdruck. Das gelte sowohl fiir positive als auch fiir
negative Emotionen. Pakeha-Kinder hielten den Ausdruck ihrer Emotionen vor
der Lehrperson zumeist zuriick. Dies sei wichtig zu wissen, um Verhalten besser
einordnen zu kdnnen und nicht filschlicherweise als Ungehorsam oder dhnliches
zu interpretieren.’®

Fiiblten Maori anders als die europdisch-stimmige Mehrheitsgesellschaft, oder
zeigten sie ihre Emotionen nur auf andere Art und Weise? Es schien auf Seiten
neuseelindischer Educationists in den 1970er Jahren Bedarf zu geben, iiber die
kulturelle Abhingigkeit von Emotionen und deren Ausdruck zu diskutieren.” Es
erschienen bildungswissenschaftliche Beitrige, die das durch Emotionen indu-
zierte Verhalten von Nicht-Pakeha-Kindern fiir ;monokulturelle’ LehrerInnen
Jibersetzten‘. Dabei wurden hiufig auch Verhaltensweisen von Kindern von den
pazifischen Inseln miteinbezogen.

Menschen von den siidpazifischen Inseln bildeten die gréfSte nicht-europiische
ImmigrantInnengruppe in Neuseeland.®® Da sie wie die Maori zum polynesischen
Kulturkreis gehdrten, wurden sie oft in den gleichen Publikationen erwihnt.®!
Eine anonyme Person wies in der Multi-Cultural School darauf hin, dass Lehrer-
Innen sich an die ,greater expressiveness® ihrer pazifisch-polynesischen Schiiler-
Innen gewdhnen miissten, um die Grenze zwischen ,expressiveness and unruly
conduct“®* abwigen zu kénnen. Daran anschlielend erklirte sie musu. Es sei ein
Verhalten, das als Reaktion auf bestimmte Emotionen auftrete, etwa wenn die
Kinder in einer ungewohnten Situation oder Umgebung waren oder sich ,afraid,
guilty, ashamed, nervous or aggrieved* fithlten.®* Es sei wichtig, dass LehrerInnen
dies nicht als persénlichen Affront betrachteten, sondern den innerlichen Riick-
zug der Kinder als eine kulturell spezifische Verhaltensweise verstanden.** Whaka-

57 Ebd., S. 121.

58 Ebd.

59 Fiir aktuelle Forschung dazu s.z. B. Monique Scheer, die Emotionen nicht als Reaktion, sondern
als kulturelle Praktiken versteht: Scheer 2020.

60 Zwischen 1972 und 1978 machte die Immigration von Menschen von den pazifischen Inseln nach
Neuseeland zusammengenommen den groften Anteil hinter BritInnen und AustralierInnen aus.
Vgl. Mitchell 2003, S. 133f.

61 So handhabte es auch das Journal Multi-Cultural School: ,,[...] in this journal we will [...] employ
the word ‘Polynesian’ to embrace both Maori and Pacific Islands peoples, and will refer to Pacific
cultures individually only when making points relevant to a particular group of peoples.“ Gadd
1975, S. 4f.

62 O.A. 1979, S. 29.

63 Ebd.

64 Vgl. ebd., S. 28.
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ma war ein dhnliches Phinomen, das fiir Pakeha-NeuseelinderInnen erklirungs-
bediirftig war. In einer Materialsammlung des Weiterbildungskurses Zeaching in
a multi-cultural society catering for Maori ¢ Island children eines Mitarbeiters des
Bildungsministeriums von 1976 wird es als ,a combination of pride, shyness,
shame, insecurity” beschrieben. Auch hier wird auf gingige Fehlinterpretationen
es Verhaltens vonseiten der Lehrpersonen hingewiesen.®

Diese kulturelle Charakterisierung von Maori aber auch Pacific Islanders-Immi-
grantlnnen resultierte von Zeit zu Zeit auch in einer Liste zusammengestellter
Charaktereigenschaften — manchmal mit der Bemerkung, dass natiirlich nicht
alle Menschen gleich seien.®® Diese UbersetzerInnen waren meist im Bildungs-
umfeld titig und versuchten die Benachteiligung von Nicht-Pakeha-Neuseelin-
derlnnen zu verhindern. Ihre genaue Expertise in kulturellen Ubersetzungsleis-
tungen ist oft nicht greifbar. Es ist daher schwer zu tiberpriifen, inwieweit damit
auch Stereotype weiterverbreitet wurden. Doch wie anhand Walkers gesehen
werden kann, waren es nicht nur europiisch-stimmige NeuseelinderInnen, die
auf die Unterschiedlichkeit des emotionalen Erlebens und dessen kulturelle Be-
dingtheit hinwiesen.

Laut dem Historiker Benno Gammerl umfassen ,emotionale Stile’ ,the experi-
ence, fostering, and display of emotions, and oscillate between discursive pat-
terns and embodied practices as well as between common scripts and specific
appropriations.“” Neben riumlich konstituierten emotionalen Stilen nennt Gam-
mertl ,,communally constituted emotional styles. Da letztere eher auf soziale und
kulturelle Zugehérigkeit griinden, sind sie dauerhafter als ihre riumlichen Pen-
dants und daher auch iiber verschiedene Riume konstant.®® Dies erklirt, warum
ein ,polynesischer Stil‘ auch im Klassenraum und nicht nur im Kontakt mit der
,eigenen® Community beschreibbar wire. Der emotionale Stil der Maori war fiir
einige nicht nur erklirungsbediirftig, sondern bot durchaus auch erstrebenswerte
Elemente fiir Pakeha-NeuseelinderInnen. So gab Douglas H. Bray, Mitarbeiter
im Education Department der Massey University, zu bedenken, dass es Tendenzen
innerhalb ethnischer Gruppen gebe, die die Lehrperson vielleicht zu dndern wiin-
sche. Dabei nahm Bray Bezug auf die zugeschriebenen Eigenschaften der jeweils
anderen Gruppe:

“Maybe rather more Polynesian than Pakeha pupils need to be encouraged towards lon-
ger-term goals and rather more Pakeha pupils towards greater sensitivity to the feelings
and desires of others, towards willingness to share, and towards relishing the moment
with zest [...].”69

65 Robinson 1976, NLNZ. Zu Whakama s.z.B. auch Sachdev 1990.
66 Vgl.z.B. Blank 1974, S. 114f; Robinson 1976, NLNZ.

67 Gammerl 2012, S. 163.

68 Vgl. ebd., S. 166.

69 Bray 1973a, S. 105.
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Der ,emotionale Stil* der Maori wurde auch von Tamati Reedy, in den 1970er
Jahren Senior Lecturer am Secondary Teachers® College in Auckland, als ein Angebot
an Pakeha-NeuseelinderInnen beschrieben, das diese bisher verkannt hitten. Er
sei Teil der Maori-Kultur, die auch die nach Identitit suchenden Pakeha-Neusee-
linderInnen zu richtigen, ,full status“ Neuseelindern machen kénnte.”

2.3 ,Need for Understanding®’' — Empathie

Neuseelindische Educationists sprachen dariiber, dass Maori, Pacific Islanders
und Pakeha Emotionen unterschiedlich zeigten, sie in verschiedener Intensitit
ausdriickten und dass es auch Emotionen gab, die andere kulturelle Gruppen
nicht kannten. In den Worten Barbara Rosenweins kdnnte man hier auch von
verschiedenen emotional communities sprechen. Als solche beschreibt Rosenwein
Gruppen, die Normen ,,concerning the emotions that they value and deplore and
the modes of expressing them* teilen.”” Zwischen diesen verschiedenen Gefiihls-
gemeinschaften galt es, im Unterricht, sowie auch dariiber hinaus, Briicken zu
schlagen. Auch wenn LehrerInnen kulturspezifisches emotionsinduziertes Verhal-
ten zibersetzen mussten, um manche Kinder nicht zu benachteiligen, bedeutete
dies nicht, dass sie sich nicht in die anderen kulturellen Gruppen hineinversetzen
konnten oder dies kénnen sollten. Das Bediirfnis nach Empathie und Verstindnis
aufseiten der Lehrperson beschrieb Walker als ,,the most fundamental need of the
Maori child in relation to education®.”

,Empathizing consists in feeling what another person is feeling, or something close
enough, often as a result of taking that person’s perspective, so Elodie Malbois.”
Dass die Empathie empfindende Person tatsichlich das Gleiche fiihlt wie die Per-
son, in die sie sich hineinversetzt, ist nicht unbedingt gegeben. Dafiir miissten
die Personen dhnliche Erfahrungen gemacht haben.”” Anders als Sympathie wird
Empathie in der kulturwissenschaftlichen Emotionsforschung nicht unbedingt als
zielhafte, prosoziales Verhalten férdernde Emotion angesehen.”® Neuseelindische

70 ,The ability to laugh at the absurdities of life, to cry uninhibited, to enjoy the physical rough
and tumble of daily life, and to snore unencumbered beneath the spiralling tatooed faces of the
ancestors in the meeting house, the intellectual stimulation of a culture that can truly make him
a New Zealander — these are the offerings of Maoridom that have survived under the very nose of
the Pakeha but by his own attitude the Pakeha has been denied the full status of a New Zealander.”
zit. nach: Bray 1973b, S. 127. Fiir manche Maori-AktivistInnen der 1970er Jahre war die einzige
Méglichkeit fiir Pakeha-NeuseelinderInnen, eine ,wahre” neuseelindische Identitit zu erlangen,
dass sie die Kultur der Maori annahmen. Vgl. Johnson 2005, S. 150.

71 Walker 1973, S. 119f.

72 Rosenwein 2016, S. 3.

73 Walker 1973, S. 119.

74 Malbois 2023, S. 85.

75 Vgl. ebd., S. 91. Auf kulturelle Unterschiede geht Malbois in ihrem Text nicht ein. S. dazu Kapitel
acht der Uberblicksdarstellung iiber die Geschichte der Empathie von Lanzoni 2018, S. 216-250.

76 Vgl. Malbois 2023, S. 85; Frevert 2011, S. 178.
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Educationists der 1970er Jahre sahen dies anders. Fiir sie hatte ein Schulunterricht,
der auf Empathie griindete, das Potential, zu einem besseren Zusammenleben
der verschiedenen Kulturen in Neuseeland beizutragen. Empathie wiederum ging
ycultural awareness” voraus.”” Auch Walker sprach 1973 von ,role-taking® durch
einen Perspektivwechsel der Lehrperson.” Das sollten LehrerInnen fiir alle Schii-
lerInnen gleichermaflen tun. Im Falle indigener Kinder miissten sie allerdings zu-
nichst mehr iiber deren Kultur lernen.”

Bereits in den reachers‘ colleges, so forderte es auch der Bericht des National Adviso-
ry Committee on Maori Education, sollten angehende LehrerInnen von Menschen
ausgebildet werden ,who have an empathy with the Maori people“.®” Auch eine
Gruppe bereits im Dienst stehender EnglischlehrerInnen aus Palmerston North
wollte mehr kulturelle Sensibilitit erlangen. Sie ging dafiir auf den Raukawa tribe
in Ortaki zu und organisierte gemeinsam mit diesem einen Kurs mit iiber 80
Teilnehmenden — LehrerInnen, Maori-SchriftstellerInnen, Education Curricu-
lum officers und dem Director of Education. Dieses ,Hui for Teachers® wurde in
der ,Multi-Cultural School als voller Erfolg beschrieben. Demnach seien viele
LehrerInnen dabei das erste Mal mit indigenen kulturellen Praktiken in Kontake
gekommen und hitten diese auch auf emotionaler Ebene miterleben kénnen.®!
Insgesamt sei auf der Veranstaltung ein Zusammengehérigkeitsgefiihl — ,a real
sense of belonging® — entstanden und die Pakeha hitten sich als echte Mitglie-
der der tangata whenua gefiihlt.*? Es entstanden zwar keine konkreten , teaching
units®, aber das Resultat hatte fiir den Verfasser des Berichts, Alan Cox, eine viel
weitreichendere Bedeutung: , It is hard to believe that weekends such as these will
not lead to greater understanding in the classroom; and an increased awareness of
what it is to be a New Zealander.“®® Hier ging es demnach nicht nur um mehr Ver-
standnis fiir die Kultur der Maori. Das erlebte Zusammengehorigkeitsgefiihl fithr-
te zu Uberlegungen iiber die Beschaffenheit der nationalen Identitit Neuseelands.
Doch nicht nur (angehende) Lehrerlnnen sollten Empathie empfinden. Auch Kin-
der sollten sich in andere Kulturen hineinversetzen kénnen. Educationists sahen diese
Fihigkeiten gerade fiir Pakeha-Kinder als ebenso wichtig an. Erneut lieferte das Jour-
nal Multi-Cultural School praktische Strategien und teilte die Erfahrungen von Leh-
rerInnen. Der Erfolg verschiedener ,,cross-cultural experiences” wurde von Wayne

77 Robinson 1976, NLNZ.

78 Walker 1973, S. 119.

79 Vgl. ebd., S. 120.

80 National Advisory Committee on Maori Education 1970, S. 9.

81 ,All the protocol of a formal hui was observed, and several, for the first time in their lives, sang waiata,
delivered korero, mixed, talked, laughed, and sang in the intimate gloom of the whare kura or at the
table in the whare kai.“ Cox 1976/77, S. 27. Hui meint eine Art der Versammlung in ze reo.

82 Ebd., S. 27. Tangata whenua ist eine andere Bezeichnung fiir Maori, es bedeutet wortlich ,Men-
schen des Landes".

83 Ebd.
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Edwards vom North Shore Teachers' College in Auckland diskutiert.** Empathie
spielte in allen ,experiences” eine zentrale Rolle, so auch im Bericht eines Lehrers
iiber den Besuch einer , traditional institution, eines marae: ,, They [Pakeha-Kinder,
Anm. d. Autorin] were able to see how people feel awkward in a strange culture and
could act rudely from being unaware of the acceptable behaviour.“®

Die vielleicht radikalste Form der emotionalen Anniherung an die Gruppe der ,An-
deren’ ging iiber das Hineinversetzen hinaus — durch gemeinsame Erlebnisse zusam-
men zu fithlen. So geschah es in der Maori Culture Week an der Glendale School in
Wainuiomata, Lower Hutt. Eltern und Kinder aus den Maori- und Pakeha-Com-
munities waren dafiir zusammengekommen, um gemeinsam einen Gottesdienst zu
besuchen, verschiedene kulturelle Vorfithrungen anzusehen und bei Aui und hangi*
mitzumachen. Die Glendale School sprach mit Begeisterung iiber den Erfolg der
Veranstaltung: ,, This week developed a tremendous amount of feeling for each other
that it was a real pleasure to see the complete involvement and happiness of everyone
throughout the week.“” Das gemeinsame Erleben und Tun habe zu einem Gemein-
schaftsgefiihl gefithrt — ein Ziel, das die VeranstalterInnen dezidiert erhofft hatten.
Letzdich sei diese ,experience of togetherness and co-operation® eine Gelegenheit
fiir alle Teilnehmenden ,,to see themselves as New Zealanders“®® und er6ffnete damit
die Option einer dritten, gemeinsamen emotional community.

Statt eine Trennung zwischen Maori und Pakeha zu verstirken, antizipierten die
Organisatoren durch das Zusammenkommen beider Gruppen — auch bei einem
Fokus auf Maoritanga — durch gemeinsames Tun und einer damit einhergehenden
Synchronisation des Fiihlens die Auflésung von Grenzzichungen und die damit
einhergehende Stirkung einer gemeinsamen Identiti. Ahnliche Erfahrungen, die
eigentlich eine Voraussetzung von Empathie waren, wurden bei diesem Zusam-
menkommen obsolet, da es darum ging, gemeinsame Erfahrungen zu schaffen.

3 Bikulturalismus, Multikulturalismus, nationale Identitit

Die Begriffe Bi- und Multikulturalismus wurden im Neuseeland der 1970er Jahre
oft synonym verwendet, da sie die gleiche Gesellschaftskonzeption zur Grundla-
ge hatten.”” Fiir Ranginui Walker und andere AkteurInnen im neuseelindischen
Bildungsumfeld war Bikulturalismus der erste Schritt zu einem multikulturellen
Neuseeland:

84 Edwards 1977/78.

85 Ebd., S. 13. Es waren zumeist Maori und ImmigrantInnen, von denen erwartet wurde, dass sie
bikulturell seien. Vgl. Mitchell 1976/77.

86 Ein hangi ist eine traditionelle Kochmethode der Maori, bei der Essen in einem Erdofen gegart wird.

87 McHardy 1978/79, S. 12.

88 Ebd.

89 Vegl. Hill 2009, S. 151.
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“First of all, the Pakeha has to have his consciousness raised to biculturalism as a first
step, to take the role of another person, to get inside and understand that other person
and his value system. [...] If they can do that with the indigenous people, then the next

step is to learn another culture.””?

Zehn Jahre nach seinem letzten Bericht veroffentlichte das National Advisory
Committee on Maori Education 1980 einen neuen Bericht. Darin bekannte sich
das Komitee zu einem multikulturellen Neuseeland: ,to achieve a harmonious
multi-cultural society war sein erklirtes ,nationales Ziel“.”! Die Anerkennung
von Maoritanga in der Bildung aller NeuseelinderInnen, das Mitbestimmungs-
recht von Maori und die Bedeutung und Forderung von e 7eo standen im Zent-
rum des Berichts. Die Theorien der neuseelindischen Anthropologin Joan Metge
hielten die Mitglieder des Komitees fiir besonders relevant, weshalb sie ,,her extre-
mely important paper delivered to the forty-ninth ANZAAS Congress 1979“ im
Anhang inkludierten.”?

Metge unterstiitze in dem Papier die Politik des neuseelidndischen Department of
Education, Maori Studies vor anderen multikulturellen Unterrichtsformaten Prio-
ritit zu geben — die Kultur der Maori sei nun einmal einzigartig auf der Welt. Zu-
dem habe Maoritanga nicht nur Relevanz fiir die indigenen NeuseeldnderInnen:
»it has a special contribution to make to the development of a distinctively New
Zealand identity.“** Ohne Maori kein Bikulturalismus, ohne Bikulturalismus kei-
ne distinkte neuseelindische nationale Identitit. Zudem schliefle der Fokus auf
Maoritanga im Bildungssystem die Anerkennung anderer Kulturen in Neuseeland
nicht aus, sondern fungiere vielmehr als ein Modell, wie man in Zukunft die
wstudy of other cultures® in den Schulunterricht inkorporieren kénne. Denn auch
Menschen, die sich nicht als ,Maori“ oder ,Pakeha“ identifizierten, bereicherten
das nationale Selbstverstindnis.?*

Neuseeland stand mit der Betonung von Multikulturalismus in der ersten Hilfte
der 1970er Jahre nicht alleine. Auch in Australien erhob die neue Laborregierung
Multikulturalismus zu einem zentralen Bestandteil des nationalen Selbstverstind-

90 Walker 1979/1981, S. 88.

91 National Advisory Committee on Maori Education 1980, S. 11. Bereits einige Jahre zuvor hatte
sich das Committee on Secondary Education in seinem Report zu einem bikulturellen Neuseeland
bekannt. Die enge historische Verbindung zwischen Maori und Pakeha ,constitute the cultural
life blood of our society®. Verstindnis fiir die beiden konstituierenden Kulturen Neuseelands und
Wertschitzung fiir alle anderen Kulturen sei das ,exclusive heritage and privilege® der Neuseelin-
derInnen: , This is what it means to be a New Zealander.“ Committee on Secondary Education
1976, S. 30.

92 Ebd., S.9 und S. 63-72.

93 Metge 1979/1980, S. 69.

94 ,Teaching students to appreciate and draw upon the variety of cultures the country has to offer
should lead to improved relations between citizens of different cultural backgrounds and hopefully
contribute to the forging of that elusive ideal, a truly national identity.“ Ebd., S. 71f.
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nisses.” Dabei schaute Australien auch auf das Nachbarland, vor allem auf die
Bildungsinitiativen Neuseelands gerade im Bereich indigener Themen. So be-
suchte eine ministerieniibergreifende Studiengruppe aus New South Wales 1974
Neuseeland, um mehr iiber die verschiedenen Trade Training Schemes fiir Maori
zu erfahren.”® Mit der Implementierung dhnlicher Programme wiirden einige Er-
folge erzielt.”

Bernard Gadd, der Herausgeber der Multi-Cultural School, war zwar iiberzeugt,
dass Australien in Sachen multikultureller Unterrichtsressourcen die Nase vorn
hatte®®, doch vernachlissigten die entsprechenden Projekte allzu oft die indigene
Bevélkerung Australiens. Die Urspriinge multikultureller Bildung in Australien
lagen in der Forderung nach Chancengleichheit fiir Kinder von Immigrantln-
nen.” Letztere sprachen oft noch nicht gut genug Englisch, um dem Unterricht
zu folgen. Unter multikultureller Bildung verstand man in Australien neben Eng-
lisch als Zweitsprache zunehmend auch den Erhalt der Herkunfissprachen, spiter
auch das Fremdsprachenlernen fiir britisch-stimmige Kinder. Dieses auf Sprache
griindende Verstindnis von multikultureller Bildung'® lief§ indigene AustralierIn-
nen in vielen Aspekten auflen vor. Lehrerlnnen, die indigene Sprachen sprechen
konnten, waren eine Ausnahme,'®! und angesichts der iiber hundert in Australien
bestehenden indigenen Sprachen, die wiederum oft nur wenige hundert Spre-
cherlnnen hatte, war das Erlernen dieser Sprachen fiir Nicht-Indigene wenig at-
traktiv. Auch administrative Strukturen koppelten indigene Bildungsinitiativen
oft von der restlichen Bevélkerung ab.'? Dass im Bereich Aboriginal Education
vor einem anderen Hintergrund #hnliche Lsungsvorschlige wie in Neuseeland
diskutiert wurden, zeigte C.]J. Bourke, Acting Supervisor of Aboriginal Education in
Victoria. In seiner Evaluation indigener Bildung in Victoria forderte er 1976 Pro-
gramme, die bei allen AustralierInnen, egal welchen kulturellen Hintergrundes,
ein Verstindnis fiir indigene Kultur forderten. ,, This should enable the Aboriginal
child to develop pride in being Aboriginal, and the non-Aboriginal child to de-

95 Fiir einen Uberblick iiber Multikulturalismus in Australien unter Labor vgl. Kalantzis/Cope
2013, S. 245. Dem Minister for Immigration Al Grassby wird hier auch die Einfithrung des Be-
griffs ,Multikulturalismus“ in das politische Lexikon Australiens zugeschrieben. Ebd.

96 Campbell 1976, S. 4.

97 Vgl. ebd., S. 8.

98 Vgl.o.A. [Gadd, Bernard] 1976/77, S. 40.

99 Vgl. Lo Bianco 2016, S. 17.

100 ,While language policy has a longer history and a separate genesis than multicultural questions,
during the early to mid-1970s Australian multicultural discourse came to focus on issues of
language in a deliberate and consistent manner.“ Lo Bianco 2013, S. 198. Fiir auf Empathie
griindende Unterrichtsformate als multikulturelle Bildung in Australien s. Jost 2023, S. 179f.

101 Uber den Mangel an indigenen Lehrerlnnen s. Eedle 1977, S. 29.

102 Vgl. Australian Institute of Multicultural Affairs 1980, S.v.
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velop tolerance and understanding.“'% Dies sei dringend nétig, denn bisher habe
das Bildungssystem'* die indigenen AustralierInnen im Stich gelassen. In den
1970er Jahren kam in Australien Bewegung in den Bereich Aboriginal Education,
denn indigene AustralierInnen bekamen erstmals die Moglichkeit, ihre Anliegen
und Ansichten gegeniiber der Regierung zu dufern und in Komitees education
policy mitzuentscheiden.!” Inwieweit die breite Bevolkerung Australiens auch In-
digene als wichtige MitbiirgerInnen in das Verstindnis Australiens als multikultu-
relle Nation miteinbezog, bleibt fraglich.'® Ein tiefergehender Vergleich zwischen
multikultureller Bildung in Australien und Neuseeland, besonders im Bereich
Emotionen und Empathie, steht noch aus.

4 Fazit: Fine neuseelindische Zukunft

1980 war es nicht linger ,Britishness®, die als Hauptquelle nationaler Identitit in
Neuseeland aufgerufen wurde. Es war im Laufe des vorhergehenden Jahrzehnts
vielmehr gingige Praxis geworden, den Beitrag indigener NeuseelinderInnen und
nicht-britischer Immigrantlnnen zu einer neuen nationalen Selbstbeschreibung
zu betonen. Selbst der Regierungswechsel 1975 durch den Wahlsieg der konserva-
tiven National Party dnderte daran nichts.!” Da der Einfluss des Bildungssystems
auf das zukiinftige Zusammenleben in Neuseeland allgemein anerkannt wurde,
war die Schule auch der Ort, auf dem der Fokus fiir mehr Verstindnis unter den
diversen Gruppen in Neuseeland lag.

Komplexe sozio-kulturelle Realititen und Fragen — warum Maori-Kinder im
Unterricht mehr Schwierigkeiten hatten, warum die Rate der Schulabschliisse
unter Maori weit unter jener von Pakeha-Kindern lag, warum Maori-Eltern oft
von der Schule Abstand nahmen — konnten teilweise durch den Verweis auf die
Wirkmichtigkeit von Emotionen erklirt werden. Eine Vielzahl unterschiedlicher
Aspekte waren mit diesen Emotionen verbunden. Gleichzeitig waren sie aber ein

103 Bourke 1976, S. 25. Grant und Kurshid (2009) war aufgefallen, dass trotz unterschiedlicher
historischer Kontexte und Hintergriinde im Vorfeld der Einfithrung von multicultural policies
sich deren Implementierung in westlichen Lindern relativ dhnelte. Vgl. S. 406. Die Erforschung
der Griinde bietet noch Ansatzpunkte fiir weitere wissenschaftliche Arbeiten.

104 Bildung ist im foderalen Australien Sache der Stazes.

105 Vgl. Holt 2021, S. 3f.

106 Vor allem vor dem Hintergrund der ,,Great Australian Silence*, vgl. Stanner 1974. Zu indigenem
Aktivismus der 1960er und 1970er Jahre, der das Schweigen brechen wollte, vgl. McGregor
2009.

107 Der National-Premierminister Robert Muldoon war eine sehr kontroverse politische Figur, s.
dazu die Bewertung Gustafsons: , There is no doubt that he was a populist politician who imposed
his own personality on the issues of the day and was not afraid to divide society by playing upon
emotion and prejudice, although he also used facts and reason very effectively. [...] He was in
many ways a master of the politics of division and diversion and was not reluctant to scapegoat
unpopular minorities.“ Gustafson 2000, S. 150.
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Faktor, den Educationists als einen vielversprechenden Ansatzpunkt sahen, um
Verinderungen hin zu mehr Chancengleichheit herbeizufiihren. Stolz auf den ei-
genen kulturellen Hintergrund schien besonders geeignet, um das Selbstbewusst-
sein indigener Kinder zu stirken.

Empathie und emotionales Hineinversetzen waren Praktiken im schulischen
Kontext, die mehr Aufmerksamkeit erfuhren. Empathie sollte durch den Perspek-
tivwechsel zunichst zu mehr Verstindnis fithren. Nicht immer jedoch konnten
sich britisch-stimmige Educationists ,direkt’ in Indigene und ImmigrantInnen
hineinversetzen — unterschiedliche emotionale Stile bedurften oft zunichst einer
Ubersetzungsleistung durch Personen, die sich in beiden kulturellen Kontexten
auskannten. Empathie und Wissen iber andere Kulturen hingen eng zusammen.
Unter der Zielsetzung einer Auflésung von Grenzziechungen und einer gemein-
samen nationalen Identitit gab es Vorschlige, sich stirker aneinander anzuglei-
chen — Elemente des emotionalen Stils der indigenen Bevilkerung Neuseelands
seien auch fiir die britisch-stimmigen NeuseelinderInnen attraktiv. Wieder ande-
re sahen in der Moglichkeit eines ,Zusammen-Fiihlens“ durch gemeinsames Er-
leben auch einen Weg, um zu einer gemeinsamen nationalen Identitit zu finden.
Der Verweis auf das neuseelindische Selbstverstindnis und die beobachteten
Hindernisse in dessen Realisierung verlichen den Diskussionsvorschligen mehr
Gewicht und Akrtualitit. Denn auch wenn auf positiven Emotionen und Empa-
thie basierende Unterrichtspraktiken in der damaligen Gegenwart implementiert
werden sollten, waren sie in ihrer Zielsetzung doch dezidiert zukunfisbezogen,
da sie zu einer gleichberechtigten, bi- und letztlich multikulturellen Gesellschaft
fithren sollten.
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