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Mdglichkeiten und Grenzen der Praxeologie in
der Historischen Bildungsforschung
Einleitende Uberlegungen zu einem
facettenreichen Forschungsansatz

Andreas Hoffmann-Ocon/Andrea De Vincenti/Norbert Grube

1 Ausgangspunkte, Diskussionsanlasse und Ziele des Bandes

Der aktuell zu verzeichnende Erfolg praxeologischer Ansitze und Perspektiven
in geistes-, kultur- und sozialwissenschaftlichen Disziplinen kann als Indiz fiir
einen »practice turn« verstanden werden;' eine an Praktiken orientierte Neu-
ausrichtung wissenschaftlicher Forschungsfelder weist neben grundlagenorien-
tierten Fragen zur Krise von »grand theories« und generellen Uberlegungen zu
Sozial- und Erkenntnistheorien auch viele, teils widerspriichliche forschungs-
pragmatische Facetten auf. Aus einer iibergeordneten Perspektive betrachtet, ist
die doppelte Absicht dieses Buches, vor dem Hintergrund verschiedener diszipli-
nirer Forschungstraditionen anhand von Fallbeschreibungen und Erschliessun-
gen auszuloten, welche Moglichkeiten der Praxeologie vor allem fiir den Zweig
der Historischen Bildungsforschung, aber auch fiir die Bildungssoziologie und
-ethnografie innewohnen, ohne aber die Limitierungen fiir den Erkenntniszu-
sammenhang ausser Acht zu lassen. Dabei wird bewusst auf die Festschreibung
eines >richtigen« Verstindnisses von Praxeologie verzichtet, um das Augenmerk
stirker auf die in den einzelnen Beitrigen und die damit je nach Fragestellung
und Quellenauswahl verbundenen praxeologischen Verstindnis- und Ankniip-
fungsmoglichkeiten zu richten. An den unterschiedlichen Beitrigen, die Praxeo-
logie teilweise eher als Heuristik, als Perspektive, teilweise aber auch als Thema
oder methodische Implikation fassen, konnen die Facetten der Praxeologie sicht-
bar gemacht und diskutiert werden: Welche Aspekte praxeologischen Sehens und
Denkens machen diesen Ansatz besonders interessant? Welchen erginzenden,
sneuen< Erkenntniswert haben Deutungsverfahren, welche durch die Praxeologie
nahegelegt werden? Verweist die konjunkturférmige Offnung erziehungswissen-

1 Zum Beispiel Reckwitz 2003, S. 282; Reh/Wilde 2016, S. 7.
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schaftlicher, historischer und bildungshistorischer Studien gegeniiber der Pra-
xeologie eher auf einen allgemeinen Trend in Kultur- und Sozialwissenschaften
oder auf blinde Flecken bisheriger Forschungsperspektiven und -zuginge?

Gegenwirtig werden die Begriffe »Praktik«, »Praktiken«, »Praxis«, »Praxen«
und »Praxeologie« in historisch angelegten Studien neben den Grossbegriffen
»Diskurs«, »Struktur«, »Handeln« und »System« als zentrale Analysekategorien
gehandelt, sodass von einer Praxeologisierung verschiedener disziplinirer Rich-
tungen gesprochen werden kann. Die Bedeutungen dieser teils synonym, teils
mehr oder weniger stark voneinander abgegrenzt verwendeten Begrifflichkeiten
kann auch an dieser Stelle kaum abschliessend fixiert werden. Was eine einzel-
ne Praktik ist, muss in jeder Forschungsarbeit wieder neu geklirt werden, wel-
che Praktiken in der Summe eine Praxis formieren, die wiederum mit weiteren
Praxen verflochten ist, ist Teil der Heuristik einzelner Studien. Fast reflexhaft
wird denn auch mit der konzeptionellen Ausdehnung der Praxeologie auf weitere
Themenbereiche und disziplinir bedingte Ansitze eine begriffliche »Unschirfe«
beklagt.* Studien zur (historischen) Praxeologie beginnen oder enden nicht selten
mit dem Hinweis und Befund, dass Praxeologie keine Methode und kein Erkli-
rungsmodell fir konkrete historische Phinomene sei, sondern eine spezifische
Perspektive auf vergangene Gegenstinde, die menschliche Interaktionszusam-
menhinge auf kontingente Praxisformen zuriickfihrt.?

Mit den in diesem Band versammelten Beitrigen ldsst sich daher keine theo-
retische Fixierung der Praxeologie, aber der Prozess des gemeinsamen Nach-
denkens tiber die >Unruhe« nachzeichnen, den der Begriff der Praxeologie im
Feld der Historischen Bildungsforschung stiftet: Aus diesem Anlass veranstaltete
im Mirz 2018 das Zentrum fiir Schulgeschichte (ZSG) der Pidagogischen Hoch-
schule Ziirich (PHZH) einen Workshop mit dem Titel »Moglichkeiten und Gren-
zen der Praxeologie in der (Historischen) Bildungsforschung«. Die Arbeitstagung
sollte eine vorliufige Bilanz aus Diskussionen und Uberlegungen ziehen, welche
die erste Phase des vom Schweizerischen Nationalfonds (SNF) unterstiitzten und
von Mitarbeitenden des ZSG durchgefiithrten Projekts »Wissenschaft — Erziehung
und Alltag. Orte und Praktiken der Ziircher Primarlehrer/-innenbildung in der
ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts« (Projektnummer 166008) ausgeldst hatte. In
diesem Projekt stehen besonders das 1832 gegriindete kantonale Lehrerseminar
in Kitsnacht, das 1869 etablierte Freie Evangelische Lehrerseminar Unterstrass,
das seit 1878 existierende Lehrerinnenseminar an der Stadtziircher Hoheren
Tochterschule und das ab 1942/43 seinen Betrieb aufnehmende Ziircher Oberse-
minar als Orte spezifischer Ausbildungskulturen fiir angehende Unterrichtende

2 Fissel 2015, S. 21 u. 23 (Zitat).
3 Welskopp 2017, S. 86.
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im Zentrum.* Dabei werden die dem Seminar zugrundeliegenden verschiedenen
wissenschaftlichen, fachlichen und praktischen/lokalen Wissen, die Abliufe im
Unterrichtsalltag, Routinen und Rituale, z.B. Priifungen, raumkonstituierende
wie zugleich riumlich geprigte Interaktionen von Gruppen und Individuen fo-
kussiert.” Gibt es ein Biindel von bestimmten, ortsunabhingigen Praktiken, die
das Seminar ausmachen, oder fallen ortsspezifische, widerspriichliche und lokal
wiederum vielschichtige verschiedene Praktiken in den Blick?

Ein Meilenstein des Projekts bestand darin, forschungspraktische Fragen,
methodische Reflexionen und erste inhaltliche Erkenntnisse mit grundsitzlichen
Uberlegungen zum Konzept der (historischen) Praxeologie zu verbinden. Zugleich
ermoglichte der Austausch auf dem bildungshistorisch grundierten, jedoch inter-
disziplinir angelegten Workshop die Erginzung und Vertiefung um Forschungs-
perspektiven von weiteren Expertinnen und Experten: aus der Erziehungs- und
Geschichtswissenschaft vom Lehrstuhl fiir Historische Bildungsforschung und
Steuerung des Bildungssystems an der Universitit Zitrich und von der Bibliothek
fir Bildungsgeschichtliche Forschung (BBF) Berlin des DIPF/Leibniz-Instituts fiir
Bildungsforschung und Bildungsinformation sowie aus der Ethnologie/Ethno-
grafie und Soziologie von dem ebenfalls an der PHZH angesiedelten »Zentrum
Kindheiten in Schule und Gesellschaft«. Dort wurde das SNF-geforderte For-
schungsprojekt »Kinder, die auffallen. Eine Ethnographie von Anerkennungs-
verhiltnissen im Kindergarten« bearbeitet. Mit diesem vielperspektivischen
Austausch war beabsichtigt, einen Beitrag zu forschungspraktischen Fragen im
Zusammenhang mit praxeologischen Zugriffen auf heterogenes Quellenmaterial
zu leisten und so die facettenreichen Méglichkeiten und Grenzen der Praxeologie
zu diskutieren.

Die disziplinire Zusammensetzung des Workshops mag zunichst willkiirlich
erscheinen. Doch scheint es gewinnbringend, multiperspektivisch praxeologi-
sche Herangehensweisen als sich gegenseitig erginzend zu betrachten — sowohl
mit disziplinir bedingten konzeptionellen Pfadabhingigkeiten als auch mit még-
lichen Schnittmengen. Denn ethnologische Ansitze werden seit Jahren in der
Alltagsgeschichte und Historischen Anthropologie, aber auch in der Erziehungs-
wissenschaft aufgegriffen, sodass praxeologische Zuginge in diesen Disziplinen
stets auch iber disziplinire Grenzen hinausweisen, etwa indem sie iiber ein his-
torisches Fundament verfiigen.®

4 Zudensichim19.und 20.)Jahrhundert ausdifferenzierenden Orten der Ziircher bzw. Deutsch-
schweizer Lehrerinnen- und Lehrerbildung vgl. Hoffmann-Ocon 2015.

5 De Vincenti/Grube/Hoffmann-Ocon 2018a; De Vincenti/Grube/Hoffmann-Ocon 2018b;
Hoffmann-Ocon 2017.

6 Breidenstein et al. 2013; Ulbricht 1994; Van Dilmen 1995, S. 407; Landwehr 2013, S. 7; Tanner
2012;jiingst im Uberblick Miiller 2018, S. 340.
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Dass eine solche disziplinire Vielperspektivitit durchaus ertragreich sein
kann, zeigt etwa das Buch Das sowjetische Jahrhundert des Osteuropahistorikers
Karl Schlégel, das sich einleitend dezidiert einem praxeologischen Ansatz ver-
pflichtet. Mit der charakteristischen Herangehensweise der historischen Praxeo-
logie, der archiologischen Spurensuche »nach einer untergegangenen Welt, solle
eine verschiittete Lebensform von Alltagspraktiken freigelegt und die gefundenen
Mosaiksteinchen zusammengesetzt werden.” Schlégel analysiert dabei nicht nur
diverse schriftliche Quellen, die den sowjetischen Alltag prigten und die Bevol-
kerung ideologisch umzuformen suchten, wie etwa Kochbiicher, Bibliotheksord-
nungen bzw. -kataloge, Statistiken, Fotodokumentationen, literarische oder pub-
lizistische Bestseller. Vielmehr besichtigte der Autor als jahrzehntelanger Kenner
sowjetischer Landschaften und Stidte zahlreiche Orte, Gebiude und Plitze. In
dieser Mischung von Reisebericht und historischer Studie geht Schlégel kleinen
Spuren von unscheinbar alltiglich gebrauchten oder auch symbolisch aufgela-
denen Materialititen, von Ritualen, wie den Paraden oder den Warteschlangen,
von Routinen, Symbolen und Gewohnheiten nach — und damit also den Praktiken,
welche die Sowjetunion als Lebensform konstituierten.® So werden mit der von
bis zu sieben Familien gleichzeitig genutzten Moskauer Stadtwohnung, der Kom-
munalka, Lebenspraktiken der nicht nur rational erfolgten Improvisation, der
Riicksichtnahmen, stillschweigenden Regeln und zugleich der Durchsetzungs-
fihigkeit dargestellt. Die in der Kommunalka gelebte »Form der Kohabitation
produzierte tatsichlich die ihr gemifRen Lebensweisen«.® Mit vielfiltigen ethno-
logisch-historischen Blicken auf Plitze, Dinge und Darstellungen spannt Schlégel
ein weites Netz von ineinander verwobenen, sich teilweise widersprechenden und
konfligierenden Praktiken auf — ohne sich in hermetischen Begriffsdefinitionen
zu verlieren und einzuschliessen.

Auch die Erziehungswissenschaft hat die ethnologische Aufmerksambkeits-
richtung zur Erforschung sozialer Lebenswelten, Praktiken und institutioneller
Verfahren aufgegriffen. So konstatiert etwa Breidenstein, dass »die Alltagspraxis
gar nicht viel dariiber wissen darf, wie sie es macht, da »ein Zuviel an explizitem
Wissen iiber die Praxis [..] deren Funktionieren [stort] [...] und das Handeln »ins

7  Begrifflich bewegt sich Schlégel (2017) in der Ndhe von Rahel Jaeggi (2014, S. 94 u. 106), die
Lebensformen als ein Biindel bzw. Ensemble lebendiger Praktiken bzw. als eine gemeinsam
geteilte Interpretation von Praktiken bestimmt.

8  Schlogel 2017, S. 20.

9  Ebd, S.342f. Die Wohnpraktiken wurden auch durch die Materialitit und soziale Konstituie-
rung der Rdume selbst hervorgebracht. Insbesondere die von allen Mitbewohnern genutzte
Multifunktionskiiche der Kommunalka, an deren Decke Fahrrader, Topfe, Wannen und Pfan-
nen hingen und in deren Ecken unzihlige Haushaltsgerate sich hauften, war ein»Konfliktfeld
widerstreitender Auffassungen und Praktiken«.
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Stolpern« geraten lisst.”* Die zentrale Forschungsstrategie lige deshalb in der
Beobachtung und Aufzeichnung der alltiglichen Praxis, um in einem weiteren
deutenden Schritt immanente Regeln und Logiken der Praktiken zu rekonstruie-
ren, die z.B. den Unterrichtsalltag konstituierten.

Der praxeologische Blick erschliefst der Analyse eine eigene Ebene unterricht-
lichen Handelns, indem er den schulischen Alltag als ein Biindel aufeinander be-
zogener, ineinander verschrankter sozialer Praktiken betrachtet, die es in ihrer
Eigendynamik und in ihrem immanenten Funktionieren zu erkunden gilt. Diese
Ebene der Praktiken liegtjenseits der Absichten, Deutungen und Entscheidungen
der Akteure und auch jenseits individueller Verhaltensweisen."

Der Ziircher Workshop und nun der vorliegende Band sollen kein >Einheitsver-
stindnis< oder keine wissenschaftliche unité de doctrine von Praxeologie in der
(Historischen) Bildungsforschung etablieren oder entsprechende Positionen >im
Schiitzengraben der Theoriegefechte« beziehen. Viel zu vielfiltig wiren mogliche
theoretische Bezugspunkte und Rezeptionen von fritheren Auseinandersetzun-
gen mit Konzepten der Praxis oder der Praktiken, viel zu eklektisch hitte eine
Zusammenfithrung von bereits Geschriebenem und Gedachtem daher auch aus-
fallen missen. Vorstellungen von einer abschliessenden theoretisch-konzeptio-
nellen Klirung des stets auch aus unterschiedlichen Perspektiven immer wieder
neu diskutierten Ansatzes der Praxeologie wiirden eine Eindeutigkeit simulieren
und die Vorstellung von einem konzeptionell-methodischen Baukasten nihren,
der fir verschiedenste Themen und Fragestellungen handhabbar sei. So konn-
ten eher schematisch-schablonenhafte praxeologische Bezugnahmen geférdert
werden, obwohl weiterhin interdisziplinir, aber auch historisch eine Vielfalt von
innovativen Themen- und Fragestellungen' mit teils neuen Quellen aufgeworfen
werden, die das Potenzial hat, neue, bis dato eher marginalisierte Facetten die-
ses Konzepts zu extrapolieren. Weiterhin scheint doch die 15 Jahre alte Wahrneh-
mung von Andreas Reckwitz zutreffend, wonach es eine »bis ins Detail konsen-
sual geteilte >Praxistheorie« nicht gebe, sondern eine gerade auch disziplinir mit
unterschiedlichen Akzenten rezipierte theoretisch-konzeptionelle Vielfalt, die
>Familiendhnlichkeit« beanspruchen kénne.” Das Bild von der »praxeologischen
Theoriefamilie«, deren Grenzen angesichts interdisziplinirer praxeologischer An-
sitze fliessend sind, rief zuletzt auch der Historiker Marian Fiissel auf: wobei zur
»Kernfamilie« gehdrend die Schriften von Karl Marx, Pierre Bourdieu und Antho-

10 Breidenstein 2008, S. 207.
11 Ebd.,S.207.
12 Settele 2017; vgl. die Beitrage in Brendecke 2015.

13 Reckwitz 2003, S. 283; vgl. auch Freist 2015, S. 63.
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ny Giddens und als weitere Referenzen Werke von Luc Boltanski, Martin Heideg-
ger, Michel Foucault, Michel de Certeau und Bruno Latour genannt werden.

Ein wesentliches Ziel dieses Bandes ist es hingegen, beschreib- und (histo-
risch) erschliessbare Merkmale von Praktiken in Bezug zur jeweils gewahlten
Forschungsperspektive und zum verwendeten empirischen Material zu thema-
tisieren, zu untersuchen und zu diskutieren. Wenn Praktiken als an bestimmte
Umstinde, Orte, Kontexte und materielle Rahmungen gebunden gelten und sich
iiberwiegend im Modus des durch jeweils implizites Wissen stabilisierten Ge-
wohnten, Regelhaften, Ritualisierten und Selbstverstindlichen vollziehen, somit
»subjektunabhingige Handlungsmuster« darstellen, die allerdings »trotzdem
nicht ginzlich tbersubjektiv seien«,” so sind die (historischen) Fille auf diese
Kennzeichen mit Abgrenzungs-, Verflechtungs- und Unschirfeproblematiken
hin zu befragen. Der teilweise vermittelte Eindruck, mit dem aktuellen Trend
praxeologischer Ansitze setze sich in den historisch arbeitenden Disziplinen ein
methodologisches Bewusstsein und Wissen fiir Alltagskulturen nur zégerlich
durch, ist ebenso auf seine >Inszenierung« hin zu untersuchen, wie vergangene
Wissensstinde zur (mikrohistorischen) Erforschung des Alltiglichen wiederent-
deckt werden konnen.

So zielt die hier praferierte praxeologische Beschiftigung darauf, den eigenen
Erkenntnisprozess bei der Realisierung eines konkreten Forschungsvorhabens
moglichst genau zu reflektieren — auch mit Blick auf disziplinir bereits gelegte
Fundamente oder Vorldufer der Praxeologie — und somit auch Méglichkeiten und
Grenzen aktueller praxeologischer Zuginge in der (Historischen) Bildungsfor-
schung auszuloten. Dabei waren u.a. folgende Fragen leitend: Wie konnen neben
bewussten auch unbewusste, nichtintentionale Handlungen in einer historisch-
praxeologischen Perspektive miterfasst werden, und wie lassen sich Quellen wo-
moglich gegen etwaige Intentionen ihrer Verfasser analysieren?'¢ Eignen sich be-
stimmte Dokumente und historische Quellen besonders fiir eine praxeologisch
informierte Forschung? Welche Konsequenzen ergeben sich aus den unter der
Pramisse der Praxeologie gemachten Setzungen? Was ist spezifisch fir die pra-
xeologische Perspektive? Was verliert man mit ihr aus den Augen?

Dazu wurden die Autorinnen und Autoren des Bandes aufgefordert, ihr je-
weiliges Verstindnis von Praxeologie, Praxis und Praktik in ihren Beitrigen of-
fenzulegen und die Folgen dieser Pramissen fiir die eigene Forschungstatigkeit

14 Fussel 2015, S. 24.

15 Jaeggi 2014, S. 102 u. 126. Diese bzw. dhnliche Kennzeichen von Praktiken nennen etwa auch
Freist 2015, S. 67, und Haasis/Rieske 2015a, S.13f. u. 33. Die individuelle Kreativititim Umgang
mit Praktiken betonen Reichardt 2015, S. 52, und teilweise auch Brandes/Zierenberg 2017,
S.s5f., 8u.20.

16 Haasis/Rieske 20153, S. 29; Miiller 2018, S. 342; Sabean 1990, S. 13; Reckwitz 2008, S. 196 u.198.
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nicht nur zu reflektieren, sondern diese Uberlegungen auch explizit in ihren Ar-
tikel einfliessen zu lassen. So tritt uns ein Fokus auf Praktiken in einem Beitrag
denn auch als rein heuristische Kategorie entgegen, wihrend in einem anderen
aus den theoretischen Primissen gar methodische Konsequenzen fiir den eigent-
lichen Forschungsprozess abgeleitet werden. Praxeologie wurde von den einzel-
nen Autorinnen und Autoren demnach wahlweise als Erkenntnisperspektive, als
Fokus, aber auch als spezifische historiografische Methode mit ganz konkreten
dos und don’ts verstanden. Im Zusammenhang mit dieser Vielfalt von Praxeolo-
gieverstindnissen erscheint eine Zusammenschau der an die einzelnen Beitrige
gekoppelten praxeologischen Zugangsweisen und Reflexionen gewinnbringend.
Ob die Praxeologie als eine unter vielen weiteren Zugangsweisen in der (Histori-
schen) Bildungsforschung andere, vergessene oder neue Erkenntnisse generieren
konnte, kann natiirlich nicht im luftleeren Raum, sondern letztlich nur mit Blick
auf die in der scientific community bereits diskutierten Themen und Fragen beant-
wortet werden. Mit diesem Ziel werden nachfolgend Vorliufer von aktuell als pra-
xeologisch gefassten Ansitzen fiir die (Historische) Bildungsforschung diskutiert
(Abschnitt 2), um anschliessend zentrale Kristallisationspunkte der Debatten um
Praxeologie in der (Historischen) Bildungsforschung darzustellen (Abschnitt 3).
Im vierten und letzten Abschnitt dieser Einleitung wird schliesslich eine Uber-
sicht tiber die in diesem Band versammelten Beitrige geboten.

2 Praxeologie in der Historischen Bildungsforschung:
konzeptionell-methodische Vorlaufer und Importe

Alltags-, Mikro- und Kulturgeschichte

Nicht erst dezidiert praxeologische Konzepte, sondern etwa auch Ansitze in der
Frithneuzeithistorie haben seit gut 40 Jahren das Verhiltnis von Norm und Praxis
problematisiert. Es war erst recht ein zentraler Kristallisationspunkt von Debat-
ten innerhalb eines Forschungsfeldes, welches insbesondere in den 1990er-Jahren
Konjunktur hatte und auf die frithneuzeitliche »gute Policey« fokussiert war. Frii-
here Ansitze der Alltagsgeschichte sahen die — staatliche bzw. kirchliche - Norm
und die - lokale, widerstindige — Praxis hiufig als Gegensatzpaar.” Diese stark
binire Sichtweise verstand alltigliche Praktiken nicht nur als einen vernachlis-
sigten, sondern als einen versteckten, unterhalb der seinerzeit von michtigen
Eliten und Herrschenden geprigten sichtbaren Normen und kulturell giiltigen
Gewohnheiten liegenden Bereich, der teilweise durch subversive Eigenstindig-
keit von Teilen der Bevolkerung gepragt gewesen sei. Diese Sichtweise ist nahe

17 VanDiilmen1984,S.8 u.10; Schindler1984, S.14f.; vgl. van Dilmen 1995, S. 421.
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an den theoretischen Erwigungen Michel de Certeaus. Er sieht Gesellschaft nicht
nur durch normative, institutionalisierte Praktiken konstituiert, sondern auch
aus »zahllosen anderen Praktiken [..], die >kleins, >minoritar« geblieben sind, die
(auch wenn sie keinen Diskurs organisieren) da sind und die ersten Sprésslinge
oder Reste von differenten (institutionellen oder wissenschaftlichen) Hypothesen
fiir diese oder fiir andere Gesellschaften enthalten.«!® Ein solcher Ansatz, wonach
»es autonome Eigentiimlichkeiten des Alltags gebe, die von denen anderer Bezir-
ke des gesellschaftlichen Lebens ganz verschieden sind und sogar im Gegensatz
zu ihnen stehen«, wurde von Soziologen wie Norbert Elias, die in Prozesshaf-
tigkeiten und Mentalititsstrukturen (Studien iiber die Deutschen) denken, scharf
zuriickgewiesen, da es sonst einen sozial kaum zu bestimmenden Nichtalltag
gebe.” Elias’ Argumentation passt zu Warnungen vor der durch quellennahes
Nacherzihlen geférderten Romantisierung, Idealisierung und neuer Absolutset-
zung armer, stigmatisierter, mit dem Status der Aussenseiter/-innen behafteten
Subjekte vor allem aus dem dorflich-landlichen Raum.? Der sich scheinbar ganz
versiert inmitten von Machtstrukturen, soziodkonomischen Bedingungsfaktoren
und materiellen Mangelerfahrungen mit taktischer »List«*! eigene Interessen und
(Uber-)Lebensstrategien verfolgende >kleine Mannx« sei kein autonomes Subjekt
gewesen.

Verflechtungen von Makro- und Mikroperspektive und somit eben von Norm
und Praxis aufzuzeigen, war hingegen das dezidierte Ziel des Forschungsansat-
zes, der sich im weiteren Sinne als Historische Anthropologie konstituierte und
dem auch das erwihnte Forschungsfeld zur >guten Policey< nahesteht. Statt einer
biniren Gegeniiberstellung von gesellschaftlicher Norm und individueller Praxis
sollten Abstrakta, wie etwa der Staat oder die Herrschaft, und die Entstehung
bzw. Rezeption von Normen vor Ort durch einen dezidierten Fokus auf (Aus-)
Handlung und Aneignung als soziale Praxis dargestellt werden.?> Achim Land-
wehr und Jiirgen Schlumbohm haben stark dafiir plidiert, den Blick von den nicht
durchgesetzten Normen, die geradezu als »Strukturmerkmal des frithneuzeit-
lichen Staates« galten und diesen stets als defizitir erscheinen liessen, ab- und
den (vor Ort) gelebten Praktiken zuzuwenden.” Dieses Postulat ist im grosseren
Kontext eines cultural turns zu verstehen, unter den auch der in etwa zeitgleiche

18 DeCerteau1988,S.109f.

19 Elias1978,S. 24 (Zitat) u. 25.

20 Sarasin 2003, S. 20 u. 29; Miiller 2018, S. 339.

21 DeCerteau1988,S.13f., 16 u. 27 (Zitat).

22 Landwehr2000a; Holenstein 2003; Eibach 1994; Sabean 1990, S. 26; Ulbricht 1994, S. 353; Liidt-
ke 1991 u. 1997; Miiller 2018, S. 335; ein Uberblick iiber das Forschungsfeld der »Guten Policey«
findet sich bei Iseli 2009.

23 Schlumbohm1997; Landwehr 2000b, S. 151.
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Aufschwung der Kulturgeschichte oder der damals sogenannten neuen Politikge-
schichte gefasst wurde. Die als »Geschichte ohne Menschen«kritisierten struktur-
und sozialgeschichtlichen Studien sollten nun erginzt werden durch eine Hin-
wendung zu den »Gesichter[n] in der Menge«, zum Spezifischen, zu regionalen
Kulturen und Wissen.?* Durch diesen Fokus auf das Subjektive, auf eine Diver-
sitdt von Erfahrungen, Wahrnehmungen und Deutungen, wurden Forderungen
nach Mehrperspektivitit in der Geschichtswissenschaft virulent.?

Nach Alf Lidtke zeige sich in vielseitigen Aneignungsprozessen ein Ineinan-
der von Nachahmung, Akzeptanz erwarteten Verhaltens und Ubernahme von
Regelhaftigkeiten sowie eigensinniger Nutzung von raumzeitlichen Spielrdumen
und Materialititen, Spannbreiten und Bedeutungsnuancen durch je unterschied-
liche Akzente. Formen und Auspridgungen von Aneignungen hingen demnach
stark von sozialen Kontexten ab, wie Liidtke am Beispiel von Praktiken im Arbei-
termilieu zusammenfasst: »Aneignen ist also das Sich-immer-wieder-Einlassen
auf Lirm und Hitze der Werkstatt wie der heimischen Kiiche, auf den eigenen
Leib wie die Leiber der Kollegen und Vorgesetzten, auf die Prasenz von Nachbarn
oder Kindern, aber die Materialitit von Werkstoffen.«?* Um weder vermeintlich
allmichtigen Makrostrukturen noch dem Individuum im Sinne des die meisten
Lebenssituationen eigenmichtig meisternden, souverinen Subjekts Geschichts-
michtigkeit zuzusprechen, wurden Geschichte und historischer Wandel in span-
nungsreichen tiglichen Aneignungs- und Aushandlungsverhiltnissen von (staat-
licher) Norm und (lokaler) Widerstindigkeit oder (individuellem) Eigensinn der
Akteure und Akteurinnen verortet.” In subjektiven Deutungen von Welt wird —
hiufig irrational und unbewusst — an verbreitete Vorstellungen, Wahrnehmun-
gen, sedimentierte Wissensstrukturen und Objektivierungen angeschlossen,
aber eben mitunter situativ angepasst, je nach (kommunikativen) Kontexten mit
spezifischen, moglicherweise ebenfalls routinisierten, nicht unbedingt neuen, in
der ungeplanten und willkiirlichen Komposition allerdings potenziell neu sich
zeigenden Nuancen, Facetten und Varianten.?® Die Betonung von subjektiver
Eigentiimlichkeit und Variierbarkeit gegeniiber institutionalisierten Regelhaftig-
keiten in Aneignungsprozessen fasste de Certeau mit den Begriffen der »List«, der
»Kreativitits, der »Taktik«.?

Vor diesem Hintergrund erscheint die Praxeologie als eine Form der Weiter-
entwicklung ilterer historischer Herangehensweisen, gerade wenn diese - in

24 Burke 2005, S. 67.

25 Dinges1997,S.183; Lidtke 1991.

26 Ludtke 2003, S.280; vgl. ebd. S. 281.
27 Chartier1992, S. 20f.

28 Davisetal. 2008, S.18.

29 DeCerteau1988,S.19f., 23 u. 27.
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einer Formulierung von Dagmar Freist — darauf fokussiert, »wie sich soziale Ord-
nungen und relationale Positionen durch je situativ spezifische Ausformungen
sozialer Praxis konstituieren und ebenso [...], wie diese verworfen werden, sie
sich neu formieren und so historisch entstandene Praktiken sich wiederum fort-
schreiben, stabilisieren oder verindern.« Es sei genau diese »Aufmerksamkeit fir
das Strukturiert-Strukturierende, fir die chiastische Verschrinkung von Hand-
lungen und Strukturen«, welche die Praxeologie kennzeichne, meint etwa auch
Achim Landwehr.*®

Diese Beziige praxeologischer Zugangsweisen zu dlteren Forschungsperspek-
tiven der Mikro- und Alltagsgeschichte, welche teilweise unter dem Dach der His-
torischen Anthropologie oder der Kulturgeschichte subsumiert werden, bleiben in
der historisch orientierten praxeologischen Literatur beinahe unbestritten. Den-
noch werden Fragen aufgeworfen, ob und wie die neue praxeologische Ausrich-
tung iiber die Ansinnen dieser ilteren Ansitze hinausgehe. So betont Landwehr
etwa den mit den ilteren Forschungszugingen geteilten Wunsch, »Geschichten
von Menschen in der Zeit zu erzihlenc, fiigt gleichzeitig aber auch mahnend hin-
zu, dass die historisch-praxeologischen Geschichten dem Menschen zwar sehr
nahekommen diirfen, jedoch beim Schreiben — und hierin liegt vielleicht eine Ra-
dikalisierung der Mikrogeschichte oder Historischen Anthropologie — stets die
»Einsicht in die Dezentralisierung des Subjekts« dazugehore.*

Mit den Moglichkeiten einer solchen Radikalisierung der Historischen An-
thropologie setzte sich jiingst Caroline Arni auseinander, indem sie fir die Wie-
deraufnahme des zur Griindungszeit der Historischen Anthropologie inhirenten
kritischen Moments plidierte. IThrer Ansicht nach habe der Kulturbegriff in der
Geschichtswissenschaft sein kritisches Potenzial verloren, sodass erneut Im-
pulse aus der Anthropologie aufzugreifen seien. Ein solcher Impuls kénnte, so
Arni, das von Jakob Tanner, Bruno Latour und sozialanthropologischen Debat-
ten vorbereitete Symmetrisierungspostulat als Hebel gegen Anthropozentrismus
und Eurozentrismus sein.’? Dabei solle im Zuge historischer Arbeiten der onto-

30 Die Ausserungen von Freist und Landwehr fanden im Rahmen eines Runden Tisches statt,
derim Band von Haasis/Rieske 2015b, S.199-236 (Zitate: S. 207 u. 214) abgedruckt ist; vgl. auch
Haasis/Rieske 2015a, S. 13. Landwehrs Ausspruch erinnert an Bourdieus Ansicht, wonach es
Aufgabe praxeologischer Erkenntnisweise sei, »die dialektischen Beziehungen zwischen den
objektiven Strukturen und den strukturierten Dispositionen«zu erkunden (vgl. Bourdieu 2015,
S.147).

31 Haasis/Rieske 2015b, S. 230.

32 Arni 2018, S. 203. Das Postulat, den Eurozentrismus zu transzendieren, kann angesichts der
drei in diesem Band zusammengefihrten, allesamt auf den deutschsprachigen Raum ge-
richteten Forschungsprojekte nicht weiter diskutiert werden. In manchen Beitragen klingen
Diskussionen (iber Materialitit und Dinge als Akteure und damit Anschlussmoglichkeiten
zur Debatte um den Anthropozentrismus an.
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logische Status von Dingen in ihrer relationalen Positionierung herausgearbeitet
werden, sodass gerade in der Historischen Anthropologie etablierte Analysekate-
gorien wie Aneignung, Wissen oder Deutung heute verworfen werden miissten,
weil sie weiterhin der Vorstellung von Reprisentation und Episteme verbunden
blieben. Anders ausgedriickt gingen sie immer noch davon aus, dass verschiedene
Sichtweisen auf eine Welt reprisentiert wiirden, wihrend es im Zuge des ontologi-
cal turns gerade darum gehe, tiber die Analyse relationaler Positionierungen zu
Aussagen dariiber zu gelangen, was die Welt fiir andere ist. Im Zentrum stehe
deshalb die Frage, was als Reales existiere — dies eben nicht im epistemischen
oder reprisentationalen, sondern in einem durch und durch ontologischen Sin-
ne.” Dies erinnert trotz anderer Begrifflichkeiten auch an wissenssoziologische
Ansitze etwa von Berger/Luckmann, die »Wissenc« als die von an einem gewissen
sozialen Ort und zu einer gewissen Zeit geteilte Gewissheit fassten, »dass Phino-
mene wirklich sind und bestimmbare Eigenschaften haben«. »Wirklichkeit« wird
somit schlicht als »Qualitit von Phinomenen [definiert], die ungeachtet unseres
Wollens vorhanden sind«.** Auch Martin Dinges’ Aufruf, historische Phinomene
mit Konzepten und Kategorien aus der untersuchten Zeit selbst (und nicht mit
Analysekategorien der Gegenwart) zu beschreiben, hatte vielleicht eine dhnliche
Stossrichtung wie die von Arni vorgeschlagene rekursive Geschichtsschreibung,
welche tiber ein »rekursive[s] Hin und Her« von Konzepten Aufschluss iiber die
zu beschreibenden Dinge gebe und damit die Alteritit von der Deutung auf das
Ding verschiebe.” Rekursiv ist eine solche Geschichtsschreibung insofern, als
sie die historische Konzeption des Dings auf dieselbe Stufe wie das Konzept der
Historikerinnen und Historiker hebt und deren Analysekategorien tiber die so ge-
wonnene Symmetrie infrage stellt.* Hier ergibt sich eine gewisse Nahe zu lteren
Forderungen etwa bei Paul Veyne, sich den Dingen iiber Korrelate von Praktiken
zu nihern, denn »es gibt ja gerade keine Dinge, es gibt nur Praktiken«.”” Die Ge-
meinsamkeiten der in diversen Aspekten ganz unterschiedlichen Ansitze sollen
hier nicht tiberstrapaziert, sondern eher darauf hingewiesen werden, dass an
unterschiedlichen theoretischen und diszipliniren Orten die unter dem cultural
turn in den letzten 30 Jahren etablierten Ansitze etwa vor dem Hintergrund des
ontological turns wieder kritisch auf ihr Potenzial, aber auch aufihre Grenzen hin

33  Arni2018,S.207,212 u. 214.

34 Berger/Luckmann 2007,S.1.

35 Darauf, dass mit der Frage, was die Welt oder das In-der-Welt-Sein sei, trotzdem immer ein
epistemologisches Problem mit wiederum methodologischen Implikationen verbunden
bleibt, verweist Tatjana Thelen (2019, S. 277f) in ihrem Kommentar zum Text von Arni.

36 Arni2018,S. 216,218 u. 222.

37 \Veyne2015,S. 49.
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befragt werden — dies nicht nur in der Geschichtswissenschaft, sondern auch in
der Erziehungswissenschaft.

Kulturwissenschaftliche Pragungen der Erziehungswissenschaft

Ahnlich, wie Ute Daniel die Geschichtswissenschaft verortet hat,*® kann auch die
Erziehungswissenschaft im diszipliniren Geflecht als Kulturwissenschaft ver-
standen werden. Sie auf der Basis kulturtheoretischer Konzeptionen voranzu-
treiben, bedeutet, wahrzunehmen, dass Erziehungswissenschaft von den cultural
turns in den Referenz- und Nachbardisziplinen beeinflusst wird - ganz so, wie es
etwa Iris Clemens beschreibt, um theoretische Potenziale fiir die Erziehungswis-
senschaft zu ermitteln.”” Kulturtheoretisch beobachten und beschreiben zu kén-
nen, heisst, die in der pidagogischen Tradition starke konzeptionell exponierte
Stellung des Subjekts zu hinterfragen und sich mit auf die Formel gebrachten
Uberlegungen »there is action, but no agent« produktiv auseinanderzusetzen,
auch um das Subjekt-Struktur-Problem nicht im Sinne einer simplen Richtungs-
entscheidung aufgreifen zu miissen.*° Ahnliche Uberlegungen aufgreifend, iden-
tifizieren Christiane Thompson, Kerstin Jergus und Georg Breidenstein in den
»produktiven Uberlagerungen« und den »daraus resultierenden Bewegungen im
Zwischen der Disziplinen, der Gegenstinde, der Zuginge, der Erkenntniswei-
sen [..] wechselseitige Anregungen und Dialogméglichkeiten fiir verschiedene
Zweige der Erziehungswissenschaft« in Perspektiven kulturwissenschaftlicher
Bildungsforschung.” Wihrend Clemens mit kulturtheoretisch informierten Be-
schreibungen in erziehungswissenschaftlichen Forschungszusammenhingen
das Subjekt-Struktur-Problem als Ordnungsentwurf nicht reaktivieren resp.
iiberstrapazieren mochte, bewerten Thompson, Jergus und Breidenstein For-
schungsbewegungen im Sinne von kulturwissenschaftlichen Einsitzen in der
Erziehungswissenschaft als produktiv, wenn mit einer Sensibilitit »fiir operative
Logiken und Unterscheidungspraxen [..] [eine] Verflissigung leitender Katego-
rien und Konzepte« erzielt werden.** Solche Fragen an die disziplinire Pidagogik
und Erziehungswissenschaft sowie an die dort eingelagerten Kategorien sind im
Wandel der wissenschaftlichen Disziplinen nicht neu. Das in der Erziehungswis-
senschaft breit und auch in der Geschichtswissenschaft rezipierte Werk Niklas
Luhmanns,” welches wegen seines Blicks auf semantische Praktiken in juristi-

38 Daniel 2001.
39 Clemens2015,S.7.

40 Ebd.,S.1.
41 Thompson/Jergus/Breidenstein 2014, S. 7.
42 Ebd.,S.10.

43 Lenzen 2004; Becker/Reinhardt-Becker 2001.
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schen, pidagogischen, theologischen etc. Reflexionen mehrfach in die Nihe der
Praxistheorie Pierre Bourdieus geriickt wurde,* in der wiederum Praxis mit Ha-
bitusbeschreibungen erschlossen wird, hat traditionell gefestigte Vorstellungen
iber die Autonomie des Subjekts bereits vor Jahrzehnten infrage gestellt.* So
wird Luhmanns »Lob der Routine« in praxeologisch sensiblen bildungshistori-
schen Studien »wiederentdeckt«, um vor allem auf Verwaltungspraktiken hin-
zuweisen, denen zufolge die Durchsetzung eines allgemeinen Regelapparates an
einem Ort viele Einzelfallentscheidungen erspart und somit Arnold Gehlens Ver-
stindnis von der Entlastung des Menschen durch verlissliche Institutionen und
Gewohnheiten dhnelt, aber die Gefahren eines »taktlosen« und »ausdrucksschwa-
chen« Routinehandelns in sich birgt.*

Mit dem Verweis auf eine Wiederentdeckung oder Relektiire von soziologi-
schen oder geschichtswissenschaftlichen, aber auch pidagogischen und erzie-
hungswissenschaftlichen Texten vergangener Jahrzehnte ist angedeutet, dass
Dimensionen der Routine und des Alltags bereits Trends waren, die analog zur
Durchsetzung der Alltags- und Kulturgeschichte zu verstehen sind. Thomas Wels-
kopp gelangt zu der Bewertung, dass das Ausrufen einer praxeologischen Wende
in der Geschichtswissenschaft dann auch ein Anachronismus ware und tatsich-
lich die »post-poststrukturalistische Perspektive« sich mit ihrem »offenen Kon-
zeptarsenal« und ohne »theoretische Allheilsversprechen« in vielerlei historischen
Darstellungen niedergeschlagen habe.* Als ein Beispiel fiir das Geflecht von offe-
nen Konzeptionen, Disziplinen sowie Theorie- und Methodentransfer und damit
als Ausdruck von Querbeziehungen in Forschungspraktiken kann gemiss Jiir-
gen Finger auch das Projekt »Datenhandbuch zur deutschen Bildungsgeschich-
te« gezdhlt werden.* Dieses folgte unter dem Dach »der historisch arbeitenden
Pidagogik« dem Forschungstrend und der »Rezeption sozialwissenschaftlicher
empirischer Methoden«, ganz so wie es auch die Geschichtswissenschaft getan
habe, »die gleichzeitig die erfahrungs- und alltagsgeschichtliche Dimension von
Schule und Bildung [..] stirker beriicksichtiglel«.”” In der Erziehungswissen-
schaft werden fiir vorgangige Umakzentuierungen, die in die Richtung eines
praxeologischen Verstindnisses weisen, etwa Michael Parmentier mit seinen
empirischen und hermeneutischen, auf frithe Uberlegungen Klaus Mollenhauers
verweisenden Analysen von Dingen angefithrt.” Theoretische und methodologi-

44 Nassehi/Nollmann 2004.

45 Luhmann/Schorr1988, S.178-187; Finger 2016, S. 126; Bourdieu 2015, S. 186.

46 Luhmann 2018, S.320; Gehlen 2004, S.130-133.

47  Welskopp 2017, S. 85.

48 Finger2016,S. 34.

49 Ebd.

50 Nohl2011,S.206; Rittelmeyer/Parmentier 2001, S.104-124; Parmentier 2001; Mollenhauer1987.
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sche Uberlegungen zur Praxeologie in eine erziehungswissenschaftlich imprig-
nierte Forschungspragmatik zu iibersetzens, kann als Perspektive mehr an denin
alltidgliche Praktiken verwickelten Akteuren und Dingen orientiert sein. Mensch,
Material und den Austausch- sowie Lernprozess zugleich in den Blick nehmend,
so mutet Arnd-Michael Nohls Analyseentwurf der Materialitit der Pidagogik an,
dient dazu, Dinge, die in Lern- und Bildungsprozesse eingewoben sind, sichtbar
zu machen. Leitend ist u.a. die Frage, was passiert, wenn Erziehungsabsichten
an Dinge delegiert werden, die Subjekten dann »bestimmte Handlungen sowie
die ithnen unterliegenden Orientierungen zumuten und somit selbst erziehen«.*
Um das »transaktionale« Zusammenspiel zwischen Menschen und Dingen erfor-
schen zu kénnen, plidiert Nohl fiir eine, durch ihn auch an Fallbeispielen bereits
explorierte Forschungsperspektive, die kleinteilige Rekonstruktionen zuldsst, um
Momente des alltiglichen Austauschs zwischen Menschen und Dingen zu doku-
mentieren. Mit Bezugnahmen auf Michael Parmentiers »Dinghermeneutike, die
auf tradierte Sinnzusammenhinge der »material culture« und ihre Bedeutungs-
verschiebungen eingeht,** schlidgt Nohl vor, nach »Logiken des Gebrauchs, unab-
hingig von den Zufilligkeiten des jeweils handelnden Individuums zu fragen«.*
Die von ihm gewihlten Fallstudien mehrheitlich in ausserschulischen Feldern
beziehen sich dann u.a. auf das Erlernen des Umgangs mit der Kupplung beim
Autofahren oder auf den spielenden Gebrauch von Playmobil bei Kindern. Die
Betonung der Logiken des Gebrauchs im Zusammenhang mit Lernvorgingen
weist auf die zur Praxeologie in anderen Disziplinen geteilte Auffassung einer
Regelmissigkeit des Geschehens hin, die als ein »Zusammenspiel von expliziten
Regeln und Vorschriften, [von] in die Artefakte eingelassenen Anweisungen, [von]
impliziten Regeln und normativen Verhaltensanforderungen« gedacht wird.**
Wie schulische Wissensordnungen durch Dinge, »die im Unterricht [..] und in
sWissenspraktikenc« etabliert und aktualisiert werdenc, jeweils situiert sind, wird
durch die interpretative Schul- und Unterrichtsforschung aufgegriffen.” Eine
diesbeziigliche Forschungsprogrammatik mit vorliegenden Studien etwa zur Ta-
fel, zu Schreibheften und zu Lernmedien wird erginzt durch Explorationen zu
»Schliisseln, Tiiren, Tischen und Stithlen«, eben zu den — nach Martin Lawn und
Ian Grosvenor — Materialities of Schooling, wobei ein Forschungsbedarf bestehe,
der auf die unerlaubten Dinge ziele, wie auf Zigaretten und Handys.*

51 Nohl2011,S.9.

52 Rittelmeyer/Parmentier 2001, S.104-124.
53 Nohl201,S. 206.

54 Schmid 2012, S.10.

55 Gebhardetal.2015,S. 4.

56 Ebd.,S.6.
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Michel Foucaults typologisierenden Entwiirfe von Macht-Wissen-Praktiken
wiederum bieten nach Norbert Ricken und Sabine Reh Ansatzpunkte, um der
pidagogischen Praxis von Priifungen bildungshistorisch niher zu kommen.*’
Foucault versucht diesen fir (Prifungs-)Praktiken bedeutsamen Komplex mit
Forschungsperspektiven zu versehen: Um der Entstehung bestimmter Wissens-
arten nachzugehen und zu ermitteln, wie sich Machtinstanzen das Wissen unter-
ordnen oder diesem ideologische Grenzen aufzwingen, schligt Foucault vor, die
Priifung matrixférmig zu verstehen und zu untersuchen: als »ein Mittel, um die
Norm, die Regel, [..], die Qualifikation, die Ausschlieffung festzulegen oder wie-
der einzufithren«.”® Seine Annahme lautet dabei, dass die Priifung neben dem
Mass und der Untersuchung in vielen wissenschaftlichen Praktiken gleichzeitig
als Methode und Instrument eingesetzt wurde.

Obwohl die historische Praxeologie an Traditionslinien empirisch fundierter
Studien der Bildungsgeschichtsschreibung mit einer mikrohistorischen Tiefen-
schirfe ankniipfen kann, vermag sie auch gegeniiber sozialhistorischen Erkennt-
nisinteressen offen zu sein, aber ebenso gleichzeitig Prozesse sozialer Ord-
nungsbildung und Subjektivierungsprozesse niher heranriicken zu lassen.” Die
Verflechtung von sozial- und kulturgeschichtlichen Dimensionen wird jiingst im
erziehungswissenschaftlichen Raum mit methodischen und theoretischen Refle-
xionen zu sozialen Praktiken anhand Didier Eribons Buch Riickkehr nach Reims®
thematisiert. Dabei wird den »Autosoziobiografien« als Textsorte die methodi-
sche Potenz zugeschrieben, die Verschiebung und teils »Ausléschung« von sozia-
len Praktiken am autobiografischen Beispiel des (schwulen) Bildungsaufsteigers,
der sich in einem Bruch mit seinem proletarischen Herkunftsmilieu und seiner
Herkunftsfamilie befindet, zur Sprache zu bringen. Praktiken der Geschmacks-
bildung, der Gestik und der Sprache als soziale Krifte historisch zu identifizieren,
die an der Ausformung des eigenen wissenschaftlichen Habitus beteiligt waren,
entspreche dabei einem methodischen >Forschungsprogrammy, das bereits Bour-
dieu mit seinem »Soziologische[n] Selbstversuch« vorlegte.®* Gerade dieser Habi-
tusansatz basiert auf einem Praxeologieverstindnis, das von einer mal mehr un-
bewussten und mal mehr bewussten Beherrschung der durch Lernen erworbenen
Regeln spezifisch sozialer Felder ausgeht. Demnach korrespondiere der Habitus
mit den »Generierungsschemata [...] von Strategien, die den objektiven Interessen

57 Ricken/Reh 2017, S. 249f.

58 Foucault2017,S.300.

59 Berdelmannetal. 2019, S. 4f.

60 Eribon 2016.

61 Rieger-Ladich/Grabau 2018, S. 791-797; Bourdieu 2002.
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ihrer Urheber entsprechen konnen, ohne ausdriicklich auf diesen Zweck ausge-
richtet zu sein«.®

3 Zentrale Kristallisationspunkte der Debatten um Praxeologie in
der (Historischen) Bildungsforschung

Trotz der durch die beschriebene Offenheit des Rahmens gegebenen, auch erfri-
schenden Vielfalt an praxeologischen Spielarten soll der vorliegende Band iiber
die Erkenntnisse der Einzelbeitrige hinausweisende Denkanstdsse zu einer pra-
xeologisch ausgerichteten Historischen Bildungsforschung bieten. So klingen
gewisse Themen in vielen Beitrigen immer wieder an. Es sind dies etwa Fragen
zum Verhiltnis von Wissen, Diskursen und Praktiken, aber auch Fragen nach der
Verortung von Praktiken beziiglich ihrer Kontextualitit und Reziprozitit, nach
Narrativen, Meister-, Fortschritts- und Modernisierungserzihlungen in der Ge-
schichte und nach allfilligen methodischen Implikationen der Praxeologie.

Wissen, Diskurse und Praktiken

Wissen in seiner impliziten, gewussten — also institutionalisierten — Form ist
ein Zentralbegriff in der praxeologischen Konzeption, gilt es doch als eine Art
gesellschaftlich geteiltes, akzeptiertes und damit zunichst einmal eher stabiles
Element, das gleichsam Praktiken konturiert und zugleich auch durch Praktiken
immer wieder aktualisiert wird — allerdings auch verindert werden kann.® Ein
so gefasster Wissensbegriff verweist auf wissenssoziologische Ansitze® und be-
zeichnet letztlich das breit abgestiitzte Verstindnis einer Gesellschaft iiber das
von ihr selbst sanktionierte Verhalten in bestimmten Kontexten und Situationen,
iiber das also, was >sman<im Hinblick auf allgemeine Erwartungen tut oder eben
nicht tut. In diesem Sinn werden etwa auch Wissensordnungen — hiufig fast sy-
nonym mit dem Begriff der Norm verwendet — als wesentliche Faktoren fiir die
Etablierung von Praktiken benannt, wobei eine Modifikation der Praktiken eben-
falls in einer Neukonfigurierung der Wissensordnung resultieren kann.
Insbesondere das schwierige Verhiltnis von Habitus und bewussten Hand-
lungsstrategien gibt Anlass, auch im methodologischen Sinne iiber die Viel-
schichtigkeit des impliziten Wissens mit Rekurs auf die Schriften von Pierre
Bourdieu, Michael Polanyi oder Martin Heidegger nachzudenken: Ralf Bohnsack

62 Bourdieu1993,S.113.
63 Zumimpliziten Wissen, dasin der Wissensgeschichte auch als tacit knowledge bezeichnet wird,
vgl. Freist 2015, S. 66; Vogel 2004, S. 642; Lipphardt/Patel 2008, S. 428 u. 431.

64 Berger/Luckmann 2007.
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verweist in diesem Zusammenhang darauf, dass sich die Uberginge vom Implizi-
ten zum Expliziten von Fall zu Fall verschieben und immer wieder auch implizites
Wissen von den Beteiligten selbst zur Explikation gebracht werden konne. Um
den Komplex des impliziten Wissens weiter aufzufichern, schligt er mit einer
theoriegeschichtlichen und wissenssoziologischen Perspektivierung vor, einer-
seits zwischen habitualisiertem Wissen, das sich eher auf verbale Praktiken be-
ziehe, und inkorporiertem Wissen zu unterscheiden, welches Praktiken betrifft,
die eher mit korpergebundenen Ausdrucksformen, also Zeuggebrauch, etwa dem
Fahrradfahren, zu tun haben.® Andererseits unterscheidet Bohnsack imaginati-
ves und imaginires Wissen: Imaginatives Wissen konne sich sowohl beim Zeug-
gebrauch als auch in der kommunikativen Dimension finden lassen und sei nur
zu einem Teil implizit. Das imaginire Wissen sei eine weitere Auspragung von
Wissen im kommunikativen Bereich, das zu entdecken sei, wenn z.B. junge Men-
schen sich an virtuellen sozialen Identititen aus der Werbung in ihren Alltags-
praktiken orientieren. Anteile der virtuellen sozialen Identitit werden in Selbst-
inszenierungen von Jugendlichen iibernommen, teilweise aber auch als Pose
erkannt und als solche kommuniziert.® Mit diesen bewusst typologisierenden
Differenzierungen des impliziten Wissens werden Anschliisse vor allem an die im
positiven Sinne eklektizistische Theorietradition und Kulturanalyse Pierre Bour-
dieus vorgenommen. Diese bleibt fiir die Praxeologie interessant, da sie in ihrer
Orientierung den Gegensatz zwischen Subjektivismus und Objektivismus iiber-
winden wollte und Anhaltspunkte fiir ein methodisch-methodologisch geleitetes
erweitertes Verstindnis bietet fiir die Entstehung und Vollzug sozialer Praktiken.

Mit Bohnsacks Hinweis auf die Explizierbarkeit und die Differenziertheit des
impliziten Wissens deutet sich an, dass es keine geschlossene, unwandelbare For-
mation bildet.

Die Stabilitit von Wissensordnungen schliesst nicht aus, dass Wissen auch
delegitimiert und relegitimiert werden kann. Allerdings erfolgt diese neue Nor-
malisierung gesellschaftlichen Wissens hiufig in teilweise 6ffentlich ausgetrage-
nen Wissenskimpfen® — etwa wenn eine Lebensform (um an die von Jaeggi und
Schlogel skizzierten und verwendeten Begriffe anzukniipfen) von relevanten Tei-
len der Gesellschaft als nicht mehr zeit- und sinngemiss erachtet und in hefti-
gen Konflikten durch eine andere Lebensform abgel6st wird. Ebenso schliesst die
Wissensgeschichte an solche Grundsitze der gesellschaftlichen Konstruktion von
Wissen, aber eben auch seiner Wandelbarkeit und seiner kontextuell bedingten
Vielfalt an: »Inhalte, Formen und soziale Reichweite des Wissens sind nach die-
sem Verstindnis immer Teil von komplexen Macht- und Aushandlungsprozessen,

65 Bohnsack 2017, S.153.
66 Ebd.,S.167.
67 Foucault 2001, S. 213-217; vgl. Sabean 1990, S. 227.
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deren genaues Zusammenspiel stets im konkreten historischen Fall zu bestim-
men ist.«*

Wihrend die praxeologische Vorstellung von etabliertem, vielfach geteiltem
implizitem Wissen innerhalb der Gesellschaft fast Ndhen zu dem spiter skizzier-
ten Ansatz der 6ffentlichen Meinung als sozialer Kontrolle zu besitzen scheint,
konnte der wissensgeschichtlichen Ansitzen zugrundeliegende Zirkulationsbe-
griff erginzend und nicht ersetzend dazu eher das Performative und Situative
von Praktiken betonen.®

Dabei steht gerade nicht nur schriftlich fixiertes, etwa wissenschaftliches
Wissen, sondern oftmals auch praktisch im Alltag anwendbares, lokales, zu-
gleich zirkulierendes Wissen im Analysezentrum.” Bereits in alltags- und lokal-
geschichtlichen Studien, etwa von David Sabean, wurde Wissen verstanden als
»allgemein verbreitete Vorstellungen und Meinungenc, die er auch als »Sagex,
»Geriicht«, »Stimme« benennt.”

Wissen in diesem Sinne ist soziales Wissen, entstanden in der bestiandigen Dis-
kussion zwischen Nachbarn, Freunden und Familienangehdérigen. Es ist auf gar
keinen Fall eine bestimmte rationale sWahrheits, eine koharente Geschichte, die
nur eine Fassung kennt, sondern vielmehr eine permanente Fortentwicklung
eines bestimmten Themas, ein Abwigen der Wahrscheinlichkeiten, eine stetig
sich verandernde Beurteilung. Seine besondere Beschaffenheit macht es zu einer
Grundlage des praktischen Handelns. [..] Selbstverstandlich gab es auch Raum fiir
individuelle Interpretationen, geheime Eigeninteressen, Kenntnisse, Dummbheit
und Konservativismus.”

Im Duktus des wissensgeschichtlichen Leitbegriffs der Zirkulation von Wissen”
wird dieses als miandernd, an Bestehendes, Tradiertes zuriickgebunden, sich
durch Zirkulation gleichwohl verindernd und sich in bestimmten Entstehungs-
und Verwendungskontexten, in medialen und kommunikativen Techniken und
Materialititen zwischen verschiedenen Orten, gesellschaftlichen Gruppen anpas-
send, wiederholend, abschleifend und so neue Wissen hervorbringend beschrie-

68 \Vogel 2004, S. 650f.

69 Uberdie Wiederholungen, die kennzeichnend fiir Praktiken sind, liuft auch die performative
Konstitution von Identitdten, z.B. derjenigen des Geschlechts, wie sie bei Judith Butler gefasst
ist, wobei so hervorgebrachte geschlechtliche Markierungen durch widerstindige Praktiken
auch wieder geléscht werden kénnen (2019, S. 36 u. 50).

70 Vogel 2004, S. 658; Lipphardt/Patel 2008, S. 429.

71 Sabean1990,S.227.

72 Ebd., S.226 (Hervorhebungim Original).

73 Sarasin 2011, S.166.
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ben. Wissen wird teilweise gar selbst als eine Praktik untersucht, etwa im Bereich
des d8konomischen oder wissenschaftlichen Wissens, welches durch Praktiken
des Klassifizierens, Messens und Genealogisierens gekennzeichnet sei.”* Wis-
sensgeschichtlich »umfasst der Begriff der Wissenspraktiken nicht nur akade-
mische Formen der Wissensproduktion oder gesellschaftliche Anwendungskon-
texte, sondern auch Verschrinkungs- und Translationsmechanismen zwischen
unterschiedlichen Wissensmilieus«.”” Wissensgeschichtliche Uberlegungen sind
daher auch fir historisch praxeologische Arbeiten in der Historischen Bildungs-
forschung relevant, da Schule und Lehrpersonenbildung stark auf Zirkulation von
implizitem, wissenschaftlichem und lokalem bzw. praktischem Wissen beruhen
konnen.

Dabei interessiert u.a., mit welchen »komplexen Aneignungsprozessen [..] die
urspriinglich wissenschaftlichen Vorstellungen und Praktiken in das alltigliche
gesellschaftliche Leben integriert wurden.«” Doch doing knowledge meint mehr:
Ob und wie Wissen sozial als relevant und massgeblich fiir Handeln gilt sowie mit
diversen Praktiken verwoben ist, hingt wesentlich von Formen der Zirkulation,
der Sedimentierung, also von der Verflechtung unterschiedlicher Wissen ab, bzw.
wie diese mit Akzeptanz und Macht verbunden sind. Selbst dann sei ein vermeint-
lich einheitliches Wissen kaum je fiir die ganze Bevélkerung oder soziale Gruppen
unumstritten gilltig.”

Mit soziologischem Blick »kulturwissenschaftliche Welten« durchmessend,
setzte auch Andreas Reckwitz, in dezidiert praxeologischen Zusammenhin-
gen, Praktiken und Diskurse sozialtheoretisch und methodologisch tiber den
Wissensbegriff in Relation: Er plidierte dafiir, den angeblichen Dualismus zwi-
schen Praxis und Diskurs aufzuheben und mit einem »Modell von >Praxis/Dis-
kurs/Formationen« zu arbeiten«.” Praktiken und Diskurse seien demnach nicht
in dualistischer Manier, sondern vielmehr als »zwei aneinander gekoppelte Ag-

74 Dommann etal. 2014; Lipphardt/Patel 2008, S. 433.

75 Lengwiler/Beck 2008, S. 492.

76 Vogel 2004, S. 649.

77 Den Komplex von Wissen und Praktiken hat David Sabean anhand wiirttembergischer Dorf-
gesellschaften im17. Jahrhundert untersucht. Hier blieben z.B. kursierende Geriichte und das
Geschwitz weitgehend unbeachtet, »und selbst diejenigen, die daran glauben, verhielten sich
ganzverschieden und schenkten ihnen in unterschiedlichem Masse Glauben. Die Struktur des
Wissens im Dorf bot die Grundlage fir viele verschiedene Arten des Handelns«. Statt eines
giiltigen impliziten Wissens konnten verschiedene zirkulierende Wissen in unterschiedlichen
Kontexten mit diversen Praktiken verbunden sein. So wurde das Geschwitz»nach den Regeln
der 6ffentlichen Meinung« erst etwas »Ernsthaftes«, wenn es zum als ehrenriihrig geltenden
und gerichtsrelevanten »Ceschrey« erwuchs: Es beruhte anders als das CGeschwatz auf belast-
barem Wissen und war mit anderen Praktiken konnotiert (1990, S.174 u. 226).

78 Reckwitz 2008, S. 201.
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gregatzustinde der materialen Existenz von kulturellen Wissensordnungen zu
begreifen«.” Somit definiert er Praktiken als »Wiederholung und permanente
Verschiebung von Mustern der Bewegung und der Ausserung von aktiven Kor-
pern und Dingen [..], welche zugleich durch Formen impliziten Wissens — Know-
how-Wissen, interpretatives Wissen routinisierter Sinnzuschreibungen, Kom-
plexe kulturell modellierter Affekte und Motivationen — zusammengehalten und
ermoglicht werden.«*° Ein simpler Fokus auf Verkérperung oder Materialitit von
Praktiken ignoriere somit eine Seite der Doppelstruktur von Praktiken genauso,
wie dies auch ein einseitiger Fokus auf die diskursive Ebene tun wiirde. Zu einer
umfassenden Dechiffrierung von Praktiken miisse sich ein praxeologischer For-
schungsansatz deshalb immer sowohl der Beschreibung der Praktiken selbst als
auch den in den Praktiken enthaltenen kulturellen Codes und Ordnungen von im-
plizitem und explizitem Wissen zuwenden. Dadurch wird auch die Entscheidung,
ob Praktiken im engeren Sinn »verkorpert, also in den Kérpern und Artefakten
eingeschrieben oder als implizite und explizite Wissen eher mental verankert
seien, obsolet. Die »Doppelstruktur« von Praktiken, die einerseits die materialen,
iiber Sehen und Hoéren direkt wahrnehmbaren Korperbewegungen, andererseits
aber auch die impliziten Sinnstrukturen umfassen, erteilt diesem Entweder-oder
eine klare Absage und bezieht Position fiir das Sowohl-als-auch.® Das Soziale be-
stehe somit aus Praktiken, womit eben auch die Normierungen oder die Diskurse
als (wiederum eigene) Praktiken verstanden werden miissten und »damit nicht
aus anderem Stoff gemacht« seien.®?

Wihrend Praxeologen materiell in Kérpern und Artefakten verankerte soziale
Praktiken als die kleinste Einheit des Sozialen und das damit zusammenhingen-
de implizite Wissen aufspiirten, scheine sich das Augenmerk des diskurstheoreti-
schen Lagers auf den »intellektuelle[n] Uberbau von Aussagen« zu konzentrieren,
»die gewissermassen auf der Materialitit des verkorperten und materiell veran-
kerten Wissens raufsitzen«.®® In methodologischer Sicht bedeuteten die unter-
schiedlichen Zugriffe fir historische Studien ein voneinander abweichendes »Zu-
ganglichkeitsproblem«. Demnach lassen sich historisch vergangene Praktiken
nicht miterlebend beobachten, denn das zeitgendssische Wissen sei abwesend.
Allerdings gebe es mit zeitgendssischen Praxisbeschreibungen, Ego-Dokumenten
und Artefakten historisches Material, mit dem nicht nur aus damaliger subjek-

79 Ebd,, S. 202; dhnlich zur engen Verbindung von Diskursen und Praktiken Chartier 1989, S. 18.
Nahen zum Diskursbegriff besitzt auch der Begriff der Lebensform von Jaeggi (2014, S. 106),
wenn sie ihn als geteilte, d.h. verbreitete Interpretation von Praktiken versteht.

80 Reckwitz2008,S.202.

81 Ebd.,S.188u.196.

82 Ebd.,S.204.

83 Ebd., S.190,192 (Zitat).
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tiver Perspektive auf »die >auflere« Sicht der Praktiken«, sondern streckenweise
auch auf das implizite Wissen der Teilnehmenden, »das in diese Praktiken ein-
gelassen ist, riickgeschlossen werden« kénne.®* Demgegeniiber sei die Methodo-
logie der Diskurstheorie bereits auf historisches Material ausgerichtet. Mit dem
Konzept der Wissensordnung werde nun das bezeichnet, was in Praktiken und
Diskursen verhandelt wird und diesen ihre Form gibt. In einer kombinierten und
verflochtenen Analyse lohne sich insbesondere die Suche nach Instabilititen in-
nerhalb der benannten Praxis/Diskurs-Formationen.®

Fir ein solches, verbindendes Verstindnis von Diskurs und Praxis plddiert in
der seit einigen Jahren zu verzeichnenden Debatte iiber die historische Rekonst-
ruktion von Erziehungspraktiken auch Hans-Rudiger Miiller. Mit dem Hinweis
auf in Erziehungspraktiken eingelagertes diskursives Wissen soll angedeutet
werden, dass konkrete soziale Praktiken nicht nur performativ vollzogen wurden,
sondern stets auch ein reflexives Moment in sich trugen. Im alltiglichen Handeln
konnten derartige Momente sich verselbststindigen, sodass einmal mehr impli-
zites und einmal mehr explizites Praxiswissen fiir die Strukturierung z.B. des
Erziehungs- und Schulalltags relevant gewesen ist.*

Kontextualitat und Reziprozitat von Praktiken

Praktiken werden situativ und kontextuell jeweils neu in Verbindung mit weite-
ren Praktiken bestimmt, die durch Kollektiv- oder Einzelakteure, durch Orte oder
durch Materialititen hervorgebracht werden oder sich bei ihnen niederschlagen
bzw. zeigen.* Sie basieren demnach, versteht man die Triger dieser Praktiken als
Gegeniiber, auf Reziprozitit: So verursachen »unaufhorlich[e] [...] Kontrollen und
Korrekturen [..] die Anpassung der Praktiken und Expressionen an die Erwar-
tungen und Reaktionen der anderen Handlungssubjekte«.®® Zahlreiche Beitrige
dieses Bandes greifen die kontextuelle Bedingtheit von Praktiken und ebenso re-
ziproke Verhiltnisse auf. Diese konnen in Form von Routinen und Ritualen bzw.
Gewohnheiten - bei Jaeggi auch als Sitten und Gebrauche bezeichnet® - eher sta-
bil und festgelegt sein, sie konnen aber trotz Institutionalisierungen und implizi-
tem Wissen situativ bedingte, gerade in schwer einzuschitzenden Konflikt- oder
Krisenkontexten neue Aushandlungen bedeuten, welche Form oder Facetten von
Praktiken situationsadiquat, sachangemessen und sinnstiftend sind.

84 Ebd.,S.198.

85 Ebd.,S.202.

86 Miller2016,S. 269.
87 Jaeggi2014,S.103f.
88 Bourdieu 2015, S.146.
89 Jaeggi2014,S.154.
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In der Geschichtswissenschaft hat u.a. Rudolf Schlégl die sozialen Beziehun-
gen in sogenannten {iberschaubaren frithneuzeitlichen Dorfgemeinschaften als
reziproke Kommunikation unter Anwesenden (Face-to-face-Kommunikation) be-
zeichnet.” Sie sei durch den »Prozess des laufenden Aushandelns zwischen den
politischen Akteuren«” gekennzeichnet gewesen. Herrschaft habe deshalb ver-
sucht, durch zeremonielle, inszenierte und arrangierte Darstellungen von 6ffent-
lichem Konsens 6ffentliche Kommunikation zu steuern.

Mit Schlogls Konzept der Kommunikation unter Anwesenden werden Mo-
mente der kontextuell bedingten, situativ angepassten Hervorbringung von
Praktiken, der durch korperliche Prisenz und Prisentation gekennzeichneten
Performanz und des Verlaufs von sozialen Interaktionen betont.”* Auch David Sa-
bean vertrat nach seinen mikrohistorischen Erkenntnissen tiber die Lebenswelt
in wiirttembergischen Dorfern der Frithen Neuzeit die »Auffassung, daf3 sich die
sozialen Beziehungen in den wiirttembergischen Dérfern im betrachteten Zeit-
raum bestindig verinderten. Tradierte Kulturelemente wechselten fortwihrend
ihre Gestalt, sobald sie in neue Kontexte gestellt wurden.«”® In diesem Zusam-
menhang sei Herrschaft in der Frithen Neuzeit nicht ausschliesslich als politisch,
ideologisch-kirchlich, materiell und symbolisch vorgegebene, unhinterfragte,
statische und lineare Machtbeziehung zwischen Konig bzw. Fiirst und Unterta-
nen zu verstehen. Vielmehr seien reziproke, d.h. durch permanente Kommuni-
kation befestigte oder auch variierte Elemente in diesem Verhiltnis zu beachten.
Aufgrund dieser Reziprozitit »erfordern die ungleiche Machtverteilung und die
alltiaglichen Zwangspraktiken eine stindig erneuerte Legitimierung«.”*

Als eine wesentliche Dimension fiir die Ausprigung wie auch Reproduktion
sozialer Praktiken in reziproken Beziehungen zu gesellschaftlich gepragten Nor-
men wird von Bourdieu mit Blick auf die kabylische Gesellschaft wie auch von
Frithneuzeithistoriker/-innen die Ehre, die o6ffentliche Reputation genannt.”
Sie ist gleichsam implizit stets vorhanden, wenn sich Menschen entlang des Ge-
wohnten, Regelhaften, 6ffentlich Erwarteten verhalten und dieses entsprechen-
de Verhalten auch bei Anderen beobachten und einfordern. Und sie bringt erst
recht Praktiken des Konfliktaustrags hervor, wenn Ehre, Ansehen und der gute

90 Schlogl 2000, S.244.

91 Schlogl 2004, S. 40; vgl. Weber 2015, S. 564; Mergel 2002, S. 591 u. 597.

92 Performanz ist nicht auf autonome Subversion zu verengen, sondern ebenso durch einge-
schriebene Normen und Regulationen bestimmt, vgl. Butler 2019, S.190, 200 u. 205.

93 Sabean 1990, S. 14. Dieses fortwihrende neue Hervorbringen bezeichnet Sabean als »histori-
sche Krafte« bzw. soziale Krafte.

94 Ebd,S.3s5f.
95 Bourdieu 2015, S.18, 22, 27f. u. 42.
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Ruf verletzt wurden.” Bei den Kabylen geht es nach Ehrverletzungen nicht nur
um die Wiederherstellung des gesellschaftlichen Ansehens, sondern auch um die
soziale Balance als Ganzes.

Ehre und Ansehen einer Person wurden, so weist Sabean in seinen regional-
historischen Studien zur Konfrontationen und Konfliktbewiltigung in der Frii-
hen Neuzeit nach, entscheidende Ressourcen »fiir die Konkurrenzposition seiner
Bewohner« und »zur Herausbildung neuer vertikaler Beziehungen« abseits der
Blutsverwandtschaft und insbesondere von Gemeinschaft, die nichts Unverin-
derliches und Institutionalisiertes sei, sondern etwas »bestindig sich in Bewe-
gung« Befindliches und zugleich »Geformtes«.”” Das heisst: Prestige und Sozial-
status bedingen jeweils neu hervorgebrachte und zugleich festgeschriebene bzw.
erwartete Umgangsweisen im Dorf mit, doch in einem reziproken Verhiltnis
unterliegen Ansehen und Ehre selbst Aushandlungen und der Legitimationsbe-
dirftigkeit.”® So stiitzen oder modifizieren sie Formen und Konfigurationen von
Kommunikation, sei es mit- oder iibereinander, von Art und Weisen der Arbeit,
des Feierns, der Nachbarschaft etc. und Optionen der gemeindlichen Selbstver-
waltung bzw. des Umgangs mit Herrschaft.

Eng mit Ehre, Ansehen und Reputation ist bei Bourdieus Ethnologie der
kabylischen Gesellschaft der Begriff der 6ffentlichen Meinung verbunden, die
Bourdieu wahlweise als Wichter, Zeuge, Komplize, Tribunal und vollstreckende
Instanz bezeichnet.” Die 6ffentliche Meinung, verstanden nicht als 6ffentliches
Risonnement, sondern als soziale Kontrolle,'®® beobachtet die Einhaltung ehr-
konformen Verhaltens und riigt Ehrverletzungen. Sie erscheint fast als Synonym
fur das schon angesprochene, oft in praxeologischen Konzepten angefiithrte im-
plizite Wissen und reproduziert, so stellt es Bourdieu dar, sozial sanktionierte
Normen, Institutionalisierungen, Sitten und Gebrduche (Jaeggi) und ist indirekt
an der Hervorbringung kontextuell angemessener und sinnhafter, d.h. gesell-
schaftlich goutierter Praktiken beteiligt. Derlei kommunikationstheoretische
Uberlegungen kénnen gerade auch fiir Untersuchungen von Praktiken in insti-

96 Schlogl 2004, S. 42.

97 Sabean1990,S. 23 u. 42 (Zitat); van Diilmen 1992.

98 Schlogl 2008, S.176.

99 Bourdieu 2015, S. 24f,, 33 u. 45. Nur vordergriindig widerspricht Bourdieu (1993, S. 212) dieser
Auffassung von der Bedeutung offentlicher Meinung fir Aushandlungen, Lebensregeln und
auch Praktiken innerhalb von Gesellschaften, wenn er zweiJahrzehnte spater schreibt, dass es
»die 6ffentliche Meinung«nicht gebe. Er meint hieraber die in sozialempirischen Befragungen
addierte Form einer demoskopisch konstruierten 6ffentlichen Meinung.

100 Damit ist nicht 6ffentliche Meinung im Sinne von Habermas (1990) gemeint, sondern eher
die Konzeption von Elisabeth Noelle-Neumann (2001); vgl. Neidhardt 1994, S. 27; Jaeggi (2014,
S.157) verwendet den Begriff der »Gebrauche« nahezu dquivalent zu der Bedeutung von 6f-
fentlicher Meinung als Kontrolle bzw. Konformitét.
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tutionalisierten Bildungseinrichtungen hilfreich sein, werden doch organisatori-
sche und curriculare Ausrichtungen von Schule ebenfalls auf 6ffentliche Erwar-
tungen zuriickgefithrt.'!

Narrative: Meister-, Fortschritts- und Modernisierungserzéahlungen
in der Geschichte

Publikationen mit einer an Praktiken orientierten Neuausrichtung wissenschaft-
licher Forschung vermdgen zu vollig neuen Deutungen zu fithren, stellen sie doch
generelle Uberlegungen zu Erkenntnistheorien an und Modernisierungs- und
Fortschrittsperspektiven infrage. Gerade mit Blick auf Karl Schlégels Buch tiber
die Sowjetunion dreht eine historisch-praxeologische Darstellungsweise die hiu-
fig geschichtspolitisch und -philosophisch geprigte Perspektive auf dieses Land
um 180 Grad: Es steht nun nicht mehr im Fokus als politischer Gegner vergan-
gener Blockkonfrontation oder als ideologischer Leuchtturm inmitten einer vom
historischen Materialismus geprigten teleologischen Geschichtsauffassung. Viel-
mehr zeigen die gesellschaftlich-kulturellen Konfigurationen, Konstellationen,
Lebensformen — eben Praktiken — Paradoxien, zyklische und zugleich komplex
verschachtelte Entwicklungen, unerwartete Verflechtungen von Aufbriichen und
Tradierungen, dauerhaft etablierte Improvisationen, Freiheits- und Gestaltungs-
riume inmitten von ideologisch-polizeilicher Uberwachung und Gewalt. Dies
kann gerade auch fiir die Zeitgeschichte einen neuen Blick auf vermeintliche Ge-
wissheiten und fiir die Geschichte des Nationalsozialismus etwa die »Parallelitit
von widerstreitenden Traditionslinien« und somit Komplexititserhohung in der
Deutung bedeuten, die ohne eine eingingige, alle Kausalitit auf sich vereinen-
de Akteursbetonung auskommen kann.®* Historische Praxeologie bedeutet also
haufig nicht nur eine methodisch-konzeptionelle (Neu-)Ausrichtung geschichts-
wissenschaftlicher Forschung, sondern damit verbunden ist oft auch eine Neu-
bewertung des Geschehenen, zentraler Begriffe, von Zeitlichkeit, eine Absage an
Geradlinigkeit und Folgerichtigkeit von Geschichte.’®®

Eine solche Sichtweise ist fiir die Historische Bildungsforschung in dem Sinne
eine Herausforderung, als dass sie lange Zeit dem sozialgeschichtlich impragnier-
ten Modernisierungsparadigma folgte und zudem eine starke ideengeschichtli-

101 Tyack/Tobin1994.

102 Kundrus/Steinbacher 2013, S. 20; vgl. Reichardt 2015.

103 VanDilmen1995,S. 423:»[..] doch die Untersuchung der historischen Praxis zeigt, daf es keine
unilineare Entwicklung auf ein Ziel — die birgerlich-demokratische Gesellschaft etwa — gibt,
daR das menschliche Verhalten sich keinem einheitlichen Auslegungsmuster fiigt, sondern
Widerspriiche und Ambivalenzen enthilt, die fir das Leben nicht minder aufschlufdreich
sind.«
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che Vorliebe fir Klassiker hegt.”®* Der Bildungsbegriff unterliegt mitunter einer
Normativitit, die Ausdehnung und Expansion von Schule und Bildung wurde
und wird oftmals unter dem Signum der verzogerten Umsetzung vorgangiger
Reformentwiirfe untersucht. Zwar haben lokal-, alltags-, kultur- und jiingst auch
wissensgeschichtliche Zuginge in der Historischen Bildungsforschung bereits
seit Jahrzehnten eine gewisse Konjunktur.'”® Doch inwiefern die Zirkulation von
implizitem, wissenschaftlichem und lokalem bzw. praktischem Wissen Konflik-
te, Kontinuitit, Unterricht und Alltag von Schule und Lehrpersonenbildung pra-
gen, ist in dieser Komplexitit immer noch forschungsbediirftig.

So sind dezidiert praxeologische Ansitze fiir bildungsgeschichtliche Themen
iiberschaubar,® wenngleich sie in der erziehungswissenschaftlichen Disziplin
unter ethnologisch/ethnografischen Vorzeichen etabliert sind. Mitunter erwartet
man von »praxeologische[n] Zuginge[n] einen produktiven Beitrag gerade dort,
wo es um eine genauere Erfassung von Transformationen, sei es in gegenwirtigen
Reformen oder in den historischen Wandlungsprozessen von Schule, Unterricht
und Erziehung, geht«.!” Uber Dynamiken, Entwicklungen und Prozesshaftigkei-
ten hinaus liegt das Potenzial historischer Praxeologie jedoch auch darin, dass in-
stitutionalisierte Bildung und Erziehung im »spannungsvolle[n] Zusammenspiel
von Einpassung und Verinderung, von sozialer Reproduktion [..], von Unter-
ordnung und Widerstand im praktischen Vollzug« wahrgenommen, erfahrbar
und beschreibbar wird.’®® Demnach konnen sicher gerade Krisenzeiten, in denen
institutionalisiertes, implizites Wissen delegitimiert wird, als Ausgangspunkte
genommen werden, um Formungen des gesellschaftlichen, schulischen oder bil-
dungspolitischen Wandels praxeologisch erkennbar zu machen und zu untersu-
chen. Doch zugleich verweisen Krisen nicht nur auf Wandel und Neues, sondern
gerade auf das — teilweise modifizierte — Fortbestehen von tradierten Gewohn-
heiten und Routinen. So konnte der Erklirungsansatz der »grammar of schoo-

104 Lundgreen1980 u.1981; Dollinger 2012; Raithel/Dollinger/H6rmann 2009, S. 36; Casale 2011.
105 Zum Beispiel Neugebauer 1985; Albrecht/Hinrichs 1995; Reh et al. 2017; als Verbindung lokal-,
wissensgeschichtlicher und praxeologischer Perspektiven De Vincenti 2015; Mattes 2018.

106 Vgl. allerdings Reh/Wilde 2016; Ricken/Reh 2017; Hoffmann-Ocon 2017 und jiingst Berdel-

mann etal. 2019.

107 Ebd., S. 2. Allerdings sei die »Frage nach der Transformation weniger als Umbruch und weit-
greifende Verdnderung interessant, sondern als permanente, differenzerzeugende Wieder-
holung, die von Instabilitaten, Abweichungen und somit Verschiebungen durchzogen ist«
(S.3).

108 Freist 2015, S. 67.

31



32

Andreas Hoffmann-Ocon/Andrea De Vincenti/Norbert Grube

199 also der Schwerfilligkeit, in Schulen Wandel und Reformen dauerhaft

ling,
umzusetzen, durchaus auch mit praxeologischen Ansitzen kombinierbar sein.
Die bislang etwa in der Geschichte der Lehrpersonenbildung hiufig dominie-

9 zu iiberdenken, ist auch ein Ziel des eingangs er-

rende Fortschrittsperspektive
wihnten bildungshistorischen Projekts zu »Orten und Praktiken der Ziircher Pri-
marlehrer/-innenbildung in der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts«. Es folgt nicht
vorgeblich fortschreitenden Wegen der Lehrpersonenbildung hin zum Seminar
und zur Tertiarisierung. Vielmehr hinterfragt es das Narrativ vom vermeintlich
unwissenschaftlichen Seminar und priift, welche (Ausbildungs-)Praktiken an al-
len oder auch an einzelnen Ausbildungsorten — dem kantonalen Lehrerseminar
in Kiisnacht, dem Evangelischen Seminar Unterstrass, dem Seminar an der Ho-
heren Tochterschule und dem Oberseminar — anhand von diversen Quellen be-

schreib- und untersuchbar sind.

Neue Blicke auf bekannte Quellen in Archiven?
Historische Methodenfragen und Praxeologie

Historisch-praxeologische Studien sehen sich immer mit der Frage konfrontiert,
auf welcher Quellenbasis und mit welchen Methoden denn Regelhaftigkeiten, Ge-
wohnheiten, Routinen, Aneignungen sowie Fragen der Materialitit und vermeint-
liche Inkorporierungen von Praktiken analysierbar sind. Wihrend Themen der
historischen Praxeologie immer unkonventioneller wurden, blieben die Quellen
zumeist im erwarteten Rahmen: Briefwechsel, Gerichtsakten und vor allem Ego-
Dokumente und viel Bildmaterial.™ Bei ethnomethodologischen Forschungs-
ansitzen, die auf Protokollen eigener Beobachtung fussen, stellt sich die Frage
nach der Qualitit von Quellen in bildungshistorischen Arbeitszusammenhingen
mittelbarer. Als bewihrte Uberlieferungen werden »direkte Produkte vergange-
nen alltiglichen Tuns oder Sprechens« genannt, die iiber den Einzelfall hinaus-
weisen und die den Vollzug von Praktiken dokumentieren, so z.B. auch serielle
Quellen aus dem Bereich der Pidagogik, der Schule und des Unterrichts."* Die
in diesen Zusammenhingen favorisierten Quellen sind meist nicht neu. So sind
etwa Visitationsprotokolle schon lange und zuletzt gerade von lokal- und kultur-

109 Tyack/Tobin 1994, S. 465: »Habituated to the traditional organizational practices and either
taking them for granted or seeing them as institutionally and socially functional, educators,
school boards, and parents resisted fundamental change.«

110 Bolling1983; Enzelberger 2001.

111 Bo6th 2018; Settele 2017.

112 Berdelmannetal.,S.7.
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geschichtlichen Arbeiten zur Historischen Bildungsforschung genutzt worden.™

Man konnte deshalb vielmehr von einer Wiederentdeckung bestimmter Quellen
sprechen, die mit manchen der soeben genannten ilteren Forschungsarbeiten
eine sehr optimistische Sicht teilt, dass diese Quellen gleichsam aus sich heraus,
durch neue »Lesbarkeit vergangener Praktiken« oder durch Betrachtung mate-
rieller Artefakte zu praxeologischen Erkenntnisgewinnen verhelfen kénnen.™ So
drohen die Quellen fast als Abbilder genommen zu werden, die gleichsam von
selbst durch nahe Beschreibung Wirklichkeit, Praktiken, Interaktionen zeigen
konnten, sodass Entstehungs- und Verwendungskontexte der Quellen etwas
stark verblassen.™

Jungst wurde dafir plidiert, auch fur historisch-praxeologische Studien
offizielle Dokumente, wie Jahresberichte von Verwaltungsorganisationen, zu
verwenden und sie nicht nur mit hoher Sensibilitit gegen den Strich, sondern
geradezu mit dem Strich der Quellenproduzenten zu lesen. So konnen insbe-
sondere bei seriellen Quellen zumindest Darstellungen von Wissensordnungen,
Deutungs- und Argumentationsmustern, damit von Regelhaftigkeiten und Dar-
stellungsroutinen ermittelt werden.® Auch Sabean plidierte fiir die Nutzung von
Quellen offizieller Provenienz, um Sichtweisen und alltagliche Praktiken der ein-
fachen Bevolkerung, die selbst kaum schriftlich tiberliefert sind, zu untersuchen.
Mit einer Mischung aus Forschungspragmatik und -konzeption betonte er, dass
kleine Leute und Alltag eben reziprok mit Herrschaft und Macht verwoben und so
auch quellenmaissig analysierbar seien:

Es entbehrt nicht der Ironie, daf unser Material gerade deshalb, weil wir nur tiber
den Herrn an den Bauern gelangen kénnen, hiaufig ein guter Ausgangspunkt fir
die Betrachtung der Beziehungen ist, die wir erforschen wollen. Die Beschaffen-
heit bauerlicher Vorstellungen kann nicht losgeldst von der Dynamik der Macht-

verhéltnisse und hierarchischen Beziehungen untersucht werden [..].""

113 Neugebauer 1985, S. 130, 162 u. 584; Albrecht/Hinrichs 1995; Grube 1999; Schlégl 2000; Hoff-
mann 2001.

114 Haasis/Rieske 2015a, S. 29.

115 Dies deutet sich bei Veronika Setteles anregenden Schilderungen der kapitalistischen Prakti-
ken im westdeutschen Kuhstall an: Sie beruhen teilweise auf Filmsequenzen des von der Bun-
desregierung finanzierten und herausgegebenen »Deutschlandspiegel« (Settele 2017, S. 56 u.
58) —eine filmische Selbstdarstellung Westdeutschlands fiir das westliche Ausland (vgl. Grube
2005, S.294), die eine bestimmte Sichtweise von moderner und zugleich volkstimlicher Land-
wirtschaft kolportieren wollte. Dieser politische (Macht-)Kontext bleibt jedoch aussen vor.

116 Miiller 2018, S.342; vgl. fiir die Auswertung von Jahresberichten von Lehrerseminaren De Vin-
centi/Grube/Hoffmann-Ocon 2018a, S. 121f.

117 Sabean1990,S.13.
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Dass die Perspektive der einfachen Bevolkerung in den tiberlieferten Quellen hiu-
fig unterreprisentiert ist, kann als Mangel bzw. als Konstruktionsfehler archiva-
lischer Uberlieferung gesehen werden, die eher Zeugnisse der Michtigen aufbe-
wahrten, in denen sie sich tiber die Untertanen dusserten. So werden gegenwirtig
in verschiedenen Studien Beispiele fiir historische Arbeitsweisen geliefert, wie
das Wissen in den Archiven durch Archivpraktiken gesammelt, gebiindelt sowie
annotiert und so auch institutionalisiert wurde. Letztlich geht es um eine Pers-
pektivverschiebung, die darauf aufmerksam machen will, dass die forschungs-
pragmatisch sensiblen Momente »vorverlegt« gedacht werden miissten. Wie
Archivpraktiken Wissenschaften mit Biirokratien, Mirkten und Medientechno-
logien entlang und streckenweise entgegen wissenschaftlichen Trends verbanden,
wie Filterstrategien hinsichtlich der Materialfiille entwickelt wurden und wie sich
Findmittel als Instrumente etablierten,”® sind Fragen, die das Verhiltnis von pra-
xeologisch informierter Forschung und historischen Quellen zentral betreffen.
Wie und durch wen Archive und Sammlungen angelegt wurden, etwa unter An-
leitung von wissenschaftlichen, biirokratischen oder auch laienhaften Akteuren,
und wie der Zutritt zu diesen Archiven geregelt wurde und wird," sind Aspekte,
die fur praxeologische Deutungszusammenhinge innerhalb der historischen Bil-
dungsforschung bedeutsam sind.

Aufgrund der Quellenproblematik haben sich jiingst Vorstellungen manifes-
tiert, die gerade historisch-praxeologisch Forschende als Detektiv/-innen, als
Spurensuchende und Archiolog/-innen konzipieren. So wird das detektivische
Paradigma von Achim Saupe als ein variables Muster historischer Sinnbildung
etwa zwischen Historik, Kriminalistik und Historiografie verstanden, welches
mit verschiedenen Wissenschaftsbegriffen kompatibel sei: Nicht nur kann »die
historiographische Ermittlungsgeschichte von der fortschreitenden Erkenntnis
des Historikers im Umgang mit seinen Quellen« und damit »von der Forschungs-
praxis der modernen Geschichtsschreibung« berichten, sondern auch von dem
historisch Forschenden, »der sich als akribischer Spurensucher in Szene setzt
und der sich auf einen kritischen Leser einstellt«.”?° Saupes Befund ist, dass sich
juristische Diskurse in historiografische eingeschrieben haben, sodass mit »der
Metapher des Untersuchungsrichters und des Detektivs [...] die forschende Praxis
und die Arbeit des Historikers gegeniiber einer rein urteilenden Historie betont«
werden.” Damit riicken auch die narrativen Formen von mikrogeschichtlichen
Arbeiten ins Zentrum. Wenn historisch Forschende in ihren Quellen »Spuren
statt Anwesenheiten, Perspektive statt panoramatischer Rundblick« verfolgen,

118 Daston 2017, S.9.
119 Strasser2017,S.188f.
120 Saupe 2009, S. 47.
121 Ebd.,S. 472.



Mdglichkeiten und Grenzen der Praxeologie in der Historischen Bildungsforschung

dann werden in den Studien, so wie Ute Daniel es in Auseinandersetzung mit
dem Werk von Carlo Ginzburg beschreibt, »riickblickend die Erkenntniswege und
ihre Umsetzungen« bedeutsam fiir die Praxis der Geschichtsschreibung.’* So ge-
rit »das Machen von Wissenschaft« und historischer (Bildungs-)Forschung mit
vielfiltigen Praktiken in den Blick, die, wie es die Rekurse auf das Detektivische
und Kriminalistische zeigen, extrem verzahnt mit sozialen Praktiken weiterer ge-
sellschaftlicher Felder sind.””” Hinter solchen Bildern und Uberlegungen stecken
zumeist Aufforderungen, vielfiltige Quellen gleichsam auf indirektem Wege los-
gelost von Intentionen ihrer Produzenten im Hinblick auf dargestellte, erinnerte
bzw. gedeutete Praktiken zu erschliessen. Diese Vorstellung kann méglicherwei-
se mit Reckwitz’ Pladoyer fiir die Methode der Riickschliisse »vom Expliziten aufs
Implizite« in Verbindung gebracht werden:** vom Interview, von den Beobach-
tungen und - so liesse sich erginzen — von historischen Quellen auf Praktiken.
Gleichwohl bleibe wegen der Differenz zwischen Quelle und tatsichlichem Tun
Unbehagen. Doch gerade sogenannte Ego-Dokumente vermdgen »nicht nur aus
subjektiver Sicht die dussere Seite der Praktiken [zu beschreiben]; in ihnen kann
moglicherweise auch auf das implizite Wissen der Teilnehmer, das in diese Prak-

tiken eingelassen ist, riickgeschlossen werden.«'*

&4 (Ubersicht iiber die im Band versammelten Beitrage

Die in drei Hauptteile gruppierten Beitrige in diesem Band greifen die geschil-
derten Facetten, Merkmale, Ansitze und Leitbegriffe der (historischen) Praxeo-
logie vielfiltig auf. Das erste bildungshistorische Hauptkapitel fokussiert Lehre-
rinnen- und Lehrerseminare in Ziirich in der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts:
Sie bieten einen wichtigen Bezugspunkt fiir die Praktiken jener Akteur/-innen,
die hiufig mit Bildungsorten in Zusammenhang gebracht werden: angehende
Unterrichtende, Seminar-Lehrpersonen und Direktoren. Durch Adrian Juens Bei-
trag wird das Tun einer bisher wenig beachteten Personengruppe zum Gegen-
stand einer praxeologischen Untersuchung. Die Hauswarte bildeten - teilweise
als »doppelte Einheit« mit ihren Ehefrauen — eine Akteurskonstellation, die durch
ihre spezifischen Praktiken das Seminar und eine Seminarkultur itberhaupt erst
im Sinne der >Vorgingigkeit< erméglichten. Werden Quellen untersucht, die sich
mittel- oder unmittelbar mit Hauswartstitigkeiten um 1900 befassen, entsteht
ein komplexeres Bild von Zusammenspiel und >Aushandlung« durch Praktiken

122 Daniel 2001, S. 289-291.
123 Rheinberger 2018, S.107f.
124 Reckwitz 2008, S.196.
125 Ebd., S.198.
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verschiedener Akteure am Seminar. Technik und technische Neuerungen, etwa
Zentralheizungen und elektrische Anlagen, gaben am Lehrerseminar Kitsnacht
des Kantons Ziirich gewisse Raumordnungen und Spielregeln fiir alltigliche
Hauswartsroutinen sowie auch fiir den Hauswartskorper vor. Juen entfaltet, wie
Verschrinkungen zwischen Technik, Routinen und Reglementen, die immer
wieder einem Wandel und Anpassungen unterlagen, das Berufsbild prigten und
den in diesen Rahmungen agierenden Akteuren Handlungsmuster und Wissen
bereitstellten. Die Frage nach dem eigensinnigen und intentionalen resp. nicht-
intentionalen Charakter von Praktiken stellt sich, wenn etwa der Hauswart an
der Hoheren Tochterschule und dem Lehrerinnenseminar der Stadt Ziirich sich
darum bemiiht, vom Arbeitgeber einen Wachhund bezahlt zu bekommen. Dies-
beziigliche Korrespondenzen scheinen als Kommunikationsort auf, an dem die
Grenzen der Zusammenarbeitsroutinen zwischen Hauswart, Direktion und An-
stellungsbehorden durch Verweise auf Gefahrenabwehr und Polizeidienst aus-
gehandelt wurden. Hauswartspraktiken erwiesen sich nicht nur als ein technik-
affines Handlungsfeld, sondern konnten sich auch mit dem Unterricht oder mit
der Produktion von Ratgeberliteratur verquicken. Zugleich kann der Beitrag als
historische, praxistheoretische und methodologische Anreicherung der erzie-
hungswissenschaftlich geprigten Diskussion zu Schulkulturen gelesen werden.
Eine weitere Komponente einer solchen Schulkultur konnte die von Jennifer
Burri in ihrem Beitrag untersuchte Hervorbringung und Stabilisierung familia-
ler Vergemeinschaftung anlisslich von Todesfillen an Seminaren in der ersten
Hilfte des 20. Jahrhunderts sein. Burri ruft mit den explizierten Fillen an dem
Evangelischen Lehrerseminar Unterstrass und an dem Lehrerinnenseminar der
Hoheren Tochterschule der Stadt Ziirich Orte auf, die z.T. in Juens Artikel bereits
beleuchtet wurden. Als wesentliche Quelle zieht die praxeologische Untersu-
chung Nekrologe heran; eine eigentiimliche Textsorte, die hiufig von Seminardi-
rektoren verfasst wurde und durch Burri auf verschiedene Akzentuierungen von
Erinnerungspraktiken und -kulturen hin untersucht wird. In dieser Perspektive
wird der Ritualcharakter bei Inszenierungen von Gemeinschaft allgemein und
die Performanz des Nekrologs speziell hervorgehoben. Damit wird ein Blickwin-
kel eingenommen, der etwa anhand von Grabreden neue Einblicke in textuelle
Muster der Gedenkarbeit am Seminar Unterstrass liefert, aber auch auf eine Viel-
zahl weiterer Anschlussfragen verweist: Wie wurden vergangene Handlungsrou-
tinen verstorbener Akteure von den Hinterbliebenen der Gemeinschaft gedeutet:
als innere Bindung zum oder als Dienen fiir das Seminar? Die starke Ausprigung
der Gedenkarbeit am Evangelischen Seminar bietet eine Optik auf die theologisch
orientierte Fundierung des Seminars und diesbeziigliche Fithrungspraktiken der
Seminarleitung. Am Fall der Hoéheren Téchterschule wird deutlich, dass kollek-
tive Erinnerungen mit Praktiken verkniipft sein koénnen, die dem individuellen
Charakter der verstorbenen Person eine Gestalt geben. Die Figur des gelungenen
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Lehrerlebens wurde hiufig und ebenfalls von den Nachrufenden im Seminar
Unterstrass als Deutungsfolie genutzt, auch um Kritik am Verstorbenen verhal-
ten dussern zu konnen. Um den Praktiken der Vergemeinschaftung niherzu-
kommen, bringt Burri die Tradition der Wohnstubenpidagogik und die im Zuge
der Psychiatriereform zu verortende Anstaltsfamilie in den Zusammenhang mit
Erinnerungsroutinen. Ob es sich denken liesse, dass Gemeinschaft weniger als
Fluchtpunkt vergangener Praktiken an Seminaren anhand von Quellenmaterial
erschlossen werden konne, sondern eher durch die Quelle selbst an Kontur gewin-
ne, schwingt mindestens unterschwellig als Frage in der Analyse mit.

Als die Seminargemeinschaft gefihrdend wurde die im Beitrag von Andrea
De Vincenti fokussierte »Fidelitas«, eine abstinente Vereinigung von Zoglingen
am Kantonalen Lehrerseminar Kiisnacht, angesehen, wihrend andere Zéglings-
vereinigungen am Seminar nicht nur gebilligt, sondern gar breite Unterstiitzung
durch Lehrerkonvent und Direktor erfuhren. Ausgehend von der Feststellung,
dass Praktiken des Trinkens von Alkohol im Turnverein gebilligt, in der »Fide-
litas« aber umgehend sanktioniert wurden und letztlich zu ihrer Auflésung
fiuhrten, fragt die Autorin nach den jeweiligen Trinkpraktiken und den Griinden
fiir die zwei so unterschiedlichen Umgangsweisen der Seminarleitung mit die-
sen Praktiken, respektive mit den sie praktizierenden Vereinen. Mit einer durch
unterschiedliche Quellengattungen gegebenen mehrperspektivischen Auswer-
tung der Praktiken des Trinkens im sanktionierten Verein sowie des Umgangs
mit dem Verein und der Vereinszugehdrigkeit einzelner Zéglinge des Seminars
arbeitet De Vincenti die spezifischen Sinn- und Bedeutungsstrukturen der auf
den ersten Blick mit dem anderen Verein iiberlappenden Trinkpraktiken heraus.
Obwohl in beiden Vereinen das Trinken als gesellige Praxis etabliert und fest ver-
ankert war, konnen die jeweils unterschiedlichen sinnhaften Codierungen Auf-
schliisse dariiber geben, weshalb das Trinken einmal als legitim, einmal aber als
Grund fiir harsche Sanktionen erschien. Anhand von theoretischen Uberlegungen
zu Praktiken, die eng auf das Fallbeispiel bezogen werden, plausibilisiert der Bei-
trag schliesslich die These, dass es keine Praktik des Trinkens per se geben konne,
sondern jede Praktik stets nur in ihrem spezifischen Kontext, das heisst unter Be-
ritcksichtigung der stets orts- und zeitspezifischen Sinn- und Bedeutungsstruk-
turen, zu verstehen sei — auch wenn sie vordergriindig, also auf der wahrnehm-
baren korperlich-materialen Ebene, vielleicht identisch mit anderen erscheint.
Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen sieht die Autorin in einer praxeolo-
gischen Perspektive die Moglichkeit einer radikalen Historisierung: Praktiken
seien erst durch eine méglichst vielperspektivische Kontextualisierung in ihrer
»Doppelstruktur« (Reckwitz) von einerseits direkt wahrnehmbaren Bewegungen
und Ausserungen und andererseits darin codierten Wissens- und Bedeutungs-
strukturen zu erfassen, sodass Letztere immer auf den konkreten historischen
Fall verwiesen.
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Dem Spannungsverhiltnis von Kontrollregimen und Eigensinn der Zoglinge
an Zircher Lehrerseminaren und Erziehungsanstalten im spiten 19. und frithen
20. Jahrhundert widmet sich der Beitrag von Norbert Grube. Inwieweit Eigensinn
als individuelle Widerstindigkeit und auch als gleichzeitig widerspriichliches
und vieldeutiges Verhalten entlang institutionalisierter Praktiken von Unterricht
und ordnenden Kontroll- und Alltagsroutinen im Seminar erinnert, dargestellt
und ein Stiick weit auch erfahren worden ist, wird anhand von Ego-Dokumenten
analysiert. Mit Ausnahme der handschriftlichen Erinnerungen des Ziircher Leh-
rers Alfred Traber werden dabei autobiografisch gepragte Romane genutzt, deren
Autoren - Jakob Christoph Heer, Jakob Schaffner, aber auch Hermann Hesse und
Erich Kistner — ihren Besuch in unterschiedlichen Seminaren und damit verbun-
denen Erziehungsanstalten literarisch thematisiert haben. Quellenkritisch und
im Hinblick auf praxeologische Zugangsweisen zu priifen ist, inwieweit fiktive
Literatur Autorenerfahrungen aufgreift und zugleich diskursive Muster hinsicht-
lich seminaristischer Lehrerbildung, etwa marktgingige Bilder von der Unter-
werfung der Heranwachsenden in einer Kontroll- und Strafinstitution, verarbei-
tet. Diese methodisch-konzeptionelle Reflexion wird vertieft, indem erginzend
herangezogene Protokolle der Aufsichtskommission und des Lehrerkonvents aus
dem Archivbestand des Seminars Kitsnacht auf die aus den Ego-Dokumenten ge-
wonnenen Analysebefunde quellenkritisch bezogen werden. Was sagen die unter-
schiedlichen Quellenarten tiber Wahrnehmung und Erinnerung von Eigensinn
und Praktiken am Seminar aus? Indem die Z6glinge mehrschichtigen Ebenen von
sozialer Kontrolle ausgesetzt sind, sowohl der Beobachtung und Bewertung der
Lehrer sowie ihrer Freunde als auch zirkulierender Wissen im Seminar und in
dessen stadtischem Umfeld, wird abschliessend mit wissensgeschichtlicher Per-
spektive untersucht, inwieweit unterschiedliche institutionelle bzw. (teil-)6ffent-
liche Erwartungen und Wissensordnungen Eigensinn und verschiedene, auch
miteinander konfligierende Praktiken bedingen. Oder verweist vermeintlicher
Eigensinn des Subjekts letztlich weniger auf individuelle Aneignung, als auf Kol-
lisionen verschiedener, jeweils auf unterschiedlichen (Wissens-)Kontexten beru-
hender Praktiken?

Um eine Balance von Kontrolle und Eigensinn ging es auch bei der im Beitrag
von Andreas Hoffmann-Ocon im Zentrum stehenden Eignungsabklirung, die unter
einer doppelten Zielsetzung untersucht wird: Einerseits richtet sich der Fokus auf
die Erschliessung von Praktiken der Eignungsabklirung angehender Ziircher Pri-
marlehrpersonen um die Mitte des 20. Jahrhunderts anhand von Fallbeispielen,
andererseits wird gegenstandsbezogen die Frage aufgegriffen, welche neuen Ein-
blicke spezifische Quellen — etwa Kommissionsprotokolle, Ego-Dokumente und
Praxisberichte angehender Unterrichtender und Jahresberichte — auf sich erneu-
ernde und wandelnde Alltagsroutinen im Handlungsfeld der Eignungsabklirung
bieten. Anders als im kantonalen Seminar Kiisnacht, im Evangelischen Seminar
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Unterstrass oder im Lehrerinnenseminar der Hoheren Téchterschule war das zu
Beginn der 1940er-Jahre eingerichtete Oberseminar des Kantons Ziirich ein Ort
nachmaturitirer Ausbildung. Um die lokalen Praktiken und ihre vielfiltigen Va-
riationen seitens der Kandidierenden von der Dimension des zirkulierenden pi-
dagogischen Wissens iiber Schiilerbeobachtung, Taktgefithl und Selbstoptimie-
rung, auf dasin der Priifungsphase rekurriert wurde, beschreiben und vermessen
zu koénnen, werden zeitgendssisch geldufige Diskurse und leitende Metaphern in
die Analyse miteinbezogen. Die praxeologische Perspektive wird genutzt, um
dasjenige an der eignungsrelevanten studentischen Praxisberichterstattung pri-
ziser zu bestimmen, was die situative Aushandlung des Priiffungsgrenzverlaufs in
einer Phase akuten Lehrpersonenmangels bildete. Wie sehr das Soziale - z.B. in
Form von Herkunft der Kandidierenden, von Arbeitsbedingungen in Krisen- und
Kriegszeiten und Stadt-Land-Differenzen, in das die Eignungsabklarungsprakti-
ken eingebettet war — in der Interaktion zwischen angehenden Lehrpersonen und
Direktion eine erstaunliche Vielgestaltigkeit der Berichtspraxis hervorbrachte,
zeigt Hoffmann-Ocons Beitrag. Die Differenz zwischen den Berichtstypen, vom
Studentenaufsatz, der anstelle von Praxiseinblicken Versatzstiicke aus der Pid-
agogikvorlesung reproduziert, bis zum lyrischen Spiel mit der eigenen Eignung,
erdffnet den Blick auf das gesamte Praxisarrangement der Abklirung, das auch
fir eigensinnige Inszenierungen durch angehende Lehrpersonen zuginglich ge-
wesen ist.

Im zweiten Hauptkapitel dominieren bildungshistorische und ethnologisch-
ethnografische Betrachtungen iiber Verhiltnisse von Norm und Praxis des Ler-
nens und Studierens. Leitende Perspektiven hierbei sind etwa Inkorporierungs-
und Einschreibeprozesse von Normen, die mit teils eigenstindigen Aufschreibe-,
Straf- und Spielpraktiken kontrastiert werden. Sabine Reh und Kerrin Klinger
plddieren in ihrem Beitrag fiir ein ganz bestimmtes, vor allem an der Soziologie
orientiertes Konzept von Praktiken und Praxis. Ausgehend von der struktura-
listisch anmutenden Annahme, dass sich Spuren von Praktiken im Material ein-
schreiben, sehen sie insbesondere in der Erforschung von Materialitit eine Spezi-
fik des Ansatzes, die sich auch auf die Auswahl der Quellenart, respektive auf die
Fokussierung auf deren materielle Komponente auswirke. Unter diesen Primis-
sen gehen die Autorinnen mit ihrer Priferenz fiir serielle Quellen gegeniiber der
Mikrogeschichte, die sie als eine Form der histoire totale verwerfen, der Praxis des
Studierens an der Universitit Berlin nach, um dariiber Prozesse der universitiren
Institutionalisierung sowie die damit verbundenen Konventionalisierungen von
Formen der Wissensvermittlung zu erhellen. Diese seien wiederum fiir Profes-
sionalisierungsprozesse, Subjektivierungsformen sowie auch die Periodisierung
bedeutsam. Mit den seit dem frithen 19. Jahrhundert aufgekommenen sogenann-
ten hodegetischen Schriften, Anweisungen, wie Studierende zu studieren und
Wissen zu erwerben hitten, liegt der Fokus des Beitrages denn zunichst auch
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auf einem - auf den ersten Blick eher priskriptiven — Quellentyp, um diesen aber
dann in der Hauptsache mit vier Kollegheften des Studenten Friedrich Blanck aus
den 1880er-Jahren zu kontrastieren. Blancks Mitschriften von Vorlesungen des
an der Universitit Berlin lehrenden Philosophie- und Pidagogikprofessors Fried-
rich Paulsen stellen eine punktuell leicht erginzte fallorientierte Auswahl aus der
digitalisierten seriellen Quelle von 400 Kollegheften dar, welche Reh und Klinger
als Dokumentationen von Rezeptions- und Aufzeichnungspraktiken heranzie-
hen. Sie fragen vor dem Hintergrund zeitgendssischer Kritik am angeblich wenig
inspirierenden Format der Vorlesung u.a., inwiefern die universitire Veranstal-
tung der Vorlesung die an sie gestellten Erwartungen erfillte und wie das dort
verbreitete Wissen aufgeschrieben, aufbereitet und kommentiert wurde. Der
Beitrag diskutiert schliesslich, inwiefern der Fokus auf die Materialitit der Kol-
leghefte, i.e. Unterstreichungen, Erginzungen, Kommentare oder Zeichnungen,
produktive Aspekte der Vorlesungen betonte und ob Studierende eher Empfianger
wissenschaftlichen Wissens waren oder aber bei ihnen eine aktive, selbststindi-
ge, eigene Erfahrungshorizonte beinhaltende Wissensrezeption herausgearbeitet
werden kann. Dabei wird unter anderem von der Materialitit der Schrift am digi-
talisierten Quellenmaterial auf gleichsam intentionale Wissensaneignungen und
-verwendungen geschlossen, wihrend das Potenzial der seriellen Quelle der Vor-
lesungsmitschriften fiir Rezeptionspraktiken und fachliche Praktiken weiteren
Forschungen vorbehalten bleibt.

Auch Rebekka Horlacher fokussiert Anleitungsschriften, die sich allerdings
nicht auf das universitire Studium, sondern auf den Unterricht an der Volksschu-
le beziehen. Anhand von Leitfiden zum Lehrerhandeln aus der zweiten Hilfte
des 18. Jahrhunderts sowie von thematisch einschligigen Passagen von Lehrer-
antworten auf eine staatliche Schulumfrage aus dem Jahr 1799 in der Schweiz be-
schiftigtsich ihr Beitrag mit Praktiken des Fehlers sowie der Strafe in schulischen
Kontexten um 1800. Praktiken versteht sie dabei als kontextualisierte Verhal-
tens- und Handlungsweisen und betont das wechselseitige Austauschverhiltnis
zwischen Normen und Praxis. Die in den Leitfiden enthaltenen Beschreibungen
von Strafpraxis weisen, so die in diesem Beitrag entfaltete These, aufgrund ihrer
Autorenschaft, die einer Bildungselite zuzurechnen sei, stets auch einen nor-
mierenden Gehalt auf. Vergleichbar dazu seien die Antworten der Schulumfrage
ebenfalls eher von itberaus engagierten Lehrpersonen gegeben worden, die sich
freiwillig zu Praktiken des Fehlers oder der Strafe geiussert hitten. Der Beitrag
greift Fragen zum Verhiltnis der ausgewerteten angeblich auf eigenen Erfahrun-
gen der Autoren fussenden Quellen zu einer an Schulen etablierten Strafpraxis
auf. Gibt es eine inhaltlich zur schulischen Strafpraxis differente Praxis der schu-
lischen Strafnormierung, etwa wenn die Leitfiden und Umfrageantworten von
der an Schulen zwar etablierten Priigelstrafe berichten, diese jedoch durchgingig
ablehnen? Diese und weitere Fragen werden in einer vergleichenden Perspektive
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anhand von Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen den einzelnen Leit-
fiden, aber auch zwischen den darin postulierten normierenden und schulisch
etablierten Praktiken fiir die Zeit des spiten 18. Jahrhunderts diskutiert, etwa
beziiglich der korperlichen Ziichtigung, der Angemessenheit oder dem erziehe-
rischen Gehalt von Strafen. Der Beitrag schliesst mit grundsitzlicheren Uberle-
gungen zur moglicherweise anhaltenden Bedeutung von Ratgeberliteratur und
einem historiografischen »Mehrwert« der praxeologischen Perspektive in Bezug
auf dieses Thema.

Um Anleitung durch die Kindergirtnerin und die Inkorporierung von Nor-
men geht es im Beitrag von Anja Sieber Egger und Gisela Unterweger, der mit schul-
ethnologischen/-ethnografischen Perspektiven die alltigliche »Vollzugswirklich-
keit«'* von Praktiken des geleiteten Spiels im Kindergarten in den Blick nimmt.
Er untersucht die Relevanz der Materialitit fiir das Sprechen und die Positionie-
rung von Kérpern anhand des spielerischen Umgangs mit einer Sandwanne und
diskutiert die Bedeutung von Artefakten fiir das raumzeitliche Verhalten von
Subjekten, in diesem Fall von Kindern zwischen vier und sechs Jahren. Die Au-
torinnen betrachten Wechselbeziehungen von Interaktionen, Korperlichkeit und
Artefakten (Materialitit) mit Blick auf die Sinnhaftigkeit von Praktiken. Dabei
wird einerseits mit Bezug zu Bourdieu von einer als habituell gebundenen Inkor-
porierung von implizitem Wissen und den auf diese Weise konstituierten Prakti-
ken ausgegangen. Andererseits zeigt die Verwendung der die Analyse leitenden
Begriffe der Aneignung, Aushandlung, Positionierung und Adressierung eine ge-
wisse performative und situative Offenheit des hier zugrundeliegenden Prakti-
kenbegriffs an, durch welche das jeweilige Verhalten der Akteurinnen und Akteu-
re mitbestimmt ist. Entsprechend der iibergeordneten Frage nach »Kinder[n], die
auffallen« fokussiert der Beitrag von Sieber Egger und Unterweger stark das Ver-
halten eines >Jimmy« genannten Jungen, der den Normen und Erwartungen der
Kindergirtnerinnen im Hinblick der auf Konzentration, Sauberkeit, Behutsam-
keit und Ordentlichkeit ausgerichteten Spielpraktiken mit der Sandwanne nicht
immer gerecht werden kann. Jimmys Verstdsse beim Sandwannenspiel gelten in-
sofern als interessant, als dass sie eine Krise markieren und Facetten einer — teils
nicht vollzogenen — Inkorporierung von Praktiken sichtbar werden lassen. Wie in
dieser Situation Jimmy pidagogisch adressiert, Subjektivierung ermdglicht oder
verschlossen und Differenz markiert wird, steht im Zentrum der Fallstudie, die
auch Positionierungen, Profilierungen und Adressierungen der Kinder unterein-
ander — und damit ihr Wissen um situativ adiquate Praktiken — beriicksichtigt.
Damit kénnen mindestens zwei Anerkennungs- und Adressierungsmomente und
-akteure kollidieren: das von der Kindergirtnerin beaufsichtigte Spiel und zu-
gleich die Erwartung, Freunden Nihe und Aufmerksambkeit zu bezeugen.

126 Hillebrandt2015,S.35,40u. 44.
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Der letzte Hauptteil bietet wissenssoziologische und die einzelnen Darstel-
lungen zusammenfassend aufgreifende Reflexionen. Christoph Mdder entfaltet
aus wissenssoziologischer Perspektive wissenschaftliche Rezeptions- und Ver-
wendungspfade praxeologischer Konzepte. In seinem eher essayistischen Beitrag
plddiert er dafiir, bei der Rekonstruktion sozialer sWirklichkeit« mittels Handlun-
gen und Praktiken nie allein auf formale Strukturen von praktischen Handlungen
zu fokussieren, sondern immer auch den Prozeduren, die den situativen Sinn er-
zeugen, Rechnung zu tragen. Dazu stellt er sich hochkomplex und detailverliebt
gebenden, das Subjekt verfliissigenden Praxistheorien eine ethnomethodologi-
schen Sicht auf Praktiken gegeniiber, wonach Praktiken nicht die Auflosung des
Subjekts in einer situativen Mimesis von Kérpern und Dingen bedeuteten, son-
dern in Erginzung zum Subjekt konzipiert seien. Praktische Handlungen wei-
sen in dieser Perspektive jeweils vier formale Ebenen auf, welche stets allesamt in
die Rekonstruktionen gelebter und sozialer sWirklichkeit« einzubeziehen wiren.
Die vier Bereiche der Indexikalitit, der Sequenzialitit, der Reflexivitit und der
Reziprozitit verweisen letztlich in unterschiedlichen Dimensionen auf eine auch
in einigen praxeologischen Ansitzen betonte Kontextualitit praktischer Hand-
lungen. Dies sowie auch Fragen nach der Konzeption des Subjekts oder eben der
Akteurinnen und Akteure sowie auch nach Handlungssinn und seinem Verhiltnis
zu implizitem und explizitem Wissen bieten wiederum Ankniipfungspunkte zu
vielen Beitrigen dieses Bandes.

Tomas Bascio wiederum wirft abschliessende und kommentierende Blicke auf
die einzelnen in den jeweiligen Beitrigen untersuchten Fallstudien. Er greift in
einer synoptischen Sicht die Bedeutungsvarianz zentraler Begrifflichkeiten, ins-
besondere die Bedeutungen von Norm und Normativitit in den praxeologischen
Beitrigen auf und streicht im Sinne des Sammelbandes Méglichkeiten und Gren-
zen der jeweils gewihlten praxeologischen Analysezuginge und Quellen noch
einmal im Uberblick heraus. Indem Bascio den Zusammenhang von Praktiken
und normierenden Ordnungen fokussiert, thematisieren seine Schlussreflexio-
nen entlang dieser Perspektive die Diskussionslinien, Gemeinsamkeiten und
Unterschiede im jeweiligen methodisch-konzeptionellen Ansatz sowie bei den
Schlussfolgerungen. So sollen mogliche, aus den unterschiedlichen Perspektiven
gewonnene Ertrige und weiterfithrende Gedanken vorliaufig festgehalten wer-
den. Mit dieser vergleichenden Einschitzung der in diesem Band versammelten
historisch-praxeologischen Studien ist weniger eine abschliessende Beurteilung
beabsichtigt, sondern die Anregung, historische Praxeologie als ein produktives
Forschungsmilieu mit vielfiltigen interdiszipliniren Berithrungspunkten zu be-
greifen.

An der Entstehung dieses Buches haben — gerade mit Blick auf den gesamten
Arbeits- und Gesprichszusammenhang, der mit den Planungen zum bereits an-
gesprochenen Workshop von 2018 an der Pidagogischen Hochschule Zirich zu
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verorten ist — zahlreiche Wissenschaftler/-innen aus unterschiedlichen geistes-,
kultur- und sozialwissenschaftlichen Disziplinen beigetragen. Nicht alle, denen
wir ausserhalb des Projektteams danken méchten, sind in diesem Band mit einem
Artikel] vertreten: Tomas Bascio, Kathrin Berdelmann, Lucien Criblez, Kerrin
Klinger, Christoph Maeder, Sabine Reh, Joachim Scholz, Anja Sieber Egger, Gisela
Unterweger, Josefine Wahler, Max Wendland - und Rebekka Horlacher, die uns
neben der Arbeit am eigenen Beitrag auch half, das Manuskript zu erstellen. Dank
gebithrt nicht zuletzt auch Johanna Toénsing und Anke Poppen vom transcript
Verlag, der das vorliegende Buch in sein Programm aufgenommen hat, und dem
Schweizerischen Nationalfonds fiir die grossziigigen Zuschiisse aus den Mitteln
der Férderung der Open-access-Buchpublikation.
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Orte - Akteure - Praktiken.
Historische Fallanalysen zum

Alltag und zu Krisenmomenten an
Liircher Lehrpersonenseminaren im
19. und 20. Jahrhundert






Von Heizung und Hund
Hauswarte an Ziircher Lehrerinnen-
und Lehrerseminaren um 1900

Adrian Juen

In diesem Beitrag sollen ausgesuchte Quellen zu Lehrerinnen- und Lehrersemi-
naren im Kanton Ziirich aus dem Zeitraum von 1888 bis 1917 in praxeologischer
Perspektive untersucht werden. Dabei bilden Hauswarte und ergo Hauswart-
spraktiken den Forschungsgegenstand.? Es ist vorab anzumerken, dass die Er-
forschung von Hauswarten fiir die Historische Bildungsforschung ein Desiderat
darstellt, da sowohl in der erziehungswissenschaftlichen wie in der geschichts-
wissenschaftlichen Literatur kaum Hinweise auf das Tun von Schulhauswarten
auffindbar sind.> Quellen gibt es hingegen iiberraschend viele, zumindest fiir
grossere Schulen, deren geschichtliche Dokumentation einem 6ffentlichen Archiv
zufiel. Bei den nachfolgend beriicksichtigten Schulen handelt es sich um das kan-
tonale Seminar Kitsnacht und das Lehrerinnenseminar der stidtischen Hoheren
Tochterschule Ziirich. Die beiden Seminare waren Mittelschulen der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung, unterschieden sich aber beziiglich Trigerschaft, standort-
bedingtem Milieu sowie Schiilerinnen- und Schiilerpublikum.* Im kurzen ersten
Teil des Aufsatzes sei auf kulturhistorisch fruchtbare Theoriebeziige verwiesen,
die praxeologische Ideen beinhalten und/oder voraussetzen. Anschliessend sol-
len zwei Aspekte der Schulhauswartung anhand ausgewZhlter Quellen unter dem
Eindruck der genannten praxeologischen Uberlegungen analysiert werden.

1 Dieser Beitrag entstand im Rahmen des SNF-Projekts 166008 »Wissenschaft — Erziehung
und Alltag. Orte und Praktiken der Zircher Primarlehrer/-innenbildung in der ersten Halfte
des 20.Jahrhunderts«.

2 >Hauswartcist neben>Abwartcder libliche Quellenbegriff fiir Hausmeister.

3 Schulhauswarte tauchen lediglich in populidrwissenschaftlichen Reportagen (vgl. Miller
2016; Miller/Weber 2016) oder als Teil sozialanthropologischer Studien (vgl. KeRler 2017,
S. 143-152) auf. Darliber hinaus wurden geschichtswissenschaftliche Untersuchungen zu
verwandten Themen veréffentlicht (vgl. Schwartz 2011 zu den Dienstbotinnen am St Hugh’s
College; Wagener1996 zu den Pedellen an der Universitat Gottingen).

4 Vgl.Grube/Hoffmann-Ocon 2015.
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1 Praktiken als Stoff der Kulturgeschichte

Kulturgeschichtliche Arbeiten verweisen oft auf den 1973 mit der Publikation The
Interpretation of Culture bekannt gemachten Kulturbegriff des US-amerikanischen
Kulturanthropologen Clifford Geertz.’ Eine Kultur bezeichnet demnach das Be-
ziehungsnetz bzw. die Bedeutungsstruktur von Praktiken, Wissen, Gedanken
und Gefiihlen in einer Gesellschaft,® wobei Praktiken — und dies im Gegensatz
zu Wissen, Gedanken und Gefiithlen — beobachtbare Zeichen einer Kultur sind.
Die (Neue) Kulturgeschichte legt also ein Augenmerk auf gesellschaftliche Prakti-
ken in deren Beziehungen und Bedeutungen. Lucas Haasis und Constantin Ries-
ke zitieren in ihrer Uberblicksdarstellung zur historischen Praxeologie treffend
den einflussreichen britischen Kulturhistoriker Peter Burke: »Praxis ist eines der
Schlagworter der Neuen Kulturgeschichte«.” Tatsichlich konzentrierten sich (kul-
tur-)historische Studien noch vor der gingigen Adaption anthropologischer Kon-
zepte auf die Interpretation kollektiven (bzw. kollektiv verstandenen) Handelns.
Bereits der Annales-Historiker Philippe Ariés bezog sich fiir sein wegweisendes
Werk Lenfant et la vie familiale sous l'ancien régime von 1960 explizit auf erziehe-
rische, schulische und familiale Praktiken, da Schule und Familie von ihm nicht
als fixe Institutionen, sondern wandelbar als Summe von Praktiken gedacht wur-
den.? Erst recht in der kulturgeschichtlichen (Bildungs-)Forschung des 21. Jahr-
hunderts sind eigentliche und ausdriickliche praxeologische Herangehensweisen
nicht mehr wegzudenken. Man kann generell konstatieren, dass kulturhistori-
sche und insbesondere als historisch anthropologisch explizierte Forschungskon-
zepte das Handeln der Menschen und damit (soziale) Praxis ins Zentrum stellen.’

Ich befiirworte eine kulturhistorische bzw. historisch anthropologische
Auffassung von Praxeologie, insbesondere bei meinem Forschungsgegenstand.
Zumal in vorliegendem Beitrag zwei Orte, die beiden erwihnten Seminare, be-
arbeitet werden, sei im Folgenden auf das landscape-Konzept des britischen An-
thropologen Tim Ingold verwiesen, das Orte rdumlich und sozial zugleich fasst."
Ingolds landscape bezeichnet das Leben und den Lebensraum von Wildbeuterin-
nen- und Wildbeuterkulturen, kann aber in meiner Lesart auch — so wie hier auf
das Seminar angewandt — als Komplex von Gebiuden und den dort anwesenden
Menschen verstanden werden. Diese landscape besteht aus ihren Baulichkeiten,

Daniel 1993, S. 82; vgl. Geertz1987.
Ebd., S.11,15f. u. 21f.
Burke 2005, 86; Haasis/Rieske 2015, S. 18.

0 N o wn

Vgl. Ariés 2014; so untersuchte er (S. 494-497) bspw. das Tisch- und Abendgebet als familiale
Praktik.

9 Miiller 2018, S. 338.
10 Vgl.Ingold 2000a.
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Gegenstinden, Menschen, Tieren, Pflanzen, Gerduschen, Geriichen, ihrer spiir-
baren Geschichte und Spuren der Vergangenheit." Denkt man das Seminar als
landscape, rahmt es in seiner materiellen und kérperlichen Beschaffenheit das Be-
ziehungsnetz der Menschen und ihrer Praktiken vor Ort. Die landscape legt als
analytisches Geriist die physisch wahrnehmbaren Grenzen und Bedingungen der
ortlichen Kultur fest. Mit Ingold sind Menschen und Praktiken am Seminar von
der korperlich erfahrbaren Materie und Kultur vor Ort gepragt und prigen diese
zugleich. Der Anthropologe fithrt das Wechselverhiltnis von Ort, Menschen und
Praktiken aus, indem er das Ensemble der Arbeitspraktiken (»tasks«) innerhalb
einer landscape als taskscape zu fassen versucht: »[..] every task exists as part of
what I have called a taskscape, understood as the totality of tasks making up the
pattern of activity of a community [...].«** Tasks sind gewohnheits- wie geschifts-
missig, orts- wie personengebunden und geben den Menschen am Seminar eine
»identity«.” Folglich erscheinen Hauswarte am Seminar in ihren Praktiken (und
in den Praktiken im Umgang mit Hauswarten)."

Die eben geschilderten von mir als praxeologisch bezeichneten Implikationen
angelsichsischer Anthropologie sind aber keinesfalls einzigartig. Was Ingold kul-
turtheoretisch konzipierte, findet sich vielfach in anderen methodischen und dis-
zipliniren Wissenschaftskontexten wieder. So kénnte Ingolds taskscape etwa der
Praxisformation (einem ortlichen Arrangement von Praktikverkettungen) Frank
Hillebrandts entsprechen.”® Uberhaupt ist anzumerken, dass das Verstindnis von
Praktiken als gleichzeitig kulturell strukturiert und die Kultur strukturierend
(bzw. als sozial strukturiert und das Soziale strukturierend) kein Vorrecht der
Anthropologie ist, sondern auch in der soziologischen Praxistheorie, die oft auf
Pierre Bourdieu rekurriert, ein wesentliches Element ist.”® Es darf als Allgemein-
gut gelten, dass Praktiken nicht nur Zeichen oder Symbole einer (vor-)bestim-
menden Kultur sind, sondern die Kultur gleichzeitig hervorbringen, wie sie von
ihr hervorgebracht werden. Deshalb ist in der kulturhistorischen Forschung nicht
von einer ganzheitlichen, allumfassenden, geordneten oder zwingend sinnvollen
bzw. zweckmassigen Kultur auszugehen. Unter diesen Vorzeichen ist auch meine

11 Ebd, S.192f.
12 Ingold 2000b, S. 325.
13 Ingold 20004, S. 195, und 2000b, S. 325 u. 332.

14 Wie Paul Veyne (1992, S. 35) dies pragnant formulierte: »Die Dinge [...] sind nur die Korrelate
der Praktiken.«

15 Hillebrandt 2015, S. 38f.
16 Dinges 2006, S.187.
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Bezugnahme auf den Geertz'schen Kulturbegriff zu verstehen, wenngleich Ge-
ertz derals>symbolisch«denominierten Anthropologie zugeordnet werden kann.”

Wie dem auch sei, keine theoretische Ausgangslage nimmt die Forschenden
aus der Pflicht, verwendete Begriffe in der Konstellation des jeweiligen For-
schungsvorhabens anzupassen. Ich definiere eine Praktik als eine Handlung, die
von den Forschenden wiederholt gleich beobachtet, also gleich kontextuell inter-
pretiert werden kann.” Das heisst, dass Praktiken durchaus Arbeitspraktiken,
stechnische Praktiken< oder Aufgaben (Ingolds tasks), aber auch sogenannte >so-
ziale Praktikens, also Rituale, regelmissige Interaktionen wie Umgangsformen,
oder sogar Mimik, Gestik, Sprech-, Schreib- und Kleidungsstile sein kénnen. In-
gold spricht zwar ausdriicklich von tasks als »technical practices, rit aber den-
noch davon ab, eine starre Linie zwischen >technischen< und »sozialen< Praktiken
zu ziehen:

One of the great mistakes of recent anthropology [..] has been to insist upon a se-
paration between the domains of technical and social activity, a separation that
has blinded us to the fact that one of the outstanding features of human technical
practices lies in their embeddedness in the current of sociality.’”

Praktiken miissen soziokulturell kontextualisiert werden, wodurch sie in héchst
diversen Charakteristika und teils fragmentarisch erscheinen kénnen. Somit sind
Hauswarte mehr als eine Verkorperung der Hausordnung, sie existieren nicht nur
in ihren Aufgaben, sondern auch in deren sozialen Ausdifferenzierung: im Um-
gang, in Beziehungsgeflechten und in Wissenszusammenhingen. Abschliessend
ist anzumerken, dass Praktiken fiir Zeitgenossinnen und Zeitgenossen gar nicht,
aber auch unterschiedlich oder gleich wie fiir die geschichtlich Forschenden exis-
tieren konnten. Sie vermochten tiberdies bewusst und/oder intentional zu passie-
ren, oder unbewusst und/oder ohne Intention.

Dieser Umriss des Praktikenbegriffs zeigt, dass der Praxeologie als Perspek-
tive viele Moglichkeiten und eine grosse Offenheit innewohnen. Anthropologisch
inspiriert, werden Praktiken in diesem Beitrag in einer Art historischer Beob-
achtung oder historischer Ethnografie rekonstruiert.”® Bei der Rekonstruktion

17 Daniel 1993, S. 82; Karl Horning und Julia Reuter synthetisieren anthropologische Kultur-
und soziologische Praxistheorien unter dem Titel »Doing Culture«, indem sie Praktiken als
Kulturin Aktion bzw. Kultur als soziale Praxis formulieren (2004, S. 9f.). Dabei wird Kulturals
soziokulturelle Ordnung des Wissens, das einer Praktik innewohnt, ausdifferenziert (S. 15).

18 Grundlegendist hierbei Geertz’ Ethnografie, die im Kern Interpretation und nicht blosse Be-
obachtung ist, da sie das Kulturelle oder Soziale explizit beriicksichtigt (1987, S.14).

19 Ingold 20004, S.195.
20 Eine historische Beobachtung erfolgt im Gegensatz zur anthropologischen Beobachtung
allerdings indirekt, da die Aufzeichnungen, die Beobachtungen zulassen, nicht nur die der
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historischer Praktiken miissen Vernetzung und Bedeutung der Praktiken be-
ritcksichtigt werden, was mit Geertz’ Kulturverstindnis im Begriff der Dichten
Beschreibung zum Ausdruck kommt.” »Die Aufgabe von Historikerinnen und
Historikern ist es schliesslich«, wie es Philipp Miiller in Bezug auf die Historische
Anthropologie formuliert, »dieses Handeln in seinen sozialen Beziehungen, in
seinen Oppositionen und Verwandtschaften zu anderen Handlungen, in seiner
symbolischen Dimension zu analysieren und seine Begrenzung und Reichweite,
seine Dynamik zu ermitteln. Erst im Zuge dieser Analyse wird aus einer Hand-
lung auch eine soziale Praxis.«*> Hauswartspraktiken sind also immer auf ihre
Bedeutung am Seminar hin zu befragen. Mit anderen Worten: Welches sWieX des
Seminars ermoglichten Hauswarte?? Es versteht sich von selbst, dass Hauswarte
dabei keine unbedingte aktive oder autonome Ermdglichungs- oder Formungs-
macht ausiibten. Sie waren am Seminar stets eingebunden in landscape und task-
scape. Diese hitten ohne Hauswarte allerdings entschieden anders ausgesehen.

Bei der Quellenanalyse, die moglichst verschiedene Quellengattungen beriick-
sichtigen sollte, ist darauf zu achten, was Hauswarte taten und wie sie dies taten.
Etwas, das Hauswarte in den Augen der Forschenden wiederholt taten, soll als
Praktik bezeichnet und eingehend beschrieben werden (wobei die Praktik in wei-
tere nuancierte Praktiken, in Handlungsmuster, zerfallen kann und gerade dabei
Praktiken als Umgang, Interaktion, zwischenmenschliche Beziehungen und Ver-
flechtungen zur Geltung kommen). Weiterfithrend soll gefragt werden, was die
beschriebene Praktik selbst am Seminar tat oder, wie oben ausgedriickt, welche
Bedeutung dieser Praktik im kulturellen Raum Seminar zukam. Ich beabsichtige
also nach Hauswartspraktiken, deren Vollzug und Bedeutung zu fragen. Dabei
handelt es sich aber nur bedingt um drei aufeinander folgende Schritte. Ebenso
wie eine Beobachtung ohne Interpretation weder erstrebenswert noch eigentlich
moglich ist, iiberlappen sich die Teilfragen mehrheitlich.

Im folgenden Teil dieses Aufsatzes werden Quellen besprochen, die spezifi-
sche Hauswartspraktiken beobachtbar machen. Es ist mir ein Anliegen, darauf

Forschenden, sondern auch historische »Weltsichten und [..] Absichten portieren« (Patzold
2010, S. 147). Es gilt die Bedeutung der Quellen(-inhalte) fiir die Zeitgenossinnen und -ge-
nossen besonders zu beriicksichtigen, so Steffen Patzold, der im Zuge seiner Uberlegungen
zum methodologischen Repertoire der Medidvistik auf die Anthropologie und damit auf
die Forschung Gerd Althoffs zu »symbolische[r] Kommunikation und Ketten ritualisierter
Handlungen«verweist (S. 146). Dagmar Freist (2015) legt pauschal nahe, dass die an den Be-
obachtungscharakter anschliessende historisch-praxeologische Perspektive eng mit der
Mikrogeschichte verbunden ist.

21 Geertz1987, S. 21; auch bei Ingold hangen alle Komponenten der»landscape« (20004, S. 191)
und die Praktiken untereinander (2000b, S. 325) zwingend zusammen.

22 Miiller 2018, S. 338f.

23 Veyne1992,S.14f. u. 49.
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hinzuweisen, dass es sich dabei um Beispiele handelt, die schliesslich nur zwei
Aspekte (von denen sich — wenn man so wollte — zwei Hauptpraktiken ableiten
liessen) ausfithrlich begutachten und damit ein arg unvollkommenes Bild der
Hauswarte und ihrer Praktiken abgeben. Exemplarisch wird aber auch dieses Bild
seinen Zweck erfilllen und im Rahmen des vorliegenden Artikels auf eine denk-
bare Umsetzung praxeologischer Ideen in einer bildungshistorischen Studie hin-
weisen. Die beiden Fallbeispiele werden zuerst die Beheizung und Beleuchtung,
danach die Aufsicht am Seminar ins Zentrum riicken. Darin erschopfte sich der
Tatigkeitskreis von Hauswarten allerdings keineswegs: Zu ihren Aufgaben gehér-
ten neben Betrieb, Reinigung und Reparatur unter anderem auch die Betreuung
und Sanktion der Schiilerinnen und Schiiler, Botenginge, Laborarbeiten oder das
Begleiten von Exkursionen. Zudem wohnten Hauswartsehepaare sowohl in Kiis-
nacht wie an der Tochterschule im Schulgebiude und gehorten damit fast stindig
zu landscape.

2 Warme und Licht als technischer Aspekt des Seminars

Das ilteste im Archiv des Seminars Kiisnacht auffindbare Reglement zur Haus-
wartung an besagter Schule datiert vom 9. Mai 1888. Der Anlass fiir den Druck
des Reglements lisst sich aus den Quellen nicht nachvollziehen. In dieser »Dienst-
ordnung fiir den Abwart am kantonalen Lehrerseminar in Kisnacht« ist zu Hei-
zung und Licht im Schulgebiude das Folgende zu entnehmen.?

§ 8. Alle Raumlichkeiten, welche fiir den Unterricht gebraucht werden, sind so zu
heizen, dass mit Beginn der Stunden die Temperatur auf mindestens 12° C. steht
und allmailig auf 15117° C. steigt. Nétigenfalls ist auch am Mittag und Sonntag zu
heizen, am Sonntag namentlich auch der Gesangsaal der Klavieriibungen wegen.
§9. Petroleum darf zum Anziinden unter keinen Umstidnden verwendet werden.
§10. Vor Beginn des Unterrichts istaus den Zimmern alles nicht gebrauchte Brenn-
material u. dgl. zu entfernen.

§11. Je am Abend nach Beendigung des Unterrichts sind die Ofen und das Brenn-
material fir den folgenden Tag in Ordnung zu bringen.

§12. Das Gewachshaus ist so zu heizen und zu liiften, dass die Temperaturin dem-
selben nie unter 5° C. sinkt.

§13.Je am Morgen vor 8 Uhr oder in der Mittagspause sind alle Lampen, auch die-
jenigen, welche voraussichtlich im Laufe des Tages nicht gebraucht werden, nach-
zusehen, griindlich zu reinigen und nétigenfalls frisch zu fillen. Namentlich ist

24 StAZH Z388.251 Dienstordnung fiir den Abwart am kantonalen Lehrerseminar in Kiisnacht,
9.Mai1888,S. 2f.
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darauf zu achten, dass heruntergefallene Dochtresten sorgfiltig aus den Bren-
nern entfernt und die Abtropfschalen regelmassig entleert und gereinigt werden.
In keinem Fall diirfen diese Arbeiten bei kiinstlicher Beleuchtung vorgenommen
werden.

§ 14. Die Lampen sind rechtzeitig anzuziinden und unmittelbar nach Schluss der
Stunden zu [6schen, sofern nicht die Direktion eine andere Anordnung trifft.

§15. Es ist dafiir zu sorgen, dass das Ausstreichen der Ofen, die Ausbesserung von
schadhaft gewordenen, das Russen u. dgl. rechtzeitig vorgenommen werden.

1888 hatte der Hauswart die Seminarraumlichkeiten tiglich mittels Zimmeréfen
und Brennstofflampen zu heizen bzw. zu beleuchten. Dies dnderte sich aber bald
darauf. Ein Regierungsratsprotokoll von 1890 zeugt vom Beschluss der Kantons-
regierung, am Seminar elektrische Anlagen zur Beleuchtung zu installieren.” Da-
mit ditrfte sich der Arbeitsalltag des Hauswarts bedeutend gewandelt haben. Die
Lampen mussten nicht mehr téglich einzeln angeziindet und unterhalten werden.
Weitere sieben Jahre spiter wurde der Seminarkomplex um ein neues Schulge-
biude, das mit einer Zentralheizung versehen war, erweitert.?* Wahrscheinlich
im selben Jahr, auf jeden Fall bis 1896, wurde im alten Seminargebiude ebenfalls
eine Zentralheizung eingerichtet, welche die auf die einzelnen Riume verteilten
Ofen obsolet machte. Eine entsprechende Verfiigung des Kantonsbaumeisters
vom 12. Juni 1896 weist darauf hin, dass zu dem Zeitpunkt die Zentralheizung
auch fir die dlteren Seminarriumlichkeiten bereits baulich umgesetzt war.”

In Folge Erstellung einer Centralheizung im Seminargebdude Kisnacht werden
eine grofRere Anzahl teils noch neuer, teils alter Oefen entbehrlicht, namlich:
Musiksaal: 2 Kachelofen in Eisengestell Sockel 55/45/1.70m. mitje 2 m. Rohr Stiick 2
[Kachelofen] viereckig mit Sockel 40/40/1.50m [Stiick] 1

[Kachelofen] [viereckig] [mit] [Sockel] 50/40/1.40[m] [Stiick] 1

[Kachelofen] rund (Immerbrenner) 1,80m

Blechcylinderofen mit Tambour, 35 cm Durchmesser 1,30 m hoch [Stiick] 1
Coaksofen 30-40 cm Durchmesser1.30 m hoch mit Blechmantel [Stiick] 2
[Coaksofen] in der Turnhalle, 50 cm Durchmesser 2 m hoch [Stiick] 2
Blechcylinderofen 60-90 cm Durchmesser [Stiick] 13

[insgesamt] Stiick 23

Ein Ofen kénnte Verwendung finden im Pfarrhaus Zollikon, die Gbrigen sind zu
verduflern.

25 StAZHV1117.3.6 Regierungsratsprotokoll, 2. August 1890.
26 Vgl.StAZH U 77.2.9 (Teil 1) Abwart und Abwartsgehilfe (1887-1925).
27 StAZHV I117.3.5 Verfligung des Kantonsbaumeisters, 12. Juni 1896.
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Wirbeantragen Es wird verfugt:

1) Die Oefen im Seminargebaude Kiisnacht sind zum Verkaufe auszuschreiben.

Dieser Quelle ist zu entnehmen, dass der Hauswart am Seminar vor der Installa-
tion der Zentralheizung wihrend der kilteren Monate jeden Tag um die 23 Ofen
anzufeuern und zu warten hatte. Der rdumliche Arbeitsschwerpunkt des Haus-
warts verlagerte sich von den Schulzimmern in den Keller und so trat dieser fur
die Schiilerinnen und Schiiler weniger in Erscheinung. In den Zimmern kehrte
eine neue Ordnung, Sauberkeit und Wirme ein und die Geruchskulisse verdn-
derte sich. Wie sich der Alltag des Hauswarts beziiglich Heizungsinfrastruktur
wandelte, soll im Weiteren anhand der Geschichte Jakob Biinzlis vertieft werden.
Biinzli war von 1900 bis 1907 als Hauswart in Kitsnacht angestellt. Seine Episode
am Seminar beginnt mit dem Hinschied seines Vorgingers: Im Herbst 1900 starb
der bis dahin berufstitige Seminarhauswart Karl Hottinger. Sogleich wurde in
mindestens einer Zeitung wie folgt fiir die vakante Stelle inseriert.?

Infolge Hinschieds des bisherigen Inhabers ist die Stelle eines Abwarts am kanto-
nalen Lehrerseminar in Kiisnacht sofort neu zu besetzen.

Die Bewerber miissen mit der Bedienung von elektrischen und Dampf-Anlagen
vertraut sein. — Schriftliche Anmeldungen unter Beilegung von Zeugnissen sind
bis spatestens 8. Oktober 1900 an Herrn Seminardirektor Heinrich Utzinger in
Kiisnacht zu richten, welcher auch tber die ndhern Anstellungsverhiltnisse und
Dienstobliegenheiten Auskunft erteilt.

Die Seminardirektion forderte von den Kandidaten Versiertheit im Umgang mit
elektrischen und Heizanlagen. Dass entsprechende Kenntnisse Prioritit hatten,
zeigt auch ein Schreiben der Direktion der offentlichen Bauten an den Erzie-
hungsdirektor vom 2. Oktober 1900. »[D]as Laden der Batterie & die Bedienung
des Lokomobils« wurden wihrend der Vakanz an die »Accumulatorenfabrik Oer-
likon« delegiert.” Der Direktor betonte ausserdem, dass »der neue Hauswart mit
der Bedienung von elektrischen & Dampfanlagen vertraut« sein miisse.*® Da das
elektrische Licht wohl rasch unentbehrlich geworden ist und der Winter nahte,
musste schnellstmoglich Ersatz fiir den verstorbenen Hauswart gefunden wer-
den. Unter den 23 Bewerbern befand sich auch Jakob Biinzli aus Ziirich. Leider
fehlt in der archivierten Dokumentation des Anstellungsprozesses das Bewer-
bungsschreiben Biinzlis, da sich noch ein zweiter Jakob Biinzli (wohnhaft in Kiis-
nacht) auf die Stelle bewarb und »f4lschlicherweise« das Bewerbungsschreiben des

28 StAZH U 77.2.9 (Teil 1) Zeitungsinserat Hauswartstelle, 29. September1900.
29 StAZH V1117.3.6 Direktion der 6ffentlichen Bauten an Erziehungsdirektor, 2. Oktober1900.
30 Ebd.
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Namensvetters im Archiv aufgehoben wurde. Die nicht mehr vorhandene Bewer-
bung Biinzlis muss bei der Seminardirektion aber Anklang gefunden haben und
schaffte es in die engere Auswahl. Die detaillierten diesbeziiglichen Aufzeich-
nungen der Seminardirektion (»Anmeldungen fiir die Abwarts-Stelle«) verraten
das spezifische Interesse am Berufsmann Biinzli.”

3. Jakob Bunzli-Kempf v. Volketswil, geb 1866, Obmannamtsgasse 3. Z | erlernte
den Eisendreherberuf in der Maschinenfabrik Oerlikon, seit 1890 Heizer & Repara-
teur. 2%2 Jahre in der stiddt. Materialverwaltung als Maschinist der Dampfstrassen-
walze. Seit 1893 Heizer & Reparateur in der Buchdruckerei Ziircher & Furrer, jetzt
noch. Hat Dampfkessel, Zentralheizung, Gasmotor & Beleuchtung zu besorgen.
Besorgte 1898 wihrend 3 Monaten nach 7 Uhr die Maschinenanlage der Buchdru-
ckerei im Berichthaus. Frau war 14 Jahre Dienstmagd, 2}z Jahre bei Bankdirektor
Frei, hatte Reinhaltung der Lokale zu besorgen. — Sei bei der Abwartswahl des
Bankvereins (Paradeplatz) von 119 Bewerbungen in 2. Linie gestellt worden. Frau
personl. Vorstellg. Guter Eindruck. — Gute Zeugnisse. Mann sei sehr solid, nach
Aussage der Frau.

An dieser Passage kann — im Kontrast zum Hauswartsreglement von 1888 — ein
Wandel des Berufsbildes und des Titigkeitsfelds des Kiisnachter Hauswarts fest-
gemacht werden. Der Hauswart wurde nun als Fachkraft, nicht als Hilfsarbeiter
oder Knecht, wie dies vor der Einrichtung der grossen technischen Anlagen der
Fall gewesen sein konnte, wahrgenommen. Damit geht ein Wandel des Seminars
in seiner materiellen und korperlichen Substanz als landscape einher.

Es darfim Zusammenhang mit den Bewerbungsunterlagen nicht ausgelassen
werden, dass nicht nur die spezifische Profession des Hauswarts als Mechaniker**
zur Anstellung befihigte, sondern dass auch seine Person im Sinne von Persén-
lichkeit von grosser Wichtigkeit war. Die erwihnten Zeugnisse gaben Auskunft
tiber den Charakter des Kandidaten, weniger iiber seine Anstellungsbiografie. Be-
sonders regelmassig tritt dabei die positive Attribuierung mit Treue bzw. Treu-
sein auf. In weiteren Personalunterlagen der Hauswarte verschirft sich dieser
Eindruck: War die Seminardirektion oder Lehrerschaft mit dem Hauswart zufrie-
den, wurde dessen Treue gelobt.” Wie Jennifer Burri in vorliegendem Sammel-
band ausfiihrt, ist Treue am ebenfalls ziircherischen Seminar Unterstrass auch
fiir Lehrpersonen sowie Schiilerinnen und Schiiler in der offiziellen Rezeption die

31 StAZH U 77.2.9 (Teil1) Anmeldungen fiir die Abwarts-Stelle.

32 Spater galt insbesondere auch eine Ausbildung als Elektromonteur als qualifizierend, wie
bspw. den Bewerbungsunterlagen aus dem Personaldossier des Kiisnachter Hauswarts Emil
Kamm (1927-1952) zu entnehmen ist (vgl. StAZH Z 388.255 Kamm Emil, Hauswart).

33 Vgl.ebd.; ZB Nekr L 99 Nachruf Laupper.
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meistgenannte und -betonte Eigenschaft. In der hier zitierten Zusammenfassung
von Biinzlis Bewerbung tritt auch die potenzielle Hauswartfrau mit einer interes-
santen Rollenzuschreibung in Erscheinung. Hauswarte fanden nur als Ehepaar
Anstellung,* die Frau des Hauswarts war selbstverstindlich verpflichtet, tiglich
im Seminar mitzuarbeiten, wurde jedoch nicht dafiir entlohnt. Wie Briefe des
Hauswarts an die Seminardirektion und des Direktors an das Hochbauamt aus
dem Jahre 1930 zeigen, erhielt der spitere Kitsnachter Hauswart Emil Kamm eine
»Frauenzulage«, die am 2. Mai 1930 per Regierungsratsbeschluss auf 700 Franken
pro Jahr erhoht wurde.®

Zur Jahrhundertwende, als Biinzli seine Anstellung erhielt, wurde elektri-
sches Licht am Seminar Kitsnacht mit einer kohlebetriebenen Dampfmaschine
erzeugt, die Zentralheizung hingegen wurde mit Koks betrieben. Dies geht aus
einem Schreiben von Seminardirektor Utzinger an den Erziehungsdirektor vom
12. November 1900 hervor.* In diesem Brief, welcher im Kern die Entlhnung des
Hauswarts thematisiert, wird der soeben angestellte Hauswart Biinzli als »intel-
ligent und gewissenhaft, als erfahrener, ausgebildeter und qualifizierter Mann
dargestellt. Der Direktor zeigt sich seinem Hauswart verpflichtet. Binzli anzu-
stellen war gemeinsame Sache der Seminardirektion, der Aufsichtskommission
und der Erziehungsdirektion, doch hinterlisst die Korrespondenz den Eindruck,
als fithlte sich Seminardirektor Utzinger gegeniiber dem Erziehungsdirektor fiir
den Hauswart und damit auch fiir den Einstellungsentscheid verantwortlich.
Man kann dem Direktor sogar eine gewisse Abhingigkeit vom Hauswart attes-
tieren. Da es zum Zeitpunkt des erwihnten Schreibens bereits November war,
musste die Heizung angefeuert und der Hauswart bei Laune gehalten werden. In
keiner Weise war der Hauswart ein auswechselbarer Angestellter der Direktion

— im Gegenteil, der Hauswart war relevanter Teil der Abliufe, die den Unterricht
ermdglichten. Als Herr iitber Dampfmaschine und Heizung erlangte er ausserdem
eine neue Autonomie, da nur er um die Besorgung der Anlage wusste. Dies alles
hatte einen Einfluss auf das Beziehungsgefiige, die Umgangsformen oder Prakti-
ken des Miteinanderlebens am Seminar.

Im Jahr darauf, 1901, wandte sich Hauswart Biinzli mit einem Anliegen an die
Seminardirektion und damit schliesslich an die Erziehungsdirektion bzw. an den
Regierungsrat. Biinzli ersuchte um Anstellung eines Hilfshauswarts. In seiner an
Direktor Utzinger und die Aufsichtskommission gerichteten Anfrage vom 20. Juni
1901 schrieb Biinzli unter anderem das Folgende.”

34 Vgl. StAZH Z 388.255 Kamm Emil, Hauswart (1927-1952).

35 Ebd. Regierungsratsprotokoll, 2. Mai1930.

36 StAZH U 77.2.9 (Teil 1) Seminardirektor an Erziehungsdirektor, 12. November1900.

37 StAZHU77.2.9 (Teil1) Hauswartan Seminardirektor und Aufsichtskommission, 20. Juni1901.
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Die beiden Central Heizungen brauchten vom 27. Oktbr. 1900 bis Ostern 1901 rund
1400 Ctr Coaks die Dampfmaschine 250 Ctr Steinkohlen und insgesamt den Trans-
port 2000 Centnern veranla3te wenn die Schlaken u Asche zu 350 Centner angeno-
men werden was bestimt als eher zu wenig angenommen ist als zu viel.

Dafdin diesen Zahlen eine bedeutende Summe von héchstungesunder Arbeit liegt

wird jedermann begreifen konnen denn es muf} die Arbeit neben dem andern

eben nurvon einem Mann bewaltigt werden.

Dafd die Bedienung der beiden Centralheizungen eine hochst ungesunde Arbeit ist

komt eben daher dafi dieselben weit von einander entfernt sind u wenn dann der
Abwartin einer Hitze von 35° K [sic!] arbeiten mufd um nacher den Weg zur andern

bei einer Kilte von nur 12-14° wie es ja vergangenen Winter ldngere Zeit war so ist

der Beweis erbracht, daf diese Arbeit eben 2 Manner erfordert.

Biinzli argumentierte mit dem Arbeitsaufwand und der hergebrachten Arbeits-
weise, die den Einsatz zweier Personen erforderte. Die Arbeitsbedingungen be-
schrieb der Hauswart in eindriicklicher Weise quantitativ. Generell ist in Quel-
len, die von Hauswarten selbst verfasst wurden, ein Hang zur Erwihnung von
Zahlen bzw. Kosten- und Massangaben festzustellen. Der Duktus hat oft etwas
diffus Technisches, was die (Selbst\Wahrnehmung des Hauswarts als Technik-
fachmann unterstreicht. Der Hauswart betonte hier, dass er etwas von der Sache
verstand und seine Einschitzung deshalb auch zu gewichten war. Zudem fithrte
er die Gesundheit als Argument an, was zusitzlich einen emotionalen Eindruck
hinterldsst. Man gewinnt eine ungefihre Vorstellung des hauswartlichen Arbeits-
alltags nach Errichtung der Zentralheizung. In einem das Ersuchen Biinzlis er-
ginzenden Schreiben vom 5. Juli 1901 wandte sich Direktor Utzinger an den Re-
gierungsrat.®®

Das Gesuch des Abwarts hat seine nichste Veranlassung darin, dass er im Laufe

des letzten Winters an einem Magenleiden erkrankte, das sich durch auffallende

und rasche Abmagerung Kund gab. Nach der Aussage des Arztes riihrte das Ubel

hauptsachlich davon her, dass der Abwart bei der Reinigung der Kessel in den bei-
den Zentralheizungen, d.h. beim Herausziehen der Schlacken heisses Kohlegas

und Kohlenstaub einschluckte, wodurch ausser der Lunge namentlich der Magen

in leidenden Zustand versetzt wurde [...].

Diese [die Heizung] wird dadurch erschwert, dass 2 Zentralheizungen durch einen

Mann zu bedienen sind. Im Heizraum des Neubaus besteht die unbequeme Ein-
richtung, dass die Kohlen auf dem Riicken vom Behilter eine Treppe hinaufin den

Kohlenkessel getragen werden miissen. Die Asche und Schlacken missen aus bei-

38 StAZH U 77.2.9 (Teil 1) Seminardirektor an Regierungsrat, 5. Juli1901.
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den Heizriumen auf weitem Wege auf einen Platz hinter der Ubungsschule ge-
tragen werden.

Die Hauptschwierigkeit besteht darin, dass die Coaks, welche nach Vorschrift zum

Heizen verwendet werden missen, sehr viel Schlacken ansetzen, weshalb die Rei-
nigung, welche taglich, bei kaltem Wetter 2 mal im Tage, vorzunehmen ist, linge-
re Zeit in Anspruch nimmt. Dabei entstromt dem Ofen heisses giftiges Cas, dem

der Heizer wihrend der ganzen Arbeit ausgesetzt ist. Unmittelbar nachher muss

der Kessel mit Kohlen nachgefiillt werden, was den Mann zwingt, noch ldnger in

der ungesunden Luft zu verweilen. Und doch muss diese Arbeit regelmdssig und
gewissenhaft ausgefithrt werden, indem sonst die Heizvorrichtung beschadigt
und der Heizeffekt vermindert, also der Kohleverbrauch vermehrt wiirde. Uber-
dies setzt die Notwendigkeit, dass der Heizer wiederholt von einem Heizraum in

den entfernten anderen gehen und inzwischen die kalte Luft einatmen muss, ihn

der Gefahr der Erkaltung aus.

3. In der Beleuchtung. Hierbei wirkt der Umstand erschwerend, dass der Akku-
mulatoren- und der Schaltraum sich im Hauptgebiude befinden, wihrend die

Dampf- und die Dynamomaschine in einem entfernten Anbau untergebrachtsind;
anderswo sind diese Rdume neben einander, so dass der Elektriker ohne Zeitver-
lust und Gefahrdung sich von einem in den anderen Raum begeben kann. Uber-
dies erfordert die Bedienung der elektrischen Anlage sehr viel Detailkenntnisse,
Genauigkeit und Aufmerksamkeit, ohne diese Eigenschaften kann, wie die Erfah-
rung mehrfach lehrt, ein Schaden von Hunderten oder Tausenden von Franken

verursacht werden.

Im Winter muss die Batterie jede Woche mindestens 2 Tage lang geladen werden;

gleichzeitigsind aberauch die beiden Heizungen zu bedienen, und wenn nun noch

am Morgen die Wegrdumung des Schnees dazu kommt, so ergibt sich eine Hau-
fung von Arbeit, die gleichzeitig von einem Mann beim besten Willen nicht ordent-
lich zu bewiéltigen ist.

4. In der Heizung des Gewdchshauses, die an kalten Wintertagen 1 bis 2 mal taglich

vorzunehmen ist. [..]

Abwart Hottinger ist im 50. Lebensjahre, also im besten Mannesalters gestorben.
Die Sektion ergab die beginnende Entartung mehrerer Organe >

In dieser Quelle sammeln sich alle bereits angesprochenen Facetten beziiglich
Hauswart, Heizung und elektrischer Anlage. Ausserdem zeigt sich explizit, dass
die Hauswartstitigkeit als Schwerarbeit verstanden werden muss und dass das
damit verbundene gesundheitliche Risiko nicht zu unterschitzen war. Der ver-
storbene Hauswart Hottinger wurde vom Direktor treu bis zum Tod, fir das Se-
minar ein Opfer bringend, gezeichnet. Das scheint auch die Kantonsregierung

39 Diekursiv gesetzten Hervorhebungen sind im Original unterstrichen.
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iiberzeugt zu haben. Am 11. Juli 1901 wurde der Regierungsratsbeschluss gefasst,
dass ab 1. Oktober fiir den kommenden Winter befristet ein Hauswartgehilfe an-
gestellt werden sollte.*® Hauswart Biinzli ist es demnach gelungen, den Seminar-
direktor fiir seine Zwecke einzuspannen und politische Fiirsprache zu erwirken.

Wihrend der Folgejahre wurde iiber die Wintermonate stets eine Hilfskraft
fur die Heizung angestellt. Im Protokoll der Aufsichtskommission vom 30. Sep-
tember 1905 ist sodann auszumachen, dass Hauswart Biinzli einen permanent
angestellten Assistenten wiinschte.” Dem Ansinnen des Hauswarts wurde aber
nicht stattgegeben. Wie im Beschluss der Aufsichtskommission nachzulesen ist,
war Biinzli bei Direktion und Lehrkérper in Ungnade gefallen, da er schlecht iiber
das Seminar gesprochen, die Arbeitszeiten nicht eingehalten und die Schulzim-
mer sowie Toiletten nicht rein gehalten haben soll.* Der Hauswart verlor den
Riickhalt, da er seine Position nicht wie von der Direktion gewiinscht wahrneh-
men konnte oder wollte, dem Seminar also durch Lebenswandel und Arbeitsweise
untreu wurde. Es wurde — wie dies bis anhin @iblich war — im Herbst 1905 erneut
tempordr ein Gehilfe eingestellt, soweit das Protokoll des Erziehungsrates vom
20. Oktober 1905.%

1. Von der Mitteilung der Seminardirektion, dafS sie als Hauswartsgehilfe am Se-
minar mit Amtsantritt auf1. November1905 und mit einem Monatslohn von Fr.120

angestellt habe: Albert Gasser von Hohenems (Vorarlberg), Heizer der kantonalen

Dampfwalze in Ziirich, wird unter Genehmigung der Wahl und der Besoldung No-
tizam Protokoll genommen.

Wie dieser beziiglich Anstellungen von Hilfshauswarten leider einzigartig erhal-
tene Quellenauszug zeigt, war der beriicksichtigte Kandidat Heizer von Beruf. Es
wire eine Interpretation, dass zu jener Zeit eine Professionalisierung des schuli-
schen Hauspersonals stattfand oder dass zumindest eine gewisse Arbeitsteilung
in den 6ffentlichen Schulen Einzug hielt. Gerade beziiglich Heizung und Beleuch-
tung entwickelte sich die Technik um die Jahrhundertwende stark: Ausgehend
von einem Brief der Direktion der 6ffentlichen Bauten an den Erziehungsdirektor
vom 27. April 1903 kann gefolgert werden, dass die Akkubatterie des Seminars ab
1903 oder 1904 durch das Stromnetz der Gemeinde Kiisnacht gespeist wurde und
die kohle- und holzgetriebene Dampfmaschine damit wahrscheinlich nicht lin-
ger als knappe 15 Jahre in Betrieb war.** Um die Vorstellung der Alltagstatigkeiten

40 StAZH U 77.2.9 (Teil 1) Regierungsratsprotokoll, 11. Juli1901.

41 StAZH Z388.127 Aufsichtskommissionsprotokoll, 30. September 1905.

42 Ebd.

43 StAZH Z388.127 Erziehungsratsprotokoll, 20. Oktober 1905.

44 StAZHV I117.3.6 Direktion der 6ffentlichen Bauten an Erziehungsdirektor, 27. April 1903.
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des Hauswarts zu verdichten, seien die in derselben Quelle genannten 247 Glith-
lampen im Seminar des Jahres 1903 erwihnt, die die Brennstofflampen von 1889
und davor abgelost hatten.*

Doch zuriick zu Hauswart Biinzli, der 1907 von seiner Stelle am Seminar Kiis-
nacht zuriicktrat, aber auch nach seiner Demission fiir die Seminardirektion ein
Thema blieb. Im Archiv befindet sich ein Schreiben, mit dem sich die Seminardi-
rektion am 9. Dezember 1908 an das kantonale Hochbauamt wandte.*

Mit Cegenwartigem mochte ich sie dringend ersuchen, meinem schon mehrfach

gedusserten Wunsch entsprechend, im Gewachshaus des Seminars die Heizung
wieder einzurichten.

Dem Drangen des fritheren Abwartes Binzli nachgebend, hat Herr Vizedirektor
Scherrer im Frithjahr 1906, kurz vor Antritt des Unterzeichneten [sic!] die Heizein-
richtung entfernen lassen, was ein Fehlgriff war. Jetzt erweist sie sich notwendiger
alsje. Durch die Wahl von drei neuen Zeichenlehrern ist dieser Unterricht auf eine

ganz andere Basis gestellt worden. Er bedarf eines reichen Pflanzenmaterials und

zwar im Winter wie im Sommer. Zur Aufzucht der verschiedenen Pflanzen, sowie

zur Ueberwinterung eines Teils derselben ist es absolut notwendig, dass das Ge-
wichshaus beheizbar ist. Da es nicht als Warmhaus zu funktionieren hat, wird der
Kohlenverbrauch gering sein.

Derjetzige Rebmann, der den verstorbenen Schneebeli [Hilfshauswart/Heizer bis

1906] ersetzt, ist zugleich Gartner. Das Gewdachshaus erhilt also an ihm einen fach-
kundigen Ueberwacher. Durch Heizbarmachung wird es méglich, dass die fiir den

Seminargarten notwendigen Gewichse selbst aufgezogen werden kénnen, was

bei den teuern [sic!] Verkaufspreisen der Gartner eine Ersparnis bedeuten wiirde.

Wihrend Hauswart Biinzli fir Direktor Utzinger 1901 noch unentbehrlich schien,
war er 1908, nun nicht mehr angestellt, fiir den neuen Direktor Edwin Zollinger
ein willkommener Siindenbock. Das Entscheidende an diesem Quellenausschnitt
ist denn auch, dass sich direkt zwischenmenschliche Praktiken, die an persén-
liche Beziehungen oder Verflechtungszusammenhinge gekoppelt sind, ebenfalls
wandelten. Alternativ kann der Hauswart hier in einer aktiven Rolle gesehen wer-
den: Er musste sich einmal mehr zu helfen wissen und veranlasste die Demonta-
ge des Heizkessels im Gewdachshaus, was seinen Arbeitsaufwand reduzierte. Es
ist aber nicht zwingend davon auszugehen, dass Biinzli itberhaupt irgendetwas
mit dem vorliegenden Fall zu tun hatte. Ausserdem kann am letzten Quellenaus-
zug ganz banal vergegenwirtigt werden, wie die Hauswartstitigkeit das Pida-
gogische am Seminar ermoglichte. Vernachlissigte der Hauswart seine Pflich-

45 Ebd.
46 StAZHV1117.3.5 Seminardirektion an Hochbauamt, 9. Dezember1908.
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ten, hatten die Zeichenlehrer kein Anschauungs- oder Abzeichnungsmaterial fiir
ihren Unterricht. Hierbei zeigt sich erneut die Verkniipfung des Hauswarts mit
dem Unterricht. Er gehorte zum pidagogischen Gefiige. Des Weiteren belegt der
erwihnte Rebmann/Hilfshauswart/Heizer/Girtner, dass zwar eine Arbeitstei-
lung stattfand, nicht jedoch, dass von einer zwingenden Professionalisierung des
Hauspersonals gesprochen werden kann.

Der Hauswart befeuerte, kontrollierte, wartete und putzte die Zentralhei-
zung und die Dampfmaschine fiir die elektrischen Anlagen. Er bestellte, lager-
te, schleppte und schaufelte das Brennmaterial. Kann man hierbei von Praktiken
sprechen? Oder ist etwa das Heizen an sich die untersuchte Praktik? Es zeigen
sich bei der Betrachtung dieser Praktik verschiedene Praktiken, die iiber das
Heizen hinausgehen, gerade Interaktionen oder Praktiken des Umgangs. Es
muss deshalb geniigen, dass Praktiken manchmal als solche benannt werden und
manchmal nicht, und es muss akzeptiert werden, dass Praktiken manchmal bei
angebrachter Spitzfindigkeit in weitere Praktiken zerfallen. Das liegt vor allem
auch daran, dass sich das unmittelbar Zwischenmenschliche und das >Techni-
sche« oder >Arbeitspraktiken« nicht trennen lassen und dass Hauswartpraktiken
nicht fix dem Hauswartberuf (fiir den es ja auch keine Definition gegeben hitte),
sondern eher einzelnen Hauswarten eigen gewesen zu sein scheinen.

Was bedeutet es nun, dass der Hauswart das Seminar auf die beschriebene
Art beheizte und beleuchtete? Der Unterhalt der Heizung und der elektrischen
Anlagen war eine korperlich schwere Arbeit. Der Hauswart musste kriftig und
gesund sein, damit er dem Anspruch seines Berufs gerecht wurde. Allerdings litt
er unter den Bedingungen und seine Gesundheit wurde in Mitleidenschaft gezo-
gen. Hauswart Biinzli versuchte, sich der Situation anzupassen und sich wo nétig
durchzusetzen. Er machte sich seine Position als Herr itber Warme und Licht zu-
nutze und erreichte eine bessere Entlohnung sowie die Anstellung eines Gehilfen.
Dabei spielte Biinzli in die Hinde, dass das Seminar und damit die Seminardirek-
tion — insbesondere im Winter — von ihm abhingig waren. So wurde ihm vonsei-
ten der Direktion einstweilen geschmeichelt, wihrend er ein andermal zum Stin-
denbock taugte. Ebenso, wie sich die Zuschreibungen dnderten, so dnderten sich
auch die Hauswarte mit ihren Praktiken und dem Seminar, das im Wandel war.
Der Hauswartberuf wurde mit der neuen Technik industrieaffiner und vielleicht
spezialisierter. Auf jeden Fall konnte sich der Hauswart durch die neue Technik
als Fachmann positionieren. Er war der einzige Schwerarbeiter in einer Institu-
tion, in der alle anderen Anwesenden nichtkorperlich arbeiteten (mit Ausnahme
der Schiilerinnen und Schiiler im Turnunterricht). Der Hauswart war dadurch als
Handwerker von den Schiilerinnen und Schiilern sowie vom Lehrpersonal abge-
grenzt und speziell attribuiert, etwa mit Pflichtbewusstsein und Loyalitit. Ge-
nauso grenzten sich die Lehrer in Kiisnacht dem Hauswart und der korperlichen
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Arbeit gegeniiber ab, indem sie den Hauswart als Mann fir das Materielle und
Kérperliche einsetzten, so etwa fir die Umsetzung von Strafmassnahmen.”

3 Aufsicht als Aspekt der Kontrolle am Seminar

Im folgenden Abschnitt sei ein zweites Beispiel zu einer Hauswartpraktik oder
mehreren entsprechenden Praktiken angefithrt. Nach Jakob Biinzli sollen Haus-
wart Gotthold Laupper vom Lehrerinnenseminar der Hoheren Téchterschule Zii-
rich und dessen Hund unter die Lupe genommen werden. Laupper war von 1909
bis 1933 als Hauswart an der Tochterschule beschiftigt und zeichnete sich durch
vielfdltige Titigkeiten aus. Gerade als Chemielaborant (urspriinglich als Labor-
gehilfe des Chemielehrers) betrieb er eigene Studien und publizierte insgesamt 13
Beitrage iiberwiegend zum Phinomen der spontanen Selbstentziindung von Heu,
aber auch Ratgeberliteratur fiir die Hauswartung an Schulhiusern.*® In seiner
Schrift Obliegenheiten des Hauswartes im Schulhaus »Hohe Promenade« fasste er 1933
alle moglichen Aspekte seines Hauswartlebens, die Tiicken und Vorziige seiner
Arbeit als itberausfithrliches Pflichtenheft fiir seinen Nachfolger zusammen.* Im
Rahmen des vorliegenden Beitrags mochte ich den nachfolgend von Laupper aus-
formulierten Be- und Uberwachungsaspekt der hauswartlichen Arbeit genauer
anschauen. Ein Blick voraus, in die Erinnerung bzw. Selbstdarstellung Lauppers,
in die erwdhnten »Obliegenheiten« gibt Aufschluss iiber den Charakter dieser Ta-
tigkeit.” Bezeichnenderweise beginnt der Text mit einer legitimationsstiftenden
Verordnung, an welche die folgende Inszenierung des Hauswarts als Polizist an-
schliessen kann. Laupper schrieb 1933:™

2. Nach Art. 33 der Verordnung vom 20. Dezember 1928 soll der Ein- und Ausgang
der Schiilerinnen Giberwacht werden; da aber auch ein sehr gewandter und flinker
Hauswart nicht an mehreren Orten zugleich sein kann, kénnen nur Patrouillen-
ginge gemacht werden; diese aber so oft als moglich. Ueberhaupt muss der Haus-
wart die Fahigkeit haben, zu allen Zeiten des Tages ungerufen dort aufzutauchen,
wo er notig ist; er muss es spiliren, wo er gebraucht wird. Bei der isolierten Lage
des Hauses ist besonders auf lichtscheues Gesindel zu achten; die Erfahrung hat

47 Vgl.StAZH Z388.6272 Lairmereien im Schulgebiude (1931-1932).

48 Exemplarisch: Laupper 1937 zu den Heustockbrianden; Laupper 1927 zur Reinigung von
Schulhdusern.

49 Laupper1933.

50 Zum Umgang mit Selbstzeugnissen als Quellen siehe den Beitrag von Norbert Grube in die-
sem Band.

51  Laupper1933,S.2.
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gezeigt, dass sich Leute jeden Alters einzuschleichen versuchen. Die Gefahr fir
unsere Schiilerinnen ist bei der Uniibersichtlichkeit und Dunkelheit der meisten
Nebenrdume grésser als man denkt. Der Hauswart hat die Aufsicht im Haus zu
iben und muss also auch nach Moglichkeit kontrollieren, wer an Besuchern ein-
und ausgeht. Leute, die einem verdichtig vorkommen, miissen nach dem Grund
ihres Kommens gefragt werden. Diese Kontrolle muss mit Umsicht und mit Takt
ausgefithrt werden und so, dass sie niemandem auffallt. Da auch Verhaftungen
hin und wieder nétig werden, ist eine feste Hand erforderlich. Natirlich muss der
Hauswart so viel Menschenkenntnis besitzen, um unterscheiden zu kdnnen, wer
nur aus Neugier und wer mit bésen Absichten kommt. Dieser eigentliche Poli-
zeidienst ist sehr ermiidend, insgesamt undankbar, weil er schon gar nicht nach
Arbeit aussieht; es ist auch nicht angédngig viel Wesens daraus zu machen und mit
jedem einzelnen Fall das Rektorat zu belastigen. Leider ist es nicht mehr gestat-
tet, einen Hund zu halten; diese Art Hilfspolizei hat stets die richtige Nase, findet
immer die verdachtige Fahrte, und ist ausserdem der beste personliche Schutz fur
den Hauswart, besonders bei den nachtlichen Kontrollgédngen.

Diese hauswartliche Praktik oder eben hauswartlichen Praktiken des Patrouillie-
rens und der Kontrolle ist bzw. sind direkt an das Schulhaus und an seinen Stand-
ort gekniipft. 1913 bezog die Tchterschule das hier umschriebene, damals neu-
gebaute Schulhaus an der Hohen Promenade oberhalb des Bahnhofs Stadelhofen.
Dem Protokoll der Aufsichtskommissionssitzung vom 10. Oktober 1913, also kurz
nach dem Umzug, ist untenstehende Passage zum Thema zu entnehmen.*

Mit Zuschrift vom 26. August 1913 an den Schulvorstand beantragt der Rektor,
es mochte dem Wunsche des Abwartes Laupper um Anschaffung eines Hundes
entsprochen werden; zur Begriindung wird angefiithrt, dafd in Anbetracht der Un-
sicherheit auf der Hohen Promenade es fir den Abwart eine Beruhigung ware,
wenn er nachts bei der Ausiibung der Aufsicht in und auRer dem Hause zu seinem
Schutz einen Hund beséfe.

Bereits im Sommer hatte Hauswart Laupper um die Anschaffung eines schuli-
schen Wachhundes gebeten. Seinem Wunsch wurde aber nicht entsprochen und
er musste sich den Hund auf eigene Rechnung anschaffen. Lauppers Sorge um die
Sicherheit und Sittlichkeit der Gegend rund um das neue Schulhaus scheint aber
nicht ungeteilt gewesen zu sein. Am 12. Januar 1915 wandte sich der Rektor des
Lehrerinnenseminars der Hoheren Tochterschule Wilhelm von Wyss mit folgen-
den Worten an den stidtischen Schulvorstand.*

52 SAZV.H.a.53:11. Aufsichtskommissionsprotokoll, 10. Oktober 1913.
53 SAZV.H.c.98:1.2.6. Rektor an Schulvorstand, 12. Januar191s.
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Der Hund, den Herr Laupper hat, hat ihm schon recht gute Dienste geleistet. Wie
zu erwarten war, hat die Nachbarschaft der Hohen Promenade die unangenehme
Wirkung, dass sich besonders nachts viel Gesindel um das Haus herumtreibt, und
der Umstand, dass mehrere Tiiren des Hauses bestindig getffnet sein miissen,
verstarkt im weitern das Gefiihl der Unsicherheit. Tatsachlich ist einmal abends
10 Uhr von Herrn Laupper im Keller ein Mann aufgegriffen worden, der sich ein-
geschlichen hatte. Ein anderes Mal hat ein Bettler von der Hohen Promenade her
Einlass verlangt und, alsihm das Madchen die Tiire 6ffnete, den Fuss zwischen die
Tirfligel gesetzt, sodass das Schliessen der Tiire nicht mehr maéglich war. Keine
Woche vergeht, ohne dass in der einen oder anderen Nacht in der Ndhe des Hau-
ses Larm horbar ist. Neulich wurden [sic!] von Leuten, die die Verbotstafeln auf
dem Platze ausgerissen hatten, diese erst fallen gelassen, als der Hund anschlug.
Es ist selbstverstandlich, dass, wenn die Leute nicht wiissten, dass ein Hund im
Hause ist, solche Beldstigungen noch viel zahlreicher wiirden. Es istauch durchaus
begreiflich, dass Herr Laupper, wenn er abends seine Kontrollgdnge im Hause und
ausserhalb macht, froh ist, den Hund bei sich zu haben.

Ich beantrage daher neuerdings, dass Herr Laupper die Kosten fiir den Unterhalt
und die Amortisation des Hundes in angemessenem Betrage vergiitet werden.

Rektor Wyss bestitigte dem zustindigen Mitglied der Stadtregierung, Stadtrat
Bosshardt, Lauppers Befiirchtungen und dass dessen Anliegen, offiziell einen
Wachhund zu halten, noch immer aktuell und gerechtfertigt sei. Schulvorstand
Bosshardt brachte daraufhin in Erfahrung, was ein Polizeihund koste, und for-
derte Wyss und Laupper auf, sich erneut an einer Eingabe zu versuchen. Aus dem
Archivmaterial geht nicht hervor, ob Laupper darauf reagierte. Jedoch ist es wie-
der Rektor Wyss, der sich nochmals 1915 (ohne Angabe des Datums) brieflich an
Schulvorstand Bosshardt wandte.**

Es wird Sie interessieren zu héren, dass heute Vormittag in unserem Schulhaus ein
Mann festgenommen wurde, der durch sein verddchtiges Benehmen Herrn Laup-
per aufgefallen war. Herr Laupper holte den Detektiven Scheidegger. Der Mann
wollte darauf Herrn Scheidegger vom Hauseingang wegdriangen, um die Flucht
zu ergreifen, wurde aber vom Hunde des Herrn Laupper gepackt, wobei es gelang
den Mann festzunehmen. Bei der Untersuchung wurde festgestellt, dass er im
Fahndungsblatt gesucht war. Ohne den Hund hatte die Festnahme wahrscheinlich
grosse Schwierigkeiten bereitet. Jedenfalls hat sich neuerdings gezeigt, wie sehr
das Halten des Hundes fiir Herrn Laupper und die Schule zur Beruhigung beitragt
und einen Schutz bildet.

54 Ebd. Rektoran Schulvorstand, 1915.
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Wiederum pochte Wyss, der sich wiederholt die Zeit nahm, sich schriftlich mit
Bosshardt auseinanderzusetzen, auf das Anliegen seines Hauswarts. Davon
zeugt eine weitere briefliche Notiz seitens Wyss an Bosshardt aus dem Jahre 1916
(ebenfalls ohne Datumsangabe).*

Vor einigen Tagen wurden wieder Schiilerinnen von uns von Individuen belastigt,
die unsittliche Handlungen vor ihnen vornahmen, und zwar waren es gleichzeitig
zwei Manner,von denendereine ander Promenadengasse, derandere am Abhang
der Hohen Promenade gegen die Ramistrasse sich aufgestellt hatte. Selbstver-
standlich machte ich sofort der Polizei Mitteilung. Ich méchte aber anregen, dass
der Eingang zu unserm Schulhause von der Promenadengasse her zwischen den

Kirchen hindurch auf unserm Terrain selber beleuchtet und dass zu diesem Zwe-
cke stdlich der Englischen Kirche eine Laterne aufgestellt wurde.

Ich will nicht unterlassen beizufiigen, dass Herr Laupper, der sich stets die grosste

Miihe gibt, auf solche Manner, die unsere Schiilerinnen beldstigen und bedrohen,
zu achten und sie womoglich der Polizei zu (ibergeben, gerade auch fiir diesen

Zweck den Hund nétig hat.

Das letzte im Archiv auffindbare Schreiben Wyss’ an Bosshardt in der Causa
Hund stammt vom 6. Mirz 1916. Nun reichte Laupper (erneut?) seine Eingabe bei
Bosshardt ein. Wyss kommentierte dies in gewohnter Manier.*®

Dass ein Hund fiir den Hauswart unserer Schule von der Polizei als notwendig an-
erkannt wird, geht schon daraus hervor, dass er nur zur halben Taxe versteuertt
[sic!] werden muss. So viel ich weiss, haben Sie von der Polizei schon direkt Aeusse-
rungen in diesem Sinne erhalten.

Tatsachlich hat uns der Hund schon recht gute Dienst geleistet. Er schlagt des
nachts haufig an und scheucht damit allerlei Gesindel, das sich um das Haus he-
rumstreicht, davon. Einmal hat er, als er Herrn Laupper auf seinem Rundgange

begleitet, im Untergeschoss einen Mann aufgesplirt, der sich dort verborgen hielt,
ein anderes Mal ein Individium [sic!], das sich zu unsittlichen Zwecken ins Haus

geschlichen hatte und das im Begriff war, sich den Handen des Detektivs zu ent-
winden, fest zu halten vermochte.

Es kann nun kein Zweifel dariiber bestehen, dass nicht nur Herr Laupper, sondern

jeder Hauswart, den wir bekommen wiirden, sich mit Recht weigern wiirde, bei

der Lage, die unser Schulhaus hat, seinen Pflichten bei Tag und Nacht ohne Hund

nachzukommen.

55
56

SAZ V.H.c.98:1.2.7. Rektor an Schulvorstand, 1916.
Ebd. Rektor an Schulvorstand, 6. Marz 1916.
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Den jetzigen Hund kann Herr Laupper nicht langer behalten, weil er etwas gross
ist, und zu den Zeiten, da Schiilerinnen aus- und eingehen, kann er ihn nicht frei
herumlaufen lassen. So hat er tatsachlich zu wenig Bewegung und Herr Laupper
wird ihn verkaufen und einen andern kleinern anschaffen miissen, was natiirlich
wiederum eine gewisse Ausgabe bringt, denn den urspriinglichen Preis fiir den
Hund wird erjedenfalls nicht erhalten.

Wyss unterstiitzte Laupper, indem er auf die Massgaben der Polizei verwies, die
bisherigen Erfolge sowie die Notwendigkeit hervorstrich und die Angelegenheit
zur offiziellen, von Laupper entkoppelten Schulsache erklirte. Mit der rhetorisch
erzeugten Nihe zur Stadtpolizei und der Positionierung Lauppers als Hilfspoli-
zist wurde der Hund offizialisiert und legitimiert. Damit gelangten Wyss und
Laupper ans Ziel. Am 15. Januar 1917 erliess der Schulvorstand eine Verfiigung, in
der festgehalten wurde, dass Laupper das Futter fiir den Wachhund in Zukunft
und riickwirkend bis 1914 bezahlt erhalten sollte. Zur Begriindung gereichte der
Bericht des Rektors, wonach der Hund bei der »Bewachung« des Schulhauses
zu verhindern half, dass die Schiilerinnen von »unsauberen Burschen« belistigt
wurden.”’

Was an der ganzen Geschichte auffillt, ist zunichst einmal, dass Rektor und
Hauswart zusammenhielten. Wie beim ersten Beispiel Biinzli gesehen, setzte
sich der Direktor durchaus vehement fiir den Hauswart ein. Das zeigen weite-
re Quellen von der Téchterschule: Als Laupper 1914 einen Vacuum Cleaner oder
Entstaubungsapparat fiir doch 700 Franken anschaffen wollte, wurde das Anlie-
gen des Hauswarts von Wyss unterstiitzt und vor den Behérden portiert.”® Auch
wihrend des Ersten Weltkriegs, als Laupper zum Militirdienst aufgeboten wurde,
intervenierte Rektor Wyss erfolgreich bei Schulvorstand Bosshardt.” Dass sich
der Hauswart, oder das Hauswartehepaar, wie im Falle der Hundegeschichte im-
mer wieder durchsetzen konnte, diirfte verschiedene Griinde gehabt haben. Wohl
war Wyss Laupper auch freundschaftlich verbunden, allerdings war der Rektor
schlicht auf den Hauswart angewiesen. Nicht umsonst bezeichnete er Laupper im
Zusammenhang mit der Militirdienstbefreiung als fir die Schule unverzichtbar:
»[... es diirfte] unmoglich sein, eine Personlichkeit zu finden, die fiir Herrn Lauper
eintreten kénntex, so der Schlusssatz eines Briefes des Rektors an den stidtischen
Schulvorstand vom 23. September 1915.%° Laupper hat sich an der Téchterschule in
eine Position hineingearbeitet, die ihn unentbehrlich machte. Es scheint, als ob
Rektor Wyss nachgerade von ihm abhingig war. Die Interessen von Rektor und

57 SAZV.H.c.98:1.2.8. Verfiigung des Schulvorstands, 15. Januar1917.
58 SAZV.H.c.98:1.2.5. Rektor an Schulvorstand, 14. Februar1914.

59 SAZV.H.c.98:1.2.6. Rektor an Schulvorstand, 23. September1915.
60 Ebd.
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Hauswart waren eng miteinander verwoben, da sich beide um die Administra-
tion und den Betrieb des Schulhauses kiitmmerten. Die beiden Figuren (und das
Haus) standen manchmal in einer harmonisch-geregelten und mutualistischen,
manchmal in einer widerspriichlichen umkampften Beziehung zueinander.® Es
ist vorstellbar, dass sich Laupper mit seinen Kenntnissen des neuen Schulhauses
innert kiirzester Zeit ein exklusives Wissen angeeignet hat, dass ihn fir den All-
tag der Téchterschule so integral machte.

Der Hund diente vordergriindig der Sicherheit des Hauswarts und der Schii-
lerinnen. Die Geschichten, wie sie dem Stadtrat dargelegt wurden, vermitteln den
Eindruck, als reagierten Hauswart und Rektor mit dem Hund auf die Sicherheits-
lage des Stadtteils. Die Schule verhielt sich mit dem Hund aber nicht nur zu effek-
tiven Bedrohungspotenzialen, sondern zur Wahrnehmung des gesamten sozialen
Kontextes des Viertels, in dem sich der Neubau der Téchterschule befand. Sowohl
gegen aussen wie gegen innen: Sicherheit ist mit Kontrolle verbunden und die
Kontrolle an der Téchterschule erstreckte sich auch tiber die Schiilerinnen. Mit
seinen Umgingen und Patrouillen trat der Hauswart als Hiiter des Schulgelindes
auf. Er wachte iiber den Hof, das Haus und seine Bewohnerinnen. So inszenierte
sich der Hauswart in den hier besprochenen Praktiken sichtbar als verlingerter
Arm der Polizei und als Beschiitzer der Schillerinnen, womit eine Disziplinierung
verbunden ist, die gerade unter einer auf gender geschliffenen Brille interessant
ist. Die Kultur an der Tochterschule diirfte von Praktiken der Isolation von der
stidtischen Umgebung mitgeprigt gewesen sein. Die Seminare boten jedoch
auch Freirdume, Kooperations- und Fluchtmoglichkeit. Die Schiilerinnen und
Schiiler waren nicht einer permanenten sozialen Kontrolle und einem absoluten
Raumregime unterworfen.® Die Schule war trotzdem darauf bedacht, dass die
Schiilerinnen nicht stidtisch >kontaminiertc wurden. Dafiir gibt es Quellennach-
weise, die iiber die Hauswartpraktiken hinausgehen. So wurde 1917 ein Ladenbe-
sitzer, der scheinbar anstdssige Bilder in seinen Schaufenstern ausgestellt hatte,
vom Rektor gebeten, die Bilder zu entfernen, da die Schiilerinnen auf dem Schul-
weg an besagtem Geschift vorbeigehen mussten.® Die Tochterschule sollte ein si-
cherer Ort sein, frei und rein von gesellschaftlichen und schulischen Schieflagen
und Randstindigkeiten — gerade zu Kriegszeiten. Tiirkontrollen und Patrouillen
kénnen so nicht nur als Sicherheitspraktiken, sondern auch als Praktiken von Be-

61 Aneinem anderen Ziircher Seminar, am kantonalen Oberseminar, das 1943 er6ffnet wurde,
verzichtete Direktor Walter Guyer beim Amtsantritt auf einen Schliissel zum Schulgebéude,
daerden mitdem Schliisselbesitz verbundenen Auflagen der Erziehungsdirektion nicht zu-
stimmen mochte. In der entsprechenden Verfiigung dringt durch, dass der Hauswart der
eigentliche Hiter der hauslichen Ordnung war und sich Guyer diesem in der Frage zu unter-
stellen hatte (StAZH Z 10.61. Direktor an Erziehungsdirektion, 29. September 1943).

62 Vgl. De Vincenti 2018; Grube 2018.

63 SAZV.H.c.98:1.2.8. Rektoran Ladenbesitzer Hiberlin, 26. Mai1917.
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vormundung und Abschottung der Schiilerinnen in einem als schwierig wahrge-
nommenen stidtischen Umfeld verstanden werden.** Diese Abschottung war ein
Bestandteil der Charakterbildung bzw. des padagogischen Settings an der Téch-
terschule.® Ironischer- aber passenderweise war der Hund, als die Stadt endlich
bereit war, fiir ihn aufzukommen, zu gross geworden und es muss angenommen
werden, dass sich die Schiilerinnen vor ihm firchteten — was in einem begrenz-
ten Ausmass durchaus so intendiert gewesen sein konnte. Wie sich die Hunde-
geschichte weiterentwickelte, ist den zur Verfiigung stehenden Quellen nicht zu
entnehmen. Wie gehabt, hielt Laupper in seinem Ratgeber von 1933 allerdings fest,
dass es ihm irgendwann untersagt wurde, einen Hund zu halten.

Resiimierend ist zu erwdhnen, dass Hauswart Laupper und sein Hund ge-
nauso wie Hauswart Biinzli und seine Heizung am Seminar Kiisnacht ins Ge-
fuge der Schule bzw. in ihre Kultur eingriffen und diese beeinflussten, ebenso
wie sie selbst von diesen, ihren Menschen und Erwartungen beeinflusst wurden.
Des Weiteren erreichte auch Hauswart Laupper die Beriicksichtigung personli-
cher Anliegen auf politischer Ebene. Dabei spielten personliche Beziehungen zum
Rektor und Abhingigkeiten innerhalb der Téchterschule die entscheidende Rolle.

4  Schluss

Praxeologisch betrachtet werden nicht Funktion oder Zweck der Hauswarte in-
nerhalb des sozialen Gefiiges Seminar ausgelotet, sondern was sie dort taten und
wie sie dies taten. Praktiken antworten nicht auf funktionale Forderungen,® son-
dern zeigen die Schule als kulturellen Raum. Bei dieser Herangehensweise liegt
fiur die Historische Bildungsforschung ein Bezug zur erziehungswissenschaftli-
chen Schulkulturtheorie nahe.®” Schul- oder eben Seminarkulturen werden dabei
in der Regel als von Schulort zu Schulort divers verstanden (schliesslich unter-
scheiden sich die Schulen auch als landscape). Hauswartpraktiken sind als Teil
einer solchen jeweils schulspezifischen Kultur zu begreifen, wobei verschiedene
Schulkulturen bzw. die je untersuchten Praktiken verglichen werden kénnen.
Die hier gezeigten Praktiken zu Heizung, Beleuchtung, Aufsicht und Kontrolle
sind nur erste Elemente einer Forschungsarbeit, die moglichst breit (ohne dabei

64 Die zeitgendssische Wahrnehmung der (Gross-)Stadt sah in dieser gerade fiir junge Frauen
einen Gefahrenraum (vgl. Jenzer 2014 und Sabelus 2009).

65 Dass Aufsicht, Uberwachung und das Fernhalten von der unmittelbaren Umwelt direkt an
eine Erziehung zu Ordnung und Sauberkeit gekoppelt sein kénnen, zeigt etwa die neuere
Forschung zu Erziehungsheimen (vgl. Ralser et al. 2017, S. 735-742).

66 Veyne1992,S.57.

67 Vgl. Bendix/Kraul 2015; Helsper 2008; KeRler 2017; Kluchert 2009 (fiir die historische For-
schung).
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allumfassend oder erschopfend sein zu wollen oder konnen) von vielen Seiten
und die Praktiken zu einander in Verbindung bringend betrachtet, wie mehrere
Hauswarte mehrere Seminare mitgestalteten und im Gegenzug von diesen ge-
prigt wurden. Augenfillig wird diese gegenseitige Beeinflussung von Mensch
und landscape beim Heizen durch den Kiisnachter Hauswart, der kérperlich unter
der Bewirtschaftung der Heizung litt, sich aber zumindest kurzfristig zu helfen
wusste. Doch die hauswartliche Praxis erschopft sich bei Biinzli nicht im Koh-
leschaufeln und bei Laupper nicht im Patrouillengang. Beide Hauswarte teilten
einen Aufgabenkatalog und vergleichbare Praktiken innerhalb ihrer jeweiligen
landscape.®® Seminare als landscapes auf das Lokale zu begrenzen, 6ffnet den
Sichtwinkel fir die Partizipation verschiedener Akteurinnen und Akteure wie
Dinge und Tiere. Wenngleich hier mit Heizung und Hund zwei quellengesicherte
Spezialfille untersucht wurden, so bestimmten in einer herausgezoomten Optik
Kontinuititen den Alltag mit.

So wurde in diesem Aufsatz der Versuch unternommen, Ausschnitte des All-
tags in der soziokulturellen (Wahrnehmungs-)Realitit der Zeitgenossinnen und
Zeitgenossen zu beobachten. Eine Auffassung der vorgestellten Quellen als pri-
mar materiell interpretierbares, blosses Zeugnis schulischer Verwaltungsprak-
tiken, Beziehungspflege und Positionskimpfe, eine Reduktion der Analyse auf
Funktion oder Wirkung und die sprachlich-schriftliche Darstellung des Quel-
lentexts wiirde viel Forschungspotenzial ausschlagen. Praktiken erlauben Riick-
schliisse tiber personliche Beziehungen zwischen Personen, die in den Schulall-
tag involviert waren. So ist insbesondere auf das spezielle Verhiltnis von Rektor
und Hauswart zu verweisen. Die Art, wie Hauswarte und Direktoren miteinander
umgingen, hat Griinde, die in den Quellen zumeist verborgen bleiben. Mit dem
Fokus auf Praktiken (des Miteinanders und Gegeneinanders) kann jedoch dem
Charakter einer Beziehung nachgespiirt werden.

Wie gehabt werden in diesem Beitrag nur zwei Beispiele oder Geschichten
von Hauswarten angefiihrt, welche fiir weitere Einsichten unbedingt zu erwei-
tern wiren. Eine umfangreiche Untersuchung von Hauswartpraktiken im veran-
schlagten Rahmen wird neue Facetten der Ziircher Schulgeschichte eréffnen. Da-
ritber hinaus kénnen mit der praxeologischen Perspektive die untererforschten
Hauswarte als Teil einer gesamtheitlich pidagogisch wirkenden Schule profiliert
werden. Mit Blick auf Hauswarte zeigt sich die hiusliche Ordnung als wesentliche
Dimension schulischer Pidagogik. Gerade an den Lehrerinnnen- und Lehrerse-
minaren um 1900 bestimmten nicht nur Lehrpersonen und Unterricht die Schul-
bildung mit, sondern auch durch Seminarstrukturen und -praxis mitschwingen-
de Aspekte von Charakterbildung und Disziplinierung, die sich im Schulalltag

68 Im Vergleich resultiert letztlich eine Art schul(-kulturen-)ibergreifende >Grammar of Hou-
sekeeping<oder>Grammar of Housekeepers«(vgl. Tyack/Tobin 1994).
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dusserten.” Dieser Alltag, der sich in den Klassenzimmern, in Bibliothek, Garten,
Flur und Hof abspielte, war durchzogen von erzieherischen Konnotationen, von
welchen Hauswarte nicht ausgeschlossen waren, sondern mit ihrem Tun Anteil
hatten, etwa wenn sie die Schiilerinnen und Schiiler beaufsichtigten oder sank-
tionierten. In den rekonstruierten Hauswartpraktiken sind tiberdies pidagogi-
sche Implikationen des Seminaralltags erkennbar. Verldsslichkeit, Pinktlichkeit,
Griindlichkeit, Sauberkeit, Treue, Sittlichkeit und Ordentlichkeit waren sowohl
Erwartungen an Hauswarte als auch pidagogische Kriterien. In der Verkérpe-
rung durch Hauswarte treten Werte und Wissensordnungen in Erscheinung, die
(in eventuell unterschiedlicher Akzentuierung) der pidagogischen Programma-
tik eines Seminars entsprachen. Die hiusliche Ordnung, die mit Vorstellungen
padagogischer Ordnung verschmolz, steht im Kontrast zu einer kulturell zu deu-
tenden Unordnung, die vermieden, ja bekimpft werden sollte. Und dies nicht nur
hinsichtlich Sittlichkeit: Heizung und Beleuchtung bilden den technisch umge-
setzten Gegenpol zu einer als bedrohlich und obskur wahrgenommenen, der Un-
ordnung anverwandten Kilte und Dunkelheit. Hauswarte hielten mit Licht und
Wirme im Haus sowie der Beaufsichtigung von sowohl Gelinde als auch Schiile-
rinnen und Schiiler die Wache iiber Sicherheit und Ordnung des Seminars. Ganz
grundlegend ist hierzu abschliessend anzumerken, dass Hauswarte durch Hei-
zung, Unterhalt und Reinigung den Schulalltag bzw. Schulbetrieb konfigurierten,
womit Unterricht @iberhaupt erst moglich wurde.

In der gleichzeitigen Betrachtung der Seminare resp. Hauswarte zeigen
sich vergleichbare Aspekte und Praktiken. Wie dies anhand der Professionali-
sierungsidee (Mechanisierung, Arbeitsteilung) vorsichtig angetént wurde, darf
aufgrund der mikrohistorisch erarbeiteten lokalen Praktiken, die per definitionem
schon eine gewisse Regelhaftigkeit aufweisen, auf grosse Linien oder Prozesse
gesellschaftlicher Entwicklung verwiesen werden. Ohne, dass dies ein Ziel mei-
nes praxeologischen Ansatzes wire, kdnnen gleichwohl derartige Uberlegungen
angestellt werden. Wie Jakob Tanner mit einem Beispiel Marcel Mauss’ ausfithrt,
bedingen sich Entwicklungen individueller und kollektiver Korper: Lernt jeder
einzelne Matrose schwimmen, lernt die Marine schwimmen (und umgekehrt).”
Ein Wandel der allgemeinen Hauswarts(-selbst-)wahrnehmung ist vielleicht ef-
fektiv mit einer >Industrialisierung« (Zentralheizung, Elektrik) der Schulen aus-
zumachen. Davon ausgehend auf das Individuum zu schliessen, wire aber hei-
kel. Das Beispiel Laupper von der Tochterschule lisst sich mit dieser einférmigen
Professionalisierungsthese hin zu technischem Fachwissen nur bedingt in Ein-
klang bringen. Gotthold Laupper nahm sich selbst als Hauswart mit Sicherheit

69 Vgl. Grube/De Vincenti 2016 und Hoffmann-Ocon/De Vincenti/Grube 2016.

70 Tanner 2004, S.192; Tanner schldgt ein changierendes Denken zwischen Mikro- und Makro-
ebene im Stile von Jacques Revels »jeux d’échelles«vor (S.114).
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anders wahr als Jakob Biinzli. Laupper war ausgebildeter Krankenwirter” und
hatte — wie bereits ausgefithrt — einen starken Bezug zur (Natur-)Wissenschaft.”
Eine Kontrastierung der Praktiken Biinzlis mit Lauppers hinsichtlich Professio-
nalisierung versagt jedoch auch, da sich Laupper in seinen Schriften zur Haus-
wartung wiederholt dafiir aussprach, Putzabliufe zu standardisieren und stidti-
sches Schulputzpersonal anzustellen,” was fiir eine zwar andere, aber gleichwohl
fir eine Professionalisierungsbestrebung spricht. Gerade in diesem Zusammen-
hang lassen sich bei Laupper iiberdies (und mit allen angezeigten Vorbehalten)
stypische« Merkmale der zeitgendssischen Hygienebewegung feststellen.” Ob die
unterschiedlichen Schwerpunkte in der Hauswartung an der Quellenlage, an den
Schulen oder den Hauswarten liegen, bleibt vorerst offen.
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Die »Seminarfamilie«
Nekrologe als Medium von Vergemeinschaftung'

Jennifer Burri

Im Jahresbericht 1932/33 der Stadtziircher Téchterschule lesen wir, inmitten ver-
schiedenster Personalnachrichten, folgende Mitteilung: »Wiederum ist der Hin-
schied einer Schiilerin zu beklagen. Am 10. Dezember starb Grete Hicker, Schii-
lerin der dritten Klasse der Frauenbildungsschule.«* Aus dieser niichternen Notiz
wird erst einmal nicht ersichtlich, ob die Institution Téchterschule dem Tod einer
Schiilerin tiberhaupt eine Bedeutung zumisst und welche tragische Geschich-
te sich dahinter verbirgt. Fast wirkt der Tod einer Schiilerin hier — eingereiht in
Personalnachrichten und eingeleitet durch die Formulierung »wiederum« — als
alltigliches Geschehnis. Im Bericht der Schulirztin, der sich etwas weiter vorne
im selben Jahresbericht findet, werden fir das Schuljahr zwei Todesfille erwihnt:
ein Fall von Tuberkulose und ein Suizid. Im Archiv der Téchterschule schliess-
lich findet sich eine Sammlung verschiedenster Traueransprachen und Nekrologe,
die Rektor Fritz Enderlin wihrend seiner Amtszeit (1930-1949) verfasst, gehalten
oder bekommen und gesammelt hat. Hier erhilt nun auch die einleitend zitierte
Mitteilung ein Gesicht, findet sich hier doch der Durchschlag einer Rede mit dem
Titel: »Kremation Gret Hacker«.?

Uber die genauen Hintergriinde ihres Todes l4sst sich auch hier wenig in Er-
fahrung bringen, doch immerhin wird nun klar, dass sie sich selbst das Leben
genommen haben muss. Der Rektor ringt in seiner Grabrede nach Worten. Die
vielen durchgestrichenen Passagen mogen auf einen auch sonst bedachtsamen

1 Dieser Artikel basiert auf zwei Vortriagen, die im Rahmen meiner Arbeit im SNF-Forschungs-
projekt »Wissenschaft — Erziehung und Alltag. Orte und Praktiken der Ziircher Primarlehrer/
-innenbildung in der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts« (SNF-Projekt 166008) entstanden
sind: »Nachrufe als familienkonstituierende Praxis am Seminar®, Vortrag im Rahmen des
Workshops »Moglichkeiten und Grenzen der Praxeologie in der (Historischen) Bildungsfor-
schung«,1.-2. Médrz 2018, Ziirich; zus. mit Adrian Juen: »School Family<as Nature-Given Form
of Teacher Education? Practices of Community in Zurich’s Normal Schools, 1875-1950«, Vortrag
ander ISCHE, 29. August-1. September 2018, Berlin.

2 Jahresbericht der Tochterschule der Stadt Zurich, Schuljahr1932/33, Abteilung|, S. 22.

3 SAZV.H.c.98:10.2. Traueransprachen, Nekrologe 1932-1963 (1).
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Verfasser hinweisen. Dennoch fillt auf, wie oft er beim Schreiben neu ansetzt
und wie sehr sein Schreiben um eine Erklirung des Unbegreiflichen ringt. Grete
Hicker sei mit einer Leichtigkeit durch Leben und Schule gegangen, die alle ge-
tauscht habe: Dahinter hitten sich Anspriiche an sich selbst verborgen, an denen
sie gescheitert sei. Und dieses Scheitern an sich selbst birgt ein Scheitern der Ge-
meinschaft und ihrer Gewissheiten:

Wenn das Ungeheure hereinbricht in die geordneten Bezirke unseres taglichen
Wandels, versagen die MafRstibe, mit denen wir Dinge und Menschen zu beurtei-
len pflegen. Wir erkennen mit Scham und mit Zittern, dass wir zu unrecht uns auf
die Sicherheit dieser Ordnung verlassen haben, und das unser Anspruch auf den
normalen Verlaufatter der Dinge zerschellen muss an der abgriindigen Wirklichkeit.*

Schliesslich muss auch die Ansprache selbst in ihrem Erklirungsanspruch schei-
tern. Nur fragend kommt sie voran: »Wer diirfte da noch richten wollen, wo jeden
Richter die eigene Brust verklagt? Wer diirfte urteilen wollen, wo das Urteil am
Unfassbaren zerbricht? Ich kann euch, liebe Schiilerinnen, als Schulleiter keine
Antwort geben auf die bange Frage eurer bangen Herzen [...].<*

Das Ringen um Worte, Erklirungen, ja das explizite Konstatieren der Un-
erklarbarkeit dieses Todes und die noch grossere Unméglichkeit, hierzu passende
Worte zu finden: Hier ereignet sich exemplarisch das, was Eva Horn fiir Trauer-
texte seit dem 18. Jahrhundert als charakteristisch beschreibt: »Weil er sprechen
muss, wo er nicht sprechen darf, wird der Text doppelbddig und selbstreflexiv.«®
Die Individualisierung des Todes (Ariés) — gemeint ist: der Tod eines (spezifischen)
Anderen und die individuelle Trauer dariiber als »tief[e] Verletzung des Uberle-
benden«” — macht den Tod unaussprechlich, undarstellbar, was sich auch in den
Texten iiber die Toten spiegelt.® Im Falle eines Suizids scheint dies noch verstarke
zu werden, da nicht nur der Tod, sondern auch die Tote und ihre Handlungen in
den Bereich des Unerklirlichen fallen.

Trauerreden kommt die Funktion zu, Orientierung fiir die Hinterbliebenen
zu bieten.” So handelt es sich bei der vorliegenden Grabrede nicht nur um eine
individuelle Aushandlung und Darstellung individueller Trauer, sondern sie hat
auch reprisentative Funktion. Mit dieser Reprasentativitit sind hier Elemente

4 Ebd, Kursivsetzung: handschriftlicher Einschub.
5 Ebd.

6 Horn1998,S.67.

7  Ebd,S.65.

8

Thomas Macho erginzt: »Das Wort>Todc ist selbst eine >absolute Metapher« fiir unsagbare Er-
fahrungen.« (1987, S.188, Hervorhebung im Original).

9  Tersch2007,5.179.
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vorhanden, die Eva Horn den Trauertexten des barocken Totenkults zuschreibt.®
In der fordistischen Welt des 20. Jahrhunderts wendet sich die Reprisentativitit
aber nicht nur gegen aussen, sondern auch gegen innen." Wenn Institutionen wie
Schulen ihre Toten betrauern, dann stehen genau diese Funktionen im Zentrum:
Trost spenden und — so mochte ich hier argumentieren — Gemeinschaft (wieder-)
herstellen. Der Rektor, der anlisslich der Kremation einer verstorbenen Schii-
lerin spricht, muss nicht nur erkliren und einordnen, sondern auch versuchen,
die Gemeinschaft an der Schule, die durch den Tod einer Schiilerin empfindlich
getroffen wurde, zu restituieren. Damit lassen sich Nekrologe auch als Medien
von Vergemeinschaftung verstehen. Ich betrachte also das Verfassen, Vortragen,
mitunter auch das Publizieren und Lesen von Nachrufen als eine unter anderen
Praktiken der Herstellung von Gemeinschaft an Seminaren."” Indem ich auf den
Nekrolog als Praxis und die ihn umgebenden Praktiken abziele, mochte ich zei-
gen, welche sozialen Verhiltnisse sich darin an den betreffenden Institutionen
verfestigen.

Nekrologe sind ein iiberaus interessantes, aber nicht unbedingt sehr bekanntes
Quellenmaterial. Deshalb wird der folgende Abschnitt die behandelten Quellen in
ihrem lokalen und breiteren historischen Zusammenhéngen situieren. Der nichste
Abschnitt klart im Hinblick auf das praxeologisch angeleitete Erkenntnisinteresse
dieses Artikels nochmals zentrale Fragen und Begriffe. Danach stellen drei weitere
Abschnitte dar, wie an den Ziircher Seminaren Unterstrass und der Hoheren Téch-
terschule Verstorbene erinnert werden und inwiefern in diesem Prozess Gemein-
schaft hergestellt wird. Ganz zum Schluss wird ein Aspekt vertieft werden, der sich
in Nachrufen, aber auch in anderen Quellen zu Unterstrass auf besondere Weise
herausschilt: die Praxis der Gemeinschaft als Seminarfamilie oder Anstaltsfamilie.

1 Praktiken der Nekrologie: Quellen und Kontexte

Im Folgenden werden verschiedene Formen von Nachrufen an zwei Ziircher Ins-
titutionen zur Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern im Zentrum stehen: des
Seminars an der Téchterschule und des Evangelischen Seminars in Unterstrass.
Die stadtische Tochterschule fithrte ab 1878 Seminarklassen fiir angehende
Volksschullehrerinnen,” spiter kamen Gymnasial-, Fortbildungs- und Handels-
schulklassen hinzu. In Unterstrass wurde 1869 von pietistischer Seite das priva-
te Evangelische Seminar gegriindet. Die Gritndung erfolgte in der Tradition der

10 Horn1998, S. 59ff.

11 Vgl.Tersch 2007, S. 204.

12 Zum Begriff der Gemeinschaftim Kontext der (Sozial-)Pddagogik vgl. Henseler/Reyer 2000.
13 Crotti 2015.
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christlichen Erziehungsanstalt Beuggen in Siiddeutschland, dessen Leiter der Va-
ter des spiteren Seminardirektors Konrad Zeller war.* Erst 1937 nahm das Semi-
nar die erste Schiilerin auf.” Was an diesen zwei Institutionen iiber den Tod einer
Schiilerin, eines Lehrers, eines Vorstandsmitglieds oder eines Rektors geschrieben
wurde, ist in seiner Form héchst unterschiedlich: Die Quellen, die ich gefunden
habe (und in der Folge als Nachrufe bezeichnen werde), reichen von einer kurzen
Notiz in einem Jahresbericht iiber einen lingeren Nachruf am Ende des Jahres-
berichts bis zur Abschrift einer Rede des Rektors an der Kremation einer verstor-
benen Schiilerin. Den Nachruf verfassen in den meisten Fillen der Rektor bzw.
Direktor der Institution, der sowohl die Texte der Jahresberichte zeichnet als auch
die Rede am Sarg einer verstorbenen Schiilerin hilt. Als weitere Verfasser/-innen
treten auch Vorstandsmitglieder, Lehrer oder Schiilerinnen auf. Eine besonders
reiche Quelle fiir Nachrufe ist das Unterstrasser Seminarblatt. Es wurde zwei- bis
viermal im Jahr an alle Vereinsmitglieder und Ehemaligen verschickt und enthielt
die Nachrufe auf alle verstorbenen ehemaligen Schiiler sowie auf Lehrer und auf
die besonders verdienten Vorstands- und Vereinsmitglieder. Verfasst wurden sie
gewohnlich eigens fir das Seminarblatt und meist von Kolleginnen und Kollegen,
ehemaligen Klassenkameraden oder dem Direktor. Einige wurden auch Organen
wie der Schweizerischen Lehrerzeitung entnommen und abgedruckt.

Im Archivbestand der Téchterschule, der im Stadtarchiv Ziirich verwahrt ist,
und im hauseigenen Archiv Unterstrass sind iiberdies in einzelnen Fillen eigens
gedruckte und wohl nach der Beerdigung des oder der Verstorbenen versandte
oder verteilte Erinnerungsschriften tiberliefert. Diese mehrseitigen Broschii-
ren enthalten ein Bild des oder der Verstorbenen, Begrabnisreden des Pfarrers
sowie ggf. weiterer Personen und in Zeitungen oder anderen Organen publi-
zierte Nachrufe.’ Thr selektiver Bestand lisst darauf schliessen, dass diese Er-
innerungsschriften wie auch die in Zeitungen publizierten Nachrufe einzelnen
(bekannteren) Personen und/oder einer Schicht mit entsprechenden finanziellen
Mitteln vorbehalten waren. Fiir Ziirich ist in diesem Zusammenhang der Gedenk-
schriften-Verlag W. Frei bekannt, der ab den 1930er-Jahren Leichenpredigten und
weitere Reden an Begribnissen stenografisch (spiter mit Tonbandgerit) mit-
schrieb. Aufgrund von Todesanzeigen in Zeitungen fragte er die Angehérigen um
ihr Interesse an der Mitschrift, einer Vervielfiltigung oder einem Druck an. Die
Praxis schien sich allmihlich zu etablieren. So lisst sich aus dem in der Zentral-
bibliothek Ziirich gelagerten Archiv herauslesen, dass der Verlag in den Kirchge-
meinden Neumiinster und Unterstrass besonders viele Abdankungen mitschrieb

14 Grube/Hoffmann-Ocon 2015, S. 36.

15 Hiippi2007.

16 Siehe bspw. zum Tod von Dr. Ernst Theodor Pestalozzi SAZ V.H.c.98: 10.2. Traueransprachen,
Nekrologe 1932-1963 (I1).
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und bei den Pfarrern und sicherlich auch beim Publikum allmihlich bekannt ge-
wesen sein diirfte.”” Das Publikum war ein klar birgerlich-mittelstindisches, die
protokollierten Abdankungen in der Mehrheit, aber nicht ausschliesslich, refor-
miert.” Dies ldsst sich auch aus den Erinnerungsschriften fir Unterstrass und
die Tochterschule eruieren. Der Verlag ist nicht immer genannt, es lisst sich aber
vermuten, dass fiir den Platz Ziirich weitere Verlage und Druckereien diesen Ser-
vice anboten.”

Ahnliche Publikationspraktiken gab es schon frither: Fiir das 17. Jahrhundert
ist iberliefert, dass bei Todesfillen aus der gesellschaftlichen Elite die Grabreden
gedruckt und verkauft wurden.?® Bekannt sind auch die katholischen »Totenzet-
tel«, welche aber meist nur aus einem Blatt bestehen und neben einem Bild eine
Kurzbiografie der verstorbenen Personen sowie Fiirbitten enthielten. Sie wurden
bei Beerdigungen verteilt und hatten urspriinglich die Funktion, an das Gebet
fiir die Verstorbenen zu erinnern. Breit durchgesetzt haben sie sich, ebenso wie
die umfangreicheren Erinnerungsschriften, erst anfangs des 20. Jahrhunderts.”
Wichtige Basis dieser Erinnerungsschriften ist die evangelisch-reformiert ge-
prigte Leichenpredigt, die der Erzidhlung der Biografie und dem Charakter der
verstorbenen Person mehr Platz einraumt. Sie wurde bald auch gedruckt und ist
laut Fischer ein Ausdruck zunehmender Individualisierung und Verweltlichung
in Bezug auf das Totengedenken.?*

Ich méchte jedoch vorsichtig sein, in Bezug auf den Nachruf als Erinnerungs-
praxis vorschnell historische Genealogien herauszuarbeiten. Tod, Trauer und
Erinnerungskultur wurden aus kulturhistorischer Sicht ausreichend und ge-
winnbringend aufgearbeitet.?? Aus historisch-praxeologischer Sicht besteht noch
Nachholbedarf. So kénnten die Nachrufe zu einer Gruppe von Monumenten und
Objekten zur Erinnerung der Toten gezihlt werden, wie sie z.B. die im Mittelal-
ter gestifteten Statuen und Epitaphien in der Kirche darstellen.?* Als schriftliches
Dokument kénnten sie auch in der Tradition der spirituellen Biografie stehen. Die
Praxis, adligen Toten ein »Wappenzertifikat« auszustellen, spiegelt sich in den

17 Bodmer1986.

18 Ebd. Bodmervermutet zudem, dass Gedenkschriften eher fiir Personen, deren Tod als vorzei-
tig wahrgenommen wurde, verfasst wurden (FN 14).

19 Zum Beispiel die Buchdruckerei Berichthaus, die die 0.g. Erinnerungsschrift von Theodor Pes-
talozzi gedruckt hat, wie iibrigens auch die Jahresberichte des Seminars Unterstrass.

20 Fowler2007,S.53.

21 Aka1993,S.28; vgl. auch Halling 2009, S. 238f.

22 Fischer2001a,S. 21.

23 Vgl. bspw. Oexle 1995 und Fischer 2001b. Pragend war in jedem Fall die (franzésische) For-
schung mit und nach Philipp Ariés, vgl. bei Fowler 2007, S. 41ff. und Hugger 2002, S. 32ff. Von
kulturwissenschaftlicher Seite vgl. auch Macho 1987; Bronfen1992.

24 Fowler2007,S. 41f.

85



86

Jennifer Burri

biirgerlichen Nachrufen in ihrem Fokus auf Herkunft und Stammbaum des Ver-
storbenen.” Nachrufe sind jedoch, im Gegensatz zu Todesanzeigen oder Fried-
hofen und Bestattungskultur im Allgemeinen, noch nicht oft zum Gegenstand
historischer Forschung gemacht worden.?* Einzig ihr liturgischer »Zwilling., die
Leichenpredigt oder die Leichenrede, hat einige Aufmerksamkeit erfahren.” Ge-
sichert erscheint mir, dass die Nachrufe erst im 18. oder 19. Jahrhundert aufkom-
men und mit dem Entstehen einer biirgerlichen Offentlichkeit und einem neuen,
spezifisch modernen Umgang mit Tod und Trauer verbunden sind: »The obitua-
ry is thus a commemorative form which possesses its precursors and parallels in
other cultural emblems, especially religious forms. Nevertheless, it only appears
alongside modernity and it signals a death which is itself conceived vastly diffe-
rently in modernity.«*® Oder anders formuliert: Die Memoria dndert sich, weil sich
der gesellschaftliche Status der Toten dndert.” In der Moderne wird dem Tod von
der kultur- und mentalititsgeschichtlichen Forschung ein individualisierter und
privatisierter Charakter gegeben — und damit vom Tod in der Offentlichkeit bzw.
Gemeinschaft in der Vormoderne abgegrenzt. In der biirgerlichen Trauerkultur
beginnen sich christliche Traditionen, private Emotionalitit und symbolisch-ge-
sellschaftliche Reprisentation zu vermischen. Im Tod wird nun der individuel-
len Lebensleistung der verstorbenen Person gedacht — mittels neuer Praktiken,
wie z.B. der Rede am offenen Grab. Auch neue Techniken und Orte bilden sich
heraus, wie etwa die Feuerbestattung und damit das Krematorium, wo auch Ab-
dankungsfeiern abgehalten werden kénnen.*® Diese Entwicklung zeigt sich auch
in meinen Quellen.” Auf der anderen Seite kennt die Moderne auch die 6ffent-
liche Trauer um den Tod bekannter Personen als nationales Grossereignis* und
das Schreiben von Nachrufen auf bekannte Persénlichkeiten in den Medien, das

25 Ebd. (Ubersetzung der Verfasserin).

26 Dieszeigt bspw. dervon Philippe Ariés ausgehende Uberblick iiber die Forschungsliteratur bei
Zihlmann-Marki 2010, S. 25ff. Besonders charakteristisch erscheint mir die Zweiteilung und
gleichzeitig Konzentration der Forschung in>Orte<und >Medien<der Erinnerung, vgl. bspw. bei
Halling 2009.

27 Dies giltjedoch auch nur fiir die Frithe Neuzeit, vgl. Tersch 2007, S.178. Vgl. auch die Publika-
tionen des Marburger Personalschriftensymposions, Forschungsschwerpunkt Leichenpredig-
ten, beginnend mit Lenz 1975 (bis heute sind drei weitere Bande veroffentlicht worden).

28 Fowler2007,S. 44.

29 Vgl. Oexle1995.

30 Vgl. dazu und allg. zur modernen Trauerkultur Fischer 2001b. Das Krematorium in Zlrich er-
6ffnete 1889 auf dem Friedhof Sihlfeld, bereits 1915 musste ein grosseres gebaut werden. 1925
wurden erstmals mehr Menschen in Zirich kremiert statt begraben, siehe Stadt Ziirich 2018.

31 Firdie Tochterschule sind im Krematorium gehaltene Reden tiberliefert, vgl. bspw. [Anonym]
1933.

32 Oexle199s, S. 56; Fowler 2007, S. 50.
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erst gegen Ende des 19. Jahrhunderts Fahrt aufnimmt.” Fiir meine Analyse greift
das Begriffspaar 6ffentlich-privat jedoch zu kurz, weil es hier darum geht, wie die
Verstorbenen im Kontext einer institutionellen Gemeinschaft erinnert werden.

2 Nekrologe als Praxis: Erinnerung, Gemeinschaft, Ritual

Dass es bei der (individuellen) Erinnerung bzw. bei dem Gedenken eines Indivi-
duums auch immer um Kollektivitit geht, ist spatestens seit Maurice Halbwachs’
Uberlegungen zum kollektiven Gedichtnis ein Gemeinplatz. Das Begribnis ist
der Moment, in dem diese Erinnerung aufgerufen, (nach-)erzihlt und damit auch
erschaffen, kollektiviert und vereinheitlichet wird: »Memoria schafft Identitit.«<**
Nachrufe sind nicht nur Zeugnisse dieses Moments, sie sind auch ein Produkt da-
von, ein Teil der Praxis des Erinnerns und damit selber eine Erinnerungspraktik,
die als ritualisierte, aber historisch und kulturell spezifische Handlung innerhalb
des grosseren Handlungszusammenhangs des Totengedenkens fungiert. Ich leh-
ne mich hier an den Praxisbegriff Frank Hillebrandts an, wonach Praktiken nur in
Reihen und Relationen existieren.” Nachrufe als Erinnerungspraktik sind damit
wiederum selbst an der Herstellung von Erinnerung und Gemeinschaft grund-
legend beteiligt.*

Das Totengedenken schafft in der kollektiven Riickbindung an den Toten auf
paradigmatische Weise Gemeinschafts- oder Cruppenidentitdt(en), denn im Mo-
ment, da die Gruppe ein Mitglied verliert, vergegenwirtigt sie im sozialen (dis-
kursiven) Austausch dariiber Aspekte gemeinsamer, d.h. gruppenspezifischer
Vergangenheit.¥

In der »Krise des Todesfalls« hilft der Nachruf, die entstandene Liicke »zwischen
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft« zu tiberbriicken, und wirkt auf die (Re-)
Konstituierung der Gruppe hin.*

33 Fowler 2007, S. 6. Zum Gestaltwandel der Todesanzeigen Ende des 19. Jahrhunderts vgl. Hal-
ling 2009, S. 240.

34 Oexle1995,S.10.

35 Hillebrandt 2014, S.58. Ich iibernehme aber nicht seine begriffliche Aufschliisselungin Prakti-
ken, Praxisformen und Praxisformationen.

36 Dies umso mehr, wenn mit Latour und dann mit Hillebrandt gesprochen, sich nicht nur Men-
schen, sondern auch Dinge als Aktanten zu Praxisformationen versammeln (vgl. ebd., S. 59).

37 Goetz2008,S. 41.

38 Ebd. Vgl. auch Zihimann-Marki 2010, S. 31ff. (mit Bezug auf Gennep). Spezifisch in Bezug zum
vorzeitigen Tod Halling/Fehlemann/Végele 2009.
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Unbestreitbar haben Erinnerungspraxen Ritualcharakter. Rituale rund um
Tod und Bestattung markieren — wie Rituale allgemein — gleichzeitig Bruch und
Kontinuitit.* Sie haben ganz spezifisch einen Gemeinschaft stiftenden Charakter:

Im Bestattungsritual vergewissert sich die Gemeinschaft — sei es die Familie, die
Cemeinde, die Religionsgemeinschaft, der Herrschaftsverband usw. —ihrer eige-
nen Ordnung, die durch den einzelnen Tod eine Veranderung erfihrt. Wie bei al-
len Ubergangsritualen wird das einzelne Ereignis, hier der einzelne Todesfall, ein-
gebettet in eine Struktur, die dieses Ereignis (iberdauert.*

Mit dem Hinweis auf die Ritualhaftigkeit des Totengedenkens kann nochmal ge-
nauer gefasst werden, wie ich mit meinen Quellen praxeologisch arbeiten méchte.
Barbara Stollberg-Rilinger fasst Rituale als Abfolge von Handlungen, die charak-
terisiert sind durch eine standardisierte Form, ihre Wiederholung, durch Insze-
nierung, ihre symbolische Aufladung wie auch Performativitit — d.h., etwas wird
hergestellt. Dies ist fiir Historiker/-innen deshalb interessant, weil der performa-
tive Charakter daran erinnert, dass auch eine Textquelle immer in einem Auffih-
rungszusammenhang gesehen werden muss, d.h. beispielsweise iiber ein Ritual
eine besondere Wirkungsmacht erhilt.” Daran ankniipfend méchte ich hier Nek-
rologe als Quellen behandeln, die einerseits, indem sie in (rituelle) Handlungszu-
sammenhinge eingebunden sind, auf andere Begrabnis- und Erinnerungsprakti-
ken (Begrabnis, Kremation, Totengedenken im Rahmen von Veranstaltungen im
Schulbetrieb oder im Jahresbericht) verweisen kénnen. Andererseits stellen sie
auch etwas her. Die Praxeologie als Perspektive lenkt den historiografischen Blick
konsequent auf solche Herstellungsprozesse.* Geschirft wird diese Perspektive
von einem Ritualbegriff, der ihre »sozial strukturbildende Wirkung« betont — sie
sind ein »Scharnier zwischen Individuum und Gemeinschaft«.” In ihrer Zeitlich-
keit kniipfen Rituale die Gegenwart an Vergangenheit und Zukunft und garantie-
ren damit gleichzeitig Bestindigkeit und Wandel. Diese tibergreifende Zeitlich-
keit macht sie zu einer wesentlichen Stiitze von Institutionen:

Dass sie ihre soziale Wirkung gerade durch den duflerlichen Vollzug erzielen, ge-
rade darauf beruht ihre spezifische Leistungskraft: Denn innere Einstellungen

39 Stollberg-Rilinger 2013, S. 66

40 Ebd,S. 66f.

41 Ebd,S.39.

42 Vgl.dazuauch Freist 2015, S. 67.
43 Stollberg-Rilinger 2013, S.9 u.13.
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schwanken bekanntlich, auf sie lassen sich keine dauerhaften Institutionen griin-
den; dazu bedarf es vielmehr gleichbleibender, dukerlich sichtbarer Formen.**

Nachrufe oder Todesanzeigen als rituelle Erinnerungspraktiken im Kontext von
Institutionen sind in diesem doppelten Rahmen zu interpretieren: Es gilt, nicht
nur den Ruf des Verstorbenen, sondern auch den Ruf der Angehérigen, in diesem
Fall der Anstalt, zu erhalten.®

Im Anschluss an die postulierte sozial strukturbildende Prigekraft rituali-
sierter Praktiken muss die Analyse von Nekrologen in einem weiteren Schritt auf
die darin vermittelten Ideale abzielen, die in der Erinnerungspraxis verstetigt
werden. Was schreiben, lesen, horen die Hinterbliebenen von ihren verstorbe-
nen Rektoren, Lehrerinnen, Kameraden in Jahresberichten, Zeitschriften oder
an Begrabnissen? Begribnisse sind zwar von einer gewissen Gewohnheit geprigt,
gleichzeitig in hohem Masse nicht alltiglich und risikobehaftet. Deshalb ist es
interessant zu fragen, welche Ideale in diesem Moment angerufen werden. Fiir
Luc Boltanski sind Beerdigungen »Priifungen, wie er es nennt, da sie als soziale
Situation vom Scheitern viel stirker bedroht sind als andere. Beerdigungen ge-
hoéren, mit anderen »offiziellen Zeremonien« wie Hochzeiten oder Staatsakten,
zu den sogenannten »Wahrheitspriifungens, die auf Bestitigung des Bestehen-
den ausgelegt sind sowie die Funktion haben, eine Norm aufzuzeigen.* Damit
sind sie gerade nicht durch Alltdglichkeit, aber umso mehr durch Verpflichtung
gekennzeichnet. Nachrufe konnen also — mit Boltanski gelesen — als Zeugnisse
von Momenten hochster Unalltidglichkeit und gleichzeitig als Dokumente zur
Sicherung der gesellschaftlichen Kontinuitit gelesen werden. Zudem erstaunt
es nicht, dass sich schon Pierre Bourdieu explizit fiir Nachrufe im Kontext von
Schule und Ausbildung interessiert hat - liegt der Bourdiewschen Soziologie doch
an der Analyse des Zustandekommens, vor allem aber der Perpetuierung sozialer
Differenz, in der Gesellschaft wie auch in einzelnen Institutionen.* Bourdieu hat
also den empirischen Wert von Nachrufen erkannt und geschitzt. Daran kann die
(Historische) Bildungsforschung anschliessen, wenn sie nach der Entstehung und
Perpetuierung von Idealen und bestimmten Kulturen an der Institution Schule
fragen will. Darauf werde ich im Kapitel 5 zurtickkommen.

44 Ebd,S.13.

45 Vgl. bez. Todesanzeige bei Halling 2009, S. 239.
46 Bogusz 2010, S.141f.

47 Vgl.Fowler 2007, S. 59ff.
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3 Von Briidern und treuen Dienern: beziehungsorientierte
Gedenkarbeit in Unterstrass

Inwiefern und wie wird nun in meinen Quellen Gemeinschaft (wieder-)herge-
stellt? In Unterstrass wird die Bindung des Verstorbenen ans Seminar wiederholt
positiv hervorgehoben. Wenn familiire Verbindungen bestehen, etwa der Vater
schon am Seminar war, werden diese genannt. Auch fiir die Beschreibung nicht-
verwandtschaftlicher Beziehungen werden Familienmetaphern herangezogen.
Uber Jakob Muggli, Seminarist der 6. Promotion und spiter auch im Vorstand
des Seminarvereins, der Trigerschaft des Seminars Unterstrass, titig, heisst es
in seinem Nachruf: »Unserer Mutteranstalt ist er bis zu seinem letzten Atemzug
in groRer Liebe und Dankbarkeit zugetan gewesen und es war ihm kein Opfer an
Zeit, Mithe und Geld zu grof}, um den Beweis davon zu erbringen.«*® Paul Eppler,
Seminardirektor von 1910 bis 1922, schreibt iiber ein altgedientes Vorstandsmit-
glied, er werde ihn als »viterliche[n] Berater« in Erinnerung behalten.* Familien-
beziehungen strukturieren damit einerseits die Verbindungen zwischen Mitglie-
dern des Seminars, respektive iiber die Erinnerung zwischen Verstorbenen und
Lebenden. Andererseits konnen sie die Verbindung des Einzelnen zur Institution
beschreiben. An der Beerdigung von Johannes Friedrich Raillard, langjihriger
Deutschlehrer am Seminar, hilt sein Bruder, ein Pfarrer, die Grabrede. Wieder-
holt spricht er von unserem Bruder, also sowohl seiner als auch derjenige der Semi-
nargemeinde und wohl letztlich der gesamten Glaubensgemeinde. Er fihrt fort:
»Die Tatigkeit am Seminar wurde ihm grofRe, das ganze Leben ausfiillende Auf-
gabe, der er sich mit voller Anteilnahme hingeben konnte und aus der ihm reiche
Befriedigung zufloss.«*°

Der personliche Bezug zum Seminar, innere Bindung und besonders aktive
Teilnahme werden in den Nachrufen immer positiv erwdhnt und geschitzt: »In-
folgedessen kannte er jeden einzelnen Schiiler personlich und stand wihrend der
ganzen Zeit in engster Berithrung mit dem Seminar.«<”! Eine wiederholt gezeich-
nete Idealfigur ist der treue Diener des Seminars, der sowohl ein langjihriger Leh-
rer als auch ein Vorstandsmitglied sein kann. Edwin Schneider, Seminarist der 29.
Promotion und spiter von 1881 bis 1941 im Seminarvorstand, wird als »einer der
allertreusten«®” Freunde des Seminars bezeichnet, weil seine Bindung von gleich-
missiger Stabilitit geprigt gewesen sei. Immer sei auf ihn Verlass gewesen, re-
gelmissig habe er Geld- und Naturalgaben dem Seminar zukommen lassen. Da-

48 Seminarblatt aus dem Weiflen Kreuz, Nr. 42, Februar1929, S.10.
49 Evangelisches Lehrerseminar Ziirich, 39. Bericht, 1913/14, S. 14.

50 Seminarblattaus dem Weilen Kreuz, Nr. 43, Dezember1929, S. 9.
51 Evangelisches Lehrerseminar Ziirich, 47. Bericht,1922/23, S.12.

52 Seminarblatt aus dem Evangelischen Seminar Ziirich-Unterstrass, Nr. 45, Mai 1948, S.1.
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ritber hinaus sei seine Verbindung an das Seminar auch eine innerliche gewesen,
welche er als aktives Mitglied des Seminarvorstandes gelebt habe. Gerne wird in
diesem Zusammenhang auf die »Gesinnungstreue« oder das Engagement fiir das
Seminar als »Sache des Herzens« verwiesen.” Im Idealfall ist die dussere — mo-
netire — Verbindung auch eine innere — aus Uberzeugung. Natiirlich ist das nicht
in allen Nachrufen so extrem. Prinzipiell wird alles, jede Verbindung, geschitzt.
Idealerweise jedoch ist die Verbindung kérperlich und geistig zugleich: »Der Ver-
storbene war mit Leib und Seele ein >Unterstrissler«. [...] Seine Beziehungen zum
Seminar sind nie unterbrochen, ja kaum gelockert worden.«** Dass damit nicht
nur Floskeln gemeint waren, zeigen Stellen, die exemplarisch diese Bindung und
Nihe als gelebte Praxis illustrieren: Der ehemalige Seminarist und Seminarleh-
rer Heinrich Siisli, der fast 40 Jahre an der Ubungsschule und 30 Jahre Methodik
unterrichtet hatte, kitmmerte sich nach seiner Pensionierung um Reparatur- und
Gartenarbeiten am Seminar. Direktor Konrad Zeller erinnert diesen »Liebes-
dienst am Seminar« im Jahresbericht folgendermafien: »Jedes Frithjahr sah man,
oft noch bei kithler Witterung und unfreundlichem Wind, den ehrwiirdigen alten
Mann, manchmal hoch auf der Leiter, dieser selbstgewihlten Arbeit obliegen.«*®
Und schliesst: »Sein Leben war ein Leben mit dem Seminar und fiir das Semi-
nar.«*

Die Nachrufe aus dem Seminar Unterstrass geben nicht nur Auskunft darii-
ber, wie Gemeinschaft am Seminar gedacht und gelebt wurde. Sie enthalten auch
Hinweise darauf, welche (Gedenk-)Praktiken sich an den Moment des Todes eines
Mitglieds kniipfen — und wie dariiber ganz konkret Beziehungen reaktiviert wer-
den und die Seminargemeinschaft bekriftigt wird. Nach dem Tod von Dr. Rail-
lard 1929 melden sich zwei ehemalige Schiiler mit einem Kondolenzschreiben bei
dem damaligen Direktor Zeller und teilen ihre Erinnerungen an den verstorbenen
Seminarlehrer.”” In einem anderen Fall treffen sich Ehemalige am Grab eines ver-
storbenen Klassenkameraden. Verstirbt ein Lehrer im Amt oder ein Mitschiiler,
nehmen auch Seminaristen an der Abdankungsfeier teil. So singt der Schiiler-

53 Evangelisches Lehrerseminar Ziirich, 64. Bericht, 1939/40, S.13.

54 Evangelisches Lehrerseminar Zirich, Jahresbericht 1947-48, S. 16. Zeller schreibt dazu: »Wir
rechnen auch unsere Ehemaligen zu den Menschen, die unser Werk verkorpern.« (59. Bericht,
1934/35, S. 15). Allgemein sind Korper- und Organismusmetaphern in diesem Jahresbericht
sehr prasent und kehren auch in den Berichten der Folgejahre wieder.

55 Evangelisches Lehrerseminar Ziirich, 62. Bericht, 1937/38, S. 16.

56 Ebd.,S.17.

57 Archiv Unterstrass, Abt 11.B., 1. Seminarverein, 1.05.01 Nekrologe. Vgl. auch zum Tod eines Se-
minaristen Seminarblatt aus dem Weiflen Kreuz, Nr. 17, November 1910, S. 15: »Am 31. Méirz
wurde er in seiner Heimatsgemeinde beigesetzt, seine Klassengenossen und alle Glarner aus
dem Seminar geleiteten ihn auf dem letzten Gang.«



92

Jennifer Burri

chor 1926 an der Trauerfeier fiir Jakob Schenkel, Mathematiklehrer am Seminar.®
Auch in verschiedenen Gremien wird in Unterstrass den Toten gedacht: in den
Vorstandssitzungen des Seminarvereins oder an der Quartalsversammlung des
Evangelischen Schulvereins.” Eben dort verliest Raillard einen eigens dafir ver-
fassten Nachruf auf seinen Kollegen Schenkel, der anschliessend in dieser Form
auch im Seminarblatt abgedruckt wird. Er wolle nun doch, obwohl er schon in
der Kirche, im Schulblatt sowie in der Neuen Ziircher Zeitung gewiirdigt worden
sei, auch in diesem Rahmen »6ffentlich de[n] Dank« aussprechen, »den ihm alle
schulden«.®® Diese ausfithrliche >Gedenkarbeit« an ihren Verstorbenen — gegen
innen wie aussen — ist meines Erachtens charakteristisch fiir das Evangelische
Seminar Unterstrass und hier besonders ausgeprigt. Einige intensiv mit dem
Seminar in Verbindung Stehende werden mit lingeren Nachrufen im Jahresbe-
richt und im Seminarblatt, wie auch 6ffentlich in Zeitungen und Zeitschriften,
als >Unterstrissler< erinnert. Im Seminarblatt, dem internen Publikationsorgan
im Gegensatz zum Offentlichen Jahresbericht, werden alle ehemaligen Semina-
risten (erst ab 1938 auch Seminaristinnen) systematisch erinnert, ab ca. 1935 in
gestalterisch vereinheitlichter Form und typografisch abgesetzt durch eine klei-
nere Schrift. Dies war wohl eine Reaktion auf die stets steigende Anzahl der zu
verfassenden Nekrologe, wollte man dem Anspruch gerecht werden, alle Verstor-
benen zu wiirdigen.” Die ausgeprigte Gedenkarbeit und die Beziehungspflege
zu den Ehemaligen als Gemeinschaft stiftende Praktiken miissen nicht zuletzt
auch in Zusammenhang mit der christlichen Fundierung und der Situation eines
privaten Seminars gesehen werden, das auf Spenden zugetaner und iiberzeugter
Gonner/-innen angewiesen war.®

58 Zeitungsausschnittim Archiv Unterstrass, AbtI1.B., 1. Seminarverein, 1.05.01 Nekrologe.

59 Der Evangelische Schulverein wurde 1881 gegriindet und bildete eine Art Interessensvertre-
tung fiir die christlichen Schulen und die christliche Schulbildung in der Schweiz, vgl. Schlien-
ger-Schoch 1931. Mit der oben erwihnten Quartalsversammlung ist wahrscheinlich jene der
Sektion Ziirich gemeint.

60 Seminarblattaus dem Weifden Kreuz, Nr.38, Marz1926, S. 2.

61 Seminarblatt aus dem Weifen Kreuz, Nr. 21, Dezember 1912, S. 10: »Bitte. Bei Todesfillen aus
dem Kreise der>Ehemaligen<oder der Mitglieder der Sektion Ziirich des evangel. Schulvereins
bitten wir die Angehorigen oder néachste Kollegen um sofortige (womoglich telegraphische)
Mitteilung an die Seminardirektion, die vom Schulverein als Zentralstelle fiir derlei Anzeigen
bezeichnet worden ist.«

62 Das Seminar finanzierte sich zu zwei Dritteln aus Spenden von Vereinen und Privatpersonen
(u.a. waren auch Legate eine nicht unwesentliche Einnahmequelle). Die Pflege eines Netz-
werks war also zentral, vgl. Hardegger 2008.
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4 Partielle Erinnerung an der Tochterschule

In den Nachrufen und generell in den Jahresberichten der Téchterschule fehlen
Familienmetaphern weitestgehend. In den Jahresberichten wird von den Aktivi-
titen wihrend des Schuljahres, bspw. Exkursionen, Skitage etc., berichtet und
ihre gemeinschaftsbildende Wirkung explizit herausgestrichen, jedoch ohne
den Appell an eine Familie oder den familienihnlichen Charakter dieser Gemein-
schaft. In den Nachrufen, die an der Téchterschule im Rahmen des Jahresberich-
tes publiziert werden, fillt die Charakterauszeichnung der »viterliche[n] Giite«
im ausgewerteten Zeitraum nur ein einziges Mal, und zwar im Nachruf auf Prof.
Dr. Hans Wissler, Deutschlehrer und Bibliothekar.®* Doch auch hier wird Gemein-
schaft bekriftigt. In einigen Nachrufen wird die Bindung und Treue zur Institu-
tion, etwa durch langjihrige Lehrtitigkeit oder gar iiber diese hinaus, positiv her-
vorgehoben.** So hat auch H. Wissler »der Schule mit grof8er Hingabe gedient«.®
In seinen Abschiedsworten im Krematorium lobt Rektor Enderlin zudem Wisslers
»rege Teilnahme« im Schulbetrieb und die Fithrung der Bibliothek als »Herzens-
sache«.%

Ein zweites Beispiel kann weitere Unterschiede, aber auch Gemeinsambkei-
ten aufzeigen. Obschon weniger ausgepragt als in Unterstrass, wird auch an der
Tochterschule im Gedenken an Verstorbene Gemeinschaft hergestellt, indem
auf eine gemeinsame, institutionelle Identitit verwiesen wird. Als im Schuljahr
1929/30 Rektor Wilhelm von Wyss tiberraschend stirbt, zeichnet der Jahresbe-
richt folgendes Bild dieses Moments: »[...] es war, als sei alles Leben auf der Pro-
menade [Schulhaus] erstorben.«®” Und im ausfiihrlichen Nachruf auf den Rektor
heisst es in derselben Ausgabe: »Die Saat, die er gestreut, hat sich entfaltet und
hat jenen guten Geist der Gemeinschaft gezeitigt, der fiir Lehrende und Lernen-
de die Arbeit auf der Hohen Promenade so schon macht.«® Die Identitit scheint
hier eher an einen Ort bzw. das Schulgebiude (HoPro<) gebunden zu sein (im
Gegensatz zum »Unterstrissler« als Person). Der Tod des langjihrigen Rektors
hinterldsst markante Spuren, wohl nicht zuletzt, weil er mitten ins Schuljahr fallt.
Entsprechend spontan werden Andachten organisiert. Nur einige Tage spiter fin-
det in der Turnhalle eine »Trauerkundgebung« statt, an der eine Schiilerin, eine
Ehemalige sowie der Prorektor sprechen.® Die Ehemaligen hitten, aufgrund des

63 Jahresbericht der Tochterschule der Stadt Ziirich, Schuljahr1932/33, Abteilung |, S. 41.
64 Vgl.[Anonym] 1933; [Anonym] 1936.

65 Jahresbericht der Tochterschule der Stadt Ziirich, Schuljahr1932/33, Abteilung |, S. 21.
66 Abgedrucktinebd., hierS. 41.

67 Jahresbericht der Tochterschule der Stadt Ziirich, Schuljahr1929/30, S. 20.

68 Ebd.,S.45.

69 Ebd.,S.20f.
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Platzmangels, eine eigene »Erinnerungsfeier« abgehalten. Auch sei, so der Jahres-
bericht weiter, eine Erinnerungsschrift gedruckt worden: »Die an den Trauerfei-
ern gehaltenen Ansprachen sind in einer Erinnerungsschrift gesammelt worden,
welche durch hochherziges Geschenk von Frau Prof. v. Wyss allen gegenwirtigen
und ehemaligen Schiilerinnen, die in ihren Besitz kommen wollten, ausgehindigt
wurde.«”

Die Unterschiede zwischen den beiden Institutionen, was die Erinnerung
von Ehemaligen betrifft, sind auffillig. Zwar hat das Seminar der Téchterschu-
le als stadtische Schule eine andere Ausgangsposition als das privat finanzierte
Evangelische Seminar Unterstrass. So besitzt die Tochterschule neben dem offi-
ziellen Jahresbericht kein weiteres Publikationsorgan, das sich, wie das Seminar-
blatt in Unterstrass, an Ehemalige und Zugewandte, Génner und Génnerinnen
richten wiirde. Im Vergleich wird an der Tochterschule den ehemaligen Lehrern
und Lehrerinnen weniger gedacht. Nur einzelne werden erinnert: So widmet
der Jahresbericht 1930/31 Professor Gertrud Knecht, »eine markante Personlich-
keit der Grossmiinsterschule«, die zwei Jahre nach ihrer Pensionierung verstarb,
einen umfassenden Nachruf.” Andere hingegen scheinen vergessen worden zu
sein. Nachrufe auf einige von ihnen kénnen jedoch beispielsweise in der Schwei-
zerischen Lehrerinnenzeitung gefunden werden, wie etwa auf Emma Coradi-Stahl,
Haushaltungslehrerin und schweizweit bekannte Férderin des hauswirtschaft-
lichen Unterrichts” oder Dr. med. Anna Heer, Hygienelehrerin.” 1931 stirbt So-
phie Heim, die von 1875 an 25 Jahre lang Italienisch an der Ziircher Téchterschule
unterrichtet hatte. Auch sie wird im Jahresbericht nicht erinnert, ein Nachruf fin-
det sich jedoch in der Schweizerischen Lehrerinnenzeitung.” Unterstrass dagegen
erwihnt den Tod der langjihrigen Arbeitsschullehrerin der Ubungsschule, Berta
Heller, zumindest kurz im Jahresbericht und ausfiihrlich im Seminarblatt.” Der
Tod vieler weiterer, nach ihrem Riicktritt verstorbener ehemaliger Mitglieder des
Unterstrasser Lehrkorpers wird entweder im Jahresbericht oder sicher im Semi-
narblatt erinnert.

70 Ebd.,S.21.

71 Jahresbericht der Tochterschule der Stadt Ziirich, Schuljahr1930/31, S. 61f., hier S. 61.

72 Eberhard1911/12.

73 Benz 1918/19. Emilie Benz war 34 Jahre lang Ubungsschullehrerin an der Tochterschule und
wurde imJahresbericht1928/29 in einem Kurznachruf folgendermassen erinnert: »Sie war eine
selbstandige und originelle Personlichkeit, die auch ausserhalb der Schule durch ihr Eintreten
fiir die Sache der Lehrerinnen und der Frauen tiberhaupt wertvolle Arbeit leistete.« Jahresbe-
richt der Tochterschule der Stadt Ziirich, Schuljahr1928/29, S.17.

74 [Anonym]1931/32.

75 Vgl . Evangelisches Lehrerseminar Ziirich, 59. Bericht,1934/35, S.14; Seminarblatt aus dem Wei-
Ren Kreuz, Nr. 51, Dezember1934, S. 11.
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An der Tochterschule scheint das >institutionelle Gedichtnis< weniger gross
bzw. lang gewesen zu sein. Immerhin: Der Nachruf auf Sophie Heim erwihnt die
Rede ihrer Nachfolgerin an der Trauerfeier. Das weist darauf hin, dass Lehrerin-
nen und Lehrer untereinander das Gedenken bewahrten. Auch der Rektor spricht,
wie die archivierten Reden zeigen, regelmissig an Trauerfeiern verstorbener Leh-
rer, Lehrerinnen und Schiilerinnen.

Dies wirft die Frage auf, ob und inwiefern Frauen anders erinnert werden als
Minner und ob die Memoria im 20. Jahrhundert ein hauptsichlich méinnliches
Privileg ist. Bridget Fowler stellt eine dhnliche Frage und bezieht sich dabei auf
Judith Butler, die in Bezug auf das Amerika nach 9/11 gezeigt hat, dass bestimm-
te Leben (hier: westliche, nicht-muslimische) eher >betrauerbar« sind als andere.”
Der Fakt, dass weibliche Lehrpersonen die Erinnerungen an ihre verstorbenen
Kolleginnen in eigenen, geschlechtsspezifischen Strukturen — nationale Vereine,
Publikationen — abhielten, ist ein starker Hinweis darauf, dass die vorherrschen-
den, oft patriarchalen Strukturen diese Erinnerung vergassen. Ich mochte hier
jedoch vor allem argumentieren, dass die institutionelle Kultur, das Verstindnis
von Gemeinschaft und damit die Erinnerungskultur an den beiden Institutionen
Tochterschule und Unterstrass sehr unterschiedlich waren. Und dies ist nicht nur
auf das Geschlecht ihrer Schiiler und Schiilerinnen zuriickzufithren.” Es spielt
fir das>Klima< an den Institutionen und meine Frage der Gemeinschaft viel eher
eine Rolle, dass die Tochterschule in einer Tradition des humanistischen Gymna-
siums steht, Unterstrass in jener eine christlichen Freien (Privat-)Schule. Und zu-
sdtzlich existieren Strukturen, die zu einer vollig unterschiedlichen Alltags- resp.
Schulerfahrung fithren: Die Schiilerinnen der T6chterschule gehen jeden Tag von
der Schule in der Stadt nach Hause, wihrend die Seminaristen in Unterstrass in
ihrer Mehrheit im zugehorigen Konvikt essen, schlafen und ihre Freizeit verbrin-
gen. Die Seminargemeinschaft ist damit ein viel wesentlicherer Teil des Lebens in
Unterstrass als an der Tochterschule.

Nicht zuletzt unterscheiden sich die beiden Institutionen auch beziiglich
Form und Struktur ihrer Publikationen. Die offiziellen Jahresberichte, in denen

76 Vgl. Fowler 2010, S. 3f. Gleichzeitig notiert Fowler, dass die Reichweite der Erinnerbarkeit in
Nachrufen, was Geschlecht, Klasse oder Ethnizitat betrifft, sich in den letzten 100 Jahren ext-
rem vergrossert hat.

77  Zur Frage von Geschlecht und Bildung ist wesentlich, dass im 19. und beginnenden 20. Jahr-
hundert nur die Madchenbildung geschlechtsspezifisch fundiert und legitimiert werden
musste. Die Knabenbildung musste dies aufgrund der universalistischen Gleichsetzung des
Mannes mit dem allgemein Menschlichen nicht. Die hohere Madchenbildung bezog sich im
politischen Kampf um Legitimitat relativ erfolgreich auf das Ideal der »geistigen Miitterlich-
keit«, wie Juliane Jacobi (1990) fiir Deutschland gezeigt hat. Damit ist die doppelte Ausrich-
tung der Madchenbildung auf Beruf und Mutterrolle gemeint. Beatrix Mesmer (1988) sprichtin
diesem Zusammenhang »Vom >doppelten Gebrauchswert«der Fraux.
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iiblicherweise die Nachrufe an der Téchterschule veréffentlicht werden, haben im
Vergleich zu jenen aus Unterstrass eine viel strengere Form. Mit der Zeit wird an
der Tochterschule die kurze Erwahnung in den Personalia zugunsten von einzel-
nen lingeren Nachrufen, die dem Jahresbericht nachgestellt werden, aufgegeben.
Hieraus lisst sich die These aufstellen, dass die Praxis, umfassende Nachrufe zu
publizieren, ganz generell erst in den ersten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts
allmihlich Fahrt aufnahm. Diese These deckt sich mit dem oben angesproche-
nen Befund der Soziologin Bridget Fowler, die das Entstehen der Kategorie des
Nachrufs in grossen Englischen Tageszeitungen wie The Times auf das Ende des
19. Jahrhunderts ansetzt.”® In Unterstrass wiederum scheint sich die Praxis des
Nachrufens etwas frither etabliert zu haben — wohl, weil sie aufgrund ihrer stir-
keren evangelisch-theologischen Fundierung mit der Praxis der Leichenrede ver-
trauter waren.”

5 Vonder Erinnerung des Individuums zur Reproduktion
der Seminargemeinschaft

Nachrufe als (bildungs-)historisches Quellenmaterial zu verwenden, ist m.W.
nicht sehrverbreitet. Jedoch hat bspw. die Soziologie auf Nachrufe als empirisches
Material zuriickgegriffen. Bourdieu, der selbst gerne hin und wieder Nachrufe
verfasste, fundierte seine Studie La noblesse d’état mit der Analyse von Nachrufen
aus dem Kontext franzosischer Bildungsinstitutionen, genauer des ENS.® Sein
Interesse galt der Frage, wie Schulen zur Reproduktion sozialer Unterschiede bei-
tragen.® In Anlehnung daran stehen im Folgenden die Biografien im Vordergrund,
die die Nachrufe von den verstorbenen Lehrerinnen und Lehrern zeichnen. Vor
allem aber spiegelt das Quellenmaterial auch die mit dem Lehrberufverbundenen
Werte und Idealvorstellungen. »The obituaries, [Bourdieu] suggests, reveal with
great clarity the occupational ethics of the academic and teaching profession.«*
Gerade wenn wir Nekrologe als Erinnerungspraxis und als Teil eines Gefiiges von
Erinnerungspraktiken in dem spezifischen Kontext der Institution begreifen, ist
es wichtig, auf die darin transportierten Werte und Ideale zu schauen. Denn die
Inhalte der Nekrologe werden von den Hinterbliebenen wahrgenommen - indem
sie individuell zu Hause im Seminarblatt gelesen werden und noch mehr, wenn
Ansprachen bei Abdankungsfeiern in Kirche oder Krematorium gehalten werden.

78 Fowler2007,S.6.

79 Einige der Seminardirektoren, z.B. Jakob Gut (1897-1910), waren Pfarrer.
80 Fowler2007,S. 63.

81 Vgl. Papilloud 2003, S. 75.

82 Fowler2007,S.63.
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Dazu eignet sich das umfangreiche Material aus Unterstrass. Die relativ grosse
Zahl der gefundenen Nachrufe, insbesondere jene aus dem Seminarblatt, macht
sie in hohem Masse vergleichbar. Auf diese Nachrufe auf ehemalige »Unterstriss-
ler« moéchte ich mich im Folgenden hauptsichlich konzentrieren.®

Dabei sind Nachrufe eine schwierige Quelle, da sie stark von Floskeln geprigt
sind. Von Dr. Hans Steiner, dem 1939 plétzlich verstorbenen Naturwissenschafts-
lehrer, heisst es: »Er hat aber seine Eigenart nicht selbstgefillig gepflegt, sondern
als Mensch und Christ in den Dienst unserer Schule gestellt, der seine ganze
Arbeitskraft - fast ohne Nebenbeschiftigung — gehért hat.«®* Der Lehrer, dem
Schule und Beruf alles sind, ist im Ubrigen ein in Nachrufen besonders gerne ge-
sehener Charakter — und deswegen wohl als Topos zu betrachten. Daneben kom-
men aber auch durchaus iiberraschende Elemente in den Nachrufen zum Tragen,
wie die folgende Analyse zeigen wird.

Welche zentralen Charakteristiken und Ideale rufen die Nachrufe aus
Unterstrass auf? Es gibt eine Reihe von (positiven) Werten, die wohl in fast je-
dem Nachruf erwihnt werden: Treue, Gewissenhaftigkeit, Pflichtbewusstsein,
Arbeitsamkeit, Bescheidenheit. Diese entsprechen erstaunlich genau den in der
Unterstrasser Hausordnung aufgelisteten pidagogischen Tugenden.® Nun ge-
hort es natiirlich in besonderer Weise zur Textgattung des Nachrufs, positive
Eigenschaften der Verstorbenen herauszustreichen — de mortuis nihil nisi bene.
Ebenso denkbar ist dies bei der oben erwihnten »Eigenart« des Charakters, der
insbesondere minnliche Lehrer des Ofteren eher auszuzeichnen statt zu dis-
qualifizieren scheint. Solche Eigenarten werden in Nachrufen teilweise liebevoll
nachgezeichnet. Mitunter dienen dazu Schilderungen von spezifischen Situatio-
nen im Klassenzimmer, die den verstorbenen Lehrer besonders lebendig wirken
lassen. Zum (erwartbaren) >geborenen Lehrer< kommt also in der Nachrufpraxis
der >individuelle Lehrer¢, wie ich ihn nennen mochte, hinzu. Dazu gesellt sich
noch der »verkannte Lehrers, der, eher streng, vielleicht schroff und manchmal
etwas trocken, einen geradlinigen Unterricht fithrte und den seine Schiiler erst
spiter zu schitzen lernten. Diesen Charakter finden wir deshalb besonders oft bei
den Seminarlehrern, werden doch seine Schiiler spiter selber Lehrer.

83 Das meist drei- bis viermal im Jahr erscheinende Seminarblatt umfasste 1905-1950 229 als
Nachruf zu klassifizierende Eintrdge. Davon wurden in die Analyse einbezogen: 1. Eintrage zu
all jenen Personen, die auch im Jahresbericht oder in weiterem Archivmaterial erinnert wer-
den, also eine relativ kleine Gruppe >pragender< Figuren; 2. Die restlichen Eintrdge wurden
nachJahrzehnten durch Abzdhlen ausgewahlt, was einer méglichst regelmassigen Verteilung
sowie ihrer mit den Jahrzehnten zunehmenden Haufung Rechnung tragen soll (1905-1920 je 2,
1921-1930 je 3 und 1931-1950 je 4).

84 Evangelisches Lehrerseminar Ziirich, 63. Bericht, 1938/39, S. 22f.

85 Vgl. Grube/De Vincenti 2016, S. 105. Dies sind jedoch typische Tugenden, die auch in vielen an-
deren Seminar- und Schulordnungen enthalten sein konnen.
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Weniger zu erwarten ist die vereinzelt gedusserte Kritik an Verstorbenen. Dr.
Christian Beyel, ein ehemaliger Hochschuldozent und Mitglied des Seminarvor-
stands in Unterstrass, sei zwar ein Theoretiker gewesen, er wird aber fiir sein
vielseitiges, immer verldssliches Engagement in christlich-konservativen Kreisen
gelobt. Von Seminarlehrer Raillard werden »Fehler und Eigenarten« erwihnt.®
Anderswo heisst es, er sei ein »geschitzter Lehrer« gewesen, und zwar, obwohl er
»Schwung und Begeisterung« vollig habe vermissen lassen. »Seine Schiiler aber
merkten, dass er etwas besaf}, das mehr ist als hinreifRende Kraft. Es war jene
Vereinigung von Strenge und Liebe, die auch ihm nichts Selbstverstindliches war,
sondern vielmehr die Frucht seines Glaubens.«* So verséhnt immer der Glaube
die Lehrer und Lehrerinnen in Unterstrass mit der (christlichen) Gemeinschaft.

Auch negative Charaktereigenschaften werden in Nachrufen erinnert. Von
einem 1945 verstorbenen ehemaligen Seminaristen schreibt der langjihrige Rek-
tor Zeller in einem sehr personlich anmutenden Nachruf, er sei ein »eigenartiger
Mensch« gewesen; zwar intellektuell begabt, aber unbeholfen und verkrampft,
habe er nie den Zugang zu seinen Schiilern finden kénnen. Zeller beschreibt ein
schwieriges, schlussendlich nicht eigentlich gelungenes Leben. Fast erscheint der
Nachruf als eine Mahnung an die Hinterbliebenen. Aber trotzdem: Auch diesen
>Unterstrissler« erlost Gottes Giite am Ende.

Zentral erscheint mir hier, dass Zeller erwihnt, der Verstorbene habe sehr
viele verschiedene Stellen innegehabt. Er wird als Lehrer beschrieben, der seine
sWirkungsstittec, wo er seine Begabungen ausleben konnte, nie fand.®® Ein wich-
tiger Bestandteil eines gelungenen Lehrerlebens scheint es nimlich gewesen zu
sein, jene Stelle zu finden, an der man linger bleibt und/oder sich seinen Nei-
gungen entsprechend entfalten kann. Dies entspricht dem sindividuellen< Leh-
rertypus, der gleichzeitig der am hiufigsten gezeichnete Charaktertypus in den
analysierten Nachrufen ist. So scheint es, trotz unvermeidlicher Topoi, gerade die
Aufgabe des modernen Nachrufs gewesen zu sein, den individuellen Charakter
der Verstorbenen moglichst adidquat zu beschreiben, Stirken wie auch Schwa-
chen zu erwihnen, um die hinterbliebene Gemeinschaft mit ihm zu verséhnen.

Eine Figur, die in den Nachrufen aus Unterstrass immer wieder auftaucht,
ist die des ersten Seminardirektors Heinrich Bachofner. Er leitete die Anstalt
seit ihrer Griindung 1869 bis zu seinem Tod 1897. Bis weit iiber seinen Tod hin-
aus bezeugen die Nachrufe auf seine ehemaligen Schiiler die absolute Verehrung
des >Griindungsvaters< am Seminar Unterstrass. Zu Seminarlehrer Siisli heisst
es: »Die christlich ausgeprigte Personlichkeit und der Unterricht des geliebten

86 Seminarblatt aus dem Weifden Kreuz, Nr. 43, Dezember1929,S. 9.
87 Evangelisches Lehrerseminar Ziirich, 53. Bericht, 1928/29, S.17.
88 Seminarblatt aus dem Evangelischen Seminar Ziirich-Unterstrass, Nr. 33, Mai 1945, S. 75f.
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Direktors Heinrich Bachofner blieben ihm zeitlebens ein leuchtendes Vorbild.«*
Mit der Erinnerung der Ehemaligen wird also gleichzeitig immer Bachofner-Er-
innerung betrieben. Auch seine Ideale gehen nicht vergessen: Rudolf Oberholzer,
Bachofner-Schiiler und Primarlehrer, sei dem »Bachofnerschen Ideal« des Dorf-
lehrers besonders nahegekommen, der »von der Liebe und Achtung seiner Dorf-
ler getragen, seines Amtes waltet, an Freud und Leid seiner Dorfgenossen Anteil
nimmt, allmahlich fiirs ganze Dorf ein Segen wird und dabei von Herzen gern
auf Glanz und Schimmer verzichtet.«*® Diese Verehrung und fortlaufende Erinne-
rung Bachofners gleicht einer Mythenbildung. Ein Kennzeichen der Mythenpro-
duktion ist die zyklische, wiederholte Erinnerung, etwa an Jahrestagen.” Auch
Bachofner wird — neben der stindig aufscheinenden Erinnerung in Nachrufen
seiner Schiiler — zum zehnten Todestag erneut gewiirdigt.”? Die Praxis des Nach-
rufens gerinnt so auch zur Mythologisierung der eigenen Institution.

Nicht nur Mythen, sondern auch die Identitit einer Institution wird tiber
Nachrufe »gemacht« und damit Gemeinschaft hergestellt. Wesentlicher Teil die-
ser Praxis ist, wie wir gesehen haben, die Zeichnung von Lehreridealen. Dazu
gehort auch die Beschreibung einer (erfolgreichen) Lehrerbiografie.” Nekrologe
geben nicht nur der Historikerin wichtige Einblicke in verschiedene Biografien —
auch die zahlreichen Leserinnen und Leser des Seminarblatts lesen so iiber das
Gelingen (und manchmal auch das Scheitern) des Lebens aus dem ihnen nahe-
stehenden Kreis der christlichen Lehrerbildung. Wir lesen von Biografien klassi-
scher biirgerlicher Minnlichkeit aus dem christlich-konservativen Milieu,’* aber
auch von >Aufsteigern< vom einfachen Bauernsohn zum Lehrer. Obschon die Ne-
krologe teilweise sehr verschiedene Lebensliufe zeichnen, vermitteln sie doch
ein eher einseitiges Bild. Sie sind Trigerinnen vorherrschender Ideale beziiglich
Geschlecht und Klasse und perpetuieren damit die Identititskonstruktionen
der Institutionen und Gemeinschaften, aus denen sie hervorgehen. Gleichzeitig
transzendieren sie diese Ideale durch die Erzihlung individueller, bisweilen ab-

89 Seminarblatt aus dem Evangelischen Seminar Ziirich-Unterstrass, Nr. 7, November 1938, S. 11.
Diverse dhnliche Formulierungen sind zu finden.

90 Seminarblatt aus dem Weifden Kreuz, Nr. 21, Dezember1912, S. 5.

91 Vgl. Stollberg-Rilinger 2013, S. 76.

92 Seminarblattaus dem WeifSen Kreuz, Nr.7,Juli1907, S.15-18. Sogar Bachofners Grabstein wird,
als der Friedhof aufgehoben wird, durch die Verantwortlichen in Unterstrass gerettet und im
Seminargarten aufgestellt. Siehe dazu Seminarblatt aus dem Weifen Kreuz, Nr. 37, November
1925, S. 4f.

93 Tersch (2007, S. 204) weist darauf hin, dass die Schilderung der Berufsbiografie heute selbst-
verstandlich zur Totenrede gehort, wihrend sie im 19. Jahrhundert oft explizit weggelassen
wurde.

94 Exemplarisch: Die Nachrufe aufJakob Muggli und ].F. Raillard im Seminarblatt Nr. 42, Februar
1929, u. Nr. 43, Dezember1929.
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weichender Lebensliufe. Es ist ein Spannungsfeld, das Nachrufe @iberbriicken
milssen: Erinnerung vs. gelebtes Leben, Ideal vs. Individualitit. Charakteristisch
fir alle Nachrufe ist ihr Fokus auf das Individuum bzw. das individuelle Leben,
das aber gleichzeitig immer unter dem Gesichtspunkt eines Lebens in und fiir die
Institution erzdhlt wird. Das Individuum wird also im Verlaufe des Textes zuerst
skizziert und anschliessend quasi »verallgemeinert« und gleichsam (riickwirkend)
der Anstalt »einverleibt«. An der Tochterschule ist die Zeichnung des individuel-
len Charakters des oder der Verstorbenen stirker ausgeprigt. Diesem Charakter
wird zum Schluss des Nachrufs in Bezug auf das Lehrerkollegium oder die Schule
als Ganzes ein Platz zugewiesen. In Unterstrass geschieht dies in dhnlicher Weise,
aber weniger ausgepragt: Hier ist es letztlich der Mensch als Christ, der die Ver-
bindung zum Seminar und zur Seminargemeinde schafft.

Diese Ausséhnung von Widerspriichlichem unterscheidet die Nachrufe von
anderen Quellen. Briefe zwischen dem Direktor und ehemaligen Seminaristen
aus dem Seminararchiv Unterstrass vermitteln ein konfliktires Bild: vielfiltige,
gebrochene Biografien wie auch Menschen. Dieses Bild ist wiederum nur frag-
mentarisch, da die ehemaligen Schiiler vor allem dann dem Seminardirektor
schreiben, wenn sie Probleme haben. Doch zeigen gerade diese Briefe von und an
Direktor Zeller noch einmal deutlich, wie wichtig das persénliche Netzwerk am
Seminar Unterstrass war. Dass es damit auch eine Familienfunktion erfiillte, soll
im nachsten Abschnitt thematisiert werden.

6 Seminarfamilie als >Spezialfall< der Vergemeinschaftung
in Unterstrass

Gemeinschaft leben heisst am Evangelischen Seminar Unterstrass im 19. und zu
Beginn des 20. Jahrhunderts auch, Familie sein, oder genauer: wie eine Familie
sein. Wie oben gezeigt, bemithen Nachrufe Familienmetaphern, streichen ver-
wandtschaftliche Verbindungen heraus und loben besondere Nihe zum Seminar.
Das Seminar nimmt in dieser Hinsicht eine gesonderte Stellung ein. Hier beginnt
sogar der Rechnungsteil des Jahresberichts mit einem Familiengleichnis: Gleich
dem »mit Kindern gesegneten Familienvater«, der wegen Geldsorgen schlaflo-
se Nachte hat, um seinen »begabten Séhnen« ein Studium zu ermdglichen, sei
es dem Vorstand des Seminars oft zumute, wenn er die Rechnung prisentieren
miisse, schreibt der Prisident des Seminarvereins 1925.” Uberhaupt wird in den
Jahresberichten aus Unterstrass des Ofteren mit einer strengen Form gebrochen:
Im selben Jahr lisst Direktor Konrad Zeller das Jahr in der Form von Briefen an
einen imagindren Freund Revue passieren. Dies, um »Einblick [zu] gewdhren in

95 Evangelisches Lehrerseminar Ziirich, 49. Bericht, 1924/25, S. 27.
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das Seminarleben«, und zwar »moglichst wahrheitsgetreu«.” Hier schildert er
folgende Szene:

Vorgestern war die Hélfte der dritten Klasse nach dem Nachtessen bei uns in der
Wohnstube. Ich veranstalte mit Frau Rychner zusammen, wenn irgend moglich
jede Woche, einen solchen Abend fiir je etwa zehn Schiiler der beiden oberen Klas-
sen. Frau Rychner sorgt mit Tee und etwas Geback fiir das kérperliche Wohl, und
ich muss fiir die geistige Nahrung aufkommen.*’

Er miisse ihnen einerseits Autoritit sein, andererseits wolle er »als Hausvater mit-
ten unter ihnen sein«.”® Er fihrt fort:

Zugleich hoffe ich den Seminaristen damit ein Stiick Familie geben zu kénnen.
Frau Rychner ist ja auch dabei, wenn wir beisammen sitzen, und das ist sehr wich-
tig, denn die Mutter macht doch vor allem die Familie, und deshalb darf die Haus-
mutter nicht fehlen, wenn die Schiiler aus dem Anstaltsbetrieb fiir einige Zeit in

einen Familienkreis treten sollen; und umgekehrt! Weil sie dabei ist, so sind diese

gemdtlichen Abende mehrals unterhaltliche Zusammenkiinfte, sie sind eben, wie

ich hoffe, ein Stiick Familie.*

Die Anstalt konne und diirfe die Familie jedoch nicht ganz ersetzen, solle jedoch
versuchen, »so viel als moglich selbst eine grofe Familie zu sein.«'*® Diese Pra-
xis ist angelehnt an Pestalozzis Wohnstubenpidagogik, die in Unterstrass eine
spezifische Tradition hat. In den ersten Jahren des Seminars hat Direktor Ba-
chofner die Schiiler in seinem Wohnzimmer unterrichtet.’ Der »Hausvater« und
die »Hausmutter« haben sich, wie das Beispiel oben zeigt, bis ins 20. Jahrhun-
dert tradiert. Da Zeller zu diesem Zeitpunkt noch unverheiratet war, itbernimmt
hier eine Angestellte, Mina Rychner, die Arbeit der Hausmutter, die andernfalls
immer der Ehefrau des Direktors zufiel. Als Zeller heiratet, will seine Frau diese
Rolle nicht itbernehmen, und man ist froh, bleibt dafiir Frau Rychner »als Haus-
mutter«'°? im Haus.

Hier entsteht >Familie« als ebenso vorgestellte wie gelebte Praxis einer An-
staltsgemeinschaft. Diese Praxis gleicht dem patriarchalischen Modell der vor-

96 Ebd.,S.3.
97 Ebd., S.10.
98 Ebd.
99 Ebd.,S.1.
100 Ebd.

101 Vgl. Grube 2018.

102 Evangelisches Lehrerseminar Ziirich, 49. Bericht, 1924/25, S. 27.
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modernen Familie als Arbeitsgemeinschaft, charakterisiert durch »Hausvater«
und »Hausmutter«, die dem Familienverband vorstehen. Durch Praktiken des ge-
meinsamen Essens und Beisammensitzens wird das familiale Geftige hergestellt
bzw. erhalten. Gleichzeitig scheint es notwendig gewesen zu sein, dieses Arrange-
ment gegen aussen von der srichtigen< Familie abzugrenzen. Direktor Zeller er-
hofft sich eine verbindende und schliesslich pidagogische Wirkung der oben be-
schriebenen Zusammenkiinfte. Dies erinnert an Pestalozzis Roman Lienhard und
Gertrud, wo der Unterricht mit der Unterweisung der Mutter im Wohnzimmer
beginnt, die der Lehrer in der Schule kopieren und fortfithren solle.'®®

Seltsam unbelichtet bleibt, was im obigen Zitat Zellers mit >Familie, insbe-
sondere der Herkunftsfamilie, gemeint ist. Wir befinden uns mit den ersten Jahr-
zehnten des 20. Jahrhunderts in einer Zeit, die gemeinhin als die Zeit der Bliite
und der Durchsetzung des Ideals der biirgerlichen Kleinfamilie gefasst wird.'**
Gleichzeitig wird die Familie immer wieder als bedroht wahrgenommen durch
verschiedenste >Krisen< der Moderne: Wahlweise werden dafiir Individualisie-
rungstendenzen, Verarmung, Alkoholismus, Geschlechtskrankheiten oder allge-
meiner ein »Sittenzerfall« verantwortlich gemacht. In den 1920er- und 1930er-Jah-
ren werden in der Schweiz verschiedenste familienpolitische Modelle diskutiert,
wie der Staat Unterstiitzungsleistungen fiir Familien ausrichten kénne.’® Unter
anderem erhilt hier die Vorstellung einer biuerlich-vorindustriellen Grossfamilie
als Idealtypus einer vormals funktionierenden, sozialintegrativen Gemeinschaft
wieder Auftrieb.

Dies sind nur einige Schlaglichter; sie sollen jedoch zeigen, wie sehr in den
Nachrufen und seminaristischen Selbstdarstellungen (Jahresberichten) Familie
einer Chimire gleicht, die sowohl smoderne« Lebensweisen wie auch verklirte,
scheinbar vormoderne familiale Lebensweisen enthilt.’® Schaut man jedoch auf
die oben dargestellte Praxis einer Seminar- bzw. Anstaltsfamilie, sind die Paral-
lelen zur vormodernen Arbeitsgemeinschaft, die durch das gemeinsame Wohnen
und Arbeiten verschiedener, auch familienfremder Mitglieder charakterisiert ist,
unverkennbar. Unterstrass betreibt zu dieser Zeit immer noch ein Konvikt, das
die Hausmutter leitet. Der Direktor und allenfalls seine Ehefrau oder eine separa-
te Hausmutter (wie im Falle der Frau Rychner) oder ein Hausverwalter wohnen im
Seminargebiude. Unterstrass ist in dieser Hinsicht kein »>Spezialfall«: Die Familie
als Organisationsform ist im Anstaltswesen des 19. und beginnenden 20. Jahr-
hunderts sehr verbreitet. Im Erziehungs- und Armenwesen und vor allem in der

103 Vgl.dazu und zu Pestalozzis Familienbild Horlacher 2015.
104 Vgl. bspw. Gugerli1991.
105 Vgl. u.a. Studer1997; Wecker/Studer/Sutter 2001.

106 Zum Mythos Grofdfamilie als Projektion restaurativer Sozialutopien vgl. Mesmer 1991, S. 35f.;
zur historisch-demographischen Entmystifizierung der Grof3familie Mitterauer1984.
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Krankenpflege' und der Psychiatrie ist die »Anstaltsfamilie« als Organisations-
form bekannt. In Deutschland hatte erstmals der Psychiater Christian Friedrich
Wilhelm Roller 1842 im badischen Illenau eine Anstalt in dieser Form gefiihrt. Thm
folgte im letzten Drittel des Jahrhunderts u.a. Heinrich Cramer, der die Irrenheil-
anstalt Marburg nach dem Modell der Anstaltsfamilie organisierte: Er selbst lebte
mit seiner Familie auf dem Anstaltsgelinde, das Pflegepersonal lebte rund um
die Uhr mit den Insass/-innen zusammen und bestritt mit ihnen zusammen den
Alltag. Die iiber das Gelinde der Anstalt verteilten verschiedenen Einzelgebiude
wurden »Familienhduser« genannt.’® Insgesamt ging es darum, die Anstalt und
die psychiatrische Pflege zu reformieren.” Nach Karen Nolte hingt dieses Fami-
lienmodell in Anstalten gerade mit dem Aufkommen der biirgerlichen Kernfami-
lie zusammen, in deren Kompetenzen die Anstaltspsychiatrie eben empfindlich
eingriff:

Die in der Irrenheilanstalt inszenierte Familie ist [..] eine Reaktion auf ein Grund-
dilemma, mit dem die aus dem gehobenen Biirgertum stammenden >lrrenédrzte<
konfrontiert waren. Die biirgerliche Kleinfamilie wurde im Sinne eines Allgemein-
giiltigkeit beanspruchenden Konzepts als der private Schutzraum schlechthin
konstruiert, in dessen intimer Atmosphére die Familienmitgliederinsbesondere in
emotionaler Hinsicht reproduziert werden sollten. Andererseits griffen Zwangs-
einweisungen von psychisch Kranken in die modernen Irrenanstalten empfindlich
in diesen intimen Schutzraum ein.™

Indem die Anstalt der Familie eine entsprechende Kompetenz abspricht, muss sie
eine iiberzeugende Alternative bieten: »Kern der Anstaltsbehandlung wurde eben
wegen der eigentlichen Familienfeindlichkeit der Anstaltspsychiatrie [..] die In-
szenierung der Anstaltsgemeinschaft aus Patient/-innen, Wirter/-innen und den
Arzten als >Anstaltsfamilie«.«™ Ahnlich kann auch iiber das Verhiltnis von Schule
und Familie nachgedacht werden, denn wenn auch die Schule wohl weniger stark

107 Zum Familienbild in der religios gepriagten Krankenpflege Biittner 2009. Sie beschreibt dies
in Zusammenhang mit der Herausforderung, die der Tod einer Mitschwester innerhalb der
Schwesternschaft bedeutete, »ersetzte doch das nach dem patriarchalischen Eltern-Téchter-
Prinzip organisierte Mutterhaus die eigene Familie« (ebd., S. 146).

108 Nolte 2003, S. 43ff., hierS. 45.

109 Ahnliche Ansitze sind aber bereits aus dem 18. und beginnenden 19. Jahrhundert aus England
(Tuke, das Quaker-Umfeld in York mitihrem Konzept des »Retreats«, Conollys »No-Restraint«-
System) und Frankreich (Pinel, Esquirol) bekannt, auf die sich auch die deutschen Psychiater
bezogen. Vgl. Nolte 2003, S. 29ff. und auch Dorner1999, S. 82ff.

110 Nolte 2003, S. 43.

111 Ebd,,S. 44.
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in Familien eingriff, stand sie gleichwohl in der Erziehung mit der (biirgerlichen)
Familie tendenziell in Konkurrenz."?

Unterstrass ist mit der Anrufung der »Seminarfamilie« in den Jahresberich-
ten und der Betonung der »Nihe« der Verstorbenen zum Seminar in den Nach-
rufen beziiglich der Stirke und der allgegenwirtigen Verbreitung dieses Modells
sicher ein Spezialfall. Als alltigliche Praxis aber hat das gemeinsame Leben in
der Anstalt nicht zuletzt ein pidagogisches Ziel. Bittner/Kessl sprechen von einer
»Familiarisierung des Pidagogischen«, wenn sich pidagogische Institutionen die
Herkunftsfamilie als Modell und Ideal aneignen und deren Praktiken in den pid-
agogischen Alltag iberfithren.'® Grube/De Vincenti haben gezeigt, dass in Unter-
strass pidagogisches Wissen vor allem tiber das Prinzip der Tradierung innerhalb
der »Seminarfamilie«, von erfahrenen Seminarlehrern auf die angehenden Pri-
marlehrer, sowie durch die alltigliche Integration in diese Seminarfamilie weiter-
gegeben wurde.™ Auch fiir das kantonale Seminar Kiisnacht, das nur bis 1875 ein
Konviktbetrieb," sind familiendhnliche Gemeinschaftspraktiken ausgewiesen."
Dort sowie an der Tochterschule lebten ebenfalls die Hauswartehepaare auf dem
Schulgelinde.” In ihrer Rhetorik orientiert sich die Téchterschule aber nicht an
der Anstaltsfamilie, sondern an der abstrakteren »Gemeinschaft« oder einem Ge-
meinschaftsgefiihl, das es an der Schule zu erhalten und zu pflegen gelte."® Damit
zeigt sich noch einmal abschliessend, was in der Analyse wiederholt deutlich ge-
worden ist: dass die Tochterschule als stidtisches Gymnasium auf andere institu-

112 Grube/De Vincenti (2016, S. 100) sprechen vom Konflikt zwischen der >hduslichen Erziehunge
(basierend auf Instinkt, Tradition) und der 6ffentlichen Erziehung (basierend auf Theorie, P4-
dagogik). Zum Verhiltnis von Schule und Familie im historischen Uberblick, und wie Familia-
risierung sich dabei zu einer Art Qualitdtsmerkmal fiir Schule entwickelt hat, vgl. Reh 2009;
Scholz/Reh 2009. Zum Familienbegriffin padagogischer Praxis und Theorie notiert Herrmann
(2009, S. 156f.): »Im Zuge seiner Karriere als Prafixoid (Familienalumnat, Familienprinzip etc.)
wurde der Familienbegriff zugleich auf wenige formale Merkmale (begrenzte Schiilerzahl,
Inspektor, Hausdame) reduziert und im Zuge seiner Inflationierung anschlussfahig an den
reformpadagogisch besetzten Begriff dersGemeinschaft«—bis hin zur Austauschbarkeit.«

113 Bittner/Kessl 2019, S. 291.

114 Grube/De Vincenti 2016.

115 Grob1982,S. 42.

116 Vgl.Grube/De Vincenti 2016, S. 96.

117 Zum Hauswartehepaar sowie Hauswartpraktiken vgl. den Artikel von Adrian Juen in diesem
Band.

118 So schreibt Enderlin als Rektor der Tochterschule vom »Problem der Erhaltung der Gemein-
schaftin einer Schule, deren Grosse das tibliche Mass iiberschritten hat, war naturgemass das
Leitmotiv fast aller Bestrebungen im inneren Schulleben. [..] Maibummel, Schulreise, Wett-
spiele, Uetlibergbummel taten ihre altbewdhrten gemeinschaftsfordernden Dienste. Dazu
kam die Wiederbelebung der Einrichtungen von Skikolonien und ferner eine neue Veranstal-
tung: der Skitag.« (Jahresbericht der Tochterschule der Stadt Ziirich, Schuljahr1930/31, S. 24f).
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tionelle Voraussetzungen als das Evangelische Seminar Unterstrass griindet, was
sich auch in unterschiedlichen Gedenk- und Vergemeinschaftspraktiken zeigt.

7 Schluss

Die praxeologische Lesart meiner Quellen hat zum einen Darstellungs- und
Schreibpraktiken im institutionellen Totengedenken aufgeschliisselt. Zum ande-
ren standen im Zentrum der Analyse Trauer- und Erinnerungspraktiken, die sich
mit dem Nachruf verkniipfen, die er hervorbringt und zu denen er selbst gezihlt
werden muss. Dabei ging es mir weniger um eine detaillierte Beschreibung von
singuldren Praktiken als um den Versuch einer Lektiire des historischen Gesche-
hens durch eine praxeologische >Brille<.””” Die Praxeologie als Perspektive lenkt
den Blick konsequent auf die Frage, was in den Quellen hergestellt, »gemacht«
wird. In meinem Beispiel wire dies die Herstellung von Gemeinschaft tiber Erin-
nerungs- und Trauerpraktiken innerhalb des Seminars, aber auch tber den Jah-
resbericht allgemein, der gleichsam als Praxis zur Herstellung von Gemeinschaft,
aber auch Exklusivitit betrachtet werden kann.

Ein konsequenterer Blick auf Praktiken wiirde auch fir eine allgemeinere
Geschichte des Todes gewinnbringend sein: Statt die Kulturgeschichte des Todes/
der Trauer wiirde dieser evtl. andere Phinomene und Genealogien aufschliisseln.
So gilte es noch zu kliren, ob die Funktion, Gemeinschaft zu bekriftigen, eine
genuin moderne Erinnerungspraxis ausmacht oder sie mit einer vormodernen
verbindet. Wie unterschiedlich diese Gemeinschaft zudem ausfallen kann, hat
die komparativ angelegte Analyse dieses Artikels gezeigt. Zudem verfehlt es eine
Kulturgeschichte des Todes, die eine Individualisierung und Privatisierung der
Trauerkultur in der Moderne diagnostiziert, darzustellen, was im Angesicht des
Todes auch noch geschieht: nimlich eine Anrufung und Bestirkung der Gemein-
schaft im Trauern und Erinnern, und zwar nicht nur im Kontext der Nation, wie
im Falle von Staatsbegribnissen oder Prominenten, sondern auch im Bezug auf
Institutionen.

Damit st eine praxeologisch gewendete Geschichte des Todes, der Erinnerung
und der Gemeinschaft am Seminar auch ein Beitrag zu einer radikalen Histori-
sierung von historischen Gegenstinden und kniipft damit an einen Anspruch an,
den die Historische Anthropologie seit den 1990er-Jahren verfolgt.’° In Bezug auf
meinen Beitrag heisst radikale Historisierung einerseits die Historisierung von
scheinbar Ahistorischem (Tod, Gemeinschaft, Familie). Andererseits kann mit-

119 Vgl. zu diesem »Forschungsblick auf die Vergangenheit durch eine spezifische Optik« Haasis/
Rieske 2015, S. 24.
120 Arni2018.
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tels einer praxeologischen Perspektive nicht nur gefragt werden, welche Prakti-
ken Dokumente hervorbringen, sondern auch, inwiefern diese Dokumente selbst
Elemente im Geschehen sind. Anders formuliert: Es gibe kein Handeln, wiren
die Nachrufe nicht da, d.h. witrden vorgetragen, gedruckt, verteilt, gelesen, auf-
bewahrt usw. Sie werden damit zu wesentlichen Elementen im Handlungsgefiige,
im historischen Geschehen — zu Medien der Vergemeinschaftung. Sie werden zu
Akteuren in diesem Prozess wie auch in dessen historiografischer Aufschliisse-
lung.

Die Nachrufe aus Unterstrass betonen die Nihe und Familiaritat der verstor-
benen Personen und lassen damit ein eng gekniipftes Netz der Gemeinschaft des
Seminars Unterstrass vor den Augen der Hinterbliebenen wieder aufleben und
tragen dieses Netz als Wunsch in die Zukunft der Institution. Wiederholt hat
sich eine ausgeprigte Erinnerungspraxis in Unterstrass herausgeschilt. Neben
der fast akribischen Erinnerung aller verstorbenen Ehemaligen und Zugewand-
ten (es wurde sogar Buch gefiihrt!) stehen weitere Praktiken der Herstellung von
Gemeinschaft: das gemeinsame Essen, das Leben als »Seminarfamilie« oder
die Briefe zwischen dem Direktor und Seminaristen und Seminaristinnen. Im
Vergleich dazu hat die stiddtische Téchterschule ein weniger grosses — oder lan-
ges — institutionelles Gedichtnis. Hier werden nur einzelne Verstorbene in den
schuleigenen Publikationen erinnert. Uberlieferte Grabreden des Rektors zeigen
jedoch, wie auch hier der Tod im Kontext der Schulgemeinschaft prisent war und
der Rektor durch seine Prisenz an Begrabnissen die institutionelle Gemeinschaft
aufrechterhalten hat.

Ein Beispiel dafiir lieferte die eingangs zitierte Passage aus der Rede bei der
Kremation der Schiilerin Gret Hicker. Ein wesentlicher Teil von Grabreden bzw.
Nachrufen auf Schiilerinnen, Lehrer oder Vorstandsmitglieder — die Biografie
und Charakterskizze — fehlt hier. Dies hat einerseits mit der Kiirze ihres Lebens
zu tun. Andererseits scheint die sonst ibliche abschliessende Skizzierung des
Charakters aufgrund ihres Selbstmords zu scheitern. Die anschliessende Verall-
gemeinerung in die Gemeinschaft der Schule gelingt hier nicht. Doch auch — und
vielleicht gerade - in diesem Fall schafft der Nachruf Gemeinschaft unter den
Lebenden. Nicht zufillig schliesst der Rektor mit den Worten: »Wir sind eine Ge-
meinschaft Schuldiger und Leidender geworden. Mégen wir uns finden zu einer
Gemeinschaft bussfertiger und hilfsbereiter Herzen.«'*

121 Handschriftliche Ergdnzung auf dem Durchschlag (SAZV.H.c.98:10.2. Traueransprachen, Nek-
rologe 1932-1963 [1]).
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Praktiken des Trinkens in Schiilervereinen

der Kiisnachter Seminaristen zu Beginn

des 20. Jahrhunderts

Uberlegungen zum Fokus auf Praktiken als Maglichkeit
einer radikalen Historisierung'

Andrea De Vincenti

An einem Mittwochnachmittag, dem 10. November 1904, um 13.30 Uhr versam-
melte sich eine Hand voll Zoglinge des Seminars Kitsnacht im Klassenzimmer
der IIIb. Sie waren gekommen, um ihre Strafe entgegenzunehmen. Der Aufruf zu
diesem Treffen war von der Seminardirektion am Schwarzen Brett ausgehingt
worden und richtete sich an »simtliche Zoglinge, welche der Verbindung Fidelitas
angehort hatten, bis diese aufgeldst wurde«. Zu Beginn der Versammlung wurde
die Mitgliederliste verlesen und jeder Zogling musste mit einem »hier« seine An-
wesenheit bekunden.?

Zuvor hatte die Seminardirektion eine gute Woche lang Nachforschungen an-
gestellt, »Einvernahmen« gefithrt, Dokumente gesammelt. Nachdem sie die Ver-
einsstatuten gesichtet hatte, entschloss sie sich zum harten Durchgreifen.’

Die »Fidelitas« war eine Vereinigung von Zoglingen des Seminars Kiisnacht,
welche gemiss Statuten den Zweck verfolgte, »unter ihren Mitgliedern die
Freundschaft und die Briiderschaft wo méglich zu fordern, itber das »comment-
massige Betragen der Briider zu wachen, und von Zeit zu Zeit einen Ausflug, oder

1 Dieser Beitrag entstand im Rahmen des SNF-Projekts 166008 »Wissenschaft — Erziehung
und Alltag. Orte und Praktiken der Ziircher Primarlehrer/-innenbildung in der ersten Halfte
des 20. Jahrhunderts«.

2 Schreiben der Seminardirektion an die Erziehungsdirektion des Kantons Ziirich vom 16. No-
vember1904. U 73.3.11, S. [2].

3 Offenbarwurden der Seminardirektion nach dem Entdecken der Fidelitas zunachst falsche
Statuten vorgelegt, welche den wahren Vereinszweck hatten verschleiern sollen. Dies wiir-
de darauf hinweisen, dass die Z6glinge die negative Reaktion der Seminarleitung auf ihren
Verein moglicherweise antizipiert hatten. Siehe dazu die Bemerkung im Protokoll der Auf-
sichtskommission vom 25. November 1904, Eintrag 524.
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eine Reise zu machen.«* Dazu trafen sich die Mitglieder jeweils am Samstagnach-
mittag in einem Lokal der Stadt Ziirich, zuletzt am 30. Oktober im Hotel Merkur,
wo es ein gutes Miinchner Bier gegeben habe, zu einer Kneipe. An einer Kneipe
stand jeweils das gemeinsame Trinken von alkoholischen Getrinken im Mittel-
punkt. Der gesamte Ablauf war streng reglementiert und wurde durch die Ver-
einshierarchie iiberwacht. Missachtungen des Reglements ebenso wie etwa un-
entschuldigtes Fernbleiben von den Versammlungen wurden mit in den Statuten
festgelegten Bussen geahndet.

Formal ganz dhnlich war auch der Seminarturnverein organisiert. Eine stren-
ge Hierarchie und ein Reglement mit einem Bussensystem sollten auch dort fir
Ordnung und Disziplin sorgen. Eine weitere, allerdings im Falle des Turnvereins
inden Statuten nicht formell festgehaltene Gemeinsamkeit mit der Fidelitas ist die
Praktik des Trinkens. Auch die Seminarturner tranken gemeinsam - etwa an den
als Voraussetzung zur Teilnahme an eidgendssischen Turnfesten obligatorisch
zu absolvierenden Turnfahrten oder an den Turnfesten. Man scheute sich auch
nicht, diese Praktiken in den offiziellen und bei Direktion und Aufsichtskom-
mission des Seminars einzureichenden Jahresberichten des Vereines ausfiihr-
lich darzustellen. So heisst es dort etwa, dass der Seminarturnverein Kiisnacht
(S.T.V.K.) am 20. Mai 1909 am frithen Morgen unter kraftigem Trommelwirbel zur
Seeverbands-Turnfahrt auf den Pfannenstiel aufbrach, wo der »schneidige Gast-
wirt zum >Sternen« die Seminarturner bereits um 10.30 bei gedeckten Tischen er-
wartet habe. »Ein kriftiges Mittagessen, verbunden mit der >Hinunterbringung:
von einigen Flaschen Bier oder Bilz« habe die Turner dort anderthalb Stunden
versiumt.” Nach einem zweistiindigen Marsch mit 700 Turnern sei der eigentli-
che Festakt begangen worden, an den sich ein iippiges Mahl angeschlossen habe.*
Auch als die erfolgreichen Seminarturner vom Eidgendssischen Turnfest in Lau-
sanne bekrinzt nach Kiisnacht zuriickkamen, seien sie dort wie iiblich von der
Gemeinde Kiisnacht am Bahnhof empfangen und mit einem alkoholischen Trunk
begriisst worden: »Die Schénen von Kitsnacht kredenzten die Becher voll siissen
Weines.« Es folgte der Zug durch den Ort, der wiederum im Gasthof »Ochsen«
geendet habe.” Auch im darauf folgenden Jahr, etwa am Seeverbandsturnfest in
Minnedorf, waren Turnfahrten und Festteilnahmen jeweils Anlass zu geselligem
Essen und Trinken und Ursache fiir »brummende]..] Schidel« und »wacklige[...]
Beine«.®

Fidelitas Statuten, S. [1].

Jahresbericht Seminar-Turnverein 1909, S. 4.

Ebd., S.6.

4
5

6 Jahresbericht Seminar-Turnverein 1909, S. 4.

7

8  Jahresbericht Seminar-Turnverein1910, S. 4 u. 6 (Zitate).
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Trinken von Alkohol war demnach als gesellige Praktik im Seminarturnver-
ein zu Beginn des 20. Jahrhunderts etabliert und auch breit akzeptiert. Das ge-
meinsame Essen und Trinken wurde in den Jahresberichten dieser Zeit jeweils
ausfithrlich und prominent geschildert. Dennoch galt der Turnverein als Repri-
sentant des Seminars, dessen Erfolge man gerne auch in der Teiloffentlichkeit des
Wirtshauses feierte. So begriisste der Seminardirektor die heimkehrenden Tur-
ner etwa im »Ochsen, driickte ihnen dort seine Wertschitzung fir die erturnten
Krinze und Becher aus und ermunterte zu weiterer Arbeit an Korper und Geist.’
Weitere Unterstiitzung wurde dem Turnverein sowohl vonseiten des Kantons
Zirich sowie auch des schweizerischen Bundesstaates zuteil, indem jihrliche
Geldbeitrige an ihn ausgeschiittet wurden.”* Warum also, so die nachfolgend im
Zentrum stehende Frage, erschien die Praktik des Trinkens im Fall des Seminar-
turnvereins legitim, wihrend sie im Fall der Fidelitas mit harten Strafen geahndet
wurde?

Zur Diskussion dieser Frage werden im vorliegenden Beitrag unterschiedliche
Quellengattungen in Ergidnzung zu einander ausgewertet, um so eine die Einzel-
deutungen kontextualisierende Vielperspektivitit auf die Praktiken des Trinkens
und die ihnen zugeschriebenen Bedeutungen zu gewihrleisten."” Konkret basie-
ren die nachfolgenden Uberlegungen auf Akten der Fidelitas, auf diversen Korre-
spondenzen zwischen Eltern und der Seminardirektion, zwischen Letzterer und
der Erziehungsdirektion sowie auch zwischen Lehrerkonvent und Erziehungsdi-
rektion, zudem auf Jahresberichten der Seminarleitung und Protokollen des Leh-
rerkonvents. Vorbereitend auf die Diskussion des Fallbeispiels der Fidelitas, wird
der meinen Uberlegungen zugrunde liegende Praktikenbegriff in einem ersten
Kapitel umrissen und die These prisentiert, der Fokus auf Praktiken kénne als
Moglichkeit einer radikalen Historisierung gesehen werden (2). In einem zwei-
ten, ausfithrlichen Kapitel wird der Fall der Fidelitas und seine Bearbeitung am
Seminar Kiisnacht ausgebreitet (2), in einem dritten Kapitel schliesslich wird die
These zu den Praktiken als Méglichkeit einer radikalen Historisierung anhand des
Falles nochmals reflektiert und plausibilisiert (3).

9  Jahresbericht Seminar-Turnverein 1909, S. 6; Jahresbericht Seminar-Turnverein 1912, S. 7.

10 Davon zeugen die entsprechenden Gesuche des Vereins an die Erziehungsdirektion. Dem
Gesuch mussten jeweils Jahresbericht und Rechnung beigelegt werden. Siehe etwa Schrei-
ben Seminar-Turnverein, 23. Dezember 1910.

11 Siehe dazu das Konzept der zweifachen Konstruktion in der Geschichtsschreibung, welches
zwar »die vielféltigen Perspektiven und Denkwelten der historischen Individuen selbst in
Betracht zieht, sie aber gleichzeitig in einen Ubergreifenden Sinnzusammenhang einbettet,
dessen sich die historischen Akteure nicht unbedingt bewusst waren« (Kola¥ 2012, S. 5).
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1 Der Fokus auf Praktiken als Maglichkeit einer
radikalen Historisierung

Praktiken und Praxis sind Begriffe, welche sowohl in neueren, als »praxeologisch«
oder »praxistheoretisch« markierten Ansitzen als auch in ilteren historiografi-
schen Zugingen, etwa unter der Bezeichnung Historische Anthropologie, All-
tags- oder Mikrogeschichte, vorkommen. Unscharf bestimmt bleibt indes das
Verhiltnis von ilteren und neueren Ansitzen. So wird in neueren Publikationen
zuweilen in Abgrenzung, zuweilen auch in Anlehnung, auf iltere Vorarbeiten ver-
wiesen. Laut Dagmar Freist habe ein angeblich der Geschichtswissenschaft eige-
ner »freiziigiger Umgang« mit Begriffen etwa dazu gefithrt, dass praxeologische
Untersuchungsperspektiven bisher nur ansatzweise und weitgehend ohne die vor
allem in der Soziologie breit gefithrte praxistheoretische Debatte zu rezipieren,
zur Anwendung gelangt seien." Eine »begriffliche Unschirfe« beziiglich Prakti-
ken ortet auch Marian Fiissel und verweist auf eine praxeologisch ausgerichtete
Geschichtswissenschaft bereits seit den 1980er-Jahren und sogar auf eine praxeo-
logische Wende der Disziplin Ende der 1990er-Jahre. Die Unschirfe sei insbeson-
dere einer »verstirkte[n] empirische[n] Vereinnahmung« des Praktikenbegriffs
geschuldet.”” Auch Lukas Haasis und Constantin Rieske konzedieren, iltere An-
sitze der Historiografie, namentlich die Mikrogeschichte, wiesen Parallelen zu
praxeologischen Ansitzen auf, doch hitten diese nicht konkrete Praktiken fokus-
siert und als Ausgangspunkt der Untersuchung genommen."

Die Einschitzung der Relevanz ilterer, sich mit Praxis oder Praktiken be-
fassender Arbeiten fiir die heutigen Debatten fillt demnach ambivalent und sehr
unterschiedlich akzentuiert aus. Ebenso heterogen sind die Einschitzungen be-
ziiglich des Ausmasses bereits erfolgter sowie beziiglich noch zu leistender Theo-
rierezeption aus benachbarten Disziplinen, zumal auch das dortige Theorieange-
bot durchaus heterogen und somit begrifflich ebenso unscharf wird, sobald man
sich bei der Rezeption nicht auf einen einzigen Autor oder eine einzige Autorin
beschrankt.”

Angesichts dieser Gemengelage und der allseitig beklagten Unschirfen und
Eklektizismen lohnt es sich méglicherweise, nicht gleich Begriffsdefinitionen und
-implikationen zu verhandeln, sondern die Uberlegungen zunichst beim Problem

12 Freist 2015, S. 64.

13 Fussel 2015, S. 21-23, Zitate S. 23.

14 Haasis/Rieske 2015, S. 20.

15 Diese Feststellung ebenfalls bei Freist (2015, S. 63f.), welche die sich im Zuge des »practice
turn« etablierenden heterogenen Denkfiguren nicht als »kohdrente praxeologische Theo-
rie«, sondern als »sich ergdnzende analytische Blickwinkel auf das Soziale« versteht, die al-
lerdings in gewissen Postulaten (bereinstimmen.
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beginnen zu lassen, welches ein auf Praxis und/oder Praktiken fokussierter An-
satz in der Geschichtswissenschaft bearbeiten kénnte. Konkret hiesse dies, sich
zunichst der Frage zuzuwenden, welchen Zugewinn eine praxeologische Aus-
richtung der Historiografie bringen und was der Ansatz neu sichtbar machen
konnte. Dies selbstverstindlich immer im Wissen darum, dass jede neue Pers-
pektive wiederum neue blinde Flecken und Problemlagen generiert.
Haasis/Rieske erwihnen in ihrer Einfithrung in die historische Praxeologie
eine Gemeinsambkeit dlterer und neuerer praxeologischer Arbeiten, die mogli-
cherweise auf einen solchen Problemkomplex verweist: Es gehe, so Haasis/Ries-
ke mit Bezug auf Hans Medick, sowohl in aktuellen historisch-praxeologischen
Zugangen wie auch der ilteren Mikrogeschichte letztlich um die Frage, wie »die
komplexe und wechselseitige Beziehung zwischen Lebens-, Produktions- und
Herrschaftsverhiltnissen und den Erfahrungen und Verhaltensweisen der Be-
troffenen erfasst und dargestellt werden«.' In der Tat wurde in den 1990er-Jahren
in der Geschichtswissenschaft, insbesondere unter Frithneuzeithistorikerinnen
und -historikern, eine Debatte iiber einen sogenannten »Praxis-Ansatz«" gefiihrt.
Dieser wurde damals etwa auf Bourdieu oder Giddens zuriickgefithrt und als Er-
weiterung einer stark strukturgeschichtlich und somit einseitig auf die Makro-
perspektive ausgerichteten Gesellschaftsgeschichte zur Rezeption vorgeschlagen.
Sohat Ute Daniel in ihrem 1993 erschienenen, programmatischen Aufsatz »Kultur«
und »Gesellschaft« eine »bedeutungsorientierte Erweiterung der Sozial- bzw. Ge-
sellschaftsgeschichte unter dem Oberbegriff >Kultur« im Sinne kollektiver Sinn-
konstruktionen gefordert. Ziel sei eine »historische Kulturwissenschaft, die die
sinnstiftende menschliche Praxis, verstanden als »komplexe Einheit von Gedan-
ken und Handelng, in den Mittelpunkt stellt und damit nicht nur zum Zentrum
der Analyse, sondern auch der wissenschaftlichen Konstruktion der Wirklichkeit
macht.”® Damit betont sie die Relevanz von »Welt- und Gesellschaftsdeutungen«
fir soziales Handeln und Verhalten, indem Bedeutung durch Handeln erst herge-
stellt wird, Handeln jedoch gleichzeitig auch auf Bedeutung fusst. Historikerin-
nen und Historiker miissten sich demnach im Forschungsprozess das aneignen,
»was die Akteure schon wissen und wissen miissen, um sich in den tiglichen Ak-
tivititen des gesellschaftlichen Lebens >zurechtfinden« zu kénnen«.” Der kultur-
geschichtlichen Erforschung von »Bedeutung, die Menschen ihrer Welt und ihren
eigenen Handlungen in ihr verleihen«, wird deshalb eine zentrale Rolle zugewie-
sen, weil sie mit der Erforschung eines dynamischen Wechselverhiltnisses von
Gesellschaft oder Kultur und Individuum zusammenfillt und somit konstitutiv

16 Haasis/Rieske 2015, S. 20.

17 Daniel1993, S. 96, Fussnote 111.

18 Daniel1993,S.72 u. 99, Zitat: S. 84.
19 Ebd.,S.84u.93.
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fur die soziale Konstruktion von Wirklichkeit ist. Die von Daniel vorgeschlagene
Fokussierung auf Handeln/Praxis sollte also auch den Dualismus zwischen ob-
jektiver Gesellschaft und subjektivem Individuum zugunsten eines Fokus auf die
Wechselwirkungen zwischen beiden itberwinden.?

In der angesprochenen historiografischen Debatte ging es also zentral um das
Verhiltnis von »Struktur« und »Subjekt«/»Akteur« oder um die Frage, inwiefern
Strukturen »hinter dem Riicken der Subjekte« ihre Wirkungen entfalten kénnen
und inwiefern Sinn und Bedeutung der von Menschen erlebten Welt Teil der His-
toriografie sein sollten. Daniel betonte, die Wichtigkeit der »Welt- und Gesell-
schaftsdeutungen in ihrer Relevanz fiir soziales Handeln und Verhalten, fiir ge-
sellschaftliche Kontinuititen und Diskontinuititenc, diese seien »ebenso ernst zu
nehmen wie soziookonomische oder andere Strukturen«.” Die Aufwertung des
Sinnes, »den die historischen Akteure ihren Handlungen gebeng, steht auch fir
Martin Dinges im Zentrum seiner mindestens in der Intention zwischen Gesell-
schaftsgeschichte und Historischer Anthropologie vermittelnden Uberlegungen.
Er hilt es fiir ebenso inakzeptabel, die »historischen Subjekte« als »Deppen der
Geschichte« darzustellen, welche die herrschenden Strukturen verkennen, wie
auch ihnen vorwiegend bewusste, rationale oder auch rein habituell begriinde-
te Wahlentscheidungen zu unterstellen.? Er schligt deshalb in einem Aufsatz
in der Zeitschrift fiir historische Forschung 1997 vor, mit einem auf Lebensstile
fokussierten Konzept eine »Alltagskulturgeschichte« zu lancieren, welche »die
Errungenschaften von Gesellschaftsgeschichte und Historischer Anthropologie«
vereine und in der die »zeitgendssische Sicht der Dinge mafgeblich das Raster
der historischen Analyse vorstrukturiert«.” Obwohl er als Vertreter der bei Din-
ges mit der Gesellschaftsgeschichte zu versdhnenden Historischen Anthropologie
gilt, schlug Alf Lidtke mit Blick auf eine von ihm propagierte Alltagsgeschichte
in ganz dhnlichem Duktus vor, die Zweipoligkeit zwischen »Struktur« und »Sub-
jekt« mit dem Begriff der »Aneignung«, welche »Wahrnehmungs-, Deutungs- und
Verhaltensweisen« bezeichne, zu vermeiden, sodass Individuen und Gruppen in
»Konfigurationen sozialer Kriftefelder gezeigt werden kénnen«. Ein »genaues
Erkunden der Praxen der Aneignung« miisse demnach der Gegenstand einer so
verstandenen Alltagsgeschichte sein.** Damit sehen Daniel, Dinges und Lidt-

20 Ebd.,S.84u.96.

21 Ebd,S.93.

22 Dinges1997,5.191u.197.

23 Ebd., zur Skizze des Konzepts siehe S.198-202; fiir die Zitate S. 180 u. 213.

24 Lidtke1997,S. 84, 86f. u. 89. Martin Dinges grenzt sich mit seinem zwischen der Historischen
Anthropologie und der Gesellschaftsgeschichte vermittelnden Konzept der »Alltagskultur-
geschichte« mit ihrer »doppelten Bezugnahme auf globale Strukturen und >individuelle«
Handlungsentwiirfe« sowohl vom Strukturalismus als auch vom symbolischen Interak-
tionismus ab. Dinges 1997, S.185.
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ke in einem soziokulturell kontextualisierten Fokus auf Handlungen und somit
auf Praxis oder Praktiken einen Weg aus der Auseinandersetzung zwischen
einer makroperspektivischen Gesellschaftsgeschichte und einer (allzu) mikro-
perspektivisch orientierten Alltagsgeschichte oder Historischen Anthropologie.
Francisca Loetz liest Daniels oben referiertes Plidoyer fir eine Hinwendung der
Geschichtswissenschaft zu Handlung und Bedeutung fast zehn Jahre spiter als
Aufforderung, »Praktiken als fiir die Handelnden sinnvolle und sinnstiftende
Verhaltensmuster auf dem Hintergrund bestehender Lebensbedingungen zu er-
kennen«, und weist damit in eine dhnliche Denkrichtung.” Praktiken ergeben
sich in diesen Verstindnissen also aus iiberlieferten Verhaltensentscheiden, wel-
che Menschen im Spannungsfeld von subjektiven Wahlméglichkeiten und struk-
tureller Determiniertheit getroffen haben. Menschliches Handeln beruht dem-
nach auf »polyvalenten Handlungsoptionen, welche in ihrer Kontingenz Kultur
hervorbringen. Kultur wird nicht als System verstanden, sondern als »Vielfalt von
Formen, in denen Individuen, Gruppen oder ganze Gesellschaften ihre Bediirf-
nisse ausdriicken«.?

Menschliche Vorstellungsweisen und Deutungsvorginge seien also bei der
Verwandlung von »Gesellschaft«in eine soziale Tatsache« ernst zu nehmen.” Die-
se gesellschaftliche Dimension von Handlungen betont beinahe 20 Jahre spiter
auch Dagmar Freist, wenn sie Praktiken als Handlungen versteht, die »Teil iiber-
subjektiver, kollektiver Handlungsmuster und Alltagsroutinen [sind], in deren
praktischen Vollziigen kollektive Wissens- und Deutungsschemata fortlaufend
aufgerufen, bestitigt, irritiert und verindert werden«.?® Der hier zusitzlich ein-
gefithrte Wissensbegriff verweist stirker noch als derjenige der Deutung auf das
Uberindividuelle, auf praktisches Wissen im Sinne eines knowing hows oder des
»Sag- und Machbare[n]«, welches einerseits angeeignet und verinnerlicht, dabei
aber auch stets »transzendiert, umgedeutet und siiberschrieben« wird.* Noch
stirker die Zirkulation der stets fluiden Wissen in der Gesellschaft betont seit
den 2000er-Jahren die Wissensgeschichte, welche ebenso auf die mit dem Zir-
kulieren fast zwangslaufig einhergehenden stindigen Modifikationen, hetero-
genen Rezeptionen und Produktionen dieser Wissen verweist und damit den

25 Loetz 2002 (diskutiert hier Daniel und Gadamer), S. 65.

26 Ebd.,S.69.

27 Daniel1993, S. 72 u. 92f,, Loetz 2002, S. 65; Damit zeigen sich natiirlich auch Ndhen zu Arbei-
ten der Wissenssoziologie etwa von Berger und Luckmann. Geschichtsschreibung, die sich
in einem kulturgeschichtlichen Kontext mit Praktiken beschaftigt, bearbeitet stets auch die
von ihnen formulierte Frage, »wie es vor sich geht, dass gesellschaftlich entwickeltes, ver-
mitteltes und bewahrtes Wissen fiir den Mann auf der Strasse zu ausser Frage stehender
>Wirklichkeitc gerinnt« (2007, S. 3).

28 Freist 2015, S. 62.

29 Ebd,S.62u.68;GCiddens1997,S.52.
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Fokus potenziell von den sich Wissen aneignenden Akteuren hin zu den Wissen
selbst verschiebt.*® Ausgehend von einer aus »materiale[n] Kérperbewegungen«
und »implizite[r] Sinnstruktur« sich ergebenden »Doppelstruktur« von Praktiken
verweist auch Andreas Reckwitz auf die (impliziten) Wissen, welche nur iber die
direkt wahrnehmbaren Komponenten von Praktiken, also die sich wiederholen-
den und verschiebenden »Muster[ ] der Bewegung und der Auferung von akti-
ven Koérpern und Dingen« erschlossen werden kénnen. In Praktiken und Clustern
von Praktiken sind demnach stets Ordnungen des Wissens und kulturelle Codes
enthalten.” Wihrend explizite, also gedusserte Wissen mit anderen historiografi-
schen Ansitzen gut erforschbar sind, bietet die praxeologische Perspektive eine
Moglichkeit, sich auch impliziten Wissen, die handelnd aktualisiert, aber auch
modifiziert werden, zuzuwenden. Dies weil sowohl implizites als auch explizites
Wissen in den Praktiken in einem beobacht- und deshalb auch iberliefer- und er-
forschbaren Aggregatszustand manifest wird. In den Praktiken koexistieren die
impliziten und expliziten Wissen der Vielen, die in Wissenskiampfen Positionen
als etablierte oder unterworfene Wissen zugewiesen bekommen und auch wieder
verlieren konnen, weshalb diese immer nur fiir eine gewisse Zeit etablierten Wis-
sensordnungen auch Machtstrukturen abbilden.*

Wahrheit und Wirklichkeit sind unter diesen Primissen stets vielfiltig, an
Perspektiven und Wahrnehmungen von zeitgendssischen Akteuren (und natiir-
lich auch des Historikers oder der Historikerin) gebunden und werden erst im
»Vollzug von Praktiken« hervorgebracht.® Aus einem Fokus auf Praktiken resul-
tiert deshalb keine Wirklichkeit im Singular, die historisch rekonstruiert werden
konnte, da die praxeologisch inspirierte Perspektive Forschende nicht niher an
die vergangene Wirklichkeit heranbringt, als dies etwa der klassischen Politik-,
Ideen- oder Gesellschaftsgeschichte gelungen ist. Praxis ist deshalb nicht das
Gegeniiber einer (nicht durchgesetzten) Norm — deren Setzung iibrigens selbst
wieder als Praxis begriffen und untersucht werden kénnte.** Die von den Zeit-
genossen als solche erlebten »Wirklichkeiten« konnen daher treffender und mit
einem Begriff von Paul Veyne als »Objektivierungen« verstanden werden, die
heterogenen Praktiken entsprechen und kontingent, also in der Gesamtheit von

30 ZurWissensgeschichte siehe Sarasin 2011, S.164 u.166; Foucault 2014, S. 21f; Lipphardt/Patel
2008.

31 Reckwitz 2008, S.196 u. 202f.

32 Veyne1992,S. 43; Foucault 2014, S. 21; De Vincenti 2015, S. 17f.

33 Freist2015,S. 67.

34 So setzte z.B. Wolfgang Neugebauer (1985) den nicht durchgesetzten staatlichen Normen
die»Schulwirklichkeit« entgegen; zur Debatte zu Beginn der1990er-Jahre siehe etwa Daniel
1993, Dinges 1997, Ludtke 1991, Schlumbohm 1997, Landwehr 2000 und Loetz 2002; eine neu-
ere Auseinandersetzung mit dem Thema bei Grube 2016.



Praktiken des Trinkens in Schiilervereinen der Kiisnachter Seminaristen

niemandem so intendiert sind.”® Folgt man diesen Uberlegungen, existiert also
auch das Trinken nicht als Praktik(en) per se. Dieses kann lediglich als »Korrelat«
datierter und verorteter Praktiken, also »in einer Praktik und durch eine Praktik«
gefasst werden.* Praktiken nehmen ihre Konturen, das heisst die ihnen von den
Zeitgenossen zugewiesenen Bedeutungen, generell erst in ihren Beziehungen zu
weiteren Praktiken an, durch ihre Situierung in einem Geflecht oder eben Kor-
relat von Praktiken, genau wie ein Stein erst in einem grosseren Ensemble von
Steinen zu einem Binder- oder Schlussstein wird: durch seine relative Position
in einem grosseren Gefiige.*” Deshalb ist die Vergangenheit eben keine »Verket-
tung von Praktiken«, welche eine lineare Einheit unterstellt, sondern die Prakti-
ken koexistieren als »Vielheit« — wie »eine goldene Uhr, eine Zitronenschale und
ein Waschbir«, die nicht darunter leidet, eben eine solche Vielheit zu sein.*® Ge-
schichte ist in diesem Verstindnis eine Geschichte von Praktiken, in denen Men-
schen Wahrheiten gesehen haben, und eine Geschichte von ihren Kimpfen um
diese Wahrheiten, von den impliziten und expliziten Wissen der Vielen in ihrem
Kampf um Etablierung, wie sie sich in den Praktiken zeigten.* Praktiken sind
also nicht a priori, sondern erst aus dem Material heraus als solche zu bestimmen.
Dennoch konturieren die vergangenen Praktiken nicht die Geschichtsschreibung,
dies leisten vielmehr Fragestellung und eingenommene Perspektive der Forschen-
den sowie auch das Quellenmaterial.

Wenn nun Praktiken also durch nichts konstituiert werden ausser durch sich
selbst respektive durch benachbarte Praktiken und unsere Forschungsbewegun-
gen auch auf diese zielen, werden nicht nur Begriffe, sondern auch sogenannte
Grossthesen nicht einfach vorausgesetzt, sondern tiber die Rekonstruktion der
Korrelate von Praktiken auf ihre facettenreichen Ausprigungen und Plausibili-
titen hin befragt. An die Stelle von Masternarratives, welche den Anspruch hat-
ten, die ganze Wirklichkeit abzubilden, tritt laut Dinges im von ihm propagierten,
strukturelle und prozessuale Aspekte verkniipfenden Ansatz eine Vielfalt von
unterschiedlichen und auch widerspriichlichen Deutungen der Akteure, welche
die Historikerin oder der Historiker in ihren unterschiedlichen und auch wan-
delbaren Machtverhiltnissen rekonstruiert.*® Auch Daniel verweist auf die »sehr
wiinschenswerte Nebenfolge« einer Hinwendung der Historiografie zu Handeln/
Praxis und Struktur, indem das »mehr oder weniger explizite[] Modernisierungs-

35 Veyne1992,S.36 u. 40f.

36 Ebd.,S.61u.49.

37 Ebd,S.51.

38 Haasis/Rieske 2015, S.13; Veyne 1992, S. 36.
39 Veyne1992,S.75.

40 Dinges1997,S.195 u. 200f.
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theorem«unter Druck kime.” Neueren Datums ist der Hinweis von Freist, das der
Mikrogeschichte eigene »kritische Potential« in praxeologischen Studien frucht-
bar zu machen.* Der unter dieser Perspektive gebotene vorsichtige Umgang mit
scheinbar klaren Begriffen und der Fokus aufihre Aktualisierung durch datierte
und verortete Praktiken favorisieren eine Historisierung eben dieser Begrifflich-
keiten in radikaler Weise. Unter Historisierung kann nach Pavel Kolaf zunichst
mal ein »Akt der Transformation von >totens, vergangenen Uberlieferungen und
Artefakten in sinnvolle, zeitlich geordnete Erzihlungen und Geschichten« ver-
standen werden.*” Damit ist der Blick geschirft fir die Unterscheidung von Ver-
gangenheit und Geschichte sowie auch fiir das stets der Gegenwart entspringende
Erkenntnisinteresse. Eine so verstandene Historisierung verweist auch auf eine
bestimmte Auffassung von Geschichtswissenschaft, welche sich von zwei »un-
kritischen« oder nichtkritischen Formen der Historiografie abgrenzt. Es ist dies
nach Landwehr zum einen eine identitits- und kontinuititsstiftende, Nihe an-
statt Distanz herstellende Vorgeschichte der Gegenwart, zum andern aber auch
eine die Vergangenheit bewertende oder gar verurteilende Geschichtsschreibung,
welche Vergangenes vor den Richtstuhl der Gegenwart zieht, um sie besserwisse-
risch zu verurteilen, zumal es zur Verurteilung von Kolonialismus, Massenmord,
Diktaturen und Ausbeutung keiner historischen Belege bediirfe. Mit der Moglich-
keit einer Historisierung wird in Abgrenzung dazu auf eine »kritische Geschichts-
wissenschaft« verwiesen, welche nicht bereits die richtigen Antworten kennt und
damit zwangslaufig normativ und dogmatisch wird, sondern der Gegenwart an-
dere Wirklichkeiten oder Selbstverstindlichkeiten gegeniiberstellt, um iber die
Auseinandersetzung mit der Andersheit dieser Geschichten die Gegenwart einer
»Entselbstverstindlichung« zu unterziehen.**

Nachfolgend werde ich nun versuchen, anhand des bereits angerissenen
Fallbeispiels des Trinkens am Seminar Kiisnacht dieses Verstindnis einer Ge-
schichtsschreibung in praxeologischer Perspektive sowie auch meine These der
dieser Perspektive inhidrenten Moglichkeit einer radikalen Historisierung zu
plausibilisieren.

41 Daniel1993, S. 96f.

42 Freist 2015, S. 75.

43 Kolafz2012,S. 2.

44 Landwehr2012,S.8 u.10.
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2 Praktiken des Trinkens im Seminarverein »Fidelitas« und ihre
heterogenen Deutungen

In den bereits erwihnten Statuten der Fidelitas wird der Vereinszweck folgender-
massen ausformuliert: »1. Die >Fidelitas< hat den Zweck, unter ihren Mitgliedern
die Freundschaft und die Briiderschaft wo moglich zu férdern; sie soll iber das
commentmaissige Betragen der Briider wachen, und von Zeit zu Zeit einen Aus-
flug, oder eine Reise machen.«* Der Verein ist, wie auch der Turnverein, hierar-
chisch organisiert und kennt ein Bussensystem. Ihm stehen ein Prisis sowie ein
Viceprisis, der gleichzeitig Kontor und Stellvertreter des Prisidiums ist, vor. Der
Prisis selbst untersteht nur dem Comment, also dem Regelwerk der Vereinigung,
ansonsten ist er »selbstindig«, er hat das Recht, Bussen zu verhingen, und die
Aufgabe, ein Protokoll und ein Kassabuch zu fithren. Die Mitglieder der Fidelitas
sind dem Prisis wahrend der Kneipe zu »unbedingtem Gehorsamc« verpflichtet
und unterstehen somit wenigstens fiir die kurze Zeit der Treffen der Fidelitas
einer anderen Hierarchie als derjenigen des Seminars.* Damit formierten die
Mitglieder der Fidelitas eine zu derjenigen des Seminars alternative Gemein-
schaft, die auch als Gegengemeinschaft verstanden werden konnte.

An der Kneipe, also einem Wirtshausbesuch von drei Stunden jeweils am
Samstag von drei bis sechs Uhr, wurden »commentmaissige Stoffe, Wein oder Bier
verabfolgt«, das Vereinslokal wurde von den Mitgliedern nach ihrem Gutdiin-
ken ausgewihlt.* Begonnen scheint die Fidelitas im Restaurant Weiher an der
Holbeinstrafle zu haben, anschliessend haben sie sich in der Bierhalle Schlauch
getroffen und schliesslich im Hotel Merkur. Zumindest sind diese Lokale in der
Reihenfolge auf den Statuten vermerkt und die ersten beiden durchgestrichen.
Der erste Lokalname ist zudem noch mit derselben Tinte und auch in derselben
Kalligrafie wie die Statuten selbst geschrieben. Griindungsmitglieder waren wohl
sechs oder sieben Zoglinge, ihre Namen und Verbindungsiibernamen stehen
jedenfalls als letzter Paragrafin den Statuten, mit Bleistift wurden dann auf einer
anderen Seite sukzessive die Namen der neu eingetretenen Zoglinge aufnotiert.*
Teilweise mehrfach verinderte und tiberschriebene Partien in den Statuten deu-
ten darauf hin, dass diese ernst genommen wurden und Differenzen zwischen
den Trinkpraktiken an den samstaglichen Treffen und dem Statutentext vermie-
den werden sollten.

Redaktionelle Arbeiten an den Statuten beziehen sich etwa auf den Trink-
zwang, der unter den Mitgliedern umstritten war. So stand zwar der berithm-

45 Fidelitas Statuten, S. [1].
46 Ebd.,S.[2].
47 Ebd.,S.[1].
48 Ebd.,S.[8].
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te, auch in anderen Biercomments jeweils den Trinkzwang festschreibende und
die personlichen »Grenzen des Trinkenkoénnens und Trinkenwollens [..] ausser
Kraft« setzende Paragraf 11 (»Es wird fortgesoffen«) auch in den Statuten der Fi-
delitas.” Es findet sich jedoch auch der Paragraf 13, der festhilt: »Es soll Trink-
freiheit herrschen.«*° Gestrichen wurde mit Bleistift der Paragraf 12, der gebot,
niemand diirfe am Biertisch beim leeren Glase sitzen. In Kraft blieb indes der
Paragraf 14, der demjenigen eine Sanktion androht, der »von einem vollen Topf
wegliuft, oder denselben nicht austrinkt innerhalb von 5 B[ier] M[inuten]«, wobei
eine Bierminute einer halben herkémmlichen Minute entsprach.” Die strenge Re-
glementierung des Trinkens sah vor, dass sich jemand erst von seinem Topf ent-
fernen durfte, nachdem er vorgingig beim Prisis »Tempus« eine Auszeit verlangt
hatte. Kehrte er nicht innert fiinf Bierminuten zuriick, musste er eine Busse von
15 Rappen bezahlen oder er wurde »in den ersten Bierverschiss« eingeschrieben.
Dies entsprach der Hochststrafe, weil der Eintrag mit dem vorldufigen Ehrverlust
im »Bierstaatk, also der Vereinigung, verbunden war.*? Auch hier waren zunichst
sowohl der Eintrag — und damit verbunden die Achtung - als auch die Busse als
Sanktionen vorgesehen, spater wurden die Statuten iiberarbeitet und die beiden
Sanktionen als Alternativen dargestellt.

Obwohl es in der Fidelitas wie in vielen studentischen Verbindungen offen-
sichtlich um die kollektive Uberschreitung kérperlicher Grenzen ging, zeigen die-
se kleinen redaktionellen Arbeiten an den Statuten, dass um die Hirte der Trink-
reglementierung in der Vereinigung gerungen wurde und somit Praktiken aus
studentischen Kreisen nicht einfach iibernommen, sondern durchaus auch ad-
aptiert wurden. Dabei war das Ausmass der Adaption offenbar umstritten.* Eine
weitere Analogie zwischen der Fidelitas und studentischen Verbindungen war die
obligatorische Anschaffung eines Kommersbuches, also eines studentischen Lie-
derbuches, — wahlweise mit oder ohne die abgedruckten Musiknoten - fiir jedes
Mitglied der Fidelitas. Doch sollte nicht nur in studentischer Manier gesungen,
sondern auch so geredet werden, indem »studentische Redensarten besonders
beriicksichtigt werden«.”* Mit dem commentmassigen Trinken, Sprechen und

49 Ebd.,, S.[3]; Blattmann1996, S.124; Blattmann 1995, S. 151.

50 Fidelitas Statuten, S. [3].

51 Ebd., S.[4].

52 Fidelitas Statuten, S. [4]; Blattmann 1996, S. 124.

53 Auf den Zusammenhang von Gemeinschaft und kollektiver Uberschreitung kérperlicher
Grenzen verweist auch Sonja Levsen (2007, S. 175 u. 177-179). Sie zeigt auf, inwiefern Mann-
lichkeit in der deutschen Studentenschaft einerseits (iber Mensur und andererseits durch
hoch formalisierte Trinkgelage hergestellt wurde. Beide Praktiken zielten aber nicht nur auf
die Herstellung von Mannlichket, sondern auch von Gemeinschaft, unter die sich der Stu-
dent bei der Mensur unterordnen und mit der er beim Trinken verschmelzen sollte.

54 Fidelitas Statuten, S. [5].
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Singen orientierte sich die Fidelitas also in hohem Masse an etablierten Praktiken
studentischer Verbindungen, rang jedoch offenbar um die konkreten Ausdeutun-
gen und spezifischen Aktualisierungen dieser Bezugsnorm.

Neben den Statuten wurde die Fidelitas vor allem im Zusammenhang mit der
Aushandlung des Strafmasses aktenkundig, mit dem die Mitgliedschaft in dieser
nicht von der Seminardirektion genehmigten Verbindung geahndet werden soll-
te.”® Eswurden Hochststrafen verhingt und beschlossen, simtliche Mitglieder fiir
daslaufende Semester von allen Vereinen auszuschliessen, den Stipendianten ihr
Stipendium bis zum Frithling 1905 zuriickzubehalten und die Auszahlung an ihr
Betragen zu kniipfen, allen Beteiligten einen Eintrag in das kommende Zeugnis
zu setzen sowie die Eltern zu informieren.* Einzig die direkte Wegweisung vom
Seminar hitte als Steigerungsmoglichkeit des Strafmasses noch zur Verfiigung
gestanden: Einigen bereits zuvor wegen ihres Verhaltens aufgefallenen Zéglingen
wurde diese neben einem Eintrag im Zeugnis sowie der Sistierung der Stipendien
auch tatsichlich angedroht.”

Als der Lehrerkonvent am 6. November 1904 der Aufsichtskommission des Se-
minars den Fall der Fidelitas meldete, sprach er von einer Vereinsgriindung mit
dem »ausgesprochenen Zwecke, die Geselligkeit zu pflegen dh. [sic!] zu kneipen«.
Verwiesen wurde zudem auf Praktiken, welche als »Anlehnung an den Kneipkom-
ment studentischer Verbindungen« bewertet wurden: etwa die Vorstandswahl,
das Aufstellen von Statuten oder die wochentlichen Treffen jeweils samstags von
drei bis sechs Uhr in einem Bierlokal in Ziirich.*® Der Lehrerkonvent habe eine
Woche zuvor zufillig vom Bestehen des Vereins Kenntnis erhalten und diesen
sofort aufgeldst. Seine Orientierung an Praktiken des studentischen Kneipens
und das damit wohl einhergehende Selbstverstindnis einer eigenstindigen Ge-
meinschaft ausserhalb oder gar in Opposition zur Seminargemeinschaft, die sich
in eigenen Statuten auch formal niederschlug, war offenbar der Punkt, der am
meisten Anstoss erregte. An der vorgingigen Sitzung des Lehrerkonvents vom 4.
November wurde die Fidelitas zunichst als Verein beschrieben, der sich stark an
den »Kneipkomment studentischer Verbindungen« angelehnt habe. Erst an zwei-
ter Stelle wurden auch im Protokoll die Versiumnisse, fiir die Fidelitas die Geneh-
migung der Seminarleitung einzuholen und die Mitgliederlisten einzureichen,
sowie der Verstoss des Vereinszwecks gegen die Seminarordnung genannt.” Es

55 Die Fidelitas hatte gut anderthalbJahre bestand.

56 Schreiben Lehrerkonvent an die Aufsichtskommission, 6. November1904, S. [2].

57 Ebd,S.[2f]

58 Ebd., S.[1].

59 Sitzungvom 4. November 1904, Protokoll des Lehrerkonventes, S.177f.; dhnlich wird der Fall
auch im Jahresbericht skizziert: 21 Zéglinge hatten, ohne die Erlaubnis des Konvents ein-
zuholen und ohne die Statuten einzureichen, einen Verein zum Zwecke der Geselligkeit
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wird spiter noch ausfiihrlicher zu zeigen sein, dass die Seminarleitung die Zog-
linge dezidiert nicht als Studenten, sondern als angehende Berufsleute und Volks-
erzieher sah, welchen studentische Freiheiten und die Méglichkeit zur Bildung
von eigenen, vom Seminar unabhingigen Gemeinschaften gerade nicht gewihrt
werden sollte.® Eine Diskussion des Falles ist fiir die erwihnte Konventsitzung
nicht protokolliert. Dies im Gegensatz zu anderen Debatten iiber Vereinstitig-
keiten, an denen sich oftmals Fiirsprecher des Vereinswesens am Seminar und
diesbeziiglich eher skeptisch eingestellte Lehrer gegeniiberstanden. Nach einer
kurzen Schilderung der Fidelitas und ihren Aktivititen wird direkt der einstim-
mige Beschluss zum Strafmass festgehalten.®

Tatsichlich war es den Zéglingen am Seminar Kiisnacht laut § 24 der Semi-
narordnung erlaubt, »zum Zwecke ihrer wissenschaftlichen oder praktischen
Ausbildung« ihre eigenen Vereine zu griinden und zu unterhalten. Diese mussten
aber vom Konvent genehmigt werden und periodisch Bericht iiber die Tatigkeiten
erstatten. Die »Ubungen der Vereine« seien ausserdem in den Lokalititen des Se-
minargebdudes abzuhalten.* Alle Zoglinge, so der nichste Paragraf der Seminar-
ordnung, unterstehen sowohl in als ausser der Schule der Disziplin der Anstalt,
welche folgende Vergehen ahndet:

Vernachldssigung der Studien; Verletzung des Anstandes; Ungehorsam gegen
Schulbehdrden und Lehrer, sowie Widersetzlichkeit gegen die Schulordnung;
mutwillige Beschadigung des Eigentums der Anstalt; dauernde Ausiibung eines
nachteiligen Einflusses auf die Klasse; 6fterer Wirtshausbesuch und damit im Zu-
sammenhang stehender Unfug; Verletzung der Sittlichkeit.

Zur Handhabung der Ordnung und Disziplin sind zunichst Zurechtweisungen
und Strafen der einzelnen Lehrer oder des Direktors vorgesehen, je nach der »Na-
tur des Falles« folgen dann der Verweis durch den Seminardirektor vor der Klasse,
ein Vereinsverbot fiir den Fehlbaren, der Verweis durch den Prisidenten der Auf-
sichtskommission, der Entzug des Stipendiums, die Androhung der Wegweisung
und schliesslich die Wegweisung aus der Anstalt.®

gegriindet. Jahresbericht 1904, S. 7. Im Jahresbericht von 1905 wird der Fall dann gar nicht
mehr erwdhnt, obwohl sich insbesondere die Debatten um den Vollzug der Bestrafung der
involvierten Zoglinge noch bis in das Frithjahr1905 hinzogen.

60 Zu den studentischen Freiheiten im Zusammenhang mit der academic citizenship an deut-
schen Universititen vgl. Mazon 2003, insbes. S.19-49.

61 Sitzung vom 4. November 1904, Protokoll des Lehrerkonventes, S.178.

62 Seminarordnung fiir das Lehrerseminar des Kantons Ziirich, S. 6. Zu den Raum-Zeit-Regi-
men am Seminar vgl. Grube 2018.

63 Seminarordnung fiir das Lehrerseminar des Kantons Ziirich, S. 7.
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Obwohl also mit den Vereinsaktivititen formal klar gegen die Seminarord-
nung verstossen wurde, dirfte dies nicht allein ausschlaggebend oder sogar
zweitrangig fiir das harte Durchgreifen der Seminarleitung gewesen sein. Da-
fir spricht auch der Umgang der Direktion mit einem anderen nicht angemel-
deten Zusammenschluss, diesmal von Seminaristinnen. Den Téchtern war die
Teilnahme am Vereinsleben am Seminar aufgrund ihres Geschlechts generell
untersagt. Dennoch traf sich eine kleine Gruppe von Kiisnachter Seminaristin-
nen regelmissig, um der Sache der Abstinenz Vorschub zu leisten. Sie pflegten
auch Verbindungen zum Abstinentenverein am Seminar, der Fraternitas.® Als
die Zusammenkiinfte der Seminaristinnen und ihre Verbindung zur Fraternitas
ruchbar wurden, griff die Seminarleitung jedoch nicht wie bei der Fidelitas hart
durch, sondern erteilte dem Krianzchen offiziell die Erlaubnis, sich auch kiinf-
tig am Seminar zu treffen.® Die formalen Verstdsse gegen die Seminarordnung
diirften also, wie bereits das Schreiben an die Aufsichtskommission suggerierte,
nicht der eigentliche Stein des Anstosses gewesen sein. Vielmehr spielte bei der
Beurteilung der Sache durch den Lehrerkonvent der jeweilige Vereinszweck eine
zentrale Rolle. Im einen Fall stand die Férderung der Abstinenz, im andern aber
das studentische Kneipen im Vordergrund. An Letzterem storte sich der Konvent
sichtlich. Er formulierte es in seinem Schreiben an die Aufsichtskommission des
Seminars folgendermassen: »Der Konvent findet ferner, es sei die Nachahmung
studentischer Sitten von Seite der Seminaristen vom Ubel [sic!], umso mehr als
die Schuldigen zu zwei Dritteln Stipendiaten sind.«®

In der schliesslich von der Aufsichtskommission des Seminars erlassenen Ver-
fiugung wird die vom Lehrerkonvent vertretene Lesart des Falles Fidelitas genau-
so iibernommen wie auch das vorgeschlagene Strafmass.®” Die Seminardirektion
wird ausserdem dazu eingeladen, der Erziehungsdirektion die Namen der schul-
digen Stipendianten zu nennen. Auf der Verfiigung zur Sistierung der entspre-

64 Dieses Kranzchen abstinenter Seminaristinnen hatte bereits um die Jahrhundertwende he-
rum bestanden und wurde dann 1906 nochmal neu gegriindet. 1908 wurden dem Konvent
von einem anderen Seminaristenverein die Kontakte dieses Kranzchens mit dem Abstinen-
tenverein Fraternitas enthiillt. Protokoll des Lehrerkonventes, Sitzung v. 16. Januar 1908,
S. 275; De Vincenti 2020.

65 Zum Kranzchen abstinenter Seminaristinnen: Schmid 1982, S. 31; De Vincenti 2020.

66 Noch hartersollten drei Zoglinge der Klasse llIb bestraft werden, da deren Betragen bereits
wahrend des Sommersemesters mehrmals Anlass zu Klagen gegeben habe und sie die Be-
tragensnote »nicht befriedigend« erhalten haben. lhnen sollte zusatzlich zu den oben ge-
nannten Massnahmen die Wegweisung vom Seminar angedroht werden. Dieser Beschluss
wurde nicht einstimmig gefallt, sondern mit dem Stimmenverhiltnis 6:3 — die Minderheit
sprach sich fiir die sofortige Ausweisung zweier Zoglinge aus. Schreiben Lehrerkonvent an
die Aufsichtskommission, 6. November 1904, S. [1ff].

67 Abschrift Prasidialverfiigung Aufsichtskommission, 7. November 1904.
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chenden Stipendien ist schliesslich auch handschriftlich die Bemerkung notiert,
welche allen Fehlbaren im Wortlaut in ihr Zeugnis des Winterhalbjahres geschrie-
ben werden sollte. Unter »Vorbehalt guten Verhaltens« sollte sie folgendermassen
lauten: »Der Z6gling hat am Anfange des Semesters einer vom Lehrerkonvente
nicht genehmigten Verbindung angehort; seither aber gab sein Verhalten zu kei-
nerlei Klagen Anlass.«® Die Sistierung der Stipendien wurde nicht in allen Fillen
gleich gehandhabt. Fiir einige der Zoglinge wurde die Ausschiittung des Stipen-
diums beschlossen, fiir zwei bereits frither auffillig gewordene Schiiler hingegen
nicht.®

Unmittelbar nach Erhalt des Elternbriefes wandten sich mehrere Viter schrift-
lich an die Seminar- und die Erziehungsdirektion. Als erster schrieb Emil Knecht,
der Vater von Arthur Knecht, an die Seminardirektion, um eine »Erklirung« der
Sache abzugeben.”™ In seinem Schreiben zeichnete er seinen Sohn als rechtschaf-
fen und ehrenhaft. Am Abend sei er stets zu Hause und widme sich fleissig sei-
nen Aufgaben. Er besuche nie (gross und unterstrichen) alleine eine Wirtschaft,
sondern allenfalls in Begleitung des Vaters oder des dlteren Bruders, am Sonntag
widme er sich zu Hause der Musik. In der Familie werde iiberhaupt kein Alkohol
genossen. Sein Freund, der nicht Seminarist, sondern Handelsschiiler sei und mit
dem er am meisten freundschaftlichen Verkehr pflege, sei Abstinent. Im Sommer
hitten sie eine strenge Tour in den Alpen unternommen, ganz ohne Alkohol zu
geniessen. Nicht nur der Lernfleiss, sondern auch die Abstinenz wird in dieser
Beschreibung also mit Tugendhaftigkeit gleichgesetzt und die Anstrengung in
der freien Natur als ehrenhafte und seridse Freizeitgestaltung dargestellt — ge-
nauso wie auch die Musik im hiuslichen Umfeld. Das Wirtshaus wird hingegen
als iibel beleumdeter Ort skizziert,”! den der Sohn nie alleine aufsuche, sondern

68 Prasidialverfiigung, 9. November1904, S. [2].

69 Protokoll Aufsichtskommission, 14. April 1905, Eintrag 562.

70  Schreiben Emil Knecht an die Seminardirektion, 10. November1904.

71 Bereits in der Frithen Neuzeit war das Wirtshaus ein schillernder Ort. Einerseits neben
Ratshaus und Kirche ein »drittes soziales Zentrum in Stadten und Dorfern«, »Absteige-,
Informations- und Geschaftsort fiir Kaufleute und mobile Gewerbetreibende«, anderer-
seits natirlich auch »Zentrum nachbarschaftlicher Soziabilitdt«, wird das Wirtshaus auch
in einer Gegenliberstellung von ehrlicher Arbeit und einem nicht ehrbaren (iibermassigen)
Genuss von Ess- und Trinkwaren als zwielichtiger Ort dargestellt, an dem es auch zur Begeg-
nung der Geschlechter mitunter zu sexuellen Kontakten bis hin zur Prostitution kommen
konnte. Auf der »6ffentlichen Blthne« des Wirtshauses stand stets die persénliche Ehre auf
dem Spiel (Kimin 2005, S. 88-90, 92 u. 94). Dies scheint auch der zentrale Punkt gewesen
zu sein, weshalb ein ehrbarer Seminarist sich nicht unbegleitet im Wirtshaus aufzuhalten
hatte. Fiir die zentrale Bedeutung der Ehre spricht auch ein Vorfall, der schliesslich doch
noch zur Wegweisung des Fidelitasmitglieds Heinrich Burkhardt vom Seminar gefiihrt hat,
nachdem man wegen schwerer Krankheit seines Vaters zundchst davon abgesehen hatte. So
hatte Burkhardt an einem sogenannten Bockabend teilgenommen und in einem Wirtshaus
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vielmehr dazu verfithrt worden sei: Erst wenige Wochen vor dem Bekanntwer-
den der Fidelitas sei er von seinen Klassengenossen in die Fidelitas hineingezo-
gen worden. Eine Vereinigung, die sich angeblich nicht dem Trinken, sondern der
»Geselligkeit, der Musik und dem Vortrage« widmete. Deshalb hitten auch die
Eltern nichts dagegen einzuwenden gehabt, dass er sich am Samstagabend fiir
zwei Stunden in Gesellschaft seiner Mitseminaristen aufhalte. Der Vater zeigte
sich einverstanden mit einer Bestrafung, da sein Sohn gegen die Seminarordnung
verstossen habe, eine Bemerkung im Zeugnis wies er allerdings als zu weitgehen-
de Massregelung zuriick: Dieser Makel wire unausloschlich in seinem Zeugnis,
der einzigen Beurteilungsgrundlage eines jungen Lehrers, festgehalten: »[D]en-
ken Sie doch daran, hochgeehrter Herr Direktor, dass das ein Makel wire fiir ihn,
Zeit seines Lebens«, zumal der junge Lehrer allein nach dem Zeugnis beurteilt
werde. Die Fehlbaren verloren durch eine solche Bemerkung daher eher den Mut
zur fleissigen Arbeit.”? Ahnlich argumentierte der Vater des Zéglings Max Herter
gegeniiber der Erziehungsdirektion: Der Eintrag hitte nicht beabsichtigte, schwe-
re Folgen auf die Ausiibung des Berufes der Betreffenden, indem er die »Misse-
tat« fiir die »ganze weitere Lebenszeit« festnagle und sie dadurch »viel grésser er-
scheinen [ldsst], als sie wirklich ist. Sie denunzierte den Inhaber des Zeugnisses
als einen, dem nicht so recht zu trauen ist. Sie kann ihm — es braucht dies nicht
mehr ausgefithrt zu werden - in seiner spitern Laufbahn schweren Schaden zu-
fiigen.« Diese Wirkung konne von der Seminardirektion nicht beabsichtigt sein,
wire sie doch unverhiltnismissig, da das Vergehen als »jugendliche Torheit zu
taxieren« sei.” Wie auch weitere Viter versuchen sie, die Ehre ihrer Familien und
Kinder und damit auch deren Aussichten auf eine Anstellung als Lehrpersonen
zu retten, und deuten die Fidelitas entsprechend als eine Jugendsiinde, die zwar
ohne Zweifel verurteilt und durch harschen Tadel bestraft werden sollte, die Zer-
stérung einer Berufslaufbahn jedoch nicht rechtfertige.

Die Seminardirektion hingegen, wies in einem Schreiben an die Erziehungs-
direktion des Kantons Ziirich vom 14. November 1904 die Deutungen in den el-
terlichen Briefen sowie die darin enthaltenen Bitten zuriick, auf den Zeugnis-
eintrag zu verzichten.” Die Strafe wiirde ohne den Zeugniseintrag erheblich
abgeschwicht, was angesichts des Vergehens nicht angezeigt sei. Wieder wurde

Musik gemacht. Im Protokoll der Aufsichtskommission heisst es entsprechend: »Die Semi-
nardirektion wird beauftragt, die Z6glinge des Seminars nachdriicklich darauf aufmerksam
zu mach [sic!], dass es fiir einen angehenden Volkserzieher im héchsten Grade unschicklich
ist, in Wirtschaften 6ffentlich Musik aufzuspielen, und ihnen die Teilnahme an 6ffentlichen
Produktionen in Wirtschaften mit dem Zwecke, Geld zu verdienen, unter Androhung der
Wegweisung zu verbieten.« Protokoll Aufsichtskommission, 10. Mdrz 1905, Eintrag 545.

72 Schreiben Emil Knecht an die Seminardirektion, 10. November1904, S. [2].

73 Schreiben]. Herter an die Erziehungsdirektion, 12. X1.1904, S. [2].

74  Schreiben Seminardirektion an die Erziehungsdirektion, 14. November1904.
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auf die Imitation studentischer Trinkpraktiken verwiesen und in dem Zusam-
menhang dazu aufgerufen, die Betragensnote im Zeugnis auch ernst zu nehmen:

Die Schuldigen haben heimlicherweise einer unerlaubten Vereinigung angehort
und jeden Samstag-Nachmittag unter Nachdffung studentischer Formen ein
Trinkgelage veranstaltet. Wenn man sich vergegenwartigt, dass am Seminar mit
seinen rund 200 méannlichen Zoglingen nicht weniger als vier Vereine bestehen
und dass man hier in Vereinsangelegenheiten von einer Liberalitat ist, die kaum
ihresgleichen anderswo haben diirfte, so kann das Betragen der Bestraften ge-
wiss nicht>gutcgenannt werden. Und wenn das Betragen nicht gutist, so muss das
im Semesterzeugnis zum Ausdruck kommen, oder dann hére man lieber auf, Be-
tragensnoten auszustellen.”

Mit den Betragensnoten sei man in der letzten Zeit ohnehin sehr milde umge-
gangen, damit habe man »ein anmassendes, oft geradezu flegelhaftes Benehmen
einzelner Seminaristen« erreicht. Diese Seminaristen schickten sich nun an, die
Anstalt zu verlassen, »um als Erzieher unserer Jugend ins Volk hinauszutreten.«
Das Schreiben argumentiert weiter, dass bei einem Verzicht die Nichtstipendian-
ten, darunter auch der Prisident des Vereins, »dank ihrer besseren 6konomischen
Situation« straflos ausgingen, »was entschieden nicht zu billigen wire«. Zudem
sassen neun der Schuldigen in der »beriichtigten Klasse 3b, die zu schonen man
gar keine Ursache hat«. Es gehe aber auch nicht an, die Schiller aus der vierten
Klasse, die das Seminar zum Semesterende verlassen wiirden, milder zu behan-
deln als die anderen.” Noch deutlicher und mit einem Verweis auf den kiinfti-
gen Beruf der Zoglinge formulierte das Protokoll der Aufsichtskommission: Die
Massnahmen seien »nach jeder Richtung dem Vergehen der in Frage stehenden
Zoglinge entsprechend, und das ganz besonders, weil es sich hier um kiinftige
Bildner der Jugend handelt, von denen in erhdhtem Grade erwartet werden muss,
dass ihr Verhalten den Anforderungen von Zucht und Ordnung entspreche.«”” Se-
minardirektion und Aufsichtskommission wiesen also den Vorwurf zuriick, der
Zeugniseintrag liesse die »Missetat« grosser erscheinen, als sie war. In der For-
mulierung des Zeugniseintrages sei durchaus ersichtlich, dass es sich nicht um
ein »Staatsverbrechen« gehandelt habe. Das Interesse des Staates milsse aber
neben demjenigen des Zeugnisinhabers auch in Betracht gezogen werden. Der
Kanton Ziirich unterhalte sein Seminar, »um daran die Lehrer seiner Jugend er-
ziehen und ausbilden zu lassen«.” Die Schulvorsteherschaften, die einen Lehrer

75 Ebd.,S.[2]
76 Ebd.,S.[2f].
77  Protokoll der Aufsichtskommission vom 25. November 1904, Eintrag 524.

78  Schreiben Seminardirektion an die Erziehungsdirektion, 14. November 1904, S. [4].
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anstellten, hitten daher das Recht, sich nach seinem Charakter zu erkundigen,
und die staatliche Lehrerbildungsanstalt habe die Pflicht, den Schulbehérden
diesbeziiglich die Wahrheit zu sagen. Rhetorisch und offensichtlich um die Ehre
des eigenen Personals besorgt, fragte das Schreiben der Seminardirektion dann:

Wenn man die beiliegenden Statuten der Fidelitas durchliest, wenn der Préasident
selbst erklart, die Versammlungen seien in Ziirich im Merkur abgehalten worden,
weil man ein gutes Miinchnerbier haben wollte, so darf man sich denn doch die
Frage erlauben: Ist das das Holz, aus dem man tiichtige Volksschullehrer macht?
Und wenn am Ende doch einer dieser Jinglinge spater als Lehrer entgleist und
man erfdhrt, was am Seminar passiert ist, wie wird man dann iber die Manner
urteilen, die jenen die Betragensnotegutcerteilt haben?

Ausserdem, so ein letzter Punkt in der Argumentation, brichte die Zuriicknahme
eines Punktes der Verfiigung den Lehrerkonvent und die gegenwirtige Leitung
der Anstalt »in eine recht fatale Lage gegeniiber Eltern und Schiilern«. Aus all die-
sen Griinden sei am Zeugniseintrag festzuhalten.”

3 Trinkpraktiken und benachbarte Praktiken - Historisierung
durch Dezentrierung

Zunichst kann also festgehalten werden, dass die Trinkpraktiken der Fidelitas
von allen Beteiligten als eine Nachahmung studentischer Trinkpraktiken verstan-
den wurden. Mag dies fiir die Mitglieder des Vereins einen Hauch des Subver-
siven, einen Hauch von akademischer Freiheit oder auch eines Sich-dem-semi-
naristischen-Erziehungsregime-Entziehens bedeutet haben, deuteten ihre Eltern
diese Trinkpraktiken sicherlich auch strategisch aber innerhalb der Grenze des
Sagbaren zwar als strafbare Handlung, immer aber auch als eine verzeihliche Ju-
gendsiinde, die es keinesfalls rechtfertige, eine kiinftige Anstellung der Fidelitas-
Mitglieder zu gefihrden. Der Lehrerkonvent und die Seminardirektion lasen die-
selben Praktiken hingegen als bedeutenden Verstoss gegen die Seminarordnung
und vor allem als eine Nachiffung studentischer Verhaltensweisen, die strengs-
tens zu ahnden sei. Dies, so kann aufgrund des im zweiten Kapitel dargelegten
korrelativen Verstindnisses von Praktiken gefolgert werden, weil sie durch die
Trinkpraktiken der Fidelitas weitere Praktiken, die sie als zentral, ja konstitutiv
fir das Seminar verstanden, gefihrdet sahen.

Mit dem Fall Fidelitas wird nimlich auch das Seminar als Institution infra-
ge gestellt und das Verstindnis davon in den gefithrten Debatten aktualisiert.

79 Ebd.,S.[4f].
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Offensichtlich standen Befiirchtungen im Raum, das Ansehen des kantonalen
Lehrerseminars und seiner Lehrer konnte beschidigt werden. Dies wird an den
kontroversen Diskussionen von Praktiken, etwa des Strafens oder Ahndens von
Vergehen, der Herstellung von Ordnung und Disziplin, aber auch der Verhaltens-
beurteilung der Zoglinge (Betragensnote), die streng und gerecht sein sollten,
jedoch offenbar weder das eine noch das andere waren, deutlich. Ebenso zeigt
sich dies im Zusammenhang mit der besonderen Empérung iiber die Stipendi-
anten in der Fidelitas oder in der Klage iiber zu wohlwollende Betragensnoten.
Die Kontroversen um die Fidelitas verweisen auf Praktiken der Selbstdarstellung
und -profilierung des Seminars in der Offentlichkeit: indem man sich sorgte, wie
dereinst iiber die Beurteilenden selbst geurteilt wiirde, wenn einer dieser aus
Nachlissigkeit mit guten Betragensnoten ausgestatteten Zoglinge erneut fehl-
bar wiirde. Die Ausweisung aus dem Seminar aufgrund schlechten Betragens
zeugt von einem in der Seminardirektion sowie auch im Lehrerkonvent etablier-
ten Verstindnis der Ausbildung zum Lehrer, welches nicht nur die Formung des
Charakters der angehenden Volkserzieher zum Ziel hatte,* sondern ebenso eine
charakterliche Selektion beinhaltete — so wurden Ausweisungen aus dem Semi-
nar auch mit charakterlicher Unzulinglichkeit begriindet, die nicht unbedingt
mit schlechten Leistungen einhergehen musste.® Im Zusammenhang mit solchen
Praktiken zur Bewahrung der Anstaltsreputation, wird auf eine Verpflichtung
gegeniiber dem Staat verwiesen: das Seminar sei eine Anstalt der Berufsbildung
und weder ein akademisches Studium noch eine auf ein Studium vorbereitende
Mittelschule. Aus dem Seminar miissten »tiichtige Volksschullehrer« hervorge-
hen, die spiter nicht nur Kinder unterrichten, sondern ebenso Verantwortung
fur ein vielfiltiges Vereinswesen in den Gemeinden tragen sollten. Insbesondere
fur Seminarzoglinge, die — im Unterschied zu anderen Mittelschiilern — nach Ab-

80 Schreiben Seminardirektion an die Erziehungsdirektion, 14. November 1904, S. [4]; vonsei-
ten der Aufsichtskommission sowie auch des Lehrerkonvents wurde gar gewiinscht, »den
ins Leben hinaus tretenden Lehrern am Schlusse ihrer Studienzeit in einem feierlichen Akte
ihre Pflichten als Biirger u. als Volksschullehrer noch besonders vorzufithren«. Sitzung vom
3. Mirz 1905, Protokoll des Lehrerkonvents, S. 187.

81 Sowurde etwa fiir den Zogling Walter Leemann ein Ausweisungsgesuch aus dem Seminar
gestellt. Leemann war, wie seine Kostfamilie gemeldet hatte, bereits in seinem ersten Stu-
dienjahr wegen spaten Heimkehrens an seinen Kostort verwarnt worden. Dann, als er in der
dritten Klasse war, tauchte er betrunken an einer Versammlung des Turnvereins auf, die im
Saal eines ortlichen Wirtshauses stattfand. Als der Vorwurf im Raum stand, Leemann be-
reite den anwesenden Seminaristen »Unehre«, bedrohte er den Lehrer, der diesen Vorwurf
gedussert hatte, mit einem Revolver, verliess dann aber den Saal, nachdem ihn ein Wurf-
geschoss beinahe getroffen hatte. Der Vorfall zeige, so der Befund des Lehrerkonvents,
dass Leemann ein »Entgleiste[r]«, ein »roher Mensch«sei und ein »fiir einen Lehrer durchaus
ungeeignetes Wesen« habe. Schreiben Lehrerkonvent Lehrerseminar Kiisnacht an die Auf-
sichtskommission, 4. November 1915, S. [1f.]; siehe auch De Vincenti 2018, S. 16f.
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schluss ihrer Ausbildung direkt in das Berufsleben einstiegen, sei es wichtig, so
etwa Direktor Edwin Zollinger in Ubereinstimmung mit der Konventsmehrheit,
Erfahrungen mit Vereinen zu sammeln, zumal es oft die Lehrer seien, welche in
den Dorfern Vereine prasidierten.®” Die bewilligten Schiilervereine und ebenso
das zunichst nicht bewilligte Krinzchen der Seminaristinnen wurden von der
Seminardirektion und auch vom Konvent schliesslich mit dem Argument unter-
stiitzt, sie forderten Selbsttitigkeit und Selbstorganisation der Seminarist/-innen
und dienten somit einem Ausbildungsziel des Seminars zu: der Hervorbringung
eines tiichtigen, charakterlich integren Lehrers und Staatsbiirgers.

Gerade diese charakterbildende Eigenschaft wurde insbesondere den Tur-
nern stark zugeschrieben, obwohl auch sie Alkohol tranken. Dies geschah aber
in Kontexten wie etwa den Turnfesten, die an etablierte und als legitim erach-
tete Praktiken des Trinkens ausserhalb des Seminars anschlossen. An Turn-,
Schiitzen- oder Singerfesten galt der oftmals exzessive Alkoholkonsum gar als
Voraussetzung fiir das Erleben und die Hervorbringung des »erstrebten Gemein-
schaftsgefiihl[s]«, der konfessionelle, regionale oder soziale Griben tiberwinden-
den »nationale[n] Einheit« sowie des charakterlich integren und an der Gemein-
schaft orientierten Staatsbiirgers.® Dieser Stellenwert des Alkoholkonsums blieb
in der eidgendssischen Festkultur lange unumstritten. Als 1922 im Zuge eines
virulenter werdenden Gesundheits- und Leistungsdiskurses® das sogenannte
Gedeck (»couvert«) am Eidgendssischen Turnfest in St. Gallen erstmals ohne die
traditionelle Flasche Wein pro Person abgegeben werden sollte, opponierten die
Organisatoren mit der Begriindung, diese »Neuerung diirfte auch der Pflege des
Gemeinsinns und der Solidaritit, der Ein- und Unterordnung in ein grosses Gan-
zes nicht forderlich sein, wohl aber den egoistischen und philisterhaften Sonder-
bestrebungen«.®

Vor solchen Interpretationsfolien wurde das Trinken im Turnverein anders
bewertet als das Trinken in der Fidelitas: Ersteres diente in der Wahrnehmung
der Akteure der Herausbildung einer durchaus erwiinschten charakterlichen
Stirke und einer patriotischen Gesinnung der angehenden Volkserzieher. Letzte-
res wurde hingegen als Nachiffung studentischer Gepflogenheiten ohne bilden-
den Gehalt betrachtet und fiir die dezidiert nicht als Studenten wahrgenomme-
nen Zoglinge des Seminars Kiisnacht als nicht angemessen beurteilt. Dies obwohl
in studentischen Kontexten gerade auch den teilweise hoch formalisierten Trink-
exzessen ganz dhnliche Bedeutungen zugeschrieben wurden wie dem Trinken an

82 Antrag an die Seminaraufsichtskommission, 19. Januar 1909, S. 3.; siehe auch De Vincenti
2018, S. 14.

83 De Capitani 2010, S. 36 u. 34.
84 Hofmann 2016; im Zusammenhang mit dem Turnen Kern 2009, S. 55f.
85 De Capitani2010, ZitatS. 39.
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Turnfesten: Durch die kollektiven und rituellen Uberschreitungen kérperlicher
Grenzen sowie dem damit einhergehenden Kontrollverlust sollten Gemeinschaft,
die Fihigkeit zur Unterordnung sowie auch Minnlichkeit herangebildet werden.5¢
Solche studentischen Trinkpraktiken wurden jedoch von Eltern, Lehrern und der
Seminarleitung in Kiisnacht negativ bewertet und mit der Begriindung zuriick-
gewiesen, die Seminaristen seien keine Studenten, sondern angehende Volks-
erzieher in einer Berufsausbildung, welche auf ihre unmittelbar an das Studium
anschliessende Berufstitigkeit vorbereitet werden miissten. Die Trinkpraktiken
der Mitglieder der Fraternitas wurden daher nicht als Ausdruck einer erwiinsch-
ten Gemeinschaftsfihigkeit, sondern als Hinweis auf einen gefihrdeten Charak-
ter sowie auf eine das Seminar gefihrdende Gegengemeinschaft gedeutet.

Erst durch einen Blick auf jeweils benachbarte Praktiken konnten die vorder-
grindig dhnlichen Trinkpraktiken im Seminarturnverein und in der Fidelitas
eingeordnet und die ihnen von den Zeitgenossen zugeschriebenen Deutungen
freigelegt werden. Praktiken des Trinkens koénnen in ihren Bezugnahmen auf an-
dere Praktiken, in ihrer Komplementaritit und auch in ihrer Widerspriichlichkeit
zu diesen beschrieben werden. Der Fokus auf solche Korrelate von Praktiken er-
moglicht es, ein Geflecht von Beziehungen zwischen unterschiedlichen Praktiken
herauszuarbeiten, aus dem sich zeitgendssische Deutungen der jeweiligen Prak-
tiken und somit die Praktiken selbst erst erschliessen lassen.

Der scheinbar iiberzeitliche Begriff des Trinkens wird mit dem Ansatz der
Historischen Praxeologie zudem aus dem Material heraus zeitlich und rdumlich
verortet und kontextualisiert. Dadurch wurden auch die Facetten seiner Deu-
tungen und Bewertungen herausgearbeitet. In der Forschungsliteratur etablier-
te Narrative etwa beziiglich des Trinkens von Studenten oder beziiglich Strenge
und Disziplin am Seminar oder beziiglich des Seminars als Institution kénnen
so mit den herausgearbeiteten Ergebnissen konfrontiert und diskutiert werden
und verlieren ihren A-priori-Charakter.®” Unter Beriicksichtigung solcher Bedeu-
tungszuschreibungen konnen schliesslich perspektivierte Bilder einer wiederum
orts- und zeitspezifischen Seminarkultur gewonnen werden - dies ohne die Er-
zihlungen bei gesetzten Normen und/oder Meistererzahlungen®® iiber das Semi-

86 Levsen 2007, S.178f,; Blattmann 1996, S. 126.

87 Pavel Kolar (2012, S. 9) spricht in dem Zusammenhang von der »Fragmentierung identitats-
stiftender Crofierzdhlungen«.

88 Sogabes gemiss einschlagiger Fachliteratur am Seminar Kiisnacht vier Schiilervereine und
eine Vereinigung der Seminaristinnen (z.B. Schmid 1982, S. 27-31; Bloch 1992). Dieser For-
schungsstand wird implizit bis heute durch die Archivordnung gestiitzt, welche die vier in
der Forschung benannten Vereine (Turnverein, Stenographieverein, Leseverein, Abstinen-
tenvereine) unter einer entsprechenden Rubrik fiihrt. Die Fidelitas war eine Vereinigung
von Seminaristen, die sich Vereinsstatuten gegeben hatte, und kdnnte somitauch unterden
Vereinigungen der Seminaristen abgelegt werden. Dass sie bis heute als Disziplinarfall be-
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nar beginnen zu lassen. Insofern kann der Fokus auf Praktiken als Moglichkeit
einer radikalen Historisierung bezeichnet werden.

Quellen und Literatur
Ungedruckte Quellen

Staatsarchiv des Kantons Ziirich (StAZH)

Abschrift der Prisidialverfiigung der Aufsichtskommission des Seminars Kiis-
nacht vom 7. November 1904 (U 73.3.11).
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handelt wird, kdnnte auf ein solches, stark an den Deutungen der Seminardirektion orien-
tiertes Narrativ zuriickgefithrt werden.
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Kontrollregime und Eigensinn am Ziircher
Lehrerseminar und an Erziehungsanstalten im
spaten 19. und friihen 20. Jahrhundert
Analysen von Selbstzeugnissen und Archivquellen'

Norbert Grube

1 Uberlegungen zu Ansatzen und Begriffen
der historischen Praxeologie

Konzepte der historischen Praxeologie werden hiufig idealtypisch oder dualis-
tisch verkiirzt auf Debatten zuriickgefiihrt, wie sie etwa vor 30 Jahren tber die
Alltags- und Mikrogeschichte gefithrt wurden.” Auf der einen Seite wird ein Be-
griff von Praktiken entfaltet, der in Anlehnung an Michael Polanyi auf sogenann-
tem implizitem Wissen fusst,’ mit wissenssoziologischen Ansitzen der Institu-
tionalisierung* kombiniert ist und stark die Bedeutung strukturhafter Muster,
Normen, Gewohnheiten und Rituale im Kontext bestimmter Arenen und Interak-
tionen betont. Diese Annahme erdffnet Nihen zu sozial- und kommunikations-
theoretischen Konzepten von kultureller Kohirenz und Konformitit, etwa zu Ar-
nold Gehlens Begriff der Institutionen,’ oder aber zu Theorien der 6ffentlichen
Meinung als sozialer Kontrolle. Diese Ansitze sind weniger auf eine im rationalen,
freien Kommunikationsaustausch konturierte Offentlichkeit ausgerichtet,® son-
dern auf institutionalisierte, ungeschriebene und allgemein giiltige Regeln, die

1 Dieser Beitrag entstand im Rahmen des SNF-Projekts 166008 »Wissenschaft — Erziehung
und Alltag. Orte und Praktiken der Ziircher Primarlehrer/-innenbildung in der ersten Halfte
des 20.Jahrhunderts«.

Vgl. dazu zusammenfassend Fiissel 2015; Lidtke 1997; Sarasin 2003.

Vgl. Reckwitz 2008, S.188 u.191; Jaeggi 2014, S. 124f,; Lipphardt/Patel 2008, S. 426.

Vgl. Berger/Luckmann 2001, S. 33-35 u. 58.

Gehlen 2004, S. 65 u. 81f.
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offentlich eher stillschweigend akzeptiert und sanktioniert werden.” Schon Bour-
dieus Studien zur kabylischen Verhaltensregulierung, aber auch frithneuzeit-
liche lokalgeschichtliche Forschungen hoben die hohe Relevanz der 6ffentlichen
Meinung bei der Zuweisung bzw. Aberkennung von Ehre und als eine Art soziale
Richterinstanz fiir erwartungskonformes Verhalten hervor.® Sie trage in diversen
Kontexten massgeblich zur Legitimation und damit zur Geltung von Praktiken in
bestimmten sozialen Kontexten bei. Derlei kommunikationstheoretische Ansitze
vermogen auch fiir praxeologische Studien neue Einsichten zu bieten.

Auf der anderen Seite werden mit Alltagspraktiken spezifische individuelle
Aneignungs- und Verhaltensoptionen verschiedener Akteure, wie sie »an der Zu-
richtung ihrer Natur teilnehmen«,” in den Blick genommen. Demnach reprodu-
zieren Akteure nicht nur die alltiglichen Abliufen zugrundeliegenden impliziten
Normen und Erwartungen einer teils eher unsichtbaren 6ffentlichen Meinung,
sondern modifizieren oder prigen sie gar durch je eigenwillige Facetten des Mit-
machens und der Nachahmung und bringen sie wiederum leicht modifizierend
mit hervor. Die sogenannte agency der Subjekte wurde u.a. mit dem vor etwa drei
Jahrzehnten eingefithrten Begriff der Aneignung und des Eigensinns alltagsge-
schichtlich zu konzeptionalisieren versucht. Mit diesem Ansatz erfuhr der Blick
auf Deutungs- und damit Machtkdmpfe iber kulturelle Sinnzuschreibungen und
-produktion neue Relevanz.”® Eigensinn ist in seinem Facettenreichtum und seiner
Widerspriichlichkeit zu verstehen: Er impliziere ein Mitmachen gegeniiber insti-
tutionalisierten Regeln und Normen ebenso wie ein gleichzeitiges Distanzieren
oder emotionale, inkonsistente Abweisung.” Der Begriff verweist nicht per se auf
Einzigartigkeit und Resistenz oder Subversion, sondern »auf die Vieldeutigkeit,
Unvermitteltheit, auch Unvereinbarkeit von Verhaltensweisen von einzelnen Ak-
teuren - jenseits der Ein- oder Zuordnung in iibergreifenden Strukturen«.? Der-
artige Auffassungen von eigensinnigen Aneignungen tendieren zu dem kulturhis-
torischen Begriff der Aushandlung,” sofern er nicht rein intentional gedacht wird.

Der hier bewusst zugespitzte Dualismus zwischen strukturell durch Wis-
sensordnungen gepragten Praktiken und individuellen Modifikationsoptionen
konnte — verkiirzt gesagt — eine Parallele finden in Michel de Certeaus Gegen-
iberstellung von Strategie der Michtigen und Taktiken der Schwachen: Strategie

7 Ténnies1920; Noelle-Neumann 2001. Ahnlichkeiten zu Noelle-Neumanns Definition von 6f-
fentlicher Meinung besitzt Rahel Jaeggis (2014, S. 154) Begriff der Gebrduche.

8 Bourdieu 2015, S. 25, 45 u.146; Sabean 1990, S. 174; vgl. Schlégl 2008, S. 176.

9  Conrad/Kessel 1998, S. 27.

10 Vgl Ludtke 2003, S. 281; vgl. auch Tanner 2012 und Reichardt 2015, S. 51f.

11 Vgl. Liidtke 1997, S. 86f. u. 90; 2003.

12 Vgl. Davisetal. 2008, S.18; Conrad/Kessel 1998, S.18.

13 Vgl. Mergel 2000, S. 591 u. 597.
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beruhe demnach auf Plan und Ratio, wihrend Taktiken durch situativ bedingte
und zugleich scharfsinnige List bzw. intuitivem Spiel geleitetet seien und so Ge-
wohn- und Regelhaftigkeiten nuancenhaft variieren kénnen: »Viele Alltagsprak-
tiken [...] haben einen taktischen Charakter.«*

So sind in der Frage, ob Praktiken nun eher die »Reproduktion« soziokulturell
etablierter Ordnungen forcierten oder in bestimmten Kontexten sich als »Wider-
stindigkeit«”® der Subjekte, eine spezifische Option des Eigensinns, hervorbrin-
gen, auch jingst synthesehafte Losungsangebote vorgelegt worden. Haasis und
Rieske sprechen von einem dialektischen Verhiltnis von Struktur und Handeln
und betonen zugleich, dass verschiedene Praktiken mehrschichtig miteinander
verwoben bzw. verzwirnt seien.' Diskurse und Praktiken seien, so Marian Fiissel,
komplementir aufeinander bezogen — und beide als Materialisierungen von kul-
tureller Wissensordnung zu begreifen, die gleichsam »in Praktiken und Diskursen
verhandelt wird« und diese damit auch priformiert.” Von sozialphilosophischer
Seite aus hat Rahel Jaeggi vor Kurzem mit dem Begriff der Lebensform die Be-
stindigkeit und lediglich wenigen krisenhaften Anderungsmomente von »Orien-
tierungen und Ordnungen sozialen Verhaltens« bzw. von »Werten und Routinen«
betont. Lebensform beruhe auf einem Biindel mehrerer Praktiken — also »ge-
wohnheitsmiflige, regelgeleitete, sozial bedeutsame Komplexe ineinandergrei-
fender Handlungen, die erméglichenden Charakter haben und mit denen Zwecke
verfolgt werden«.'® Sie iiberlebe lange, so Jaeggi in eigentiimlicher marxistisch-
dialektischer und fast an das Narrativ der Degeneration anschliessender Sicht,
wenn sie funktional notwendig, sachangemessen, konventionell und ethisch fiir
ein sogenanntes gutes Leben begriindbar sei.”” Doch zugleich betont Jaeggi mit
dem »stage-setting character« von Praktiken in bestimmten Kontexten fast in-
tentional gedachte Handlungsoption (Erméglichungscharakter).?® Lebensformen
seien nicht erstarrt, sondern sie formieren sich durch ein »Ensemble lebendiger
Praktiken« tiglich neu, wie zuletzt etwa am Beispiel »doing capitalism«* gezeigt
wurde. Schon die Erforschung frithneuzeitlicher lokaler Lebenswelten hat am
Beispiel der Bedeutung von Ehre betont, wie Ansehen sowie Konfrontationen im
Dorf feste Sozialstrukturen transzendierend »zur Herausbildung neuer vertikaler

14 DeCerteau1988,S. 24; Conrad/Kessel 1998, S.18.

15  Fiissel 2015, S. 25.

16 Haasis/Rieske 2015, S.13 u.16.

17 Fissel 2015, S. 23; Reckwitz 2008, 190, 202 (Zitat).

18 Jaeggi 2014, S. 102f; vgl. Schlégel 2017, S. 20, dem der Begriff der Lebensform als Analyse-
komposition zur Geschichte der sowjetischen Cesellschaft diente.

19 Jaeggi2014,S.165f.

20 Ebd.,S. 99f.

21 Brandes/Zierenberg 2017, S. 5f.
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Beziehungen« beitragen kénnen, die »bestindig [..] in Bewegung« und zugleich
etwas »Geformtes« seien.?

So wurde gerade in jingsten Darstellungen zur historischen Praxeolo-
gie eine stindige Reziprozitit bzw. Zirkulation zwischen institutionalisierten
Handlungsmustern, Gewohnheiten und Regelhaftigkeiten sowie individuellen
Aneignungen und eigensinnigen Umformungen hervorgehoben. Diese Synthe-
seperspektive, die Anschlussmoglichkeiten an kommunikationstheoretisch gelei-
tete Arbeiten zur Frithen Neuzeit und an wissensgeschichtliche Ansitze erlaubt,?
klingt plausibel. Doch kann sie phasenweise auch einen gleichsam holistisch-to-
talen, ausleuchtenden Blick auf komplexe Verliufe der kontextuell je spezifischen
subjektiven Ankniipfungen und Modifikationsoptionen von zugleich stabilen so-
zialen Wissensordnungen, Routinen und Normen insinuieren. Die Ambition de
Certeaus, mit seinem Forschungsansatz in die »Finsternis eindringen« zu wollen,
forcierten jiingste praxeologische Beitrige, in denen die Spurensuche nach Prak-
tiken mit der Aufdeckung von Alltags- oder »Vollzugswirklichkeit« verbunden
wurde.?* Solchen zu weitgehenden Vorstellungen kann der praxeologische An-
satz Vorschub leisten, wenn mit seiner Ausrichtung auf Materialitit und seiner
Priferenz des »quellennahen Erzihlen[s]« und der Arbeit »moglichst nah am Ma-
terial« am Ende doch wieder eher das historische »So-Sein, das Resultat, die ver-
meintliche Tatsache und weniger die Pfade, Wahrnehmungen, Erfahrungen des
»So0-Gemacht-Sein«* bzw. das So-Geworden-Sein dominieren.* Das schon Mitte
der 1980er-Jahre formulierte alltags- und bildungshistorische Ansinnen, >Wirk-
lichkeit« ermitteln zu kénnen, wurde jedoch vor einiger Zeit unter konstruktivis-
tischen Vorzeichen zuriickgewiesen.” Statt zu einer vermeintlichen >wirklichen<
Totalschau und -deutung auf das gesamte Biindel von Praktiken zu gelangen,
sollte sich eine historisch praxeologische Studie allein schon wegen einer metho-
disch aufwendigen, gegen mogliche Autorintentionen gegengebiirsteten Quellen-
analyse und der behutsamen »Sensibilitit fiir das Tracing der Vergangenheit«*®

22 Sabean1990,S. 23 u. 42 (Zitat).

23 Schlogl 2008 sieht mit vordringender Verschriftlichung und Verherrschaftlichung in der Fri-
hen Neuzeit einen Wandel der d6rflichen Interaktionspraxis; vgl. Sarasin 2011.

24 De Certeau 1988, S. 11 (dort das erste Zitat); Hillebrand 2015, S. 37f. (dort das zweite Zitat);
vgl. Settele 2017, S. 46.

25 Landwehr2003,S.103.

26 Haasis/Rieske 2015, S. 51.

27 Neugebauer198s, vgl. kritisch dazu De Vincenti 2016.

28 Tanner2012,S.11. Nietzsche kritisierte »eine Historie, welche die Vielfalt der Zeit in eine ge-

schlossene Totalitdt einbringen und auf einen Nenner bringen will«, so Foucault 1974/1998,
S.56.
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darauf beschrinken, nur ausschnittsweise Praktiken in bestimmten Kontexten
zu untersuchen. Ein Ausgangspunkt dieser mit Bildern der Archiologie und Mo-
saikzusammensetzung illustrierten Spurensuche® der strukturell auf Wissens-
ordnungen beruhenden Praktiken und ihrer eigensinnigen, individuellen Ad-
aptionen bzw. Modifikationen kann dabei sein, wie sich dieses problematisierte
Wechselspiel »in der subjektiven Sicht der Zeitgenossen abgespielt« hat.*

2 Selbstzeugnisse, Wissen und Praktiken: Fragestellung,
Vorgehen und Quellen

Die folgende Untersuchung fragt am Beispiel Deutschschweizer Erziehungsan-
stalten und speziell des 1832 gegriindeten Lehrerseminars Kiisnacht im Kanton
Zirich im ausgehenden 19. und frithen 20. Jahrhundert nach 6ffentlich akzep-
tierten, also institutionalisierten Kontrollmustern und routinehaft, gew6hnlich
gewordenen, implizit gewussten Abliufen im Seminaralltag als auch nach indivi-
duellen Wahrnehmungen, mimetisch-widerstindigen Aneignungen und poten-
ziellen Krisen bzw. Konflikten insbesondere zwischen Zoglingen und Lehrper-
sonen. Als Quellen dienen hierfiir vor allem Selbstzeugnisse, insbesondere stark
autobiografische Ziige aufweisende Romane ehemaliger Seminaristen, aber auch
erginzende Archivdokumente. Damit werden gleichsam zwei Stossrichtungen
verfolgt: Erstens soll mit dem nachfolgend noch kritisch reflektierten Quellen-
korpus ein erster Analyseblick auf unterschiedliche bzw. verschieden wahrge-
nommene und womdglich durch Verflechtungen von kontriren Kontextlogiken
auch konfliktreiche Praktiken gerichtet werden; zweitens werden methodisch
konzeptionell immer wieder auch das Potenzial und die Grenzen von autobio-
grafisch gepriagten Romanen in praxeologischen historischen Studien diskutiert.
Gemiss dieser Erkenntnisinteressen gliedert sich der Beitrag in fiinf weitere Ka-
pitel: Nach den methodischen Reflexionen stehen in den Kapiteln drei und vier
zunichst zeitliche und raumliche Regelhaftigkeiten des Seminaralltags im Zen-
trum: Welche Eingliederungen in die dort erlebte(n) Wissensordnung(en) zeich-
nen die ehemaligen Seminaristen literarisch auf, welche — vielfiltigen — Hierar-
chien erleben sie dabei und welche Konfliktszenarien bzw. Strafpraktiken auf das
kapitale Vergehen des Ausbruchs werden in den Quellen jeweils geltend gemacht?
Kapitel finf befasst sich mit individuell markierten Anpassungen an institutiona-
lisierte Ordnungen im Seminar sowie dem paradoxen Wechselverhiltnis von re-
klamiertem Eigensinn und moralischer Selbstitberh6hung. In Kapitel 6 hingegen
wird dafir pladiert, das Lehrerseminar weder als massregelnde Kaserne noch als

29 Schlégel 2017, S. 20f.
30 Goetz1979,S.260; vgl. Conrad/Kessel 1998, S. 11f.
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Tummelplatz individuellen Opponierens, sondern durch Beriicksichtigung wis-
sensgeschichtlicher Perspektiven als Ort von Wissenskimpfen und -zirkulation
um 1900 zu skizzieren, an dem Praktiken der Wissensnormalisierung mit An-
eignungen stadtischen, politischen und intellektuellen Wissens bzw. den ihm zu-
grundeliegenden Praktiken kollidieren.” Ein Fazit bietet Reflexionen zu Erkennt-
nispotenzialen und Problematiken des Untersuchungsansatzes und zur Vielfalt
von Praktiken inmitten kollidierender (Teil-)Gemeinschaften und Loyalititen.

Ego-Dokumente, denen man zunichst zuschrieb, »moglichst direkten Zugriff«
auf die »Selbstwahrnehmungs, Sinn- bzw. Weltdeutung von Individuen zu ver-
schaffen,” sind einer zunehmenden Quellenkritik unterzogen worden: Erstens
verleiten sie zur quellennahen Nachzeichnung der somit zu intentional und auto-
nom auftretenden Akteure und leisten so einem naiven, auf oberflichlich ein-
leuchtende Sinnstiftungen rekurrierenden Quellenverstindnis Vorschub.” Zwei-
tens bestehe eine Differenz zwischen erlebter, erinnerter und verschriftlichter
Zeit. Selektives Erzihlen sowie Schreib- und Kompositionsarrangements insi-
nuieren oft im moralisierenden Duktus eine kohirente Weltsicht des Autors/der
Autorin.** Da die Bezeichnung »Ego-Dokumente« zu sehr auf eine Gesamtheit des
Subjekts verweise, wird seit Kurzem »self-narratives« priferiert: So seien lediglich
wenige Aspekte des Selbst angesprochen.” Drittens seien Selbstzeugnisse nicht
sorglos als »Faktensteinbruch« fiir die vermeintliche Wirklichkeit auszuwerten,
weil sonst »stillschweigend Text und soziale Praktiken in eins gesetzt« werden.*
Eingedenk dieser Quellenkritik sollen in diesem Beitrag nicht der autobio-
grafische Einzelfall und Analysen von Subjektkonstitutionen durch Praktiken
des Aufschreibens bzw. Publizierens dominieren.” Vielmehr werden mehrere
autobiografisch grundierte Romane und Erinnerungstexte herangezogen, um
Darstellungsmuster iiber Alltagsabliufe und Ordnungsroutinen, aber auch tiber
Normverstosse sowie konfliktreiche Lehrer-Schiiler-Verhiltnisse in Lehrerse-

31 Foucault 2001, S. 217; zu Ndhen zwischen »practical turn« und wissensgeschichtlichen Ansat-
zen Lipphardt/Patel 2008.

32 Schulze1996,S.13,14 u. 28.

33 Sarasin 2003, S.20 u. 29; Tanner 2012, S. 5; Heinze 2010, S. 96.

34 Heinze 2010, S. 102,105, 110 u. 114f,; in Autobiografien gehe es nicht nur um die Rekonstruk-
tion des Vergangenen, sondern um die Positionierung in der Gegenwart: dhnlich Giinther
2001, S. 53. Zu Schreibpraktiken: Haasis/Rieske 2015, S. 31.

35 Greyerz2010,S. 281.

36 Ginther2001,S. 45. Geht man so vor, »swerden stillschweigend Text und soziale Praktiken in
eins gesetzt« (ebd., S. 38); vgl. Rieger-Ladich 2014, S. 71.

37 Giinther 2001, S. 35, 46, 51 u. 54f. Nach Dagmar Giinther knne man Selbstzeugnisse nur als
»kommunikativen Akt« (S. 49) bezeichnen.
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minaren herauszuarbeiten.*® Die so ermittelten Muster konnen als Hinweise auf
verbreitete Vorstellungen und Elemente des sogenannten diskursiven Archivs®
hinsichtlich >des Seminars« gelten. Ob autobiografisch grundierte Romane wegen
ihres fiktiven Charakters zu den Selbstzeugnissen zu zihlen sind, ist umstritten.
Da auch nichtliterarische Selbstzeugnisse zwischen dokumentierter und selektiv
erzihlter Erinnerung oszillierten und somit fiktionale Elemente enthalten kén-
nen, mehrten sich zuletzt Plidoyers, dass mit und in autobiografisch angelegten
Romanen Wechselbeziehungen zwischen Literatur, verschriftlichtem Erlebtem
und Erfahrenem sowie diskursiven Formationen analysierbar werden.*® Dies gilt
zumal fir die hier genutzten, ein breites Publikum erreichenden Bestseller, die
gerade auch durch ihre Kritik an Einrichtungen und Abliufen der Lehrerbildung
zur modifizierenden Befestigung der gesellschaftlichen Institutionalisierung des
»Seminars« als Lebensform (Jaeggi) beitragen.

Herangezogen werden zwei autobiografisch ausgerichtete Romane der
Deutschschweizer Schriftsteller Jakob Schaffner (1875-1944) und Jakob Christoph
Heer (1859-1925) sowie die unverdffentlichten handschriftlichen Erinnerungen
des sozialistischen Ziircher Lehrers Alfred Traber (1884-1970).” Erginzend dazu
wurden auch Hermann Hesses Erzihlung Unterm Rad (1906) und Erich Kistners
Fabian (1931) genutzt. Jakob Schaffner behandelt in Johannes, dem 1922 veréffent-
lichten »Roman einer Jugend«, den Aufenthalt des Titelhelden in der pietistischen
Erziehungs- und Lehrerbildungsanstalt »Demutt«, wobei nach Ansicht der For-
schung die reale Anstalt in Beuggen und Schaffners dort zugebrachte Zeit von
1885 bis 1891 Vorbild fiir die romanhafte Verarbeitung gewesen seien. Der wegen
seiner spiteren Parteinahme fiir den Nationalsozialismus als zerrissen gelten-
de Schriftsteller befestigte mit diesem Buch sein literarisches Ansehen auch in
Deutschland, etwa bei seinem Korrespondenzpartner Hermann Hesse.** 20 Jah-
re vor Schaffners Johannes und zwei Jahre vor Hesses Unterm Rad schildert Jakob

38 BOth2018,S. 258: »Historische Selbstzeugnisforschungrichtetihren Blickalso auf die ge- und
beschriebenen Praktiken [..]«. So lassen sich »Beschreibungen einer Vielzahl [..] alltaglicher
Praktiken [..] aus der Lektire dieser Quellen rekonstruierenc.

39 Sarasin 2003, S.35.

40 Heinze (2010, S. 112), Rieger-Ladich (2014) und Klika (2016) betonen die Wechselbeziehung
zwischen autobiografischer Literatur und Diskurs. Das gelte nach Whittaker (2013, S.16) auch
fur schulliterarische Texte, vgl. Dekker 2002, S.13.

41 Trabers autobiografischer Roman Unser Weg (1925) thematisiert die Seminarzeit nicht und
wird daher nicht berticksichtigt.

42 Zur Biografie Schaffners vgl. Siegrist 1995. Hesse teilte Schaffner am 21. Mirz 1923 mit, er
habe Johannes »mit Freude und voll Spannung« gelesen: »Ich fand manches von meiner eige-
nen Kindertheologie wieder«. Schaffner wiederum stufte Unterm Rad gegeniiber Hesses
fritheren Romanen als »leidender, in der Stoffwahl sentimentaler«, also gelungener ein, vgl.
Schaffneran Hesse, 22. November 1910 (Wamister 2009, S. 56 u. 63).
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Christoph Heer 1902 mit Joggeli. Die Geschichte einer Jugend u.a. die Ausbildung des
jungen Helden am Seminar »Kuosen, das allein lautlich an das von Heer selbst
zwischen 1875 und 1879 besuchte Ziircher kantonale Lehrerseminar Kiisnacht er-
innert. Autobiografische Beziige werden u.a. in der Einbettung des real in Kis-
nacht unterrichtenden Deutschlehrers Adolf Calmberg in den Romankontext
sichtbar. Vom Landschullehrer avancierte Heer 1892 zum Feuilletonredakteur der
Neuen Ziircher Zeitung und Bestsellerautor der Heimatromane An heiligen Wassern
(1898) und Der Konig der Bernina (1900).* Johannes und Joggeli zihlen zur um 1900
aufgekommenen Internatsliteratur, in der aus Schiilersicht die erlebte Zeit in ge-
schlossenen Erziehungsanstalten oder Lehrerseminaren zumeist als Unterdrii-
ckung dargestellt wird.** Als Prototyp gilt etwa die Erzdhlung Unterm Rad, die
Beziige zu Hermann Hesses Zeit am wiirttembergischen Priesterseminar Maul-
bronn aufweist. Elemente eines Internatsromans enthilt auch Erich Késtners Fa-
bian. Die Geschichte eines Moralisten von 1931. Kistner, der ab 1913 das Freiherrlich
von Fletchersche Lehrerseminar in Dresden besuchte,® erzihlt darin das private
und berufliche Scheitern des ehemaligen Seminaristen und promovierten Philo-
sophen Jakob Fabian als Werbetexter im Berlin der Weimarer Republik.

Von diesen Bestsellerautoren weichen die sechsbindigen handschriftlichen,
posthum teilverdffentlichten Erinnerungen des von 1899 bis 1903 im Seminar Kiis-
nacht ausgebildeten Lehrers Alfred Traber ab.* Traber, als sozialdemokratischer
Stadt-, Kantonsrat und Gewerkschaftsfiithrer der Strassenbahner ein politischer
Multifunktiondr in Ziirich, begann seinen an seine Tochter adressierten Riickblick
1944 unter der selbst gestellten Losung »Erkenne dich selbst!«,* setzte sie im Spit-
herbst 1957 fort und attestierte sich gleich zu Beginn eigensinnige, dem 6ffent-
lichen Meinungsduktus trotzende Geradlinigkeit in seinen politischen Uberzeu-
gungen: »Ich wagte es, mich zum Uberbrachten in Gegensatz zu stellen, ich mied
die Landstrafde der Gedankenlosen und der Streber, ich hatte Freude am eigenen
Weg.«*® Diese Selbststilisierung weist auf fiktionale Elemente im gesamten, nicht
nur literarischen Spektrum des autobiografischen Schreibens hin.

Um die Spurensuche nach vermeintlichem Eigensinn der — ehemaligen - Z6g-
linge gegen Seminarlehrer und -strukturen zu vertiefen, wird neben den autobio-
grafischen Texten noch weiteres Quellenmaterial herangezogen: Ordnungen des

43 Heers zweiter autobiografischer Roman Tobias Heider (1922) wird nicht beriicksichtigt, da er
fast nurseine Lehrerzeit thematisiert.

44 Johann 2003, S.7,28 u.30; Whittaker 2013, S. 16.

45 Vgl. Hanuschek1999, S. 50 u. 56.

46 Traberzo11.

47 Traber1960,S.1f. Sein Lebensriickblick befindet sich im Stadtarchiv Ziirich (SAZ) VI1.148:1.2.1.
(NL Traber).

48 Ebd.,S.3.
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Seminars Kiisnacht, Disziplinar- und Klassenakten, Protokolle des Lehrerkon-
vents und der Aufsichtskommission aus der Zeit von 1875 bis 1879 und 1899 bis 1903
sowie Deutschaufsatzhefte und Schiillerzeitungen aus dem Nachlass Alfred Tra-
bers. Die zusitzlichen Quellen sollen nicht bloss den sWahrheitswert« der von den
ehemaligen Seminaristen geschriebenen Selbstzeugnisse fiir eine praxeologische
Analyse kontrollieren, sondern mit Einschitzungen der Aufsichtskommission
und Bewertungen von Lehrern erginzende Einsichten in Kontexte seminaristi-
scher Praktiken und die 6ffentliche Reputation des Seminars ermdglichen. So
soll auch das Verhiltnis von erinnerten, literarisch geschilderten Alltagsabliufen
in Lehrerbildungs- und Erziehungsanstalten sowie dem reklamierten Eigensinn
und den Aneignungen von Regelhaftigkeiten,* die gerade auch in wissensge-
schichtlicher Sicht als »[U]mfrisieren«*®° von Normen verstanden werden kénnen,
analysiert werden.

3 Einfiigung und Verfiigbarkeit der Zoglinge: ordnende
Alitagsroutinen und -hierarchien

Alltag und Abliufe in seminaristischen Einrichtungen sind in den autobiografisch
gefirbten Romanen massgeblich durch strikte Zeit- und Raumordnungen struk-
turiert.”® Die dortigen Schilderungen des gedringten Seminaralltags lassen
sich bildungshistorisch etwa an westfilischen Lehrerbildungsanstalten bestiti-
gen, wo er bis zu 83 Wochenstunden umfassen konnte, und finden sich dhnlich
auch in Kistners Fabian: Hier wird der Seminartag als eine unaufhorliche, frith
vom Hausmeister eingeliutete »Jagd« zwischen Schlaf-, Wasch- und Speisesaal,
Schrank-, Wohn- und Klassenzimmer beschrieben — mit Hausdiensten, Unter-
richt und Schularbeiten.” Das Zeitregime enthielt immer Vorgaben, in welchem
Gebiuderaum sich die Zoglinge aufzuhalten und wie zu verhalten hatten. Auch
Schaffner liess seinen die Hausglocke erfahrenden und Arbeitseffizienz erler-
nenden Romanhelden Johannes Schattenhold aufseufzen, dass er in der Erzie-
hungsanstalt Demutt lernte, was Zeit sei.” Diese materialisierte sich im Wecker,
der »Zeitzerkleinerungsmaschine in billigem Blech mit zwei Glocken und einem
atemlosen Sekundenzeiger«.** Der »Kultus mit der Uhr« sei dominanter Teil einer
Herrschaftspraxis, um die »erkrankte, entartete Zeit« zu kontrollieren und die

49 Tanner2012,S.5u.11.

50 DeCerteau1988,S.15.

51 Grube2018,S.23.

52 Kastner1931/1983, S.180; fir Westfalen vgl. Stratmann 2006, S. 129-132.
53 Schaffner2005,S. 111.

54 Ebd.,S.173.

147



Norbert Grube

Zoglinge mit Zeiteffizienz »zu plagen und zu dngstigen«.” Schaffners Darstellun-
gen, wie Johannes unter der durch Uhr und auch Waage vermessenen handwerk-
lichen Arbeits- und Leistungserbringung in Demutt litt,* lassen Beziige erken-
nen zu der um 1900 weit verbreiteten Klage von der zeitlichen Gedringtheit und
Arbeitsiiberlastung der Seminaristen. Viele Seminarordnungen, Lehrpline und
Jahresberichte belegen die ganztigige Verfiigbarkeit iiber die Zoglinge von mor-
gens bis abends. So begann 1925 der lange vielfiltige Lern- und Pflichtenalltag
im Evangelischen Lehrerseminar in Ziirich Unterstrass schon um finf Uhr und
dauerte bis etwa 21 Uhr.”

Mit dem Zeitregime wird hiufig die Darstellung der Gebiude und Riumlich-
keiten von Seminaren und Erziehungsanstalten als bedrohlich, beengend, ja als
klausurhaftes, Kloster- bzw. Kasernendisziplin imitierendes Disziplinierungs-
instrument parallelisiert. In den hier untersuchten autobiografisch geprigten
Schriften schildern jedoch nur Schaffner und Kistner das Seminar und die Er-
ziehungsanstalt Demutt, an der ebenfalls Lehrer ausgebildet wurden, als einen
solchen diisteren Kontrollort.”® Wihrend Traber keine sonderlichen Orts- und
Raumbeschreibungen bietet und ebenso wenig wie Heer Praktiken des Zeitre-
gimes aufzeigt, erfolgen in Hesses Unterm Rad und in Heers Joggeli fast identische
idyllisierende Darstellungen des jeweiligen Seminargebiudes. Demnach ver-
schmelzen das ehemalige Zisterzienserkloster in Maulbronn und die ehemalige
Johanniterkomturei in Kuosen (Kiisnacht) mit der umgebenden Natur, also mit
Bergen, wellenblauen Fliissen, Bichen und Seen. Diese harmonische Symbiose
findet in beiden Fillen mit dem sprudelnden Brunnen am Eingang ein dingliches
Symbol.*

55 Ebd., S.174f.

56 Ebd., S.110ff. u.172-174: In Demutt hatten junge Z6glinge zunéchst Borsten aus der Schwei-
nehaut in einer bestimmten Zeit zu zupfen. Die Menge wurde durch Gewichtsmessung er-
mittelt, die Arbeitim Hinblick auf Akkuratesse bewertet.

57 Zeller 1925, S. 7f. Einen dhnlich gedringten, allerdings erst um 6.30 Uhr startenden Alltag
im Priesterseminar Maulbronn berichtete Hesse seinen Eltern im September 1891 (Michels
2008, S. 136-139). Vergleichbare Zeitablaufe pragten den Alltag im als reformpddagogisch
geltenden Landerziehungsheim Haubinda, vgl. Keim/Schwerdt 2013, S. 678.

58 Ké&stner198s, S.179f,; Schaffner 2005, S. 88-90. Kistner selbst verglich seine Seminarzeit mit
dem Bild der Kaserne, vgl. Hanuschek 1999, S. 56. Kaserne, Internate und —abgeschwécht wohl
auch das Lehrerseminar — zdhlen nach Erving Goffmann zu den totalen Institutionen, deren
Kennzeichen der gemeinschaftliche, rational geplante und zeitlich effiziente Alltagsablauf
unter einer Autoritat sei und nach Johann (2003, S. 50f. u. 271) haufig im Internatsroman dar-
gestelltsind, z.B. in Robert Musils Die Verwirrungen des Zoglings Torlef3.

59 Heer1902,S. 269; Hesse 2017, S. 53f. Hesse beschreibt seinen Eltern den Seminarort und des-
sen landschaftliche Umgebung als asthetisch reizvoll und traumerisch entspannend und
widmete noch 1914 dem »Brunnen im Maulbronner Kreuzgang« eine kurze literarische Re-
miniszenz, vgl. Michels 2008, S. 72-78 u. 141f.
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Doch trotz aller heimeliger Geborgenheit in den verwinkelten und neue Frei-
rdume ermoglichenden Seminargebiuden erfahren Hesses und Heers Roman-
helden Hans Giebenrath und Jakob Sturm ihnlich wie Schaffners Johannes
Entfremdungen von der wihrend ihrer kindlichen Sozialisation als urspriing-
lich erlebten Naturidylle. Die Ungebundenheit der Natur, womit die Freiheit des
Kindes insinuiert wird, findet in Kuosen ihre Begrenzung durch den als kalt und
niichtern skizzierten naturwissenschaftlich ausgerichteten Seminardirektor
Walter Wetzmann, dem lautlich nur wenig verinderten literarischen Alter Ego
des Seminardirektors Heinrich Wettstein in Kiisnacht.®® Bei Hesse verfinstern
nicht nur »stiirmische, dunkle Novembertage« rasch das Maulbronner Seminari-
dyll, sondern die zeitliche Uberbiirdung des Protagonisten Hans Giebenrath, so-
wohl schulisches Lernen als auch Pflege seminaristischer Freundschaften, etwa
zu Hermann Heilner, zu vereinbaren. Dieser Loyalititskonflikt gegeniiber Leh-
rern und Seminarleitung einerseits sowie den »peers« andererseits resultierte aus
unterschiedlichen, ja gegensitzlichen Erwartungen, Gehorsamserfordernissen
und Freundschaftsverpflichtungen in einander potenziell gegeniiberstehenden
(teil-)6ffentlichen Gruppen und Hierarchieebenen am Seminar. Sie erforderten
von den Protagonisten einen versierten Umgang mit divergierenden Praktiken
und fithrte letztlich zur Erschépfung, Entfremdung und Vereinsamung.®

Die von der Forschung herausgearbeitete bedeutende Rolle der peers fiir den
Seminaralltag® nimmt in den untersuchten autobiografisch grundierten Texten
betrichtlichen Raum ein, und zwar bereits fir die Einfiigung junger Seminaris-
ten in alltigliche Ordnungsstrukturen. Nach Trabers Erinnerungen praktizier-
ten in Kiisnacht altere Seminaristen als Aufnahmeritual das Strecken der neuen
Zoglinge, indem sie diese so bezeichneten »Ferkel« an Hinden und Fiissen pack-
ten und langzogen. Dies empfanden, so Traber, viele als Blossstellung, zumal es
weitgehend von den Lehrern gedeckt worden sei. Besonders heftig traf es wohl
Trabers Sitznachbar Alfred Seidel, sodass sein Vater, der bekannte Ziircher So-
zialdemokrat und Arbeitsschulpidagoge Robert Seidel, bei der Seminarleitung
interveniert habe.®® Schaffner wiederum lisst seinen Johannes in Demutt iltere

60 Heer1902,S.278f.

61 Hesse2017,S.77,79, 96,98 u.101.

62 Stratmann 2006, S.187-224.

63 Traber 1960, S. 17f. Ausweislich der Protokolle des Lehrerkonvents litt Alfred Seidel unter
Bleichsucht, galt als schwichlich und schien nach wenigen Monaten dem Seminar »in regle-
mentswidriger Weise«entfliehen zu wollen, kehrte aber zuriick, vgl. StAZH Z 388.1586, Pro-
tokollbuch Lehrerkonvent, Sitzungen vom 13. September 1899, 27. Januar und 13. Mirz 1900
sowie 15. Mai 1903, S. 59f,, 73, 77 u. 146. Stratmann (2006, S. 196-198) nennt fiir westfalische
Seminare als Aufnahmerituale das sogenannte Einrduchern der neuen Seminaristen durch
Pfeife rauchende Oberkldssler, welche diesjungen Fiichse<nach dem>Verhéremit dem Fuss-
trittin den Hintern aus dem Raum trieben.
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Zoglinge zunichst vor allem in ihrer Funktion als Aufsichtspersonal im Arbeits-,
Speise- und Schlafsaal erfahren.* Der Roman erzihlt, wie sie Neuankémmlingen
beibrachten, »sich in einem hierarchischen System, in dem es klar definierte Be-
fehlsketten gab, zu bewegen«.*

Die Einfiigung in solche vor allem von Hilfslehrern, Aufsichtspersonen, Er-
ziehern, Lehrern und Direktoren geprigten Ordnungsstrukturen erfolgte jedoch
nicht nur durch bzw. gegen die peers, sondern durch die jeweiligen seminaristi-
schen Hierarchieebenen, in welche die autobiografisch angelegten Romanhelden
u.a. durch die Ubernahme von Hausdiensten involviert waren.* Genannt werden
das Aufriumen von Turngeriten, die Assistenz beim Orgelspiel oder Sekreta-
riats-, also Schreib- bzw. Vorlesetitigkeiten®’ fiir die Anstaltsdirektoren. So konn-
te — fast musterhaft fir zahlreiche schulliterarische Romane - ein personliches
Verhiltnis zwischen Zogling sowie Direktor und Lehrer dramaturgisch-litera-
risch entfaltet werden, und zwar als eine konfliktreiche Abfolge von Vertrauen
bzw. Integration und dann — wie noch gezeigt wird — von Enttiuschung, Strenge
und Strafe. Die Romane legen nahe, dass nicht nur die Hausdienste, sondern die
vertraulichen Gespriche zwischen Seminaristen und Lehrern, die gemeinsamen
Ausfliige, sommerlichen Abendandachten im Freien und Memorierstunden von
Bibelspriichen mit dem Direktor eine Seminargemeinschaft reproduzieren hel-
fen, die als familidr konnotiert ist.®® Diese familidre Ordnungsstruktur verbali-
siert sich bei Schaffner in der Anrede des Anstaltsdirektors mit »Herr Vater« und
seiner Frau mit »Frau Mutter«. Romanheld Johannes sollte trotz diverser Verge-
hen in Demutt sogar vom Anstaltsvater adoptiert werden.®” Auch Hesse schildert
den Vorsteher des Maulbronner Priesterseminars als viterlichen Freund, der zu-
gleich wie der Vater in Demutt auf seine Autoritit poche.”” Ahnlich charakteri-
siert Heer im Joggeli Mathematiklehrer Truninger als »Schrecken der Zoglingex,
der fiir den Romanhelden jedoch »ein eigenartiges viterliches Wohlwollen an den
Tag legte«, wihrend Deutschlehrer Calmberg als peinlich strenger Grammatiker
ebenso wie als feinsinniger Lyriker gekennzeichnet wird, der Joggelis literarische
Ambitionen férdert und ihn mit dem Theater bekannt macht.” Indem Lehrer und
Direktoren zugleich als strenge Fithrer und viterliche Freunde der Zoglinge skiz-

64 Schaffner 2005, S. 94f. u.100.

65 So fiir westfalische Seminare um 1900 Stratmann 2006, S. 145.

66 Heer1902,S.272; Schaffner 2005, S. 99f., 134, 158 u. 300ff.

67 JohanneshattealsZeitungsvorleser dem Anstaltsleiter aus den Basler Nachrichten vorzulesen
und als Sekretar zu dienen, vgl. Schaffner 2005, S. 158 u. 238.

68 Grube2018,S.22—vgl. den Beitrag von Jennifer Burri.

69 Schaffner 2005, S. 304.

70 Hesse2017,S.91.

71  Heer1902,S. 273,282, 291f,, 298 u. 317.
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ziert werden, sind Muster der verbreiteten sogenannten pidagogischen Polari-
titsmethode sichtbar, die etwa im Evangelischen Lehrerseminar Ziirich Unter-
strass bereits um 1915 praktiziert und um 1930 in der geisteswissenschaftlichen
Pidagogik von Herman Nohl expliziert wurde.”

Die Selbstzeugnisse greifen mit der Schilderung der seminaristischen Zeit-
und Raumregime, der Seminarhierarchie der Aufsichtspersonen und peers sowie
der familidren Gemeinschaft Ordnungsstrukturen, die in Seminarordnungen
kodifiziert waren, aber auch schulkritische Diskurse der Uberbiirdung auf.” Sie
fithren ein Ensemble von etablierten und etwa in Jahresberichten wiederholt ge-
nannten Aufsichts- und Kontrollpraktiken an, die das Seminar als eine bestimmte
Lebensform festigen. Die autobiografischen Romane arrangieren mit diesen Be-
zligen einen seminaristischen Aufsichts- und Kontrollrahmen, um darauf auf-
bauend und mit Blick auf verschiedene Hierarchie- und Gemeinschaftsebenen
von Seminarleitung und Peers Verstdsse von einzelnen Zoéglingen als krisenhafte
Konflikte zuzuspitzen.

4  Ausbruch aus dem Seminar: Eigensinnige Normverstdsse und
Strafpraktiken in verschiedenen Quellenperspektiven

Verstosse gegen das vorgangig skizzierte Seminarregime werden in den hier
untersuchten autobiografischen Romanen vor allem als unerlaubtes Entweichen
oder gar als Flucht aus der jeweiligen Seminaranstalt literarisch dramatisiert. In
Heers Joggeli entzieht sich der Held dem Unterricht und sonntdglichen Gottes-
diensten durch mehrfache »Waldspazierginge[] und tolle[] Wasserfahrten« auf
dem Ziirichsee und unerlaubte Ausfliige in die nahe Stadt. Hermann Hesses
Ausbruch aus dem Priesterseminar Maulbronn lisst der Autor in der Erzihlung
Unterm Rad Hans Giebenraths Freund Hermann Heilner vollziehen, wihrend in
Schaffners Johannes Kleiber, ebenfalls der Freund des Romanhelden, aus der An-
stalt Demutt ausreisst.”* Eigensinnige Taktiken der Seminaristen dussern sich
hier in eigenstindiger Verwendung von Raum und Zeit abseits der offiziellen
Seminarordnung und -kontrolle. Sie zeigen damit jedoch kein einzigartiges Ver-
halten auf, sondern ein autobiografisches, dramaturgisches Muster, das iibliche

72 DeVincenti/Grube/Hoffmann-Ocon 2018, S. 123f.

73 Whittaker (2013, S. 16) betont die Durchdringung von »schulliterarischen Texte[n] und [.]
aufderliterarischen Diskussionenc.

74 Heer1902,S. 277f. u. 292-296; Hesse 2017, S. 105; Schaffner 2005, S. 307f.
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Praktiken des unerlaubten Entfernens aus dem Seminar, wie sie etwa fiir West-
falen nachzuweisen sind, aufgreift.”

Die Bestrafung fiir die missgliickte Flucht bzw. die verbotene Seminarabsenz
miindet in den autobiografischen Texten in ein eskalierendes und langwieriges
personliches Duell zwischen dem jeweiligen Zogling und den Direktoren. So
riigte Seminardirektor Wetzmann Romanheld Joggeli als »Rebell«, »seltsamer
Mensch« und »Lump, der das Seminar — und das war der schlimmste Vorwurf —
in ein »schiefes Licht« bringe, also dessen 6ffentliche Reputation beschidige.”
Der Konflikt mit Wetzmann steigerte sich rasch in eine durch einen »feindseligen
Klang« geprigte personliche Abneigung, in deren Folge Joggeli beim Erziehungs-
direktor denunziert wurde und nur schlecht dotierte Landstellen erhielt.”” Die na-
turromantischen Neigungen Joggelis wurden im Roman so delegitimiert und als
charakterliche Schwiche geradezu pathologisiert.

Auch Johannes Schattenholds Vergehen fithrten zu Stigmatisierungen seines
Charakters: Er sei verstockt, hochfahrend, hochmiitig und vor allem ein Anar-
chist.” Sein aus Demutt geflohener Freund Kleiber wird im autobiografischen
Roman in einem 6ffentlichen Verhér, das einem beschimenden Schauprozess
vor der listernd beobachtenden Seminarversammlung gleichkommt, von dem
sVater< als Abweichler gebrandmarkt, der dennoch durch Gestindnis und Reue
wieder in die Seminargemeinschaft aufgenommen werden konne.” Durch eine
Kombination von Kollektivstrafen des Essens- und Freiheitsentzugs, von offent-
lich exerzierten Priigelstrafen und einem psychologisch, mehrfach gebrochenen
Machtspiel, in dem der >Vater< in Demutt den Delinquenten abwechselnd als
ziichtigender, dann wiederum als selbst zweifelnder bzw. leidender und viter-
lich-vertrauter Inquisitor mit einem ganzen Arsenal von Fragen verhort, wird das
taktische Verteidigungsmittel des angeklagten Zoglings, das Schweigen, gebro-
chen und das Vergehen wie in einer Beichte gestanden. Die Selbstbezichtigungen
und Akzeptanz der Strafe durch den Delinquenten sind romanhaft als eine Be-
freiung der angeblich teuflischen Seele dargestellt.®® Die Hochststrafe der Ent-
lassung aus dem Seminar wurde in den untersuchten Romanen nur bei Hermann

75 Stratmann 2006, S. 233-236. Mit Vorliebe suchten Seminaristen verbotenerweise stadtische
Wirtshauser auf, vgl. den Beitrag von Andrea De Vincenti.

76 Heer1902,S. 273,277 u. 296.

77 Ebd.,S.277u.317-319.

78 Schaffner 2005, S. 234 u. 350.

79 Heer1902, S. 274 u. 277; Schaffner 2005, S. 155; Hesse 2017, S. 92f. Hans Giebenrath wird vom
Ephorus verhort wegen seiner Freundschaft mit Heilner.

80 Schaffner 2005, S. 130-132 u. 150; s. auch S. 313f. u. S. 316: »Das war ja das Furchtbare, dafd er
beiallem, was er uns auferlegte, niemals unbeteiligt blieb, ja, dafd erim Leiden stets der vor-
derste warl« Zum Schweigen als Taktik der Unterlegenen im Frageverhor vgl. Canetti 2003,
S.337-343.
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Heilner in Hesses Unterm Rad ausgesprochen, obwohl etwa die reale Ordnung fiir
das Seminar Kiisnacht unerlaubtes Entfernen vom Seminar strikt untersagte und
etwa verbotene Dampfschifffahrten mancher Seminaristen auf dem Zirichsee
laut den dortigen Lehrerkonventsprotokollen zum Ausschluss fithrten.® Zwar
erhielt Jakob Sturm im Joggeli fir seine Ausfahrten auf dem Ziirichsee mehrere
Verweise.®> Doch gemiss des literarisch-autobiografischen Spannungsbogens fol-
gen hier wie auch in den tibrigen Romanen statt des Ausschlusses zunichst pa-
triarchalische Versuche der Resozialisierung in die Seminargemeinschaft, bevor
sich die unverséhnliche Vergeltung des Seminarleiters zuspitzt: Sie reicht von der
Gleichgiiltigkeit iiber die Verachtung bis hin zu wiederholten Diskreditierungen
der schuldigen Zoglinge.® So werden komplexe Konflikte im Seminar zur per-
sonlichen Auseinandersetzung zwischen dem Direktor als personifizierter, stili-
sierter Inbegriff des »gottgleichen Lehrertyrannen«® und dem schuldhaften Zog-
ling literarisch-autobiografisch dramatisiert und zugleich reduziert.

Der im Seminar Kiisnacht fir »die geistige und sittliche Entwicklung der
gesamten Zoglinge« zustindige Lehrerkonvent und die nichst hohere Aufsichts-
instanz, die Aufsichtskommission, die den Ausschluss beschliessen konnte, tau-
chen dagegen in Heers Joggeli nicht auf.®* Umgekehrt findet das autobiografisch
geschilderte Fehlverhalten Joggelis, seine zahlreichen Unterrichtsversiumnisse
aufgrund von Bootsfahrten und Wanderungen, in den Protokollen der Aufsichts-
kommission und des Lehrerkonvents oder in den Klassenakten keinen Nieder-
schlag fiir den Romanautor Heer. Zugespitzt gesagt: Der literarisch kreierte Held
»Joggeli« erscheint eigensinniger und renitenter als sein Schopfer Heer in den
Archivakten des Seminars, auf die nun der Blick gewendet wird. Heers 22 bzw. 33
Fehlstunden in den Wintersemestern 1877/78 und 1878/79 werden als entschuldigt
in den Klassenakten notiert.® In den Sommersemestern stehen nur wenige Fehl-
stunden zu Buche. In den Protokollen des Lehrerkonvents wird Heer zwar drei-
mal erwihnt, was sich jedoch im Vergleich zu anderen Zoglingen relativ belang-

81 Hesse 2017, S.106. Seminarordnung fiir das Lehrerseminar des Kantons Ziirich in Kiisnacht,
30. Dezember 1901, S. 3 (im Folgenden zitiert als Seminarordnung Kiisnacht 1901). StAZH Z
388.1584, Protokollbuch Lehrerkonvent, Circularbeschluss vom 18. November 1875.

82 Heer1902,S.278.

83 Hesse2017,S.107; Heer1902, S. 297f. u. 317; Schaffner 2005, S. 319f.

84 Johann2003,S.145.

85 Forschungsbibliothek Pestalozzianum ZH HA II, 5: Reglement fir das Ziircherische Lehrer-
seminar 1861, § 64, S. 15 (Zitat); Seminarordnung Kiisnacht 1901, § 26, S. 7. Hesse (2017, S. 106)
bezeichnet den Lehrerkonvent als »Femegericht«, der den Ausbrecher Heilner »in Schanden
entlassen« habe. Die Protokolle zeigen den Kiisnachter Lehrerkonvent jedoch auch als eine
Art Mitbestimmungsgremium fiir die Lehrer bei Lehrplanreformen.

86 StAZH, Seminar Kiisnacht, Z 388.6943 (Klassenakten Wintersemester 1877/78), Z 388.6950
(Wintersemester1878/79).
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los ausnimmt. Im Mirz 1876 wird er demnach ohne Angaben von Griinden nur
vorliufig »promovirt«, doch schon im Juni definitiv versetzt, und er erhilt sogar
ein Stipendium.®” Miindliche Verwarnungen wegen hiufiger Absenzen erhalten
dagegen andere Seminaristen. Im Mirz 1878, als bei der sogenannten »Erlenba-
cher Katastrophe« zwei Zoglinge und ein Auditor bei einer Bootspartie auf dem
See ertranken, wurde auch Heer neben anderen Zéglingen vom Lehrerkonvent
zu »gleichmifiigerem Fleifle« ermahnt. Dies scheint jedoch nicht gefruchtet zu
haben, denn im Abgangszeugnis erhielt er als einer von nur drei Seminaristen die
sehr mittelméassige Note Drei in Fleiss, jedoch eine Fiinf in Betragen.®® Die Invol-
vierung Heers in das Bootsungliick und damit in eine grossere Ordnungskrise am
Seminar scheint demnach eher marginal gewesen zu sein. Da jedoch der Direktor
befiirchtete, dass durch den dreifachen Ertrinkungstod die Seminarreputation
erheblich leide, sollte laut den Protokollen von Lehrerkonvent und Aufsichtskom-
mission Direktor Wettstein einzelne Zoglinge vernehmen, was es mit den »Ge-
riichten, die nach dem Ungliicksfall in der Presse herumgeboten wurden, von
ungeziemenden Betragen der Seminarzoglinge« auf sich habe, da sie »geeignet
sein konnten, den Ruf der Anstalt zu gefihrden«.*” Allerdings wurde diese Unter-
suchung rasch eingestellt, nachdem alle Zglinge »durch ihre ganze Haltung und
offene Darlegung« versichert hitten, dass die Geriichte haltlos seien.”

Im Hinblick auf die Fragestellung nach Eigensinn, Widerstindigkeit und
Kontrollregimen im Seminar und auf quellenkritische Uberlegungen zum Wert
von autobiografisch grundierten Romanen fiir historisch-praxeologische Unter-
suchungen lassen sich drei vorliufige Schlussfolgerungen ziehen: Erstens scheint
Heer die mittels erginzender Archivquellen verifizierbare hiufige Praxis der von
mehreren Seminaristen unternommenen unerlaubten Bootspartien in seinem
autobiografischen Roman vorrangig auf seinen Helden Joggeli tibertragen zu
haben. Er positioniert ihn damit als eigensinniger und widerstindiger, als dies
die Protokolle des Lehrerkonvents und der Aufsichtskommission fiir Heer selbst
ausweisen. Anders als etwa der Seminarist Hardmeyer, der nur kurz nach der Er-
lenbacher Affire seinen Ertrinkungstod aus Frust iiber seine Nichtnominierung
zum Vorturner vortiuschte und mit einer nur vorliufigen Duldung am Seminar
erheblich bestraft wurde,” wurde Heer von den Aufsichtsgremien in Kiisnacht

87 StAZH Z388.1584 Protokollbuch Lehrerkonvent, Protokoll vom 27. Marz und 21. Juni 1876.

88 StAZH, UU 20.7, Protokollbuch der Aufsichtskommission 1874-1880, Actum 3. April 1879,
S.167. In der Schweiz ist eine Sechs die beste, eine Eins die schlechteste Note.

89 StAZH UU 20.7 Protokollbuch Aufsichtskommission 1874-1880, S. 126: Présidialverfiigung
vom 5. Mdrz 1878; Actum 16. Marz 1878. StAZH Z 388.1584 Protokollbuch Lehrerkonvent, Sit-
zungenvom 25. und 27. Mdrz 1878.

90 StAZH Z388.1584 Protokollbuch Lehrerkonvent, Sitzungen vom 25. und 27. Marz 1878.

91 StAZH Z388.1584 Protokollbuch Lehrerkonvent, Sitzung vom 16. Mai 1878.
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kaum als straffillig markiert. Zweitens bieten die Protokolle von Lehrerkonvent
und Aufsichtskommission lediglich Hinweise auf Konflikte, jedoch weniger auf
einzelne Konfliktverliufe am Seminar. Dies wiederum ermdglichen eher auto-
biografisch gefirbte Romane, wenn man diese Ego-Dokumente — wie einleitend
skizziert — als Quellen von wahrgenommenen, erinnerten und teils literarisch
aufbereiteten patriarchalischen Aufsichtsstrukturen und von idealtypisch zuge-
spitzter Widerstindigkeit liest, jedoch nicht als Beleg fiir eine Wirklichkeit am
Seminar. Denn sie betonen so eher ausserordentliche Krisenmomente gegeniiber
dem Regelhaften des Alltags. Drittens wird aus allen hier untersuchten Quellen
die grosse Bedeutung der 6ffentlichen Reputation fiir die Existenz des Seminars
deutlich. Diese Orientierung an der 6ffentlichen und medial dargebrachten Mei-
nung ist am Umgang der Aufsichtskommission mit gravierenden Ordnungsver-
stdssen am Seminar Kiisnacht erkennbar sowie auch am Beispiel Wetzmanns
im Joggeli, der das Seminar von seinen Zoglingen im rechten Licht gesetzt sehen
wollte. Ahnlich sorgt sich der Ephorus in Hesses Unterm Rad nach mehreren Ver-
gehen um den Ansehensverlust des Seminars Maulbronn bei der Schulbehérde.*>
Das Seminar als Lebensform, um die Formulierung Rahel Jaeggis aufzugreifen,
existiert demnach nicht nur als Ensemble bestimmter Erziehungs- und Ord-
nungspraktiken, sondern vor allem auch, wenn die Institution selbst und damit
die ihnen zugeschriebenen Praktiken weiterhin gesellschaftliche Akzeptanz be-
halten und éffentlich nicht, etwa durch skandalose Ausbriiche oder Todesfille,
diskreditiert werden.

Gerade die autobiografischen Romane deuten jedoch an, dass nicht nur eine,
etwa medial oder gesellschaftlich >gemachte« »6ffentliche Meinung« Praktiken
des Seminars normierend mitstrukturierte. Vielmehr waren Seminaristen meh-
reren, zumeist in sich wiederum differenzierten sozialen Kontrollkontexten und
damit Wissens- und Loyalititskimpfen ausgesetzt, z.B. der offiziellen, wenn
auch nicht total kontrollierenden Seminarnorm, die auf 6ffentlichen Bildungs-
und Erziehungserwartungen beruhte, und dem Wertesystem der peers, also der
zum Teil in Geheimbiinden zusammengefassten Freunde, die zu verraten als >un-
minnlich« und unehrenhaft galt.”® Flucht und verbotene Abwesenheit aus dem
Seminar sind hiufig eng mit unerwiinschten Lieb- oder Freundschaften von Zog-
lingen, etwa innerhalb eines Geheimbundes, verbunden.” In diesem literarischen
Szenario stehen die Romanhelden im Loyalititskonflikt zwischen Regelhaftig-
keiten seminaristischer Normen und der sozialen Kontrolle, Ehrzuweisung bzw.
-entzug durch Freundeskreise, die ebenfalls mit Verpflichtungen verbunden sind.

92 Hesse 2017, S.110.

93 Schaffner 2005, S. 305; Hesse 2017, S. 78f. u. 88-90; vgl. Bourdieu 2015, S. 33 u. 45.

94 Schaffner 2005, S. 199-205; Hesse 2017, S. 66-68 u. 74-76: naturidyllisches, vertrauliches Bei-
sammensein von Hans Giebenrath und Hermann Heilner.
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So koénnen eigensinnig-taktisch anmutende Umgangsweisen der Zoglinge mit
Ordnungsregimen im Seminar eher zu Praktiken des Freundschaftskontextes
tendieren — mit eigener Sprache, Verschwiegenheit, Treue, gemeinsamen Unter-
nehmungen und Lektiiren, die wiederum mit Erziehungs- und Ausbildungsprak-
tiken kollidieren konnten.

5 Eigensinn und moralische Selbstiiberhohungen:
paradoxe Verflechtungen

Zu den Paradoxien der hier untersuchten autobiografisch geprigten Romane und
Erinnerungstexte gehort, dass die den Romanhelden attestierte Widerstandig-
keit im Seminar im literarischen Kontext sowohl von ihren Freunden bestitigt
wurde, als auch von dem jeweils feindlich gesonnenen Direktor. Wetzmanns Ver-
unglimpfung Joggelis als »Sonderling« gilt nicht nur als Demiitigung, sondern
zugleich als Beleg fir die Besonderheit des eigensinnig sich gebenden Semina-
risten und mitsamt seiner »starren Eigenwilligkeit«.”” Somit werden die litera-
risch phasenweise als Tyrannen dimonisierten Seminarherrscher ausgerechnet
zu Kronzeugen des Eigensinns, den die Verfasser der Selbstzeugnisse und ehe-
maligen Seminaristen iiber die romanhafte Hauptfigur auch sich selbst zuweisen.
Durch die Urteile des als Feind markierten Anderen erfolgt in der Autobiografie
die Selbstpositionierung, erfihrt das vermeintliche Fehlverhalten die moralische
Uberhshung des Widerstindigen.”

Wie sehr Selbstzeugnisse selbststilisierenden und moralisch selbstiiberho-
henden Charakter haben, somit subjektiv wahrgenommene und erinnerte Prak-
tiken und Konflikte am Seminar zwar analysierbar machen, jedoch nicht per se
Handlungswirklichkeiten aufzeigen, wird anhand der Memoiren Alfred Trabers
deutlich. Sie sind das einzige in diesem Beitrag behandelte Selbstzeugnis, das
nicht zur Veréffentlichung vorgesehen war. Der 1916 in der Zircher Presse als
»sozialdemokratischer Schulmeister mit diisteren Fanatikeraugen« bezeichnete
Traber attestierte sich selbst Prinzipien- und Charakterfestigkeit und habe daher
als einer der wenigen das Ideal seminaristischer Persénlichkeitsbildung erfiillt.””

Ahnlich wie Jakob Sturm im Joggeli, der ein besserer Lehrer zu werden hoffte
als sein verhasster Gymnasiallehrer und im Seminar Ausgangsmoglichkeiten fiir
einen spiteren Universititsbesuch oder seine literarische Ambitionen erblick-
te,”® richtete Traber laut seines Riickblicks hohe Erwartungen an seinen Seminar-

95 Heer1902,S. 278f.

96 Vgl.zur Benotigung des Anderen fiir die Selbstpositionierung Tanner 2012, S. 9.
97 Traber2om,S. 39.

98 Heer1902,S.265u. 269.
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besuch. »Mein Streben nach Tadellosigkeit [..] verstirkte sich noch, als [...] mein
Eintritt ins Lehrerseminar Kiisnacht bevorstand. Jetzt schwebte mir die Pflicht
zur Selbsterziehung in vermehrtem Masse vor, da ich die charakterliche Erzo-
genheit als erste Voraussetzung eines Lehrers betrachtete.«” In dieser nachtrig-
lichen Bekundung zur Selbsterziehung sind Beziige zu seinerzeit insbesondere
von Friedrich Wilhelm Foerster gerade auch in Ziirich verbreiteten Konzepten der
selbststindigen Charakter- und Personlichkeitsbildung erkennbar.’®® Zwar habe
ihm, so Traber in der Riickschau, der seminaristische Abstinenzverein »Fraterni-
tas« Gelegenheit geboten, seine Lebensentscheidung des Alkoholverzichts umzu-
setzen und so ein besserer, dann auch sozialistisch integrer Mensch zu werden.*
Doch habe er nicht wegen, sondern trotz des Seminars Charakter- und Willens-
festigkeit erworben. Traber skizziert Kitsnacht als mediokre, ja verkommene Bil-
dungsstitte. Demnach verstiessen zahlreiche Lehrer, wie Zeichenlehrer Ruedi
Ringger und sein »Saufkumpan« Musiklehrer Walter Zuppinger, mit ihrem Al-
koholkonsum gegen manche in der Seminarordnung fixierten Trinkverbote fiir
Zoglinge.”®* Ringger habe Traber zudem ungerechtfertigt mit Ohrfeigen geziich-
tigt, Zuppinger unbeherrscht durch die Klasse geschrien.’®® Diese Darstellung
lasst sich in Protokollen des Lehrerkonvents und der Aufsichtskommission nicht
belegen, allerdings wurde dort der Alkoholismus des Turnlehrers Eduard Brun-
ner aktenkundig: Er wurde nach Verwarnungen und »Ausschreitungen« entlas-
sen, da »bei dessen moralischen Qualifikationen von einem gedeihlichen Wirken
desselben am Lehrerseminar keine Rede mehr sein kénne«.**

Laut Trabers Vorwiirfen verhielten sich die Seminarlehrer den Schiilern
gegeniiber zynisch, humorlos, verichtlich und verachtend. Diskreditierend sei
etwa die Verballhornung der Nachnamen der Schiiler gewesen. Franzosischlehrer
Jakob Bosshard habe Traber »galopin« genannt und seinen Freund Karl Gohri mit
»Gohri, quest-ce que je ghori« aufgerufen.’® Manche Lehrer hitten »6fters un-
vorbereitet« unterrichtet, z.B. Dr. Fritz Oppliger, der in seiner Naturkundestunde
»die Zeit damit totschlug, daf} er beim Referierenlassen nach einem wenig sattel-

99 Traber1960,S.16.

100 Foerster1902, S.123-125 u. 138; Heer 1902, S. 278; Traber 1960, S. 9. Traber und Heer beschrei-
ben sich bzw. ihren Romanhelden als eher schwachliche, autodidaktische Aussenseiter in
ihrerJugendzeit, die inihren Bildungsaspirationen stark von der Mutter, kaum vom zum Teil
frith verstorbenen Vater gefordert wurden.

101 Traber1960,S.24 u.28.

102 Seminarordnung Kiisnacht1901, § 25, S.7.

103 Traber1960,S.19 (dort das Zitat), 20. Priigel durch Aufseher Ladurch schildert auch Schaffner
2005, S.172.

104 StAZH, UU 20.20, Protokollbuch der Aufsichtskommission, Sitzungen vom 13. Juli 1900 sowie
vom 7.Juni, 3.Juli, 13.Juli und 31. August1901.

105 Traber1960,S.19.
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festen Schiiler fahndete, um dann dessen Gestammel mit der Aufforderung: — Se-
hen Sie, das ist alles nix. Fangen Sie nochmals vorn an! wiederholen zu lassen.«'*

Aufgrund der so erinnerten und zugeschriebenen charakterlichen Defizite
sprachen Traber und teilweise auch Heer den Lehrern die Fihigkeit zur Leis-
tungsbewertung ab. Am augenfilligsten wird dies bei beiden im Konflikt mit
Musiklehrer Zuppinger. Musik war als Unterrichtsfach hiufig konfliktreich, ver-
mutlich weil die Seminaristen beim exponierten Spielen der Geige oder beim Ge-
sang ehrverletzendem, himischem Spott des Lehrers oder der Mitschiiler stirker
als in anderen Fichern ausgesetzt waren. Dies fithrte sowohl im Joggeli wie nach
Trabers Riickblick jeweils zum heftigen, fast sogar korperlich ausgetragenen Kon-
flikt mit Lehrer Zuppinger, sodass beide Zéglinge — wie im Ubrigen zahlreiche
Seminaristen — vom Musikunterricht dispensiert wurden.’

Letztlich skizziert Traber dhnlich wie Schaffner eine seminaristische Kultur
der Heuchelei, Pseudomoral, Missachtung, Verdichtigung und der Degenera-
tion - einem seinerzeit gerade in Abstinenzkreisen gingigen Narrativ, indem
die Bildungsanstalt als krank, faulig und verkommen beschrieben wird. So habe
Traber das Seminar entgegen seiner hohen Anfangserwartungen »voller innerer
Auflehnung« verlassen.”® Hehre Seminarziele der Charaktererziehung und Per-
sonlichkeitsbildung erscheinen nunmehr als Scharlatanerie. Eine dhnliche, eher
sarkastische Abrechnung nahm auch Kéastners Fabian vor, der als promovierter
Germanist und arbeitsloser Werbetexter den Ermahnungen seines ehemaligen
»wohlgenihrten, selbstgefilligen« Seminardirektors nach mehr Charakter- und
Personlichkeitsbildung entgegnete: »Sie mit Threr abgerundeten Personlichkeit!«
und so das sinnlose Gesprich beendete.””®

Entgegen der so dargestellten Unmoral der Lehrer skizziert sich Traber als be-
herrschter und bildungshungriger Gegenentwurf, der fiir sich Widerstindigkeit
reklamierte. So verunglimpfte er als Autor des in der Seminarabschlusszeitung
Die Eiterbeule publizierten Spottgedichts Moderner Zirkus Musiklehrer Zuppinger
als das Publikum verschreckender, fauchender, briillender, wild sich gebirdender
Indianer, als »Delawar« — mit der Folge, dass laut Traber der Erziehungsrat den
Entzug des gerade erteilten Lehrerpatents priifte. Trabers Lyrik ist — wie einlei-
tend bemerkt — keineswegs originell und singulir, sondern eine in Kreisen von
Abiturienten und Studentenverbindungen gingige und von Pidagogen als sehr
problematisch erachtete Praxis, um in sogenannten Bierzeitungen Lehrer zu kri-

106 Ebd.,S.21.

107 Ebd.,S.22f;Heer1902,S. 273.

108 Traber1960, S. 47; vgl. Schaffner 2005, S. 250 u. 272. Zum Narrativ der Degenration vgl. Pross
2013.

109 Kastner1985,S.183.
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tisieren."® So verfasste Schaffners Johannes wiederholt Schmihgedichte, etwa
gegen den priigelnden Erzieher Ladurch: »Ladurch mit dem Besenstiel/Haut die
Buben allzuviel./Allzuviel ist ungesund./Ladurch ist ein Lumpenhund.«" Die
Zoglinge zeigten bei diesen Schmihschriften eigensinnige, listige Fantasie und
kniipften teilweise an literarische Vorbilder und etablierte Darstellungsformen
der Schiilerkritik an. Dabei nutzen sie ihnlich verichtliche, diskreditierende
Wortspiele, die sie selbst den Lehrern vorwarfen. Somit verblieb der Eigensinn
innerhalb der Rahmung des Seminars — nur wurden Diskreditierungspraktiken
sumfrisiert« (de Certeau) und umgeleitet.

Trabers sich selbst zugewiesene Renitenz und Andersheit wird allerdings —
wie schon bei Heer - in den entsprechenden seminaristischen Klassenakten und
Zeugnissen kaum sichtbar. Sein Betragen wird hier stets mit »gut« bewertet, der
besten Note fiir dieses Beurteilungskriterium."* Ausser in Musik und Franzdsisch,
teilweise auch im Freihandzeichnen und Turnen hat Traber jeweils Zeugnisnoten
von Vier bis Fiinf erhalten. Dabei wird die Benotung der Ficher doppelt gefithrt:
fir (Lern-)»Fortschritt« und fir »Fleifd«. Eine Dreieinhalb wird als »gentigend«
gewertet. Insgesamt erzielte Traber 100 % Punkte im Abschlusszeugnis und lag
damit im oberen Drittel.™® Zeugnisse und Bewertungsdokumente smachen« den
guten Lehrer und verschweigen mitunter — nicht immer, wie der Beitrag von An-
drea De Vincenti zeigt — Konflikte innerhalb des Seminars. Denn die Anzahl der
vergebenen Lehrerpatente war fiir die soziokulturelle Reputation und damit fir
die diskursive Aufrechterhaltung des Seminars als spezifische Lebensform exis-
tenziell wichtig.

Auch die Protokolle von Lehrerkonvent und Aufsichtskommission in Kitsnacht
weisen Traber nicht als opponierenden Aussenseiter aus: Anders als Heer wird er
nicht einmal marginal erwihnt, denn nur vermeintlich erhebliche Normabwei-
chungen, wie Homosexualitit, wurden in den Aufsichtsgremien aktenkundig.'*
Eigensinnige Scharmiitzel, so sehr sie in Selbstzeugnissen stilisiert sein mogen,
verblieben hiufig im Halbdunkeln und Informellen, sodass autobiografische Dar-
stellungen iiber krisenhafte Verhiltnisse am Seminar trotz Ubertreibungen er-
ginzenden Quellenwert besitzen. Mitunter deuten sich allerdings auch im Leh-
rerkonvent Wissenskdmpfe zwischen Lehrern und Schiilern an, die sich etwa

110 Dudek 2002, S. 92f.

111 Schaffner 2005, S. 183 u. 250. Hesse (2007, S. 98) erwahnt das von Seminaristen herausgege-
bene »Witzblatt« Stachelschwein.

112 Seminarordnung Kiisnacht 1901, S. 6f.; SAZ VI1.148: 1.3.3. Schulzeugnisse vom Seminar Kiis-
nacht (NL Traber).

113 SAZVI1.148:1.3.3. Priifungszeugnis fiir Primarlehrer, 15. April 1903 (NL Traber).

114 Hoffmann-Ocon 2017, S.309.

115 Foucault2001,S. 213.
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im Juli 1900 bei der Seminardirektion »iiber zu viel Hausaufgaben in Mathematik,
techn. Zeichnen + Franzosisch beklagen«."® Den hiermit fiir andere Aktivititen
in konkurrierenden Wissensriumen geforderten Freiraum werteten die Lehrer
als Indiz der Faulheit der Schiiler und drohten ihnen kollektiv mit der schlechten
Note Zwei in Betragen.

6 Das Seminar - ein Ort inmitten von Wissenskampfen
und -zirkulation

Das Seminar war laut Selbstzeugnissen keineswegs nur ein Furcht einfléssender
Ort mit einer Zeit und Raum iiberwachenden Seminardirektion und einer sich
selbst kontrollierenden Gemeinschaft zur »Normalisierung und Hierarchisierung
des Wissens«.'” Vielmehr stand Kiisnacht ausweislich dieser Dokumente inmit-
ten einer Zirkulation verschiedener Wissen, ja, das Seminar ermdglichte gleicher-
massen diese Wissenszirkulation und war ebenso wie die universitire Wissen-
schaft auch Ort von Wissenskimpfen."®

Traber beschreibt, wie er und seine Freunde Georg Forster und Jakob Bo-
schenstein durch die Zugehorigkeit zum offiziellen seminaristischen Stenogra-
fenverein »Cuosa« und Abstinenzverein »Fraternitas«, einer Sektion der absti-
% auch Teil informeller Lesegruppen
werden konnten. Diese hatten allerdings nicht den Charakter des von Schaffner

nenten Mittelschulverbindung »Helvetiax,

geschilderten geheimen Johannesbundes der Zoglinge in der Erziehungsanstalt
Demutt.*® Die von Traber skizzierte Lesegruppe in Kitsnacht wilderte'
ganz offen in den Biichern: Gemeinsame Lektiiren von Immanuel Kant, Arthur

vielmehr

Schopenhauer, Friedrich Nietzsche, Peter Kropotkin und den Anarchisten, auch
von Gottfried Keller, Conrad Ferdinand Meyer und Carl Spitteler sorgten bei Se-
minaristen fir eigensinnige Aneignung intellektuellen Wissens. In studentisch
anmutenden Dachkammern des ehemaligen Gymnasiasten Adolf Attenhofer, so
erinnert sich Traber fast romantisierend, wurden in kontroversen Diskussionen
Wissensiiberlegenheit zelebriert, aber auch Wissensdefizite eingestanden.'*

Inmitten und im lokalen Umfeld des Seminars Kiisnacht und in Demutt/

Beuggen zirkulierten laut den Selbstzeugnissen mannigfaltige Biicher und Lek-

116 StAZH, Protokollbuch Lehrerkonvent, S. 91 u. 101: Sitzungen am12. Juli und 5. Oktober1900.
117 Foucault2001,S. 214 u. 217.

118 Sarasin 2011; zur Verflechtung von Wissen und praktischem Handeln vgl. Sabean1990, S. 226f.
119 Traber1960,S. 24, 26 u. 28.

120 Schaffner 2005, S. 202.

121 Zum Begriff des Wilderns als eigensinnige Buchlektiire De Certeau 1988, S. 297ff. u. 308.
122 Traber1960,S. 29,33 u.37.
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tiireerlebnisse, sei es durch Besuche der Pestalozzibibliothek in Ziirich oder durch
Buchtausch mit Mitzoglingen, wodurch etwa Johannes Schattenhold Zugang zu
James Fenimore Coopers Lederstrumpf, Jonathan Swifts Gullivers Reisen und Mark
Twains Onkel Toms Hiitte erhielt.””® Gemeinsame Wege von Ziirich zum Seminar
Kiisnacht schufen Zeit und Raum fiir Gespriche iiber neues, erlesenes Wissen.**
Uber die »Fraternitas« war Traber Teil von weiterem gesellschaftlich zirkulieren-
dem Wissen: Er wurde mit sozialistischen Ideen vertraut, u.a. durch das vom
Linksaktivisten Max Tobler redaktionell betreute Vereins-Mitteilungsblatt, das
wiederum auf die Zeitschrift Junge Schweiz des sozialdemokratischen Arbeiter-
arztes Fritz Brupbacher in Aussersihl hinwies.”® Der Besuch von alkoholfreien
Wirtschaften und der mit Abstinenz sympathisierenden Familie des Psychiaters
Eugen Bleuler im »Gugger« in Zollikon fithrte Traber zur auch in der Arbeiterbe-
wegung rezipierten wissenschaftlichen Eugenik.'* Den Sozialisten niherte sich
Traber bereits im Seminar an, bevor er 1917/18 als Freund des Lenin-Vertrauten
Fritz Platten an zentralen Streikaktionen und Demonstrationen in Ziirich betei-
ligt war.

Heer wiederum schreibt Joggelis literarische Forderung seinem Kiisnachter
Deutschlehrer Adolf Calmberg zu, der als einzige Romanfigur mit dem Realna-
men benannt ist und ein anerkannter Schriftsteller war.”¥” Dank Calmberg erlebte
Joggeli — und wohl auch Heer — Besuche des Theaters in Ziirich, das im Roman als
wahre Bildungsanstalt stilisiert ist.”® Manche Lehrer gingen somit iiber den Wis-
senskanon des Seminars hinaus und sprengten die in Kapitel drei beschriebenen
Zeit- und Raumordnungen sowie die Seminarhierarchie.

Die mit diesen hier nur angerissenen Arenen und Orten verbundenen Lese-
erfahrungen und Wissenszirkulationen gingen deutlich tiber den traditionellen
seminaristischen Lektiirekanon von Goethe und Schiller hinaus. In neuen Ver-
gemeinschaftungen am Seminar formierten sich vielmehr weitergehende Prak-
tiken des Lesens und des kulturell-intellektuellen Austauschs. Besonders anhand
der Lektiire Nietzsches begriindete z.B. Traber das Recht und die Notwendig-
keit der Entfaltung einer starken, iber das Mittelmass hinausgehenden Persén-
lichkeit. Gerade nach dessen Tod 1900 gerann Nietzsche nicht nur in Kiisnacht,

123 Ebd,,S.35; Schaffner 2005, S. 324 u. 347.

124 Traber1960,S. 27.

125 Ebd,, S.31u.35f ZuBrupbacherjiingst Hardegger 2017, S. 267f.

126 Traber1960,S.33. Zur Familie Bleuler und zu eugenischen Zweigen der Abstinenzbewegung
vgl. Grube/De Vincenti 2013, S. 216 u. 219.

127 Calmberg leitete das Laientheater am Seminar und versuchte vergeblich, den Deutschauf-
satz zu reformieren, vgl. StAZH UU 20.17, Protokollbuch der Aufsichtskommission, Actum 25.
Mai1878, S. 138, und Actum 3. April 1879, S. 169.

128 Heer1902,S.287u.291.
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sondern auch in der deutschen Lehrerbildung zum gemeinschaftsstiftenden
Autor der Seminaristen: »fitr uns Oppositionelle«, so Traber, gegen die Seminar-
lehrer, die in der Rolle als »Wissenspolizei«'* Nietzsche als Scharlatan abtaten.
Nietzsche diente als verbreitetes Medium reformpddagogisch orientierter Wis-
sens- und Meinungsmobilisierung gegen eine als verkrustet aufgefasste Schule
und Lehrerschaft. Gerade iiber die zum »Meinungsbildungszwang«*°
Figur Nietzsche wurde ein Kampf Alt gegen Jung sowie gegen eine oberflichliche,

anregende

stumpfsinnige und intellektuelle Versenkung verhindernde Bildungsauffassung
gefithrt.” Die sich an Nietzsche entziindende Wissenskrise an Ziircher Semina-
ren wurde Jahrzehnte spiter etwa im Evangelischen Seminar Zirich Unterstrass
so zu losen versucht, dass die als umstritten geltenden Werke Nietzsches Eingang
in der Seminarbibliothek fanden, einem Ort der Leseerméglichung und -kontrol-
leIISZ

Subtile Praktiken der intellektuellen Erprobung und des Wissenskampfes
zeigten sich auch im etablierten Priifungsformat des Deutschaufsatzes, in den
die >schreibenden< Seminaristen ihr >erleseness, angeeignetes und als elitir emp-
fundenes Wissen hineinmanévrieren und die Lehrer damit konfrontieren konn-
ten. In einem Aufsatz mit Thema Was verdanken wir der Erfindung des Glases? fiigte
der Jungabstinenzler Traber spéttische Invektiven gegen Trunksucht ein, etwa
als er die Funktion der »glisernen« Strassenlaternen darin qualifizierte, dass sie
»Angetrunkenen fiir einige Augenblicke Stand« bieten. Diese Demonstration des
in Abstinenzkreisen gewonnenen Wissens riigte der Lehrer in roter Schrift am
Seitenrand: »missratener Witz!«, »unverstindlich!«, »Mehr Inhalt, aber weniger
verfehlte Spasse«.” In der Abschlussklasse zeigte Traber in seinem Aufsatz Das
Urteil der Menge betrachtliche Kenntnisse von Massentheorie wie zugleich auch
Massenskepsis. Fast auf Nietzsche oder aber auch auf Ansitze der Lebensreform-
bewegung zuriickfithren kdnnte man Trabers Auffassung, wonach das Urteil der
Menge beim einzelnen Menschen gewaltsamen Konformititsdruck ausiibe: »Die
freie Handlungsweise ist ihm ginzlich genommen.« Der Lehrer riet zur Missi-
gung und mahnte: »Nur nicht iibertreibenl«, »Etwas mehr Ruhe und Sachlich-
keit!«** Der Seminarist Traber versagte mit seiner Darstellungsweise eine zen-
trale Lehrererwartung hinsichtlich des Deutschaufsatzes: dass der Schiiler mit

129 Foucault2001,S. 218.

130 Gehlen2004,S.57.

131 Niemeyer1999, S. 211-213; Whittaker 2013, S. 18-21.

132 Traber1960, S. 36f. (dort das Zitat zu Nietzsche). Zur Rezeption Nietzsches im Evangelischen
Seminar Unterstrass vgl. [Anonym] 1943, S.10. Zur Bibliotheksordnung vgl. Seminarordnung
Kiisnacht1901,S. 4.

133 SAZVI1.148:1.3.4. Schulhefte Traber: Aufsatze II, Klasse [Ib (NL Traber).

134 Ebd.: Aufsitze | Traber Klasse IVb (NL Traber).
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15 also dem Wissen

seinem Text »eine angenehme Rezeptionserfahrung« biete,
des Lehrers entspreche. Traber hingegen bot phasenweise zu viel Eigenstindiges,
was — etwa nach 1950 — immer wieder gefordert wurde,” jedoch in diesem Fall
als in Inhalt und Schreibpraktik iibertrieben gewertet wurde. Seine durchgehend
gute bzw. »ziemlich« gute Benotung im Fach Deutsch zeigt aber auch, dass sein
eigensinniges Schreibverhalten, das auf Lesepraktiken und intellektuellen Erpro-
bungen beruhte, trotz aller Wissenskonflikte nicht véllig gegen die Erwartungs-
und Bewertungsmuster des Seminars verstiess. Zugleich ahmte er verbreitete
Lese- und Schreibpraktiken seiner Zeit nach, und die Lehrer in Kiisnacht schienen
in ihrem Ordnungsrahmen einen Umgang damit gefunden zu haben und erteil-
ten Traber weitgehend ohne offiziellen Widerspruch ein gutes Priifungszeugnis

fiir Primarlehrer.’’

7 Vielfaltige, eigensinnige Praktiken in unterschiedlichen
Ordnungskontexten am Seminar: ein Fazit

Die hier untersuchten Selbstzeugnisse weisen zahlreiche Strukturelemente auf,
wie ein Seminar in Tageseinteilungen, Ordnungsmustern, Erziehungs- und
Strafpraktiken regelmissig und nach der zwiespiltigen Wahrnehmung und erin-
nerten Erfahrung der Autoren abzulaufen schien. Die ehemaligen Zéglinge schil-
dern das Seminar um 1900 in fiktionalen Texten mit hohen autobiografischen
Anteilen hiufig als quasitotalen Begrenzungs- und Kontrollort, dem Seminaris-
ten teils schikands ausgeliefert seien. Mit dieser Negativdarstellung griffen sie
diskursive Muster der Schulkritik auf. Thesenhaft kénnte man behaupten, dass
die veréffentlichten Romane trotz ihrer Kritik an der Stabilisierung bzw. Hervor-
bringung von Vorstellungen itber Seminarpraktiken beitrugen. Denn Praktiken,
so die Annahme und in Teilen auch das Ergebnis, bediirfen der breiten Akzeptanz,
des impliziten Wissens, geteilter Vorstellungen und korrespondieren wechselsei-
tig mit einer 6ffentlich etablierten Meinung. Deswegen scheint die phasenweise
in dem Beitrag aufleuchtende Sorge der Seminardirektion vor Reputationsver-
lust des Seminars insofern berechtigt, als ein nachhaltiger Ansehensverfall Kon-
sequenzen fiir etablierte Routinen, Abliufe, eben Praktiken des raumzeitlichen
und familial konnotierten Kontrollregimes hitten.

Die Selbstzeugnisse zeigen jedoch auch auf, dass die Zéglinge nicht nur
dauerhaften Bewertungen durch Lehrpersonen und Erzieher, sondern auch

135 Rehetal.2017,S. 292.

136 Ebd.,S.291.

137 SAZ VI11148: 1.3.3. Schulzeugnisse vom Seminar Kiisnacht, Primarlehrerpatent und Wéhlbar-
keitszeugnis.

163



164

Norbert Grube

durch Mitseminaristen ausgesetzt waren. In den Selbstzeugnissen werden mit
Freund- und Feindschaften, Geheimbiinden, Lesegruppen und Vereinen (Steno-
grafie, Abstinenz) vielfiltige, konkurrierende Gemeinschaften, Hierarchien und
damit Loyalititskonflikte in unterschiedlichen Sozial- und Handlungskontexten
aufgerufen. So brachte etwa Trabers Mitgliedschaft in der Fraternitas nicht nur
neue Freundschaften und Wissenszuginge, sondern auch Verachtung von Mit-
seminaristen ein.”® Der von den Autoren reklamierte Eigensinn zeigte sich eben
nicht nur gegeniiber Lehrern und Direktoren, sondern auch gegeniiber den Peers,
denn zwischen und innerhalb der Teilgemeinschaften am Seminar herrschten
verschiedene Binnenfriktionen vor.

In den autobiografischen Romanen dominiert literarisch-dramaturgisch
zugespitzt das personalisierte, emotionalisierte, zwischen patriarchalischer
Freundschaft und Strenge wechselnde Duell zwischen Direktor und Zogling.
Aufsichtsinstanzen des Seminars bleiben hierbei weitgehend aussen vor. Die aus
diesem personlichen Beziehungskonflikt hervorgehenden Strafpraktiken bilden
sich nicht in den Archivquellen des Lehrerkonvents und der Aufsichtskommission
als seminaristische Aufsichtsinstanzen ab, die Vergehen von Zoglingen zumeist
niichtern mit vorliufigen Versetzungen, Stipendienentzug, Verweisen und Ent-
lassungen ahnden. Selbstzeugnisse betonen vor allem die Krisenmomente an
Lehrerbildungs- und Erziehungsanstalten, aber eben auch — wenngleich litera-
risch inszeniert — anderweitig selten dokumentierte Krisenverliufe, die jedoch
im Hinblick auf ihr Deutungspotenzial durch Vergleiche mit anderen Quellen re-
lativiert werden miissen.

Die Autoren stellen Romanhelden in Ego-Dokumenten auf den ersten Blick
als eigensinnige und - mit de Certeau gesprochen — listige Abweichler von etab-
lierten Gewohnheiten, Ritualen und Abliufen im Seminar dar, dessen Lehrer und
Unterricht sie als sich selbst so begreifende Aussenseiter teilweise verachten. Doch
was als individueller Eigensinn erscheint, kommt bei vertiefter und vergleichen-
der Quellenanalyse auch als Loyalititskonflikt zwischen verschiedenen sozialen
Anspruchsgruppen und -kontexten daher. Praktiken der freundschaftlichen Soli-
daritit, der literarischen Erprobung und Verschwiegenheit konnen im Ordnungs-
kontext des Seminars, in dem Ehrbezeugung und Gehorsamsgebote gelten, als
eigensinnige Verstosse wahrgenommen werden, im Kommunikationskontext der
peers jedoch als erwartetes Verhalten. Beim Changieren zwischen verschiedenen
sozialen Kontexten im Seminar eignen sich Seminaristen ausweislich der Selbst-
zeugnisse den Umgang mit widerstreitenden Praktiken, unterschiedlichen Mei-
nungsbildungen und Anerkennungserwartungen teilweise subtil eigensinnig an.
Dabei sind sie Teil von Wissenszirkulation in unterschiedlichen Seminarkontex-
ten, etwa indem sie eigensinnig und wildernd offiziell nur wenig goutierte Biicher

138 Traber1960,S. 24.
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(Nietzsche) lesen.” So erproben sie sich intellektuell, selbst wenn ihre Lektiire
nur Teil verbreiteter intellektueller Mode ist. Im listigen, spielfihigen Umgang
mit unterschiedlichen Handlungskontexten und Wissenskampfen am Seminar
handeln sie mit aus, welches (kulturell verwertbares) Wissen gelten soll. Wissens-
kiampfe konnten in den Unterricht, etwa im Deutschaufsatz, einfliessen — hier
bieten vielfiltige, iiber Selbstzeugnisse hinausgehende Quellen erginzende Ana-
lysemoglichkeiten fir das einleitend erwihnte »Tracing« historischer Praktiken.
Der Seminaralltag kann so zu einer die vermeintliche Lebensform des Semi-
nars krisenhaft attackierenden oder aber durch Reetablierung von Konventionen
befestigenden Arena der Auseinandersetzung verschiedener Wissen werden.*° In
offentlich im Seminar ausgetragenen (Wissens-)Konflikten, die letztlich Folgen
fur Veranderungen von Praktiken haben konnten, ging es oft um Beschimung
und Ansehen (Ehre) von Seminaristen, aber auch von Lehrern. Die von Traber ge-
schilderte Emp6rung iiber den neuen Franzosischlehrer Dr. Theodor Flury, der
Seminaristen bei falschen Antworten als »imbécile« bezeichnete," veranlasste
die Klasse zu folgendem Aushang am Schwarzen Brett: »Muf3 sich ein zukiinftiger
Lehrer mit imbécile benennen lassen?« Indem dieser Konflikt 6ffentlich gemacht
wurde, scheute der Lehrer — ausweislich Traber — die Auseinandersetzung und
unterliess entsprechende Diskreditierungen. Selbstzeugnisse konnen somit auch
Wahrnehmungen, Einschitzungen und Hinweise auf leicht modifizierte, ange-
passte Verhalten und Beziehungen zwischen Lehrern und Schiilern enthalten.
Verschiedene Praktiken, eigensinniges Verhalten und Kontrollregime im Se-
minar stehen hiufig diversen Kommunikationszusammenhingen gegeniiber, so-
dass fiir weitere historisch-praxeologische Arbeiten kombinierte Beziige zu Kom-
munikationstheorien und wissensgeschichtlichen Ansitzen vielversprechend

sein konnen.'*?

Quellen und Literatur
Ungedruckte Quellen

Forschungsbhibliothek Pestalozzianum PH Ziirich
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140 Vgl. Boltanski/Thevenot 2011, S. 45.
141 Traber1960,S. 20.

142 Hinweise dazu Haasis/Rieske S. 38ff.; Landwehr 2003; Reckwitz 2008; Stratmann 2006.

165



166

Norbert Grube

Staatsarchiv Ziirich (StAZH)
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Praktiken der Eignungsabklarung von angehenden
Ziircher Primarlehrpersonen (1940-1960)'

Andreas Hoffmann-Ocon

1 Anndherung an Praktiken der Eignungsabklarung und Praktiken
ihrer Erschliessung

Die Frage nach der Eignung von angehenden Unterrichtenden gehort fast wie ein
Schatten zu den sowohl akademischen und intellektuellen Debatten als auch Or-
ten und Institutionen der Lehrpersonenbildung. Eine diesbeziigliche Abklirung
hat viele Facetten. Gegenwirtig werden im deutschsprachigen Raum angesichts
verschiedener Bestimmungen beruflicher Anforderungen eine Vielfalt an Ver-
fahren angewandt und teilweise auch gleichzeitig beforscht. Von biografieorien-
tierten Verfahren iiber Simulationen ausgewihlter beruflicher Aufgaben oder
Fihigkeits-, Personlichkeits- und Interessentests zur Diagnose des Potenzials
einer Person® und der Kombination verschiedener Instrumente, wie etwa ein As-
sessment Centre fitr angehende Studierende ohne Maturititsabschluss,’ reicht
die uniibersichtliche Palette denkbarer Abklirungen. Unter dem Stichwort der
negativen Selbstselektion befassen sich weitere Untersuchungen mit der Frage,
ob angesichts des expliziten Konkurrenzverhiltnisses zu anderen Ausbildungen
und Studiengingen Faktoren bestimmt werden konnen, welche erkliren, war-
um Maturand/-innen sich eher fiir oder gegen den Lehrberuf entscheiden. Einen
(ehemaligen) »Aufstiegsberuf« anstrebend,* zeichnen sich die Aspirant/-innen im
Vergleich mit Studienkolleg/-innen anderer Ficher durch geringere soziodkono-
mische und kulturelle Ressourcen aus. Deutschschweizerische Studien weisen
daraufhin, dass ein Teil der lehramtsinteressierten Maturand/-innen geringes In-
teresse an wissenschaftlichem Arbeiten haben, sodass die spiteren Studierenden

1 Dieser Beitrag entstand im Rahmen des SNF-Projekts 166008 »Wissenschaft — Erziehung
und Alltag. Orte und Praktiken der Zircher Primarlehrer/-innenbildung in der ersten Halfte
des 20.Jahrhunderts«.

2 Zum Beispiel Passler/Hell/Schuler 2011, S. 639-643

3 Zum Beispiel Bieri Buschor/Schuler Braunschweig 2011.

4 Enzelberger2001, S. 74f.
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mit ihren Orientierungen das auf wissenschaftliches Wissen basierende Konzept
der Hochschulen eher unterlaufen.®

Was folgt aus einer Skizzierung heutiger Fragen zur Eignungsabklirung fur
die Betrachtung diesbeziiglicher historischer Praktiken? Zunichst einmal geht es
darum, eine historische Praxis der Eignungsabklirung von angehenden Ziircher
Primarlehrpersonen nicht bloss von ihrem Ende her, der aktuellen Situierung, zu
denken. Ebenfalls wire es zu kurz gegriffen, Konfigurationen und Routinen der
Eignungsabklirung, z.B. von 1943, lediglich als Vorgeschichte aktueller Verfahren
zu begreifen. Die angehenden Unterrichtenden und Seminarlehrpersonen folg-
ten damals durchaus anderen Deutungsmustern zur Eignung fiir ein Lehramt,
sodass Gedankenoperationen, vom Spiteren schlankerhand auf das Frithere zu
schliessen und in einer theoretisch verengten Perspektive lediglich Kontinuititen,
Kausalketten oder verborgenen Wirkungszusammenhinge aufzuspiiren, die an
momentane Abklirungspraktiken anschliessen, skeptisch zu beurteilen sind. Al-
lerdings sollte der folgend skizzierte Zugriff eine »Durchquerung des Aktuellen
mittels der Geschichte« nicht ausschliessen.® Woméglich bergen Regime der Eig-
nungsabklirung von Lehrpersonen und der dazugehorenden Berichterstattung
grundsitzliche Praktiken, welche die derzeitigen Verfahren mitkonstituieren.
Denkbar wire auch, dass sich als ganz wesentlich die Verbindung zwischen den
kategorialen Vorgaben der Seminarlehrpersonen resp. Dozierenden und der Be-
richterstattung vonseiten der angehenden Unterrichtenden herausstellt. Welche
Macht kann diese unterschiedlichen Elemente derart zusammenschweissen, dass
geeignete Lehrpersonen daraus hervorgehen? Einen Schritt in die Richtung, sich
verschiedenen Auswahldispositiven um 1900 und aktuell anzunihern, hat etwa
Andreas Kaminski unternommen, indem er das Dispositiv von 1900 mit dem von
2000 vergleicht: Wihrend das Dispositiv um 1900 von der idealen Uberlegung
einer harmonisierten Gesellschaft gepragt sei, in der sich jede Person an dem fiir
sie besten Funktionsort befinde und so ihre Potenziale ausreizen kénne, solle um
2000 das Individuum seine Kompetenzen in Auseinandersetzung mit sich selbst
optimieren.” In die Dispositive konnten Versatzstiicke ganz verschiedener Ansit-
ze einfliessen: Das konnten Amalgamierungen etwa von Uberlegungen zur Bega-
bungsvererbung mit Betrachtungen von Gruppen als neue psychologische Einheit
sein. Eignung war und bleibt, dhnlich wie Leistung und Begabung, eine Frage der
Perspektive und »Spielfelder«:® So ist bei einer ersten Inaugenscheinnahme gar
nicht klar, ob in Ausbildungskontexten fiir ein Lehramt der Grad einer Anstren-
gung oder aber das dadurch hervorgebrachte Ergebnis, die auf eine bestimmte

Vgl. Denzler/Fiechter/Wolter 2005, S. 584.
Vgl. Foucault 2003, S. 10.

Vgl. Kaminski 2018, S. 229.

Schmidt 2013, S. 38.
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Situation hin gezeigte Performance, belohnt wurde.’ So anregend solche Uberle-
gungen auch sein mogen, vorerst sollen sie geniigen, um den Kontext anzudeuten,
in den Eignungsabklirungen von Lehrpersonen einzuordnen sind.

Hinweise darauf, was aus einer praxeologischen Perspektive zu einer Eig-
nungsabklirungspraxis zu bedenken wire, liessen sich — in abstrahierter Form —
bei Rahel Jaeggi finden: Ziel von Untersuchungen zu Ensembles sozialer Praktiken
ist es, mit diesen verbundene Konflikte sichtbar zu machen und soziale Praktiken
nicht als unhinterfragbar »Letztes« darzustellen, »sondern als von Menschen
gestaltete und transformierbare Lebensbedingungen« zu begreifen, die unter
normativen und funktionalen Aspekten eine »Problemlosungsstrategie verkor-
pern«.”® Gegen dieses Verstindnis richten sich woméglich andere praxeologi-
sche Aussagen, die danach fragen, aus welchen >Letztelementenc aller Praxis sich
Praktiken und Praxisformationen zusammensetzten.” Eignungsabklirungen, so
eine Ausgangsthese, haben, dhnlich wie Prifungen allgemein, kontextualisiert
und normativ den Problemkomplex bearbeitet, welche Eigenschaften angehende
Lehrpersonen aufweisen sollten, um als geeignet fiir das Unterrichten zu gelten.
Sie bildeten »zeitgendssisch geltende, tiberindividuelle, dabei zugleich kollektiv
geteilte wie individuell erfahrbare, praktische Ordnungszusammenhinge«, die
sich historiografisch greifen lassen.’

Was fiir die Auseinandersetzung mit der Priifung allgemein gilt, dass diese
»bisher erstaunlich selten als eigenstindige Praxis oder als Ensemble rekonst-
ruiert worden [ist] und eine Leerstelle pidagogischer Reflexion [bleibt]«,” lisst
sich auf die Eignungsabklirung ebenfalls anwenden. Wihrend Examens- und
Wihlbarkeits- resp. Fihigkeitsprifungen am Abschluss des komplexen Lehr-
amtsstudiengangs standen, der sich u.a. auf mehrere Referenzsysteme, Giite-
kriterien, wissenschaftliche Disziplinen und schulpraktische Ubungen bezog,*
galt die Eignungsabklirung oftmals als Ausgangspunkt oder Entree der Ausbil-
dung. Eignungsabklirungen von zukiinftigen Lehrpersonen hatten auch in der
Vergangenheit einerseits pidagogische Debatten angetrieben und verschiedene
Abklirungsformate und -konstellationen hervorgebracht. Andererseits waren
die Eignungsabklirungen mitverantwortlich dafiir, dass der Zugang zu Ausbil-
dungsgingen fir Lehrpersonen selbst immer wieder thematisiert, kritisiert und
reformiert worden ist.

9  Vgl.Verheyen 2018, S.13.

10 Jaeggi2014,S.58f.

11 Vgl Hillebrandt 2015, S. 41.

12 Haasis/Rieske 2015, S.14-18.

13 Ricken/Reh 2017, S. 247.

14 Vgl. Hoffmann-Ocon 2017, S. 302.
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Ein doppeltes Erkenntnisinteresse strukturiert das hier verfolgte Vorgehen: In
diesem Beitrag soll der Versuch unternommen werden, anhand von Fallbeispielen
nicht nur nach alltdglichen Modi der Konstitution und dem Wandel von Praktiken
der Eignungsabklirung angehender Primarlehrpersonen zu fragen, sondern vor
allem nach forschungspragmatischen Justierungen mit Quellen in praxeologi-
scher Perspektive. Daher stehen neben der Erschliessung von Praktiken der Eig-
nungsabklirung auch Fragen im Zentrum, die in Anlehnung an Ute Daniel und
Pierre Bourdieu darauf zielen, »zu wissen was man tut, wenn man Wissenschaft
treibt«,” in diesem Fall eine kulturwissenschaftlich und praxistheoretisch infor-
mierte Historische Bildungsforschung. Der Zirkularitit wissenschaftlichen Tuns
zufolge bedingen sich historische Erschliessungsmethode und Befund; praxeolo-
gisch formuliert soll die quellengeleitete Arbeit in diesem Beitrag ebenfalls immer
wieder als ein Ensemble von Praktiken reflexiv aufgegriffen werden.

Um sich an die lokalen Konstruktionsakte der pidagogischen Eignung und
den diesbeziiglichen Verfahren vom Allgemeinen her zu néhern, sollen — erstens
— zunichst schwerpunktmissig die das Feld der Lehrpersonenbildung beobach-
tenden Debatten, berufspraktischen und teilweise wissenschaftsaffinen Diskur-
se ins Sichtfeld riicken. In einem mehrschrittigen Vorgehen erst mit normativ
geprigten Beobachterperspektiven zu beginnen, ist der Uberlegung geschuldet,
dass diese, teilweise wissenschaftlich orientierten, Aussagen und Interpretatio-
nen den in Eignungsabklirungspraktiken involvierten Personen Bezugnahmen
ermoglichten und so Rahmenbedingungen des alltiglichen Handelns gewahrleis-
teten.'* Die Uberlegung einer solchen >Entlastung« des Praxisfeldes durch norma-
tive Wissensordnungen geht davon aus, dass die Akteure, angehende Lehrperso-
nen und Seminarlehrpersonen, nicht nur Inhaber von unreflektierten Positionen
in Routinen der Eignungsabklirung waren, sondern potenziell auch praktisch ins
normative und wissenschaftliche Sprachspiel Involvierte sein konnten.” So kann
man, vorausgreifend auf erste Quellenhinweise, zeigen, dass nicht nur die Semi-
narlehrpersonen, sondern auch die Studierenden Muster kannten, die es fiir eine
positive Abklirung zu beachten galt. Ohnehin sind die Diskurse und Praxisfelder
nicht als hermetisch getrennt zu denken, sondern diskursive Elemente konnen
den Praktiken innewohnen, so wie Diskurse Ergebnisse von Praktiken sein kén-
nen und dementsprechend Diskurse sich auch als Praktiken untersuchen liessen.'
Konkrete soziale Praxis, etwa Ensembles von Praktiken zur Eignungsabklirung,
wurde nicht nur performativ vollzogen, sondern trug stets ein reflexives Moment
in sich. Dabei konnte fiir die Strukturierung des Seminaralltags (diskursives)

15 Daniel 2001, S. 13; Bourdieu 1993, S. 79.

16 Vgl. Schmidt 2012, S. 35; Jaeggi 2014, S. 26.
17 Vgl. Schmidt 2012, S. 37.

18 Vgl. Chartier1989, S.18.
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Wissen explizit oder implizit relevant werden:” Eignungszuschreibungen gegen-
iber angehenden Lehrpersonen konnten auf Berufung von pidagogisch-psycho-
logischer Literatur oder vor dem Hintergrund eigener Ausbildungserfahrungen
erfolgen. Wihrend z.B. von Direktoren und Seminarlehrpersonen verfasste
Jahresberichte Aufschluss iber Verfahren der Eignungsabklirung durch Praxis-
beschreibungen liefern, finden sich in Ego-Dokumenten der Lehramtskandidie-
renden Hinweise auf das implizite Wissen der an der Eignungsabklirung Teil-
nehmenden. Gerade der Begriff des (fiir Eignungsabklirungen herangezogenen
unterschiedlichen) Wissens ermdéglicht es, die Frage nach jenen Praktiken zu
stellen, durch die es konstituiert wurde.?® Praktiken zur Eignungsabklirung ent-
hielten also Wissensordnungen, was aber nicht heisst, dass von vergangenen wi-
derspruchsfreien, einheitlichen »Praxis-Diskurs-Formationen« auszugehen ist.
In einem zweiten Schritt wird mit dem Quellentyp >Praxisbericht« Material
herangezogen, das auf einer gewissen Ebene »die Wiederholung und die Gleich-
férmigkeit von immer wieder dhnlich Gesagtem oder Geschriebenem« erwarten
lisst.?> Die These dringt sich auf: Je uniibersichtlicher und heteronomer die Kon-
textbedingungen der damaligen Ausbildungsorte waren, desto vielfiltiger die
Berichtsproduktion, die mit ihren Ergebnissen einen Teil des Quellenausschnitts
bildet. Mit der Arbeit am Material ist die Frage verbunden, welcher analytische
Gewinn die Arbeit mit diesem speziellen Korpus fir die Aufficherung von Prak-
tiken der Eignungsabklirung vor dem Hintergrund der Lokalitit der Situation
bietet. Dabei ist es auch wichtig zu wissen, in welcher Ausbildungsphase fiir das
Primarlehramt die Berichte entstanden sind. Im Resiimee wird versucht, die dop-
pelte Zielsetzung des Beitrags vor der Hintergrundannahme, dass Praktiken kei-
ne Wesenhaftigkeit beanspruchen kénnen, sondern eher helfen sollen, verborge-
ne Alltagsroutinen aufzudecken und zu identifizieren sowie auf eine abstraktere
Ebene zu heben. Hier soll das Potenzial praxeologischer Ansitze fur die Histori-
sche Bildungsforschung als Analyseoptik diskutiert werden. Am Ende wird keine
abschliessende Bewertung auf Praktiken erfolgen, die »diejenige Wirklichkeit,
auf die sie verweisen, erst hervorgebracht« haben,” sondern auch Unklarheiten
und nebulése Verschiebungen benannt werden, die nun deutlicher zu sehen sind.

19 Vgl Miiller 2016, S. 271.
20 Nigro 2015, S. 80.
21 Reckwitz 2008, S. 206.
22 Landwehr 2008, S.102.
23 Freist 2015, S. 67.
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2 Diskursfeld Eignung von Lehrpersonen
Padagogisches Taktgefiihl

In dem Diskursfeld >Eignung« lassen sich verschiedene, miteinander streitende
Artikulationsformen antreffen. An der Schwelle zum 20. Jahrhundert gewannen
unter dem Eindruck experimenteller und empirischer pidagogisch-psychologi-
scher Forschungen Redeweisen iiber Talente und Befihigungen weitere und vor
allem konzeptartige Konturen.*

In der Literatur oft vertretene Positionen der plakativen Typen des »gebore-
nen Lehrers« und des »Emporringers« banden je unterschiedliche Uberlegungen
der Uberpriifung und Handlungsorientierung an sich.? Zeitgendssische reflexi-
ve Zugriffsversuche auf das Thema >Eignung von Lehrpersonen< bezogen sich in
der Deutschschweiz oftmals auf die Schrift Die seelische Veranlagung zum Erzieher-
und Lehrerberuf des deutschen Arbeitspidagogen Georg Kerschensteiner, welche
im Jahrbuch der Schweizerischen Gesellschaft fiir Schulgesundheitspflege pub-
liziert wurde: Kerschensteiner benennt in diesem Werk die analytischen Grenzen
der deskriptiven Psychologie und schligt fiir die Eignungsabklarung vor, anhand
einem an Eduard Sprangers Schriften® orientierten Set von sechs idealen Seelen-
typen den sozialen Menschen zu ermitteln, um diesen als angehende Lehrperson
zu unterstiitzen und von den theoretischen, kiinstlerischen, religiosen, wirt-
schaftlichen und machterfiillten Menschen zu unterscheiden.” Insbesondere die
Ausfithrungen in Kerschensteiners Studie, die auf die Gabe der pidagogischen
Einfihlung, auf die Fihigkeit des divinatorischen, intuitiven Erfassens einer
Menschenseele aus den Bruchstiicken der Worte, Handlungen und Gebirden so-
wie auf den pidagogischen Takt als das eigentliche Wesen padagogischer Veran-
lagung abhoben, wurden z.B. in der Schweizerischen Lehrerzeitung ausfiihrlich
besprochen und stark betont.*

Die Eignung zum Lehramt, so ein 1923 publiziertes Werk des Ziircher Dozenten
fur Allgemeine Didaktik und Leiter des Pestalozzianums sowie der alle grossen
Ziircher Institutionen der Lehrpersonenbildung zusammenfassenden Ubungs-
schule,” Hans Stettbacher, wollte »das Tun des Lehrers« in den »Rahmen« von
skulturellen Leistungen« stellen.?® Stettbacher zufolge lisst sich die Eignung zum

24 Vgl. Kossler 2018, S.195.

25 Stettbacher1923,S.9.

26 EtwaSpranger1921.

27 Vgl. Kerschensteiner1919, S.164.

28 Vgl. W.K.1920, S.104.

29 Vgl. Hofstetter/Schneuwly 2011, S. 535.
30 Stettbacher1923,S.3.
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Lehramt nicht auf eine Dimension wie etwa das Fachwissen zuriickbinden. Viel-
mehr miissten — ausgehend vom Kandidaten - vier Beziehungen gepriift werden,
eben diejenige zum Lehrstoff, zum Schiiler, zum gesamten Kulturleben und zum
eigenen Ich. So gerieten nicht nur Attribute angehender Lehrpersonen auf die
Sichtachse, sondern auch der Bezugsrahmen des Seminars, in dem jeweils aus-
gebildet und orientiert wurde. Stettbacher wird in seiner Erérterung sehr kon-
kret: Neben der Einstellung zum gesamten Kulturleben zihlen die Einstellung
zum Schiiler und vor allem verschiedene Wissensformen, insbesondere aus den
Bereichen der Psychologie und Pidagogik und das Vermégen, mit diesen ver-
schiedenen Wissen eine feine Beobachtungs- und Deutungsfihigkeit fiir das zu
entwickeln, »was sich im geistigen Leben des Zoglings abspielt und doch immer
nur aus Ausserungen erschlossen werden muss, nie der direkten Beobachtung
zuginglich ist«.® Pidagogisches und psychologisches Wissen der angehenden
Lehrpersonen konne aber nur eine Vorstufe sein: »Massgebend ist im entschei-
denden Moment die geistige Beweglichkeit des Unterrichtenden und ein pida-
gogisches Taktgefiihl, das dem einen fast ohne Mithe zuteilwird, wihrend es ein
anderer in jahrelanger Arbeit an sich selbst erwirbt«.’? Besonders interessant an
Stettbachers Reflexionen ist, dass er neben Kerschensteiner ebenfalls die (durch
Johann Friedrich Herbart) tradierte pidagogische Denkfigur des pidagogischen
Taktes als bedeutsam einschitzte und sah, wie sich der Charakter wissenschaft-
lichen Wissens dndern kann, wenn dieses materiell in Kérpern von Unterrichten-
den zum pidagogischen Taktgefithl amalgamiert und nicht ohne Weiteres mehr
verbalisiert werden konnte. In diesen Uberlegungen klingen bereits praxeologi-
sche Sichtweisen von Verhaltensroutinen an, die von impliziten Wissen abhin-
gen.” Die wissenschaftlich geschulte Fihigkeit zur Zergliederung geniige fiir das
Taktgefiihl nicht, eine Lehrperson miisse gestalten kénnen, z.B. das Bewusstsein
der Schiiler. Dazu bediirfe es neben der Einsicht in die psychische Eigenart des
Kindes und einem Gestaltungswillen, der nicht von einem sl'art pour l'art«-Stand-
punkt aus sich entfalten sollte, einer Anteilnahme am Kinde oder an der neuen
Generation: »Diese Einstellung [..] miisste bei der Frage nach der Eignung zum
Lehramt besonders sorgfiltig gepriift werden. Nicht etwa vor einer Priifungs-
kommission! Viel eher im stillen Kimmerlein«.>* Diese Sicherheit des Benehmens,
der padagogische Takt, ist eben nicht nur ein theoretisches, sondern zugleich
auch ein praktisches Verhalten, das prizise auf die Situation der Unbestimmtheit
eingeht, wie sie Erziehung kennzeichnet.”® Welche Spuren diese Uberlegungen an

31 Ebd.,S. 4.

32 Ebd,S.s.

33  Reckwitz 2008, S.192.
34 Stettbacher1923,S. 6.
35 Tenorth1986, S. 295.
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Debattenorten zur Lehrpersonen-Eignung, in reflektierenden Texten der ange-
henden Unterrichtenden und am Oberseminar selbst hinterlassen haben, soll nun
aufgegriffen werden.

»Krisen auslésen«? - Kommissionsprotokolle und Ego-Dokumente von
angehenden Lehrpersonen als sich ergéanzende Quellen

Ein Quellentyp, der mit seinem Erschliessungspotenzial eigentiimlich zwischen
den Aufmerksambkeitsrichtungen von Diskurs und Praktik steht und eher chan-
gierend ist, bilden die Protokolle der Kommission zur Revision der Lehrerbildung,
denen Streitgespriche zwischen den Seminardirektoren zu entnehmen sind, wel-
che stellvertretend fiir ihre Institutionen und mit dem Geltungsanspruch ihres
Amtes die jeweiligen Kulturen der Eignungsabklirung in Position brachten oder
verteidigten. Die Quelle ermdéglicht — so eine vorlaufige Annahme - zu erforschen,
wie Exponenten der Ziircher Lehrerbildung »ein Stiick der Wirklichkeit, in der sie
lebten, verstanden und zu verstehen gaben«.* Diejenigen, die sich eher am Bild
des geborenen Lehrers orientierten, plidierten zur Eignungsabklirung fiir eine
frithe Konfrontation des Kandidaten mit dem Schulbetrieb und fiir schulfeld-
orientierten Pidagogikunterricht auf Unterseminarstufe. Skeptiker dieses Mo-
dells erachteten das artifizielle frithe Auslosen einer Krise bei den Studierenden
als unangemessen und fithrten positive Erfahrungen mit Kandidaten an, die noch
mit Problemen in das Oberseminar gekommen seien und »nicht schon glaubten,
fertig zu sein«.” Diese Quelle wire weiter danach zu befragen, was sie schwer-
punktmissig reprasentiere: eher Auskiinfte iiber normative Vorstellungen einer
sLehrerbildungs- und Seminarelite, eher Einblicke in sozial geregelte und routi-
nisierte Formen der Eignungsabklirung im Seminaralltag oder Elemente von bei-
den Formen zugleich? Den Kern von Argumentationen in den Protokollen bildete
die Konfrontation der Kandidaten mit der Schule, welche als potenziell krisen-
auslosend wahrgenommen und als Anlass fiir studentische Berichterstattung be-
griffen wurde. Strittig zwischen den Seminaren und Seminardirektoren bleib der
Zeitpunkt derInitialziindungs, die Einbettung der Abklirung in ein curriculares
Gefiige des jeweiligen Seminars (mit Bezugnahmen zu verschiedenen pidagogi-
schen Wissen) und die Formate der Berichterstattung.

Neben der Frage, welche Lehrpersonen-Bilder sich im Zusammenhang mit
der Eignungsabklirung von Protagonisten der Ziircher Lehrpersonenbildung an-
hand von Kommissionsprotokollen erschliessen lassen, ist es angesichts des zeit-
gendssischen Interesses an >Krisenauslosung« ebenfalls bedeutsam zu erkunden,
wer sich fiir eine Ausbildung am Oberseminar bewarb. Die Kandidierenden nicht

36 Chartier1989,S.12.
37 Kanton Ziirich 1953: StAZH Kommission Postulat 743, 30.10.1953, S. 19-23.
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ausschliesslich als Adressaten von Erziehungs- und Wissensvermittlungsprozes-
sen zu sehen, sondern durch eine Perspektivverschiebung als eigensinnige Figu-
ren mit eigenen Routinen, lenkt den Blick auf die Akteure selbst.

»Soziale Herkiinfte« am Seminar - verschriftlichte »Eindriicke«
in Ego-Dokumenten

»Eindriicke vom Oberseminar« nannte etwa 1944 der Kandidat Hans Seiler sei-
nen Bericht, der sich sowohl auf die sozialen Seiten des Seminars, aber auch auf
die Formen der Wissenssammlung, Wissensordnung und Wissensprisentation
neben der raumlichen Situierung bezog. Diese Eindriicke waren eingebettet in
ein Chronikbuch der Kandidierenden, die eine Seminargemeinde bilden wollten.
Die auf Seite 2 beschriebene selbstgesteckte Absicht zielte darauf, Festlichkeiten
und Begebenheiten aus dem Seminarleben, Eindriicke und Gedanken von Lehr-
personen und Kandidierenden iiber Seminarbetrieb, Ortlichkeiten und wichtige
Abmachungen der Seminargemeinde festzuhalten. Die 13 angehenden Lehrper-
sonen, darunter acht Frauen, welche den ersten Beitrag unterschrieben hatten,
wollten mit der im Winter 1943/44 nachtriglich begonnenen Chronik »der Erin-
nerung dienen und eine gewisse Tradition schaffen«, sodass diese zukiinftig »a
jour nachgefithrt« werde.*® Mit diesem Konzept befand sich die Seminargemein-
de-Gruppe ganz nah an der Idee des zirkulierenden »Korrespondenzbuches der
1881-1883 »aus Schiers hervorgegangenen Lehrer«; wobei hier die mitwirkenden
Absolventen das Anliegen verfolgten, »sich nicht véllig aus den Augen [zu] ver-
lieren und in der anspruchsvollen Berufsarbeit gegenseitig [zu] ermutigen«.” Die
»Eindriicke« als Ego-Dokument geben Einblick in die Deutung der Seminarerfah-
rungen aus der Perspektive eines Kandidaten selbst; die Quellen diirfen jedoch
nicht als Moglichkeit betrachtet werden, zur unverfilschten Sicht der angehen-
den Lehrpersonen im Seminar vorzudringen. Viel eher handelt es sich um eine
nah an den historischen Akteur, der wiederum in Praktiken verwickelt war, her-
anreichende Quelle, von der nicht authentische Ausserungen eines vergangenen
sIchs« erwartet werden diirfen. Forschungspragmatisch angemessener erscheint
es, von vielschichtigen Ich-Konstruktionen der damaligen Schreibenden auszu-
gehen.*® Der Eintrag von Hans Seiler am Oberseminar lautete nun:

Mittwochnachmittag, 14:15, Zimmer 3 im Rechberg. [..] Wir sitzen an Konferenz-
tischen und warten auf unsern Dozenten. Ich habe mir vorhin den Rechberg et-
was besehen und sollte jetzt ein Loblied auf das Gebdude singen, wie es etwa im

38 Oberseminar ZH, Chronik Seminargemeinde, Winter1943/1944, S. 2.
39 Lerch200s5,S.5.
40 Vgl. Leitner 2016, S. 262.
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Baedeker steht. [..] Am meisten imponiert mir das schmiedeiserne Tor gegen die
Kiinstlergasse, an dem mein Vater als Schlosserstift einmal den Rost abgebiirstet
hat [.]. An diesem Nachmittag hat sich nun auch Gelegenheit geboten, unsere
Nicht-Kiisnachter Kollegen ndher kennen zu lernen. In unserer Heimatkundegrup-
pe sind neben lauter Kiisnachter Burschen noch 4 »héhere Tochter, die sich recht
manierlich auffiihren«[.]. Am Abend [..] sitzen wir in der E.T.H. bei Herrn Prof. Dr.
Guggenbiihl zu einer Plauderei am Kaminfeuer, sich drehend um Staats- und Ver-
fassungskunde. Ich wundere mich, wie die héheren Téchter und die Winterthurer
Landknaben und -midchen fleissig aufschreiben und nehme mir vor, das Kapitel
dann mal im Birgerbuch nachzulesen.”

Aus der Sicht Seilers prisentierte sich das Oberseminar durch verschiedene Grup-
pierungen von Kandidaten. Der Autor selber zihlte zu den sozialen Aufsteigern,
welcher den eigenen Start in die quasiakademische Welt beschrieb, indem er mit
freundlicher und vielleicht ein wenig spottischer Distanz auf die angestrengte
Studienhaltung der sogenannten Nicht-Kiisnachter aus Winterthur oder der Kan-
didatinnen gegeniiber dem ETH-Professor verwies. Das Seminar Kiisnacht liefer-
te immer wieder fiir angehende Unterrichtende aus landwirtschaftlich orientier-
ten Familien oder Arbeiterkreisen das Milieu fiir einen sozialen Aufstieg durch
den Lehrberuf.* Offenbar hegte der Historiker Gottfried Guggenbiihl (1888-1959)
eine gewisse Sympathie fiir die Anliegen der Kandidierenden, wenn er die Semi-
nargruppe, u.a. bestehend aus Bildungsaufsteigern und hoheren Téchtern, durch
ein Kamingesprich in den Kreislauf biirgerlicher Kommunikation einfithrte, das
Auserwihltsein und Zwanglosigkeit zugleich suggerieren sollte. Diese merkwiir-
dige Einheit, die — Konzepten der Personlichkeitsbildung zufolge — zwischen Stu-
dierenden und Lehrenden an den Hochschulen und nicht nur zwischen Seminar-
lehrpersonen und Kandidaten normativ vorherrschen sollte, aber womdglich nie
so existierte, wurde durch Guggenbiihl gestirkt. Konzepte einer akademischen
»Erziehung zum Geistex, der zufolge in Institutionen héherer Bildung einzelne
Ficher gelehrt, aber nicht Fachpersonen herangezogen werden sollten, setzten
auf einen intensiven Austausch zwischen Dozierenden und Studierenden, muss-
ten aber gleichzeitig anerkennen, dass schulische »Betriebe der Massengesell-
schaft« zur »Mechanik« neigten.® Im Kontext der Lehrpersonenbildung wurde
oftmals noch darauf verwiesen, dass eine »Ausschliesslichkeit eines nur wissen-
schaftlichen Betriebes [zu] vermeiden« sei und »das Lehrziel [...] nicht wie auf der
Universitit ein Fach, sondern der Mensch, und die Methode nicht die der reinen,

41 Oberseminar ZH, Chronik Seminargemeinde, Seiler, 17. Februar1944, S. 28f.
42 Vgl. Hoffmann-Ocon/GCrube 2016, S. 210; Bloch Pfister 2007, S. 448; Enzelberger 2001, S. 79f.;
aktuell Lautenbach 2019.

43 Horkheimer1985, S. 382-384.
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sondern der angewandten Erkenntnis« sei — so, wie es der in der deutschsprachi-
gen Schweiz mit seinen Hochschulschriften stark rezipierte Carl Heinrich Becker
formulierte.*

Guggenbiihl, der zu Beginn des 20. Jahrhunderts selbst das Seminar Kiis-
nacht besucht hatte,* war vor seiner Berufung an die ETH Ziirich mehrere Jahre
an der Handels- und Oberrealschule in Ziirich als Lehrer titig. Welches Wissen
in dem Seminarkontext als richtig erachtet wurde, wird vom Kandidat Seiler im-
mer wieder in Verbindung mit einzelnen Dozenten genannt: Der Direktor zitiert
in seinem Pidagogikkurs aus dem wissenschaftsphilosophischen Werk Discours
sur la methode von René Descartes, der Vizedirektor Robert Honegger nutzte fiir
die Beschreibung von Konzentration in Bezug auf die Mathematikdidaktik Hugo
Gaudigs Didaktische Priludien.** Innerhalb des Seminars, das ist der bedeutsame
Quellenhinweis, gab es nach der Wahrnehmung und Darstellung Seilers eine Auf-
ficherung von sozialen Gruppen. Waren die Praktiken der Eignungsabklirung
darauf angelegt, die soziale Ordnung und die (Macht-)Verhiltnisse zu reprodu-
zieren oder sie zu wandeln? Die Frage nach der sozialen Gruppe, die im Seminar
als erwiinscht galt, bietet einen wichtigen Bezugspunkt fiir jene teilweise hefti-
gen Auseinandersetzungen um die Eignung zum Lehramt.

Woher kommen die »wertvollen Leute«? - Kommissionsprotokolle als Quelle

Nach dem zehnjihrigen Bestehen des Oberseminars beriet die Kommission »Re-
vision Lehrerbildung« des Kantonsrats Fragen vor, die auch die Eignungsabkli-
rung betrafen. Ernst Vaterlaus, Regierungsrat, Erziehungsdirektor und 1945 fiir
wenige Monate Direktor des Unterseminars Kiisnacht, stellte sehr selbstkritisch
fest, »dass in den vergangenen Jahren die wertvollsten Leute von den Maturitits-
schulen her kommen, und nicht vom Seminar Kiisnacht«.*” Der Kaufmann und
LdU-Abgeordnete (Landesring der Unabhingigen; eine von Gottlieb Duttwiler,
dem Griinder und Chef der Migros, ins Leben gerufene Liste und Partei, die die
Interessen von Arbeitern und Angestellten als Konsumenten vertreten wollte) Wal-
ter Brim pladierte fiir weniger Allgemein- und mehr Berufsbildung in der Ausbil-
dung von Lehrpersonen und fiir die Aufhebung der Trennung zwischen Unterse-
minar und Oberseminar sowie den damit zusammenhingenden Wissenssphiren.
Das Kommissionsmitglied Edwin Hardmeier widersprach: »Der Lehrer muss
auch gegeniiber den Eltern seiner Schiiler bestehen kénnen«, lautete sein Ein-

44 Becker1926, S. 60f.; Neue Ziircher Zeitung vom 1. September 1931 (Abendausgabe), S. 5.
45 Vgl. Stadler 2007.

46 Oberseminar ZH, Chronik Seminargemeinde, Seiler,1944, S. 30.

47 StAZH, M14g. 48.12, Kommission betr. Postulat 743, 26. August 1953, S. 2.
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wand und Argument fiir eine tibergeordnete Bedeutung der Allgemeinbildung.*®
Dass die Uberlegung, Personen mit hoher Allgemeinbildung auszulesen, nicht
nur verfingt, gab Karl Kleb zu bedenken: »Unter den Midchen [gibt es] viele, die
wohl das Seminar besuchen, ohne aber den Lehrberuf zu ergreifen; dem Staat also
keine Dienste leisten«.” Der Befund, dass der Primarlehrberuf nicht fiir alle Aus-
bildungsinteressierte das endgiiltige Ziel, sondern in den individuellen berufsbio-
grafischen Prospektionen in einem polyvalenten Verstindnis eine Zwischenstufe
sei, etwa als Fundament fiir ein anschliessendes Universititsstudium, findet sich
tatsdchlich in vielen Studien.*® Walter Guyer warb fiir Gelassenheit gegeniiber
der Entwicklung, dass neben den Absolventen des Unterseminars auch viele Ma-
turanden eine Ausbildung am Oberseminar ergreifen wollten. In diesem nicht
lehramtsspezifischen Zuwachs sah er weniger einen Traditionsabbruch, sondern
ein Mehr an kultureller Vielfalt am Rechberg. Dass diese Kandidatenpopulation
noch keine Einfithrung in Pidagogik und Psychologie bekommen hatte, so wie
die Unterseminaristen, empfand er auch nicht als Mangel, vielmehr hielt er eine
Hochschulreife fiir die bessere Voraussetzung, sich diesem Stoffgebiet der Pid-
agogik und Psychologie zu nihern. Wahrend Guyer seine Argumentation soweit
trieb, dass Unterseminare als Uberbleibsel einer maturititsgebundenen Lehrper-
sonenbildung ginzlich verzichtbar wiren, fithrte Walter Zulliger, Direktor des
durch interne Konflikte krisengeschiittelten Unterseminars Kiisnacht, an, dass
Schiiler, die vom Land ins Seminar kommen, »nicht einfach in die Stadt gesteckt
werden [konnen und dirfen]«.”! So zu sprechen war nur moglich, weil Kreise der
Lehrpersonenbildung dem Seminar auf dem Land Funktionen der sozialen Mo-
bilitit und Akkulturation an biirgerliche Bildung und Kultur zuschrieben.*> In
vielen deutschsprachigen Regionen galt das lindliche Seminar eben als Rekrutie-
rungsfeld »fir bildungsferne Schichten«, das den Berufsstand des Volksschulleh-
rers »in seiner inferioren gesellschaftlichen Verortung stagnieren liess«.”

Der Konflikt tiber die angemessene Eignungsabklirung angesichts unter-
schiedlicher (sozialer) Gruppen von Kandidierenden entziindete sich nicht zuletzt
an der Frage, ob die Unterseminaristen, die eine Mittelschulbildung mit dsthe-
tisch-musischen und in Zirich auch mit pidagogischem Profil durchliefen, zu
privilegieren seien. Die Spannungen brachen in dem Punkt auf, als vorberaten
werden musste, ob die frithe Integration von Pidagogik und Psychologie im Cur-
riculum der Unterseminaristen bedeuten konnte, dass die Eignung zum Lehramt

48 Ebd,S.3.

49 Ebd.,S.1.

50 Frey1969,S. 602; Crotti 2015, S. 136f.; Hoffmann-Ocon 2014.

51  StAZH, M14g. 48.12, Kommission betr. Postulat 743, 30. Oktober 1953, S. 24.
52  Hoffmann-Ocon 2018, S. 39.

53 Titze 1991, S. 360.
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bereits mehr gegeben sei als bei denjenigen Gruppen, die aus anderen Mittelschu-
len kamen: Das Reglement von 1943 schrieb vor, dass die Kandidierenden der Kan-
tonsschule Winterthur, der kantonalen Oberrealschulen und Gymnasien Ziirich
und Winterthur sowie der Gymnasialabteilung der Tochterschule Ziirich u.a. in
Pidagogik, in Kunstfichern und im Turnen »auf den Stand der Ausbildung ge-
bracht werden, der zum Eintritt in das Oberseminar auch fiir die Unterseminaren
verbindlich ist«.** Normativer Ausgangspunkt jeder Deutung zur Lehramtseig-
nung in der Griindungszeit des Oberseminars war die Vorstellung, dass der Weg
durch das Unterseminar die gesellschaftlichen Bediirfnisse an zukiinftig Unter-
richtende unverfilscht zum Ausdruck bringt.

Von der Uberlegenheit eines eindeutig lehramtsspezifischen Ausbildungswegs
war iiberzeugt, wer entlang von Johann Friedrich Herbarts »Allgemeiner Pidago-
gik« davon ausging, dass jeder Unterricht in einer bestimmte Weise erziehe und
bestimmte institutionelle Bildungsprogramme sowie die soziale Organisation
des Seminars die professionelle Erfilllung der Erziehungsaufgabe gewihrleisten
kénnten;* »Erziehung durch Unterricht« als Uberlegung und Konzept ging von
einer Parallelfithrung aus: Um eine moralisch integre, pidagogisch, didaktisch
und psychologisch gut aufgestellte Lehrerpersonlichkeit zu werden, sollte es notig
sein, dass man angehende Unterrichtende erfahren liess, welches »Muster« und
welche »Ordnung« sie spater mit ihrem schulischen Handeln zu verfolgen haben.*
Herbarts Anliegen war es, zumindest in vielen Deutungen seiner Adepten, dass
in der durch Feingefithl und pidagogischen Takt gekennzeichneten kontinuier-
lichen Begegnung zwischen Lehrer und Schiiler in einem padagogischen Setting
der geeignete Filter fiir die Selbstreflexion nach und nach entstehe, sodass die
Frage nach der Eignungspriifung eher eine Frage der Selbstbildung und padago-
gischen Reflexivitit sei.”

Mit seinen Ausserungen in der Kommission stellte Walter Guyer einigermas-
sen deutlich fest, dass sich ein rein pidagogisch-lehramtsspezifischer Bildungs-
und Ausbildungspfad nicht fundieren liesse, da die Kandidaten, die von den Ma-
turititsschulen kimen, sich durchaus als geeignet erwiesen. Er sperrte sich gegen
die Favorisierung eines Lehramtspfades durch das Unterseminar.*® So riet er der
Kommission: »Der Entscheid fiir den Lehrberuf kann nicht spit genug erfolgen.
Personlich bin ich dafiir, dass die>Initialziindung« erst spat ausgeldst wird«.* Das
Kommissionsmitglied Willy Wagner, Chefredaktor des von Gottlieb Duttweiler

54 Vgl. Kanton Ziirich, Provisorisches Reglement fiir das Oberseminar, 20./29. April 1943, § 2, 1.
55 Baumert/Kunter 2006, S. 474.

56 Herbart1806, S.21-23.

57 Reitemeyer2011,S.191.

58 StAZH, M14g. 48.12, Kommission betr. Postulat 743, 30. Oktober 1953, S. 16.

59 Ebd.,S.24.
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gegriindeten Wochenblatts des sozialen Kapitals Wir Briickenbauer, pladierte wei-
terhin fiir eine frithe Auslosung der Krise, damit diese sich nicht erst einstelle,
wenn es bereits zu spit sei, einen anderen Beruf zu ergreifen: »Die Erfahrungen
zeigen, dass wenn die Lehre erst spiter erfolgt und wenn dann der >Verleider«
kommt, alles daran gesetzt wird, dass die Lehre beendigt wird«.©® Wenn Wag-
ner — abseits der eigenen Erfahrungswelt — konsequent von der »Lehre« gegen-
iiber einer postmaturitiren Ausbildung sprach, markierte er hier ziemlich sicher
ideologische Vorbehalte einer kurzen, aber hochschulihnlichen Ausbildungspra-
xis. Mit der entschiedenen Zuriickweisung von Guyers Uberlegungen wollte er
an dem Narrativ des geborenen Lehrers festhalten, der durch eine sehr frithe, im
Unterseminar erfolgende, krisenhafte Konfrontation mit dem Schulbetrieb her-
ausgefiltert werden kénnte.

Die normative, aber zuweilen aus Sicht von Direktoren individual-empirisch
unterfiitterte Debatte in der Kommission zeigt, wie sich ein ganzes Feld mog-
lichen Eignungsabklirungsdenkens und -handelns um mindestens drei soziale
Gruppen herum mit ihren je spezifischen Wissensvoraussetzungen formierte und
damit Anschlussdiskurse ausloste: Die Unterseminaristen (als soziale Aufsteiger)
sowie die sogenannten hoheren Téchter und Kantonsschiiler gerieten in diesem
Diskursdispositiv in den Blick. Die Hegemonialkimpfe auf dem Gebiet der Eig-
nungsabklirung am Beispiel des Oberseminars verstirkten die Zweifel an ein-
fachen Modellen der Eignungsabklirung. Die Erosion von Massstiben, wie etwa
eine Absolvierung des Unterseminars, fand ihre Entsprechung in den Kantons-
schiilern, wo das traditionalistische Argument >ohne frithe Berithrung mit pad-
agogischen Stoffen konnen die das Unterrichten nicht lernenc< an Zugkraft verlor.

Mit Blick auf den Zusammenhang zwischen Quelle und methodischem Zu-
griff ist das Dokument des Kandidaten Hans Seiler als Selbstverortung eine
aufschlussreiche Erginzung zu den Kommissionsprotokollen. Wenn die in den
Kommissionsprotokollen erschliessbaren Diskurse als Signifikation verstanden
werden,® die auf Schwierigkeiten einer gemeinsamen Perspektive der Akteure
gegeniiber Eignungsabklirungen verweisen, gibt der Kandidatenbericht Hinwei-
se, die die Zerfahrenheit der Einstiegssituation durch unterschiedliche soziale
Gruppen angehender Unterrichtender zeigt, ohne dass dieser mit der Absicht ver-
fasst wurde, einen Beitrag zur Eignungsabklarung zu liefern. In dieser Interde-
pendenz der Quellen angesichts der fokussierten Frage nach der Eignungsabkli-
rung kann angedeutet werden, dass die Reflexions- und Dokumentationsweisen
der angehenden Unterrichtenden iitber den Ausbildungseinstieg am Oberseminar
sinnerweiternd in den Kontext der Eignungsabklirungsdebatten der Lehrerbil-
dungskommission gestellt werden kénnen, die eher einen diskursiven Charak-

60 Ebd.,S.23.
61 Vgl. Reckwitz 2008, S.192.
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ter tragen. Diskurse und individuelle Reflexionspraktiken hingen in der Regel
zusammen, da anzunehmen ist, dass die Seminarkultur von den individuellen
Chronikberichten der angehenden Unterrichtenden nicht unbeeinflusst blieb, so-
dass diese Praktiken des Aufschreibens woméglich den Eignungsabklirungsdis-
kurs der Lehrerbildungs-Kommission mitverdnderten.®

Dokumente der >Verwandlung<?

Stellte die Praxis der Semestererdffnung, in religios-spirituell wahrgenommener
Atmosphire Zusammenhinge durch einen gemeinsamen pidagogischen Auftrag
zu stiften, Verkettungen zwischen verschiedenen sozialen Gruppen, verschiede-
nen Wissen und auch verschiedenen Orten der schulischen Herkunft her? Das
Oberseminar als Lebensform in den Blick genommen, wire diese Institution zu-
nichst eher als eine (Pseudo-)Gemeinschaft zu betrachten, die immer auch ein
Resultat von Auseinandersetzungen ist.® Wollte man den Eintritt in das Ober-
seminar symbolisch und vom Ritual her zugespitzt erfassen, eignet sich dafiir,
die Perspektive eines Seminarkandidaten resp. einer Seminarkandidatin zu er-
schliessen. Die sich mit dem Kiirzel EK bezeichnende angehende Lehrperson hielt
ihre Wahrnehmungen der am 27. April 1943 erfolgten Eroffnungsfeier des Ober-
seminars in der Wasserkirche Ziirich in der Erinnerung ein knappes Jahr spater
fur die Seminarchronik fest, die zwischen den Mitgliedern der Seminargemeinde
zirkulierte:

Erwartungsvoll standen wir vor der Tiire der Wasserkirche. Von allen Seiten her
kamen Burschen (die spateren Herren des Oberseminars) mit blauen, fast rechten
Studentenkappen. Natdrlich fehlten auch Lederhandschuhe, richtige sGlacéhand-
schecnicht. [..] Die Feier wurde mit dem Lied der>Kandidaten< (denn dazu waren
wir avanciert!) er6ffnet. [..] Wir vernahmen allerlei von der Geschichte des ziirche-
rischen Schulwesens und es wurde uns erstjetzt bewusst, dass wirjajetzt auch zur
>weiteren Geschichte des Schulwesens in der allerneuesten Zeit gehéren sollten.<
[.] Nach einer hitbschen Mozarteinleitung folgte der wichtigste Punkt: >Er<!, der
grosse Unbekannte, derses¢, das noch grossere Unbekannte leiten und uns jetzt
von den Zielen beider berichten sollte. [..] Das aber war das Ziel der neuen Schule!
Reifen — helfen! Das hatte ich aus der Rede herausgelesen. Mir schien als ob das
Rot der Fenster noch feuriger, noch aktiver geworden sei. [..] [D]as Tiefblau dane-
ben schien [..] unergriindlich, geheimnisvoll. Diese beiden Farbklange wurden mir

62 Vgl. Landwehr, S. 2008, S. 160.
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zur Darstellung der Worte aus der Rede. Rot—erziehen, Arbeit, Kraft; blau—reifen,
verstehen ¢

Die Beschreibung des erlebten Szenarios verweist auf Aneignungen, Verkorpe-
rungen und vielleicht Wandlung einer Maturandin oder eines Maturanden zu
einer Kandidatin resp. zu einem Kandidaten. In welchem Verhiltnis dieser Quel-
lenauszug zu dem Erlebten von »EK« stand, ist schwer zu ermitteln. Die vorgege-
benen synisthetischen Verkniipfungen der berichterstattenden Person schliessen
eine erweiterte Perspektive auf hohere Bildungseinrichtungen und generell eine
Empfinglichkeit fiir den Eigensinn pidagogischer Institutionen ein: In der Re-
flexion der berichterstattenden Person erscheint das Seminar weniger als formal
geregelte Organisation, sondern mehr als sinnkonstituierende Institution, die
durch das Handeln von Akteuren der Lehrpersonenbildung erzeugt wird, wobei
die darin erzeugten kulturellen Regeln wiederum als Méglichkeits-, aber auch
Begrenzungsraum pidagogischen Handelns betrachtet werden kénnen.® »EK«
hat mit der Beschreibung der Verwandlung von einer sich am Oberseminar be-
werbenden Person zum Kandidaten durch die performative Inszenierung der
Eroffnungsfeier die vielschichtigen Umstinde am Seminar angedeutet. Diese
Andeutungen bieten Kontextelemente fiir ein Verstindnis von Praktiken der Eig-
nungsabklirung am Seminar.

3 Der Praxisbericht als literarisches Werk -
eine subversive Praktik?

Die historische Spurensuche soll in einem weiteren Schritt mit der quellenkriti-
schen Frage fortgesetzt werden, welchen Erkenntniswert die Dokumentensorte
sPraxisbericht« in Verbindung mit erginzenden Quellen (z.B. Jahresberichten,
Schiilerzeitungen, Seminargemeinde-Chroniken) fiir eine kontextualisierende
Beschreibung von Praktiken der Eignungsabklirung in sich birgt. Anlass zu die-
ser besonderen Schreibpraktik gaben am Oberseminar Zirich die ab 1943 doku-
mentierte >Stadt- und Landpraxis< sowie die »Kandidaten-Vikariate<, welche den
rapide angestiegenen Bedarf an Unterrichtenden durch die Teilmobilisierung re-
gulirer Lehrer fiir die Grenzsicherung im Zweiten Weltkrieg decken sollten. Im
Quartal zwischen Sommerferien und Wintersemester, also von Ende August bis
Anfang Oktober absolvierten die Kandidierenden die Stadt- und Landpraxis. Das
Stadtpraktikum konnte in Stidten und grossen Gemeinden wie Ziirich, Winter-
thur, Horgen, Stifa und Uster absolviert werden, fiir ein Landpraktikum mussten

64 OberseminarZH, Chronik Seminargemeinde, Eroffnungsfeier 1943, 16. Februar1944, S. 24.
65 Vgl. Helsper2008,S.116.
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die angehenden Lehrpersonen an mehrklassigen Dorfschulen des Kantons Ziirich
unterrichten. Die bereits angesprochenen >Kandidaten-Vikariate« wurden, an-
ders als die Praktika, mit einem reduzierten Salir abgegolten.* Die Aufsicht iiber
die Praktika und Vikariate teilten sich der Direktor und Vizedirektor, die einen
Bericht tiber die Praxisbegegnung von den Kandidierenden einforderten. Die Ge-
staltungsvorgaben fir den Bericht iber die mehrwochigen Unterrichtseinsitze
orientierten sich an Kategorien einer Milieu-Anamnese und Selbstbeobachtung:
»Jeder Kandidat hatte iiber die Stadt- und Landpraxis und iiber die Vikariate
einen Bericht abzugeben, der die allgemeinen Schul- und Milieuverhiltnisse, die
Einrichtung des Schulhauses und Schulraumes, das Absenzenwesen, den Kontakt
mit der Bevolkerung, die Klassen und einzelnen Schiilertypen, den Stoffplan, die
einzelnen Lektionen, das Methodische des Vorgehens in den einzelnen Fichern
und je eine Besinnung iiber wichtige Punkte der gehaltenen Lektionen und Schul-
tage zu schildern hatte«.”” Wie die Gestaltungsprinzipien sich nun konkret in den
Texten der Vikar/-innen manifestierten und ob es Loslgsungen von den Orientie-
rungspunkten gab, soll folgend ins Zentrum geriickt werden. Welche Zeichen von
Regeln und normativen Anspriichen manifestieren sich in den — wahrscheinlich
nicht mit Ziffern benoteten — Berichten? Wie und nach welchen Routinen wur-
den sie verfasst? Stabilisierten sie leitende Vorstellungen zur Eignung? Fokussiert
werden Berichtsformen mit vielfiltigen, eigensinnigen Aneignungen von alltig-
lichem, wissenschaftlichem, intellektuellem, didaktischem und literarischem
Wissen.

Der Bericht als Wiederholung vorgestanzter Formulierungen aus
der Padagogikvorlesung

Dem Kandidat Werner Gysin wurde nach den Herbstferien 1945 das Vikariat in
dem »Bauerndorf« Triillikon mit dem Auftrag zugewiesen, die sog. Oberschule
(4.-8. Klasse) zu iibernehmen. Gysin vertrat eine Auffassung, nach der Novizen
im Unterrichtsgeschift keine padagogisch-didaktischen Revolutionen anstreben
sollten, aber die Seminarzeit womoglich den Keim zu einem spezifischen Berufs-
ethos des Lehrers gelegt habe — solche Erwagungen gingen Hand in Hand mit
damaligen Berufsauffassungen und Lehrerleitbildern:¢®

Ich gestaltete dort den Unterricht etwa in der herkdmmlichen Art, sofern ich das
ohne Erfahrung zu sagen vermag; denn ich war mir zuvor bewusst, dass wir nicht
als grosse Erneuerer an eine Aufgabe herantreten kénnen, (iber deren Losung wir

66 Vgl. Kanton Ziirich 1944, OS Jahresbericht Schuljahr1943/44, S. 5.
67 Ebd.,S.s.
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eigentlich noch herzlich wenig wissen. Zuerst miissen wir erleben und erfahren.
Wenn wir stiirmisch mit einer alleinseligmachenden Methode daherbrausen, ver-
mauern wir uns vielleicht gerade dadurch den Zugang zum Kinde. Methode ist
nicht alles. Das gute Neue wird sich nur nach und nach mit sorgfiltigen Massnah-
men durchsetzen. Vorbedingung dazu ist aber eine Beziehung zum Kind. Uberbli-
cke ich die vier Wochen meines Vikariats, so sehe ich darin ein oft mithsames Rin-
gen um Kontakt. Es wird sicher noch manchem so ergangen sein wie mir: einmal
fithlt man sich bewusst tiberlegen, ein ander Mal ist man in tastende Zurilckhal-
tung gedrangt. Wenn auch dieser Wechsel manchmal Unsicherheit zuldsst, so ist
diese vielleicht gerade noétig, damit wir uns selber als Lehrer kennen lernen. Denn—
und dies scheint mir die wichtigste Erfahrung zu sein, die ich gemacht habe —
Arbeit an andern Menschen und mit andern Menschen zusammen erfordert vor
allem Arbeitan sich selbst.

Bei dieser zentralen Passage, die den Bericht dominiert, handelt es sich im en-
geren Sinn nicht um einen Praxisbericht. Allein das Gestaltungsprinzip »Besin-
nung« wird hier vollends entfaltet. Was bietet dieser Text den Aufsicht fithrenden
Direktoren als Zielscheibe der Eignungsiiberpriifung an? Die Formulierungen
»Methode ist nicht alles«, die »Beziehung zum Kind als Vorbedingung« und das
»mithsame Ringen um Kontakt« finden sich in Guyers am Oberseminar verwen-
deten Studienbuch Grundlagen einer Erziehungs- und Bildungslehre (1949) in dem
Kapitel »Methode und Lehrerpersonlichkeit«:

Niemand bestreitet wohl im Ernst die Berechtigung der These [die Methode sei

zumindest hochst sekundar], dass bei allem erzieherischen, also auch beim Lehrer,
das personliche Moment das eigentliche und letzte Geheimnis des »Erfolges« aus-
macht. [..] Wir wiesen im dritten Kapitel auf Kerschensteiners Analyse der »Seele

des Erziehers«hin, die zum Ergebnis kommt, dass die eigentliche Lebensform des

Lehrers die soziale sei.”®

Allerdings hiitet Guyer in diesem Kapitel sich vor der Aussage, dass das Lehramt
an eine angeborene Begabung gebunden sei. Vielmehr sei durch »Kraftquellen«
Erziehung dort gewdhrleistet, »wo beim Erziehenden das Ringen mit sich selbst
sichtbar wird. Die tieferen Quellen fiir diesen Kampf aber, Liebe und Glaube, sind
Begnadung, nicht Begabung«.” Ringen mit sich selbst, Arbeit an sich selbst -
letztlich wiederholt der Kandidat in seinem Text die von Guyer vorgestanzten
Begriffe und Formulierungen. Das Potenzial von Berichten und Gutachten liegt

69 Zircher Oberseminar Il, Praxisberichte, Gysin.
70  Guyer1949, S. 266.
71 Ebd. S.267.
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Michel Foucault zufolge darin, eine Verbindung von quasiwissenschaftlicher Er-
kenntnis mit einer eigentiimlichen Geltungsmacht herzustellen, dank des Spiels,
das mit dem Bericht zwischen diesen Instanzen betrieben wird.”” In diesem Fall
eignete sich der Kandidat die Begriffe Guyers an und reproduzierte sie in der
Verkniipfung mit der suggerierten Dokumentation seiner Unterrichtspraxis. Ein
solcher Schreibakt konnte als Teil einer Arrivierungsstrategie begriffen werden,
sich mit pidagogischen Formulierungen und Formeln einer sozialen und wissen-
schaftlichen Anerkennung zu versichern.” Die Passage aus dem Bericht verweist
insgesamt darauf, dass die Berichte der angehenden Unterrichtenden einfachen
aktuellen Klassifikationsversuchen gegeniiber der Textsorte >Bericht« entgleiten
konnen, da diese auch die seinerzeit eingeforderten Gestaltungsprinzipien teil-
weise verletzten. Fiir die Frage nach dem Stellenwert von Quellen fir das inhalt-
liche Elaborieren eines dichten Bildes zur Eignungsabklirung scheint nicht das
Problem geklirt werden zu miissen, dass aus der Retrospektive die Berichterstat-
tungs-Praxis gegeniiber den seinerzeitigen Gestaltungsprinzipien >falsch« wirkt,
sondern unter welchen bestimmten historischen Umstidnden diese als >akzepta-
bel¢, wenn nicht gar als >richtig« erachtet wurden.™

Der Bericht als Prosagedicht

Die Kandidatin Lisbeth Peter interpretierte den Auftrag der Berichterstattung
als literarische Herausforderung. Mit dieser Verschiebung erhob sich die Oberse-
minaristin zur Zentralfigur und gab dem niichternen Beobachtungsauftrag eine
Absage. Jedoch setzte sie sich mit dieser scheinbar iiberlegenen Position »unng-
tigerweise« der Gefahr des Scheiterns und Versagens aus.” Allem Anschein nach
wurden von der Seminarleitung Elemente der Dramaturgie und Lyrik nicht von
vornherein unter Verdacht gestellt, durch unnétige Dekorationen die Abweichung
vom Auftrag zu verschleiern. In der Perspektive »von unten« kénnte die spe-
zielle Bearbeitung der Kandidatin einige Hinweise dazu liefern, dass die in der
Forschungsliteratur angenommene Inkubationszeit des Kreativititsdispositivs
zwischen 1900 bis in die 1960er-Jahre auch das Feld der Lehrpersonenbildung mit-
prigte.’” Guyer vertrat in seinem an angehende Lehrpersonen adressierten Werk
Grundlagen einer Erziehungs- und Bildungslehre die Auffassung, dass im dstheti-
schen Verhalten des Menschen eine individuelle Freiheit von Widerspruch, An-
fechtung und Zwiespalt sowie »eine Erlostheit und Begliickung ohne jedes Zweck-

72 Vgl. Foucault 2003, S. 46.
73 Vgl. Hess 2015, S. 89

74 Vgl.Nigro 2015, S.79.

75 Vgl. Ullrich 2014, S. 24.
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wollen« zu erreichen sei — allerdings nur als Ausnahmesituation, die wiederum
zum Denken, Schaffen und Handeln herausfordere.”” Vor allem beruhe auf dem
Asthetischen als »das grosse Fenster mit dem schénen Ausblick« die Mdglichkeit,
»dass es den Menschen heraushebt aus der Verkrampfung, Programmbhaftigkeit
und Pedanterie in eine Atmosphire freien Atmens«.” Ob diese dsthetischen Be-
trachtungen Guyers als Ausdruck dafiir gelten kénnen, dass Berichtspraktiken
von angehenden Unterrichteten in einer Seminaratmosphire mit »kiinstlerischen
und gegenkulturellen Nischen und mit »Emanzipationshoffnungen« vollzogen
wurden, ist schwer zu ermitteln. Zumindest steht der folgende >Bericht« fiir einen
Umformungsversuch in der Perspektive des Asthetischen:

2x4Klasse

Widikon./Ein strahlender Tag. Das Schulzimmer voller Sonne. Goldene Blatter tan-
zen. Durchs Fenster nichts als Wiesen, Biume, Berge. Alles hell und klar.

Vor mir vierzig aufgeweckte, frische Knopfe, die eifrig die dltesten Brunnen Zi-
richs studieren. Keine Musterkinder, doch eine lebendige, fréhliche, oft ibermii-
tige Schar, die sich mitreissen ldsst./Wer dachte da gerne ans bald beginnende
Semester?

Dietikon./Nasskaltes Vorwinterwetter. Regen fillt. Graue Wolken schleichen.
Hohe, dunkle Hiuser vor dem Fenster.

Im diisteren Schulzimmer eine verdrossene Klasse an der Arbeit. Alles, freche lau-
te Kinder. Obschon sich alle (iber die Hefte beugen, weiss ich, dass sie nichts tun.
Sie denken sich jetzt aus, wie sie in der Pause einander quilen kénnen. Eine drii-
ckerische, durch nichts zu begeisternde Masse, die nurarbeitet, wenn sie unter der
Peitsche steht.

Keine Kinder./Wenn nur das Semester morgen anfangen wiirde!”

Warum die Seminarleitung solche Texte als Berichterstattung annahm, ist zu-
nichst schwer zu verstehen — gerade vor dem Hintergrund der vorgegebenen
Gestaltungsprinzipien und Orientierungspunkte, die auch durch ein isthetisch-
musisches Seminarklima nicht hintergangen werden diirften. Anstatt die Dis-
tanz des beschriebenen Geschehens zum Adressaten hin zu verkleinern, férdert
die Textsorte des Prosagedichts die einer dsthetischen Verfremdung geschuldete
(dingliche) Entkontextualisierung. Das Prosagedicht entzieht dem angedachten
Berichtstext seinen Gebrauchswert, verleiht jedoch dem Geschilderten einen

77 Guyer1949, S. 112f.

78 Ebd. S.114.
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auratischen Zeugniswert.’® Wiirde man mit einer literarischen Wertung anset-
zen, milsste man vielleicht diesen Text unter den Aspekten des pidagogischen
Kitsches betrachten, der mit der Gegeniiberstellung von typologisierten guten
und bosen Kindern sowie der pauschalisierenden Darstellung von Schulklassen
als wesenhaften Gesamtzusammenhang Elemente von Selbsttiuschung enthal-
ten konnte.® Der Text lisst sich auch so deuten, dass hier die Entlarvung einer
Selbsttiuschung, etwa wie leicht es nach einem anfinglichen Flowerlebnis iiber
eine gelungene Lektion generell sei zu unterrichten, von der Kandidatin ins Zen-
trum geriickt wird. Die Darstellung einer widerspruchs- und anfechtungsfreien
Unterrichtspraxis sollte womdglich gerade demontiert werden. So wire das Ge-
dicht der Versuch, der erlebten Unterrichtspraxis mit den Diskrepanzen zwischen
den eigenen Orientierungsmustern und den Formen alltiglichen Erfahrens in
ihren schwierigen Vermittlungen nachzugehen.®* Derart verstanden, handelte es
sich hier nicht um eine synthetisierende Darstellung der eigenen Unterrichtspra-
xis, einer Form heroisch-padagogischer Inszenierung, welche auch in den Berich-
ten zu finden ist. Diese merkwiirdige Mischung aus Evidenz und Uberraschung
konnte der Seminardirektion als gelungene Prisentation einer Unabschliessbar-
keit pidagogischer Situationen gegolten haben, die von der Mobilisierung mog-
lichst vieler Lesarten lebte. Die wechselnde und schwer antizipierbare Eigen-
struktur von Unterricht wire eigenstindig beschrieben worden.®

Der Bericht als Provokation gegeniiber pddagogischem Wissen

Margrit Kuhn vikarisierte im Herbst 1944 in den Gemeinden Diibendorf und
Aesch. Durchaus orientiert an den vorgegebenen Gestaltungsprinzipien und mit
impliziter Bezugnahme auf methodische resp. didaktische Uberlegungen, be-
schrieb sie zunichst die allgemeinen Schulverhiltnisse. Kuhn verfasste diesen
Text vor dem lokalen Hintergrund des Oberseminars Ziirich, an dem nicht weni-
ge Seminarlehrer eine Schreibpraxis von Studienbiichern, die sie im alltiglichen
Unterricht nutzten, entfaltet hatten. Die Seminarlehrpersonen als Studienbuch-
autoren schufen so einen speziellen Wissensraum mit einer Zwitterstellung des
Oberseminars zwischen einer postmaturitiren, ansatzweisen hochschulihnli-
chen Einrichtung und einer padagogisch-handwerklichen Ausbildungsstitte. Die
Seminarlehrpersonen konnen als eine Art »hybride Experten«® betrachtet wer-
den, die im Selbstverstindnis belesene und schreibende Schulpraktiker waren. In

80 Vgl. Welzbacher2017,S. 75.
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diesem Uberschneidungsgebiet titig, dehnten sie ihre pidagogisch-didaktischen
und unterrichtsbezogenen Analysen teilweise iber den unmittelbaren schulprak-
tischen Bedarf hinaus aus, sodass sie mit allgemeinen kulturkritischen Anmer-
kungen und Explorationen den angehenden Unterrichtenden, wohl aber auch sich
selbst, in einem performativen Akt neue Wissenshorizonte eréffneten. Vor dem
Hintergrund einer solchen Mischzone von niitzlichem und gelehrtem, kulturkriti-
schem Wissen verfassten die noch nicht diplomierten Lehrpersonen ihre Berichte:

Diibendorf1. und 2. Klasse

Eine kurze Woche arbeitete ich hier in dem nicht sehr >anmicheligenc<alten Dorf-
schulhaus (Mause), mit iberraschend lieben Kindern (geschickt, diszipliniert,
freundlich), umschlossen von einem bewegten Luftraum (Me 109 [deutsches Jagd-
flugzeug; d. Verf], C 35, C 36 [Flugzeuge der Schweizer Luftwaffe; d. Verf]. Meine
Anwesenheit scheint immerhin die Landung neuer Fliegender Festungen verhin-
dert zu haben!)

Aesch/Maur

Allein im Schulhaus! 1., 2., 3., 4. und 6. Klasse, ein reiches Betatigungsfeld fiir eine
bewegliche Seele! Leider absorbierte der Kampf mit der Organisation (hauptsach-
lich der stillen Beschiftigungen!) die Energie so sehr, dass fiir kithne Neuerungen
wenig Raum blieb. [...]

Im allgemeinen machte mir die Arbeit mit der Aeschener Jugend viel Freude. Eine
Frage fiir Spezialisten in der Schul-Kommission: Was tut man, wenn der Sohn eines
Schulpflegers eines Nachmittags fehlen will mit der Begriindung, er miisse dre-
schen helfen, und wenn sein Beispiel in der ganzen Schule Schule macht?

Eine Frage fiir Arbeitsprinzipler: Wie, wenn ein als Anschauungsmaterial ins
Schulzimmer geschlepptes Stachelschwein sich wihrend der Stunde plétzlich als
schlecht erzogen, das heisst als nicht stubenrein, erweist?®*

Worauf spielte Margrit Kuhn in ihrem Bericht genau an? Mit dem Format »Eine
Frage fiir ...« stellte sie Beziige zu pidagogischen und didaktischen Lehrinhalten
her, die etwa eine Planbarkeit von Unterricht vorgaben oder Lehrtechnologien,
Lehrkiinste konzeptionell anboten, wie z.B. der Seminarlehrer Hans Leuthold mit
seinem Werk Lebendiger Unterricht.® Bei genauerer Lektiire dieser Studienbiicher
stdsst man aber auch auf Passagen, die eine Planmissigkeit von Unterricht trotz
der pidagogischen Absicht infrage stellen: »Die Unvollkommenheit der Schiiler
mitht uns oft sehr; aber noch mehr schmerzt den wahren Lehrer die eigene Un-
vollkommenbheit. Ach, wie wenig erreichen wir von dem, was wir wollen; wie viel

85 Forschungsbibliothek PHZH: Schulgeschichte. Ziircher Oberseminar Il: Praxisberichte der
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lassen wir liegen; wie oft bleiben wir stecken!«*” Tatsichlich finden sich in den
Didaktiken am Oberseminar zu dieser Zeit »weit gespannte Vorstellungen tiber
den normativen Sinnhorizont von Schule und Unterricht« — jedoch ebenfalls auch
konkrete Fragelisten fiir Unterrichtsvorbereitung.®® Hingabe und gute Erzieher-
liebe miissen beim Kandidaten am Anfang des Strebens nach didaktischer Er-
neuerung stehen;*” neben solchen geisteswissenschaftlich inspirierten Aussagen
finden sich Listen, um Unterrichtsfragen mit Denkanstdssen zu ersetzen.”® In
diesem im Seminarunterricht vorgeschlagenen Zusammenspiel von Lehrbega-
bung, -kunst und -technologie zielen die im Bericht angefithrten Anfragen der
Kandidatin Kuhn auf eine vorgegebene erlebte Praxis, die keinem Studienbuch
gehorchte, »sondern das Ergebnis der chaotischen Wirklichkeit eines [...] Bereichs
mit eigenen Regeln« war.” Was geschah in den Unterrichtslektionen im Vikariat?
Diese zunichst provokativ erscheinende Frage angesichts einer Stérung oder Irri-
tation von Handlungsroutinen im Unterricht forderte eine weitere Mobilisierung
von Wissen ein.

Doch bei genauerer Betrachtung befanden sich die Anfragen innerhalb einer
dem Oberseminar angemessenen Lebensform und den damit verbundenen denk-
baren Verhaltensweisen. Falls die Kandidatin beabsichtigte, die Grenzen ihrer Ve-
tomacht gegeniiber der Seminardirektion abzustecken, so zeugen die miindlich
protokollierten Kommissionsiusserungen oder Texte der Studienbiicher Guy-
ers von einer Seminarkultur und Binnenperspektive, die derartige Anfragen in
ihre Kooperationserwartung miteinbauten. Die gespielte Ratlosigkeit gegeniiber
schulischen Unwigbarkeiten durch Schulabsentismus und Stachelschweine in
der Schulstube zielte zum einen auf das Narrativ der Einzigartigkeit und Eigen-
sinnigkeit pidagogischer Handlungssituationen.’” Begreift man die Studienbii-
cher der Seminarlehrpersonen, etwa diejenigen von Guyer oder Leuthold, als Re-
prasentationen des an diesem Ort zirkulierenden Wissens, dann gehérte es zum
pidagogischen Credo, Fach- und didaktisches Wissen in allgemeinen Formulie-
rungen vorzulegen, die von den angehenden Lehrpersonen in ihren ersten Unter-
richtsversuchen auf einzigartige Situationen und Menschen zu beziehen seien.
Zum anderen gehorte auch die »Umstrittenheit pidagogischen Wissens« zum
Common Sense in der Literatur des Oberseminars:” Insgesamt reprisentieren
Guyers »Grundlagen einer Erziehungs- und Bildungslehre« eine fiir angehende
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Lehrpersonen aufbereitete Kompilation geisteswissenschaftlich-pidagogischer
Aussagesysteme der ersten drei Jahrzehnte des 20. Jahrhunderts. Die Auseinan-
dersetzung mit schulfeldniitzlichen Wissensbestandteilen u.a. aus der Philologie,
Theologie, Philosophie, Medizin und Psychologie, die Guyer als »Auslese« bezeich-
nete,” war ein zusammenhingendes Orientierungsangebot an die Kandidieren-
den, freilich nicht ohne normative Implikationen. Dass es tiber die Aneignung von
pidagogischem Wissen im Oberseminar hinaus noch einer Arbeit an sich selbst
bedarf, um Erziehungssituationen kritisch beurteilen zu kénnen, teilte Guyer den
angehenden Lehrpersonen an der Semesterer6ffnung mit.

Studentische Berichterstattung als >Teilpraktik<?

Einem ersten Verstindnis zufolge stellten viele im Bericht zu Papier gebrachte
>Beobachtungen« dramaturgische Inszenierungen des anfinglichen Scheiterns
eigenen Unterrichtshandelns dar, welches durch widrige - und sehr vielgestaltig
beschriebene — Milieubedingungen begriindet wurde. Zu einem weiteren Muster
angeblicher Dokumentationspraxis gehorte die Selbststilisierung als junge Lehr-
person, die eine »Beziehung zum Kind« aufbauen kann. Zu dieser Textstrategie
zihlte auch, durch exakte Ubernahmen von Formulierungen aus den im Seminar
gebriuchlichen Pidagogik- und Didaktik-Lehr- und Studienbiichern sich einer
sowohl pidagogisch normativen als auch wissenschaftsorientierten Anerken-
nung zu versichern.

Die studentische Berichterstattung als >Teilpraktik« im grossen Komplex der
Eignungsiiberpriiffung provoziert zum einen mit seiner Muster- und Strategie-
haftigkeit und zum anderen mit je eigensinnigen und kreativen Verarbeitungen
Riickfragen an praxeologische Uberlegungen: Welche Anteile des Berichts lassen
sich unbewussten, nichtintentionalen und Machtverhiltnisse reproduzierenden
Handlungen zuordnen, welche Anteile waren darauf angelegt, Ordnungen der
Eignungsabklirungen (subversiv) zu wandeln? Lisst sich hier einer Praxis nach-
spiiren, die »zugleich regelmissig und regelwidrig, [...] zugleich strategisch und
illusorisch« war?® Versuchten der Seminardirektor und sein Stellvertreter die
Grenzen der Vetomacht von berichtschreibenden Studierenden zu markieren — in
einer historischen Phase des Lehrpersonenmangels? Gibt es in den Quellen subli-
me Hinweise einer eigenwilligen Verflechtung von Selektions- und Sorgeprakti-
ken der Seminarleitung?

Mogen die Berichte ein Instrument zur Steuerung, Neubewertung und Per-
spektivierung erster Unterrichtsversuche angehender Lehrpersonen gewesen
sein, als Selektionsinstrument zur Offnung oder Schliessung des Lehrberufs

94 Guyer1949, S. 48.
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wurden sie kaum verwendet. Die Statistiken in den Jahresberichten zeugen von
einer sehr schwach ausgeprigten selektiven Eignungsabklirungspraxis. So wur-
den die (Fihigkeits-)Priifungen 1944 von allen 68 Kandidaten bestanden. Wer die
Stadt- oder Landpraxis wegen Krankheit nicht absolvieren konnte oder wegen
Dispensation sein Turnpensum nicht erfiillte, bekam lediglich die Auflage, das
Verpasste zu wiederholen.” Diese konstitutiven Voraussetzungen als Kontext der
studentischen Berichtspraxis sprechen eher gegen den subversiven Charakter
der Berichte. Vielmehr scheint es, dass die Studierenden mit den Berichten den
»praktischen Sinn« verbanden, sich mit eigenen kulturellen Formen und Symbo-
len am Seminar Ausdruck zu verschaffen resp. sich die vorwaltenden >Lesarten«
der Seminarlehrpersonen anzueignen.” Dazu konnte sich mit der 1943 durch die
Erziehungsdirektion Ziirich erfolgten giinstigen Beurteilung der Berufsaussich-
ten fiir Volkschullehrpersonen® und dem weit verbreiteten Bild der Lehrperson
als Kiinstler resp. als das Kind entdeckenden Kiinstler” die Gewissheit gesellen,
in einem bildungspolitischen Klima des wahrgenommenen Lehrermangels die
Ausbildung zu absolvieren.

Die rasch ansteigende Zahl angehender Lehrpersonen wurde als Uniiber-
sichtlichkeit wahrgenommen. Zur Abschiedsrede, eine in den Jahresberichten
gut dokumentierte Praxis, dusserte 1948 der Direktor Guyer, dass nicht nur die
Kandidaten, sondern auch die Seminarlehrpersonen die grosse Zahl zukiinfti-
ger Lehrpersonen als Belastung gespiirt haben. Sie hitte den angehenden Unter-
richtenden als Entschuldigungsgrund gedient, dass man sich im Seminar nicht
geniigend kennenlernen konne. Es sei aber eher ein Entschuldigungsgrund zum
Auskneifen gewesen: »Ein ausgesprochener Individualismus macht sich ja tiber-
all geltend — im Staat, in der Kirche, im gesellschaftlichen Leben, und besonders
in einer durch den letzten Krieg desillusionierten Jugend«.’® Und eben auch in
der Verfertigung von Berichten zur Stadt- und Landpraxis sowie zu den Vikaria-
ten. 1949 bestanden alle 113 Absolvierende des Seminars die Fihigkeitspriifung.
Von den 166 Kandidaten 1953 fielen lediglich drei durch die Priifung.’ Das durch
einen Lehrpersonenmangel bedingte offenere Bildungsklima, welches einen Sog-
effekt von Rekrutierungen aus verschiedenen gesellschaftlichen Schichten an das
Oberseminar begiinstigte,' hier sei an die sozialen Aufsteiger, hoheren Téchter
und die Kantonsschiiler erinnert, wurde von Guyer als Problem wahrgenommen.
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Im Duktus der Abschiedsrede kniipfte er 1955 ziemlich deutlich an diesen Um-
stand an: »Unsere Bitte geht dahin, Sie alle méchten diese Situation nicht ausniit-
zen, d.h. Sie mochten es von sich aus niemanden zu spiiren geben, dass man sie
so notig hat, und Sie méchten deswegen nicht in [...] Ihrer ganzen Haltung unbe-
scheiden werden«.!® Wihrend die Abschiedsrede an bestimmte Hoflichkeitsfor-
meln - eben wie eine Bitte an Absolvierende — gebunden und nicht zur Publikums-
beschimpfung geeignet ist, wurde zur gleichen Zeit der Lehrpersonenmangel als
spezifischer Kontext in der >Arena< der Kommission »Revision Lehrerbildung«des
Kantonsrats von Guyer mit anderen Worten angesprochen: »Wir zihlen heute 237
Kandidaten, die durchgeschleust werden miissen. Als schlimm miissen wir be-
zeichnen, dass heute jeder Absolvent des Oberseminars sofort einen Posten erhilt,
wihrend frither stets einige Jahre gewartet werden musste«.'**

Die beiden Quellentypen Jahresbericht und Kommissionsprotokoll erginzen
in der praxeologischen Perspektivierung des Sozialen die studentischen Berich-
te durch unterschiedliche Betonungen. Was nach Auskunft des Jahresberichts
gegeniiber den Seminarabsolvierenden als Bitte vorgetragen wurde, wurde in
dem Kommissionsprotokoll als Lamento iiber die wenig selektive Situation der
in einer zur Masseninstitution verdammten Lehrerbildungsanstalt situierten
Studierenden aufnotiert. Aus Sicht des Seminardirektors mégen sich die unter-
schiedlichen Vollziige als jeweilige Einzelereignisse als adressatenorientiertes
Sprechen operativ aufeinander bezogen und verkettet haben, sodass man von
einer Praxisformation sprechen konnte.” Die Seminarabsolvierenden konnten
demgegeniiber nicht in der gesamten Praxisformation des Direktors mitwirken.
Praktiken, das zeigt das Zusammenspiel verschiedener Quellentypen, kénnen ab-
hingig von »Trigern« und »Teilnehmern« zum einen isoliert und zum anderen so
beschrieben und erschlossen werden, dass sie verschiedene Orte und lokale Routi-
nen als Netz miteinander verbinden.’® Schliesslich soll im Restimee iibergeordnet
zur Diskussion gestellt werden, ob der Versuch, sich in historisch-praxeologischer
Perspektive mit einem begrenzten Set an Quellenmaterial der Eignungsabkli-
rung von angehenden Primarlehrpersonen anzunihern, die gleichzeitige Struk-
turiertheit und Offenheit des in der Vergangenheit liegenden Geschehens herum
fassbarer, lesbarer und tiefenschirfer macht.

103 Oberseminar Kanton Ziirich, Jahresbericht1954/55, S. 16.

104 StAZH, M14g. 48.12, Kommission betr. Postulat 743, 30. Oktober 1953, S. 16.
105 Hillebrandt 2015, S. 439.

106 Schmidt2012,S. 64.
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4 Resiimee

Die uneinheitliche Quellenlage — es gibt sehr viele priifungsstrategisch gebun-
dene Selbstzeugnisse von den angehenden Unterrichtenden, die Beitrige der
Seminardirektoren und -lehrpersonen schlugen sich vor allem in Kommissions-
protokollen, Jahresberichten und Studienbiichern nieder - lisst den historisch-
praxeologischen Zugriff anspruchsvoll werden. Wihrend die Beitrige der Semi-
narlehrpersonen mit ihrem oftmals normierenden Anspriichen eher als Texte zu
manifesten Diskursen zu betrachten sind, entsprechen die Berichte der angehen-
den Lehrpersonen eher einer Textsorte, die rekonstruierbare Alltagsmuster mani-
festieren und in einer Mikrologik des Sozialen die wechselseitige Beziehung zwi-
schen den schwach ausgeprigten Eignungsabklirungsstrukturen des Seminars
und den Praktiken der Studierenden darstellen.”” Dem selbstgesteckten Auftrag,
auch den verborgenen Teilen des >Eisberges der Eignungsabklirung< am Oberse-
minar nachzugehen, archiologisch das »Nichtgesagte« zu heben,*®
wohnlich normalen Quellen den Beobachtungsfokus zu verschieben, gelingt wo-

mit ausserge-

moglich mit den Quellen besser, die von den Seminarabsolvierenden produziert
wurden. So stosst die Analyse von Praktiken der Eignungsabklarung an Erkennt-
nisgrenzen. Sie muss auf der Seite der seminarleitenden Akteure ohne Mikroskop
auskommen und erfasst den Bereich gewohnlich unsichtbarer Dinge nur noch be-
dingt. Die studentische Berichtspraxis, die sich in ihren Berichtsvollziigen gegen
damalige normierende und verschriftlichte Gestaltungsprinzipien wenden konn-
te und trotzdem auf Akzeptanz stiess, gehorchte dennoch einer eigentiimlichen
Dramaturgie: Die Fihigkeit, sich selbst in einer Priifungssituation Massstibe zu

1% manifestierte sich in einer Anrufung der pidagogischen Figur des mehr

setzen,
oder weniger unmittelbaren Bezugs zum Kind. Dass das »oberste Prinzip aller
Lehrerbildung [..] nicht die Wissenschaftlichkeit noch die Trennung von allge-
meiner und beruflicher Bildung, sondern die Prigung [..] in einer Erziehungs-
gemeinschaft« sei,"° kristallisiert sich in den verschiedenen Quellenlektiiren als
eine Art damalige interne Verstindigung hinter dem Schirm des Oberseminars
heraus.

In der erziehungswissenschaftlichen Literatur wird oftmals kritisiert, dass
die sozialwissenschaftliche Primisse einer Sinnkonstituiertheit der sozialen Welt
durch praxeologische Ansitze infrage gestellt wird: »Sinnhaft handelnde Akteu-
re gelten ebenso wie Dinge lediglich als >Partizipanden« von Praktiken«, sodass

die Praxisanalyse weniger auf die hermeneutische Entschliisselung von Sinn und

107 Haasis/Rieske 2015, S. 20.
108 Herbst2004,S.158.

109 Schafer1996, S.183.

110 Tuggeneri1962,S.299.
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Bedeutung ziele, sondern sich mehr auf die Entdeckung von Praktiken konzen-
triere.™ Auch wenn diese Kritik praxeologischen Ansitzen eine Verengung des
Blickwinkels zuschreibt, die vielleicht so in dieser Hirte nicht gegeben ist, lohnt
es sich, an dieser Stelle noch einmal innezuhalten. Die tatsichliche Fokussie-
rung von Zugriffen der historischen Praxeologie auf Handlungsroutinen und
kollektive Handlungsgefiige schliesst die Annahme eines »feeling for the game«
historischer Individualakteure nicht aus, sodass ein Potenzial in der Deutungs-
verschiebung auf der Identifizierung der »Mitspielfahigkeit« von Subjekten liegen
konnte." In dieser Perspektive lassen sich die studentischen Berichte kritisch er-
kunden, denen eine Sensibilitit fiir die Grenzbearbeitung zwischen der Kreativi-
tit des Handelns und der eher blassen sroten Linie< innegewohnt zu haben schien,
wo die Basisprozesse der Eignungsabklirung gestort worden waren. Der Vollzug
dieser kreativen Grenzbearbeitungen brachte eigene, historisch bedingte lokale
Bedeutungen hervor und beanspruchte damit eine souverine Position von ange-
henden Lehrpersonen am Seminar. Zu praxeologischen Orientierungen und Fo-
kussierungen gehort aber auch, die Krisenanfilligkeit von Alltagsroutinen in den
Blick zu nehmen. In diesem Sinne konnte das »Streben nach Originalitit, nach
einer Unverwechselbarkeit des Ichs« und nach Eigensinn der scheinbar eigen-
willig berichterstattenden angehenden Lehrpersonen auch umschlagen in einen
Handlungsvollzug, der das Abweichende gegeniiber dem Standard der Gestal-
tungsprinzipien zum hegemonialen Muster werden lasst.'

So bleibt im Vergleich zu historischen anderen Ansitzen in dem praxeologisch
orientierten und quellenbasierten Problemaufriss der unverstellte Bezug zum
»Mysterium des Realen in der Moderne«™ selbstverstindlich ebenfalls versagt,
aber womdglich wird die Nicht-Feststellbarkeit des Realen durch den hier vorge-
stellten Zugriff mit dem Filter der parallel sich ereignenden Musterhaftigkeit und
Eigensinnigkeit menschlicher Erfahrungen ein wenig greifbarer.
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Il Anleitungszusammenhange.
Interdisziplinare Blicke auf Norm und
Praxis des Lernens und Studierens






Perspektiven einer bildungshistorischen Praxeologie
Studieren als Praxis

Sabine Reh/Kerrin Klinger

Wie die anderen Geisteswissenschaften unterliegt auch die Bildungshistoriogra-
fie thematischen und methodischen Konjunkturen. Sie ist selbst historischen Ver-
inderungen unterworfen' und reagiert nicht nur auf Entwicklungen der bildungs-
und wissenschaftspolitischen Gegebenheiten,? sondern auch — manchmal mit
zeitlichen Verzogerungen — auf epistemologische Verschiebungen oder »turns«in
den Geistes- und Kulturwissenschaften, auf »Neuorientierungen der theoretisch-
konzeptuellen Aufmerksamkeit«.?

So wird die sozialhistorische Sichtweise auch in der Bildungshistoriografie
gegenwirtig um eine kulturhistorische Perspektive auf Materialititen und den
Umgang damit, auf Riume, Dinge und Korper erginzt.* Im Sinne eines »spatial
turn, eines »material« oder eines »practical turn«® wird nach der Geschichte ma-
terieller Kultur gefragt und versucht, in einem weiten Sinne, »kulturell kodierte

1 Bildungsgeschichte kann daher hinsichtlich ihrer undiskutierten Vorannahmen und Katego-
rien historisiert, vgl. Fendler 2013, S. 225-227, werden; zu nationalen Schwerpunktsetzungen
vgl. etwa Heinemann1979; in jlingerer Zeit z.B. die Beitrage in Larsen 2012; auch diejenigen in
Popkewitz 2013, der die—aus seiner Sicht—besondere Situation und traditionelle Orientierung
der amerikanischen historischen Bildungsforschung zum Ausgangspunkt einer Sammlung
von internationalen Beitragen macht, um unterschiedliche Stile des Denkens bzw. des histo-
rischen Arbeitens — man konnte sagen, einen »historistischen« und »historisierenden«—von-
einander zu unterscheiden.

2 Vgl.etwa Groppe 2012; kritisch Trohler 2011.

3 Bachmann-Medick 2013, S. 399f; vgl. Casale/Tr6hler/Oelkers 2006.

4 Vgl fiir die bildungsgeschichtliche Rezeption dieser neuen Orientierungen und Aufmerk-
samkeiten international z.B. Lawn/Grosvenor 2005, fiir die deutschsprachige Historische Bil-
dungsforschung zu einzelnen Aspekten, etwa Raumen, Jelich/Kemnitz 2003, zu Materialititen
Priem/Konig/Casale 2012.

5 Inwiefernetwa der»spatial turn«, dersmaterial turn«und ein»practical turn« miteinander ver-
bunden sind, worauf sich einzelne Autoren auch jeweils unterschiedlich theoretisch beziehen
und wie sich die Forschungsprogramme unterscheiden, ob das konsistent ist oder nicht, kann
hier aus Platzgriinden nicht diskutiert werden. Vgl. zum »practical turn« Schatzki/Knorr-Ceti-
na/von Savigny 2001. Materialitdt spielt eine besondere Rolle in der Anthropologie, vgl. Hicks
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Praktiken historischer Akteure und die sich diesen Praktiken verdankenden geis-
tigen und materiellen Erzeugnisse«® zu rekonstruieren. Ganz grob gesagt, liegt es
im Interesse einer explizit praxeologischen Perspektive der Bildungsgeschichte,
die Rekonstruktion und Analyse der Entstehung und Verinderung >pidagogi-
scher« Praktiken, ihrer materiellen Rahmungen und Institutionalisierungen mit
Transformationen des Wissens iiber das Aufwachsen, das Lehren und Lernen in
der Gesellschaft, also mit einer Geschichte >pidagogischer< Denkformen, zu ver-
binden und deren wechselseitige Einfliisse zu untersuchen. Die Frage jedoch da-
nach, was genau eigentlich eine »praxeologisch« orientierte Historische Bildungs-
forschung tut, wie sie also verfihrt, in welcher Weise sie mit Quellen arbeitet und
ob sie auf neue Quellen angewiesen ist, wird inzwischen immer breiter disku-
tiert.” Eine Frage schiebt sich dabei in den Vordergrund: Ist es moglich, mit dem
Blick auf Praktiken Neues in der Bildungsgeschichte zu entdecken, lisst diese
Perspektive neue Dinge erkennen oder Bekanntes in einem anderen Licht erschei-
nen? Erst die positive Beantwortung dieser Frage nimlich macht es sinnvoll, sich
als Bildungshistoriker/-in auf eine praxeologische Perspektive einzulassen — und
das nicht einfach deshalb zu tun, weil man einer Mode folgt.

Im Folgenden werden wir versuchen, aus unserer Sicht Antworten auf diese
Frage zu geben. Dazu werden wir zunichst einige Ausfithrungen zur Rezeption
der Praxeologie und ihrer theoretischen Ansitze in der deutschen Historiografie
machen und die besondere Bedeutung skizzieren, die der Untersuchung von Mate-
rialititen in einer historisch-praxeologischen Perspektive zukommt (1), um in den
folgenden Schritten mithilfe eines Beispiels, der Praxis des Studierens als einer be-
sonderen Praxis des Lernens oder Sich-Bildens, den Gewinn einer praxeologischen
Perspektive in der Bildungshistoriografie aufzuzeigen. Dafiir wird zunichst erldu-
tert, was bisher iiber die Praxis des Studierens im 19. Jahrhundert bekannt ist (2),

2010, und in den Kulturwissenschaften, vgl. etwa Konig 2005, Miller 2005, Tietmeyer et al.
2070.

6  Tschopp 2009, S. 588. Vgl. fur die deutsche Geschichtswissenschaft insgesamt Daniel 20071,
Raphael 2010, S. 228-246, und Hiitig 2010; zu einer »neuen Kulturgeschichte« Vierhaus 1995;
zu der Auseinandersetzung um »alte« und »neue Kulturgeschichte« Maurer 2005; zu deren
gegenwadrtigem Stand Tschopp 2009; Kusber u.a. 2010. International wurde eine solche Per-
spektive schon frither debattiert. Das dokumentieren in den USA etwa die Beitrage von Bier-
nacki1999, 2005, in denen der Autor sich damit auseinandersetzt, welche Folgen die Beschran-
kungen auf ein Verstdandnis von Kultur als System von Zeichen hat und in dem er pladiert fiir
ein erweitertes, materielle und praxeologische Aspekte beriicksichtigendes Verstandnis von
Kultur; vgl. insgesamt dazu auch die Beitrdge in Spiegel 2005. In Frankreich lassen sich frith
schon dhnlich interessierte Ansétze erkennen, theoretisch ambitioniert De Certeau 1988, aber
z.B.auch die kulturhistorischen Forschungen zur Geschichte des Lesens und dessen Praktiken,
vgl. Chartier199o0.

7  Vgl.Reh 2014, auf den wir hier teilweise zuriickgreifen, vgl. jiingst auch Berdelmann u.a. 2018,
ebenso in diesem Band Hoffmann-Ocon/De Vincenti/Grube.
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um anschliessend anhand der Praxis des Mitschreibens in Vorlesungen am Ende
des 19. Jahrhunderts anzudeuten, welche Aussagen sich hier tiber das Studium an
deutschen Universititen und insbesondere iiber die vielgeschméihten Vorlesungen
gewinnen lassen (3). Abschliessend werden wir zusammenfassen, worin der Ge-
winn einer bildungshistorischen Praxeologie liegen kénnte (4).

1  Praxeologische Ansatze in der deutschen
Geschichtswissenschaft

Marian Fiissel hat sowohl in quellennahen Studien wie auch in theoretisch in-
formierten und gleichzeitig kritisch-reflektierten Verdffentlichungen beleuch-
tet, was die Potenziale, aber auch die Grenzen einer praxeologischen Historio-
grafie sind.® Der Autor - selbst Frithneuzeitforscher® — setzt am Hauptproblem
der Ubertragung dieses Forschungsansatzes aus den Sozial- bzw. Kulturwissen-
schaften in die Geschichtswissenschaft an. Wihrend dort Praktiken zumeist eth-
nografisch erforscht, also von den Forscher/-innen selbst situativ — wie es heisst:
teilnehmend - beobachtet werden, gibt es keine direkte Beobachtung einer ver-
gangenen Praxis; diese scheint sich damit einer Rekonstruktion zu entziehen.
Vor dem Hintergrund eines Booms praxeologischer Studien zur Frithen Neuzeit
warnt Fiissel daher vor zwei entgegengesetzten Gefahren. Denn obwohl der pra-
xeologische Ansatz die Geschichtswissenschaft mittlerweile enorm bereichert
und eine Vielzahl von innovativen Studien angeregt habe, berge er gleichwohl die
Gefahr, einer »begrifflichen Nivellierung«, einer Veralltiglichung des Begriffs
der Praktik einerseits und einer »Ubertheoretisierung andererseits«.”° Teilweise
steht der hohe theoretische Aufwand, der betrieben wird, um eine historische
Praxistheorie zu entwickeln, eher enttiuschenden Ergebnissen entsprechender
historischer Studien gegeniiber.

Zunichst einmal ist — um der ersten Gefahr zu entgehen - das theoreti-
sche Konzept der Praktik tatsichlich ernst zu nehmen und starkzumachen, wie

8  Zum Beispiel Fiissel 2006, 2011, 2015a u. 2015b.

9  Gerade Frithneuzeitforscher/-innen setzen im deutschen Sprachraum vergleichsweise stark
auf den Begriff der Praktiken, und unter ihnen befinden sich einige der profiliertesten, wenn
auch nicht die einzigen praxeologisch arbeitenden Historiker/-innen, vgl. neben Marian Fiis-
sel Dagmar Freist vor allem zu historischen Praktiken der Subjektivierung, z.B. 2013a, 2013b u.
2015, auch Haasis/Rieske 2015.

10 Fussel 2015b, S. 269. Auch die angefiihrte theoretisch ambitionierte Einfihrung von Haasis/
Rieske 2015 entgeht dieser Gefahr—ebenso wie der frithe Aufsatz des Zeithistorikers Sven Rei-
chardt 2007 —nicht ganz, kritisch dazu auch Graf 2008.
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es »Praxistheoretiker«, vor allem Bourdieu," aber auch Giddens'? oder Schatz-
ki,” tun. Ausgegangen wird hier davon, dass Kulturen als zusammenhingende,
mehrfach und auf unterschiedlichen Ebenen symbolisch vermittelte Bedeutungs-
konstruktionen und Selbstauslegungen in Praktiken produziert und reproduziert
werden. Praktiken sind wiederholbare, quasi institutionalisierte Formen sinn-
haften Tuns. Sie kénnen als erste Formen einer Institutionalisierung, als kleinste
Einheiten des Sozialen aufgefasst werden™ und erscheinen hier als »a set of do-
ings and sayings«.” Sie werden betrachtet als ein offenes, aber von Aufgaben und
Projekten organisiertes und sich zeitlich entfaltendes Netz von Aktivititen, die
korperlich und direkt aufgefithrt werden, also nicht nebenbei, nicht etwas ande-
res unternehmend, verfolgt werden.’® Schatzki fasst die Merkmale von Praktiken
zusammen: »More specifically, the doings and sayings that compose a given prac-
tice are linked (1) through practical understandings, (2) rules, (3) a teleoaffective
structure, and (4) general understandings«.”

In den Blick gerdt auf diese Weise der menschliche Kérper als Triger eines
routinierten Wissens, eines tacit knowledge bzw. tacit knowing oder impliziten
Wissens, wie Polanyi®® es versteht oder eines Habitus, wie Bourdieu ihn als struk-
turierte und gleichzeitig strukturierende Struktur entworfen hat.” Das Tun bzw.
Konnen des Korpers gilt nicht nur als eine mentale Strukturierung, sondern er-
scheint als wirklich korperliche Routine® in einer alltiglichen, also einer sich
immer wieder ereignenden Praxis. In den Praktiken, in den Routinen, ist also -
so die hier vertretene praxistheoretische Position — eine Art praktisches Wissen
eingelagert. In der Teilnahme an ihnen werden Individuen als Subjekte >sozia-
lisiert,”» werden die materialen und die mentalen Dimensionen von Kulturen je
sozial vermittelt.

11 Bourdieu1979,vgl. die Einschatzung und Hinweise zur besonderen Rolle Bourdieus in der Aus-
einandersetzung zwischen sozial- und kulturwissenschaftlichen Ansatzen Fissel 2015b.

12 Giddens1995.

13 Schatzki1996, 2002 u. 2010.

14 Vgl. Reckwitz 2003.

15 Schatzki 2002, S. 73.

16 Vgl.ebd., S.71-73 u. 59-122.

17 Ebd.S.77.

18 Polanyi198s.

19 Vgl. Bourdieu1979, S.188.

20 Vgl.zur Nutzung des Konzepts der Routine in historiografischer Forschung Sarasin 2013.

21 Vgl. zur Konzeption von Sozialisation als Subjektivierung in Praktiken Alkemeyer 2013; Ricken
2013a u. 2013b. »Mind«, »goals and intentions« werden als eingelagert in Praktiken verstanden
und mussen deshalb nicht als mentale Dispositionen ausschliesslich auf der Seite eines auto-
nomen Subjekts verankert werden. Auch wenn das Subjekt auf diese Weise konzipiert wird
als eines, das tiber sich selbst nicht vollstandig im Bilde ist und dementsprechend auch nicht
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Ein solches praxeologisches Verstindnis von Kulturen, darin von herstellen-
den Praktiken und von den iiber die Teilnahme an Praktiken >subjektivierten< In-
dividuen, grenzt sich damit ab von einem Verstindnis von »Kultur als Text«, wie
Geertz formulierte,?? von einem kulturwissenschaftlichen »Mentalismus«, wie
Reckwitz diese Positionen zusammenfassend charakterisiert.”? Auch wenn in
diesem kulturwissenschaftlichen Zusammenhang weder theoretisch noch em-
pirisch abschliessend geklart ist, wie das Verhiltnis mentaler Wissensordnun-
gen, korperlicher Verhaltensroutinen und von Artefakten zueinander genau zu
bestimmen ist,> wird mit einem solchen praxistheoretischen Verstindnis dem
cartesianischen Dualismus von Korper und Geist und der gerade von Bourdieu
immer wieder kritisierten strikten Entgegensetzung von Subjekt und Objekt in
sozialwissenschaftlicher Betrachtung® entgegengewirkt.

Nimmt man also nun ein solches, theoretisch durchaus elaboriertes Verstind-
nis von Praktiken ernst, greift also nicht einfach auf ein Alltagsverstindnis von
»Praxis< im Sinne eines tatig-handelnden Umganges mit der Welt im Gegensatz
zu einem theoretischen Weltverhiltnis zuriick, miissten die Probleme, die sich
praxeologisch perspektivierenden Historiker/-innen stellen, auf der Ebene der
Quellen wie der Verfahren ihres Forschens priziser beschrieben werden kénnen.
Wenn etwa die Sozialhistoriker/-innen und heute vor allem die Zeithistoriker/-
innen quantifizierende Methoden nutzen bzw. auf entsprechende Daten zuriick-
greifen und die neueren Formen der Ideengeschichte auf unterschiedliche Spiel-
arten der Hermeneutik oder auf rhetorische Analysen setzen?® — was tut dann die
praxeologische Historiografie? Hat sie spezifische Quellen, spezifische Verfahren?
So lautet die wiederum berechtigte Frage Fiissels.

Praxeologisch orientierte Historiker/-innen kénnen - wie Soziologen — davon
ausgehen, dass »alle Praxis sich materiell ereignet«,” und den Blick auf eine mate-

injeder Hinsicht souverdn und autonom handelt, muss es keinesfalls als vollstandige Illusion
verabschiedet werden. Vielmehr kann, wie Reddy (2001, S. 95) skizziert, das Individuum als ein
Knotenpunkt erscheinen, als »disaggregated self«, dem sich in Praktiken bestimmte »trans-
lation tasks« stellen, die es je nach Aktivitats- und Aufmerksamkeitszustand unterschiedlich
bewiltigt: Das Individuum ist »a site where messages arrive in many different languages or
codes, and where some of the messages are succesfully translated into other codes, while
others are not« (Reddy 2001, S. 80); vgl. zu einer entsprechenden praxeologischen Analyse des
Schiler-Subjekts Reh 2013.

22 Vgl.Geertz1983.

23 Vgl. Reckwitz 2000, S. 588ff., dazu auch Biernacki 200s5.

24 Vgl. Reckwitz 2000, S. 590.

25 Das ist—wie Bourdieu immer wieder betont — eines der Hauptanliegen seiner Theorie einer
Praxis, vgl. z.B.1979, S.148-151.

26 Vgl. Fiissel 2015b, S. 273.

27 Hillebrand 2015, S. 23.
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riell sich vollziehende Praxis richten: »Zuerst werden die Dinge als notwendige Be-
standteile von Praktiken erkennbar, weil sie diese affizieren und prigen. Sie wer-
den in allen Praktiken gehandhabt.«*® Wie nun konnen Historiker/-innen ihren
Blick auf eine materiell sich vollziehende Praxis in der Vergangenheit richten?
Statt unmittelbarer Beobachtungen einer Praxis stehen den Historiker/-innen zu-
nachst einmal - aus unterschiedlichen Griinden und fiir verschiedene Zwecke an-
gefertigte — Beschreibungen und Berichte von Zeitzeugen iiber eine eigene Praxis
in verschiedenen Feldern zur Verfigung. Da Praktiken aber, sofern sie im oben
aufgefiithrten Sinne und damit als Routinen verstanden werden, von einem impli-
ziten Wissen getragen werden, nicht immer bewusst sind, berichten Akteure als
Zeitzeugen oft gerade dann, wenn sie ihre alltigliche Praxis in den Blick nehmen,
nicht immer explizit iiber einzelne Praktiken. Auf Praktiken muss der Historiker
oder die Historikerin also auch mithilfe von >materialen< Spuren in verschiedenen
Arten von Quellen und Uberresten schliessen — so wie es etwa Marc Bloch fiir die
Arbeit des Historikers generell beschrieben hat.?” Stirker als Fiissel, der heraus-
stellt, dass die historische Praxeologie — als Charakterisierung einer bestimmten
Perspektive, die auf die Vergangenheit gerichtet wird — sich eben keiner besonde-
ren Quellen bedienen kann und sich im Hinblick auf Verfahren des Umgehens mit
ihnen auch nur wenig unterscheidet von der tiblichen historischen Arbeit, stellen
andere Vertreter/-innen einer historischen Praxeologie, wie etwa Dagmar Freist,
inzwischen stirker die Beachtung der Materialitit heraus. In ihrer historischen
Arbeit spielen Artefakte eine besondere Rolle. Sie sind wesentliche Bestandteile
von Praktiken, und zwar nicht nur als Ergebnisse, sondern auch als Bedingun-
gen und Ausgangspunkte. Praktiken hinterlassen ihre Spuren im Material. Die
Betrachtung von Artefakten aber auch der materiellen Seite von Text- und Bild-
quellen stellt demnach eine wichtige Erginzung zum Verstindnis textlich- oder
bildlich-symbolischer Uberlieferung dar. Deren Bedeutungsgehalt muss vor dem
Hintergrund eines kontextualisierenden Wissens, das aus verschiedenen Quellen
entsteht, ermittelt werden. Im Sinne einer historischen Praxeologie kann nach
den »Bedingungen der Moglichkeiten von Handlungsweisen«®® gefragt werden,
»um unter der wissenschaftlichen Beobachterperspektive eines mikroskopischen
Blicks die Komplexitit sozialer Praktiken, Kontingenzen in den Vollziigen sozia-
ler Praktiken, die Gleichzeitigkeit verschiedener Moglichkeitsriume und damit

28 Ebd. Die Konzepte in den Sozialwissenschaften reichen von »Object lessons« bis hin zu
Mensch-Ding-Assoziationen in der ethnografischen Unterrichtsforschung, wobei dann die
Dinge — moglicherweise in Analogie zu den Wissens- oder epistemischen Dingen der Wis-
senschaftsforschung — geradezu zu spadagogischen Dingen<werden, vgl. Lehmann 2016; As-
brand/Martens/Petersen 2013.

29 Vgl.Bloch2002,S. 64.

30 Freist2015,S. 22.
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auch die Gestaltbarkeiten des Sozialen in je spezifischen >Praxisgegenwartenc
sichtbar zu machen«.”

Wihrend also - so liesse sich die dargelegte Position zu den Ausgangsfragen
zusammenfassen — Arten und Formen des Suchens, Erschliessens und rekonst-
ruktiven Aufarbeitens von Quellen seitens des historisch-praxeologisch Forschen-
den »nicht von der hermeneutischen Standardarbeit des Historikers« im Umgang
mit dem »historischen Material« abweichen,** spielt — und darin unterscheidet
sich die hier vertretene Position von der Fiissels — im Kontext einer historischen
Praxeologie doch eine besondere Art von Quellen bzw. ein besonderer Aspekt die-
ser, nimlich ihre Materialitit, oft eine wichtige Rolle. Hinsichtlich des zweiten
Teils unserer Ausgangsfragen, also im Hinblick auf die Frage nach dem Gewinn,
den man mitder historischen Praxeologie erzielen konnte, kommt Fiissel zu einem
dezidierten Ergebnis. Das fithrt er anhand eigener Forschungen zur Praktik des
stindischen Rangstreites in der Vormoderne aus.” Eine historische Praxeologie —
so Fiissel — strebt keine Fallstudien an, sucht nicht die »histoire totale« im Kleinen
zu schreiben, sondern muss zeigen, dass Praktiken immer wieder dhnlich auf-
tauchen. Ein Historiker, der praxeologisch arbeitet, rekonstruiert nicht Einzel-
ereignisse — deren Status als Ereignisse er unter Umstinden sogar infrage stellt,
wie Fiissel das bei dem Ereignis »Schlacht« tut.** Das bedeutet: Er ist erstens an
Wiederholungen und kleinen Abweichungen, an der >Serie< und an einem Panora-
ma der Praktiken interessiert, muss entsprechend seine Suchstrategien anlegen
und nimmt zweitens Kontextualisierungen nicht von Einzelereignissen vor, son-
dern versucht Praktiken material in Raum und Zeit zu verankern. Fiissel kommt
daher zu dem Ergebnis, dass es mit einem praxeologisch fokussierten Verfahren —
durchaus von gegenwirtig beobachtbaren Praktiken ausgehend und nach deren
Genealogie fragend — in besonderer Weise moglich ist, den »gingigen Feinde[n]
der Historisierung«, namlich der »vielgescholtene[n] anthropologische[n] Kons-
tante« und dem »Anachronismus« zu entgehen«.*® Der Gewinn einer in diesem
Sinne verstandenen historischen Praxeologie in der Bildungsgeschichte liegt in
der Historisierung eingew6hnter und nicht infrage gestellter Selbstverstindlich-

31 Ebd.

32 Fussel (2015b, S. 270f) kritisiert den Begriff der»Quelle«, weil diese Metapherimmer schon das
Auratische des Ursprungs enthdlt, den man ebenso infrage stellen miisse wie die Vorstellung
vom Archiv als dem Ort der Sammlung objektiver Daten, der also die eigentliche Geschichte
enthielte; vgl. Friedrich 2013, S. 266-270. Das vertritt Fiissel vor dem Hintergrund der von Lorrai-
ne Daston herausgestellten eigentlichen Arbeit von Historiker/-innen, die Unterscheidung von
Quelle und Literatur, der Kult des Archivs und das Handwerk der Fussnote, vgl. Daston 2000,
S.19f.

33 Vgl.dazuvorallem Fiissel 2006.

34 Vgl Fiissel/Sikora 2014.

35 Fissel 2015b, S. 279.
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keiten der Betrachtungen von Prozessen und Phinomenen der Sozialisation, von
Bildung und Erziehung — so etwa, wenn Praktiken der Beobachtung und des Prii-
fens, der Gruppierung und der Bildung von Rangordnung in Klassenriumen als
Momente der Herausbildung eines Dispositivs der Leistung, das nicht immer so
schon bestanden hat, ausgemacht werden.* Was das nun heissen und welches Er-
kenntnispotenzial sich daraus ergeben kann, soll im Folgenden an einem Beispiel
gezeigt werden.

2  Bildungshistorische Forschung zur Praxis des Studierens

Die Schul- und Unterrichtsgeschichte hat sich wie dhnlich auch die Universitits-
geschichte lange Zeit — unter anderem aufgrund der Quellenlage — nur am Rande
damit beschiftigt, wie eigentlich an den Schulen unterrichtet” und wie an den
Universititen gearbeitet, wie gelehrt wurde und vor allem, wie Studenten ge-
lernt und hier gelebt haben.?® Bis die Offnung gegeniiber kulturwissenschaftli-
chen Ansitzen und die Frage nach sich wandelnden Wissen(-schaft-)skulturen zu
einer Erweiterung des Blickfeldes fithrte,”” wurden vor allem die institutionellen
Strukturen, ihre sozialhistorische Einbettung und das Curriculum anhand des
Lehrprogramms bzw. dessen, was in Verzeichnissen als zu Vermittelndes aufge-
listet wurde,*® untersucht. Nicht selten wurde dabei vor allem in der Universitits-
geschichte unterstellt, dass die Ankiindigung auch umgesetzt und das Gelehrte
auch gelernt wurde.” Obwohl schon frith Ratgeberliteratur fiir Studenten, die
hodegetischen Schriften,* Anlass, hier skeptisch zu sein, und auch zeitgendssi-

36 Vgl.Reh/Ricken 2018.

37 Vgl.zusammenfassend Caruso/Reh 2020 (i.Dr.).

38 Vgl. zusammenfassend Bruch 2001; Dowe 2007; Tenorth 2012; zu Studenten und aus deren
Perspektive Jarausch 1984; allerdings sind in jiingerer Zeit zunehmend Studien zum Lesen als
einer akademischen Praxis in der Friihen Neuzeit erschienen, vgl. unten Fussnote 82.

39 Zum Beispiel fiir Universitiaten im deutschen Sprachraum Steckel 2011; Kintzinger/Steckel
2015; fiir Schulen um 1800 Klinger 2014.

40 So fiir die Schulgeschichte etwa in den Schulprogrammen des 19. Jahrhunderts, vgl. z.B. Kipf
1999.

41 Vgl.z.B. Bach/Maatsch/Rasche 2008; kritisch Tenorth 2012, S. 239.

42 Eshandeltsich hierbei um Schriften, die sich als Wegweisung, als Anleitung zum Universitats-
studium verstehen und hauptsichlich im Zeitraum zwischen etwa 1730 und 1900 entstanden,
vorallemin der Zeit zwischen etwa 1790 und 1840. Sie enthalten Verzeichnisse von Biichern zu
einzelnen Wissensgebieten, enzyklopadisch, reichern diese an mit Hinweisen und Ratschla-
gen zum Verhalten der jungen Akademiker, zu deren Lebensweise und Arbeiten an der Uni-
versitat. In einer Bibliographie der deutschen Universititen. Systematisch geordnetes Verzeichnis der
bis Ende 1899 gedruckten Biicher und Aufsitze iiber das deutsche Universititswesen in drei Banden



Perspektiven einer bildungshistorischen Praxeologie

sche Universititsbeobachter gegen Ende des 19. Jahrhunderts auf diesbeziigliche
Probleme hinwiesen,” hielten sich in der Bildungshistoriografie Mythen iiber die
Lehrleistungen der Universitit. Lange Zeit wurde die Tatsache geleugnet, dass
in der deutschen Universitit der Qualitit der Lehre weniger institutionelles Ge-
wicht beigemessen wurde; deren Geschichte ist auch deshalb nicht umfinglich
erforscht. Mit einem praxeologisch ausgerichteten Blick konnen daher mogli-
cherweise, ausgehend von einer Praxis des Studierens, neue Erkenntnisse iiber
die Konventionalisierung von Formen der Wissensvermittlung und auf die damit
einhergehenden Professionalisierungsprozesse und Subjektivierungsformen*
gewonnen werden, die gleichzeitig ein neues Licht auf Periodisierungsfragen in
der Universititsgeschichte werfen.

Die deutsche Universitat im 19. Jahrhundert

Die Krise der frithneuzeitlichen Universitit und ihres veraltenden Gelehrsam-
keitsideals, mit der aufklirerischen Kritik daran und der Aufwertung neuer Wis-
senschaften seit der zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts, fand ihren Ausdruck in
einem starken Spannungsverhiltnis zwischen neuen, auch staatlich formulierten
(Qualifikations-)Erwartungen und dem, was die Universititen bis dahin an Aus-
bildung boten.” Nach und nach setzten sich mit den staatlichen Schulreformen
und einem entsprechenden Priifungssystem eine zunehmende Spezialisierung in
der universitiren Wissensgenerierung und -vermittlung, verschirfte Leistungs-
anforderungen und schliesslich auch ein entsprechendes Ethos aufseiten der Stu-
denten durch. Veranderte Vorstellungen tiber die Lehre und das Lernen der Stu-
denten an den Universititen schienen dem zu entsprechen.* Die neugegriindeten
deutschen Universititen, vor allem die Berliner — oft und durchaus problematisch
als Vorbild einer modernen forschungsorientierten Universitit angesehen? — ka-
men dem anscheinend entgegen.*® Die Universitit, wie sie Humboldt vorge-
schwebt hatte, sollte sich durch eine enge Verbindung von Forschung und Lehre
auszeichnen, in der im »Selbstaktus« der Mensch an der Universitit zur »Einsicht
in die reine Wissenschaft« gelange.* Der liberalen Idee der Wissenschaftsfreiheit

gehen Wilhelm Ermann und Ewald Horn von ca. 1 000 hodegetischen Schriften aus; vgl. Jack-
stel 1986, S. 41.

43 Vgl. Paulsen1902.

44 Vgl.Reh2017.

45 Vgl Hardtwig198s.

46 Vgl.ebd., S.156.

47 Vgl.insgesamt Ash1999; Bruch 1999.

48 Vgl. Hardtwig1985,S.175

49 Humboldt2002,S.191.
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entsprach die »neuhumanistische Uberzeugung vollendeter Selbstbildung durch
Wissenschaft«,*® die — so wird interpretiert — zu einem Verzicht auf strukturie-
rende Vorgaben fiir das Studium fithrte.*

Die neuen Universititen in Deutschland entwickelten tatsichlich erst in der
zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts Studienpline und das Studium an den philo-
sophischen Fakultiten war, wenn tiberhaupt, dann von den staatlichen Priifun-
gen her strukturiert.”> Nicht nur die materielle Situation an der Berliner Univer-
sitit war prekir. So mussten etwa die Dozenten noch in den 1820er-Jahren fir
die Beleuchtung der Horsile selber sorgen oder die Veranstaltungen fanden in
den Privatrdumen der Professoren statt. Auch die Arbeitsbedingungen fir Stu-
dierende, etwa Moglichkeiten, Biicher zu erhalten, waren miserabel. Hauptver-
anstaltungsform an der Universitit des 19. Jahrhunderts war die Vorlesung, deren
dussere Form und Charakter sich im Laufe der Zeit inderten bzw. die ohnehin
unterschiedlich je nach Disziplin, der Tatsache, ob und in welcher Weise Lehr-
biicher vorhanden waren, und je nach Lehrendem verschieden ausgefiithrt und
gestaltet zu sein schienen. Bei dieser Hauptveranstaltung der Universitit wurden
keinerlei Unterschiede in Bezug auf die Adressaten gemacht.” Erginzt wurde sie
schon frith durch die Einrichtung von Seminaren, in denen Ubungen in wissen-
schaftlicher Arbeit stattfanden. Hier konnte - folgt man den Beschreibungen,
wie sie die Seminarordnungen bieten — das philologische Forschen, das Erkliren
von Texten und das lehrreiche Sprechen dariiber eingeiibt werden.” Die »prinzi-
pielle Gleichwertigkeit und damit Gleichrangigkeit der Lernenden und Lehren-
den« als solche, die im Sinne des Humboldt’schen Verstindnisses fiir die Wissen-
schaft da seien,’® fand hier ihren Widerhall. Das Lehrformat des Seminars sollte,
so Schleiermacher in seinen Bemithungen um die Organisation der Berliner Uni-
versitit, einen intensiveren Austausch ermoglichen.”” An den Universititen des
Kaiserreiches beanspruchten die Vorlesungen nun weniger Zeit im Studienplan,
die Zahl der Uberblicksvorlesungen nahm ab und die der Spezialvorlesungen zu,

50 Bruch2001,S.96.

51 Vgl. Brandt 2001, S.143. Siehe zum Universitatsmodell auch grundsitzlich Schubring 1991.

52 Tenorth 2012, S. 235-239; fiir einen etwas engeren Zusammenhang argumentiert Dowe 2007,
S. 61; fiir die Problematik, dass die Fakultdten sich wenig um die staatlich abzunehmenden
Priifungen, etwa fiir das Lehramt, kiimmerten und Fachgebiete der Professoren sich nicht mit
Priifungsfachern deckten, z.B. in der Germanistik vgl. Meves 2011.

53 Vgl.Tenorth 2012, S. 234 u. 243.

54 Vgl fur die Berliner Universitat die Beschreibung des neben dem theologischen schon sehr
frith von Boeckh gegriindeten philologischen Seminars, Seifert 2016. Siehe zur weiteren Ent-
wicklung Brocke 2001.

55 Vgl.Reh/Scholz 2019.

56 Bruch2001,S.65.

57 Ebd,S.72.
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und die Lehrveranstaltungen wurden immer seltener in den Privatwohnungen
der Dozenten abgehalten.*® Als institutionalisierte Einrichtungen gewannen die
Seminare mehr und mehr Bedeutung; sie besassen einen Raum, oftmals einen
Biicherbestand, Bibliotheken zur Nutzung fir die Mitglieder des Seminars und
ein Budget z.B. fiir die Vergabe von Stipendien.”

Die Praxis der Lehrveranstaltungen

Aufschluss tiber die Herausforderungen, vor die ein Studium mit den dargestellten
Angeboten die Studenten in der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts stellen konnte,
geben — wie oben schon erwihnt — die sogenannten hodegetischen Schriften.*® In
ihnen sind detaillierte Anweisungen gegeben, wie man studieren und lernen solle.
Techniken werden aufgefiihrt, die helfen, schnell, zeitsparend die Menge an Lese-
stoff zu bewiltigen und das Aufgenommene, das Gelesene, zu behalten.

Ein Problem, das sich offensichtlich den Studenten stellte, war es, eine Aus-
wahl von Vorlesungen aus dem Ficherangebot und eine Auswahl aus dem Ange-
botvon zu lesenden Biichern zu treffen. Das ldsst sich nicht nur den Ratgebern als
Fithrern durch das Studium entnehmen, sondern auch der Praxis, studierenden
Mitgliedern des hoheren Adels auch im ersten Drittel des 19. Jahrhunderts noch
private Lehrer zur Seite zu stellen, die die jungen Adligen an die Universitit be-
gleiteten und fir sie Auswahl und Reihenfolge der Vorlesungen bzw. der zu ho-
renden Professoren bestimmten. Kontrolliert wurde von den privaten Lehrern
teilweise auch, dass aus den Notizen, die sich die Zuhdrer in den Vorlesungen ge-
macht hatten, nach Diktaten von Vorlesungen oder aus Abschriften von Biichern
der Professoren Aufsitze zu den Themen der Vorlesungen in einer »Praparations-
und Repetitionszeit« geschrieben wurden.

Bekannte »Fithrer« durch das Studium sind etwa die Schriften von Johann
Gottfried Kiesewetter (1766-1819),> Friedrich Eduard Beneke (1798-1854),%° Karl

58 Vgl. Dowe 2007.

59 Vgl. Erben1913; Clark 1989; Spoerhase/Dehrmann 2011; Spoerhase 2015.

60 Die erziehungswissenschaftliche und insbesondere die seit dem Ende des 19. Jahrhunderts
sich entwickelnde hochschulpiddagogische Rezeption unterschied Phasen des hodegetischen
Schrifttums. Einem »methodischen Moralismus« (vgl. Rosenbrock 1979; Leitner 1984; Stary
1994) in der Zeit vor und teilweise noch um 1800 bzw. einer »lebenspraktischen akademischen
Tatmoral« (Olbertz 1986) folgte eine >neuhumanistisch« geprigte Phase, in der Studieren in
den Hodegetiken als »schopferische Tatigkeit« verstanden bzw. ein allgemeinbildendes Stu-
dium statt eines Brotstudiums propagiert wurde, bis schliesslich die spaten Hodegetiken zu
einer Anleitung wurden, das Studium als Ausbildung zu verstehen.

61 Vgl. Bosbach 2010.

62 Kiesewetter1811.

63 Beneke1826.
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Hermann Scheidler (1795-1866),* Maximilian Leopold Léwe (1795-1865)*° und von
Johann Eduard Erdmann (1805-1892).°¢ Kiesewetter beantwortet etwa die Fra-
gen, in welcher Reihenfolge was zu studieren sei, was der Zuhorer vor, wihrend
und nach der Vorlesung tun solle, wie man schliesslich aus den Vorlesungen den

grosstmoglichen Nutzen ziehen kénne und was und wie man selbst lesen solle.
Ziel ist die »selbsttitige« Aufnahme, die verarbeitende Aufnahme dessen, was ge-
hort und gelesen wurde, es gehe nicht darum, »blindlings Autorititen« nachzu-

beten:*” »Das Geschift des Studierens ist vorziiglich dreifach: Er soll dem miind-
lichen Lehrvortrag beiwohnen, er soll wissenschaftliche Werke lesen und er soll
sich bemithen durch eigenes Denken und Forschen seine gelehrten Erkenntnisse

zu vermehren und zu vervollkommnen.«%® Und Kiesewetter betont ferner:

Der Zweck des akademischen Vortrages beschrankt sich nicht etwa blos darauf
den Kopf des Zuhorers mit neuen Erkenntnissen zu bereichern, sondern er geht
auch vorziglich dahin die intellektuellen Krafte desselben zu wecken, damit er
selbstthatig zum Fortschritt in der Wissenschaft, und zum Fortschritt der Wissen-
schaft selbst mitwirke und der wissenschaftliche Geist ihn sowohl fiirs Erkennen
als fiir das Leben durchbringe.®

Was folgt, liest sich wie Hinweise zu einem >neuhumanistischen Studienplans,

den es in dieser Form seitens der Universititen nicht gab:

7. Man hite sich zu viel auf einmal zu studiren, weil man sonst keine Zeit und Kraft
behilt, das von andern Empfangene gehorig selbstthitig zu verarbeiten; man fal-
le aber auch nicht in den entgegengesetzten Fehler, weil man sonst den Vortrag
mancher wesentlichen Disziplinen vielleicht wiirde entbehren miissen.

8. Die Erfahrung lehrt, daR Wechsel in den Geistesarbeiten die Krafte des Ce-
miiths starkt und minder erschépfend und ermidend ist, daherist es zweckmafig,
dafd der Studierende so viel es sich thun 1a8t, mannigfaltige Vorlesungen héren; er
wird also Sprachen und Wissenschaften, und von den letzteren wiederum histo-
rische, philosophische und mathematische neben einander studiren kénnen. Nur
mufR er verhiiten, dafd die Mannigfaltigkeit ihn nicht verwirre. [..]7°

64
65
66
67
68
69
70

Scheidler183s.

Lowe 1839.
Erdmann1858.
Kiesewetter1811, S.159.
Ebd., S.33f.

Ebd., S.149.

Ebd., S.147-149.
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Gewarnt wird vor dem Abschreiben von Biichern; aber auch die Hochschullehrer
werden Adressaten von Ermahnungen, man solle moglichst Abstand davon neh-
men, die Vorlesungen zu diktieren. Verstand Kiesewetter den professoralen Vor-
trag noch als eine Erginzung zur Lehrbuchlektiire, so unterscheidet Erdmann die
Vorlesung von einem autoritativen Lehrbuch: Der Professor trete dort als Ratge-
bender auf.” Dass Studierende sich langweilen und sich angew6hnen, nicht das
ganze Buch zu lesen oder nicht der gesamten Vorlesung zu folgen,” ist Erdmann
ebenso vertraut wie die »Impertinenz« mancher Dozenten, eine Vorlesung in die
Feder zu diktieren — das bevormunde die Studierenden.”

Bis zum Ende des Jahrhunderts wurde die Kritik an der Vorlesung immer lau-
ter. Diese fordere Passivitit, Stumpfsinn und fithre schliesslich zu Schwinzerei.™
Unter Juristen wird vor allem stark kritisiert, dass das, was gepriift werde, nicht
in den Vorlesungen gelernt werde; das eine habe mit dem anderen nichts zu tun;
die Studenten der juristischen Fakultiten organisierten sich daher selbst in stu-
dentischen Vereinigungen, in denen Vorlesungsmitschriften und Priifungsbe-
richte weitergereicht werden.”

Friedrich Paulsen fasst die Kritik an der Vorlesung in seinem Uberblickswerk
Die deutschen Universititen und das Universitdtsstudium zusammen, um sie dann
aber doch gegen das Buch als persénliche, im besten Falle anschauliche, lebendige
und charismatische Veranstaltung zu verteidigen. Er hatte mit seiner 1902 erschie-
nenen Schrift zwar noch eine Art Fithrer im Sinne der alten Hodegetiken verfasst,
schickte sich dabei jedoch an, die universitiren Veranstaltungen im Einzelnen zu
kritisieren.” Die Kritik bezog sich vor allem auf den Vortragsstil und die Praxis
des »in die Feder-Diktierens«,” was zu Langeweile fithre, aber gleichzeitig von den
Studierenden nachgefragt sei, wollten diese sich doch ein vollstindiges Nachschla-
gewerk mithilfe ihrer Mitschriften anlegen.” Paulsen konzentriert sich in seinen
Betrachtungen stirker auf die Seite des Vortragenden und gibt Empfehlungen zur
angemessenen Gestaltung der Vorlesung, die jedem Buch vorzuziehen sei:

Die Vorlesung ist auch hier freier; sie mag, dem Interesse des Lehrers oder der H6-
rer nachgebend, bei einem Kapitel eingehender verweilen, um dafiir iiber ein an-
deres, das systematisch nicht minder wichtigist, schneller hinwegzugehen; sie will

71 Erdmann18s8, S.187ff.

72 Ebd,,S.253.

73 Ebd,S.263.

74 Vgl. Tenorth1999.

75 Vgl. Lénnecker 2015, S.179.
76 Vgl. Paulsen1902, S. IX-XII.
77 Ebd.,S.237.

78 Vgl.ebd.,S. 237ff.
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ja nicht Nachschlagewerke liefern, von dem mit Recht Vollstandigkeit und Gleich-
massigkeit verlangt wird, sondern zur Auffassung der Dinge anleiten [..].7°

Paulsen spricht sich grundsitzlich gegen das Diktieren aus: »Das Diktieren
schliesst, wie lebendige Mitteilung, so auch lebendige Auffassung aus; es wird
dabei regelmissig auf eine blos mechanische Titigkeit, ohne innere Spannung auf
beiden Seiten hinauslaufen«.®®

Paulsen reagiert schreibend auf die Krise der deutschen Universitit, wie sie
sich bereits bei Erdmann angedeutet hat, indem er vorschligt, das strenge Ge-
fuge der Vorlesung als Verlesen eines Lehrbuches aufzulésen, zeitlich zu konzen-
trieren und explizit Fragen aus dem Auditorium fiir zuldssig zu erkliren. Neben
den Lehrvortrag stellt er — der zeitgendssischen Kritik begegnend - die Ubungen,
die in das wissenschaftliche Arbeiten, also die fachspezifische Wissensgenese,
einfithren sollen.®

Hodegetische Schriften liefern Hinweise auf etwas, was als eine spezifische
Problemlage seitens der Universititen und der Professoren gesehen wurde: Stu-
denten wiirden an der Universitit in eine Situation versetzt, die auf unterschied-
lichen Ebenen Anforderungen an »Selbstthitigkeit« stellte; sie mussten sich einer-
seits auf eine studentisch-akademische Lebensweise einstellen und andererseits
ohne Studienplan angesichts eines umfangreicher werdenden Angebotes einen
eigenen Weg durch die Universitit finden. Vor diesem Hintergrund boten hod-
egetische Schriften damals Anweisung zur »Aneignung« von Wissen und damit
fir Bildungshistoriker/-innen heute eine Grundlage zur Rekonstruktion langle-
biger, sich aber dennoch in ihrem Nutzen und Gebrauch, ihrer Kontextuierung
voneinander unterscheidender professoraler Lehr- und studentischer Lernprak-
tiken. Sie offenbaren Vorstellungen iiber Selbsttitigkeit, Verstehen und Lernen,
mit denen gleichzeitig alles verdichtig wird, was mechanisch erscheint.

79 Ebd.,S.24s.

80 Ebd.,S.257. Aufdiese Praxis des Diktierens verweisen gedruckte Vorlesungsdiktate, Hefte, die
unter Autorenschaft der Dozenten als »graue«Literatur publiziert und daher nur seltenin den
Katalogen der Bibliotheken gefiihrt wurden. Daher sind sie bisher von der Forschung meist
Ubersehen worden. In den Vorlesungsverzeichnissen finden sich dariiber hinaus Vermerke,
dass die Hochschullehrer auch aus gedruckten eigenen oder fremden Lehrbiichern lasen.

81 Vgl.ebd.,, S.266ff. u.368ff.
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3 Materialitat und Praktiken des Studierens am Ende
des 19. Jahrhunderts

Eine stirker von der Materialitit der Praxis ausgehende Rekonstruktion der Lehr-
und Lernpraktiken an Universititen erlaubt es, iiber die Hodegetiken hinaus-
gehend einen Blick darauf zu werfen, was moglicherweise in den verschiedenen
Veranstaltungsformen geschah und ob und in welcher Weise die Probleme, die vor
allem der Vorlesung zugeschrieben wurden, ihren Niederschlag fanden.

In jiingerer Zeit wurden Praktiken des akademischen Lesens, einer Wissens-
aneignung durch Lesen also, untersucht.® Das geschah, um historische Prozesse
der Wissensproduktion in ihrem Wandel seit dem Mittelalter beschreiben zu kén-
nen.® Das »gelehrte Lesen« konnte — so die damit verbundenen Annahmen - der
Verankerung von gelehrtem Wissen im Gedichtnis dienen.® Schreiben wurde ins-
besondere im Zusammenhang mit dem Lesen als Exzerpieren® oder aber im Zu-
sammenhang mit Prozessen des Lesenlernens thematisiert.® Die gelehrten Exzer-
piertechniken zielten auf eine enzyklopiddische Wissensverbuchung. Die Exzerpte
wurden, selbst wenn sie zunichst auf einzelnen Zetteln angefertigt worden waren,
in Buchform gebracht und damit fest im Buch- und Gedichtnisraum verankert.®”

Studierende lasen und exzerpierten tatsichlich nicht nur, sie schrieben auch
»mit« — und dies genauso selbstverstindlich, wie die Lehrenden Vorlesungen hiel-
ten. Eine bekannte, aber bislang nicht praxeologisch ausgewertete Quelle bilden
Kolleghefte (oder auch Kollegienhefte genannt), die sich in Universititsbiblio-
theken oder -archiven finden®® und — im weitesten Sinne - seit der Frithen Neu-
zeit Mitschriften, d.h. Verschriftlichungen der von den Schreibenden gehorten
Lehrveranstaltung an der Universitit darstellen. Sie sind daher sowohl Speicher-
medium wissenschaftlicher Inhalte, wie ihr Verfassen aber auch als eine Art von
universitirer Wissenspraktik® und das Artefakt des Kollegheftes damit als Do-
kument universitiren Lehrens und Lernens gelten kann. Das konnte dem Einzel-
nen dann niitzlich werden und spiter als Fundgrube dem >Zitatepicken« dienen® —
jedenfalls handelt es sich bei den Kollegheften um selbstverstindliche Elemente

82 Mulsow 2007; Stickler 2010.

83 Vgl. Fiissel 2015a; Schneider 2005 u. 2008; Steckel 2015; Zedelmaier 2001.

84 Ebd.,S.27.

85 Vgl. Décultot 2017.

86 Vgl.die Beitrage in Reh/Wilde 2016.

87 Vgl.Zedelmaier 2002; siehe dazu auch Gierl 2001.

88 Vgl.z.B. Koolman1989.

89 Vgl. die Beschreibung und Aufzahlung von Wissenspraktiken bei Burke 2014.

90 Wie Zitate aus Kollegheften genutzt wurden, beschreibt Katarzyna Jastal am Rande ihrer
Ausfithrungen zu Heines Prosa (2009, Anm. 5, S. 158f.).
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des akademischen >Umweltlichens, wie sie Heidegger im Kontext des »Katheterer-
lebnisses« in seinen frithen Vorlesungen aufzihlt: »Katheder, Buch, Tafel, Kolleg-
heft, Fillfeder, Pedell, Korpsstudent, Strafdenbahn, Automobil usf. usf.«’!

Kolleghefte als Quellen

Wenn bisher in historischen Studien Kolleghefte als eine Quelle herangezogen
wurden, dann um Aussagen zu einem absolvierten Studienprogramm zu machen.*>
Zu wertvollen Quellen werden sie vor allem dann, wenn es Texte bedeutsamer Ge-
lehrter aus solchen Mitschriften zu rekonstruieren gilt.” Hinsichtlich der in ihnen
hinterlassenen Schreibspuren und dessen, was man daraus itber das Zuhéren, das
Lernen und Verstehen der Studenten erfahren kann, sind sie bisher trotz ihres se-
riellen Vorkommens nicht in den Blick genommen worden.** Dies ist vermutlich
ihrem vermeintlich nachgeordneten Status geschuldet, wonach Kolleghefte ledig-
lich die durch den akademischen Rahmen autorisierte Lehrmeinung eines Dozen-
ten wiedergeben. Nicht selten werden Ungenauigkeiten und Fehler beklagt, wenn
versucht wird, mithilfe von Kollegheften Vorlesungstexte zu rekonstruieren. Da-
bei wird weder in Betracht gezogen, dass sich der Lehrende schlecht ausgedriickt
haben kénnte, noch interessiert, wie die Mitschreibenden etwas verstanden haben.
Statt nun Kolleghefte als unzuverlissige Mitschriften zu bewerten, konnen
an diese Quelle, viele Kolleghefte vergleichend und sie in ihrer Materialitit be-
trachtend, auch andere Fragen gestellt werden: Wie hat man sich dieses Nieder-
schreiben vorzustellen und wie sind die beobachteten unterschiedlichen Formen
solcher Mitschriften zu erkliren? Hodegetiken bieten erste Anhaltspunkte.” Erd-
mann betont den Zusammenhang zwischen der Form der Mitschriften und dem
Vortragsstil des Dozierenden und beschreibt unter anderem nach Erfahrungen mit
dem Berliner Lehrbetrieb drei Vorlesungstypen, einen diktierenden und auf Kont-
rolle bedachten Dozenten, einen schnell sprechenden oder lesenden Dozenten (als
einen solchen betrachtet er Schleiermacher) und schliesslich einen nach Worten
ringenden Dozenten mit unsortierten Notizen (hier verweist er auf Hegel). Diesen
Typen habe er sein Niederschreiben in den Vorlesungen angepasst. Wihrend er
beim ersten natiirlich mitgeschrieben und sich gelangweilt habe, konnte er beim
zweiten versuchen, mit zu stenografieren, und schliesslich war dem dritten nicht

91 Heidegger1919, S. 72f.

92 Vgl. Bosbach 2010; Bresslau 2007; vgl. auch Beispiele wie Semper/Bunand 1860.

93 Etwa Schulze 2008.

94  Siehe zu Textkulturen grundlegend Meier 2015; zu den bislang von der Universitatsgeschichte
rezipierten Quellen besonders Rasche 2011.

95 Erdmann18s8.
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leicht zu folgen, und die Notizen mussten das Gehorte eher paraphrasieren. Letz-
tere Praxis habe den nachhaltigsten Lernerfolg erbracht, schitzt Erdmann ein.*

Kolleghefte der Humboldt-Universitat zu Berlin - Mitschriften zu Paulsen

Exemplarisch kann ein Quellenbestand sein, der durch die Handschriftenab-
teilung der Bibliothek der Humboldt-Universitit zu Berlin als digitale Ressource
zur Verfiigung gestellt wird. Es handelt sich um tiber 400 online-recherchierba-
re Kolleghefte iiberwiegend aus dem 19. Jahrhundert. Die Kolleghefte stammen
zum grossten Teil aus Nachldssen ehemaliger Studierender oder aus gezielten
Ankaufen der Bibliothek. Bei einer kursorischen Durchsicht der digitalisierten
Kolleghefte fallen verschiedene Verschriftlichungsformen auf, darunter sind aus-
gearbeitete Texte, die man vielleicht als Essays beschreiben konnte, stichpunkt-
artige Mitschriften, mit kurzen Absitzen oder auch nochmals durchgearbeitete
Texte mit farbigen Unterstreichungen und Erginzungen. Auch stenografische
Mitschriften und sogar gedruckte Kolleghefte — Lithografien, die die hand-
schriftliche Anmutung drucktechnisch reproduzieren — finden sich im Bestand.”

Im Folgenden sollen die Mitschriften zu Vorlesungen von Friedrich Paulsen
etwas eingehender betrachtet werden. Paulsen lehrte von 1882 bis 1908 an der
Berliner Friedrich-Wilhelms-Universitit Philosophie und Pidagogik und gilt als
Wegbereiter der historischen Bildungsforschung in Deutschland.”® Zu Paulsen
sind in der Autografensammlung der Universititsbibliothek der Humboldt-Uni-
versitit zu Berlin funf Kolleghefte zuginglich, die zwei Studenten mit Bezug auf
dessen Lehrangebot abfassten. Von Friedrich Blanck, dessen Studienschwer-
punkt die Nationalokonomie war, stammen vier der Mitschriften zu Paulsens
Vorlesungen.” Blanck bewahrte seine Studienunterlagen in recht grossem Um-

96 Ebd.,S.263-266.

97 Es gibt Hinweise darauf, dass es eine Art>Markt« fiir diese Schriften gab: So rat schon Kiese-
wetter1811:»Viel Zeit wird gewonnen, wenn der Studierende sich vor dem unntitzen Schreiben
hiitet (wohin vorziiglich das Abschreiben von andern nachgeschriebene Collegienhefte ge-
hort)« (S. 259). Wobei fiir ihn das Mitschreiben in Vorlesungen —er spricht von Nachschreiben«
(S.152) —zwar selbstverstindlich ist, aber doch in gewisser Weise erlernt bzw. optimiert wer-
den muss. Der Student misse sich auf die Vorlesung vorbereiten, um zu wissen, was wichtig
ist, und dann Abkiirzungen gebrauchen, um dem Vortrag folgen zu kdnnen. Fiir Kiesewetter
istes iberdies ganz normal, dass der Dozent stellenweise diktieren miisse.

98 Siehe zu Stellung und Wirken Paulsens an der Berliner Universitdt Horn 2002; Steensen 2010;
Tenorth 2010; 2004; Drewek 2002; Kellmann 2010.

99 Wie sich den Studentenverzeichnissen der Universitit entnehmen lasst; 1910 publizierte ein
Friedrich Blanck das Buch Der deutsche Nachrichtenmarkt und reichte es als Dissertationsschrift
an der Universitat Heidelberg ein. Auf der Katalogkarte der Bayerischen Staatsbibliothek
Miinchen zu diesem Buch finden sich ausserdem folgende Angaben zum Autor: »Ceb. 26. Ap-
ril 55 Pleetz; Wohnort: Heidelberg; Staatsangeh. Mecklenburg-Strehlitz; Vorbildung: Gymn.
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fang auf und liess sie teilweise binden, wodurch er sie auch in das Gefiige einer

hiuslichen Bibliothek eingliedern konnte.

100

Abb. 1: Farbige Markierungen in den Mitschriften Blancks™
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Neubrandenburg Reife M. 76; Studium: Berlin 12S., Rig. 28. Febr. 08.« Da auch im Verzeichnis
der Berliner Universitat »Mecklenburg-Strelitz« angegeben ist und auch das Berliner Studium
verzeichnet ist, kann davon ausgegangen werden, dass es sich um denselben Friedrich Blanck
handelt. Blanck war spater in Heidelberg als Journalist titig und engagierte sich ab 1911 in der
Internationalen Vereinigung fiir vergleichende Rechtswissenschaft und Volkswirtschaftslehre
in Berlin. Blanck korrespondierte mit Max Weber, weil er in eine Auseinandersetzung zwischen
dessen Frau, Marianne Weber, und Arnold Ruge involviert war, vgl. Briefe 13.,14. u.17. Dez. 1910,
Heidelberg; siehe Weber 1994. Insgesamt digitalisierte die Universitatsbibliothek bislang 39
Hefte von Blanck.

Die Akzessionsnummer D. 1939. 629, die von Bibliotheksmitarbeiter/-innen in samtlichen Kol-
legheften Blancks mit Bleistift eingetragen wurde, verweist darauf, dass der Bestand 1939 der
Bibliothek geschenkt wurde (D = Dona). Im Akzessionsjournal der Universitidtsbibliothek fiir
1939 findet sich im Band Dona/Tausch auf Seite 36: [32] der entsprechende Eintrag: »Kolleghef-
tevon Dr. Fr. Blanck tiber Vorlesungen der Professoren Paulsen, Pernice, Zeller, Schmoller [u.a.]
aus den 8oziger Jahren. 13 H. geb., 27 H. ungeb.« Als Lieferant ist in die Tabelle des Journals
»Frau A. Blanck Heidelberg«eingetragen.

© UBder HU zu Berlin, Historische Sammlungen: Hdschr. Koll.290, S. 88.



Perspektiven einer bildungshistorischen Praxeologie

Blanck schrieb zu folgenden Vorlesungen Paulsens Kolleghefte: 1. »Geschich-
te der modernen Philosophies, 2. »Einleitung in die Philosophies, 3. »Ethik mit
Einschluss der Grundlinien der Staats- und Gesellschaftslehre [Wintersemester
1884/85]«, 4. »Prof. Friedrich Paulsen’s Vorlesungen iiber Psychologie & Anthropo-
logie«!®* (Abb. 1). Wihrend die ersten drei Mitschriften durch ein fliichtig wirken-
des Schriftbild mit relativ starker Schriglage der Schrift und unregelméssigem
Tintenfluss ein schnelles Mitschreiben erahnen lassen, wirkt das vierte Heft sorg-
faltiger und unter entspannten Umstinden geschrieben. In allen Heften verwei-
sen Datumsangaben auf einzelne Vorlesungseinheiten. Die Unterstreichungen
markieren entweder in gleicher Tinte Hervorhebungen, die offensichtlich zeit-
gleich wihrend der Aufzeichnung von Relevanz waren oder, wenn sie mit farbi-
gen Stiften — Blanck priferierte Rot und Blau - vorgenommen wurden, sind sie
vermutlich Spuren eines nachtriglichen Durcharbeitens und kénnten Element
einer Memoriertechnik sein. Blanck kommentiert das Aufgezeichnete durch Aus-
rufe- oder Fragezeichen, die er an den Textrand setzte, oder er notiert Stichwor-

103 aber auch seinen Zweifeln

te, die beispielsweise auf andere Autoren verweisen,
tat er auf diese Weise in Grossbuchstaben kund. Er nimmt also zum professoral
legitimierten Wissen eine eigene Position ein. Offensichtlich trug Blanck auch
Textpassagen mithilfe der Kolleghefte seiner Kommilitonen nach, was einerseits
auf Fehlzeiten und andererseits auf den Austausch der Hefte unter Kommilito-
nen schliessen lasst.”®* In seltsamem Verhiltnis zum Geschriebenen stehen kleine
Feder- oder Bleistiftskizzen wie die von einem Soldaten neben der Niederschrift
zu Paulsens Ausfithrungen iiber die Mnemotechnik.'® In diesen Zeichnungen
schimmern andere Kontexte auf, seine Assoziationen oder auch der Blick aus dem
Vorlesungssaal.

Im Gegensatz zu den Aufzeichnungen Blancks ist das Kollegheft, das Carl
Rengel zu Paulsens »Paedagogik« 1883 schrieb, in akribischer Reinschrift ver-
fasst.’® In regelmissiger Handschrift und mit nur seltenen Korrekturen erinnert
das Heft an die in Kanzleien verfassten Schriftstiicke, in denen die Entwiirfe —

102 Diese Mitschriften Blancks wurden durch die Bibliothek der Humboldt-Universitat zu Berlin
digitalisiert. Die Digitalisate sind tiber die Homepage der Bibliothek zugédnglich. Die Signatu-
ren der einzelnen Hefte sind im Literaturverzeichnis unter ungedruckte Quellen aufgefiihrt.

103 Vgl. Blanck, Psychologie und Anthropologie, S. 37.

104 Er vermerkt dann unter dem Datum »nachtragens, Blanck, Psychologie und Anthropologie,
S. 53, oder»Nachgetragen nach den Heftenvon ..« ebd., S.127.

105 Blanck, Psychologie und Anthropologie, S. 123.

106 Das Digitalisat ist iiber die Homepage der Bibliothek der Humboldt-Universitat zu Berlin zu-
ganglich, der Nachweis findet sich hier unter ungedruckte Quellen.
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hier etwa die Notizen aus der Vorlesung — nochmals sprachlich itberarbeitet und
dann in Geltung beanspruchender Form schriftlich fixiert wurden.'”

Zum Verhaltnis von Vorlesung und Mitschrift

Den genannten Vorlesungstiteln lassen sich folgende Werke Paulsens zuordnen:
»System der Ethik. Mit einem Umriss der Staats- und Gesellschaftslehre«,'*® »Ein-
leitung in die Philosophie«'® und »Pidagogik«"® — dariiber hinaus finden sich
Aspekte der Vorlesung »Psychologie und Anthropologie« in Kapiteln des Pida-
gogik-Bandes. Die postum erschienene »Pidagogik« ist deshalb bemerkenswert,
weil der Herausgeber Willy Kabitz im Auftrag von Paulsens Witwe den Text aus
nachgelassenen Notizen Paulsens und im Abgleich mit Kollegheften zweier ehe-
maliger Studenten rekonstruierte — und im Vorwort beklagte, es finden sich Un-
genauigkeiten in den Mitschriften.

Abb. 2: Mappe aus dem Nachlass Paulsen mit seinen Arbeitsnotizen™

107 Von Carl Rengel sind ausserdem eine physikalische und vier mathematische Mitschriften
erhalten. Sein weiterer Lebensweg sollte ihn als Mathematiklehrer in den héheren Berliner
Schuldienst fiithren, vgl. Bieler 2007, S. 89, Anm. 74. Von einem Oberlehrer aus Potsdam na-
mens Karl Rengel wurde im Marz 1896 an der Berliner Universitit die Dissertation mit dem
Titel Der Einfluss der auswirtigen Politik auf die Kriegfiihrung Friedrichs des Grossen im siebenjihrigen
Kriege, vornehmlich in den Jahren 1758—1763 eingereicht.

108 Paulsen1889.

109 Ebd.1892.

110 Ebd.19m.

111 Universitatsarchivder Humboldt-Universitat zu Berlin, Karton: NL Paulsen, Mskr. 2b.
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Die im Nachlass Paulsen iiberlieferten Konzepte und Notizen, die mehrfach be-
und tberarbeitet wurden, zeugen davon, wie Paulsen seine Rede im Sprechen
hervorbrachte und sich dabei auf vorher gemachte Notizen bezog, die er er-
ginzte und teilweise strich und die im Nachhinein kaum als fortlaufender Text
zu entschliisseln sind schrieb (Abb. 2)."? Eine Vorlesung wird gehalten — dabei
sind selbstverstindlich Anderungen der zuvor getroffenen sprachlichen und in-
haltlichen Entscheidungen méglich, ja sogar notwendig, der Vortragende muss
modifizieren, ausformulieren, kiirzen, erkliren. Paulsen wusste, dass sich diese
Anpassungen des Skripts im Redeakt in Wechselwirkung mit dem Auditorium
vollziehen und schrieb zu dieser gemeinsamen und aufeinander abgestimmten
Produktivitit: »Was dem Lehrer und Hoérer die Freude an der Sache giebt, das
ist, dass sie die Wissenschaft im Lauf der Vorlesung gleichsam mit einander auf-
bauen.«'

Vortrag ist Performanz und Interaktion mit dem Auditorium und gerade
dann, wenn Paulsen seine Vorlesungen mitunter in kleinem oder gar privatem
Kreis hielt, konnte er auf seine Zuhorer und Giste eingehen und zugleich seine
Gedanken slaufen lassen«. So konnte es geniigen, sich vorab nur Umrisse zu skiz-
zieren, die im Redefluss gefiillt wurden. Ist nun das Vortragen eine einen Text
im Sprechen konstruierende Praktik, so das Mitschreiben der Studierenden eine
weitere Konstruktion zwischen dem Horen eines vorgetragenen Textes und dem
Schreiben. Das Schreiben kann ein Mitschreiben sein oder ein Nachschreiben,
was auf den ersten Blick schon durch das sorgsame und fliichtige Schriftbild (un-
sauber, keine geraden Zeilen, unterschiedliche Schriftneigung) unterscheidbar
ist. Ob es sich um Mitschriften oder Nachschriften handelt, ist oft auch anhand
der Datumsangaben erkennbar. Mitschreiben ist, wie Erdmann schon ausfihrte,
auch unterschiedlich im jeweiligen Anspruch, das Gehorte zu erfassen. Aufgrund
der unterschiedlichen Zeitspannen, die Sprechen und das Aufschreiben des Ge-
sagten mit der Feder beanspruchen, zeichnen sich Mitschriften, die sich unmit-
telbar in der Situation des Zuhorens vollziehen, in der Regel durch Verkiirzungen
aus — Wortabkiirzungen (teilweise wird stenografiert), Stichworte, Paraphrasen.
Anders war es, wenn der Dozierende ins Heft diktierte: Dann wurden ganze
Merksitze festgehalten. Nachschriften sind >Verarbeitungen« auf einer anderen
Ebene - hier wird im Nachhinein das Verstandene und Verarbeitete festgehalten.
Sie sind deshalb hiufig als sorgfiltig ausgearbeitete Essays iiberliefert, die sich
auf Teilaspekte der Vorlesung konzentrieren. Der Inhalt eines Kollegheftes wird
demnach von mehreren Akteuren gestaltet, in diesem Sinne ist das nun schrift-
lich Fixierte etwas anderes als das vormals als Vorlesungsmanuskript Entworfene.

112 Vgl. das Vorwort des Herausgebers Willy Kabitz, S. IV, zu Paulsen 1911,
113 Paulsen1902,S. 258.
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ADbb. 3: An dieser Stelle bezweifelt der Student die Aussage seines Professors™
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Die Kolleghefte sind - je nachdem, ob sie Mit- oder Nachschriften enthalten - in

unterschiedlichem Grad mit miindlich Doziertem verbunden. Differenzen in den

Nachschriften — wie sie auch Kabitz fiir die Vorlesungen Paulsens rekonstruiert

und als defizitar interpretiert hat — konnen auf mangelndem Verstindnis oder

unterlassener Mitteilung beruhen, man konnte sie jedoch auch als Spuren des von

Paulsen angesprochenen >lebendigen Auffassen[s]« begreifen. Mehr oder weniger

prignant sind nachtragliche Bearbeitungen wie eigenhindige Korrekturen (bei

Verwendung von Bleistift, unterschiedlicher Status im Vergleich zur Mitschrift in

Tinte). Persdnliche Kommentare werden zumeist eher subtil, aber mitunter auch

sehr explizit eingefiigt wie hier bei Blanck (siehe Abb. 3). Die Mitschreibenden

markierten die Differenz zwischen dem unmittelbar Notierten und dem dazu

Selbstgedachten durch den Gebrauch unterschiedlicher Stifte, verschiedener

Schriftstile oder schlicht durch die Platzierung der Anmerkungen etwa am ius-
seren Rand der Seite. Blanck notierte an einer Stelle in Druckbuchstaben »DIES

BEZWEIFLE ICH!«™ (siehe Abb. 3) und distanziert sich damit von der gerade erst

festgehaltenen Lehrmeinung. Dass Blanck seine Mitschriften durcharbeitete,
lisst darauf schliessen, dass er sie im Rahmen von Memorierpraktiken nutzte, er

das Wissen also beispielsweise in einer Prifung wiedergeben zu miissen meinte.
Das Binden der Hefte als prisentable Teile seiner Bibliothek (mit auf dem Buch-
ritcken gepragten Titel) verhalf dem verzeichneten Wissensbestand ausserdem -
zumindest in seinem privaten Rahmen — zu einer gewissen Dauer.

4  Fazit und Ausblick

Was hat der Blick auf die Kolleghefte und ihre Materialitit an Erkenntnissen itber
deutsche Universititen am Ende des 19. Jahrhunderts und die damalige Praxis
der Lehre zeigen konnen? Welche weiteren Fragen konnen, ausgehend von den an

114 © UBder HU zu Berlin, Historische Sammlungen: Hdschr. Koll.290, S.177.
115 Blanck, Ethik, S.177.
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diesen Fillen nur beispielhaft gewonnenen Befunden, gestellt werden und welche
Schliisse fiir eine Universitits- als Bildungsgeschichte lassen sich daraus mogli-
cherweise ziehen?

Mit der Untersuchung der Kolleghefte als Artefakte einer universitiren Praxis
und vor allem der studentischen Praxis des Mitschreibens ist der produktive As-
pekt von Vorlesungen in das Blickfeld geraten. Das erweist Studierende als Akteu-
re des Wissenschaftsbetriebes. Einen Gewinn an Komplexitit bedeutet die Wahr-
nehmung der Kolleghefte in ihrer Materialitit. In den erhaltenen Heften Blancks
zeigen sich Spuren seiner Auseinandersetzung mit dem Gehérten in mehreren
Hinsichten: Er unterstreicht und erginzt, seine Textarbeit vollzieht sich also in
mehreren Etappen (a). Er notiert Literaturverweise und stellt paratextuelle und
intertextuelle Beziige her (b). Er fiigt Zeichnungen ein und verweist so auf an-
dere, eigene Erfahrungshorizonte, mit denen das dargebotene Wissen sangerei-
chert«wird (c, vgl. Abb. 4). Er bezweifelt und kommentiert, was er gehért hat, und
positioniert sich damit zu einem Wissen, das vermittelt wurde (d). Gerade der
Fall Blanck zeigt auf, dass Studierende sich nicht immer und nicht alle schlicht
als blosse Empfinger wissenschaftlichen Wissens verstanden, sondern dieses zu
relationieren wussten. Die Mitschriften sind individuelle Verarbeitungen eines
Gehorten; sie stellen eine bestimmte Form der Aneignung von Wissensbestinden
dar. Schreiben wird als heuristische Praxis fassbar, mit der das relevante Wissen
eines Faches aufgenommen wird. Indem Studierende mitschrieben, legten sie
sich eigene Wissensspeicher an.

In diesem Sinne bestitigen die nachtriglichen Beobachtungen der Arbeits-
spuren, die die zuh6renden Studenten am Ende des 19. Jahrhunderts in Ausitbung
der Praktik des Mitschreibens hinterlassen haben, Paulsens Rettung der Vor-
lesung: Vorlesungen miissen keinesfalls nur einer Art mechanischer Mitschrift
dienen; sie stellen nicht per se nur eine rezeptive, gar passiv aufnehmende und so
als gering einzuschitzende Leistung dar. Sie erweisen damit zwar keinesfalls die
Kritik an der Vorlesung, wie sie gegen Ende des 19. Jahrhunderts gedussert wurde,
als falsch, aber sie relativieren doch deren allgemeine Giiltigkeit. Zudem kénnten
sie auch als Ausdruck eines wirksam werdenden kulturellen Musters gelten, einer
Universitatskritik, die sich selbst gegen Ende des 19. Jahrhunderts nun als pida-
gogisch zu verstehen gibt und dabei alles mit dem Verdacht der Unwirksamkeit
belegt, was nicht in einem engen Sinne als selbsttitiges und an Forschung aus-
gerichtetes Lernen aufgefasst werden, was nicht einem tieferen Verstehen dienen
konnte.

Betrachtet man die Mitschriften zu Paulsens Vorlesungen im Kontext des
grosseren Bestandes an Kollegheften in der Bibliothek der Humboldt-Universitit
zu Berlin und vergleicht diese miteinander, erweisen sie sich aber nicht nur als
Zeugnisse individueller Wissensaneignung. Die systematische Auswertung von
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Abb. 4: Hin und wieder fiigt Blanck Zeichnungen in seine Mitschriften ein¢
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Kollegheften in diesem Sinne als eine Art serieller Quelle kann Hinweise auf iib-
liche, typische oder aber auch variierende Rezeptionspraktiken geben. Hier wire
zu fragen, ob die Form der Niederschrift und die jeweilige Schreibsituation sys-
tematisch korrelieren, ob etwa ein schneller oder unsystematischer Vortragstil
bei einer Mitschrift vorherrschte oder ob die hiusliche Ruhe einer Nachschrift
oder das Vorhandensein eines Lehrbuchs zur Orientierung die Handschrift und
die Art der Niederschrift verinderten — und ob vielleicht fiir bestimmte Zeiten
eher das eine oder andere zu beobachten ist. Auch die Moglichkeit zu Riickfragen
verinderte moglicherweise die Form der Niederschrift. Die serielle Auswertung
liesse nicht nur Aussagen zu iiblichen Schreibgeriten, sondern auch zur Entwick-
lung spezifischer Markierungspraktiken zu, z.B. inwiefern Unterstreichungen
(verschiedene Farben und Stifte, Markierungen am Rand wie Striche, Kreuzchen,
aber auch Frage- und Ausrufezeichen) oder Schriftbilder (Schreibstile, Schreiben
im vorgepragten Satzspiegel, halbbriichige Schreibweise) fachspezifisch oder in-
dividuell sind und welchen Wandlungsprozessen sie unterliegen. Dariiber hinaus
liessen sie sich moglicherweise als Hinweise auf Vorliufigkeit oder auf Hierar-
chieverhiltnisse (z.B. ranghoherer Korrektor) interpretieren. Untersucht werden
kénnte, ob diese Markierungen und Textbearbeitungen im Rahmen von Memo-
riertechniken auch tiber Studienzeiten hinaus Geltung hatten.

116 © UBder HU zu Berlin, Historische Sammlungen: Hdschr. Koll.290, S.123.
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Im Sinne disziplingeschichtlicher Fragestellungen kann nach fachlichen Prak-
tiken gefragt werden. Identititen einzelner Fachdisziplinen konstituieren sich im
Vollzug spezifischer Praktiken."” Im Hinblick daraufkann analysiert werden, wie
Literaturverweise in Mitschriften eingefiigt wurden, was also iiberhaupt und in
welcher Weise zitiert und wie mit Fachtermini und Abkiirzungen umgegangen
wurde. Auch Konventionen zum Wechsel von Hand- und Druckschrift — etwa in
der Beschriftung von Herbarbelegen — konnen so historisch verortet werden. Von
Interesse im Hinblick auf die Geschichte der Disziplinen und des diszipliniren
Wissens ist es auch, die Ordnung und die Untergliederung von Sinneinheiten zu
Vermittlungsinhalten in den Mitschriften und deren nachtriglichen Bearbeitun-
gen zu identifizieren: Wurden etwa eine Datumsgliederung angewandt, Kapitel-
einteilungen vorgenommen, ein Index oder ein Inhaltsverzeichnis (mit Seitenan-
gaben fiir das Heft) angelegt oder Schlagworte in den Marginalien oder in der
Kopfzeile (Kolumnentitel) angefiithrt?

Dariiber hinaus kann von unterschiedlichen Rezeptionspraktiken des weiter-
gegebenen Wissens — das Mitschreiben in Vorlesungen ist als eine Rezeptions-
praktik zu verstehen - in verschiedenen Gruppen ausgegangen werden, die sich
durch je spezifische Rezeptionskulturen auszeichneten und so eine Art von Re-
zeptionsidentitit, die Identitit einer Fachdisziplin, einer Fachcommunity, aus-
bildeten."® So sahen die Erginzungen oder Korrekturen in mathematischen
Kollegheften anders aus als die in der Altertumskunde. Die in dieser Form aus-
gebildeten Gruppenidentititen konnten sich dann wiederum dndern, indem sich
die Gruppen in ihrer Zusammensetzung dnderten und einzelne Mitglieder unter-
schiedlichen Gruppen zugleich und zu unterschiedlichen Zeiten angehorten.

Mit Blick auf den Bestand an der Bibliothek der Humboldt-Universitit zu
Berlin ist auszumachen, dass sich die Aufzeichnungspraktiken der Studierenden
nicht nur je unterschiedlich fiir ein Fach ausbildeten, sie wandelten sich iiber be-
stimmte Zeitraume: Einerseits sind fiir das 20. Jahrhundert weniger Hefte iiber-
liefert — was mit der wechselvollen Zeitgeschichte in Zusammenhang stehen
konnte, aber auch mit der geringeren Halbwertszeit des Wissens — und anderer-
seits haben die vorhandenen eine individualisierte Anmutung. Sowohl die Be-
schreibstoffe (in Format, Liniatur etc.) als auch die Formen der Aufzeichnungen
im Laufe des 20. Jahrhunderts wirken bei kursorischer Durchsicht heterogener.
Man hat den Eindruck einer stirkeren Unmittelbarkeit, die Mitschriften wirken
fliichtiger und weniger auf eine dauerhafte Speicherung ausgerichtet. Versteht
man die >Reinschrift als eine wertvolle Lernpraktik, so kénnte man aufgrund des
Bestandes von Kollegheften in der Bibliothek der Humboldt-Universitit anneh-
men, dass sie in der Universitit jedenfalls an Bedeutung verliert.

117 Vgl. Daston 2000.
118 Vgl. Bach/Breidtbach/Wiesenfeld 2005.
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Auch in der Bildungsgeschichte fithrt — so sei abschliessend festgehalten —
eine praxeologische Perspektivierung und eine Beobachtung materieller Spuren
vergangenen Lehrens und des Lernens zu einer >Epistemologisierung< und gleich-
zeitig zu einer >Historisierung« der Gegenstinde und Konzeptionen des Beforsch-
ten. Ein reflektiertes Vorgehen, in dem kaum ein Begriff oder ein Phinomen der
Frage nach ihrer jeweiligen Geschichte und kaum eine Beobachtung der Frage da-
nach, was denn die problematischen erkenntnistheoretischen Grundlagen dieser
sind, entgehen, entspricht einer praxeologischen Perspektive auf die Bildungsge-
schichte — aber sicherlich nicht nur dieser.
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Fehler- und Strafpraktiken am
Endeder Friihen Neuzeit am Beispiel von Schule
und Unterricht in der Deutschschweiz

Rebekka Horlacher

Der mahnende Zeigefinger von Wilhelm Buschs Lehrer Limpel ist aus der Ikono-
grafie des Schulmeisters nicht wegzudenken, dies zumindest im deutschsprachi-
gen Raum. Die Korpersprache der auf dieser Zeichnung skizzierten Figur mahnt
nicht nur eine unsichtbare Schiilerschaft zur Aufmerksambkeit, sondern impli-
ziert auch deren potenzielles Fehlverhalten sowie die entsprechende Bestrafung.
Der Lehrer, so der Eindruck, der durch dieses Bild hervorgerufen wird, ist nicht
nur ein Vermittler von Wissen, sondern auch fiir das richtige Verhalten zustindig,
was — im Wissen um die Fortsetzung der Geschichte von >Max und Moritz, die in
der Getreidemiihle und als Entenfutter enden — nicht ohne eine bestimmte Form
des Strafens méglich zu sein scheint. Solche oder dhnliche Uberlegungen kénnten
Busch zu seiner Zeichnung motiviert haben und sie kénnen auch als Hinweise auf
ein bestimmtes Bild des Lehrers verstanden werden. Sie sind aber keine Aussagen
dariiber, wie sich die Lehrer um 1865, dem Jahr der Erstpublikation von >Max und
Moritzs, in ihrem Unterrichtsalltag verhalten haben, noch bietet die Zeichnung
ein Abbild einer konkreten Unterrichtspraxis oder der damit verbundenen gesell-
schaftlichen Normvorstellungen. Es ist vielmehr die zeichnerische Darstellung
einer Lehrerfigur, die historische Vorbilder haben kann, aber nicht haben muss
und die eine bestimmte Praxis spiegeln mochte, diese in der Darstellung aber
auch ironisieren oder verfremden kann.

Die Differenz von Bild — oder Text — zur historischen »Wirklichkeit« ist ein
wiederkehrendes Thema der Historiografie, das viele verschiedene Antworten ge-
neriert hat, die aber alle keinen abschliessenden Wahrheitsgehalt fiir sich bean-
spruchen kénnen. Das »Problem« von Fakten und deren Interpretation bleibt als
epistemologisches Thema konstant.! Die Frage, inwiefern Texte als Beschreibung
oder Abbild von Praxis gelesen werden konnen, beschiftigt die Kulturgeschich-
te seit dem 19. Jahrhundert. Da in dieser Tradition nicht politische Handlungen,
Gesetzgebungen, statistische Daten oder philosophische Konzepte im Fokus des

1 Vgl. Carr1961, Kap. 1; Popkewitz u.a. 2018.
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Forschungsinteresses stehen, sondern Briuche, Sitten oder Gewohnbheiten, die
sich in Titigkeiten ausdriicken, erfuhren diese Fragen besondere Aufmerksam-
keit, wobei sich diese Debatten spitestens seit den 1970er-Jahren und mit dem
Aufkommen der Alltagsgeschichte, der Mikrogeschichte oder der Historischen
Anthropologie deutlich intensiviert haben.> Ohne hier niher auf die unterschied-
lichen Traditionen von Kulturgeschichte einzugehen, die eng mit den verschiede-
nen Kulturbegriffen im deutsch-, franzdsisch- oder englischsprachigen Kontext
zusammenhingen,’ kann festgehalten werden, dass der mit diesen historiografi-
schen Entwicklungen verbundene cultural turn in der Geschichtswissenschaft
den Blick der Forschenden verstirkt auf die materielle Basis der Vergangenheit
und auf verschiedene Formen von »Praxis« gelenkt hat, wobei jeweils sehr unter-
schiedlich ausfillt, welche Aspekte beriicksichtigt werden.

Eine dieser Moglichkeiten ist die Beschiftigung mit Praktiken, die hier als
»Verhaltens- und Handlungsweisen in ihren historisch-sozialen Zusammenhin-
gen« verstanden werden.* Praktiken bezeichnen Titigkeiten, deren Beschreibun-
gen, Begriindungen und Legitimationen. Mit dem Einbezug der Begriindungs-
und Legitimationsebene ist immer auch die Frage nach der Norm verbunden,
wobei sich diese »auf verschiedenen Ebenen abspielen [kann], die viel mehr repri-
sentieren als allein obrigkeitliche Ordnungen und deren Befolgung oder Nicht-
befolgung«.” Die Norm ist keine Vorgabe, die Auswirkungen auf Praxis hat und
der gefolgt oder die verletzt werden kann. Zum einen fliesst Praxis ebenso in die
Norm mit ein und bestimmt diese mit, zum andern kann auch eine institutio-
nalisierte Praxis, die breite gesellschaftliche Akzeptanz geniesst, normative Ziige
aufweisen, auch wenn sie gesetzlich nicht kodifiziert ist. Norm und Praxis sind
somit keine statischen Konzepte, sondern entstehen im Austausch, und in Wech-
selwirkung.® Bei der Diskussion um das Verhiltnis von Norm und Praxis geht es
denn auch nicht um die Frage von »Einfluss«, sondern um die Beriicksichtigung
der gegenseitigen Bedingtheiten vor dem Hintergrund der epistemologischen
Frage, was »gemeint« ist, wenn etwas »gesagt« wird bzw. getan wurde.”

2 Wohl nicht zufallig waren es vor allem Frithneuzeitforscherinnen und -forscher, die in die-
sen Fragen besonders innovative Ideen in die Diskussion einbrachten, wird doch bei der
Beschiftigung mit der Frithen Neuzeit die Differenz zur Gegenwart und die kulturelle »An-
dersheit« der untersuchten Zeit besonders offenkundig (Schmidt/Aspelmeier 2006, S. 8).
Dies etwa im Unterschied zu Forschungen im 19. oder 20. Jahrhundert, die sich einfacher —
wenn auch nicht weniger unzutreffend — aus einer prasentistischen Perspektive und als
»Vorgeschichte«der Gegenwart konzipieren lassen.

Vgl. Dinges 2002.

Mitterauer/Saurer1993, S.1.

Jaritz1997,S.18.

Alkemeyer/Buschmann/Michaeler 2015, S. 25f.

N oW

Vgl. Skinner 2002.
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Norm entsteht zudem nicht ausserhalb und unabhingig von Praxis, sie ist
nicht gottlich oder natiirlich, sondern sozial konstruiert und damit immer auch
Teil der Praktik. »Eine von Normen unabhingige Praxis ist mithin ebenso wenig
vorstellbar, wie sie iiberdies abseits einer — ausformulierten oder unreflektiert
implizit unterstellten — sTheorie der Praxis< beobachtet werden kann«.® Damit
wird hier nicht ein Verstindnis von Praxeologie in den Mittelpunkt gestellt, wie
es vor allem in den 1970er- und 1980er-Jahren als Entwurf einer Allgemeinen
Pidagogik diskutiert worden ist. Josef Derbolav beispielsweise formulierte eine
Theorie der Pidagogik als Praxeologie, die sich als Handlungswissenschaft ver-
stand und ethische Fragen ins Zentrum riickte. Ethik wurde dabei im Rickgriff
auf einen aristotelischen Praxisbegriff als Verantwortungsethik konzipiert.” Im
Mittelpunkt steht vielmehr eine Praktik von Beschreibung und Reflexion konkre-
ter Erfahrungen oder vorgestellter Handlungen, die auch als »normale Praxis«*
bezeichnet worden ist, wobei durch den Fokus auf Praktiken versucht wird, den
»historischen Diskurs« der Praxis zu rekonstruieren.”

Am Beispiel von Uberlegungen und konkreten Anweisungen zur Funktion
und Privention von und zum Umgang mit Fehlern und Strafen in verschiedenen
»Leitfiden fiir Schulmeister« aus den letzten Dekaden des 18. Jahrhunderts sowie
anhand von Bemerkungen zu Fehlern und Strafen in der Stapfer-Enquéte wird
hier danach gefragt, welche Praktiken des Fehlers und der Strafe sich im Lehrer-
alltag am Ende des 18. Jahrhunderts zeigen. Die hier zum einen als Quellen die-
nenden »Leitfiden, die in der zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts weit verbreitet
waren, sind fiir diese Fragestellung besonders geeignet, weil sie als didaktisches
Hilfsmittel und konkrete Unterstiitzung der Arbeit der Schulmeister gedacht
waren." Ziel dieser Publikationen war es, den Lehrpersonen eine Anleitung und

8 Dross 2006, S. 220.

9 Vgl. Derbolav 1975. An Derbolavs Uberlegungen zur »Gesamtpraxis« schloss etwa Dietrich
Benner in seiner Allgemeinen Pidagogik (1987) an (vgl. Miiller1995).

10 Dross 2006, S. 220.

11 Die deutschsprachige Bildungsgeschichte hat sich im Unterschied zur amerikanischen For-
schung (vgl. z.B. Cuban 1984) lange Zeit eher schwer damit getan, anstelle von Ideen, Struktu-
ren, Institutionen oder politischen Prozessen die Materialitit und die Praxis von Erziehungs-
prozessen in den Blick zu nehmen (Depaepe 20003, S. 10; vgl. Depaepe 2000b, S. 45f.). Erstin
den letzten Jahren ist ein deutlicher Anstieg an entsprechender Forschung sichtbar geworden
(vgl. z.B. Priem/Kdnig/Casale 2012).

12 Nicht beriicksichtigt werden hier die verschiedenen »Landschulbibliothekenx, die zwar ein
dhnliches Ziel verfolgten, bei denen es sich aber in der Regel um umfangreiche, mehrban-
dige Sammelwerke handelt, die nicht nur praktische Anleitungen zum Unterrichten boten,
sondern sich auch auf theoretischer Ebene mit Schule, Unterricht und Erziehung befassten
und die vor allem als regelmassig erscheinende Publikationen konzipiert waren. Damit
boten sie eine fortlaufende Weiterbildungsmaoglichkeit fir aktive Lehrpersonen und beab-
sichtigten, das »neueste« padagogische Wissen zu den Schulmeistern zu bringen (vgl. z.B.
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ein Hilfsmittel fir ihre Berufstitigkeit zur Verfugung zu stellen, das nicht auf
einer abstrakt-theoretischen Ebene Fragen von Erziehung, Bildung, Schule und
Unterricht diskutierte. Vielmehr beanspruchten diese Publikationen - durch-
aus in einem (volks-)aufklirerischen Selbstverstindnis — eine »niitzliche« Unter-
stiitzung bei der organisatorischen und methodisch-didaktischen Bewiltigung
des Schulmeister-Alltags zu bieten. Damit war auch die Absicht verbunden, die
Qualitit der bestehenden Schule und des Unterrichts zu verbessern, ohne diese
Qualititsverbesserungen von Schulreformen oder anderen institutionellen Ver-
anderungen abhingig machen zu miissen.

Als zweite Quelle dient die sogenannte Stapfer-Enquéte, eine breit angeleg-
te Schulumfrage, die der damalige helvetische Bildungsminister Philipp Albert
Stapfer (1766-1840) 1799 veranlasst hatte, um auf einer empirisch soliden Basis die
Schule reformieren und den neuen (politischen) Anforderungen anpassen zu kon-
nen.” Da sich der Fragebogen vor allem auf die organisatorischen Belange von
Schule und Unterricht konzentriert, ist die Rubrik »Bemerkungen« fiir die hier
verfolgte Fragestellung von besonderem Interesse. Die Lehrpersonen hatten dort
die Méglichkeit, ihre persénlichen Fragen, Anregungen oder Uberlegungen zu
Schule und Unterricht zu notieren, und konnten so der helvetischen Regierung
Vorschlige machen, wo und wie aus ihrer Sicht Schule und Unterricht zu refor-
mieren waren.

Mit dieser Quellengrundlage wird nicht eine konkrete Strafpraxis als Reak-
tion auf fehlerhaftes Verhalten in den Blick genommen,* sondern vielmehr das
Reden bzw. Schreiben von einzelnen, teilweise auch als Schulmeister praktisch
titigen Personen auf das Themenfeld von Fehlern und Strafen. Da sich vor allem
die Verfasser der Leitfiden nicht als beliebige Einzelpersonen verstanden, die ihr
Nachdenken iiber schulisches, methodisches und pidagogisches Handeln zufil-
ligerweise aufgeschrieben hatten, sondern ihre diesbeziiglichen Publikationen
als fur die praktische Titigkeit hilfreich und handlungsanleitend einschitzten,
zeigt sich hier die Praktik des Strafens in dem Sinn, als dass die Beschreibung der
Strafpraxis immer auch mit Begriindungen versehen sind."” Damit kommt diesen
Quellen auch eine normierende Funktion zu, da sie auch zeigen, »wie Eliten — iib-
rigens ganz verschiedener Art [..] — ein Stiick der Wirklichkeit, in der sie lebten,
verstanden und zu verstehen gaben«, wobei »diese Abbildungen des Sozialen [...]
keine neutralen Reden« sind. »Sie erzeugen [vielmehr] Strategien und [..] Prak-

Johann Friedrich Prenningers Landschulbibliothek. Oder Handbuch fiir Schullehrer auf dem Lande.
4 Bde. [1780-1790] oder Johann Rudolf Steinmiillers Helvetische Schulmeister-Bibliothek 2 Bde.
[1801]).

13 Vgl. Holenstein 2014.

14 Vgl.z.B.Herman u.a. 2003.

15 Dinges1997, S. 41; Schmidt/Aspelmeier 2006, S. 8.
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tiken, die Autoritit beanspruchen — und zwar auf Kosten anderer, denen sie ab-
gesprochen« werden.'® Dabei ist interessant zu vergleichen — und dazu dienen die
Bemerkungen in der Stapfer-Enquéte -, inwiefern sich die in diesen »Leitfiden«
gedusserten Uberlegungen zu Fehlern und Strafen von den Aussagen der Schul-
meister unterscheiden, die — aus welchen Griinden auch immer — dieses Themen-
feld in ihren Antworten auf die Stapfer-Umfrage angesprochen haben. Allerdings
ist auch hier festzuhalten, dass sich diese Schulmeister durch das Anfiigen von
Bemerkungen ebenfalls von der Mehrheit der »schweigenden« Schulmeister ab-
hoben und damit in dem Sinne als »elitir« zu verstehen sind, als dass sie das The-
ma als diskussionswiirdig erachteten.

In den ersten drei der insgesamt funf Abschnitte dieses Beitrags werden fiinf
»Leitfiden« vorgestellt und auf ihre Aussagen zu den Themenfeldern von Fehlern
und Strafen hin untersucht, wobei Publikationen ausgewahlt wurden, die in der
Schweiz im Umlauf waren, was ein Vergleich zu den Aussagen in der Stapfer-En-
quéte moglich macht, da sich die verschiedenen Quellen auf den gleichen Kontext
beziehen bzw. von den Zeitgenossen als fiir den gleichen Kontext als passend an-
gesehen wurden. Zunichst werden die beiden Anleitungen von Gottfried Chris-
tian Britnings (1727-1793) und Emanuel Merian (1732-1818) diskutiert, die beide an
Basler Schulen verwendet wurden. Anschliessend werden die beiden »katholi-
schen« Methodenbiicher vorgestellt, das »Original« von Johann Ignaz von Felbiger
(1724-1788) und die Schweizer Adaptation von Nivard Crauer (1747-1799), die in der
Schweiz vor allem im Kanton Solothurn verbreitet waren.” Der dritte Abschnitt
beschiftigt sich mit den Bemerkungen von Johannes Biiel (1761-1830), die haupt-
sichlich in der Region Zirich in Gebrauch waren und die mit ihren nummerier-
ten »Merksitzen« eine von den anderen Handreichungen etwas unterschiedliche
Form aufweisen. Der vierte Abschnitt beleuchtet das Thema Fehler und Strafe aus
dem Blickwinkel der Schulmeister, die sich in der Stapfer-Enquéte zu dieser Fra-
ge gedussert haben. Dabei zeigen sich grosse Ubereinstimmungen zu den in den
»Leitfiden« diskutierten Uberlegungen, auch wenn sich nur sehr wenige Schul-
meister zu diesem Themenkomplex gedussert haben. Im abschliessenden Ab-
schnitt werden die Resultate zusammengefasst und die Frage diskutiert, ob und
wenn ja welche Praktiken des Fehlers und des Strafens sich aus den Leitfiden und
Bemerkungen in der Stapfer-Enquéte rekonstruieren lassen, womit auch die Fra-
ge nach dem historiografischen »Mehrwert« einer solchen Perspektive diskutiert
wird.

16 Chartier1989, S.12.
17 Vgl. Horlacher 2018.
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1 Briinings' und Merians Anleitungen fiir Schulmeister

1778 veroffentlichte der zu dieser Zeit in Heidelberg titige und im kurpfilzischen
Kreuznach geborene Pfarrer Briinings in Mannheim eine »Anleitung zu fruchtba-
rer Lehrart in den niedern Schulens, die auf Veranlassung der Basler Aufmunte-
rungsgesellschaft’ den Schulmeistern in Basel verteilt wurde. Britnings stellte im
Vorwort der Anleitung seine Uberlegungen als Resultat seiner bisherigen Arbeit
als Beauftragter fir die Vorbereitung der »Schul-Expektanten meines Vaterlan-
des« dar?” und wies darauf hin, dass sie »Resultat des ernstlichen Nachdenkens«
seien, »durch welches ich den besten Weg, den niedern Schulen eine nutzbare und
empfehlende Einrichtung zu geben, zu erforschen getrachtet habe«.?° Zudem be-
tonte er, dass es sich bei diesen Uberlegungen nicht um eine »Sammlung aus an-
dern Erziehungsschriften«* handle, sondern um Uberlegungen, die aus eigener
Erfahrung stammten;** ein in allen Anleitungen wiederkehrendes Argument, das
jeweils die Qualitdt und die Niitzlichkeit der eigenen Publikation betonen sollte.

Briinings Schrift stiess in Basel auf Kritik, da sie nicht das richtige Zielpu-
blikum vor Augen habe. Bei den Basler Lehrern handle es sich in der Regel um
sunstudierte Landleute«, weshalb er, der »wiirdige Vorsteher der baselischen Kir-
chen« Emanuel Merian, beschlossen habe, selber »eine solche [Anleitung] zu ver-
fertigen, die den Bediirfnissen und den Fahigkeiten derer besonders angemessen
wire, welche die Gesellschaft diese Wohlthat zugedacht hatte.« In Merians Augen
war die Briinings’sche Anleitung zu schwierig, zu komplex und zu umfangreich,
um den Landschullehrern die gewiinschte Hilfestellung zu leisten. In Merians An-
leitung fiir die Landschulmeister (1778) dagegen wiirden die Schulmeister — so ist
zumindest in einer Besprechung in Isaak Iselins Ephemeriden der Menschheit zu
lesen —, »in dem wahren Tone eines Vaters und eines Hirten [...] von der Absicht
ihres wichtigen Berufes« belehrt und mit denjenigen Mitteln ausgestattet, die sie
fur eine erfolgreiche Berufstitigkeit benotigten.?

Trotz dieser unterschiedlichen zeitgendssischen Wahrnehmung, was die Qua-
litat und die Zielgruppenangemessenheit der beiden Anleitungen betrifft, unter-
scheiden sie sich nicht wesentlich in ihren Absichten, sie differieren allerdings in
der Linge (Briinings: 128 Seiten, Merian: 63 Seiten) und in der inhaltlichen Breite.

18 Die Basler Aufmunterungsgesellschaft widmete sich der Férderung der Ausbildung der Be-
volkerung und der Bekiampfung der Armut und war eine Vorlaufergesellschaft der heutigen
Gesellschaft fiir das Gute und Gemeinniitzige (GGG).

19 Briinings1778,S.1.

20 Ebd,S.2f.
21 Ebd,S.2.
22 Ebd.,S.3.

23 Ephemeriden1780,S.334.
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Wihrend Briinings die »klassischen Unterrichtsficher« Lesen, Rechnen, Schrei-
ben, Singen, Katechismus jeweils in Bezug auf ihre methodische Umsetzung dis-
kutierte und diesen Abschnitten einige grundsatzliche Kapitel zur Schule und zur
Aufgabe des Schulmeisters voranstellte, widmete Merian den grossten Teil seiner
Abhandlung nicht den Unterrichtsfichern, sondern der Schule und den Aufgaben
des Schulmeisters. Methodische Anleitungen fiir den Unterricht scheinen in Me-
rians Augen offenbar kein Bediirfnis der Basler Schulmeister darzustellen, Rat-
schlige und Leitlinien fir das richtige Verstindnis von Schule und dem dazuge-
hérigen beruflichen Selbstverstindnis allerdings schon. Einer dieser Abschnitte
war — dies sowohl bei Briinings als auch bei Merian - der »Schulzucht« gewidmet
und damit der Frage nach dem pidagogischen Auftrag von Unterricht und Schule,
was in diesen Handreichungen immer im Kontext der Uberlegungen zu Fehlern
und Strafen diskutiert wurde.

In Briinings Uberlegungen, die mit »Rathgebungen wegen der Schulzucht«
iiberschrieben sind, wird verschiedentlich deutlich, dass — dies durchaus in Uber-
einstimmung mit den zeitgendssischen Schulordnungen® - das Strafen nicht der
Normalfall, sondern die Ausnahme sein soll.”* Strafen waren in seinen Augen
keine »normale« erzieherische Titigkeit, sondern nur sehr gezielt, in bestimmten
Fillen und mit einer spezifischen Absicht anzuwenden, wobei immer darauf zu
achten sei, dass diese Titigkeit die »Erlernung und Ausiibung guter Sitten« be-
fordere.? Strafen waren zudem nicht zur Beschimung der Kinder einzusetzen®
oder um »knechtisches« Verhalten hervorzurufen,?® sondern zielten darauf ab,
sich »tiberfliissig« zu machen, »die Kinder lenksam und gesittet« und »die Schu-
len zu einem eben so angenehmen als niitzlichen Aufenthalt fiir die Kinder« wer-
den zu lassen.”

Strafen sanktionierten bei Briinings allerdings nicht ausschliesslich morali-
sches Fehlverhalten, sondern dienten auch dazu, das Einiiben der »klassischen«
Sekundirtugenden wie Piinktlichkeit, Anstand und ein gepflegtes Erscheinen
zu férdern, wobei Letzteres vor allem in einer Art »Sauberkeitserziehung« be-
stand und die Durchsetzung von hygienischen Standards unterstiitzte.>® Sowohl
Piinktlichkeit als auch Anstand und gepflegtes Erscheinen waren aber nicht nur
»duflere« Merkmale und Erziehungsziele, sondern bestimmten in Briinings’ Vor-
stellung ganz entscheidend die moralische Erziehung mit. Strafen beférderten

24 Vgl. Schulordnung Basel 1766, S.103f.
25 Brinings1778, S.111f. u. 115.

26 Ebd.,S.10.
27 Ebd.,S.114.
28 Ebd,,S.115.
29 Ebd.,S.116.

30 Ebd., S.108.
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damit die Umsetzung von als »richtig« oder »gut« eingeschitzten Normvorstel-
lungen, wobei in den Anleitungen nicht eine »theoretische« Norm formuliert wur-
de, der dann die eigene Strafpraxis zu folgen hatte. Es wurde im Gegenteil auf die

eigene Erfahrung und damit die Praxis des Verfassers verwiesen und diese als

Norm gesetzt, wobei auch die Gefahren einer fehlerhaften Anwendung diskutiert
wurden.

Fiir Britnings mussten Strafen den gefehlt habenden Kindern einsichtig und
nachvollziehbar gemacht werden, weshalb sie nicht leichtfertig anzudrohen und
durchzufithren waren, ganz im Gegenteil: »Die angedrohete Strafen miissen auf
eine feyerliche Artvollzogen werden«.* Dem Strafen kam damit, dhnlich wie einer
Belohnung, ein ritueller Aspekt zu, wobei es auch darum ging, die Kinder bzw.
die Schitlerinnen und Schiiler in einen »strafempfanglichen« Zustand zu bringen.
Die Herstellung dieses Zustandes betraf allerdings nicht nur die zu Bestrafenden,
sondern auch den Schulmeister als strafende Person, der Strafen nicht im Affekt
aussprechen oder gar ausfithren sollte. Vielmehr war er angehalten, immer wie-
der von Neuem darauf hinzuweisen, »dass er in der Nothwendigkeit sey zu stra-
fen, so ungern er es auch thut«,*> womit der Anschein vermieden werden konnte,
»als ob er aus personlicher Feindschaft, ungerecht, im Zorne, oder doch tibereilt
strafe«;” alles Handlungen, die als unpassend bzw. als nicht den Normvorstellun-
gen entsprechend abqualifiziert wurden.

Wihrend bei Briinings die Uberlegungen zur Strafe innerhalb des Kapitels
»Rathgebungen wegen der Schulzucht« diskutiert wurden, stellte Merian sei-
ne Anmerkungen unter den Titel »Von den Ziichtigungen, was dabei zu beob-
achten ist«.** Im Unterschied zu Briinings konstatierte Merian gleich zu Beginn,
dass die Ausiibung der »Strafzucht« in der Schule »unumginglich nothwendig«
sei.” Denn: »Die Bosheit, die sich bey der Jugend zeiget, und ohne Ahndung und
Zuchtigung zu ihrem grosten Verderben bey derselben itberhand nehmen wiirde,
macht die Strafe unentbehrlich«.’ Es war fir Merian nicht die Frage, ob und wenn
ja wie Strafe allenfalls notwendig sei. Die Notwendigkeit der Strafe wurde als na-
tirlich bzw. gottlich gegeben angesehen, was mit einem Zitat Salomons aus den
Spriichen unterstiitzt wurde: »Laf3 nicht ab, den Knaben zu ziichtigen; denn wenn du
ihn mit der Ruthe hauest, so darf man ihn nicht todten, sagt Salomo, Spriichw. 23,13«
Hingegen wurde auch bei Merian die »pidagogische Anwendung« der Strafe be-
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tont, da Strafen nur dann sinnvoll seien, wenn sie sowohl den Bestraften als auch
die »Zuschauenden« davon abhalten wiirden, die bestrafte Tat ebenfalls oder er-
neut zu begehen. Das Strafen war damit fir Merian nicht nur das Ausiiben einer
bestimmten Handlung bzw. das »reine« Sanktionieren einer nicht erwiinschten
Tat oder Ausserung, sondern stellt auch in dem Sinne eine Praktik dar, als damit
eine normative Aussage verbunden war, die nicht nur die zu bestrafende Person
betraf, sondern im konkreten Fall eine ganze Schulklasse.

Merian unterschied zudem zwischen verschiedenen »Fehlernc, die nicht alle
zu bestrafen waren. Grundsitzlich durften nur »Fehler«, die nicht als »Natur-
fehler« zu klassieren waren, das heisst Fehlverhalten, das nicht auf eine korper-
liche Schwiche oder ein Defizit zuriickzufiithren sei, bestraft werden. Wenn etwa
Schulaufgaben wegen mangelnder Gedichtnisleistung nicht zur Zufriedenheit
des Schulmeisters ausgefithrt wurden oder die Schiiler auf Fragen nicht die rich-
tige Antwort gaben, dann war unter bestimmten Umstinden von einer Bestra-
fung abzusehen. Konkret war dies etwa dann der Fall, wenn der Schiiler oder die
Schiilerin die Aufgaben nicht aus Faulheit, sondern aus intellektuellem Unver-
mogen oder einer anderen nicht selbst verschuldeten Ursache nicht oder falsch
erledigt hatte. Griindete das Nichtwissen allerdings auf Faulheit, dann lag ein
moralisches Fehlverhalten vor, das zu bestrafen war.

Merian unterschied nicht nur verschiedene Fehler, Unterschiede gab es auch
bei der konkreten Strafpraxis, wobei diese nicht primir und auch nicht aus-
schliesslich aus Korperstrafen bestand. Grundsitzlich sollte zuerst mit Worten
bestraft werden, wobei auch hier darauf zu achten war, dass strafende Worte
nicht im Affekt ausgesprochen wurden.*” Ausfithrlich wurde zudem darauf ver-
wiesen, dass und vor allem auch wie die Einsicht in die »pidagogische Notwen-
digkeit« der Strafe beim zu bestrafenden Kind hervorzurufen sei. »Stellet ihm vor,
wie ihr es ungerne thut; es euch aber zwinge, weil es so giitigen Ermahnungen
und Warnungen nicht gefolget habe; wie ihr es vor Gott zu verantworten hittet,
wenn ihr das Bése dulden, und nicht strafen wiirdet; und wie es sein grostes Un-
gliick wire, wenn ihr es ungestraft lassen wiirdet«.*° Strafen wurde als (religi6se)
Pflicht charakterisiert, die schlimmeres Fehlverhalten verhindere, wobei deutlich
zwischen einer Zeit fiir den Unterricht und einer Zeit fiir die Bestrafung getrennt
wurde. Bestrafungen hatten immer erst nach dem Unterricht zu erfolgen, wobei
auch darauf zu achten war, diese »unpartheyisch«* auszufithren. Gegen eine rea-
le oder diskursiv als real konstruierte Strafpraxis, die von Merian als ungerecht
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etikettiert wurde, zeigte der Leitfaden alternative Handlungsméglichkeiten auf,
wobei eine solche Beschreibung auch als normsetzende Praktik zu verstehen ist.

Trotz der zahlreichen Gemeinsamkeiten in den beiden Leitfiden von Briinings
und Merian werden in diesen Publikationen auch unterschiedliche Strafverstind-
nisse sichtbar. Die beiden Anleitungen teilten zweifellos die Uberzeugung, dass
zwischen »moralischen« und »andern« Fehlern zu unterscheiden sei, wobei nur
die »moralischen« Fehler zu bestrafen waren. Welches Verhalten allerdings als
»moralisches« Fehlverhalten zu bewerten war sowie die Frage, ob eine grund-
sitzliche Notwendigkeit fiir Strafen bestehe, wurde unterschiedlich eingeschitzt.
Ubereinstimmung wiederum herrschte in der Betonung der Trennung von Unter-
richt und Bestrafung sowie in den verschiedenen Hinweisen zur Korperstrafe bzw.
den damit verbundenen Ermahnungen, nicht im Affekt und nicht auf empfindli-
che Korperteile wie den Kopf zu schlagen. Das lasst darauf schliessen, dass diese
Strafen nicht nur existierten, sondern dass sie vor allem auch als unpassend und
als zu vermeidend beurteilt wurden. Strafen werden somit in diesen beiden Anlei-
tungen als durchaus alltigliche historische Praxis des Schulmeisters dargestellt,
die ohne grosses Nachdenken und als >kulturelle Selbstverstindlichkeit« ausgeiibt
wurde. Entgegen diesen Gewohnheiten versuchten die Handreichungen die mit
dieser Praxis verbundenen Normvorstellungen durch die Beschreibung von alter-
nativen Handlungsmoglichkeiten zu verindern, wobei diese Alternativen nicht
theoretisch oder normativ, sondern mit Verweis auf die eigene, erfolgreiche Pra-
xis begriindet wurden. Damit lisst sich die in den Handreichungen beschriebene
Strafpraxis auch als normgebende Praktik verstehen mit dem Ziel, eine konkrete
Praxis zu modifizieren.

2  Felbigers und Crauers Methodenbuch

Das Thema »Schulzucht« wurde auch in Felbigers und in Crauers Methodenbuch
diskutiert, den beiden wesentlichen Handreichungen fir Schulmeister in katho-
lischen Regionen Mitteleuropas bzw. der Schweiz. Vergleichbar zur Briinings und
Merian betonte Felbiger in seiner 1775 erstmals erschienenen Publikation die Stu-
fenférmigkeit von Strafen, wobei er ein sehr differenziertes Stufensystem vor-
schlug. Dieses reichte von mindlicher Ermahnung bis zur kérperlichen Bestra-
fung mit der Rute und schloss auch den Schulausschluss mit ein, eine Strafe, die
dann anzuwenden war, wenn kérperliche Ziichtigung nicht zum gewiinschten
Erfolg fithre.*> Am ausfithrlichsten diskutierte Felbiger die Sanktion von Fehlver-

42 Felbiger177s, S. 450. Die einzelnen Strafen wurden bei Felbiger detailliert beschrieben, wo-
mitdas Methodenbuch seinen Anspruch, eine ausfithrliche und auf die Praxis hin orientierte
Handreichung fiir Lehrer und Schulbehérden zu sein, wohl am »praxistauglichsten« von al-
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halten durch »Strafen«, da hier in den Schulen »meistens [...] iibertrieben« werde,®
womit auch Felbiger wie schon Briinings und Merian auf die Alltdglichkeit des
Strafens hinweist. Auch Felbiger ging davon aus, dass korperliche oder geistige
Fehler, die auf Unvermogen beruhten, nicht zu bestrafen seien. »Temperaments-
fehler« hatten bei Felbiger ebenfalls keine Bestrafung zur Folge, wobei zwischen
denjenigen Fehlern unterschieden wurde, die aus »Uibereilung« und denjenigen,
die aus »Unbesonnenheit« resultierten.* Wihrend die der Hektik geschuldeten
Fehler straflos blieben, waren Fehler aus Unbesonnenheit, die bei Briinings als
Fehler der »Sekundirtugenden« oder als »Verhaltensfehler« bezeichnet wurden -
»Flichtigkeit, Unachtsambkeit, Schlifrigkeit, und Langsamkeit«—,* durchaus zu
bestrafen.

Ebenfalls nicht zu bestrafen waren Fehler, die ausserhalb der Schule bzw.
der Unterrichtszeit vorgefallen waren, oder Fehler, fiir welche nicht die Schiiler,
sondern deren Eltern, das Gesinde oder weitere Mitglieder des Haushalts verant-
wortlich waren. Wihrend die Autoren der verschiedenen Anleitungen darin iiber-
einstimmten - falls dieser Fall itberhaupt thematisiert wurde -, dass die Schii-
lerinnen und Schiiler nicht fiir Fehler anderer verantwortlich gemacht werden
durften, war der Umgang mit Fehlern, die ausserhalb der Schule oder der kon-
kreten Unterrichtszeit begangen wurden, durchaus unterschiedlich. Bei Merian
etwa — und mit ihm bei allen der hier diskutierten, aus protestantischer Feder
stammenden Anleitungen - wurden die Schulmeister daran erinnert, dass sich
ihre Aufgabe nicht auf die Unterrichtszeit beschrinke, im Gegenteil. Sie irrten,
wenn sie davon ausgehen wiirden, dass sie ihrem »Berufe schon ein Geniige ge-
than«hitten, wenn sie auf die »Kinder in der Kirche und in der Schule sehet. Eure
Aufsicht und Sorgfalt fiir dieselben gehet noch weiter«,* ermahnte etwa Merian
seine Leserschaft. Er sprach in diesem Kontext zwar nicht von Strafen, wies aber
daraufhin, dass sich die Schulmeister sowohl um das Verhalten der Schiilerinnen
und Schitler zu Hause als auch auf »der Gasse« zu kitmmern hitten und dass sie
die Kinder vor allem auch »auf der Gasse« ansprechen und sie zu ihrem Tun befra-
gen sollten, um sie »an die gottliche Gegenwart und Allwissenheit« zu erinnern.*
Der erziehende Aspekt des Schulmeisterdaseins, von dem Strafen ein Teil war, er-

len hierdiskutierten Handreichungen umsetzte. Es werden nicht nur die verschiedenen Stu-
fen der Strafen —von den Ermahnungen (iber die Warnungen, Drohungen, Verheissungen
bis hin zu den eigentlichen Strafen — minutiés beschrieben, sondern es wird auch zu jeder
Strafform genau aufgezeigt, bei welchem Vergehen konkret welche Strafe wie umzusetzen
war.
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streckte sich damit ausdriicklich nicht nur auf die Schule, sondern war Teil des
lokalen Kontextes, der dem Schulmeister eine zentrale Rolle zusprach.

Einig waren sich die verschiedenen Autoren darin, dass Fehler, die schon
wiederholt angemahnt worden waren, zu bestrafen seien. Dazu zihlte Felbiger
konkret die Verletzung der Schulgesetze, »Unehrerbietigkeit, Widerspinstigkeit,
Ungehorsam gegen die Vorgesetzten, »Siinden« und »siindhafte Gewohnheiten,
wodurch Gott beleidiget« werde — Liigen, iible Nachrede, Fluchen, Schwéren, Ver-
sdumen des Gottesdienstes oder grober Mutwillen — und vor allem auch »Feh-
ler, woran das Herz Theil nimmt«.*® Ebenfalls zu bestrafen war die »Verharrung
in dem Boseng, vor allem auch, wenn damit die Gefahr verbunden war, andere
Schiiler zu diesem Verhalten zu motivieren oder wenn sie von diesem Verhalten
betroffen waren.

Wihrend Felbiger bei den korperlichen Strafen und miindlichen Ermahnun-
gen dhnliche Uberlegungen formulierte, wie sie schon bei Briinings und Merian
zu lesen gewesen waren, unterschied sich seine Einschitzung der Scham als mog-
liche Strafe.* »Alle Beschimpfungen und ehrenriithrische Beschimungen« waren
auch fir Felbiger nicht akzeptabel.® »Dagegen sind in Schulen gewisse Beschi-
mungen nicht nur erlaubt, sondern auch nothwendig: solche nimlich, die auf ein
Vergehen so zu sagen ganz natiirlich passen«.” Die Beschimung als Strafpraxis
war demnach dann legitim, wenn auch das Fehlverhalten Scham zur Folge hat-
te und in alttestamentarischer Manier Gleiches mit Gleichem vergolten werden
konnte.

Wieder in Ubereinstimmung mit den Anleitungen von Briinings und Me-
rian waren auch fiir Felbiger das Strafen im Affekt und das Strafen wihrend der
Unterrichtszeit zu vermeiden. Im Unterschied zu den (protestantischen) Anlei-
tungen vertrat Felbiger allerdings das Prinzip der Reue, das nicht nur zur Einsicht
in begangene Fehler fithre und helfe, diese in Zukunft zu vermeiden. Reue konn-
te fur Felbiger auch ein Grund darstellen, eine Bestrafung nicht nur auf spiter
zu verschieben, sondern ganz darauf zu verzichten. Dabei war darauf zu achten,
dass das Nachsehen einer Strafe oder deren Minderung den »Strafwiirdigen, als
auch einer ganzen Schule den gréfiten Schaden« zufiigen konne.** »Bitten, Wei-
nen, und Heulen eines Strafwiirdigen« galten deshalb niemals als hinreichender
Grund, eine Strafe aufzuschieben oder gar auszusetzen. Auch wenn der Lehrer
»in Gefahr stiinde durch die Erlassung der Strafe« sein Ansehen an der Schule zu
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verlieren, durfte auf die Strafe nicht verzichtet werden.” Strafverzicht war nur
dann méglich, wenn der Fehler erstmalig aufgetreten war.

In Felbigers Augen besonders gefihrlich war zudem die Tendenz der Schul-
meister, bei besonders fihigen, fleissigen und begabten Schiilern gelegentlich auf
eine eigentlich angemessene Bestrafung zu verzichten, wobei dieses Verhalten
umso Ofter auftrete, je »besser« die schulischen Leistungen des Schiilers seien.
Diesen Lehrern legte er nochmals die Beriicksichtigung seiner Strafgrundsitze
nahe und betonte, dass das eben beschriebene Verhalten nicht nur fiir den ein-
zelnen, nicht bestraften Schiiler, lingerfristig nachteilig sei, sondern dass es sich
dabei vor allem auch um eine »Ungerechtigkeit« handle, die er als das »wahre
Verderben solcher Kinder« bezeichnete.* Fiir Felbiger war damit nicht nur das
Strafen an sich anleitungsbediirftig, sondern auch der Verzicht auf eine Strafe
erforderte klare Kriterien. Sowohl die Ausiibung als auch das Aussetzen einer
Handlung hatten Folgen fiir Einstellungen und Verhalten, die gemiss den An-
spriichen, welche diese Anleitungen zu erfilllen versprachen, méglichst in eine
kausale Beziehung zu bringen waren. Strafen war fiir Felbiger nicht nur eine
konkrete Tatigkeit, die iiberlegt, mit dem notwendigen Sachverstand und mit
Augenmass auszufithren war, sondern sie war auch eine piadagogische Handlung,
deren Unterlassung problematisch werden konnte, weil durch das Nichtausfith-
ren falsche Anreize geschaffen und unerwiinschten Normvorstellungen Vorschub
geleistet wurde. Strafen war aber auch eine Titigkeit, die nicht von persénlichen
Gefiithlen beeinflusst werden durfte, die ausschliesslich auf Verhaltensinderun-
gen zielte und die im Fall des Schulmeisters auf die Zeit und den Ort der Schule
und des Unterrichts beschrankt zu bleiben hatte.

Den Felbiger’schen Vorgaben folgte auch Crauers Methodenbuch (1786) weit-
gehend, auch wenn Crauer seine Bemerkungen zur Schulzucht wesentlich knap-
per formulierte. Was hingegen bei Crauer nicht zu finden ist, sind Ausfithrungen
zur Reue und zur Moéglichkeit, Strafen aufzuschieben oder ganz auszusetzen. In-
wiefern diese Abweichungen der Nihe zum protestantischen Kontext geschuldet
waren — Crauer war 1765 ins Kloster St. Urban eingetreten, das im Grenzgebiet
zum protestantischen Oberaargau liegt —, kann nur vermutet werden. Die er-
folgreiche Verbreitung der im 19. Jahrhundert in der Lehrerbildung verwendeten
Geschichten der Erziehung zeigt allerdings, dass sich in protestantisch geprig-
ten pidagogischen Kontexten bestimmte pidagogische Handlungsformen und
Ausbildungstraditionen herausbildeten, die auch im katholischen Kontext als
»richtig« und »weiterfithrend« angesehen wurden, weil die damit verbundene
Intention nicht als konfessionell, sondern als pidagogisch konnotiert verstan-
den wurde. Fiir die Geschichten der Pidagogik bedeutet das, dass das in ihnen
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vertretene Modell der beispielhaften Erzieher, an deren Vorbildfunktion sich die
angehenden Lehrpersonen moralisch bilden konnten, sich auch in katholischen
Kontexten durchsetzte — einfach mit katholischen Erzieherfiguren anstelle der
protestantischen Klassiker.” Reue und Strafverzicht kénnten demnach als »nicht-
padagogische« Handlung verstanden worden sein und deshalb keine Handlungs-
option darstellen.

Auch die Stufeneinteilung der Fehler fiel bei Crauer knapper aus. Detaillier-
tere Ausfithrungen und Uberlegungen fehlen, Strafen wurden vielmehr als Fakt
diskutiert, deren grundsaitzliche Berechtigung nicht infrage zu stellen war. Aber
auch hier wird deutlich: »Der Schullehrer muss bey dem Strafen nichts anders vor
Augen haben, als die Besserung der Schiiler, und er muss sich dabey gerecht zei-
gen, und die Strafe niemals im Zorne vollziehen«.*® Strafen war auch bei Crauer
eine sehr ernsthafte Angelegenheit, die nicht gedankenlos auszufithren war, son-
dern in der entsprechenden Gesinnung und mit der richtigen Absicht sollte das
mit ihr verbundene Ziel erreicht werden konnen.

3 Johannes Biiels Bemerkungen fiir Landschullehrer

Wihrend die bisher vorgestellten Anleitungen die Themen Strafe und Schulzucht
immer in eigenen Kapiteln diskutierten, sind in Biiels Bemerkungen fiir Landschul-
lehrer (1792) die entsprechenden Ausfithrungen iiber die ganze Publikation ver-
streut, wobei Biiel seine Abschnitte nicht mit Titeln versah, sondern durchnum-
merierte. Dieses Handbuch erweckt deshalb eher den Eindruck einer assoziativ
gereihten Sammlung von ausformulierten Merksitzen, die dem Schulmeister
konkrete Handlungsanweisungen vermitteln, ohne ihn mit allzu ausfithrlichen
Begriindungen oder theoretischen Erklirungen zu »belasten«. Erginzt wurden
diese insgesamt 129 Abschnitte mit »ein paar Worten iiber Aufklirung«’” sowie
einem Anhang, bestehend aus Ausziigen von Johann Georg Hamanns Fiinf Hir-
tenbriefen das Schuldrama betreffend (1763) und Adolph Freiherr Knigges Uber den
Umgang mit Menschen (1788). Abgesehen von diesem Anhang sei seine Schrift, so
Bitel in der Vorrede, »keine Compilation aus andern Erziehungsschriften, son-
dern einzig die Frucht meiner Aufmerksamkeit und meines Nachdenkens«,*® das
nicht durch die Lektiire anderer Schriften behindert worden sei, habe er sich doch
»des Lesens aller Schriften iiber Erziehung und Schulen so lange ginzlich [...] ent-
halten, bis ich den Charakter der Kinder und die Beschaffenheit meines Berufs
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selbst hinreichend [..] studiert« habe.” Seine Ausfithrungen beruhten demnach
vollstindig auf seiner eigenen Erfahrung bzw. seiner schulmeisterlichen Tatig-
keit. »Seit mehr als einem Jahr, so Biiel dann allerdings weiter, »lese ich alle Er-
ziehungsschriften«. Dabei habe er nicht nur gemerkt, »wie viel schon gesagtes
ich wieder sagte« und was er alles ausgelassen habe. Er habe beispielsweise auch
gelernt, dass es einen Unterschied zwischen 6ffentlicher und privater Erziehung
gebe, dass Erziehung auf dem Land und in der Stadt nicht identisch seien und
»dass die ganze Erziehungskunst auf gewissen allgemeinen Grundsizen beruhe,
aus welchen ein verstindiger Lehrer das besondre und lokale sich abstrahieren
miisse«.*® Es gibt in Biiels Einschitzung also durchaus so etwas wie eine »Theorie«
der Erziehung, die allerdings auf die lokalen Bedingungen anzupassen sei. Seine
Ausfithrungen zum Entstehungsprozess seiner Handreichung machen aber vor
allem auch die Einteilung des Textes in nummerierte Abschnitte nachvollziehbar,
die nicht einen durchgehenden, systematisch aufgebauten Text bilden, der sich an
einer bestimmten Reihenfolge von Themen orientiert, sondern sich eher als Ge-
dankensammlung auf der Basis einer bestimmten Erziehungs- und Unterrichts-
praxis prisentiert, die weder einer Systematik folgt noch Allgemeingiiltigkeit be-
ansprucht, die tiber die Darstellung der eigenen Erfahrung hinausreicht.

Auf den ersten 30 Seiten seiner Bemerkungen formulierte Biiel Beobachtun-
gen und Empfehlungen, die auf das Verhalten des Schulmeisters gegeniiber Schii-
lern, Eltern und Behérden zielten. Anschliessend beschiftigte er sich mit grund-
sitzlichen Uberlegungen zum unterrichtlichen Handwerk und thematisierte
das Verhalten der Schiler, bevor er in der 38. Bemerkung explizit auf das Thema
Strafen und auf den Charakter des Schulmeisters zu sprechen kommt.* Strafen
wird von Biiel nicht als Handlung oder Tatigkeit gesehen, die in bestimmten Si-
tuationen auszuiltben oder zu unterlassen sei. Strafen wird vielmehr als morali-
sches Problem diskutiert, das mit der anthropologischen Frage verbunden wird,
ob das Kind »gut« sei.? Von der Antwort auf diese Frage unabhingig ging auch
er davon aus, dass »Strafen [..] in einer Schule seyn« miissen, »so lange man in
derselben Fehler und Vergehungen der Schiiler antrefen wird. In der physischen
und moralischen Welt sind Strafen mit Vergehungen immer in Verbindung; so sey
es auch in der Schule!«.® Fehler und Strafen waren fiir Biiel reale Tatsachen, an
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deren Existenz auf keine Weise etwas zu indern oder die gar anzuzweifeln war,
sondern mit denen umgegangen werden musste, wofiir er die Lehrer durch seine
Handreichung befahigen wollte.

Wie die bisher diskutierten Handreichungen unterschied auch Biiel verschie-
dene Fehler und Strafen, betonte die graduelle Angemessenheit der Strafe und
warnte vor Bestrafungen im Zorn.** Die konkrete Strafhandlung war zudem in
der Regel nicht eine korperliche Bestrafung, sondern fand vielmehr auf der mo-
ralischen Ebene statt. Auch hier zeigen sich keine Unterschiede zwischen seinen
Uberlegungen und den Ausfiithrungen in den anderen Handreichungen. Strafen
ging in der Regel mit Begriffen wie Ehre und Schande einher, und der zu Bestra-
fende wurde beschimt oder an seiner Ehre gepackt. Biiel behauptete sogar, dass
er, »seit dem ich Schule halte«, sich nur »ein einzigesmal gendthiget« gesehen
habe, »einen Schiiler zu schlagen«.® Die korperliche Strafe, das wird auch bei Biiel
deutlich, war zwar eine existierende Strafpraxis. Die Autoren der verschiedenen
Handbiicher stellten sich aber auch auf den Standpunkt, dass es sich dabei um
eine Massnahme handle, deren Anwendung nur sehr zuriickhaltend zu empfeh-
len sei, wobei diese Zuriickhaltung nicht explizit als normative Vorgabe, sondern
vielmehr implizit formuliert wurde, indem die eigene Strafpraxis, die vornehm-
lich ohne Kérperstrafe auskomme, als Norm setzende Praktik vorgestellt wurde.

Auf die moralische Dimension des Strafens zielte auch Biiels Hinweis, dass die
Schiiler mit Blicken zu den erwiinschten Verhaltensformen gefiithrt werden soll-
ten bzw. konnten.* Es sei zudem darauf zu achten, dass die Strafen die person-
liche Beziehung des Schiilers zum Schulmeister nicht beeintrichtigen wiirden,*’
weshalb eine Strafe nicht einfach nur auszufithren war, sondern jeweils auf die
positiven und negativen Folgen der zu bestrafenden Handlung hinzuweisen sei.
Um die Bedeutung der personlichen Beziehung zu betonen bzw. als Hinweis auf
die Qualitit der damit verbundenen Strafpraxis, wies Bilel darauf hin, dass sei-
ne Schiiler ihn sogar darauf aufmerksam machen wiirden, wenn sie ihre Haus-
aufgaben nicht erledigt hitten, ein »Fehler«, der normalerweise eine Bestrafung
nach sich ziehe und deshalb eher verschwiegen werde. Aber: »Warum sollte das
Kind liigen, wenn das Gestindnif der Wahrheit ihm keine harten Verweise, keine
Strafe zuzieht?«.®® Fiir ihn war zudem unklar, ob eher »Boses« zu bestrafen oder
»Gutes« zu fordern sei.® »Wenn es nothwendig ist, dass ein Lehrer mit Klugheit
strafe, so ist es gewiss nicht weniger nothwendig, dass er mit Klugheit lobe und
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belohne«.”™ Strafe — und das ist bei Biiel im Vergleich zu den bisherigen Hand-
reichungen ein neues Argument — wurde in einem grosseren Kontext der Her-
stellung von moralisch richtigem Verhalten verortet, dessen Praxis zwischen Lob
und Strafe oszillierte.

Unabhingig von den verschiedenen inhaltlichen Schwerpunktsetzungen der
einzelnen Handreichungen kann als durchgingiges Thema festgehalten werden,
dass es sich bei der Beschreibung und bei der praktischen Bearbeitung von Feh-
lern und Strafen um ein Handlungsfeld handelte, das in einem Bereich stattfand,
der als zwischen den Tatigkeitsbereichen der Eltern und Schulmeister liegend zu
bezeichnen ist, wobei fiir die protestantischen Autoren, so auch fiir Biiel, fest-
stand, dass die Aufgabe des Lehrers iiber den Ort und die Zeit des Unterrichts
hinausweise. Deshalb sei darauf zu achten, dass es nicht zu Konflikten mit den
Eltern komme,” wobei die Frage der Abgrenzung nicht nur die Strafpraxis betraf,
sondern simtliche Tatigkeiten des Schulmeisters, die auf das Verhalten und die
normative, sittliche und moralische Orientierung des Schiilers zielten. In diesem
Sinn war die Beschreibung der Strafpraxis auch Teil einer Praktik, welche die ver-
schiedenen institutionellen Einflusssphiren von Familie und Schule gegeneinan-
der abzugrenzen suchte.

4 Strafen in der Stapfer-Enquéte

Die in den Anleitungen und Handreichungen formulierten Uberlegungen zu
Fehlern und der damit verbundenen Strafen legen die Vermutung nahe, dass das
Thema »Strafe« auch in der Schweizer Schulumfrage von 1799 prisent ist. Diese
Erwartung wird allerdings enttiuscht, was zumindest teilweise mit dem Aufbau
des Fragebogens erklirt werden kann, der nach den »Lokalverhiltnissen«, dem
»Unterricht«, den »Personalverhiltnissen« und den »dkonomischen Verhiltnis-
sen« fragte und damit auf die »duflere« und »formale« Organisation und Gestal-
tung von Schule und Unterricht zielte und weniger die moralisch-normativen Sei-
ten des Unterrichtens und des Lehrerseins in den Blick nahm. Die Ausserungen
zu Strafen und Fehlern finden sich denn auch ausschliesslich in den erginzenden
»Bemerkungen«, bei denen die antwortenden Lehrerinnen und Lehrer die Mog-
lichkeit hatten, eigene Themen und Wiinsche zu notieren sowie Vorschlige zur
Reform und Verbesserung der Schule anzufiigen. Die weitgehende Nichtberiick-
sichtigung des Themenfelds von Fehlern und Strafe kann allerdings auch als Hin-
weis darauf gelesen werden, dass aus der Sicht der Schulmeister hier kein grosser
Reform- bzw. Handlungsbedarf bestand oder zumindest kein Diskussionsbedarf

70 Ebd., S.115.
71 Ebd.,S.é1.
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dariiber mit der helvetischen Regierung, das heisst mit der politischen Behor-
de. Moglicherweise waren Fehler und Strafen fiir die Schulmeister um 1800 aber
auch im Vergleich zu anderen in den Bemerkungen angesprochenen Sachverhal-
ten nicht das dominante Thema ihrer schulischen Praxis.”” Nur insgesamt sie-
ben Lehrer — von insgesamt 918 Personen, die Bemerkungen formuliert hatten -
dusserten sich zu diesem Themenfeld.” Von sehr viel héherem Interesse fiir die
Schulmeister waren etwa der unregelmissige Unterrichtsbesuch, der Umgang
mit ihren weiteren Pflichten neben dem Schulehalten, die 6konomischen Verhilt-
nisse — hier vor allem die bescheidene Bezahlung und der ungentigende Zustand
des Schulhauses™ - sowie institutionell-organisatorische Themen wie die Dauer
des Schuljahres, die Organisation der Schiilerinnen und Schiiler in Klassen oder
die fehlenden oder zumindest ungeniigenden Ausbildungsmoglichkeiten fiir
Lehrpersonen.”

Die Kontexte, in denen Fehler und Strafen trotz diesen einschrinkenden
Vorbemerkungen dennoch thematisiert wurden, sind sehr unterschiedlich. Der
26-jihrige Thomas Ganginer beispielsweise, Priester und Lehrer an der katho-
lischen Schule von Lachen im Kanton Linth, merkte an, dass alle Bemithungen,
die Schulen zu verbessern und diese »niizliche Einrichtung [..] allen Kindern [..]
teilhaft zu machen«, nur dann erreicht werden kénnten, wenn die Regierung die
Schulmeister »jn Betreff anwendbaren Straffen unterstiizung leisten, fiir die
»stets milfdigen Gaflenbetleren andere Einrichtung trefenc, auf die Durchsetzung

72 Vgl. Fuchs 2015, S.165. Ein dhnliches Bild—das Nichtthematisieren eines erwarteten Themas—
wird bei der Erwahnung bzw. Nichterwdhnung des Namens Pestalozzi in der Stapfer-Enquéte
sichtbar. Entgegen der historischen Erzdhlung, die Pestalozzi zu einer der entscheidenden
Figuren der helvetischen Reformbewegung und der Schulgeschichte stilisiert, wird er in der
Stapfer-Enquéte — wie eigentlich simtliche, am Ende des Ancien Regimes verfligbaren pada-
gogischen Theorieangebote —, nicht oder kaum diskutiert (Fuchs 2015, S. 225f.; vgl. Horlacher
2014).

73 Eine Abfrage der Datenbank mit den Stichworten »Strafe« und »bestrafen« ergibt acht Tref-
fer. Die franzdsischsprachigen Texte wurden hier nicht berlcksichtigt, da die diskutierten
Anleitungen und Handreichungen auf das deutschsprachige Publikum gerichtet waren.
Einerder Treffer, Lehrer Peter Badertscheraus dem bernischen Ebnit, spricht nicht die Straf-
praxisim Unterrichtan, sondern die finanziellen Folgen fiir die Schule, wenn die Eltern dafiir
bestraft werden, dass sie ihre Kinder nicht regelmassig zur Schule schickten. Das Problem
sah Badertscher darin, dass die Kinder in diesem Fall iiberhaupt nicht mehr zur Schule gin-
gen und er auf das entsprechende Schulgeld verzichten musse (Stapfer-Enquéte, Nr. 705).
Das Thema Strafe in einem weiteren Verstandnis wurde natirlich auch ohne die Verwen-
dung dieser beiden Stichworte diskutiert, dies vor allem im Zusammenhang mit Disziplin.
Da hier allerdings die Straf- und Fehlerpraktik im Zentrum steht, wurde ausschliesslich auf
Nennungen fokussiert, die explizit die Strafe bzw. deren konkrete Anwendung ansprechen.

74 Vgl. Brihwiler 2014.

75 Ebd., S.1smf.
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der Schulpflicht bei den Eltern geachtet werde und Bemithungen unternommen
wilrden, »gutte Schuhl Minner zu bekommen«.” Fiir Ganginer war die obrigkeit-
liche Unterstiitzung als formale Absicherung des »zuldssigen« oder »angemesse-
nen« Strafens eine der vier Hauptforderungen auf dem Weg zu einer Verbesse-
rung des Schulwesens. Dass diese Forderung nicht nur an erster Stelle formuliert,
sondern auch neben die Forderung nach qualitativ »besseren« Lehrpersonen ge-
stellt wurde — eines der Hauptanliegen aller mit der Reform und Verbesserung
des Schulwesens beteiligten Akteure —, unterstreicht die Bedeutung, welche das
Strafen zumindest fir den Schulmeister Ganginer in seiner alltiglichen Hand-
lungsweise hatte.

Teilweise dhnliche Uberlegungen formulierte auch Christoph Sulzer, Pfarrer
und Lehrer in Brunnadern, Kanton Sintis, der wiinschte, dass »zwekmaige Be-
lohnungen, u. Straffen da« seien. Wihrend Belohnungen und Ermunterungen
vollstindig fehlten — Sulzer dachte hier konkret an Biicherprimien, schones
Schreibpapier oder Lobspriiche —, witrden Fehler ausschliefSlich mit Schligen be-
straft. In seinen Augen sollten Strafen »beschimend« und Belohnungen »ermun-
ternd« sein.”” Ahnlich dusserte sich auch Bendicht Hofer aus Heimiswil, Kanton
Bern, der sich »schikliche Belohnungen, und Straffen fiir Elteren und Kinder«
wiinschte.” Diese Bemerkungen lassen eine im Vergleich zu den verschiedenen
Anleitungen und Handreichungen unterschiedliche Strafpraxis sichtbar werden.
Wihrend die Autoren der Handreichungen korperliche Strafen eher als nur selten
anzuwendendes Strafmittel propagierten, beschreibt Sulzer diese eher als ibli-
che Handlungen, was nochmals darauf hinweist, dass die Beschreibung der eige-
nen Strafpraxis in den Anleitungen und Handreichungen auch als normgebende
Praktik zu verstehen ist, da sie nicht nur eine reale oder erwiinschte Strafpraxis
beschreiben, sondern in und durch diese Beschreibung eine Praxis verindern
wollten.

Jacob Grundlehner hingegen, 38 Jahre alt, Vater von sieben Kindern und seit
19 Jahren Lehrer in Amriswil, Kanton Thurgau, sprach das Thema Strafen nur
ganz kurz und eher beildufig an, als er sich zu den fiir einen guten Lehrer not-
wendigen Charaktereigenschaften dusserte. Die Schulmeister sollten nicht nur
»eine gutte Erziehung genofen« haben, sondern in dieser »Kunst auch selbst ge-
iibt« sein sowie eine »sanfte Gemiiths-Art besizen, damit sie bey der Bestraffung
der Boosheiten, und Lasterhaften Vergehungen der Kinder bedachtsam zu werke
gehen«. Das sei besonders deshalb wichtig, um »nicht im Zorn und Hize einem
Kinde einen gefihrlichen Streich« zu versetzen, der dann bedauert werde.” Der

76 Stapfer-Enquéte, Nr. 448.
77 Ebd., Nr.1181.

78 Ebd., Nr.1374.

79 Ebd., Nr.8s.
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Lehrer sollte also nicht nur iiber eine gute Ausbildung verfiigen, sondern vor allem
auch Geduld und Augenmass haben. Wie schon in den verschiedenen Anleitungs-
biichern warnte auch Grundlehner vor Affekthandlungen, die - so kann zumin-
dest die hiufige Warnung davor interpretiert werden — wenn auch nicht an der
Tagesordnung, so doch eine einigermassen hiufige Praxis waren; durchaus auch
mit gravierenden korperlichen Folgen, sicher aber mit Gewissensbissen seitens
der Schulmeister.

Die wohl ausfithrlichsten Uberlegungen zu Strafen und Fehlern formulierte
der Lehrer der reformierten Schule in Glarus Jacob Steinmiiller und Vater von
Johann Rudolf Steinmiiller (1773-1835), zu dieser Zeit Erziehungsrat des Kantons
Santis. Steinmilllers Bemerkungen am Ende des Fragebogens waren vollstindig
der Bestrafung der »Fehler meiner Zoglinge« gewidmet, wobei auch er »Stecken
und Rute (welch leztere [sic!] mir unertriglich wire) [...] noch immer aus meiner
Schule verbannet« habe. Anstelle der korperlichen Bestrafung versuche er, seine
»Kinder theils durch Liebe zugewinnen theils durch Ehrbegierde zum Rechtthun
anzufachen«. Auch Steinmiiller bezog seine Strafpraxis auf die moralische Ebene.
Die Herstellung der inneren Einsicht ins richtige Tun stand im Zentrum sowie
die Frage, welche Hilfsmittel diesen Prozess der Einsicht am wirksamsten unter-
stiitzten. Dazu passt, dass durch »Schamc« bestraft wurde, dass Strafen auf den
folgenden Tag verschoben werden konnten, um wegen der damit verbundenen
Wartezeit die Wirksambkeit der Strafe zu erhéhen, was sich insgesamt als erfolg-
reicher gezeigt habe als »derbe Schlige«. Um zu verhindern, dass »keine verge-
hungen ungeahndet vorbey gehenc, hatte Steinmiiller zudem ein System von Auf-
sehern eingerichtet, die in seinem Auftrag bzw. in seinem Namen das Tun und
Verhalten der Schiiler beobachteten und Fehlverhalten meldeten, damit dieses
bestraft werden konnte. Die Steinmiiller’sche Strafpraxis war damit durchaus
umfassend.®

Vergleichbar zu den Handreichungen unterschied auch Steinmiiller zwischen
Fehlern aus »Unwissenheit« und Fehlern aus »vorsezlicher Bosheit«, wobei in sei-
nen Augen erschwerend hinzukomme, dass die Schiiler aus ganz unterschied-
lichen Familien stammten und deshalb auch »von so verschiedener Erziechung«
seien.® Umso mehr sei darauf zu achten, dass den Schiilern »die Schul zu keinem
Joch« gemacht, sondern dass sie gern zur Schule gehen wiirden, was Steinmiiller

80 Ebd., Nr.559.

81 Die unterschiedliche Bestrafung von Fehlern war auch bei Bendicht Arn aus Kappelen,
Kanton Bern, Thema, wobei es Fehler gebe wie »augenscheinlicher Mutwillen, Liigen und
Verfithrung der kleineren«, die zwingend zu bestrafen seien. Gedadchtnisfehler hingegen,
»kindliche Flatterhaftigkeit oder auch der Versaiimnifie deren die Eltern Schuld haben«sei-
en nicht zu bestrafen, da dies kontraproduktiv wirke. Zudem sei »die 6fftere Einscharfung
der Gerechtigkeit und Treii, und der Tadel def Miifdiggangs und eines schlechten unedlen
Betragens [..] sehr heilsam« (ebd., Nr. 829).
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seine Schiiler auch immer wieder explizit fragte. »Schon oft sezte ich sie auch auf
die Prob, ob sie lieber Feyrtag halten, oder in die Schul kommen wollen? und mit
vergniigen, wihlten sie lezteres«.®
Steinmiillers ausfithrliche Bemerkungen zu seiner Strafpraxis und den sie

leitenden Uberzeugungen decken sich weitgehend mit den in den verschiedenen
Anleitungen sichtbar gewordenen Strafpraktiken. Steinmiillers Bemerkungen
konnen auch in dem Sinne als Praktik verstanden werden, als sie eine erfolgreiche
Praxis beschreiben, die in ihrer Verschriftlichung Vorbildfunktion zugesprochen
wurde, wenn auch nicht fiir den praktisch titigen Schulmeister, so doch fiir die,
fir die Schulen politisch Verantwortlichen. In dem Sinne hatte Steinmiillers Be-
schreibung seiner Strafpraxis einen anderen Adressatenkreis im Blick als die An-
leitungen und Handreichungen fiir Schulmeister, die damit verbundene Praktik —
Normsetzung durch die Beschreibung der eigenen praktischen Erfahrung — war
hingegen identisch.

5 Die Praxis des Strafens als soziale Praktik

Der Fokus auf Fehler und Strafen und die damit verbundenen Handlungen in den
verschiedenen Anleitungen und Handreichungen fiir Schulmeister sowie in der
Stapfer-Enquéte hat eine durchaus vielfiltige Strafpraxis in Schule und Unter-
richt zutage geférdert. Es liessen sich Themenbereiche und Handlungsformen
identifizieren, die in allen Publikationen mehr oder weniger identisch diskutiert
wurden, unabhingig davon, ob es sich um einen Leitfaden protestantischer oder
katholischer Provenienz handelte und auch unabhingig davon, ob die Erfah-
rungen des Autors aus der Alten Eidgenossenschaft, dem Alten Reich oder dem
Habsburgerreich stammten. Auch wenn die konfessionelle Herkunft der Leitfi-
den moglicherweise unterschiedliche Vorstellungen von Fehler und Strafen pri-
formierte — vor allem der Hinweis auf Reue ist in diesem Zusammenhang ein
auffilliger Unterschied -, so hatte die politische oder geografische Situierung
der Fehler- und Strafpraxis doch dariiber hinaus keine weitreichende Bedeutung
fir die hier diskutierte Fragestellung. Der Umgang mit korperlichen Strafen, die
Frage nach der Angemessenheit der Bestrafung, der erzieherische Aspekt der
Strafhandlung sowie die richtige Haltung sowohl der Strafenden als auch der
zu bestrafenden Person stellten sich als die immer wiederkehrenden Themen der
Diskussionen um Fehler und Strafe heraus.

Die verschiedenen Handreichungen und Anleitungen haben sich zudem in
unterschiedlicher Detailliertheit darum bemiiht, méglichst direkte Handlungs-
anleitungen oder -leitlinien zu formulieren, auf welche die Schulmeister bei Be-

82 Ebd., Nr.559.
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darf zuriickgreifen konnten. Es ist auch deutlich geworden, dass die Anleitungen
und Handreichungen das Thema Fehler und Strafen kaum auf der explizit norma-
tiven Ebene diskutierten, sondern vor allem auf der Ebene der Praxisanleitung,
was mit der Textgattung und den damit verbundenen Anspriichen der Autoren
zusammenhingt. In simtlichen Anleitungen wurde zudem mehr oder weniger
explizit darauf hingewiesen, dass diese Publikationen keine theoretischen Ab-
handlungen, sondern aus der Praxis und fiir die Praxis entstanden seien, wobei
die konkrete Beschreibung der strafenden Handlungen nicht als Abbild einer be-
stimmten Realitit, sondern eher als absichtsvolle Formulierung der zugrundelie-
genden Uberzeugungen oder eben als Praktik zu verstehen ist. Auf welcher Basis
oder aufgrund welcher Uberlegungen die einzelnen Autoren bestimmte Straffor-
men ausiibten und damit als sinnvoll oder effektiv empfahlen, wird in diesen An-
leitungen und Handreichungen hochstens marginal diskutiert, in der Regel aber
einfach mit dem »what worked«-Argument legitimiert. Die eigenen Erfahrungen
und die als erfolgreich erlebte und beschriebene Praxis wurden als Modell gesetzt,
wobei die Dignitat der praktischen Erfahrung nicht zur Diskussion stand.

Trotz zahlreichen, seit dem 18. Jahrhundert immer wieder sichtbar werden-
den Bemithungen, die Legitimitit der eigenen Erfahrung fiir generelle Aussagen
oder zur Theoriebildung in Zweifel zu ziehen bzw. deren Grenzen aufzuzeigen,®
hat diese Praktik nichts von ihrer Faszination und Wirksamkeit verloren. Eine
Forschungsperspektive, welche Praktiken in den Blick nimmt, hat sich damit auch
als interessanter Fokus erwiesen, einen Zugang zur Frage nach der anhaltenden
Bedeutung von Ratgeberliteratur zu erdffnen. Die Beschreibungen der verschie-
denen Strafpraxen und Strafpraktiken in den Anleitungen, Handbiichern und in
den Bemerkungen der Stapfer-Enquéte haben aber auch gezeigt, dass auch eine
auf Praxis und Praktik fokussierte Perspektive keine historische Realitit zu re-
konstruieren vermag, sondern dass es auch hier im Wesentlichen darum geht, so
gut wie moglich zu rekonstruieren, was gemeint war, wenn etwas gesagt bzw. ge-
tan wurde. Dieses Tun-als-Sagen kann allerdings sehr wohl als Teil von Praktiken
untersucht werden, weil so auch Tatigkeiten und Wirkmechanismen in den Blick
genommen werden konnen, die mit einer andern methodologischen Perspekti-
ve weniger oder iiberhaupt nicht sichtbar gemacht werden kénnen. In dem Sinn
ist eine auf Praktiken fokussierte Perspektive genauso fruchtbar und »niitzlich«
wie jede andere methodologische Perspektive, da es auch hier primar darum geht,
Fragestellung, Quellen und Methoden in eine produktive Ubereinstimmung zu

83 Die Grenzen einer auf der personlichen Erfahrung beruhenden Ratgeberliteratur wurde
nur wenige Jahre spater von Johann Friedrich Herbart in seiner Allgemeinen Piddagogik (1806)
kritisch diskutiert. Herbart wies darauf hin, dass die Erfahrungen einer einzelnen Person
immer nur einen beschrankten Einblick in potenzielle Handlungsmoglichkeiten biete, wes-
halb er sich mit der Frage beschiftigte, wie diese empirischen Erfahrungen systematisch
bearbeitet werden kénnen (S. 7f.).
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bringen, wobei der Entscheid fiir den einen und damit auch gegen einen anderen
Zugang immer auch eine Frage der subjektiven Praferenz ist.**

Der Entscheid fiir einen Zugang ist allerdings unabhingig von der subjektiven
Priferenz davon abhingig, welche methodologischen Perspektiven mit welchen
Fragestellungen und welchen Quellen interessante im Sinne von die Diskussion
anregende oder weiterfithrende Ergebnisse hervorbringen kénnen. Ein Fokus auf
Praktiken ist im bildungshistorischen Kontext durchaus weiterfithrend, hilft er
doch, Bildungsgeschichte von ihrer traditionellen Fokussiertheit auf Personen,
Institutionen und politische Rahmenbedingungen zu 16sen und eine kulturge-
schichtlich orientierte Perspektive zu stirken, die Phinomene von Erziehung und
Bildung in ihrer gesamten Breite wohl besser im Sinn von adiquater in den Blick
zu nehmen vermag. Dies soll aber nicht als Plidoyer fiir einen Foucault’schen Dis-
kursbegriff verstanden werden, der vollstindig auf Subjekte in der Bildungsge-
schichte verzichtet. Vielmehr ist es ein Hinweis darauf — und das sollte der Bei-
trag zeigen —, dass Personen, Institutionen und politische Rahmenbedingungen
durchaus eine Rolle spielen, dass diese aber nicht als zentrale Akteure zu verste-
hen sind, um die herum Bildungsgeschichte zu erzihlen ist, sondern dass sie Tex-
te und Kontexte fiir eine Bildungsgeschichte darstellen, die inhaltlich bestimmte
Fragen stellt und auf dieser Basis historische Sachverhalte in den Blick nimmt und
damit danach fragt, was Phinomene und Ereignisse in der Zeit und fiir die Zeit
bedeute(te)n.
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»Da ist die Frage, ob man's steuern kann,
seinen Korper«
Praxeologische Betrachtungen des Kindergartenalltags

Anja Sieber Egger/Gisela Unterweger

Wenn man als »kleinste Einheit« des Sozialen
nicht ein Normensystem oder ein Symbolsys-
tem, nicht »Diskurs« oder »Kommunikation«
und auch nicht die »Interaktion«, sondern die
»Praktik« annimmt, dann ist diese kleinste Ein-
heit des Sozialen in einem routinisierten »ne-
xus of doings and sayings« (Schatzki) zu su-
chen, welches durch ein implizites Verstehen
zusammengehalten wird. [..] Es sind zwei>ma-
terielle< Instanzen, die die Existenz einer Prak-
tik ermoglichen [.]: die menschlichen »Kor-
per«und die »Artefakte«!’

In diesem inzwischen vielzitierten Ausschnitt des fir die Diskussionen rund um
die Praxistheorie wichtigen Artikels von Andreas Reckwitz® wird zentral ange-
sprochen, was der nachfolgende Beitrag zum Ziel hat: Es soll die Vollzugswirk-
lichkeit von Praktiken im schweizerischen Kindergarten iiber das Sprechen, die
Korperbewegungen und den Einbezug von Artefakten erfasst und dariiber hinaus
diskutiert werden, was diese >materiellen« Instanzen fiir die Positionierungen von
Subjekten fiir Bedeutungen haben.

Doch wie wird Praxis, wie werden Praktiken iiberhaupt verstanden und
diskutiert? Wenn wir Praktiken mit dem Soziologen Stefan Hirschauer in der
saloppsten moglichen Form als das »unentwegte Gebrabbel von Korpern<® defi-
nieren oder vom selben Autor, etwas genauer formuliert, als »Formen des kor-

1 Reckwitz 2003, S. 290.
2 Ebd.
3 Hirschauer 2017, S. 95.
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perlichen Vollzugs sozialer Phinomenex,* dann wird mit der zweimaligen Erwih-
nung von Kérperlichkeit der von Reckwitz bereits angesprochene wichtige Aspekt
eines sozial- und kulturwissenschaftlichen Praktikenbegriffs deutlich, der nicht
nur vom »practice turng,’ sondern auch stark vom »body turn«® gepragt ist. Diese
Uberlegung fliesst nachfolgend in die Diskussion rund um die beschriebenen und
analysierten Praktiken mit ein. Ebenso fliesst ein, dass neben der korperlichen
Dimension wie eingangs angesprochen auch der Einbezug von Dingen oder Arte-
fakten wichtig ist, die in ihrer Wechselwirkung mit menschlichen Aktivititen be-
trachtet werden sollen. Die in jiingster Zeit formulierte Forderung, die »Materiali-
tit als materiell-diskursive Dimension von Praktiken«” in sozialwissenschaftliche
und kindheitstheoretische Uberlegungen einzubeziehen, soll anhand empirischer
Ausfithrungen im Beitrag ebenfalls aufgenommen werden mit der Frage, wie die
»Positionierung von Subjekten [...] gerade in der Befolgung unterschiedlicher nor-
mativer Erwartungen an den Gebrauch der Dinge«® in Alltagspraktiken im Kin-
dergarten erkennbar wird. Dariiber hinaus wird die Sinnhaftigkeit von Praktiken
in einer spezifischen Art und Weise gefasst, nimlich als implizites, routinisiertes,
wiederum kérpergebundenes Wissen, als >knowing how;’ dies in Abgrenzung zu
einem klassischen Handlungsbegriff, der stirker mit einem intentional-rationa-
len Verstindnis von Handlung™ einhergeht. Praktiken kommen in einem praxis-
theoretischen Verstindnis »nicht als diskrete, individuelle und punktuelle Exem-
plare« vor — wie in einem sozialwissenschaftlich traditionelleren Verstindnis von
Handlung -, sondern sie sind eingebettet in eine »umfassendere, sozial geteilte
und durch ein implizites, methodisches und interpretatives Wissen zusammen-
gehaltene Praktik als ein typisiertes, routinisiertes und sozial verstehbares Biin-
del von Aktivititen.«"

Die hier in aller Kiirze aufgefithrten drei Aspekte — Kérperlichkeit, Dinge und
sozial geteilte Sinnhaftigkeit — werden im nachfolgenden Beitrag auf der theo-
retischen Grundlage von Pierre Bourdieus Praxeologie (Abschnitt 1) und auf

Ebd., S.91.

Vgl. Schatzki/Knorr-Cetina/Savigny 2001.
Vgl. Gugutzer 2015.

Rabenstein 2018, S. 15.

Ebd., S. 24.

Reckwitz 2003, S. 289.

O 0 N o n1 B»

10 Ebd.,S.291-294.
11 Ebd., S.289.
12 Vgl. Bourdieu 2012.



»Daist die Frage, ob man’'s steuern kann, seinen Kdrper«

der empirischen Grundlage des Forschungsprojekts >Kinder, die auffallend® (Ab-
schnitt 2) diskutiert.

In unserem Forschungsprojekt, ebenso wie fiir den vorliegenden Beitrag, le-
gen wir einen Fokus auf Praktiken der Anerkennung und Adressierung (Abschnitt
2). Wir betrachten mit einem ethnologisch-(schul-)ethnografischen Zugang" den
alltiglichen Vollzug solcher Praktiken, welche uns im Hinblick auf Prozesse der
Subjektivierung und der Positionierung von Kindergartenkindern interessieren.
Subjektivierung verstehen wir mit Butler (2001) als einen Prozess der Einpassung
in (oder Unterwerfung unter) diskursiv zur Verfiigung gestellte Subjektpositio-
nen, welche tiber Adressierungen in Interaktionen vermittelt werden. Nach Sa-
bine Reh und Norbert Ricken kann Adressiertheit als eine »Dimension interak-
tiver Praktiken«” verstanden werden, welche nicht nur »sprachlich, sondern auf
verschiedenen Ebenen, in verschiedenen Modi erzeugt wird.«* Eine so gedachte
Adressierung einer Person, also das Ansprechen als jemand (als freches Midchen,
als ordentliches Kind ..), fihrt zu deren sozialer Positionierung zumindest fiir
die Zeitspanne der Interaktion, oft aber auch dariiber hinaus. Das Konzept der
Adressiertheit dient der in Abschnitt 3 vorgenommenen Interpretation der inte-
ressierenden Vollzugswirklichkeiten als analytische Heuristik. Leitend fiir die
Analyse ist dabei die Frage, wie Kinder durch die Lehrpersonen angeleitet werden,
situativ angemessene Praktiken des Kindergartenfeldes zu inkorporieren. Uber
die Frage dieser Inkorporierung von Praktiken hinaus widmen wir uns damit zu-
sammenhingend auch der Frage nach den Anerkennungsverhiltnissen bzw. dem
Subjektivierungsgeschehen im Kindergarten. Resiimierend (Abschnitt 4) fassen
wir die Spezifik des Umgangs mit dem Kinderkérper und mit Artefakten im Kin-
dergarten zusammen und beachten dabei vor allem die Aspekte der Habitualisie-
rung und der Normativitit der Praktiken.

13 SNF-Projekt (Nr. 159328): Kinder, die auffallen. Eine Ethnographie von Anerkennungsverhalt-
nissen im Kindergarten. Geleitet von Anja Sieber Egger und Gisela Unterweger, unter Mit-
arbeitvon Christoph Maeder, UrsinaJaeger und Fabienne Kaiser. Mitarbeit bis Ende 2018: Frdn-
zi Buser, bis Mitte 2017: Alex Knoll. Laufzeit 2016-2019. Weitere Informationen online unter
http://p3.snf.ch/project-159328 (Zugriff: 15.04.2020).

14 Vgl.Sieber Egger/Unterweger 2018.

15 Reh/Ricken 2012, S. 43.

16 Ebd.,S.43.
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1 Ethnologische Lesarten von Praxis und Pierre Bourdieus
Praxeologie

Die ethnologische Erforschung von Alltag und Kultur in den unterschiedlichsten
Gesellschaften und Gemeinschaften hat von Beginn weg Praktiken in den Blick
genommen und dazu die Feldforschung mit ihrer Kernmethode der langfristigen
teilnehmenden Beobachtung eingesetzt. Marcel Mauss beispielsweise beschrieb
in Soziologie und Anthropologie 2, ausgehend von Alltagsbeobachtungen, wie be-
stimmte korperliche Praktiken von Erziehung und Sozialisation gepragt sind. So
gibt es nach Mauss kaum >natiirliche« Arten zu gehen, sondern diese stellen sozia-
le Eigenheiten dar. Er wihlte als Bezeichnung fiir solche korperlichen, sozial ver-
ankerten Gewohnheiten den lateinischen Begriff »habitus«, den er im folgenden
Ausschnitt der Verstindlichkeit halber mit »habitudes« umschreibt:

Ces »habitudes«varient non pas simplement avec les individus et leurs imitations,
elles varient surtout avec les sociétés, les éducations, les convenances et les mo-
des, les prestiges. Il faut y voir des techniques et l'ouvrage de la raison pratique
collective et individuelle, I3 ot on ne voit d'ordinaire que I'dme et ses facultés de
répétition.”®

Wir meinen, dass man den von Mauss umschriebenen Habitus heute wohl eher
mit dem Begriff »Praktiken« bezeichnen wiirde. Praktiken, wie sie seit dem »prac-
tice turn« in unterschiedlichen Disziplinen theoretisiert werden, wurden in der
Ethnologie insofern auch ohne eine so benannte praxeologische Programmatik
spraktisch¢ erforscht. Die Beschreibung konkreter Praktiken konnte und kann als
Ausgangspunkt fir die Rekonstruktion von kulturellen Eigenlogiken eingesetzt
werden. Dies alleine reicht jedoch nicht aus; eine Hinwendung zu theoretischen
Uberlegungen ist unumginglich im Sinne einer Explizierung des eingesetzten
Praktikenbegriffs. In diesem Zusammenhang setzen wir uns mit der einfluss-
reichen Praxeologie von Pierre Bourdieu auseinander, einer Theorie, die darauf
abzielt, das praxeologische Verstindnis des Sozialen herauszuarbeiten, und die
der frithe und damals noch stark ethnologisch ausgerichtete Bourdieu mittels
Feldforschung bei den algerischen Kabylen erarbeitet hat.”

Mit seinem praxeologischen Ansatz konnte Pierre Bourdieu aufzeigen, wa-
rum Menschen Handlungsgewohnheiten haben und auch Handlungsbeschrin-
kungen zeigen respektive, und hier geht Bourdieu iiber andere Sozialtheorien
hinaus, mit welchen ihnen meist verborgenen Prinzipien Menschen handeln.

17  Mauss1975, S. 201ff.
18 Ebd.1985,S.368.
19 Vgl. Bourdieu 2012.
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Bourdieu setzte bekanntlich ebenfalls den Habitusbegriff ein — im Vergleich zu
Mauss in einem stark erweiterten Bedeutungsumfang. In Bourdieus Verstindnis
fasst Habitus den leiblichen Charakter von Praxis, den Prozess zwischen einver-
leibten und objektiven Strukturen, denn in den K6rper »gehen Strukturen ein und
strukturieren ihn, sodass er wiederum die Praxis strukturierend wirken kann«.2°
Mit seinen praxeologischen Uberlegungen ging es Bourdieu darum, aufzuzeigen,
dass der Habitus

als Produkt der Geschichte [..] individuelle und kollektive Praktiken [produziert],
[.] er gewdhrleistet die aktive Prasenz fritherer Erfahrungen, die sich in jedem Or-
ganismus in Gestalt von Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata nieder-
schlagen und die Ubereinstimmung und Konstantheit der Praktiken im Zeitver-
laufviel sicherer als alle formalen Regeln und expliziten Normen zu gewéhrleisten
suchen.?

Fir den Vollzug der Praxis gilt bei Bourdieu, dass der Mensch sowohl ein in-
nen- als auch aussengeleiteter Akteur mit einem Korper ist. Dieser Korper ist ein
Gedichtnis, das jegliche praktische Erfahrung bis hin zu Bewegungsabliufen
sammelt, speichert und bei Bedarf ausfithrt. In diesem andauernden Sammlungs-
und Speicherungsprozess ist der Mensch immer sozial eingebunden: Individuell
selbstverstindliche Handlungsschemata, um mit Bourdieu zu sprechen, verlan-
gen nach kollektiver und sozialer Verstindlichkeit und Anschlussfihigkeit, nach
Anerkennungsmomenten sozusagen. Am Beispiel Schule fithren Reh und Raben-
stein diesen Gedanken folgendermassen weiter:

»Praktischen Erfordernissen« zu folgen, »VerhaltensregelmaRigkeiten« zu zeigen,
indem man an Praktiken teilnimmt, ist also immer schon auch durch die Andro-
hung von Sanktionen — ndmlich der Nicht-Anerkennung, hier etwa der Nicht-An-
erkennung als Schiiler oder Schiilerin — begleitet.??

Der von Bourdieu eingesetzte Begriff der Praxis umfasst auch mehr als >nur<das
Handeln, verstanden als »Aktionen, Interaktionen, Sprechakte oder Spielziige«* —
folgende weitere zwei Aspekte machen den Bourdiew'schen Praxisbegriff ebenso
aus: »Arbeit« wie auch das >Herstellen/Hervorbringen«. Arbeit wird von Bourdieu
weit gefasst:* von der »schweren Plackereic bis hin zu leichten sTitigkeiten< (wie

20 Fréhlich/Rehbein 2014, S.197.
21 Bourdieu1993, S.101.

22 Reh/Rabenstein 2012, S. 229.
23 Frohlich/Rehbein 2014, S.199.
24 Ebd.
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bspw. in der Verwaltung), das Herstellen und das Hervorbringen betrifft Gegen-
stinde wie auch Vollzugsmomente. Damit macht Bourdieu deutlich, dass Praxis
mehr als nur >Handlung«ist.

Der im Lauf der individuellen Biografie angeeignete Habitus stattet die ein-
zelnen Personen mit einem praktischen Sinn fiir das Feld aus, in welchem sie
sich aktiv bewegen. Dieser praktische Sinn® lisst in bestimmten Situationen be-
stimmte Handlungsweisen als naheliegend oder gar zwingend erscheinen und
schliesst andere aus. Er ist nicht bewusst und folgt keiner konventionellen Logik,
sondern eben einer praktischen Logik, wie Bourdieu ausfiihrt:

Die Idee der praktischen Logik als einer Logik an sich, ohne bewusste Uberlegung
oder logische Nachpriifung, ist ein Widerspruch in sich, der der logischen Logik
trotzt. Genau nach dieser paradoxen Logik richtet sich jede Praxis, jeder praktische
Sinn: gefangen von dem, um was es geht, vollig gegenwartig in der Gegenwart und
inden praktischen Funktionen, die siein dieserin Gestalt objektiver Moglichkeiten
entdeckt, schliefSt die Praxis den Rekurs aufsich selbst (d.h. auf die Vergangenheit)
aus, da sie nichts von den sie beherrschenden Prinzipien und den Méglichkeiten
weif3, die sie in sich trdgt und nur entdecken kann, indem sie sie ausagiert, d.h. in
der Zeit entfaltet.?®

Das >Wie« einer Praktik — das »Knowing how« — ist inkorporiert und so selbstver-
stindlich, dass es schwer in Worte gefasst werden kann, und das >Wozux ist in
Bourdieus Ausfithrungen den Akteuren sogar noch stirker verschleiert. So gese-
hen eréffnet Bourdieu den Zugang zum Impliziten: tiber die Beobachtung und
Analyse von Praktiken. Der praktische Sinn, mit welchem der Habitus die Akteu-
re ausstattet, erschliesst sich dabei erst iiber eine »Global- und Langzeitanalyse«,”
und im Mittelpunkt einer solchen Analyse stehen die Aktionen der Kérper. Dies
mochten wir anhand eines Ausschnitts aus unserem Forschungsprojekt aufzei-
gen. Interessant ist das Datenmaterial insbesondere auch deshalb, weil die darin
vorkommenden Kinder Praktiken erst erlernen, weil sie angeleitet werden, situ-
ative und angemessene Praktiken korperlich zu verinnerlichen. Sie miissen den
praktischen Sinn des Kindergarten- oder des Schulfeldes erst erschliessen und
verinnerlichen, und in diesem Prozess wird Wissen, das spiter implizit und rou-
tinisiert vorhanden ist, erst einmal expliziert. In diesem Prozess bildet sich der

25 Vgl. Bourdieu 1993. Die deutsche Ubersetzung des Buchtitels als »sozialer Sinn<ist unserer
Ansicht nach verwirrend — wir sprechen daher auch im Deutschen von einem spraktischen
Sinne.

26 Bourdieu1993, S.167 (Hervorhebung im Original).

27 Frohlich/Rehbein 2014, S.198.
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schulische Habitus vor dem Hintergrund der institutionellen Anforderungen erst

heraus.

2 Praktiken der Anerkennung und Adressierung im Kindergarten
im Blick - das ethnografische Forschungsprojekt

Das Forschungsprojekt »Kinder, die auffallen. Eine Ethnographie von Anerken-
nungsverhiltnissen im Kindergarten« hat die Praxis der integrativen Schule auf
der ersten Schulstufe zum Untersuchungsgegenstand - in der Schweiz gehort
der zweijihrige Kindergarten zur obligatorischen Schulzeit, die Kinder treten
nach ihrem vierten Geburtstag in diese Institution ein.?® Seit der Einfithrung die-
ses Kindergarten-Obligatoriums® wie auch des integrativen Modells beschulen
Schweizer Kindergirten praktisch alle Kinder eines Schuljahrgangs.*® Der >Um-
gang mit einer heterogenen Schiilerschaft«<im Kindergartenalltag entwickelt sich
entsprechend immer stirker zu einer Kernanforderung pidagogischen Handelns.
Im Fokus des Forschungsvorhabens steht dieser pidagogische Umgang mit Hete-
rogenitit, wobei Heterogenitit nicht als eine gegebene und an den Kindergarten
von aussen herangetragene Tatsache, sondern als situativ verhandelte Herstel-
lung von Differenz verstanden wird. Es wird aus einer sozialkonstruktivistischen
Perspektive darauf geblickt, wie Lehrpersonen in alltiglichen Praktiken zwischen
Kindern unterscheiden, oder anders: wie es dazu kommt, dass Kinder auffallen,
und welche Differenzlinien beziehungsweise Differenzkategorien® dabei rele-
vant gesetzt und in den Vordergrund geriickt werden.

Mit der Frage der impliziten und expliziten Unterscheidungspraktiken ver-
bunden ist die Frage, wie Kinder in Anerkennungsprozessen positioniert und
wie Normalititsgrenzen ausgehandelt werden. Fiir das Projekt stehen sowohl die
padagogischen Praktiken der Lehrpersonen im sintegrativen< Kindergarten, also
ganz zu Beginn der Bildungslaufbahnen der Kinder, im Vordergrund als auch die
Normalitdtsvorstellungen der Lehrpersonen, wenn sie Kinder beobachten und
unterscheiden. Es interessiert, wie die Aushandlung von Normen genau vonstat-
ten geht. Diese Aushandlungen sind nicht nur verkniipft mit gesellschaftlichen
und institutionellen Vorstellungen von normalem und abweichendem Verhalten,

28 Vgl.EDK2007.

29 Dieses Kindergarten-Obligatorium war nicht nur ausschlaggebend fiir die Tertiarisierung der
Lehrerinnen- und Lehrerausbildung fir diese Stufe, es schligt sich auch in der Benennung der
Personen nieder, die auf dieser Stufe unterrichten: In der Schweiz wird von Kindergartenlehr-
personen gesprochen und nicht wie in Deutschland von Betreuerinnen und Betreuern.

30 Bildungsdirektion 2008, S. 5.

31 Vgl. West/Fenstermaker1995.
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sondern damit zusammenhingend mit Prozessen der Anerkennung und der Sub-
jektivierung der Kinder als Kindergartenkinder. Mit diesem zweiten Schritt wird
der sozialkonstruktivistische Zugang, der nach der Herstellung von Wirklichkeit
fragt, um einen poststrukturalistischen Ansatz erweitert, der das Wirken von
diskursiv verankerten Normen (der Anerkennbarkeit) ergriindet. Wir beziehen
uns dazu auf die Uberlegungen von Judith Butler.’ Butler setzt voraus, dass die
Subjektwerdung tiber Prozesse der Anerkennung erfolgt und dabei gesellschaftli-
che Normen der Anerkennbarkeit wirksam werden. Anerkennung wird in diesem
Sinne nicht als moralische Anforderung an die pidagogische Praxis verstanden,
sondern primir als Ausgangsbedingung fiir die Subjektivierung von Kindern als
Schiilerinnen und Schiiler.

Die Prozesse der Subjektivierung bei Kindergartenkindern werden anhand
des Blicks auf die Adressiertheit von Praktiken erschlossen. Um Prozesse der
Subjektivierung respektive der Anerkennung zu fassen und methodisch umset-
zen zu kénnen, sind die Uberlegungen der Erziehungswissenschaftlerin Sabine
Reh und des Erziehungswissenschaftlers Norbert Ricken® hilfreich. Sie halten
fest, dass Adressiertheit als eine »Dimension interaktiver Praktiken [...] verstan-
den werden kann, welche nicht nur sprachlich, sondern auf verschiedenen Ebe-
nen, in verschiedenen Modi«* erzeugt wird. Die Adressiertheit von Praktiken
konstituiert ein Verhiltnis zwischen dem Agierenden und dem Angesprochenen,
eine relationale Positionierung, auf welche der Angesprochene wiederum mit Re-
adressierungen reagieren kann. Reh und Ricken schlagen vor, die Adressiertheit
von Praktiken in ihrer Sequenzialitit zu untersuchen, und stellen eine Heuris-
tik von Fragen vor, welche eine Rekonstruktion solcher Sequenzen erlauben. In
dieser Heuristik werden zuerst die Situationsdefinitionen und die normativen Ho-
rizonte (1) erkundet. Die Frage nach den Normen beriithrt verschiedene Ebenen:
von konkreten Verhaltenserwartungen und Regeln bis zu »Formen der Intelli-
gibilitit«*® und insbesondere Normen der Anerkennbarkeit. Danach geht es um
die Positionierungen der Akteure im Sinn einer Figuration (2) nach Elias:* Die Frage
nach dem Verhiltnis zwischen den Positionierungen und ihren Interdependen-
zen wird ins Zentrum gestellt. Wie und als wer wird also jemand angesprochen
und damit positioniert, und wie und als wer positioniert sich die sprechende Per-
son selbst? In einem dritten Schritt wird nach den performativen Effekten der
Adressierungssequenz gefragt, also nach der (vorliufig) erfolgten Positionierung

32 Vgl. Butler20071; Butler 2014.
33 Vgl. Reh/Ricken 2012.

34 Ebd,S.43.

35 Ebd.,S.44.

36 Vgl. Elias 2018.
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der angesprochenen Person. Auch hier wird dann noch einmal nach dem in der
Adressierung giiltig gemachten normativen Horizont gefragt.”’

Wir folgen im nichsten Abschnitt diesem Dreischritt am Beispiel eines Be-
obachtungsprotokolls aus dem Kindergartenalltag. Das Datenmaterial fiir das
Forschungsprojekt wurde wihrend gut zwei Jahren von einer fiinfkopfigen For-
schungsgruppe im Rahmen einer Team-Ethnografie®® in drei soziotkonomisch
unterschiedlich situierten Kindergirten in einer Schweizer Grossstadt erhoben;
in diesem Beitrag steht einer dieser Kindergirten im Fokus.” Es ist der Kinder-
garten Sonnwies, der von Kindern aus wohlhabenden Familien besucht wird. Mit
Ausnahme einer Familie verfiigen die Eltern, mehrheitlich sowohl Viter als auch
Miltter, iber eine akademische Ausbildung und sind in prestigetrichtigen Beru-
fen positioniert (Akademie, Kunst, Beratung und Recht, global titigen Konzer-
nen und Organisationen, Bildungsbereich). Die »feinen Unterschiede«*° innerhalb
dieses gut situierten Milieus fehlen allerdings nicht. Die unterschiedliche Posi-
tionierung der Familien lasst sich zum einen mit der Etablierten-Aussenseiter-
Figuration von Elias und Scotson” treffend umschreiben. Es gibt alteingesessene
Familien, die seit Generationen im Quartier leben und clanihnliche Strukturen
aufweisen. Hinzu kommen neu zugezogene Familien, hiufig sogenannte Ex-
pats,* und es gibt auch ein Kind, das aus einer >klassischen« Arbeitsmigrationsfa-
milie aus dem Siiden stammt. Die Familiensprachen der Kinder spannen sich von
Schweizerdeutsch tiber Deutsch, Russisch und Englisch bis Kroatisch. Im nun
folgenden Ausschnitt richten wir unseren Blick auf mehrere Kinder dieser Kin-
dergartenklasse, welche an diesem Morgen in zwei Halbklassen aufgeteilt wurde.
Die Szene spielt sich zu Beginn des Schuljahres ab.

37 Reh/Ricken 2012, S. 44f.

38 Fur eine kritische Betrachtung der angewandten Methode vgl. Sieber Egger/Unterweger/
Maeder 2019 und Unterweger/Sieber Egger/Maeder 2018.

39 Fir Einblicke in die beiden anderen Forschungsorte resp. in kontrastierende Diskussionen
der drei Felder verweisen wir auf Knoll/Jaeger 2020; Maeder 2018; Maeder/Knoll 2019; Sieber
Egger/Unterweger 2019; Sieber Egger/Unterweger/Maeder 2019; Unterweger/Sieber Egger/
Maeder 2018.

40 Vgl. Bourdieu1982.

41 Vgl. Elias/Scotson1993.

42 Der Begriff »Expat« steht fir sExpatriate<. Damit werden (weisse) gut ausgebildete Men-
schen bezeichnet, die fiir eine bestimmte oder auch unbestimmte Zeit in anderen Lindern
arbeiten (vgl. www.theguardian.com/global-development-professionals-network/2015/
mar/13/white-people-expats-immigrants-migration [Zugriff: 15.04.2020]).
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3  »Bleib auf dem Teppich!« oder das Adressierungsgeschehen
rund um die Einfiihrung der »Sandwanne«

Henry wird aufgefordert, ganz sachte (»fiin«) tiber den Sand zu rollen und wird
von der Kindergartenlehrerin gelobt: »Wunderbar machst du das.« Sie weist auf
die feine Spur hin, die Henry nun gemacht habe, obwohl er den wallholzihnlichen
Spurenmacher hatte. Wenn man nicht zu viel Kraft einsetzen wiirde, gibe es auch
bei denen ganz schdne, feine Spuren. Nikolaus sagt: »Mein kleiner Bruder kénnte
das sicher nicht machen.« Kindergartenlehrerin: »)a, deshalb ist er ja auch noch
nichtim Kindergarten, gell.« Nikolaus: »Der ist so stark.« Die Kindergartenlehrerin
wendet ein: »Ja, aber weisst du, auch starke Leute kénnen sachte sein. Da ist die
Frage, ob man’s steuern kann, seinen Kérper.«

Diese kurze Szene spricht einige der Punkte an, die bereits ausgefithrt wurden:
Es geht um Bedeutungen der kérperlich vollzogenen Praktiken und um die damit
verbundenen Normen. Wir kénnen anhand dieser Szene auch bereits den ersten
Fragenkomplex der oben genannten Heuristik heranziehen. Als normativer Hori-
zont wird die Korperbeherrschung der Kinder eingefithrt: Korperkraft soll gezielt
und dosiert eingesetzt werden konnen. Die Kindergartenkinder sollten diesbe-
ziiglich schon gewisse Fihigkeiten unter Beweis stellen, die sie offenbar, so die

Annahme der Lehrerin, erst ab einem gewissen Alter mitbringen. Gleichzeitig ist
die Situation aber gerahmt als eine Lernsituation, in welcher die Kindergarten-
lehrerin den Kindern bis ins Detail korperlich zeigt und vormacht, wie sie ihren

Kérper fir den Gebrauch der Sandwanne einsetzen sollen. Neben dieser Demons-
tration instruiert die Kindergartenlehrerin die Kinder auch verbal. Sie kommen-
tiert jeweils auch die Art und Weise, wie die Kinder ihre Instruktionen umsetzen.

Zur Einbettung der beobachteten Szene: Die Kindergartenklasse wurde vor

der oben skizzierten Situation in zwei jahrgangsgemischte Gruppen eingeteilt.
Das von der Lehrerin zuvor gegeniiber den Ethnografinnen formulierte Ziel war

die Einfithrung der Regeln rund um die besagte Sandwanne, die seit Schulbeginn

noch nicht zum Einsatz gekommen war. Dementsprechend gespannt schienen die

Kinder auf die Spielméglichkeit. Die Sandwanne ist mit sehr feinem, hellem Sand

gefiillt, und zur Wanne gehoren verschiedene Geritschaften aus Holz und Kunst-
stoff — die sogenannten Spurenmacher. Eréffnet wurde die Szene im Stuhlkreis.
Im Beobachtungsprotokoll wird diese Eréffnung folgendermassen beschrieben:

Frau Staubli legt nun vor jedes im Stuhlkreis sitzende Kind grau-griine Filzteppi-
che hin. Alle Kinder schauen ruhig und gespannt zu, bis auf Ava. Sie springt auf und
riickt einen Teppich zurecht, der etwas schief gelegen hatte. Frau Staubli greift so-
fort ein, sie wiirde schon zum Rechten schauen, und schiebt Ava zuriick auf ihren
Stuhl. Frau Staubli fragt die Kinder, was sie mitden Teppichen fiir eine Form gelegt
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hitte. Einige meinen ein Zick-Zack, andere wiederum nennen einen Stern. Frau
Staubli scheint mit diesen Antworten nicht zufrieden zu sein. Sie zeichnet mit den
Armen einen grofien Kreis in die Luft und fragt nach, was das sei. Nina meldet sich:
dassei eine Sonne. Frau Staubli bestatigt, fragt aber weiter, was die Sonne fiir eine
Form hatte. Hugo meldet sich und wird von Frau Stiubli aufgerufen. Er antwortet:
»Ein Kreis«. Frau Staubli: »Ganz genau Hugo, danke. Ich habe einen Kreis gemacht
mit Teppichen, einen Teppichkreis. Und dieser ist fiir die Gruppe gedacht, die mit
mir die Sandwanne anschauen kann.« (Kindergarten Sonnwies, 2.9.2016)

In diesem Kreis aus ca. 50 cm x 50 cm grossen Filzteppichstiicken sollen die Kin-
der nun also an den Gebrauch der Sandwanne herangefithrt werden. Die Lehrerin,
Frau Staubli, widmet sich relativ lange der Frage, welche Form sie mit den ausge-
legten Teppichen geschaffen habe — eine Frage, welche viele Kinder offensichtlich
nicht auf Anhieb beantworten konnen. Als das von ihr gesuchte Stichwort »Kreis«
fallt, schliesst sie die Sequenz ab mit dem Hinweis auf die Funktion des Kreises.
Die Korper der Kinder werden mit den durch die Lehrperson ausgelegten Tep-
pichstiicken riumlich-materiell angeordnet und zum Nichtbewegen auf kleins-
tem Raum angeleitet, oder um mit Foucault zu sprechen: »Die Aufmerksambkeit
[gilt] dem Korper, den man manipuliert, formiert und dressiert, der gehorcht,
antwortet, gewandt wird.«* Die Lehrerin dirigiert die Kinderkérper in eine be-
stimmte Ordnung. Die vorhandenen Dinge, vornehmlich die Teppichstiicke, aber
auch die Sandwanne und die dazu gehérenden Geritschaften nehmen in diesem
Geschehen eine ebenso wichtige Rolle ein wie die Lehrperson als »Dirigentin« der
Kindergruppe. Die Kinder wurden angewiesen, auf ihren Filzstiicken im Kreis
sitzen zu bleiben und dabei Abstand zu halten zur Sandwanne, aber auch zum be-
nachbarten Filzstiick resp. dem darauf platzierten Kind — eine Praxis, die auch im
spiteren (Schul-)Leben der Kinder zentral sein wird und welche die Kinder nicht
nur riumlich-6rtlich, sondern auch sozial positioniert als voneinander abgrenz-
bare Gleiche unter Gleichen. Auch Frau Stiubli kniet auf einem Teppichstiick, in
direkter Reichweite der Sandwanne. Die Teppichstiicke treten in der ganzen Se-
quenz dominant in Erscheinung und werden so nach Rabenstein** zu koprisenten
Akteuren, die fiir die Diskussion des eingangs gestellten Anliegens nachfolgend
ebenfalls in den Blick geriickt werden sollen. Um noch einmal darauf zuriickzu-
kommen: Ziel des Beitrags ist es, die Vollzugswirklichkeit von Praktiken tiber das
Sprechen, die Korperbewegungen und den Einbezug von Artefakten zu erfassen.
Davon ausgehend soll diskutiert werden, was diese smateriellen< Instanzen fiir die
Positionierungen von Subjekten fiir Bedeutungen haben. Einen Hinweis auf die

43  Foucault2014, S.174.
44 Rabenstein 2018, S.19.
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Bedeutung der Teppichstiicke gibt eine Interaktion zwischen Lehrerin und Kin-
dergartenkindern gleich zu Beginn:

Frau Staubli weist Jimmy, der niher [an die Sandwanne] kommen wollte an, auf
seinem Teppich zu bleiben. Sie nimmt den Deckel der Sandwanne weg und weist
auf dessen Gewicht hin. Wieder sagt sie den Kindern, sie sollen auf den Teppichen
sitzen bleiben.

Frau Stiubli fungiert als Bewacherin der Sandwanne. Sie reguliert den Zugang,
sie verteilt die unterschiedlichen »Spurenmacher«. Obwohl ebenfalls im Kreis
positioniert, ist sie damit sozial anders positioniert als die Kinder, nimlich als
tonangebende und bestimmende Person der Gruppe. Dies deutet auf ein genera-
tionales Ordnen® und auf eine spezifische Kompetenzordnung der Organisation
Schule hin: Die Lehrerin als erwachsene Person und in ihrer organisationalen Rol-
le ist mit besonderem Wissen und Hierarchie ausgestattet, wihrend die Kinder in
der Situation als unwissend konstruiert werden. Die neugierig wirkenden Kinder
sitzen aufihren Teppichen, und eins nach dem anderen wird der Reihe nach auf-
gefordert, mit ausgewidhlten Gerdtschaften Spuren in den Sand zu zeichnen. Alle
Kinder agieren erkennbar sorgfiltig und zeigen sich bemiiht, die Regeln zu be-
folgen, auch wenn nicht allen alles gelingt.

Dieser Aufriss der Gesamtsituation soll die Bedeutung der kérperlichen Prak-
tiken wie auch der in diese Praktiken involvierten materialen Objekte veranschau-
lichen. Dabei kénnen wir unterscheiden zwischen den Praktiken der Lehrperson,
welche ihren Kérper und Artefakte einsetzt, um die Kérper der Kinder zu steuern,
und den noch einzuiibenden Kérperpraktiken der Kinder, welche offensichtlich
noch nicht alle iiber das notwendige implizite und inkorporierte Wissen zur Aus-
filhrung dieser Praktiken verfiigen. Gerade diese Krisenhaftigkeit einer noch
nicht etablierten Praxis ist interessant, da sie den Prozess der Inkorporierung von
Praktiken sichtbar werden lasst. Nachfolgend soll nun der Fokus auf die Dimen-
sion der Adressierung gelegt werden. Es interessiert, wie bzw. als was und wer die
Kinder im Kindergarten mittels der vollzogenen (Kérper-)Praktiken adressiert
werden, welche Subjektpositionen dadurch eréffnet bzw. verschlossen werden
und welche (vorliufigen) Subjektivierungen dadurch erfolgen. Um dies analytisch
zuginglich zu machen, setzen wir die oben beschriebene Frageheuristik nach Reh
und Ricken* ein.

45 Alanen 2005, S.79.
46 Vgl.Reh/Ricken 2012.
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Normative Horizonte und Situationsdeutungen

Als Erstes soll hier die Frage nach der Situationsdeutung und nach dem in der Si-
tuation aufgespannten normativen Horizont aufgegriffen werden. Die Eréffnung
der Situation erfolgte tiber das Auslegen von Teppichstiicken im Stuhlkreis durch
die Lehrerin. Als Ava ein Teppichstiick zurechtriicken wollte, macht die Lehrerin
nonverbal und verbal deutlich, dass sie die Hoheit iiber die Gestaltung der Situ-
ation beansprucht. Mit der Frage nach der mit den Teppichstiicken ausgelegten
Form, welche sie ebenso verbal und nonverbal zum Ausdruck bringt, rahmt sie
ihre soeben vorgenommene Handlung als eine Lernsituation. Die ausgelegten
Teppichstiicke werden von der Lehrerin als »Teppichkreis« benannt, und dieser
Kreis innerhalb des Stuhlkreises wiederum dient einem speziellen Zweck: dem
»Anschauen« der sogenannten Sandwanne. Dieses »Anschauen« geschieht in
einer Halbgruppe mit enger Begleitung der Lehrerin und kann so wiederum als
eine weitere, spezifische Lernsituation interpretiert werden.

Die Halbierung der Gruppe und die Platzierung in einem Kreis weisen auf
eine besonders intensiv didaktisierte und pidagogisierte Form hin, denn der
Kreis istim Kindergarten eine riumliche Standardanordnung, unter anderem fiir
das kollektive Erarbeiten von Lerninhalten. Die Kindergartenlehrerin schafft mit
dem Kreis eine, wie das Magyar-Haas und Kuhn basierend auf Heinzel ausfiih-
ren, »Sozialisationssituation, die der Vergemeinschaftung und der Einitbung in
normgerechtes Verhalten dient und in diesem Sinne >Anpassung und Integration«
[.] in die Institution und in ihre spezifischen Ordnungsverhiltnisse und Regu-
larien zum Ziel hat«.”” Der Kreis kann so nach Berdelmann und Reh und unter
Bezugnahme auf Schatzki als >Platz fiir etwas«< verstanden werden: »Plitze wer-
den als Plitze fiir etwas ausgewiesen sowie identifizierbar durch ihren geregel-
ten Einbezug in Aktivititen innerhalb von Praktiken.«*® Der Kreis hat als solcher
Platz spezifische Funktionen: So ist z.B. die Blickrichtung aller Personen im Kreis
durch die Positionierung auf den Teppichstiicken in die Kreismitte gerichtet, dort
steht auch die Sandwanne, das Objekt der Begierde sozusagen. Die im Kreis ver-
sammelten Kinder und die Lehrerin befinden sich in einer gegenseitigen Beob-
achtbarkeit, alle konnen alle und alles kontrollieren. Der Kreis ermoglicht somit
bestimmte Handlungsweisen, zugleich schrinkt er andere aber auch ein oder ver-
hindert sie.

Als normativer Horizont scheint im Ausschnitt die kompetitive Gefiigigkeit*
der Kinder auf: Das richtige, kompetente Mitmachen wird verbal belohnt, ein of-
fenbar als iibereifrig und tibergriffig erfahrenes Handeln wie dasjenige von Ava

47 Magyar-Haas/Kuhn 2011, S. 22.
48 Berdelmann/Reh 2015, S.188.
49 Biihler-Niederberger 2011, S. 202ff.
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weist die Kindergartenlehrerin umgehend zuriick. Das individuelle Handeln von
Ava entspricht nicht den Anforderungen an die kompetente Gefiigigkeit und wird
entsprechend von der Lehrerin bearbeitet.

Etwas spiter, die Halbklassen sind nun getrennt, setzt sich die Szene folgen-
dermassen fort:

Frau Stiubli, die noch steht, fordert die sitzenden Kinder auf, zusammenzurut-
schen, ndher zur Sandwanne zu rutschen. Dann sagt sie: »Jimmy, was machst du
da Jimmy hatte nach einem Teppich gegriffen, der ohne Besitzer war, und war
damit aufgestanden. Frau Staubli: »Ich brauche auch einen Platz! Ich will auch
einen Teppich.«[.]

Dann wendet sie sich an Max, der an seinem Teppich herumnestelt: »Max, du pro-
bierst jetzt diesen Teppich in Ruhe zu lassen. Gell, das iiben wir jetzt. Der bleibt
einfach am Boden.« Nun wendet sich Frau Staubli, auf ihrem Teppichstiick sitzend,
der Sandwanne zu. Sie sagt: »Jetzt schaut ihr einmal einfach nur, es sind alle auf
ihrem Teppich. Alle sind auf ihrem Teppich.« [..] Jimmy will ndher rutschen und
wird von Frau Stiaubli ermahnt, auf seinem Teppich zu bleiben. Dann nimmt sie
den Deckel der Sandwanne weg und weist auf dessen Gewicht hin —wenn er he-
runterfalle, konne das weh tun. Wieder sagt sie den Kindern, sie sollen auf den
Teppichen sitzen bleiben [...].

Der zuvor als »kompetente Gefiigigkeit der Kinder« umschriebene normative
Horizont lisst sich anhand dieses Ausschnitts noch einmal bekriftigen: Es geht
um das Einiiben einer Sitzpraktik, welche aufs Engste an das Teppichstiick ge-
koppelt ist. Es scheint die vordringliche Aufgabe der Kinder zu sein, ruhig im ad
hoc hergestellten Kreis auf ihren Teppichen zu sitzen, ohne diese zu manipulieren,
wie es Max getan hatte. Diese Anforderung hat offenbar deshalb eine spezielle
Dringlichkeit, weil von der Sandwanne eine grosse Anziehung ausgeht — darauf
verweist etwa, dass Jimmy niher an die Wanne rutschen will. Unter dem Strich
sind es Praktiken der Selbst- und Korperbeherrschung und damit auch der Nicht-
bewegung, welche normativ als Verhaltenserwartungen an die Kinder herange-
tragen werden. Einige Kinder nehmen diese Erwartungen an, andere wiederum
durchkreuzen »eigensinnig« diese Erwartungen, formen sie um oder verhalten
sich widerspenstig. Den konkreten Positionierungen der Kinder mochten wir nun
im Folgenden unter Beizug der zweiten Adressierungsheuristik nachgehen.

Die Positionierungen der Kinder und das Ins-Verhaltnis-Setzen
Durch die verlangte Sitzpraktik auf den Teppichstiicken im Kreis werden die

Kinder implizit adressiert als zu disziplinierende, zu ordnende und in ihrer
Aufmerksamkeit zu lenkende Akteure innerhalb der generationalen Ordnung.
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Gleichzeitig wird ihnen Neugier, Interesse und Impulsivitit zugesprochen, denn
ohne die entsprechenden Anweisungen, so die nicht ausgesprochene Unterstel-
lung, witrden sich wohl alle Kinder direkt auf die Sandwanne stiirzen, sich von
der Anziehungskraft des neuen Objekts iiberwiltigen lassen. Erst einmal sollen
sie aber »nur schauen«. Damit werden sie als passive Lernende positioniert. Diese
verlangte Praktik der koérperlichen Zuriickhaltung bei gleichzeitiger Aufmerk-
sambkeit fiir das Geschehen ist offenbar noch keine Selbstverstindlichkeit, und
die Lehrerin will hier zu einer Aktivitit innerhalb einer bestimmten Lernsituation
(dem »Zeigen im Kreis«) anleiten. Sie positioniert sich dabei selbst als souverine
Herrscherin iiber die Sandwanne. Sie sitzt nahe bei ihr, sie darf sie berithren und
aktionsbereit machen, indem sie den Deckel hebt. Die Position der Lehrerin als
machtvolle und bestimmende Akteurin wird von den Kindern bis jetzt nicht in-
frage gestellt.

Hier interessiert, welche weiteren Positionen in der Situation und iiber das
Adressierungsgeschehen hergestellt werden. Die Positionierungen sind, wie oben
nach Reh und Ricken® ausgefiihrt, als ein Ins-Verhiltnis-Setzen der beteiligten
Akteure zu verstehen. Ganz grundsitzlich betrachtet, erfolgt die Positionierung
der Kinder und der Lehrperson innerhalb der generationalen Ordnung des Kin-
dergartens bzw. wird diese Ordnung laufend durch die Adressierungen und Posi-
tionierungen der beteiligten Akteure hergestellt. Explizit deutlich wird dies im
ersten Protokollausschnitt mit dem Hinweis auf den kleinen Bruder eines Kin-
dergartenkindes. Dieser ist in der generationalen Ordnung noch tiefer positio-
niert als die Kindergartenkinder, er konnte laut Lehrerin und Bruder noch nicht
an dieselbe Aufgabe herangefiihrt werden, welche jetzt den anwesenden Kindern
gestellt wird. Aber auch die Kinder adressieren umgekehrt mit ihrer meist stillen
kompetenten Gefiigigkeit die Lehrerin als generational »Anderex, als bestimmen-
de und wissende Erwachsene.

Neben der Position des kompetent gefiigigen Kindes scheinen in der Situation
noch andere Positionierungen auf. So bei Ava in der Einstiegssequenz, die von
einer selbst gewihlten aktiv-unterstiitzenden Handlungsposition wieder auf die-
jenige des kompetent gefiigigen, ruhigen Kindes eingeschrinkt wird. Auch Jim-
my, der Junge, welcher ein Teppichstiick gegriffen hatte und zur Seite legen wollte,
hatte eine aktiv-hilfsbereite Position eingenommen. Die Ethnografin interpre-
tierte die Situation so, dass Jimmy das Teppichstiick — auf dem die Lehrerin noch
nicht Platz genommen hatte — als iiberzihlig eingeschitzt hatte und es deshalb
aus dem Kreis beférdern wollte. Er hitte in dieser Lesart zur riumlichen Ordnung
des Kreises beigetragen, wurde von der Lehrerin aber ebenfalls dazu aufgerufen,
keine vorschnelle Eigeninitiative walten zu lassen. Schliesslich gibt es Max, der
sein Teppichstiick in die Hinde nahm, damit spielte und es nicht wie geheissen

50 Vgl. Reh/Ricken 2012.
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auf dem Boden liegen liess, um sich daraufzusetzen. Er verwendete das Teppich-
stiick in einem uns nicht erschliessbaren eigenen, spielerischen Sinn, der aber of-
fensichtlich nicht in den normativen Horizont des kompetent gefiigigen Kindes
passte. An dieser Stelle eroffnet sich ein Spannungsfeld, wenn wir den Praktiken-
begriff anwenden wollen. Wie sich in diesen und den nachfolgenden Beispielen
zeigt, sind zu diesem Zeitpunkt im Schuljahr bei den Kindergartenkindern die
von der Kindergartenlehrperson erwiinschten Praktiken (noch) nicht im eigent-
lichen Sinn etabliert: Die Aktivititen sind noch nicht routiniert und verinnerlicht,
das Geschehen zeigt sich im Gegenteil als krisenhaft und stérungsanfillig. In die-
ser Krisenhaftigkeit ldsst sich der Eigensinn der Kinder deutlich erkennen, zu-
gleich aber auch die konstanten Versuche der Lehrerin, in dieser Lernsituation die
erwiinschte kollektive Praktik zu etablieren und zu verstetigen.

Anhand eines nichsten Materialausschnitts kdnnen wir noch weitere Positio-
nierungen herausarbeiten:

Frau Staubli fragt: »Was macht man dann mitdem Sand? Ist der zum»siandele«(mit
Sand spielen) in diesem Sandkasten drin?Von den Kindern kommtein zégerliches

Nein. Sie ruft Alexander auf, aber der sagt nichts (oder vielleicht leise »Oh doch!«),
dannJohanna. Die beginnt langere Ausfithrungen: Das sei so zum Spuren machen,
so wie ein Kiinstler. Sie erzahlt auch, mit welchen Gerdten und Werkzeugen man

da Spuren machen kénne, bis Frau Stdubli sie unterbricht: »Johanna, du musst
noch nicht alles erklaren. Ich habe — du weifdt noch alles ganz genau, hmm?« Alex-
ander erganzt nun unaufgefordert, man solle nicht dreinsitzen. Frau Staubli fasst
zusammen: Man sitze nicht rein und man mache Spuren.

An der Reaktion und den Antworten von Alexander zeigt sich eine Positionie-
rung, die wir als subtil widerspenstig interpretieren, denn sie kann als Infrage-
stellung der Hierarchie der generationalen Ordnung vor versammeltem Publikum
verstanden werden. Mit seiner Bemerkung, man diirfe nicht in der Sandwanne
sitzen, erzeugt er ein absurdes Bild: mit einer Grésse von ca. 70 cm auf 50 cm,
einem Tischmodell gleichend, wire ein Hineinsitzen in die Sandwanne fir die
korperlich schon dem Kleinkindalter entwachsenen Kindergartenkinder erstens
schwierig und zweitens dem gerade von Johanna eingefithrten (pidagogischen)
Sinn des Objekts offensichtlich zuwiderlaufend. Alexander nimmt in dieser Si-
tuation zwar den aufgespannten normativen Horizont der Lehrerin auf, indem
er eine Verhaltensanforderung formuliert. Er nennt eine Regel im Umgang mit
der Sandwanne, welche von der Lehrerin nicht negiert werden kann. Er fordert
diesen normativen Horizont und damit einhergehend auch die Lehrerin aber
heraus, weil seine Aussage auf ein Verhalten verweist, von dem wohl alle Kinder
in der Runde wissen, dass es die Grenzen der Konformitit nicht nur subtil, son-
dern sehr deutlich iiberschreiten wiirde. Damit spielt er mit den gesetzten Regeln,
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fihrt sie ad absurdum und nimmt sich zugleich die Bithne, sich als kompetenter
Teilnehmer am Geschehen zu profilieren. Diese Interpretation von Alexanders
Intervention — es wiren nur auf der Grundlage dieses Ausschnittes auch andere
moglich — griindet im ethnografischen Kontextwissen zu Alexander, das iiber die
lange Beobachtungszeit aufgebaut werden konnte. Die Lehrerin schliesslich igno-
riert das widerspenstige Potenzial von Alexanders Beitrag und integriert diesen
in eine bestitigende Zusammenfassung. Damit stellt sie wieder eine Positionie-
rung von Alexander als kompetent gefiigiges und in der generationalen Ordnung
positioniertes Kind her; sie lisst ihn sozusagen ins Leere laufen.

Am Geschehen rund um Johanna lisst sich eine weitere Positionierung her-
auslesen. Johanna beantwortet die Frage der Lehrerin pflichtbewusst und ist
sichtlich bemitht, ihre Sache gut zu machen. Dazu muss man wissen, dass Johan-
na das zweite Kindergartenjahr besucht. Sie ist quasi das grosse Mddchen, dem
in bestimmten Situationen von der Lehrerin geradezu eine Vorbildrolle zugespro-
chen wird. In dieser Situation hier wird sie in dieser Position bestatigt, allerdings
gleichzeitig auch in die Schranken gewiesen — die Lehrerin mochte die didakti-
sche Hoheit iiber die Situation bewahren.

Interessant erscheint die Sequenz bis hierhin, weil die Kinder ihre beinahe
schwebende Positionierung als teils Wissende, teils Unwissende, vor allem aber
als lernende Korper fortwihrend handelnd bestitigen miissen. Dies wird beson-
ders deutlich in einem weiteren Ausschnitt, welche die Regel aufgreift, dass der
Sand unter allen Umstanden in der Sandwanne bleiben muss und auf keinen Fall
auf den Boden geraten darf. Ein Midchen stiitzt sich gegen Schluss der Sand-
wanneneinfithrung beim Reinigen ihres »Spurenmachers« mit dem Handballen
auf dem Sand ab. Das wird von der Kindergartenlehrerin sofort registriert und als
Problem benannt. Die Lehrerin dramatisiert diesen Moment, indem sie die Re-
aktion des Midchens als exemplarischen Test fiir das richtige Verhalten darstellt:

»)etzt hat Nina Sand an der Hand. Was macht sie jetzt, die Nina2 Nina klopft und
reibt daraufhin ihre Hinde iiber der Sandwanne frei vom Sand, worauf sie von der
Kindergartenlehrerin gelobt wird: »Siehst du, jetzt musste ich gar nichts mehr sa-
gen, du hastdas so gut vorgezeigt.«

Das Middchen Nina fithrt nach der entsprechenden Frage der Lehrerin stumm die
situativ verlangte Aktivitit vor. Sie zeigt damit, dass sie bereits gelernt hat, was
in diesem Fall zu lernen war. Dieses »Zeigen« kann unabhingig vom konkreten
Inhalt selbst als wichtige Praktik von Schiilerinnen und Schiilern interpretiert
werden, komplementir zum »Zeigen, was zu lernen ist« der Lehrpersonen. Die
Lehrerin wiederum bestitigt das Handeln des Middchens, indem sie es als Vorbild
adressiert und es so als aus der Gruppe herausgehoben positioniert: Es war so gut,
dass sich eine weitere sprachliche Erlduterung und Instruktion der Lehrerin er-
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tibrigt. Gleichzeitig positioniert sich die Lehrerin einmal mehr als Instanz, welche
in der Situation das Handeln der Kinder kontrolliert und bewertet.

Der Fall Jimmy

Fiir die Erwihnung einer letzten Positionierung wollen wir noch einmal auf Jimmy
zuriickkommen, der bereits oben zum Thema wurde. An seinem Beispiel mdchten
wir die Frage der Positionierung in Bezug auf ein Kind, das auffillt, vertiefend
aufgreifen. Auch Jimmy ist wihrend der 30-miniitigen Szene aufmerksam und
offenkundig willig mit dabei. Er wird als Erster aufgefordert, mit seinem Spuren-
macher eine Spur in den Sand zu ziehen, und tut wie geheissen, sorgfiltig und
langsam. Danach demonstriert die Lehrerin den Einsatz des sogenannten Flach-
machers — eines Gerits, mit dem der Sand geglittet und die Spuren getilgt wer-
den kénnen. Sie weist auch darauf hin, dass man »absanden« miisse, das heisst
den Sand von den jeweiligen Instrumenten wieder gut abklopfen, und macht es
auch gleich vor. Unmittelbar darauf ereignet sich folgende Situation:

Dann folgt Julian mit seiner Spur. Jimmy kommt ihm etwas in die Quere, hilt sein
Instrument auch wieder (iber den Sand. Die Kindergartenlehrerin will ihn zuriick-
halten. Dann merkt sie, dass er offenbarsabsanden< wollte, wie sie es vorher vor-
gezeigt hatte. Da lobt sie ihn: »Ah, wolltest du auch noch absanden? Macht er es
gerade gleich wie ich, sehr gut. Das hast du dann gut geschaut, Jimmy. Super.

Die erste und unmittelbare Reaktion auf Jimmy ist korperliche Abwehr. Erst in
einem zweiten Schritt vermutet die Kindergartenlehrerin, dass der Junge eigent-
lich gerade Regeltreue unter Beweis stellen wollte, und lobt ihn daraufhin mehr-
fach. Gerade dieses beinahe iiberdeutliche Lob lisst die Sonderposition anklin-
gen, in welcher Jimmy sich im Kindergarten befindet. Jimmy erscheint, neben
Max, als Kind, das vonseiten der Lehrpersonen intensiver bearbeitet wird als
andere - er wird zu einem Kind, das auffillt. Diese Sonderposition zeigte sich
den Autorinnen mittels der Analyse vielfiltiger Felddokumente und -protokolle,
welche in einem Zeitraum von beinahe zwei Jahren entstanden sind. Besonders
deutlich lasst sie sich in Kreissequenzen erkennen. Der Raum des Kreises wird
fur Jimmy zu einem Vorfithrraum: Er wird hiufig ermahnt und an Verhaltensre-
geln erinnert, auch in der hier prisentierten Situation. Im Kreis kann Jimmy kei-
nem Blick entgehen, durch die wiederholten individuellen Adressierungen wird
er zum »geschauten Mittelpunkt«,” vor allem auch in Relation zu den anderen
Kindern. Dieses Beobachtetsein und -werden hat zur Folge, dass Jimmy sich in
der Situation keinen Fauxpas leisten kann, ansonsten wird er sofort gertigt — oder

51 Magyar-Haas/Kuhn 2011, S. 28.
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anders: Jimmy wird sofort als Kind, das auffallt, adressiert. Jimmys Reaktion und
Readressierung auf diese Positionierung scheint ein sichtliches Bemithen, das si-
tuativ Richtige zu tun — beispielsweise, wie oben gesehen, einen Teppich, der auf-
grund der anwesenden Kinder als tiberzihlig erscheint, zuriickzulegen oder das
verpasste >Absanden< noch schnell nachzuholen.

Eine sehr dhnliche Situation ereignete sich am Schluss der Sandwannense-
quenz: Jimmy hatte den Zeitpunkt verpasst, seinen Spurenmacher in die entspre-
chende Kiste zuriickzulegen. Er war gerade mit seiner eigenen kérperlichen Posi-
tionierung beschiftigt gewesen und hatte offenbar bemerkt, dass er etwas von
seinem Teppichstiick abgekommen war. Mehr zu sich selbst hatte er gesagt: »Oh,
ich muss auf meinen Pelz.« Gleichzeitig war auch noch sein bester Freund aus der
anderen Gruppe kurz im Kreis aufgetaucht, und so ging die Kiste mit den Gerit-
schaften an ihm vorbei. Kaum merkte Jimmy das, wollte er die Kiste zuriickholen
und versuchte, sie einem anderen Kind zu entreissen. Die Kindergartenlehrerin
intervenierte unmittelbar: »Jimmy, du musst gar niemandem das Zeug wegrei-
Ren. Wenn du die Sachen vergisst, musst du halt noch schnell hintennach. Aber
nicht einander das Zeug wegreiflen. Kénnen wir das abmachen?« Trotz seinen
Bemithungen um kompetentes Handeln scheint ihm ein solches selten richtig zu
gelingen, und er wird auch entsprechend immer wieder als inkompetent adres-
siert und damit als Kind, das auffillt positioniert. Gerade diese Wiederholungen,
die sich praktisch in jedem einzelnen Beobachtungsprotokoll der ganzen Feldfor-
schung zeigen, erscheinen in Hinblick auf die Subjektivierung als Kindergarten-
kind von Belang. Praxistheoretisch betrachtet, zeigt sich bei Jimmy, dass seine
Beteiligung an den im Kindergarten eingeforderten Praktiken immer wieder in-
frage gestellt ist und er die gefragten Aktivititen noch nicht verinnerlicht hat.

Performative Effekte: vorlaufige Subjektivierungen

Den dritten Schritt der Frageheuristik, die Frage nach den performativen Ef-
fekten in der Abfolge von Adressierungen, mochten wir ebenfalls am Beispiel
von Jimmy aufgreifen. Jimmy wird von den Lehrerinnen als Kind wahrgenom-
men, das gerne in den Kindergarten geht und interessiert bei der Sache sein kann.
Aber er wird auch als Junge beschrieben, der Mithe hat mit dem Regulieren von
Nihe und Distanz, als Kind, das anderen auch mal wehtut und eine Tendenz zum
Dreinfahren zeigt, kurz: Er beherrscht seinen Korper nicht immer so, wie es im
Kindergarten verlangt wird. Auch die Eltern beschreiben den Jungen im Eltern-
gesprich auf diese Art und Weise. Insgesamt sind im betreffenden Ausschnitt
des Beobachtungsprotokolls zur Sandwanneneinfithrung sechs Ermahnungen an
Jimmy beschrieben und drei an je andere Kinder. Das Beobachtungsprotokoll ist
kein Messinstrument — die Aussage reflektiert aber die allgemeine Erfahrung der
Ethnografinnen, dass Jimmy hiufiger als andere Kinder ermahnt und an Verhal-
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tensregeln erinnert wird. Wie oben bereits angesprochen ist Jimmy insofern ein
Kind, das auffillt und das punkto Normierung und Justierung seiner Aktivititen
intensiver bearbeitet wird als andere.

Unser Fokus liegt nun auf der Frage, wie Jimmy auf die an ihn gerichteten
Adressierungen, die allesamt normierte Handlungsanweisungen beinhalten, re-
agiert. Jimmy wurde in der Sandwanneneinfithrung durch kérperliches Eingrei-
fen und verbale Ermahnungen von der Kindergartenlehrerin mehrfach als inkom-
petentes Kind adressiert, das die angemessenen schulischen Praktiken noch nicht
oder nicht gentigend verinnerlicht hat. Seine Reaktionen lassen darauf schlies-
sen, dass Jimmy selbst eine solche Positionierung nicht stehen lassen wollte. In
den beiden Situationen, wo er sozusagen zum falschen Zeitpunkt das Richtige
tat, stellte er das Befolgen der situativ aktuellen Regel (Absanden oder Gerit zu-
riicklegen) tiber allgemeinere Regeln des sozialen Umgangs (andere nicht unter-
brechen und stéren). Er positionierte sich damit, so kénnte man interpretieren,
geradezu als ibereifriger Lerner in Bezug auf die konkrete Lernsituation rund
um die Sandwanne. Eine solche Positionierung schien aber kaum Anerkennung
zu finden, denn die Lehrerin riigte ihn durchgehend wegen der Missachtung
allgemeiner Verhaltensnormen und adressierte ihn so auf einer ibergreifenden
Ebene als inkompetentes Kindergartenkind; oder eben als Kind, das auffillt. Denn,
um mit Bourdieu zu sprechen: Jimmy fehlt in diesen Situationen der praktische
Sinn, um im Kindergarten im richtigen Moment das Richtige zu tun, er lisst das
knowing how in Bezug auf das erwartete Verhalten (noch) vermissen. Er lisst sich
zwar auf das Geschehen ein und macht den Willen deutlich, die in der spezifi-
schen Lernsituation eingeforderten Aktivititen zu lernen und zu vollziehen. Dass
er es aber nicht schafft, gleichzeitig die ibergeordneten Verhaltensnormen des
sozialen Umgangs zu beriicksichtigen, lisst ihn im Rahmen der sozialen Ord-
nung des Kindergartens als defizitir erscheinen. In der Summe der vielen, immer
wiederkehrenden Positionierungen als inkompetentes Kindergartenkind wird
er damit zu einem vulnerablen Kind. Es ist eine Subjektposition, der sich Jimmy
nicht entziehen kann, die auch von seinen Eltern getragen wird und die schliess-
lich in einer medizinischen Abklirung und einer ADHS-Diagnose miindet. Wie
Jimmy mit dieser Subjektivierung umgeht, erschliesst sich in der Forschung nur
indirekt. Seine wiederkehrenden Bemithungen um die >richtige« Beteiligung an
den verlangten Praktiken des Kindergartens lassen es plausibel erscheinen, dass
er dieser Subjektposition, die ihm zwar besondere Aufmerksambkeit, aber wenig
(schulische) Anerkennung eintrigt, entgegenwirken mochte.
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4  Fazit

Alltagliche Praktiken im Kindergarten und das mit ihnen verbundene »Know-
how«koénnen iiber einen Beobachtungsfokus auf den Kérper und tiber die Analyse
der Verwendung von Artefakten analytisch zuginglich gemacht werden. Mit dem
gewdhlten Protokollausschnitt zur Einfithrung der Sandwanne konnte aufgezeigt
werden, dass Kinder im Kindergarten als Lernende von schulischen Praktiken
und als zu Erziehende adressiert werden, was in Anbetracht der Aufgabe des Kin-
dergartens nicht weiter erstaunlich ist. Im Kindergarten werden gesellschaftliche
Normen zu guter Kindheit enaktiert und gelebt, wie eben die Norm der>Lernkind-
heit«.”* Auffallend ist jedoch die spezifische Art und Weise: Die Kinder werden in
einem hohen Mass als lernende Korper, welche das zu erlernende Wissen iiber be-
stimmte Praktiken und den mit diesen Praktiken verbundenen Umgang mit Ar-
tefakten inkorporieren sollen, adressiert. Wir gehen mit Claudia Machold davon
aus, »dass gesellschaftliche Normen, Konventionen und Diskurse regulieren, was
in einem bestimmten gesellschaftlichen Kontext als anerkennbare Subjektform
gilt«.”® Mit unserer Analyse kénnen wir deutlich machen, dass diese Normen und
Konventionen in Praktiken enaktiert werden, welche im Kindergarten einen sehr
prominenten Zugriff auf den kindlichen Kérper beinhalten. So wird das iiber-
eifrige Mddchen an den Schultern gefithrt, um das normgerechte Verhalten zu
bewirken, und der vertriumte Junge, der an seinem Teppichstiick herumnestelt,
wird auf den srichtigen< Umgang mit dem Artefakt angesprochen. Diese Einsicht
bedeutet auch, dass im Umgang mit dem Kinderkérper andere Normen wirksam
werden als im Umgang mit erwachsenen Kérpern.

Der Fokus auf den Kérper und seinen praktischen Umgang mit Dingen und
spezifischen (handwerklichen und feinmotorischen) Arbeiten, ist ein Merkmal
des Kindergartens, welches wir wihrend der Feldforschung als besonders auffal-
lend empfunden haben. Implizites und routinisiertes Kérperwissen, das bei Er-
wachsenen als verinnerlichte Praxis spielt — beispielsweise setzen wir uns im Kino
auf den zugewiesenen Platz und bleiben bis zum Ende des Films sitzen —, wird bei
den Kindern vermutlich in solchen Szenen wie der Sandwanneneinfithrung und
anderen Situationen, die wir beobachten konnten, erlernt. Wissen wird in solchen
Situationen also als Kérperwissen verinnerlicht und so habitualisiert.** Bourdieu
wurde dafiir kritisiert,” dass er den genauen Erzeugungsmodus des Habitus of-
fen lasst und nur das Wirken einer sstillen Pidagogik« andeutet. Im Kindergarten
aber, so lassen unsere Ausfithrungen vermuten, werden wir Zeugen der gezielten

52 Vgl. Schulz 2016.
53 Vgl. Machold 2018.
54 Vgl. Bourdieu1993.
55 Turner1994,S. 44.
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Herausbildung eines schulischen Habitus, der gerade auf der kérperlichen Ebene
viel verlangt und der iiber den Korper eingeiibt wird. Sowohl iiber das korperliche
Vorzeigen, das Berithren der Korper wie iiber explizite Erlduterungen und Adres-
sierungen werden die Kinder mit einem praktischen Sinn ausgestattet, der ihnen
einen Orientierungsrahmen gibt, wie sie sich im Feld >Kindergarten und Schu-
le< zu bewegen haben. Damit einher geht auch das Erlernen des Wissens, welche
Praktiken, und damit die Kinder als Ausfithrende, sozial anerkannt werden und
welche nicht. Im Rahmen dieser (schulischen und gesellschaftlichen) Normen von
Anerkennbarkeit werden bestimmte Subjektpositionen moglich, wihrend andere
verschlossen bleiben. So lassen die Hinweise auf die Hervorbringung von Kérper-
lichkeit und Leiblichkeit der Kinder und auf ihre entsprechende Adressierung
Riickschliisse auf ihre soziale Positionierung zu,*® was wiederum fir die schuli-
sche Sozialisation von Bedeutung ist.

Am Fall von Jimmy wird deutlich, dass schulische Normen von Anerkenn-
barkeit auf verschiedenen Dimensionen angesiedelt sind. So gibt es einerseits
Normen in den geschaffenen Lernsituationen, welche auf die kompetente Aus-
fihrung von zu erlernenden spezifischen Praktiken zielen. Es gibt viele solcher
Normen, welche im Kindergarten explizit und oft mit einigem didaktischem Auf-
wand vermittelt werden. Ein gutes Beispiel hierfiir sind gestalterische Prozesse,
Interaktionen im Kreis, bestimmte Spiele wie Regelspiele, Ausfliige etc. Zugleich
gibt es normative Anforderungen, welche als selbstverstindlich vorausgesetzt
werden. Diese umfassen die Dimension der — nicht nur schulspezifischen, son-
dern wohl auch milieuspezifischen” — Regeln des sozialen Umgangs.” Erst Ver-
stosse gegen solche Verhaltensnormen fithren dazu, dass diese expliziert werden:
Man schubst nicht, man lasst sich ausreden, man schligt nicht, man hilt seine
Emotionen in Interaktionen im Zaum usw. usf. Ein Kindergartenkind befindet
sich also in einem Geflecht normativer Anforderungen und damit Normen von
Anerkennung, von denen die einen erklirt und unter Anleitung eingeiibt werden
und von denen es die anderen bereits mehr oder weniger beherrschen sollte. Ein
wiederholtes Versagen sowohl im einen wie im anderen Bereich fithrt zu einer
Positionierung als inkompetentes Kindergartenkind und damit vor dem Hinter-
grund des herrschenden Diskurses zu einer Subjektivierung als Risikokind,” das,
wie im Fall Jimmy, weiterer Abklirung, Betreuung und Férderung bedarf. Die Be-

56 Neumannu.a.2017,S.5.

57 Verschiedene ethnografische Untersuchungen arbeiten solche milieuspezifischen Muster, die
mit schulischen Anforderungen kollidieren kénnen, heraus. Zum Einsatz korperlicher Gewalt
siehe Lareau 2011, S. 226; zu Interaktionsstilen im englischen Arbeitermilieu vgl. Willis 2013;
zu Passungsfragen allgemein vgl. Betz 2009.

58 Vgl. Gilliam/Gullgv 2014.

59 Betz/Bischoff2013.
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urteilung, ob ein Kind zu einem Kind wird, das auffillt, geschieht vorrangig tiber
die Beurteilung seines Vollzugs von Praktiken.

Die von uns rekonstruierten Praktiken im Kindergarten erlangen nie eine
endgiiltige Form, es gibt keine Praktik, die in ihrem Vollzug ginzlich identisch
ist mit einer zuvor ausgefithrten. Wie Butler®® herausstreicht, lisst gerade der
Zwang zur Auffithrung - und damit zur Wiederholung — von (normierten) Prak-
tiken immer auch einen Spielraum, die Praktik leicht verdndert zu vollziehen und
damit die normative Bedeutung der Praktik zu verschieben. Bei Butler ist dieser
Vollzug, die Auffithrung, unter dem Stichwort >Performativitit« gefasst. Sie hat
sich vor allem mit der Performativitit von Geschlecht befasst oder wie Hannelore
Bublitz festhilt:

Derspringende Punkt dabeiist, dass die Performativitat des Geschlechts sich nicht
auf etwas Gegebenes bezieht, sondern in der Wiederholung, in der Zitatférmig-
keit immer wieder aktiv hervorgebracht wird. [..] In dieser zitatférmigen, wieder-
holenden und reartikulierenden Praxis ist die Widersetzung verortet. [..] Die Per-
formanz des Ceschlechts birgt die Verschiebung der Normen in sich; die Normen
werden nie auf die gleiche Weise zitiert."

Was hier fiir die Auffithrung von Geschlecht gesagt wird, gilt auch fiir die Auffith-
rung von >Kindergartenkind«. Verschiebungen von Normen sieht man in unserem
Material beispielsweise deutlich bei den Handlungen von Alexander oder Johanna.
Wihrend Alexander einerseits die Norm zitiert, indem er einen formal korrekten
Beitrag auf eine Frage der Kindergirtnerin formuliert, verschiebt er sie gleich-
zeitig, indem er einen inhaltlich absurden Vorschlag unterbreitet. Johanna auf
der anderen Seite zitiert ebenfalls die Norm, indem sie formal korrekt und in der
richtigen Interaktionsabfolge die Frage der Kindergirtnerin beantwortet. Sie ver-
schiebt die Norm aber, indem sie ihre Antwort sehr vertieft und ausfiihrlich dar-
legt. Auch Jimmys Interventionen, so haben wir dargelegt, zitieren Normen des
Kindergartens, allerdings auf Kosten der Performanz von anderen, itbergeordne-
ten Normen. Auffillig scheint uns hier, dass dieser Spielraum der Normverschie-
bung in den von uns untersuchten Kindergirten mit viel Aufwand ausgesprochen
eng gehalten wird. Ein nicht kleiner Anteil der Arbeit der Kindergartenlehrperson
besteht darin, fortwihrend den kindlichen Vollzug der Praktiken zu priifen, zu
beurteilen und notigenfalls, bei der Einschitzung einer massgeblichen Abwei-
chung, zu sanktionieren. Dies geschieht hochgradig routinisiert und ist ein Pra-
xiskomplex fiir sich: die Praxis des viel zitierten -Umgangs mit Heterogenitit. Die
Normen werden dabei nicht — wie es das oben angefithrte Foucault’sche Zitat na-

60 Butler2018,S. 213-215.
61 Bublitz2013,S. 75.
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helegt — im Sinne einer Dressierung in die Korper geleitet, sondern es gibt vonsei-
ten der Kinder neben aller kompetenten Gefiigigkeit auch Eigensinn und Wider-
stand, was mit dem Butler’schen Blick auf die Performativitit deutlich gemacht
werden kann. Die Kinder sind keine passiven »Empfingerinnen und Empfinger«
in diesem Geschehen, sondern haben einen aktiv handelnden Anteil.
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theoretische Ausblicke






Registrieren oder Verstehen?
Uberlegungen zur Rekonstruktion sozialer Wirklichkeit
mittels sozialer Handlung und/oder als Praxis

Christoph Maeder

Im Text Die Zeiten des Historikers und die Zeiten des Soziologen. Der Streit zwischen
Braudel und Gurvitch —wiederbetrachtet wird von Alain Maillard eine wissenschafts-
historische Debatte aus Frankreich beschrieben.' Es geht dabei um gegensatzliche
Konzeptionen der Zeit, deren Bedeutung fiir die Sozialwissenschaften verhandelt
wird. Riickblickend erkennen wir darin die Ereignisgeschichte als eine chronolo-
gische Registratur von Ereignissen, die im Gegensatz zu der »longue durée« steht.
Letztere wird nicht als eine Reihenfolge, sondern als die sinnhafte Entfaltung von
Geschichte in der Abfolge von Verbindungen von bedeutsamen Vorgingen tiber
einen relevanten lingeren Zeitabschnitt konzipiert. Ereignisgeschichte und »lon-
gue durée« stehen so verstanden fiir das einfache Registrieren von Ereignissen in
der Zeit und das Verstehen von Zusammenhingen des Registrierten mit seiner
Chronologie auf der anderen Seite.

Anhand zweier bedeutender Gelehrter und ihrer Disziplinen wird damit eine
Gegeniiberstellung gemacht, welche die Soziologie vereinfacht als eine positivis-
tische und die Geschichte als eine hermeneutische Wissenschaft darstellt. Doch
angesichts einer starken und langen interpretativ-verstehenden Tradition in der
Soziologie lisst sich heute eine solche disziplinire Bipolaritit nicht mehr als ein
giltiges Unterscheidungsraster aufrechterhalten. Was aber bleibt, ist eine Arbeits-
kategorie zur Unterscheidung von wissenschaftlichen Ansitzen, die uns Hinwei-
se darauf gibt, wie mit der Sinndimension des Sozialen verfahren wird. Dabei
ist zu fragen, wie mit dem Gegensatzpaar von Registrieren versus Verstehen in
den Geschichts- und den Sozialwissenschaften umgegangen werden kann, ohne
sich notwendigerweise immer gleich an einem Ende des Kontinuums verorten zu
milssen. Eine solche Méglichkeit von Registrieren und Verstehen als Verbindung
fur die Analyse des Sozialen bietet meines Erachtens die Wissenssoziologie und
die darin enthaltene symbolisch-interaktionistisch gefithrte Handlungstheorie.>

1 Vgl Maillard 2011.
2 Vgl.Blumer2013.
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Hier wird die gelebte und die praktische soziale Wirklichkeit als das Fundament
der Gesellschaft betrachtet. Dabei werden die Aspekte von positiver Ereignishaf-
tigkeit und interpretativer Konstruktion von Ereignissen als Dinge im Alltag pro-
duktiv zu Institutionen und daraus entstehenden Sozialstrukturen zusammen-
gefiigt.® Dergestalt wird Gesellschaft oder soziale Ordnung theoretisch als eine
kontinuierliche Permutation von Handlungsverkettungen verstanden, in der die
sozialen Situationen und deren Interpretation uno actu von kommunizierenden
Menschen erzeugt und in der »Konversationsmaschine« als Alltagswelt wirk- und
bedeutsam gemacht und im strengen Wortsinn genommen verwirklicht werden.*
Oder anders formuliert: Das Gefiige der sozialen Wirklichkeitskonstruktion lisst
sich so in seiner Dinglichkeit und Interpretiertheit erkennen.

In meinem hier als eine Suchbewegung in diesem Spannungsfeld von Regist-
ratur und Verstehen verstandenen Beitrag zwischen Praxis- und Handlungstheo-
rien mochte ich erkunden, wie denn derartige Handlungsverkettungen als Prakti-
ken konzipiert und verstanden werden kénnen, ohne mich dabei in die Weiten der
vielen Facetten aktueller Praxistheorien hinein verlieren zu wollen.® Dies scheint
mir gerade deshalb umso berechtigter zu sein, je mehr sich der Komplex dessen,
was unter dem Begriff »Praxistheorien« verhandelt wird, ausdehnt und dabei un-
tibersichtlicher und in sich selber auch widerspriichlich wird.® Ein gemeinsamer
Fluchtpunkt aller Praxistheorien liegt fast durchgingig in der Auflésung des Sub-
jekts als eines Handlungstrigers des Sozialen. Es erfolgt in den meisten Praxis-
theorien - in einer hier bewusst zugespitzten Diktion — der Ersatz des Subjekts
als eines handelnden Wesens durch eine situative Mimesis von Kérpern und Din-
gen. Praxis in den Praxistheorien bedeutet — und das ist zentral — dabei genau
nicht ein Gemenge von sozialen Handlungen im Sinne von Max Weber und ein
sinnhaft strukturiertes Tun und Wirken in der sozialen Welt nach Alfred Schiitz,
sondern erfasst wird die Emergenz von Ordnung durch eine Verschrinkung von
inkorporierten und materialisierten Ordnungsroutinen von Menschen und ihren
Dingen in ihren Bewegungen.’

Damit verschwinden die planenden, leidenden, denkenden, interpretieren-
den und sonst wie in der Welt stehenden Handelnden als Akteure oder Figuren
der Gesellschaft. Sie werden von durch habitualisierte Routinen gesteuerte As-
semblagen von Menschen und Dingen in ihren Bewegungen und in ihrem Zusam-
menspiel ersetzt. Die Verfliissigung des Subjekts durch die rezenten Praxistheo-

Vgl. Berger/Luckmann 1969.

Vgl. Strauss 1993; Berger/Luckmann 1969, S. 163f.
Vgl. Reckwitz 2003.

Vgl. Reichertz 2016, S. 830-848.

N o1 BWw

Der locus classicus fiir den Ausgangspunkt der Weber’'schen Handlungstheorie: Weber1972; zur
Sinnhaftigkeit des Sozialen Schiitz1974.
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rien ist meines Erachtens ein Ergebnis dessen, was sich heute unter dem Label
einer weiteren angeblichen Wende in den Sozialwissenschaften, dem sogenann-
ten »practice turn« versammelt hat.® Dass eine solche Entsubjektivierung nicht
zwangsliufig aus der Konzeption von Praktiken heraus geschehen muss, das ver-
suche ich im Folgenden nachzuzeichnen. Ich kniipfe dafiir beim Locus classicus
zu den Praktiken in der Soziologie an, dort wo der Begriff und das Konzept von
Praktiken in Erginzung zum Subjekt zum ersten Mal nachhaltig in die Soziologie
eingefithrt worden ist, der Ethnomethodologie. Nach der Darlegung dieses »altenc
Praxisverstindnisses aus der heutigen Sicht will ich mich dann fragen, was dies
fir eine rekonstruktiv-interpretative und mit qualitativen Methoden operierende
Sozialforschung bedeuten kann.

1  Die ethnomethodologische Sicht auf Praktiken

Die zentrale Wurzel in der interpretativen Soziologie fiir die Entwicklung der
Theorie des alltiglich-praktischen sozialen Handelns in der Form sogenannter
Praktiken ist in den Studies in Ethnomethodology zu finden.’ Diese gelten immer
noch als der Schliisseltext fiir die Entwicklung von weiteren Forschungsansitzen,
die davon ausgehen, dass zu Praktiken geronnene Handlungsroutinen in Rede
und Interaktion, aber auch im Umgang mit Artefakten fundamental sind fir die
Entstehung und Aufrechterhaltung von sozialer Ordnung. Im Kern geht es dabei
darum, nachvollziehen und verstehen zu konnen, wie sich Menschen mit ihren
Aktivititen sich selbst und anderen ihr Handeln verstehbar (»accountable«) ma-
chen. Dieser grundsitzliche Ansatz, nicht mehr nur den bewussten Absichten (= In-
tentionen) der Subjekte nachzuspiiren, sondern stattdessen auf deren tatsichli-
che und konkrete Sprechhandlungen, und zwar selbst die kleinsten und scheinbar
unbedeutendsten, zu fokussieren, ist spiter von einigen Schillern Garfinkels (z.B.
Harvey Sacks, Gail Jefferson etc.) zur Konversationsanalyse ausgebaut worden.” In
der Originalformulierung liest sich dies so:

The activities whereby members produce and manage settings of organized every-
day affairs are identical with members’ procedures for making those settings »ac-
countable«. [.] When | speak of accountable my interests are directed to such mat-

8  Vgl. dazu beispielhaft die Besprechung einer einschlidgigen Schrift Schulz-Schaeffer 2017,
S.286-291.

9  Vgl.Garfinkel1967.

10 Vgl fiireinen Uberblick Eberle 2007, S.139-160.
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ters as the following. | mean observable-and-reportable, i.e. available to members
as situated practices of looking-and-telling."

Was hier auffillt, ist, dass Sprechen und Tun als organisierte Alltagstitigkeiten
enthalten sind und dass nicht von Praktiken, sondern von Aktivititen, die ver-
stehbar gemacht werden, die Rede ist. Und weiter werden kompetent handelnde
Mitglieder einer Kultur mit ithrem praktischen Wissen zum Schauen und Reden
auf diese Aktivititen eingefithrt, welche im Sinn einer positiven Wissenschaft als
beobacht- und beschreibbar gelten sollen. Hier geht es gerade nicht nur um die
zeitliche und riumliche Abfolge von Aktivititssequenzen ohne Handlungssinn,
wie dies in den aktuellen Praxistheorien weitestgehend konsensuell unterstellt
wird."”* Im Gegenteil: Der Handlungssinn in der Interaktion als einem kommu-
nikativen Ereignis ist sozusagen in Routinen geronnen und im praktischen iiber-
individuellen Aktivititsvollzug mitsituiert. Die Konstitution und Rekonstruktion
von Handlungssinn und dessen Strukturierung ist dieser ersten Theorie der Pra-
xis deshalb gerade nicht fremd, wie dies z.B. Warren Handel in seinem bekann-
ten Buchtitel Ethnomethodolgy. How people make sense” auch schon frith zum Aus-
druck gebracht hat. Auch wenn die Aktivititsroutinen einen fast selbstliufigen
Maschinencharakter haben fiir die Beobachtenden, so gehoren sie doch zum ge-
sellschaftlich erzeugten Vorrat von Handlungssinn, weil sie ohne diesen gar nie
hitten entstehen koénnen. Das Erkenntnisinteresse dieser Perspektive ist damit
auf zwei Aspekte einer routinisierten sozialen Handlungspraxis gerichtet: eine
genaue Analyse der formalen Strukturen von praktischen Handlungen und auf die
Prozeduren, die den jeweils situativen Sinn erzeugen. Eine Konzeption von Sinn
durch Handelnde in der Praxis wird jedoch in den spiteren Praxistheorien gerade
abgelehnt und durch eine sinnentleerte routinisierte Synchronisation von Abliu-
fen zwischen Menschen und Menschen und Dingen ersetzt.™

Wenn wir uns nun fragen, welches denn die formalen Eigenschaften solcher
Praktiken sind, die eine Wirklichkeitskonstruktion durch eine im Subjekt veran-
kerte, aber gemeinsam geleistete Sinnkonstitution erméglichen, dann stossen wir
auf die theoretisch-methodologischen Begriffe von Indexikalitit, Sequenzialitit,
Reflexivitit und Reziprozitit. Sie bilden zusammen das Biindel, welches jedes all-
taglich-praktische Tun umfasst und es so als ein sinnhaftes Tun fiir die Emergenz
von Gesellschaft auszeichnet.

11 Vgl. Garfinkel1967,S.1u. 9.
12 Vgl.Reichertz 2016, S. 832.
13 Vgl.Handel1982.

14 Vgl.Reichertz 2016, S. 834.
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2 Formale Strukturen von praktischen Handlungen

Ein Beispiel soll das Argument illustrieren. Wenn ich den Satz hore, der lautet:
»In welcher Klasse sind Sie?, so hore ich einen vollstindigen und verniinftigen
Satz in der Form einer Frage. Und fiir diesen Satz als eine praktische Ausserung
gilt gemiss der Ethnomethodologie die Regel von Garfinkel und Sacks, wonach
die interaktive Brauchbarkeit dieses Satzes auf bestimmten formalen Strukturen
beruht. Damit sind die folgenden vier miteinander verkniipften formalen Ebenen
von praktischen Handlungen (hier am Beispiel einer Sprechhandlung) adressiert:
Indexikalitit, Sequenzialitit, Reflexivitit und Reziprozitit.”

Die Indexikalitit eines jeden Zeichensystems bedeutet das Folgende: Wir kon-
nen den Satz S zwar als eine Frage korrekt identifizieren, doch ohne Handlungs-
kontext wissen wir dennoch nicht, was gemeint ist und was die Frage iiberhaupt
bedeuten konnte. Die Frage bleibt, obwohl formal richtig als Frage erkannt, den-
noch sinnlos. Wir kénnen sie nur dann verstehen, d.h. mit gehaltvoller Bedeutung
auffilllen, wenn wir einen weiteren Kontext jenseits der von Syntax und Gramma-
tik dazu haben.

Wenn S in einer Schule auftaucht, dann kénnte die Frage — je nachdem, wem
sie gestellt wird — idealtypisch zweierlei bedeuten. Bei einer Lehrperson wird ge-
fragt, wo und welcher Klasse diese unterrichtet, fiir wen sie zustindig ist, mit
wem sie arbeitet usw. Wenn sie einer Schiilerin oder einem Schiiler gestellt wird,
dann bedeutet die Frage die Abklirung einer organisatorischen und vermutlich
altersmissigen Zuteilung einer Person zu einer Gruppe, die wir in diesem Kontext
als Schulklasse bezeichnen usw.

Wenn S aber auf einem Bahnhof in der Schweiz zwischen zwei oder mehreren
Personen auf dem Bahnsteig fillt, dann erhalten wir eine weitere und deutlich an-
dere Bedeutung, nimlich die Unterscheidung von 1. und 2. Bahnklasse und deren
Attribuierung zu Personen, die als Reisende eine klassenmissige Zugehorigkeit
infolge eines Fahrscheinkaufs haben. Und wenn genau derselbe S im soziologi-
schen Seminar tiber Theorien sozialer Ungleichheit fillt, dann werden wir auf die
marxistische Klassentheorie verwiesen. Da es mir hier um das Prinzip der for-
malen Struktur alltiglicher Handlungen am Beispiel einer Sprechhandlung geht,
verzichte ich hier jetzt auf die Nennung weiterer méglicher Kontexte der Verwen-
dung von S und dessen situativ jeweils angezeigter Interpretation.

Entscheidend ist die Feststellung, dass praktische Aktivititen wie die exemp-
larische Ausserung von S immer einen Index in der Form des Kontextes als einer
speziellen Auszeichnung (ein »indexical particular) der Verwendung mitfithren
miissen, um als »account« (= Hervorbringung) iiberhaupt verstanden werden zu
konnen. Eine reine Mimesis als handlungsstrukturierendes Agens und gesell-

15 Vgl. Garfinkel/Sacks 1976, S.130-176.
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schaftskonstruierende Emergenz kann es so gesehen, d.h. unabhingig von den
Subjekten und ihren Kontexten nicht geben. Und alle Zeichensysteme unterliegen
im Gebrauch, wie wir seit Umberto Eco alle wissen, dem Phinomen einer unbe-
grenzten Semiosis, die immer wieder nur durch indexikale Kontextualitit und
routinemassige Konsensualitit eingeschriankt und beherrschbar gemacht werden
kann.'

Die Sequenzialitit als nichste formale Eigenschaft von praktischen Hand-
lungen verweist darauf, dass jede indexikale Hervorbringung, um verstanden
werden zu konnen, auch strikt sequenziell erzeugt werden muss und auch so
geordnet ist. Dies kann anhand von sogenannten Redezugwechseln oder den
»turn taking systems« mit den »adjeciency pairs« der Konversationsanalyse leicht
nachvollzogen werden. Es gelten hier die Regelstrukturen von Frage und Antwort,
Gruss und Gegengruss usw.”

Die Reflexivitit praktischer Handlungen als drittes Merkmal von praktischem
Tun besagt, dass in der Verschrankung von Entdusserung, Interpretation und Re-
aktion eine Handlungssequenz entsteht, welche das, was als wirklich unterstellt
wird, gerade auch durch diese Interaktion herstellt. Was demnach als dussere
soziale Wirklichkeit wahrgenommen wird, wird in der Praxis der Handelnden
gerade als Gemeinsames referenziert und hergestellt. Auf die Bedeutung einer so
verstandenen Handlungspraxis fir die Sozialwissenschaft kénnen wir mit den
Worten von Giddens ausgedriickt an dieser Stelle nur hinweisen: »All social sys-
tems, no matter how grand or far-flung, both express and are expressed in the
routines of daily social life.«?® Die Reflexivitit praktischer Handlungen wird in
ihrer Konstruktion oft dahingehend missverstanden, wonach hier vollig Freiheit
bestehe. Es wiirde demnach keine Rolle mehr spielen, ob z.B. zwischen sozialer
und physikalischer Wirklichkeit unterscheiden wird, weil ja ohnehin »alles« sozial
konstruiert sei. Dieser Fehlschluss tibersieht, dass Natur und Kultur beides ge-
legentlich auch fiir handelnde Subjekte tédliche Dominen sein kénnen. Nichts
liegt demnach der hier von mir vertretenen Sichtweise ferner als eine iibertrie-
ben voluntaristische Gesellschaftskonzeption, die unterstellt, das Prinzipielle (die
Konstruktion) wiirde dem handelnden Subjekt in freier Beliebigkeit fiir die An-
wendung und Ausgestaltung anheimgestellt. Die objektive, d.h. vom Willen des
Subjekts unabhingige soziale und natiirliche Welt ist jedenfalls ganz in einem

16 Vgl. Eco 1994. Eine lesenswerte Anwendung dieser Konzeption findet sich im Buch Das Fou-
caultsche Pendel (Eco 1993, S. 338f.), wo dieser Zwang zur Kontextualisierung von Sinn anhand
des Gebrauchs von Zahlen durchgespielt wird.

17 Vgl.dazu umfassend Silverman1998.

18 Vgl.Giddens1984,S. 36.
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Durkheim’schen Sinn genauso wirklich wie der einzelne Handelnde und seine
Aspirationen.”

Reziprozitit und darin eingeschlossen die Taken-for-Grantedness sind schliess-
lich die vierte formale Eigenschaft von praktischen Handlungen. Damit ist indi-
ziert, dass in der Handlung mit anderen die von Schiitz formulierte sGeneralthesis
des alter ego« gilt, wonach im menschlichen Gegeniiber routinemassig das Gleiche
wie in mir, aber ein Nicht-Ich unterstellt wird. Dies ist die ethnomethodologi-
sche Koppelung an die Handlungstheorie von Max Weber, mit welcher soziales
Handeln vom reinem Verhalten genau dadurch unterschieden wird, als dass im
Handlungsentwurf der Handlungspraxis ein konkreter oder generalisierter an-
derer miteinbezogen wird.?° Die Taken-for-Grantedness bedeutet demnach, dass
die Handelnden dies alles als natiirlich und normal unterstellen und eben gerade
nicht auf die Idee der aktiven Konstruiertheit von sozialer Ordnung durch ihre
Handlungspraktiken kommen. Diese Absenz ist fiir das Gelingen von Gesellschaft
zentral, denn sobald diese in der Lebenswelt fraglos gegebene Unterstellung weg-
fille, zerbricht die soziale Ordnung — wie die Krisenexperimente von Garfinkel
gezeigt haben. Eine weitere Konsequenz der Taken-for-Grantedness-Unterstel-
lung in sozialen Situationen ist die Annahme der Handelnden, dass das, was jetzt
geschieht, immer wieder geschehen konne. Diese Fraglosigkeit des unterstellen
simmer wieder< ist der Anschluss an das von Schiitz formulierte soziokulturelle
Apriori der Lebenswelt.”

Die formalen Strukturen praktischer Handlungen — Indexikalitit, Sequenzia-
litit, Reflexivitit und Reziprozitit — gilt es nun, gemiss der ethnomethodologi-
schen Praxistheorie in der empirischen Forschung zu rekonstruieren und in der
Situiertheit von sozialen Situationen zu analysieren. Die Fraggestellungen lauten
dann: Welches sind die Zeichensysteme und deren Indizes, die in welchen prak-
tischen Handlungen von kompetenten Mitgliedern einer Gemeinschaft, einer
Gruppe, eines Berufs usw. gebraucht werden? Auf welche Kontexte verweisen sie
routinemassig und in welchen Sequenzen sind die praktischen Handlungen or-
ganisiert, wie itberhaupt verstehbar und bedeutsam? Welche Reflexivitit wohnt
diesen indexikalen, sequenziell ablaufenden Handlungen mit ihren Zeichensys-
temen iberhaupt inne? Und welche Reziprozititen oder Beziehungen (auch zu
Dingen und Kérpern) spielen dabei eine Rolle und werden fiir gelingende Inter-
aktionen vorausgesetzt? Es ist selbstredend klar, dass die Bearbeitung solcher
Fragenbiindel auf anspruchsvolle, oftmals multimodale Datentechnologien und
vielschichtige theoretische Grundlagen zuriickgreifen muss.

19 Die Regel von Durkheim (1984), wonach Soziales mit Sozialem zu erklaren sei, lasst sich jeden-
falls nicht aufheben.

20 Vgl.Weber1972,S.1.
21 Vgl. Schiitz/Luckmann1994b u. 1994a.
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3  Schlussfolgerung

Das Konzept von Praktiken, so wie es fiir die interpretative Soziologie mit der
Ethnomethodologie eingefithrt wurde, hat fir die Sozialforschung weitreichen-
de Folgen gehabt. Damit hat sich nicht nur der Blick auf die Gesellschaft per se
erweitert und verdndert, sondern in der Tat wurden die Soziologie und die mit
ihren Methoden und Theorien forschenden weiteren Sozialwissenschaften von
der funktionalistischen Mikro-Makro-Unterscheidung der Gesellschaft gelost. Es
riickten damit die Praktiken des Handelns ins Zentrum, die auch die Weber’sche
Ausgangsposition vom idealtypisch verstehend Handelnden in die Theorien der
Lebenswelt hinein wesentlich erweitert haben. Und davon angeleitet sind in den
sogenannten Laborstudien spiter auch die Grundlagen fiir die Science, Techno-
logy and Society Studies (STS-Studien) gelegt worden, aus denen spiter wegen
des Materialititsargumentes die Akteur-Netzwerk-Theorie von Latour hervorge-
gangen ist.”? Dabei ist aber nun zentral zu beachten, dass diese spiteren Praxis-
theorien die Ethnomethodologie durchgingig ohne die Dimension des sozialen
Sinns rezipiert haben. Ihr Kerngehalt besteht aus mimetisch produktiven Verket-
tungen von inkorporierten und/oder materialisierten Routinewissensbestinden
in Auseinandersetzung mit der materiellen Welt als Gesellschaft.”? Damit verab-
schieden diese Praxistheorien genau jene Form der Beschreibung von Geschichte
und Gesellschaft, wie sie fiir eine Rekonstruktion der »longue durée« in histori-
scher oder der Sinnhaftigkeit menschlichen Tuns in soziologisch-interpretativen
Sicht angestrebt werden. Dieser Reduktionismus des Sozialen durch eine prazise
Auslassung in an sich hochkomplexen und detailverliebten Theorien verdient es
meines Erachtens kritisch weiterverhandelt und in seinen Folgen fiir die Sozial-
wissenschaften bedacht zu werden. In diesem Sinn wire ich auch vorsichtig und
wiirde nicht unterstellen wollen, dass das vorgingige handlungstheoretische
Konzept der Soziologie einfach durch die praxistheoretischen Ansitze ersetzt
werden kann. Vielmehr wire es verdienstvoll, einer Theorievergessenheit vorzu-
beugen und wieder nach dem Ertrag der einen oder anderen Denktradition im
Hinblick auf die Erklirung der Erzeugung von sozialen Ordnungen anhand kon-
kreter Fille zu fragen.

Fiir die Interpretation im Kontext von historisch angelegten Unternehmungen
ist dabei meines Erachtens mindestens zweierlei bedeutsam. Erstens haben die
sogenannten Praxistheorien, so wie sie in einem zum Locus classicus geworde-
nen einschligigen Text zusammengetragen wurden, durchaus von ihm ausgelas-

22 Als berithmt gewordener Ausgangspunkt gilt hier die ethnografische Untersuchung eines na-
turwissenschaftlichen Labors; vgl. Latour/Woolgar 1979. Fir die Akteur-Netzwerk-Theorie sei
verwiesen auf Latour 2010.

23 Exemplarisch dafiir Law/Singleton 2004.
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sene, elaborierte und fiir das Verstindnis von Gesellschaft bedeutsame Vorgin-
ger.”* Diese nicht, nur selektiv oder gar als itberwunden zu bedenken, ist meines
Erachtens riskant fir die empirische Rekonstruktion sozialer Ordnungen. Dies
insbesondere wegen der unaufhebbaren Verankerung und Verschrinkung der
formalen Eigenschaften von praktischen Handlungen in der Interaktionssphire.
Empirisch robuste datenmissige Dokumentationen zu den praxistheoretischen
beschreib- und analysierbaren Gegenstinden jenseits der Texte gibt es ja erst seit
dem Aufkommen der Audio-, Film- und Videotechnologien. Was zeitlich dahin-
ter oder sonst wie ausserhalb liegt, das kann jedenfalls nur mit grossem argu-
mentativem Aufwand praxistheoretisch in der Linie der neueren Praxistheorien
erschlossen werden, wenn tiberhaupt. Der Nodus von Handlungssinn und pra-
xeologisch angelegter Empirie ist jedenfalls anspruchsvoll und sollte nicht ein-
fach ausgeblendet werden. Und zweitens ist es gerade in einem theoriebewussten
historischen Umfeld selbstverstindlich gut zu wissen, dass man sich beim Ge-
brauch von Begriffen wie dem der Praxis oder der praxeologischen Rekonstruk-
tion durchaus auf den Schultern von Riesen und weniger am Beginn eines neuen
Durchbruchs, einer Innovation oder an einer Weggabelung befindet.?
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Die normative Kraft des Praktischen
Bildungstheoretische Reflexion von zentralen Elementen
der Buchbeitrage

Tomas Bascio

Am Ende wird — basierend auf den versammelten Buchbeitrigen, aber mit einem
zusitzlichen Schwerpunkt — der Versuch unternommen, auf ein zentrales Ele-
ment zu fokussieren, nimlich auf das normative Fundament von Praktiken. Dabei
beinhaltet der angekiindigte Vergleich bereits die These, dass Praktiken, wie sie
hier beschrieben wurden, im Wesentlichen auf (impliziten oder explizit gemachten)
normativen Primissen griinden, aber auch durch ebendiese hervorgebracht wer-
den. Ahnlich wie ein Olgemilde erst durch eine — teilweise auch mehrschichtige
und aufwendige — Grundierung wesentlich zu seiner Farbigkeit und Langlebig-
keit kommt, scheinen Praktiken erst durch ihr normatives Fundament, das ana-
log zum Olgemilde auch als normative Grundierung bezeichnet werden kénnte,
als Praktiken iiberhaupt wahrnehmbar zu sein. Und so wie ein Gemilde in sei-
ner fertigen Ausfithrung die Grundierung héchstens noch erahnen lisst, sind
die Werte und Normen, die einer Praktik zugrunde liegen, auf den ersten Blick
moglicherweise verborgen. Um der Grundierung eines Bildes auf den Grund zu
gehen, miissten die Farbschichten mit Skalpell und Schaber weggeschnitten und
weggekratzt werden. Wie in den Beitrigen beispielhaft gezeigt wurde, waren fir
die Sichtbarmachung des normativen Fundaments bzw. der normativen Grun-
dierung der Praktiken ebenfalls Eingriffe nétig, auch wenn es sich methodisch
nicht um gemaildechirurgische, sondern um historische und ethnografische An-
sitze handelt.

In diesem abschliessenden Beitrag soll also der Blick auf die Praktiken als nor-
mierende Ordnungen® in den Mittelpunkt geriickt werden, so wie sie sich der An-
nahme nach in den Buchbeitrigen prisentieren (1). Zusitzlich soll gezeigt werden,
wie Praktiken durch meist nichtintendierte, sprachliche Ordnungen der Autoren
und Autorinnen in den Beitrigen lesbar gemacht bzw. wie in den untersuchten
Beispielen Praktiken durch verschiedene Akteure sprachlich geordnet werden (2)

1 Dabei wird »Ordnung« nicht —wie heute in den Sozialwissenschaften iiblich —ausschliesslich
als diskursanalytischer Begriff verstanden, sondern ebenso im praxeologischen Verstandnis.
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und wie es methodisch offensichtlich anspruchsvoll ist, die normative Fundierung
bzw. die normative Grundierung sichtbar zu machen (3).

Zuvor soll noch einleitend eine handlungstheoretische Reflexionsschlaufe
durchlaufen werden: Nach dem Lesen der Buchbeitrige konnte nimlich einer Le-
serin oder einem Leser ein unschirferelationales Gefithl beschleichen. Analog zur
These der Quantenphysik, wonach im subatomaren Bereich keine genauen Mes-
sungen durchfithrbar seien, scheint es nicht méglich zu sein, Praxis bzw. Prakti-
ken genau zu erfassen oder zumindest einheitlich zu beschreiben. Auf die begrift-
liche Unschirfe des Praktikenbegriffs® oder auf dessen ausschliessliche Existenz
in Zusammenhang mit Abliufen und Relationen’® wird in verschiedenen Texten
verwiesen. Alle in diesem Band versammelten Untersuchungen setzen Praktiken
in Beziehung zu einer bestimmten Forschungsperspektive und fokussieren — unab-
hingig davon, ob mit historisch- oder ethnografisch-methodischem Zugang ge-
arbeitet wird — auf eine bestimmte, menschliche Praxis.* Dass die Praktiken unter-
schiedlich definiert und beschrieben werden, konnte zur (vorschnellen) Annahme
fihren, es wire besser, den Praktikenbegriff moglichst zu vermeiden,® dass Prak-
tiken die Grenzen der eigenen Forschungsrichtung sichtbar machen® oder dass es
Praktiken zwar geben moge, dass sie aber nur ungenau und sehr disparat erfasst
werden kénnen und deshalb keine verniinftigen Aussagen itber Praktiken - auch
nicht nach dem Lesen der hier versammelten Artikel - méglich seien. Ein solches
Urteil ginge beispielsweise von der Pramisse aus, dass Praktiken in irgendeiner
Form ein Biindel von Handlungen beschreiben, und wenn die zugrundeliegenden
Handlungen nicht genau festgemacht, wenn die Ursachen einer Handlung nicht
genannt werden konnen, dann sind letzten Endes auch die Praktiken, die auf
ebendiesen Handlungen aufbauen, nicht sinnvoll beschreibbar. Ein solches Urteil
wire gemiss dem Sprach- und Handlungsphilosophen Donald Davidson aber
verfritht und falsch. Denn die Beschreibung und die Erklirung von Handlungen —

2 DeVincentiindiesem Band (i.d.Bd.), S. 116.

3 Ebd,S.m7.

4 Dabei ist es nicht unerheblich, dass die hier untersuchten menschlichen Aktivitaten in ihren
verschiedenen Auffassungen und Kontexten aristotelisch gesprochen praktisch und nicht
etwa poietisch oder theoretisch gedeutet werden. Das heisst, weder die handwerklichen Fertig-
keiten (Poiesis) noch die Einsichten in obere Prinzipien (Theoria) interessieren hier, sondern
(zwischen-)menschliche Aktionen und Interaktionen, die in Praktiken ihren Ausdruck finden
(vgl. Gigon1973, S. 65f.).

5 Soetwa Philipp Felsch: »Offen gestanden, versuche ich, das Wort»>Praktiken<inzwischen mog-
lichst selten zu verwenden. Denn bei den letzten Malen zerfiel es mir manchmal wie ein mod-
riger Pilzim Mund« (2016, S. 255).

6  Sofragtsich beispielsweise Jirgen Budde, »was denn das spezifisch Ethnographische an der
Ethnographie ist, wenn sie mit grosser methodischer Breite, methodologischer Vielfaltig-
keit sowie einem unscharfen Praktikenbegriff ausgestattet ist« (2015, S. 8).
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und damit weitergedacht: auch von Praktiken — sind ohne genaue Kenntnisse der
inhirenten Kausalgesetze sehr wohl méglich: »Es ist ein Irrtum zu glauben, es sei
keine Erklirung gegeben worden, solange kein Gesetz genannt worden ist.«” Er-
kldrungen (fur Ereignisse) werden auch gegeben, wenn kein Gesetz dafiir genannt
wird. Und - deshalb diese sprachanalytische Schlaufe - es ist sogar sehr wahr-
scheinlich, dass die fiir die Erklirungen verwendeten Begriffe die gleichen wie fir
die vielleicht spiter folgenden (Kausal-)Gesetze sind, auch wenn die Begriffe in
Gesetzen bereits eine erweiterte oder umgekehrt auch eine eingeschrinkte Be-
deutung haben. Auf die Praktiken gemiinzt, konnte daraus geschlossen werden:
Auch wenn Praktiken ursichliche Griinde haben, die aber (noch) nicht bekannt
sind, sind verniinftige, sinnvolle Aussagen iiber ebendiese Praktiken moglich,
auch wenn der Begriff der Praktiken auf den ersten Blick heterogen und unein-
heitlich verwendet wird. Tatsache ist, dass er (unterschiedlich) verwendet wird,
um bestimmte Ereignisse zu beschreiben, und dass diese Aussagen sprachlich
auch bedeutungsvoll sind, wenn auch die verwendeten Begriffe uneinheitlich sind.

1 Die normierende Ordnungskraft der Praktiken

Was iiber das Beschreiben von Praktiken bei allen Artikeln als iibergeordnete,
gemeinsame Klammer bezeichnet werden kann, ist die Deutung von Praktiken
als normierende Ordnungen — trotz unterschiedlichen Themen, Schwerpunktset-
zungen, analysierten Zeiten und ausgesuchten Methoden. Unabhingig davon, ob
mit Praktiken »Tdtigkeiten, deren Beschreibungen, Begriindungen und Legiti-
mationen« verstanden werden,® womit eine moralische, normative Ebene explizit
mitgemeint ist, oder ob Praktiken implizit Wert- und Normvorstellungen trans-
portieren, wie beispielsweise bei der Beschreibung der Praxis des Mitschreibens,
bei welcher Texte kommentiert, bezweifelt, gestrichen oder erginzt werden:’ Den
Praktiken scheint eine moralisch-normative Komponente innezuwohnen.

Viele der hier dargestellten Praktiken sind als normative Handlungsmuster
gerade wegen ihrer pidagogischen Einbettung erkennbar. So sind Praktiken des
Strafens als »Beschreibung der Strafpraxis«’® immer auch (normative) Begriin-
dungspraktiken. Als sprachlich gefasste Handlungen, mit denen gemiss den meis-
ten Autoren und Autorinnen auch ein Handlungsiquivalent in den sprachlich for-
mulierten Titigkeiten korrespondiert, kommen Strafpraktiken in fast allen hier
versammelten Texten vor: So sind Strafpraktiken auch bei den Hauswarten be-

7  Davidson1998,S.39.

8  Horlacheri.d.Bd., S.244.
9 Reh/Klingeri.d.Bd., S. 229.
10 Horlacheri.d.Bd,, S. 246.
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obachtbar, die als Vollstrecker die Strafverhingung der Lehrpersonen umsetzen
mussten.” Bei den Studentenverbindungen wurden in Zusammenhang mit dem
Trinken Praktiken des »Strafens oder Ahndens von Vergehen«'* ausgesprochen,
unter anderem auch die Hochststrafe eines Seminarausschlusses, wie sie auch die
Analyse des Romans Unterm Rad gezeigt hat,” in Schaffners Johannes-Roman wer-
den zudem Kollektiv- oder Priigelstrafen ausgemacht.” Eine eigentliche Straf-
praktik ist auf den ersten Blick in den Eignungsabklirungen vermutlich nicht er-
sichtlich, bedenkt man allerdings die normative Kraft der Eignungsabklirungen,
die iiber Zulassung oder Nichtzulassung zu einem Lehramtsstudium entscheiden
konnten,” so kénnten auch hier Strafpraktiken gesehen werden. Zumindest kon-
nen diese Abklirungen als normative Praktiken gesehen werden, da die gute, ideale
Lehrperson als normative Orientierung diente. Auch in der Studie der Kindergar-
tenkinder werden Strafen nicht explizit genannt, doch kénnte die ausgesproche-
ne Riige der Kindergartenlehrerin wegen der Missachtung einer Verhaltensnorm
durchaus als Strafe bezeichnet werden, nimlich — wenn die Zurechtweisung in
Gegenwart der anderen Kinder geschieht — als 6ffentliche Blossstellung oder all-
gemein als soziale Sanktion, je nachdem, wie, in welchem Tonfall, mit welchem
Blick etc. die Lehrperson das Kind anspricht.” Dass in Nachrufen bisweilen dem
Verstorbenen gegeniiber auch (negative) Kritik gedussert wurde, ist etwas iiber-
raschend: Naturgemaiss nicht mehr fiir den Verstorbenen, aber fiir die Hinterblie-
benen oder all jene, die den Nachruf horten oder lasen, kénnten solche genannten
»Fehler« einer verstorbenen Lehrperson oder eines Schiilers leicht als strafende, in
boser Absicht ausgesprochene Abrechnung (miss-)verstanden worden sein.” Und
wenn in Kollegheften »Ungenauigkeiten und Fehler beklagt«® wurden, so kénn-
ten diese Rekonstruktionspraktiken von Studierenden in ihrem normativen Ge-
halt auch als strafendes Urteil gegentiber einem Professor oder einem Dozenten
bezeichnet worden sein.

Die obengenannten Beispiele zu den Strafpraktiken scheinen eines gemein-
sam zu haben: Sie gehen mit einer bestimmten Annahme einher, wie Menschen

11 Jueni.d.Bd.,S.68,76.

12 DeVincentii.d.Bd., S.132.

13 Grubei.d.Bd,, S.153.

14 Ebd. S.152.

15 Hoffmann-Oconi.d.Bd., S.184.

16 Sieber Egger/Unterwegeri.d.Bd., S. 281. Vom Kind kénnte es umgekehrt gar als Erfolg taxiert
werden, wenn es derartangesprochen wird, das dndert aber nichts daran, dass die Interaktion
auch ein normativ-strafendes Element aufweist. Es ware zudem auch denkbar, dass das Kind
zunichst die Aufmerksamkeit und das Getadeltwerden als Erfolg verbucht, es spater aber als
Bestrafung begreift (vgl. spater zum Thema Eigensinn).

17 Burrii.d.Bd., S.98.

18 Reh/Klingeri.d.Bd.,S. 222.
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handeln, weshalb sie so und nicht anders handeln und vor allem auch: wie sie an-
ders hitten handeln miissen. In Verbindung mit Donald Davidsons Handlungs-
theorie konnten die Strafpraktiken so begriffen werden, dass diese nicht — wie
umgangssprachlich iiblich — Fehlverhalten, sondern eigentliche Fehlhandlungen
sanktionieren sollten. Dabei geht die strafende Seite meist davon aus, dass die
fehlbare Person — auch wenn diese nicht absichtlich die strafbare Handlung voll-
zieht — trotzdem als Verursacher/-in des sanktionswiirdigen Ereignisses gilt, wes-
halb sie wiederum als Verantwortliche gesehen und auch als solche bestraft wer-
denkann.”

Oft sind Strafpraktiken im pidagogisch-erzieherischen Kontext die auffil-
ligeren Praktiken, aber es werden in den Texten zuhauf auch andere, alltigliche
oder »dezentere« Praktiken beschrieben, die im jeweiligen Kontext eine norma-
tive Komponente haben bzw. itberhaupt erst durch das Normative verstindlich
sind. Praktiken werden — wie es De Vincenti formuliert — durch nichts konstitu-
iert, »ausser durch sich selbst respektive durch benachbarte Praktiken«.?® Aber
um iiber die Praktiken zu schreiben und um zu verstehen, welcher normative Gehalt
in den beschriebenen Praktiken enthalten ist, wird immer auch iiber das Beschrei-
ben der eigentlichen Praxis hinaus versucht, mit iberzeitlichen, dekontextuali-
sierten, quasi transzendental-sprachpragmatischen Begriffen und Kategorien zu
arbeiten. Und so wie Horlacher nach der Analyse der Handbiicher und Leitfiden
konstatiert, »dass auch eine auf Praxis und Praktik fokussierte Perspektive keine
historische Realitit zu rekonstruieren vermag, sondern dass es auch hier im We-
sentlichen [sic!] darum geht, so gut wie moglich zu rekonstruieren, was gemeint
war, wenn etwas gesagt bzw. getan wurde«,” konnte weiter gefragt werden: Wie
konnten Praktiken anders als mit allgemeinen, iiberzeitlichen Begriffen verstind-
lich gemacht werden? Die praxeologische Perspektive hilft, Praktiken iiberhaupt
erst ans Tageslicht zu heben, normative Ordnungen werden erst in der Analyse der
Praktiken gesehen und stehen nicht schon von Anfang an fest, aber welche ana-
lytische Aussagekraft, welche Bedeutung hitten »Strafen« oder »Trinken«, wenn
sie nicht auch iberzeitlich verstanden werden kénnten? Das Strafen als sozial-
normative Praktik oder die Praktik des Trinkens als sozialer Akt scheinen zwar
tiberhaupt erst durch ihre Kontextualisierungen und in Bezug auf die Materialitit
greifbar zu sein, aber in der Interpretation sind sie auch deshalb bedeutungsvoll,
weil wir aus heutiger Sicht verstehen, weshalb Strafen und Trinken iiberhaupt mit
Moral und Sitte in Verbindung gebracht werden kénnen, welchen normativen Gehalt
Strafen und Trinken (iiber die blosse Flitssigkeitsaufnahme hinaus) haben konnen:
Studentisches Kneipen erhilt erst seinen Sinn, wenn die Vorstellung jugendlichen

19 Vgl. Davidson1998, S. 73ff.
20 DeVincentii.d.Bd.,S.121.
21 Horlacheri.d.Bd,, S. 264.
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Trinkens als moralisches Problem denkbar ist, Abstinenz als moralische Tugend
ist erst als normative Praktik verstindlich,?* weil Abstinenz als Begriff, Haltung
und Praktik auch ausserhalb des seminaristischen Kontextes verstindlich ist. Ge-
meinsinnpflege oder Solidaritit* entfalten sich zwar erst durch einen Kontext wie
denjenigen des beschriebenen Trinkens und der Trinkpraktiken vollends, doch dass
die Pflege des Gemeinsinns und der Solidaritit itberhaupt als moralischer Topos
verstanden werden, hat damit zu tun, dass wir die Pflege nicht als eine Art sach-
liche oder botanische Pflege deuten, sondern als moralische Tugend (heute wiirde
wohl eher von Haltung gesprochen werden). So gehen wir beispielsweise auch da-
von aus, dass es beim »Einiiben einer Sitzpraktik«** nicht bloss um das psycho-
motorische Sitzenlernen geht, sondern auch um das Erlernen einer als normal und
konsensuell gesehenen Art, wie ein Kind im Kindergartenkontext zu sitzen hat.
Dabei geht eine Kindergartenlehrperson nicht wissenschaftlich oder empirisch
vor, indem sie zuerst priift, ob ihre Aufforderungen tatsichlich als normal wahr-
genommen werden oder einen gesellschaftlichen Konsens darstellen, sondern sie
geht eher von einer impliziten, unreflektierten, immer aber auch normativen An-
nahme aus, wie eine Titigkeit, eine Praxis im Allgemeinen richtig zu sein hat. Ahn-
lich ist es bei den Hauswartspraktiken: Deren Alltagshandlungen scheinen per se
nur im historischen Kontext verstindlich und nicht iiberzeitlich zu sein. In den
beschriebenen Fillen bestanden die habituellen Titigkeiten der Hauswarte aus
Heizen, Reparieren, aber auch aus Kontrollieren und Aufsichtsaufgaben, sodass
auch durch sie der Schulalltag reglementiert, geordnet und organisiert wurde.?
Gerade der Aspekt des Kontrollierens scheint iiberhaupt erst in der eingehenderen
Analyse der Hauswartspraktiken auf, aber das Verstindnis davon, was im gesell-
schaftlichen Kontext Kontrollieren bedeuten mag, geht tiber die Hauswartstitig-
keiten hinaus, weil wir ein Wissen, eine Kategorie davon haben miissen, was mit
Kontrollieren gemeint sein kénnte (und zwar nicht nur im Kontext des Seminars).
Die Hauswarte iibten nicht bloss einen Beruf aus, sondern waren auch Teil der
jeweiligen »landscape«,? Teil der Schulkultur. Ihre Berufspraktiken vermischten
sich mit erzieherischen und somit auch normativen Praktiken des Aufpassens,
Kontrollierens, Meldens, Intervenierens usw. Ihre Praxis als Hauswart war also
immer auch Teil der Seminarpraxis und von dieser nicht zu trennen.” In Bezug
auf den normativen Gehalt der beschriebenen Praktiken liesse sich bei allen ande-

22 DeVincentii.d.Bd., S.127.

23 Ebd,, S.133.

24 Sieber Egger/Unterwegeri.d.Bd., S. 282.

25 Jueni.d.Bd.S.76.

26 Ebd.,S.75.

27 Wir gehen in der Regel davon aus, dass wir ein Wissen davon haben, was eine Seminarpraxis
und was eine Schulkultur sein konnte, auch wenn diese Begriffe nicht niher definiert werden.
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ren behandelten Themen Ahnliches sagen. In Zusammenhang mit Erinnerungs-
praktiken werden von den Nachrufsakteuren »Erinnerung« und »Gemeinschaft«
hergestellt,”® bei den Eignungsabklirungen - so Hoffmann-Ocon — wurde mit
oftmals »normativen Anspriichen«® nach der »Eignung« (Originalbegriff) eines
jungen Menschen zum Lehrerberuf gefragt, von Reh/Klinger werden aus einem
Studentenfithrer die Vorziige des akademischen Vortrags dahingehend zitiert,
dass damit »die intellektuellen Krifte« und der »wissenschaftliche Geist« ge-
weckt und der »Fortschritt der Wissenschaft« vorangebracht werden sollten.* In
diesen historischen Beispielen wurden mit Metaphern normative Angaben ge-
macht, die in Zusammenhang mit den beschriebenen Praktiken, aber auch darii-
ber hinaus verstindlich sind. Angelehnt an Hans Blumenbergs Metapherntheorie
konnten metaphorische Begriffe wie »Gemeinschaft«, »(Berufs-)Eignung«, »Fort-
schritt« oder »Geist« als »absolute Metaphern« bezeichnet werden in dem Sinne,
dass sie zwar auch als historische Begriffe angesehen werden miissen, aber auch,
dass »sie sich gegeniiber dem terminologischen Anspruch als resistent erwei-
sen, nicht in Begrifflichkeit aufgelost werden konnen.«** Auch wenn Blumenberg
eher an allumfassende Phinomene wie »Zeit«, »Welt« und »Leben« denkt, kénn-
ten darunter genauso gut Begriffe wie »Geist« oder »Gemeinschaft«, die mit-
unter ebenso abstrakt und wenig fassbar sind, subsumiert werden. Metaphern
werden neben ihrer kommunikativen Funktion auch wegen ihrer hermeneutischen
(abstrakte Sachverhalte plastisch veranschaulichenden), ihrer heuristischen (zur
Theoriebildung) oder appellativ-argumentativen (iiberzeugen wollenden) Funktion
eingesetzt.”? Die hermeneutische und heuristische Funktion der Sprache und im
Speziellen der Metaphern erlaubt es, implizite oder explizite Muster, Kategorien,
Typologisierungen in den Beschreibungen der Praktiken herauszudestillieren,
unabhingig davon, ob die (wissenschaftlichen) Autoren und Autorinnen oder die
historisch oder ethnografisch untersuchten Akteure der beschriebenen Fille sich
diesen Mustern oder Kategorisierungen bewusst waren oder nicht.

28 Burrii.d.Bd,, S. 87.

29 Hoffmann-Oconi.d.Bd., S.187.

30 Reh/Klingeri.d.Bd.,S. 218.

31 Blumenberg2015,S.12.»Gemeinschaft«erschliesst sich auf den ersten Blick moglicherweise
als Metapher weniger als andere, wird aber auch in soziologischen Arbeiten als Metapher
beschrieben (allerdings ohne auf Blumenberg Bezug zu nehmen): »Gemeinschaft ist nicht
greifbarund soll doch gespirt werden kénnen. Gemeinschaftisteine Imagination, sieistein
Bild und beruht auf der Ubertragung von etwas auf ein anderes. Gemeinschaft ist Metapher
und greift zugleich auf weitere Metaphern zu, um zur Anschauung gelangen zu kénnen«
(Niekrenz 2001, S.15).

32 Vgl. Guski2007,S. 21ff.
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2  Sichtbarmachen von Praktiken durch sprachliche Ordnungen
und komplexitatsreduzierende Ordnungsmuster

In den Buchbeitrigen werden sprachliche Ordnungen in zweifacher Hinsicht ge-
macht:

1. Einerseits auf einer analytischen Ebene: Die Autoren und Autorinnen be-
nutzen — meist implizite, manchmal explizit gemachte — sprachliche Ordnungen,
um die in den Texten vorgefundenen normativen Ordnungen herauszudestillie-
ren. Sprachliche Ordnungen helfen dabei, die analysierten komplexen, normativen
Ordnungen, die normativen Fundierungen in epistemologischer und ontologischer
Hinsicht verstindlich zu machen.

2. Andererseits auf der beschriebenen, praktischen Ebene: Die Praktiken er-
scheinen zwar erst durch die Prisentation und Auswahl durch die Autoren und
Autorinnen, aber in der Beschreibung erscheint eine zusitzliche, praxeologi-
sche Ebene, die zumindest vom Anspruch der Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftler her die Praktiken in actu zeigt, wenngleich es nicht Abbilder einer
»Realitit« sind, so doch exemplifizierte Beispiele von (potenziell) beobachtbaren
Praktiken. In diesen beschriebenen Praktiken finden sich ebenfalls sprachliche
Ordnungen bzw. sprachliche Verallgemeinerungen, die von den in den heraus-
gearbeiteten Untersuchungen dargestellten Akteuren gemacht werden und ihnen
als Orientierungshilfe dienen, um fiir sich die normativen Praktiken sprachlich
zu ordnen. Meistens ist dies ein alltagssprachlicher, unbewusster und nichtinten-
tionaler Akt, sodass zwar von aussen betrachtet Ordnungen geschaffen werden,
meist aber unsystematisch und nicht in analytischer oder ordnender Absicht.*

Durch analytische sprachliche Ordnung die normierenden Ordnungen
der Praktiken offenlegen

Wenn Burri in ihrem Beitrag aufopfernde Lehrer als »in Nachrufen besonders
gerne gesehener Charakter« und deswegen »als Topos« bezeichnet,* so wird hier
analytisch eine Art kategoriale Ordnung der »Nachrufsakteure« versucht. Bei den
Seminartugenden soll es grundsitzlich auch »typische Tugenden«* gegeben ha-
ben, und Lehrpersonen werden von Burri in geborene, individuelle oder verkann-
te Lehrertypen eingeteilt, die jeweils in den Nachrufen herauszulesen sind:* Hier
wird mithilfe einer Typologisierung versucht, Ordnung in der Analyse herbeizu-

33  Firdie methodische Nutzung von Typen vgl. beispielsweise die als qualitative Methode in der
Biografie- und Bildungswissenschaften angewandte Typenbildung (Tippelt 2009).

34 Burrii.d.Bd.S.97.

35 Ebd.

36 Ebd.



Die normative Kraft des Praktischen

fihren, was wiederum an bekannte Lehrertypologisierungsversuche erinnert.”
Oder wenn Grube den Roman Unterm Rad als »Prototyp« eines Internatsromans
bezeichnet, so wird den darin verhandelten normativen Internatspraktiken ein
gewisser Verallgemeinerungscharakter zugesprochen. Uber mehrere Texte hin-
weg wird von Handlungs- oder Verhaltensmustern, von Alltagsroutinen oder von
moglichen Wirkmechanismen in Zusammenhang mit analysierten Handlungen
gesprochen, was wiederum nichts anderes als einen Versuch darstellt, Praktiken
mit ihren Handlungen und Verhalten in Muster, Kategorien oder Typen zu den-
ken: Praktiken werden als Handlungsmuster®® oder als »kollektive[] Handlungs-
muster<’”” gesehen, im Seminaralltag wird nach »institutionalisierten Kontroll-
mustern«,* in den untersuchten Romanen nach »Darstellungsmuster[n] itber
Alltagsabliufe und Ordnungsroutinen« gesucht.” Bei den Eignungsabklirungen
wird den Kandidaten ein musterhaftes Wissen unterstellt, mit deren Hilfe sie ihre
eigene Eignungspraktik anpassen konnten.** Ebenso wird die Selbststilisierung
in den von den jungen Lehrpersonen verfassten Texten als Muster erkannt,” wo-
bei die Frage, inwiefern in den Texten, die sowohl schulfeldbeschreibend wie auch
selbstreflexiv zu sein hatten, normative Anspriiche oder auch Muster, Regeln, gar
Typen abzulesen sind, inwiefern die Texte als eher subversiv oder mehr adaptiv
angesehen werden koénnen, wohl dahingehend beantwortet werden miisste, dass
jeweils alle genannten Aspekte in ihnen enthalten zu sein scheinen.

Die Praktik des Mitschreibens wird auch als »Ausdruck eines wirksam wer-
denden kulturellen Musters«** beurteilt, im systematischen Auswerten der Kol-
leghefte als serielle Quellen wird das Potenzial gesehen, »Hinweise auf iibliche,
typische oder aber auch variierende Rezeptionspraktiken« zu sehen.* Im ethno-
grafischen Beitrag wird ein wichtiger Unterschied zwischen den Kindergarten-
generationen darin gesehen, dass die Kindergartenlehrpersonen verinnerlichte
Praktiken als »implizites und routiniertes Kérperwissen«* mit sich tragen, wih-
rend die Kinder solche Routinen erst erlernen (miissen). Routinen kénnen als

37 Eserinnert v.a. an die Unterscheidung des logotropen vom paidotropen Lehrertypen gemdss
Christian T. Caselmann (Caselmann 1949), aber auch an andere psychologisch-idealisierte Ty-
pologisierungen (z.B. Kerschensteiner1921 oder Spranger1958).

38 Jueni.d.Bd.,S.57.

39 DeVincentii.d.Bd.,S.119.

40 Grubei.d.Bd., S.143.

41 Ebd., S.144.

42 Hoffmann-Oconi.d.Bd., S.173.

43 Ebd., S.194.

44  Reh/Klingeri.d.Bd., S. 231.

45 Ebd.,S.229.

46 Sieber Egger/Unterwegeri.d.Bd., S. 289.
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Handlungsvollziige ebenfalls typologisch und musterhaft verstanden werden.
Schliesslich sieht Horlacher am Ende ihres Beitrags einen prospektiven Analyse-
schritt darin, mogliche »Wirkmechanismen«*” herauszuschilen, was auf eine Be-
nennung und ev. auch Typologisierung oder Musterhaftigkeit potenzieller Hand-
lungsursachen hinausliefe.

Eine aufschlussreiche Perspektive, das Agieren oder Reagieren einzelner
Menschen in den dargestellten, meist normativen Praktiken zu verstehen, bietet
die Deutungskategorie des Eigensinns, die als eigene Analysekategorie beschrie-
ben werden konnte. Der Eigensinn bzw. die Eigensinnigkeit wird in einigen vor-
liegenden Texten teilweise explizit so genannt und charakterisiert, in anderen
werden andere Ausdriicke benutzt, diese liessen sich aber ebenfalls mit dem Be-
griff des Eigensinns tibersetzen. In den Texten von Grube oder Hoffmann-Ocon
wird der Eigensinn in verschiedenen Ausformungen selber als eigensinnige Praktik
beschrieben, »durch eine Perspektivverschiebung« konnten Akteure »als eigen-
sinnige Figuren mit eigenen Routinen« gesehen werden.*® Oder — wie von Grube
umschrieben - eigneten sich (Seminaristen) »den Umgang mit widerstreitenden
Praktiken, unterschiedlichen Meinungsbildungen und Anerkennungserwartun-
gen teilweise subtil eigensinnig an.«<* Der Umgang mit seminaristischen Ord-
nungsregimen zeigt sich bei Grube — je nach Akteur und Kontext — in eigensinni-
ger Weise als Trotz, Widerstindigkeit, Renitenz oder wurde in Schmihgedichten
oder Lesekreisen ausgelebt, Letztere »sorgten bei Seminaristen fiir eigensinnige
Aneigung intellektuellen Wissens«.” Dass gewisse Praktiken von Studierenden
oder von Schiilerinnen und Schiilern mit den Erziehungspraktiken der Dozie-
renden oder Lehrpersonen kollidieren (mussten), zeigt sich nicht nur bei ange-
henden Lehrpersonen, wenn sie selber noch auf der Schiiler- bzw. Studentensei-
te sitzen, sondern auch bei den ganz Kleinen. Beim von Unterweger und Sieber
Egger gezeigten Beispiel des Kindes Alexander zeige sich »eine Positionierung
als subtil widerspenstig.«’! Der hier verwendete Begriff des Subtilen deutet an,
dass die exemplifizierte Widerspenstigkeit — oder eben: Eigensinnigkeit — zu der
von Grube gemachten Bestimmung von Eigensinn passt. Dieser »impliziere ein
Mitmachen gegeniiber institutionalisierten Regeln und Normen ebenso wie ein
gleichzeitiges Distanzieren oder emotionale, inkonsistente Abweisung.«** In der
von Unterweger und Sieber Egger analysierten Vignette stellt das Kind Alexander
durch seine Bemerkung, man solle sich nicht in die Sandwanne setzen, nicht nur

47 Horlacheri.d.Bd., S. 264.

48 Hoffmann-Oconi.d.Bd., S.179.

49 Grubei.d.Bd., S.164.

50 Ebd, S.160.

51 Sieber Egger/Unterwegeri.d.Bd., S. 284.
52 Grubei.d.Bd,S.140.
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die als normal gesehene »Hierarchie der generationalen Ordnung vor versammel-
tem Publikumc« in Frage,” sondern zeigt auch eine neue Seite der Eigensinnig-
keit, die beim Kind als aufmiipfig interpretiert werden® kénnte, aber nicht nur:
Neben der Deutung des Widerspenstigen, Trotzigen oder Aufmiipfigen kénnte
die kindlichen Aussage als ernst gemeint oder auch als Ironie oder Humor ge-
lesen werden. Die sprachliche Demonstration konnte zwar in frecher oder be-
wusst eine Autoritit unterwandernder Intention vorgetragen worden sein, un-
abhingig davon transportiert sie einen ironischen, humorvollen Subtext, der im
Kindergartenplenum und vor der Lehrerin vorgetragen vielleicht nicht die vom
Kind erhoffte, aber irgendeine bzw. mehrere Reaktion(en) auslost (vielleicht lachen
andere Kinder, vielleicht auch die Lehrerin usw.). Die Situation scheint bei dieser
Lehrperson nicht aus dem Ruder zu laufen, aber solche oder ihnliche Schiiler-
reaktionen konnten einer (mutmasslich) souverin auftretenden Lehrperson ihre
erzieherische Nichtsouverinitit vor Augen fithren, die fiir Erziehungssituationen
typisch zu sein scheint.” Diese beschriebene Kindergartensituation konnte — in
Anlehnung an den Phinomenologen Eugen Fink — auch so gedeutet werden, dass
»das Wesentliche [..] die Co-Existenz von Freiheiten, nicht das Zusammenleben
von naturhaften Lebewesen oder intelligenten Verstandeswesen«* ist. Auf das
Beispiel bezogen wiren die koexistierenden Freiheiten bzw. die »nicht-souvera-
ne[n] Freiheit[en]«,” die Kindergartenlehrerin und das Kind, die - jede und jedes
auf seine Art — praxeologisch versuchen, »Wesentliches« bzw. »Sinnhaftes« in
einer bestimmten Situation zu erreichen. Die Lehrerin versucht durch normative
Vorgaben, Ordnung zu wahren oder herzustellen, das Kind in normativ-eigensin-
niger Weise, (Eigen-)Sinn zu kreieren. An diesem kleinen Beispiel zeigt sich, dass
die moralische Sitte nicht per se gegeben ist und den Menschen unwidersprochen
einsichtig sein muss oder von allen gleich akzeptiert wird, sondern dass sie in
einem stindigen Aushandeln von Werten entsteht, dass sie sich stindig produ-
ziert, auf einen Nenner gebracht: dass »die Sitte lebt«.*®

Sprachliche Ordnungen in den untersuchten Praktiken
Nicht nur die hier rekonstruierten Kategorisierungen durch die Autorinnen und

Autoren der Buchbeitrige sind von Interesse, sondern auch die Kategorisierungen,
Musterhaftigkeiten und Typologisierungen, die sich in den analysierten Prakti-

53 Sieber Egger/Unterwegeri.d.Bd., S. 284.
54 Ebd.,S.283f.

55 Reichenbach 2001;2018.

56 Fink1970,S.217.

57 Reichenbach 2001, S.37.

58 Fink1970,S.100.
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ken finden, beispielsweise wenn Seminaristen mit »Negativdarstellungfen] [..]
diskursive Muster« aufgriffen, um ein Internat oder Seminar zu diskreditieren.*
Schmihgedichte, die sich auch an Lehrer richteten,®® erinnern in ihrer Eigensin-
nigkeit an die Typologisierung von Aristophanes itber den Philosophen Sokrates.®
Solche Typologisierungen funktionieren, weil sie mit Karikaturen arbeiten, mit
tiberspitzten Darstellungen, weil sie das Spiel mit dem (moralisch) Sagbaren und
iiberhaupt das Ausloten moralischer, normativer Grenzen suchen.

Johann Eduard Erdmann ging in seiner Hodegetik, die er als Professor ver-
fasste, von drei verschiedenen Vorlesungstypen aus, die sich auch in den von
ihm - noch als Student — produzierten Mitschriften niedergeschlagen hitten.®
Seine Ordnung der Vorlesungstypen (diktierend-altersschwacher, schnellspre-
chender oder nach Worten ringender Dozent) schlug sich also in eigensinniger
Weise auf eine Niederschriftstypologisierung nieder (parallel zu den vortragen-
den Dozenten: gelangweilter, stenografierender oder paraphrasierender Mit-
schreiber). Die Praktiken der Mitschriften standen — so Erdmann - also in enger
Interdependenz zu den professoralen Vortragen. Auf eine solche Art von Typo-
logisierung bzw. kategorialer Ordnung wurde von den Akteuren in den beschrie-
benen Fillen zuriickgegriffen, um in den normativen Praktiken (sprachliche)
Ordnung zu schaffen. So auch beim Thema Strafen: Unterscheidung von ange-
messenem und weniger angemessenem Strafen (Pfarrer Briining) oder Uberle-
gungen zum richtigen Zeitpunkt des Strafens.® Die unterschiedliche Bewertung
des Alkoholkonsums beruhte letztlich auf einer Typologisierung des Trinkens. Je
nachdem, wer in welchem Kontext trank: Bei den einen wurde das Trinken als
Schirfung der patriotischen Gesinnung interpretiert, bei den anderen als un-
gebildeter Trinkexzess verurteilt.** Auch bei den Praktikumsberichten scheinen
(Stereo-)Typisierungen eine Rolle zu spielen: einerseits aufseiten der Studieren-
den, wenn sie z.B. Schulklassen und Kinder beschrieben (»Keine Musterkinder,
doch eine lebendige, frohliche, oft itbermiitige Schar«),* aber auch die Direkto-
ren und die Berichtsbeurteiler nutzten Stereotypisierungen (Schiiler vom Land
sollten gemiss Walter Zulliger etwa »nicht einfach in die Stadt gesteckt wer-

59 Grubei.d.Bd., S.163.

60 Ebd.,S.159.

61 InAristophanes’ Komddie Die Wolken wurden sowohl Philosophen wie Sokrates als auch Philo-
sophieschiiler zum Gespott gemacht (vgl. Aristophanes 2014). Sehr viel spater hat Gernot Boh-
me in Der Typ Sokrates (1992) — wie es der Titel schon vermuten lasst — Sokrates ebenfalls als
Typen und nichtin erster Linie als historische Figur untersucht.

62 Reh/Klingeri.d.Bd.,S.222.

63 Horlacheri.d.Bd.,S. 250.

64 DeVincentii.d.Bd., S.133.

65 Lehramtskandidatin zitiertin Hoffmann-Oconi.d.Bd., S.190.
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den«).® Auch in den verschiedenen Korrespondenzen zwischen den Hauswarten
und den Behorden wurde oft mit allgemeinen Begriffen, die sich oft stereotyper
Bilder bedienten, argumentiert, wenn beispielsweise vom »Gesindel« die Rede
war.” Auch die in den Nachrufen aufgegriffenen Tugenden wie etwa »Treue, Ge-
wissenhaftigkeit, Pflichtbewusstsein, Arbeitsamkeit, Bescheidenheit«,®® die sich
mit vorgefundenen pidagogischen Tugenden aus der Unterstrasser Hausord-
nung zu iiberschneiden scheinen, deuten auf eine gewisse Regelhaftigkeit, Ty-
pologisierung, Musterhaftigkeit hin: Schiiler bzw. Studenten hatten bestimmte,
idealisierte und in der Anzahl iiberschaubare Haltungen zu erlernen. Auffillig
sind auch die idealtypischen Metaphern, die in der Nachrufpraxis benutzt wur-
den, insbesondere die Metapher der »Seminarfamilie« und daran angelehnte
Begriffe: Da wurde dem »viterlichen Berater« gedacht oder es ist von »viterli-
che[r] Giite« oder schlicht vom »Familienvater« die Rede, allgemein von Familie,
Hausmutter, Familienkreis oder vom »Stiick Familie«.” Solche »ontologischen
Metaphern«, wie George Lakoff und Mark Johnson sie nennen, helfen auch, Er-
fahrungen mit nichtpersonifizierten oder rollenspezifischen Entititen wie die-
jenigen, die man mit einem Seminar oder einem Direktor haben kann, zu be-
greifen, indem solchen »Erfahrungen menschliche Motivationen, Merkmale und
Tétigkeiten zugrunde« gelegt werden.” Familien- oder familiennahe Metaphern
finden sich auch in den autobiografischen Dokumenten, wo ein Anstaltsdirek-
tor mit »Herr Vater«, dessen Frau entsprechend mit »Frau Mutter« angesprochen
wurden oder von »viterliche[m] Freund« oder vom »eigenartige[n] viterliche[n]
Wohlwollen« die Rede ist.” Eine Typologisierung in der ethnografischen Studie
erfolgt beispielsweise, wenn die Lehrerin fragt: »Was macht sie jetzt, die Nina?«”
In diesem Fragestil wird nicht nur das Madchen (Nina) direkt angesprochen (Die
Lehrerin sagt nicht: »Was machst du jetzt?«), sondern indirekt auch die Klasse.
Die eigentliche Frage ist an alle gerichtet: Was macht ein Kind normalerweise, im
besten Fall in dieser Situation? Gemeint ist also irgendein Kind; das grammati-
kalisch scheinbar fehlplatzierte »die« bei »die Nina« betont und verallgemeinert
bzw. typologisiert die eigentlich Angesprochene, sodass sie nicht nur als Nina,
sondern als irgendeine Nina bzw. als irgendein Kind, als typisches Kind in einer
solchen Situation angesprochen wird. Nina wird mit anderen Worten ebenfalls

66 Zulligerzitiertinebd., S.182.

67 Jueni.d.Bd.,S.68.

68 Burrii.d.Bd.,S.97.

69 Alle die genannten Begriffe sind Originalbegriffe, die in den analysierten Quellen von Burri
zitiert werden (i.d.Bd., S. 90, 93, 100f).

70 Lakoff/Johnson 2008, S. 44.

71 Originale Quellenbegriffe (Grube i.d.Bd., S.150).

72 Sieber Egger/Unterwegeri.d.Bd., S. 285.
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als Typ, in metaphorischer-ontologischer Hinsicht vom Subjekt zum Objekt ge-
macht. Ohne dass dies explizit gemacht wiirde, sind alle im Raum aufgefordert,
mitzudenken. Da nicht das Madchen direkt adressiert wird, konnte — falls Nina
nicht zu antworten weiss — jemand aus der Klasse stellvertretend fiir Nina, die
hauptsichlich gemeint ist, antworten, da ja alle indirekt angesprochen wurden.
Das »Verschwinden« der Individualitit erinnert an den »individuellen Lehrer,
der meistens in den Nekrologen beschrieben wurde: Dieser wurde zwar als Indi-
viduum dargestellt, gleichzeitig immer unter dem Gesichtspunkt seines Lebens
in und fir die Institution gezeichnet. Auch hier liesse sich sagen, dass das Indivi-
duum im Verlaufe des Nekrologentextes quasi verallgemeinert, das heisst letzt-
lich typologisiert wurde.

Das analysierte Typische, das Herausdestillieren musterhafter Ordnungen
oder kategorialer Reihen/Gruppierungen wird von den Beitragsautoren und -au-
torinnen oft zdgerlich oder in Anfithrungszeichen geschrieben, ganz so, als sollte
die nichtintendierte, aber im Ansatz vorhandene kategoriale, musterhafte oder
typologisierte Reduktion vermieden werden. Sprachlich wird sie trotzdem oft
vollzogen: Dann wird von mtypische[n]« Merkmale[n] der zeitgendssischen Hygie-
nebewegung«” gesprochen oder davon, dass das personliche Verhiltnis zwischen
Seminaristen und Lehrer »fast musterhaft fir zahlreiche schulliterarische Roma-
ne«” konstatiert werden kénne.

3 Methodisches Erfassen von Praktiken -
eine Schlussbetrachtung

Zum Schluss soll unter Einbezug einiger Uberlegungen zu den gewihlten Metho-
den die Frage erliutert werden, inwiefern die normierenden Ordnungen und das
Musterhafte bzw. das Kategorisierende aus den Praktiken herausdestilliert wer-
den.

Die Feststellung, dass bei historisch-praxeologischen Forschungen »keine
direkte Beobachtung einer vergangenen Praxis«”® moglich sei, wihrend bei der
ethnografischen Erforschung von Praktiken die Datensammlung durch die teil-
nehmende Beobachtung unmittelbarer gegeben sei, suggeriert, dass die ethno-
grafische Herangehensweise »niher« an der »Praxis-Realitit« sei. Prima facie
scheint sich die ethnografische Herangehensweise tatsichlich stark von der his-
torischen abzugrenzen, bei genauerem Hinsehen fallen jedoch mehr Gemein-
sambkeiten als Differenzen auf: So sind die wichtigsten und grundsitzlichen

73 Jueni.d.Bd.S.77.
74 Grubei.d.Bd., S.150.
75 Reh/Klingeri.d.Bd., S. 209.
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Untersuchungsmaterialien sowohl in der historischen Forschung wie auch in der
Ethnografie Texte: Briefe, Seminarprotokolle, Ego-Dokumente, Hausordnungen.
Mitschriften aus vergangenen Tagen unterscheiden sich in vielerlei Hinsicht sehr
von zeitgendssischen Beobachtungs- und Feldprotokollen, in einem wesentlichen
Aspekt aber tiberhaupt nicht: Es sind schriftliche Quellen, sie werden als schriftli-
che Dokumente analysiert, und sie bleiben in ihrer Schriftlichkeit auch fiir Dritte,
fiur spitere Forschergenerationen die wichtigste Datenauswertungsgrundlage.
Sowohl in der Historiografie wie auch in der Ethnografie (und vielen anderen
Wissenschaften) werden mittels einer wie auch immer gearteten Rekonstruk-
tionsmethode bestimmte Ereignisse, Prozesse oder Ergebnisse untersucht. Wenn
»die Welt als Text«” apostrophiert wird oder in jedweden menschlichen Produk-
ten potenziell »Quellen, Quellen, Quellen ..«” gesehen werden, scheinen sich
sozialwissenschaftliche von historischen Herangehensweisen weniger weit zu
unterscheiden, als es die unterschiedlichen diszipliniren Situierungen suggerie-
ren. Verschiedene Autoren und Autorinnen gehen davon aus, dass Materialitit
fir das Verstindnis von Praktiken wichtig sind,” noch wichtiger scheint fiir die
Untersuchung und das Erfassen von Praktiken aber ein anderer Sachverhalt zu
sein: Das Reden bzw. das Schreiben tiber die Praktiken bleibt der eigentliche Unter-
suchungsgegenstand, Texte und die dazugehorigen Kontexte bleiben zentrale Re-
ferenzen fiir die Analyse der Praktiken.”

Bekannte >Gefahrens, die in den historischen Wissenschaften diskutiert wer-
den, gelten auch fiir die Ethnografie und fiir andere Wissenschaften: dass bei der
Rekonstruktion einer Praxis bzw. von Praktiken aus Quellen/Datenmaterialien
die Quellen/Daten als Abbilder »der« Realitit genommen werden, oder zugespitz-
ter formuliert, dass die analysierten Quellen iberhaupt als Abbild einer kohiren-
ten Realitit gesehen werden.®

Bei den hier dargestellten Texten fillt auf, dass in vielen von ihnen auf die-
selben Theorieansitze Bezug genommen wird und dass die Praxeologie nicht als
dogmatisches Forschungsprogramm benutzt werden soll, sondern dass diese

76 Garz/Kraimer1994.

77 Budde2008.

78 »Praktiken hinterlassen ihre Spuren im Material. Die Betrachtung von Artefakten, aber auch
der materiellen Seite von Text- und Bildquellen stellt demnach eine wichtige Erganzung text-
lich- oder bildlich-symbolischer Uberlieferungen dar« (Reh/Klingeri.d.Bd., S. 212). Allerdings —
nimmt man Wittgensteins Verstandnis von Lebensformen als Grundlage —sind viele Lebens-
formen bzw. Praktiken eben nicht materiell grundiert (Griissen, Beten, Fluchen u.v.a.m.;
ausser man wollte auch den menschlichen Kérper immer auch als Material bezeichnen, dann
stellt sich allerdings die Frage, was nicht materiell zu bezeichnen wire; vgl. dazu Fussnoten
79f).

79 Vgl.Horlacheri.d.Bd., S. 243.

80 Vgl.Grubei.d.Bd., S.144.
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einen Blick auf (vermeintlich) bekannte Phinomene oder Themen neu justieren
kann, nimlich beispielsweise auch auf die Frage, inwiefern Praktiken normativ
grundiert sind.®

Zwei Aspekte sollen zum Schluss nochmals bedacht werden:

1. Auch wenn Quellen nicht »von sich aus sprechenc, ist der sprachlich-textliche
Anteil an den Praktiken betrachtlich, ist das Element der Sprache und des Erzih-
lens zentral: Das Sprechen und Schreiben iiber das Strafen, iiber das Trinken, die
Hauswartsaufgaben, die Eignung zum Lehrberuf usw. sind auf einer ersten Ebene
sprachliche Attribute, die auf einer zweiten Ebene — unabhingig davon, ob mit his-
torischer oder ethnografischer Herangehensweise — immer auch sprachanalytisch
zu fassen versucht werden. Deshalb ist bei der in den Beitrigen vielfach formu-
lierten praxeologischen Perspektive zu fragen, was genau die zu analysierenden
Quellen sind, wer die Quellen erzeugt hat, mit welcher Absicht, in welchem Kon-
text. Aber auch, weshalb diese (und nicht andere) Quellen heute interessant sind,
wer sie analysiert und zu deuten versucht, fiir welches Problem einer bestimmten
praxeologischen Frage gewisse Quellen iberhaupt von Interesse sind und weitere
Fragen sind unhintergehbare Aspekte, die es praxeologisch immer zu bedenken
gilt. Zudem bleibt die Frage, inwiefern eine bestimmte Praxis erst durch eine ge-
wihlte Forschungsperspektive erzeugt wird, auch immer zentral. Was zum zwei-
ten Punkt fiihrt:

2. Angeblich ahistorische Dokumente werden historisch analysiert, mit einer
gewissen Distanznahme wird versucht, bei der teilnehmenden Beobachtung
moglichst nahe am Geschehen zu sein: Die untersuchten Dokumente — ob histo-
rische Quellen oder Beobachtungsprotokolle — werden bei der Analyse selber Ele-
mente im Geschehen, werden zu Akteuren,® was Burri als radikale Historisierung

81 Dieje unterschiedlichen theoretisch-konzeptionellen Bezugnahmen innerhalb der praxeolo-
gischen Forschung haben auch Auswirkungen auf die Art, wie mit Datenmaterial und Quellen
gearbeitet wird, wie diese situiert und gedeutet werden. Beispielsweise ist mit dem mehrfa-
chen Verweis auf Rahel Jaeggis Lebensformen eine bestimmte Art von Lebensformen gemeint,
die sich sowohl von ethischen, naturalistischen unterscheidet, aber auch von sprachlich-ana-
lytischen im Sinne Ludwig Wittgensteins. Mit Lebensform beschreibt er die Ubereinstimmung
der Menschen in der Sprache. Das Sprechen einer Sprache, das von ihm bezeichnete Sprach-
spiel, ist Teil einer Lebensform (vgl. Wittgenstein1984, 250 [§ 23]). Jaeggi fragt»nach Lebensform
im Plural, also den verschiedenen kulturellen Formen, die das menschliche Leben annehmen
kann« (Jaeggi 2014, S. 21), weshalb bei ihr auch nicht der logische bzw. biologische Gattungs-
begriff nach Aristoteles grundlegend ist (vgl. Aristoteles 1995, S. 5 [Topik | 5,102a]). Will man
Lebensformen als »Ensemble lebendiger Praktiken« untersuchen, stellt sich erst mal also die
Frage, wie Lebensformen — oder Praktiken — als »iiberpersonlich gepragte Ausdrucksformen
mit 6ffentlicher Relevanz« (Jaeggi 2014, S. 22) untersucht werden konnen.

82 Bruno Latour wiirde wohl von Aktanten bzw. von Hybriden sprechen. Die Hybriditat der viel-
schichtig postulierten Hybride ist selbst Gegenstand einer intensiven soziologischen Debatte
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apostrophiert: »Es gabe kein Handeln, wiren die Nachrufe nicht da, d.h. wiirden
vorgetragen, gedruckt, verteilt, gelesen, aufbewahrt usw. Sie werden damit zu
wesentlichen Elementen im Handlungsgefiige«.®® Der zusitzliche Aspekt miisste
noch hinzugefiigt werden: Wiirden Praktiken nicht so analysiert, wie sie heute
untersucht werden, gibe es zwar (in einem vergangenen seminaristischen Gefiige
oder in einem zeitgendssischen Kindergarten) Tatigkeiten, Handlungen, Praxis-
gefiige, die aber erst durch den heutigen Blick, durch die heutigen Fragestellun-
gen zu dem werden, was wir »Praktiken« nennen. Die Frage ist allerdings, wie in
analysierten — vergangenen oder zeitnahen - Handlungskonstellationen Prakti-
ken von Nichtpraktiken unterschieden werden, wenn — kaum thematisiert man
menschliches Tun in Handlungskontexten — Praktiken als Analysebasis gegeben
sind: Was wire das Gegenteil einer menschlichen Praxis, die Differenzierung in-
nerhalb von Praktiken? Die Gefahr einer mbegrifflichen Nivellierungs, einer Ver-
alltiglichung des Begriffs der Praktik einerseits und einer »Ubertheoretisierung
andererseits«®* konnte durchaus bestehen. Aber — um auf den Anfang zuriickzu-
kehren: Praktiken sind als heuristische Denkkategorie durchaus zielfithrend, um
normative Grundlegungen von Handlungen, Handlungskomplexen iiberhaupt
erst an die Oberfliche zu heben, um sie sichtbar und denkbar zu machen.
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