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Esther Moller/Johannes Wischmeyer

Transnationale Bildungsrdume —
Koordinaten eines Forschungskonzepts

Phénomene des transnationalen Austauschs im Bildungssektor finden zuneh-
mend das Interesse der Historischen Bildungsforschung und der Wissen-
schaftsgeschichtsschreibung. Der vorliegende Band vereint eine Reihe von
Fallstudien zu solchen Austauschphdnomenen im Bereich der Schul- und der
Hochschulbildung wiahrend des »langen« 19. Jahrhunderts. Als gemeinsamer
Fokus der Beitrdge dient die Metapher des »Bildungsraums«, die hier zum
ersten Mal in historischer Perspektive auf transnationale Phanomene ange-
wandt wird. Mit systematischem Anspruch ist das »Bildungsraum«-Konzept
vor allem von Sylvia Kesper-Biermann entwickelt worden, die im vorliegen-
den Band ihre Uberlegungen hierzu pointiert zusammenfasst. Die Rede von
»Bildungsrdumen« sollte zunédchst dazu dienen, die heterogenen Bedingun-
gen zu charakterisieren, unter denen sich im 19. Jahrhundert moderne Bil-
dungssysteme in den Einzelstaaten des Deutschen Bundes entwickelten!. Im
regionalen Malstab und in der spezifischen Situation einer verzogerten Nati-
onalstaatlichkeit sind hier Mechanismen zu beobachten, die zur selben Zeit
in dhnlicher Form auf europdischer und globaler Ebene abliefen.

Den européischen Bildungssektor kennzeichnet wiahrend des 19. Jahrhun-
derts in besonderem Maf3e eine Dialektik zwischen nationaler und trans-
nationaler Ebene: Wihrend innerhalb nationalstaatlicher Grenzen meist —
wenn auch teilweise mit erheblicher zeitlicher Differenz — auf zentralisierte
und homogenisierte Bildungssysteme hingearbeitet wurde, kam es gleich-
zeitig zu intensivem Kontakt, zu Kommunikation zwischen und gegenseiti-
ger Beobachtung von Bildungsexperten und -institutionen liber Staatsgren-
zen hinweg. Ziel der Auseinandersetzung mit alternativen Konzepten war

*  Der Sammelband ist das Ergebnis eines konzeptionellen und inhaltlichen Diskussionsprozes-
ses liber »Bildungsrdume« im Rahmen des Forschungsbereichs »Raumbezogene Forschungen
zur Geschichte Europas« am Leibniz-Institut fiir Europdische Geschichte. Die Herausgeber
danken allen Teilnehmern am initialen Workshop und den iibrigen Autoren fiir ihre Anregun-
gen. Ein besonderer Dank geht an stud. phil. Sara Mehlmer fiir ihre tatkraftige Mithilfe bei der
Redaktion sowie an Dr. David Kébisch und Dr. Thomas Weller fiir ihre kritischen Anmerkun-
gen zur Einleitung.

1 Vgl. Eckhardt Fucns/Sylvia KespER-BIERMANN, Regionen in der deutschen Staatenwelt. Bil-
dungsrdaume und Transferprozesse im 19. Jahrhundert, in: Eckhardt Fucns/Sylvia KESPER-
BiermaNN/ Christian Ritzi (Hg.), Regionen in der deutschen Staatenwelt. Bildungsraume und
Transferprozesse im 19. Jahrhundert, Bad Heilbrunn 2011, S. 9-27.
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einerseits die Perfektionierung des heimischen Systems, andererseits aber
auch das Interesse an internationaler Durchsetzung der eigenen Maf3stibe.
Hintergrund war hier ein nationales Prestigedenken bzw. im kolonialen Kon-
text das Ziel der Machtsicherung durch die Konsolidierung kultureller Deu-
tungshoheit.

Die Verstetigung dieser Kontakte und Wissenstransfers, so unsere These,
fiihrte zur Existenz von temporéren transnationalen »Bildungsrdaumens, die
in Form personaler Netzwerke, medialer Représentation und Rezeption, ins-
titutioneller Kooperation sowie durch die Schaffung oder die Nutzung inter-
nationaler Foren konstituiert wurden. Die transnationale Kommunikation?,
die in diesen Formen realisiert wurde, war unterschiedlich intensiv, zielge-
richtet und nachhaltig. Thr gemeinsamer Nenner war jedoch das Thema Bil-
dung, das in der Moderne auf neue Art und Weise verwissenschaftlicht, poli-
tisiert und praktisch-organisatorisch angeeignet wurde.

In methodischer Hinsicht bedeuten transferorientierte Untersuchungen
eine produktive Erginzung zum nach wie vor wichtigen historischen Ver-
gleich von Bildungssystemen. Vorausgesetzt wird in der Mehrzahl der vorlie-
genden Studien eine prozessorientierte Perspektive, wie sie von den Theore-
tikern des Kulturtransfers entwickelt worden ist®. Dabei sind die Objekte des
Transfers allerdings oft eher als Bestandteile von Wissensordnungen denn
als kulturelle Artefakte zu beschreiben: Es geht in den Sektoren von Schul-
und Hochschulbildung um intellektuelle Gehalte, die teilweise — etwa im

2 Zu unterschiedlichen Ansétzen und Themen einer transnationalen Geschichtsschreibung vgl.:
Kiran Klaus PateL, Uberlegungen zu einer transnationalen Geschichte, in: ZGW 52 (2004),
S. 626—645; Johannes PauLManN, Grenziiberschreitungen und Grenzriaume. Uberlegungen zur
Geschichte transnationaler Beziehungen von der Mitte des 19. Jahrhunderts bis in die Zeitge-
schichte, in: Eckart Conze/Ulrich LaprpENKUPER/Guido MULLER (Hg.), Geschichte der inter-
nationalen Beziehungen. Erneuerung und Erweiterung einer historischen Disziplin, Kdln/
Weimar/Wien 2004, S. 169-196.

3 Vgl stellvertretend fiir die Vielzahl einschldgiger Publikationen nur: Christiane EISENBERG,
Kulturtransfer als historischer Prozess. Ein Beitrag zur Komparatistik, in: Hartmut KAEL-
BLE/Jochen ScHRIEWER (Hg.), Vergleich und Transfer. Komparatistik in den Sozial-, Geschichts-
und Kulturwissenschaften, Frankfurt a.M./New York 2003, S. 399-417; Michel EspaGNE, Jen-
seits der Komparatistik. Zur Methode der Erforschung von Kulturtransfers, in: Europdische
Kulturzeitschriften um 1900 als Medien transnationaler und transdisziplindrer Wahrnehmung,
in: Ulrich MoLk/Susanne Friepe (Hg.), Abhandlungen der Akademie der Wissenschaften in
Gottingen, Philologisch-Historische Klasse Folge 3, Bd. 273, Gottingen 2006, S. 7-32. Das
Transfermodell stellt mit seiner Fokussierung auf identifizierbare Einzelakteure und auf deren
bewusste Auswahl relevanter Wissensbestinde eine Alternative zum im bildungshistorischen
Kontext hdufig verwendeten Diffusionsmodell oder auch zum Konzept des »Borgens« dar
(vgl. hierzu beispielsweise Jiirgen ScHRIEWER/Marcelo Caruso, Globale Diffusionsdynamik
und kontextspezifische Aneignung: Konzepte und Ansétze historischer Institutionalisierungs-
forschung, in: Jiirgen ScHRIEWER/Marcelo Caruso (Hg.), Nationalerziehung und Universalme-
thode. Frithe Formen schulorganisatorischer Globalsierung, Leipzig 2005 (Comparativ 15/1),
S. 7-30; Gita STEINER-KHAMST (Hg.), The Global Politics of Educational Borrowing and Len-
ding, New York 2004).
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Fall von Lehrpldnen oder Seminarordnungen — auch schriftlich fixiert waren
und normativen Anspruch hatten. Auflerdem waren Wissenschaftstransfers,
nicht nur im kolonialen Kontext, sehr hdufig in grofere Zusammenhinge
cines Wissenstransfers eingebettet’. Deswegen liegt es nahe, neben dem kul-
tur- auch einen wissenshistorischen Zugang zu wihlen®. Mehrere der fol-
genden Beitridge greifen entsprechende Fragestellungen auf, etwa nach den
Medien des Wissenstransfers im Bildungssektor, nach den versteckten Zielen
der Akteure und nach den transferierten Wissenstypen wie Planen, Model-
len, Anleitungen oder Fertigkeiten. Diese zuletzt genannten Kategorien spie-
len zwar seit jeher eine wichtige Rolle in der Bildungsgeschichtsschreibung,
doch die Rekonstruktion der jeweiligen argumentativen Praktiken, in denen
sie ihren Ort hatten, kam oft zu kurz.

Die im vorliegenden Band gesammelten Fallstudien thematisieren Bil-
dungstransfers, indem sie Bildungsorganisationen, Bildungsakteure, Bil-
dungsideen, Bildungsziele, -inhalte und -methoden, Bildungssysteme, die
kulturellen und sozialen Voraussetzungen von Bildung sowie den Bildungs-
begriff selbst (und dessen jeweilige religiose, politische oder wissenschaft-
liche Begriindung) analysieren. Im Folgenden soll der gemeinsame Ertrag
unserer Untersuchungen mit Blick auf die aktuelle Forschungsdiskussion
kurz zusammengefasst werden. Um Schneisen in die Vielzahl an Themen
und Zugingen zu schlagen, geschieht dies ausgehend von drei iibergreifen-
den Themenfeldern: 1. Bildungsorganisation und -akteure; 2. Ideologien und
Diskurse im Bildungssektor sowie 3. raumbezogene Aspekte der Bildungs-
geschichte.

Organisation und Akteure

Transferprozesse bzw. Kommunikationsvorgénge im Bildungsbereich bezie-
hen sich einerseits auf intellektuelle Gehalte, die in ihrer Gesamtheit die
jeweils fiir eine Kultur oder Gesellschaft spezifische »Bildung« ausmachen.
Unabldsbar davon geht es aber stets auch um die organisatorischen Formen,
in denen diese Bildung vermittelt werden soll. Die theoretische Reflexion
hieriiber fand im Rahmen der Padagogik statt, die in der Ideengeschichte
des langen 19. Jahrhunderts einen wichtigen Platz einnahm, auch wenn sie
erst mit starker Verzdgerung gegeniiber anderen Wissenschaftsdisziplinen

4 Vgl. zu diesem in bildungsgeschichtlichen Kontexten noch vergleichsweise wenig erprob-
ten Ansatz: Veronika LippHARDT/David Lubpwic, Wissens- und Wissenschaftstransfer, in:
Europdische Geschichte Online (EGO), hg. v. Institut fir Europédische Geschichte (IEG),
Mainz 2011-09-28. URL: <http:/www.ieg-ego.eu/lipphardtv-ludwigd-2011-de>; URN: urn:
nbn:de:0159-2011081833 [2012-05-20], S. 28-30.

5 Zum Verhdltnis der beiden Transferformen vgl. ebd., S. 38.
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zu einer eigenstindigen Institutionalisierung fand®. Die folgenden Fallstu-
dien rekonstruieren zwar auch immer wieder zeitgendssische Diskurse iiber
die Gestaltung des Unterrichts hinsichtlich der Auswahl und Anordnung des
Lehrstoffs. In erster Linie geht es aber um die Diskussion von Organisations-
modellen fiir den Schulunterricht, fiir die gesamte Struktur der Bildungsein-
richtungen sowie fiir die Ausbildung von Lehrpersonal und wissenschaftli-
chem Nachwuchs.

Die Frage nach den Strukturen, dem Aufbau und der Organisation von
Bildungseinrichtungen wurde seit dem »Cultural Turn« auch von Seiten der
Bildungsforschung zuweilen vernachldssigt’. Sie bleibt aber ein zentrales
Element fiir die Analyse transnationaler Bildungsrdume in historischer Pers-
pektive. Bildungsinstitutionen, die in unterschiedlichen Gesellschaften glei-
che oder dhnliche Funktionen einnahmen — etwa die Ausbildung von Schul-
lehrern oder von Geistlichen —, waren teilweise bereits im nationalen Rahmen
auf eine stark unterschiedliche Art und Weise organisiert®. Umso mehr gilt
dies, sobald sich die Perspektive {iber nationalstaatliche Grenzen hinaus aus-
weitete’. Die Zunahme an transnationalen Kommunikationsmoglichkei-
ten und -gelegenheiten im Verlauf des 19. Jahrhunderts legte es fithrenden
Akteuren im Bildungssektor nahe, sich iiber Alternativen zu informieren.
Teilweise kehrte sich die Wirkungsrichtung auch um, und man présentierte
die eigenen Modelle werbend im internationalen Rahmen oder strebte sogar,
oft unter asymmetrischen Machtverhéltnissen, nach ihrer Implementierung
in einem fremden kulturellen Kontext'.

Die primére Frage der Bildungshistoriker lautet denn auch nicht mehr, ob
organisatorische Innovationen im Bildungsbereich national oder internati-
onal gesteuert werden bzw. wurden''. Vielmehr hat sich bei Forschern mit

6 Vgl. nur Jirgen ScHrRIEWER/Edwin KemNER, Communication Patterns and Intellectual Tradi-
tions in Educational Sciences: France and Germany, in: Comparative Education Review 36,
(1992), H. 1, S. 25-51.

7 Eine wegen der gewihlten transnationalen Perspektive gewinnbringende Ausnahme bildet
Marcelo Caruso, Geist oder Mechanik. Unterrichtsordnungen als kulturelle Konstruktionen in
PreuBlen, Danemark (Schleswig-Holstein) und Spanien 1800—1870, Frankfurt a.M. u.a. 2010.

8 Vgl. etwa Johannes WISCHMEYER, Protestantische Katechetik. Institutionelle Kontexte und wis-
senschaftliche Profile im langen 19. Jahrhundert, in: Bernd Scuroper (Hg.), Institutionalisie-
rung und Profil der Religionspadagogik. Historisch-systematische Studien zu ihrer Genese als
Wissenschaft, Tibingen 2009, S. 51-85 (PThGG 8).

9 Vgl. die Beitrage von Francesco Marin und Johannes Wischmeyer im vorliegenden Band.

10 Vgl. die Beitriage von Klaus Dittrich und Bettina Severin-Barboutie im vorliegenden Band.

11 Vgl. Winfried BotTcHER/ Elmar LEcHNER/ Walter ScnoLEr (Hg.), Innovationen in der Bildungs-
geschichte europdischer Lander, Frankfurt a.M. u.a. 1992 (Bildungsgeschichte und europdi-
sche Identitdt 1); John W. MEYER/Francisco O. RaMIREZ, Die globale Institutionalisierung der
Bildung, in: John W. MEYER, Weltkultur. Wie die westlichen Prinzipien die Welt durchdringen,
hg. v. Georg KrUCKEN, Frankfurt a.M. 2005, S. 212-234. Grob vereinfacht, stehen den Verfech-
tern eines funktionalen Verstdndnisses von Bildung, die deren nationale Orientierung beto-
nen, die Vertreter einer Internationalisierung von Bildung entgegen, die die Dominanz glo-
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transnationaler Perspektive die Vorstellung einer Internationalisierung von
Bildung sowie vom Zusammenspiel nationaler und internationaler Faktoren
und Einflisse auf Bildungsentwicklungen durchgesetzt'?.

Vor allem zwei Fragen bleiben wichtig: 1. Variierte die internationale Be-
einflussung je nach Bildungsinhalten oder -stufen? Diese Frage wurde in
den letzten Jahren insbesondere hinsichtlich der Lehrerausbildung, der Bil-
dungsinhalte und -methoden, der unterschiedlichen Bildungsstufen sowie
der Rolle internationaler Organisationen diskutiert. 2. Wie gestaltete sich
das Verhiltnis von Einzelpersonen, etablierten und neugeschaffenen, staat-
lichen und zivilgesellschaftlichen Institutionen im Transferprozess? Im Fol-
genden sollen einige weiterfithrende Ansétze zu diesen Fragestellungen kurz
beleuchtet werden; insgesamt bestehen in empirischer Hinsicht allerdings
noch groBe Forschungsdesiderate.

Vor allem zum Thema der Lehrerausbildung liegen inzwischen einige Stu-
dien vor, die in besonderer Weise die Ambiguitdt dieser zentralen gesell-
schaftlichen Institution widerspiegeln: Die Lehrerausbildung war einerseits
stark von nationalen Interessen und Forderungen geprigt", andererseits kam
es hier auch zu bedeutsamen Transfer- und Aneignungsprozessen iiber Lan-
dergrenzen hinweg. Der Beitrag von Francesco Marin im vorliegenden Band
zeigt am Beispiel der Rezeption der deutschen Lehrerausbildung in Italien,
wie wichtig die Beobachtung und Aneignung organisatorischen Wissens
iiber nationale Grenzen hinweg sein konnte. Die Frage ist auch im koloni-
alen Kontext von besonderem Interesse. Dort manifestierten sich der Wille
zum Transfer von Ausbildungsstrukturen und zugleich dessen Grenzen, wie
neben den Arbeiten von Fanny Colonna' der Beitrag von Esther Méller zu
franzosischen Lehrern an Schulen im Libanon zeigt. Beziiglich der Ausbil-

baler Entwicklungen gegeniiber nationalen Entscheidungen proklamieren. Meyer présentiert
dariiber hinaus den von ihm verfochtenen Neoinstitutionalismus als Theorie, die die skizzier-
ten Gegenpositionen iiberwinden konne.

12 Eckhardt Fucus, Bildungsgeschichte als internationale und Globalgeschichte. Einfithrende
Bemerkungen, in: Eckhardt Fucns (Hg.), Bildung international. Historische Perspektiven und
aktuelle Entwicklungen, Wiirzburg 2006, S. 7-25; Marcelo Caruso/Heinz-Elmar TENORTH,
»Internationalisierung« vs. »Globalisierung«. Ein Versuch der Historisierung. Zur Einfithrung
in den Band, in: Marcelo Caruso/Heinz-Elmar TenorTH (Hg.), Internationalisierung/Interna-
tionalisation. Semantik und Bildungssystem in vergleichender Perspektive/Comparing educa-
tional Systems and Semantics, Frankfurt a.M. 2002, S. 13-32; Andreas HoFFMANN-OconN/ Syl-
via KEsSPER-BIERMANN, Das lange 19. Jahrhundert. Eine Epoche der Bildungsgeschichte?, in:
Jahrbuch fur historische Bildungsforschung 17 (2011), S. 179-200, hier S. 189-193.

13 Willem Frunorr, Universitdt und Ausbildung. Historische Bemerkungen zu einem européi-
schen Vergleich, in: Lothar Jorban/Bernd KortLANDER (Hg.), Nationale Grenzen und inter-
nationaler Austausch. Studien zum Kultur und Wissenstransfer, Tiibingen 1995, S. 261-275,
hier S. 262; speziell zu Frankreich siche z.B. Jean-Francois Condette, Histoire de la formation
des enseignants en France (XIX—XX¢ si¢cles), Paris 2007.

14 Fanny CoLONNA, Instituteurs algériens 1883—1939, Paris 1975; zu den Schwierigkeiten von Leh-
rerausbildungen in postkolonialen Gesellschaften vgl. beispielsweise Theodor Hanr, Erzie-
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dung von Lehrern in der kolonialen Bildung besteht noch ein groBes For-
schungsdefizit, insbesondere in komparativer Perspektive.

Ein weiteres aktuelles Forschungsfeld wurde durch das Postulat der Inter-
nationalisierung von Bildungsinhalten und -methoden erdffnet'. Was sorg-
faltige historische Perspektivierung und empirische Breite angeht, {iberzeu-
gen hier insbesondere die Studien von Jiirgen Schriewer, Marcelo Caruso'
und Jana Tschurenev'’ zur weltweit adaptierten Bell-Lancester-Methode,
nach der iltere, erfahrene Schiiler jiingere unterrichten sollten. Die Uber-
legung, die internationale Dimension von Bildung auch auf die Bildungsin-
halte zu tibertragen und beispielsweise anhand des Unterrichtsfachs Weltge-
schichte zu konkretisieren, ist allerdings noch in den Anféngen begriffen's.

Was die unterschiedlichen Bildungsstufen von der Grundschule iiber die
Sekundarschule bis zur Universitdt betrifft, sind in transnationaler histori-
scher Perspektive insbesondere die Hochschulen untersucht worden. Die Pio-
nierarbeiten von Paul Windolf' und Detlef K. Miiller, Fritz K. Ringer und
Brian Simon? zu Universititen in Europa und den USA gehen zwar liber
die Betrachtung eines einzelnen nationalen Systems hinaus, ihre Analysen
bleiben aber vergleichend und beriicksichtigen nicht die gegenseitige Beein-
flussung der Universitétsstrukturen der untersuchten Lander. Frijhoff?' geht
dariiber hinaus: Auch wenn er viele Parallelen in der Entwicklung der natio-
nalen europdischen Universititssysteme sieht, pladiert er fiir die deutlichere
Wahrnehmung der Unterschiede zwischen den unterschiedlichen Systemen,

hungswesen in Gesellschaft und Politik des Libanon, Bielefeld 1969 (Freiburger Studien zu
Politik und Gesellschaft iberseeischer Lander 5).

15 Vgl. etwa die Beitrdge zur internationalen Rezeption des padagogischen Herbartianismus
im 19. Jahrhundert in: Rotraud Corianp (Hg.), Herbartianische Konzepte der Lehrerbildung.
Geschichte oder Herausforderung?, Bad Heilbrunn/Obb. 2003; zur Projektmethode: Maria del
Mar peL Pozo ANDRES, The transnational and national dimensions of pedagogical ideas: the
case of the project method, 1918-1939, in: PH 45 (2009), S. 561-584.

16 Marcelo Caruso, An der Schwelle zur Internationalisierung. Rezeption und Variation der
Bell-Lancester-Methode am Beispiel Kolumbiens (1820—1844), in: Eckhardt Fucus (Hg.), Bil-
dung international. Historische Perspektiven und aktuelle Entwicklungen, Wiirzburg 2006,
S.231-252.

17 Jana TSCHURENEV, »Pathsalas into Schools«: Das monitorial System of Education in Bengalen
(ca. 1815-35), in: Jahrbuch Historische Bildungsforschung 16 (2011), S. 11-38; vgl. auch den
Beitrag im vorliegenden Band.

18 Siche die Beitriage in Eckhardt Fucns/Matthias MippeLL (Hg.), Teaching World History, Leip-
zig 2006 (Comparativ 16/1); vgl. auch Sven PrLEFKA, Zwischen nationaler Gewissheit und
transnationalen Hoffnungen. Geschichtsdidaktisches Denken dies- und jenseits der nationalen
Kategorie in der Spétphase des Wilhelminischen Kaiserreiches und in der Weimarer Republik,
Idstein 2011 (Schriften zur Geschichtsdidaktik 27).

19 Paul Winporr, Die Expansion der Universitdten 1870-1985. Ein internationaler Vergleich,
Stuttgart 1990.

20 Detlef K. MuLLER/Fritz K. RINGER/Brian Smvon, The Rise of the modern educational System.
Structural Change and social Reproduction 1870-1920. Cambridge 1987.

21 Frunorr, Universitdt und Ausbildung (wie Anm. 13).

—



Transnationale Bildungsrdume — Koordinaten eines Forschungskonzepts 13

die er an fiinf Gegensatzpaaren festmacht??. Wie wichtig dennoch die gegen-
seitige Perzeption und Rezeption unterschiedlicher Universitétssysteme auf
der Ebene einzelner Wissenschaftsdisziplinen war, ist in jiingerer Zeit eben-
falls vor allem anhand der amerikanisch-deutschen Beziehungen untersucht
worden?®.

Neben Staaten und Individuen hat die Forschung in der letzten Zeit auch
internationale Organisationen als wichtige Akteure von Bildungspolitik iden-
tifiziert. Ein neoinstitutionalistischer Ansatz, der von der zentralen Bedeu-
tung internationaler Organisationen fiir die globale Durchsetzung bestimm-
ter Bildungsziele, -inhalte und -methoden ausgeht, ist bisher vor allem in
den Politik- und Sozialwissenschaften rezipiert und unter dem Schlagwort
des »edukativen Multilateralismus« in die aktuelle Forschung einbezogen
worden. Eckhardt Fuchs und Jiirgen Schriewer plddieren fiir eine Starkung
dieses Ansatzes auch in der historischen Bildungsforschung und prisentie-
ren erste Fallbeispiele*®. Die von Eckhardt Fuchs an anderer Stelle gezeigte
Bedeutung der Weltausstellungen? kann der Beitrag von Klaus Dittrich im
vorliegenden Band bestétigen und erweitern, was die Rezeption nationaler
Bildungsdiskurse betrifft. Mehrere Beitrdge im vorliegenden Band machen
gleichzeitig deutlich, dass der internationale Austausch iiber Bildungsmo-
delle nicht von Funktiondren der staatlichen Kultusverwaltungen monopo-
lisiert wurde, sondern dass nach wie vor auch Mitwirkungsspielrdume fiir
Praktiker und private Akteure bestanden. Insofern unterlagen die transnati-
onalen Bildungsraume nicht einer nivellierenden Professionalisierung, wie
dies im selben Zeitraum in anderen Bereichen geschah?.

Bei der Betrachtung organisatorischer Aspekte des Bildungswesens sind
nicht nur die offiziellen, oft mehr oder weniger normativ geregelten Struk-
turen der Bildungseinrichtungen wie deren Hierarchie, Budgetierung, die
Rekrutierungsmechanismen des Lehrpersonals etc. von Interesse. Ebenso
bedeutsam sind informelle Strukturen wie etwa die Protegierung der Schulen
durch Mitglieder gesellschaftlicher Fiihrungsschichten oder Netzwerke von

22 »Gesamtsystem versus bindres System«, »Ausbildung versus Forschung«, »Grundwissen ver-
sus Fachwissen«, »Zentralverwaltung versus universitire Autonomie« und »Institutionelle
Unizitdt versus Multiplizitat«.

23 Hierzu vgl. den Beitrag von Johannes Wischmeyer im vorliegenden Band und die dort genannte
Literatur.

24 Vgl. Eckhardt Fucns, Der Vélkerbund und die Institutionalisierung transnationaler Bildungs-
bezichungen, in: ZGW 54 (2006), S. 888—-899, sowie die Aufsitze von Eckhardt Fuchs, Anja
Jakobi, Jiirgen Schriewer und Markus Maruer in: Eckhardt Fucns/Jiirgen Scariewer (Hg.),
Internationale Organisationen als Global Players in Bildungspolitik und Padagogik, Weinheim
2007 (Zeitschrift fiir Pddagogik 52/2).

25 Eckhardt Fucns, Rdume und Mechanismen der internationalen Wissenschaftskommunikation
und Ideenzirkulation vor dem Ersten Weltkrieg, in: TASL 27 (2002), S. 125-143.

26 Fir das Beispiel der Diplomatie siche Jiirgen OsTERHAMMEL, Die Verwandlung der Welt. Eine
Geschichte des 19. Jahrhunderts, Miinchen 2009, S. 712-716.
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Absolventen?’. Die zuletzt genannten, >weicheng, aber oft fiir die Entwick-
lung der Bildungseinrichtungen {iberaus wichtigen Organisationselemente
waren stark von den jeweiligen lokalen und nationalen Bedingungen abhén-
gig und konnten nicht im gleichen Malle zum Gegenstand transferorientierter
Expertenkommunikation werden wie die normativen Regelwerke, in denen
man die Elemente des eigenen und fremder Bildungssysteme beschrieb. Sie
reflektieren aber gerade im kolonialen Kontext hdufig eine weitere, unhinter-
gehbar transnational akzentuierte Ebene von Bildungseinrichtungen.

Ideologien und Diskurse

Ideale Zielsetzungen spielen in der Bildung von jeher eine wichtige Rolle. Da
Bildung nie neutral ist, sondern immer bestimmte Ziele verfolgt, liegen Ide-
ale und Ideologie aber nah beieinander und waren und sind nicht immer leicht
voneinander zu unterscheiden. Bildungseinrichtungen wurden stets als pri-
vilegierte Orte fiir die Verbreitung beider Aspekte wahrgenommen. Sie sind
aufgrund der intensiven Begegnung zwischen schutzbefohlenen und emp-
fanglichen Minderjéhrigen auf der einen Seite und — in der Regel von staat-
lichen Institutionen ausgebildeten — Lehrern auf der anderen Seite besonders
anfillig flir den instrumentellen Einsatz politischer, sozialer und religioser
Ideen?®. Die Auseinandersetzungen mit Ideologien, die schon in begrenz-
ten Bildungsrdumen wie der Stadt, der Region oder der Nation bedeutsam
ist, erhilt in der transnationalen Dimension oft noch eine besondere Brisanz.
Hier werden ideologische Prinzipien entweder verstirkt oder entkréftet, sie
werden durch den Transfer verdndert oder ad absurdum gefiihrt, wie Bei-
spiele aus dem kolonialen Bildungswesen zeigen®. Im langen 19. Jahrhun-
dert speiste sich die ideologische Einstellung von Bildungsfunktioniren stets
aus einer Mischung religioser, politischer und wissenschaftlicher Argumente.

27 Vgl. hierzu Esther MOLLER, >Not for School but for Life We Learn? Alumni Associations
of Lebanese Students at French Schools, 1930s—1940s, in: Julia Hauser/Christine LINDNER/
Esther MoLLER (Hg.), Entangled Education. Foreign, National and Local schools in Ottoman
Syria and Mandate Lebanon (erscheint 2013).

28 Vgl. Detlev Gaus, Dimensionen und Funktionen des Bildungsbegriffs im langen 19. Jahrhun-
dert. Zur Begriffsgeschichte und Begriffsverwendung eines deutschen Synkretismus, in: Anja
WiLneLMmI (Hg.), Bildungskonzepte und Bildungsinitiativen in Nordosteuropa (19. Jahrhundert),
Wiesbaden 2011, S. 15-37, hier S. 27f,, 33; Bernd Zymek, Regionalitdt und Internationalitit,
Mobilisierung und Egalisierung, in: Dietrich BENNER/Heinz-Elmar TenorTH (Hg,), Bildungs-
prozesse und Erziehungsverhdltnisse im 20. Jahrhundert. Praktische Entwicklungen und For-
men der Reflexion im historischen Kontext, Weinheim/Basel 2000 (ZP.B 42), S. 92—113, hier
S. 100.

29 So propagierten die Lehrer in den Kolonien Miindigkeit als ein Bildungsideal, das die einhei-
mischen Schiiler aber nie erreichen sollten. Vgl. Alice L. ConkLiN; Julia CLANCY-SMITH, Intro-
duction. Writing Colonial Histories, in: French Historical Studies 27 (2004), H. 3, S. 497— 505.
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Jene drei Konstituanten moderner Bildungsdiskurse zeichnen sich allesamt
dadurch aus, dass sie Positionalitdt und damit Differenzbewusstsein und die
Neigung zu Konfliktverhalten befordern. Dieses Potential fiir Kontroversen
gilt es bei der Untersuchung von Bildungsrdumen zu beriicksichtigen; letz-
tere prasentieren sich ndmlich immer wieder auch als von Spannungen und
teilweise radikalen Auseinandersetzungen gekennzeichnet.

Wie die Forschung der letzten Jahre deutlich macht, hat sich die Frage
von Ideologie in der Bildung seit der Aufkldrung vor allem an dem (oft nur
scheinbaren) Gegensatz zwischen religiosen und sdkularen Denkern, Ideen
und Institutionen entziindet. Besonders deutlich ldsst sich dies im Frankreich
der Dritten Republik beobachten, wo sich der Disput zwischen den Vertre-
tern der katholischen Kirche und denjenigen des Laizismus insbesondere
in der Frage der Bildung entlud®. Diese Konflikte wurden oft auch auf die
Kolonien iibertragen, wo sich die Vertreter der unterschiedlichen Wertvor-
stellungen dhnlich wie im »Mutterland« entzweiten oder — den Umsténden
geschuldete — neue Allianzen eingingen®. Aber auch innerhalb der einzel-
nen christlichen Konfessionen entwickelten sich, wie der Beitrag von Johan-
nes Wischmeyer im vorliegenden Band zeigt, widerstreitende Positionen, die
— ideologisch tiberhoht und zum Teil mit enger Bindung an politische Ideo-
logien — auch in Bildungsfragen klare Freund-Feind-Strukturen etablierten
und im internationalen Kontext durchzusetzen versuchten.

Eine politische Ideologie, die lageriibergreifende Verbindungen stiftete,
war seit dem frithen 19. Jahrhundert der Nationalismus, der, mit sehr unter-
schiedlichen Spielarten, von Bildungsvertretern propagiert wurde und sei-
nerseits die Schulen als Hort und Medium seiner Verbreitung und Verfesti-
gung bendtigte®. Unterschiedlich akzentuierte Leitbilder von Wissenschaft
und Bildung wurden im Interesse einer »Nationalerziehung« gegeneinander
in Stellung gebracht. Die zunehmende Verwissenschaftlichung der Péddago-
gik trug zu dieser Entwicklung bei*. Zum Nationalismus kamen im Laufe

30 Jacques Ouzour/Mona Ouzour, La République des instituteurs, Paris 1992, S. 134f.; Mona
Ouzour, L'Ecole, I’Eglise et la République (1871-1914), Paris 1982, S. 13; Maurice AGULHON,
La République. L’¢lan fondateur et la grande blessure (1880-1923), Paris 1990, S. 39-42; zur
Situation in Deutschland bzw. England vgl. Manuel BoruTTA, Antikatholizismus. Deutschland
und Italien im Zeitalter der europdischen Kulturkdmpfe, Gottingen 2010 (Biirgertum NF 7),
S. 315-329; John T. SmitH. A Victorian Class Conflict? Schoolteaching and the Parson, Priest
and Minister, 1837-1902, Portland 2009.

31 James P. DaugnToN, An Empire divided. Religion, Republicanism, and the Making of french
Colonialism, 1880-1914, Oxford 2006, S. 5.

32 Fiir das Osmanische Reich siche beispielsweise Cevat Kara, Menschlichkeit, Wohlfahrt und
Gesundheit als Ideale spdtosmanischer Bildung (1876-1918). Zwischen Humanismus und
staatspolitischem Kalkiil, in: Marianne HemmBAcH-STEINS/Rotraud WieLanpt (Hg.), Was ist
Humanitét? Interdisziplindre und interreligiése Perspektiven, Wiirzburg 2008, S. 283-299.

33 Jirgen ScuriEWER/Marcelo Caruso (Hg.), Nationalerziehung und Universalmethode. Friihe
Formen schulorganisatorischer Globalisierung, Leipzig 2005 (Comparativ 15/1).
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des 19. und 20. Jahrhunderts mit dem Kommunismus und dem Faschismus
zwei Ideologien, die stark auf die Instrumentalisierung von Bildung setzten.
Lehrenden und Lernenden gelang es allerdings zuweilen, sich einer iberma-
Bigen ideologischen Durchdringung zu widersetzen und in inhaltlicher und
methodischer Hinsicht Widerstand zu leisten®*.

In der Begegnung mit den auBereuropdischen Gebieten, die seit der Neu-
zeit immer stirker in kolonialer Abhdngigkeit von verschiedenen europii-
schen Staaten standen, fiihrte der Transfer von Bildungsinhalten und -syste-
men oft unmittelbar zu einer Ideologisierung, da die einheimischen Formen
und Inhalte von Bildung per se als minderwertig und gegeniiber der europa-
ischen Bildung als reformbediirftig angesehen wurden. Dies gilt auch dort,
wo europdische Bildung aus einer durchaus selbstbewussten Perspektive und
in eigener Initiative importiert wurde, wie der Beitrag Mustafa Gencers im
vorliegenden Band zeigt. Von den kolonialen Regierungen wurden Schulen
und Hochschulen demgegeniiber oft bewusst als Orte sowohl der Indoktri-
nierung als auch der Rekrutierung loyaler Beamter konzipiert®. Allerdings
macht die Forschung seit lingerem zu Recht darauf aufmerksam, dass einhei-
mische Lehrer in kolonialen Bildungseinrichtungen und deren Absolventen
nicht blind die Curricula und Methoden anwendeten, sondern eigenstindig
selektierten, was sie weitervermittelten®®. Bildungsfunktionére in den euro-
pdischen Staaten und insbesondere in den Kolonien entwickelten als Reak-
tion darauf eine Vorstellung von Erziehung, die explizit antikolonial und
antiimperialistisch angelegt war, aber in der Konsequenz manchmal ihrer-
seits zu einer Ideologisierung der Bildungsinhalte und -strukturen fithrte®”.

Von besonderem Interesse ist in diesem Zusammenhang der Diskurs der
Zivilisierungsmission. Dieser beinhaltete eine klare Vorstellung von einer
Hierarchie der Kulturen, innerhalb derer die europdischen Gesellschaften
an der Spitze und die kolonialen auf der untersten Stufe der Leiter standen.

34 Vgl. beispielsweise die kulturellen und sprachlichen Aktivitdten der jidischen Gemeinschaft
in der Sowjetunion im 20. Jahrhundert, in: Kerstin ARMBORST-WEIHS, Jidisches kulturelles
Leben in der Sowjetunion im Zeichen der Russifizierung, in: Zaur Gasmvov (Hg.), Kampf
um Wort und Schrift. Russifizierung in Osteuropa im 19.-20. Jahrhundert, Mainz 2012,
S. 163-176.

35 Vgl. Nicola CoorEr, France in Indochina. Colonial Encounters, Oxford/New York 2001,
S. 38—40; Pierre VERMEREN, La formation des ¢élites par I’enseignement supérieur moderne au
Maroc et en Tunisie au XX¢ siécle. Ecole, élite et pouvoir, Paris 2002, S. 17-98; Pascal LE Pau-
TREMAT, La politique musulmane de la France au XX¢ si¢cle. De I’Hexagone aux terres d’Islam.
Espoirs, réussites, échecs, Paris 2003, S. 309-326.

36 Vgl. Gail P. KeLLy, Teachers and the Transmission of state Knowledge. A Case Study of colo-
nial Vietnam, in: Philip G. ALtBacH/Robert F. ArNove/Gail P. KeLry (Hg.), Comparative Edu-
cation, New York 1982, S. 176-194.

37 Vgl. Harald FiscHER-TINE, Vom Wissen zur Macht. Koloniale und »nationale< Bildungsmodelle
in Britisch Indien, ca. 1781-1920, in: Dietmar RotHERMUND/Katrin PreisExDaNz (Hg.), Siid-
asien in der »Neuzeit«. Geschichte und Gesellschaft, 1500-2000, Wien 2003, S. 90—109.
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Seit dem spéaten 19. Jahrhundert betonten Vertreter der kolonialen Ideologie
diese Idee und die Notwendigkeit, sie mithilfe der Bildungseinrichtungen
zu vermitteln®®. Allerdings bezog sich die Idee von Zivilisierung vermittels
Erziehung nicht nur auf die Kolonien, sondern die gleichen Zuschreibun-
gen wurden auf regionale oder soziale Randgruppen in den européischen
Staaten angewandt®. Die Verflechtung zwischen europdischen und auBer-
europdischen Kontexten nahm noch zu, indem in kolonialen Territorien die
6konomische oder intellektuelle Elite ihrerseits das Paradigma der Zivili-
sierungsmission zu Hilfe nahm, um marginalisierte Gruppen innerhalb der
eigenen Gesellschaft zu diffamieren®.

Réaume

Die Kategorie »Raum« ist von der historischen Bildungsforschung seit eini-
ger Zeit in mehrerer Hinsicht wieder verstirkt wahrgenommen worden*::
Zum einen greift Raum als geographischer Parameter bei der Unterschei-
dung von regionalem, nationalem und transnationalem HandlungsmaBstab,
erginzt im vorliegenden Band durch die koloniale Dimension. Dazu gehort
auch die Auseinandersetzung mit den oft als Gegensatzpaar wahrgenomme-
nen Polen »global« und »lokal« beziehungsweise das Phdnomen des »Gloka-
len« als Synonym fiir die Riickwirkung globaler Prozesse auf lokale Zusam-
menhédnge®. Zum anderen beinhaltet der Begriff »Raum« die Idee eines

38 Jirgen OsTERHAMMEL, Europe, the »West« and the Civilizing Mission, London 2006; Jiirgen
OsTERHAMMEL, »The great Work of Uplifting Mankind«. Zivilisierungsmission und Moderne,
in: Boris Barth/Jiirgen OsTERHAMMEL (Hg.), Zivilisierungsmissionen, Konstanz 2005, S. 363—
425.

39 Fanny CorLonNa, Educating Conformity in French Colonial Algeria, in: Frederick CooPER/ Ann
Laura Storer (Hg.), Tensions of Empire. Colonial Cultures in a Bourgeois World, Berkeley
w.a. 1997, S. 346-370; Michael MaNN, >Torchbearers upon the Path of Progress«. Britain’s Ideo-
logy of a »Moral and Material Progress< in India. An Introductory Essay, in: Harad FiscHER-
TiNve/Michael Mann (Hg.), Colonialism as a Civilizing Mission. Cultural Ideology in British
India, London 2004, S. 1-26.

40 Vgl. Birgit ScHABLER, Civilizing Others. Global Modernity and the Local Boundaries (French/
German, Ottoman, and Arab) of Savagery, in: Birgit ScHABLER/ Leif STENBERG (Hg.), Globali-
zation and the Muslim World. Culture, Religion, and Modernity, Syracuse/New York 2004,
S.3-29.

41 Eckhardt Fucns/Christoph LuTth, Transnationale Bildungsbemiithungen und die Konstruktion
des Raumes in historischer Perspektive, in: Bildung und Erziehung 61 (2008), S. 1-10.

42 Vgl. Roland Rogertson, Glokalisierung: Homogenitdt und Heterogenitdt in Raum und Zeit,
in: Ulrich Beck (Hg.), Perspektiven der Weltgesellschaft, Frankfurt a.M. 1998, S. 192-220. In
der historischen Bildungsforschung scheint dieser Begriff im Unterschied zur aktuellen erzie-
hungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Diskussion (unter dem Stichwort »globales
Lernen«) bisher nicht angewendet worden zu sein; vgl. dazu Klaus Serrz, Bildung in der Welt-
gesellschaft. Gesellschaftstheoretische Grundlagen Globalen Lernens, Frankfurt a.M. 2002;
Christoph WuLr, Anthropologie kultureller Vielfalt. Interkulturelle Vielfalt in Zeiten der Glo-
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»sozialen Raums«, die das geografische Verstindnis transzendiert. Anlie-
gen des vorliegenden Bandes ist, mit dem Begriff des »Bildungsraums« die
skizzierten verschiedenen Dimensionen der historiografischen Kategorie
»Raum« miteinander in Beziehung setzen.

Der Begriff des »sozialen Raumes« geht insbesondere auf die Untersu-
chungen Pierre Bourdieus* und auf die an ihn anschlieBende Kultursoziolo-
gie zuriick*. Bildungseinrichtungen sind Beispiele par excellence fiir sozi-
alrdumliche Arrangements: Insbesondere Schulen und Universitdten sind
immer auch Orte, die soziale Formationen widerspiegeln und diese dabei
oft festigen, manchmal aber auch erschiittern®. Die Bildungseinrichtungen
beherbergen liberschaubare soziale Réume wie den Werkunterricht oder das
Universitiatsseminar, wo die eigentlichen produktiven Bildungsleistungen
geschehen. In ihrer Offenheit fiir inhaltliche und formale Innovationen sind
diese Organisationsformen stets auch Zeugen der Hybridisierungen, die sich
infolge des Zustandekommens transnationaler Kommunikation ergeben.

Was die geografische Dimension betrifft, hat sich die Bildungsforschung
im Einklang mit der historischen Wissenschaft allgemein in der jiingsten
Zeit immer stirker vom Nationalstaat mit fest definiertem Territorium als
alleinigem Referenzrahmen verabschiedet. Dieser besall im 19. Jahrhundert
zwar zentrale Bedeutung fiir die Bildungseinrichtungen, hat sich aber als
allein bestimmende Grofe fiir Untersuchungen zu Bildungseinrichtungen
als zu eng herausgestellt*. Diese Erweiterung hat sich zum einen in einem
stiarkeren Fokus auf die regionale Ebene manifestiert, wie dies Silvia Kesper-
Biermann in ihrem Beitrag zu diesem Band und in anderen Studien am Bei-
spiel Deutschlands programmatisch formuliert hat*’”: Die Kultushoheit der
deutschen Einzelstaaten lieB Konzentrationsprozesse im Bildungssektor
kaum im nationalen Rahmen zu. Der deutsche Anteil an transnationalen Bil-
dungsrdaumen ist also in den meisten Féllen zusétzlich anhand eines spezi-

balisierung, Bielefeld 2006, und (unter Bezugnahme auf Robertson) Henrik Smvosoki, Globa-
lisierte Religion. Ausgangspunkte, Mafstabe und Perspektiven religioser Bildung in der Welt-
gesellschaft (Habil.) Tibingen 2012.

43 Vgl. z.B. Pierre Bourpieu/Jean-Claude PasseroN, La reproduction. Eléments pour une théo-
rie du systéme de I’enseignement, Paris 1970; Pierre Bourpieu, Sozialer Raum und Klassen,
in: Ders., Sozialer Raum und Klassen. Legon sur la legon. Zwei Vorlesungen, iibers. v. Bernd
Scuwiss, Frankfurt a.M. 1985, S. 9-46.

44 Martina Low, Raumsoziologie, Frankfurt a.M. 2001, S. 180f., stimmt Bourdieu in seiner Beto-
nung des Einflusses sozialer auf physische Rdume zu, kritisiert aber den fehlenden Riickbezug
von physischen Raumen auf soziale Rdume.

45 Vgl. Heinz-Elmar TenorTH, Historische Bildungsforschung, in: Bernhard Scumipt/Rudolf Tip-
pELT (Hg.), Handbuch Bildungsforschung, Wiesbaden 2010, S. 135153, hier S. 135.

46 Fucns, Bildungsgeschichte (wie Anm. 12), S. 7.

47 Vgl. Anm. 1; vgl. auch Heidemarie KemniTz/Heinz-Elmar TenorTH/Klaus-Peter Horn, Der
Ort des Padagogischen. Eine Sammelbesprechung bildungshistorischer Lokal- und Regional-
studien, in: ZP 44 (1998), S. 127-147.
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fischen transregionalen Maf3stabs zu untersuchen. Die Wechselwirkungen
zwischen regionaler und transnationaler Ebene bereits im napoleonischen
Zeitalter fithrt der Beitrag von Bettina Severin-Barboutie im vorliegenden
Band vor Augen.

Oberhalb der Ebene des Staates hat sich in den letzten Jahren die transna-
tionale Dimension als besonders fruchtbar erwiesen, um deutlich zu machen,
dass Bildungspolitik und Bildungspraktiken, auch und gerade bereits im
19. Jahrhundert, tiber nationalstaatliche Grenzen hinweg funktionierten*s.
Innerhalb Europas hat die Forschung diese Uberschreitungen jiingst fiir
den nordosteuropédischen Raum nachgewiesen®. In besonderem Mafle sind
grenziiberschreitende Phdnomene aber auch fiir die koloniale Bildung cha-
rakteristisch. Wie Fanny Colonna®, James P. Daughton®', Almut Steinbach®,
Julia Hauser®, Esther Moller** und andere in ihren Veréffentlichungen zei-
gen, bildeten »Kolonie« und »Metropole« keine abgetrennten, sondern eng
miteinander verflochtene Bildungsrdume. Gleichzeitig, so haben jlingst die
Beitrdge von Nicola Cooper® und anderen im Anschluss an die Pionierarbei-
ten von Gail Kelly und Philip Altbach® gezeigt, wirkten in den kolonialen
Bildungsrdumen aber auch Praktiken und Strukturen, die bewusst von denen
der Metropole abgrenzt wurden, um eine Assimilation und zu grof3e Forde-
rungen der kolonialen Gesellschaft nach gleichen Bildungsbedingungen zu
unterdriicken — ein aussichtsloser Versuch, wie Arbeiten aus der Perspek-
tive der indigenen Gesellschaften zeigen®. Die Untersuchung von Marcelo

48 Siehe die Einleitung und alle Beitrdge in Jirgen Scariewer (Hg.), Weltkultur und kulturelle
Bedeutungswelten. Zur Globalisierung von Bildungsdiskursen, Frankfurt a.M. 2007 (Eigene
und fremde Welten 2); aus aktueller soziologischer Perspektive vgl. Sabine HORNBERG, Poten-
tial of the World Polity Approach and the Concept >transnational educational Spaces« for the
Analysis of new Developments in Education, in: Journal for Educational Research (Journal fiir
Bildungsforschung Online) 1 (2009), H. 1, S. 241-253.

49 Vgl. Anja WiLneLmi (Hg.), Bildungskonzepte und Bildungsinitiativen in Nordosteuropa (19.
Jahrhundert), Wiesbaden 2011.

50 Vgl. CoLonna, Educating Conformity in French Colonial Algeria (wie Anm. 39), S. 350.

51 Vgl. DaucHToN, An Empire divided (wie Anm. 31).

52 Vgl. Almut STEINBACH, Sprachpolitik im Britischen Empire. Herrschaftssprache und Integra-

tion in Ceylon und den Foderierten Malaiischen Staaten, Miinchen 2009.

Vgl. Julia Hauser, Waisen gewinnen. Mission zwischen Programmatik und Praxis in der Erzie-

hungsanstalt der Kaiserswerther Diakonissen in Beirut seit 1860, in: WerkstattGeschichte 57

(2011), S. 9-30.

54 Vgl. Esther MOLLER, Elites as the Least Common Denominator. The Ambivalent Place of

French Schools in Lebanon in the Process of Decolonization, in: Jost DULFFER/ Marc FrRey (Hg.),

Trajectories of Decolonization, London 2011, S. 94-109.

Vgl. Nicola Coorer, Making Indo-China French: Promoting the Empire through Education, in:

Martin Evans (Hg.), Empire and Culture. The French Experience 1830-1940, London 2004,

S. 131-147.

56 Phillip G. ArtBact/Gail P. KeLry (Hg.), Education and Colonialism, New York/London 1978.

57 Vgl. fiir den arabischen Raum VERMEREN (wie Anm. 35); Peter WiEN, Who is »Liberal« in 1930s
Iraq? Education as a Contested Terrain in a Nascent Public Sphere, in: Christoph ScHumMANN
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Caruso® zur engen Verbindung von Alphabetisierungspolitik und Wahl-
rechtforderungen hat deutlich gemacht, dass sich der Beitrag der »Area Stu-
dies« als besonders fruchtbar erweisen kann, um die politische Dimension
von Bildungsinitiativen zu erhellen. Mustafa Gencers Beitrag im vorliegen-
den Band zeigt beziiglich der osmanischen Rezeption deutscher Bildungs-
ideen, dass Bildungspolitiker und -praktiker in Regionen, die unter starkem
politischen und wirtschaftlichen Einfluss von auflen standen, deutlich dif-
ferenzierten zwischen Erziehungsideen und -praktiken, die sie akzeptierten
und tibernahmen und solchen, die sie ablehnten®. In der Kommunikation
zwischen den Représentanten nationalstaatlicher Bildungssysteme, die iiber
bereits bestehende, relativ dhnliche Strukturen verhandelten, stand eher der
Aspekt der Optimierung von Gesamtsystemen und bestimmten Institutionen
im Vordergrund.

Durch den zeitgleich mit der Phase der Kolonisierung laufenden, aber
auch daran anschlieBenden Prozess der Globalisierung schlieflich kam es
einerseits zur Universalisierung von Bildungsdiskursen. Gleichzeitig ist aber
auch eine stirkere Ausdifferenzierung der Strukturen und Praktiken von Bil-
dung und Ausbildung zu beobachten®.

Die Geschichte des transnationalen kommunikativen Austauschs zum
Thema Bildung in der Moderne ist in weiten Teilen noch zu schreiben. Sicher
ist, dass dieser Austausch erheblichen Einfluss sowohl auf die Entwicklung
der modernen nationalstaatlichen Bildungssysteme als auch auf die theore-
tische Konzeptualisierung von Bildung bzw. Erziehung als einer zentralen
gesellschaftlichen Aufgabe gewann.

(Hg.), Nationalism and Liberal Thought in the Arab East. Ideology and Practice, London/New
York 2010, S. 31-47; Osama ABI-MEersHED (Hg.), Trajectories of Education in the Arab World.
Legacies and Challenges, London/New York 2010.

58 Marcelo Caruso, Literacy and Suffrage: the Politicisation of Schooling in postcolonial Hispa-
nic America (1810-1850), in: PH 46 (2010), S. 463-478.

59 Vgl. auch Veronica OELSNER/Barbara ScHULTE, Variationen des Anderen. Die Wahrnehmung
auslandischer Bildungsmodelle in der argentinischen und chinesischen Modernisierungsde-
batte im spéten 19. und frithen 20. Jahrhundert, in: Barbara ScuuLte (Hg.), Transfer lokalisiert:
Konzepte, Akteure, Kontexte, Leipzig 2006 (Comparativ 16/3), S. 44—67.

60 Vgl. Jirgen ScHrRIEWER, Weltkultur und kulturelle Bedeutungswelten. Zum Thema des Ban-
des, in: Ders. (Hg.), Weltkultur und kulturelle Bedeutungswelten. Zur Globalisierung von Bil-
dungsdiskursen, Frankfurt a.M./New York 2007, S. 7-20, hier S. 10f.; Annette SCHEUNPFLUG,
Stichwort: Globalisierung und Erziehungswissenschaft, in: Zeitschrift fiir Erziehungswissen-
schaft 6 (2003), H. 2, S. 159-172; die nach wie vor unhintergehbare Rolle des Staates betont
Roger DaLE, Globalization: A New World for Comparative Education?, in: Jiirgen SCHRIEWER
(Hg.), Discourse Formation in Comparative Education, Frankfurt a.M. u.a. 2012, S. 87-109.
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Kommunikation, Austausch, Transfer

Bildungsrdume im 19. Jahrhundert

1997 stellten Jutta Ecarius und Martina Low fest, Raum sei »eine vernachlis-
sigte Dimension erzichungswissenschaftlicher und sozialwissenschaftlicher
Forschung und Theoriebildung«'. Der von ihnen herausgegebene Sammel-
band bildete jedoch zusammen mit zahlreichen weiteren Verdffentlichungen
seit dem Ende der 1990er Jahre den Auftakt zu einer Verdnderung der Situ-
ation; der spatial turn erreichte auch die Geschichte von Erziehung und Bil-
dung. Das zeigte sich unter anderem daran, dass die Sektion Historische Bil-
dungsforschung in der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft
ihre Jahrestagung 2001 unter das Thema »Die padagogische Gestaltung des
Raums« stellte’. Wichtige Impulse gingen in diesem Zusammenhang von der
Vergleichenden Erziehungswissenschaft und ihrer Analyse von Internationa-
lisierungs- und Globalisierungsentwicklungen aus’. Auch die Geschichtswis-
senschaft entdeckte den Raum wieder; auch hier richtete sich das Interesse
vornehmlich auf die Geschichte von Globalisierung und Transnationalisie-
rung*. Auf dem Gebiet der Bildungsgeschichte ist es vor allem die Universi-
tits- bzw. Wissenschaftsgeschichte, die sich zum einen mit internationalen
Transfer- und Rezeptionsprozessen im 19. und 20. Jahrhundert auseinander-
setzt>. Zum anderen erdrtert sie im Hinblick auf die Frithe Neuzeit inten-
siv die Moglichkeiten einer »Nutzbarmachung rdumlicher Kategorien fiir die

1 Jutta Ecarius/Martina Low, Raum — eine vernachldssigte Dimension erziehungswissenschaft-
licher und sozialwissenschaftlicher Forschung und Theoriebildung, in: Dies. (Hg.), Raumbil-
dung — Bildungsriume. Uber die Verraumlichung sozialer Prozesse, Opladen 1997, S. 7-12.

2 Vgl. den Sammelband Franz Josef JELicn/Heidemarie KemniTz (Hg.), Die padagogische Gestal-
tung des Raums. Geschichte und Modernitit, Bad Heilbrunn 2003; einen Uberblick iiber den
Forschungsstand zu diesem Zeitpunkt gibt die Einleitung, S. 9-14.

3 Vgl. den Forschungsiiberblick bei Eckhardt Fucns/Christoph LuTH, Transnationale Bildungs-
bemiithungen und die Konstruktion des Raumes in historischer Perspektive, in: Bildung und
Erziehung 61 (2008), S. 1-9.

4 Vgl. als aktuellen Forschungsiiberblick Matthias MippELL, Der Spatial Turn und das Interesse
an der Globalisierung in der Geschichtswissenschaft, in: Jorg DORING/ Tristan THIELMANN (Hg.),
Spatial Turn. Das Raumparadigma in den Kultur- und Sozialwissenschaften, Bielefeld 2008,
S. 103-123.

5 Z.B. Marc SCHALENBERG, Humboldt auf Reisen? Die Rezeption des »deutschen Universitdtsmo-
dells« in den franzosischen und britischen Reformdiskursen (1810—1870), Basel 2002.
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Bildungsgeschichte«, und zwar hier insbesondere auf regionaler Ebene®. Die
Diskussionen verlaufen jedoch relativ isoliert voneinander vor allem inner-
halb der jeweiligen Disziplinen bzw. Epochen; ein Dialog zwischen ihnen
zeichnet sich nicht ab.

Ziel der folgenden Ausfiihrungen ist es, die unterschiedlichen Ansétze und
Perspektiven zu einem einheitlichen Konzept von »Bildungsrdumen« zusam-
menzufithren und auf das 19. Jahrhundert anzuwenden. Zu diesem Zweck
wird im ersten Teil zunéchst eine Begriffsbestimmung von »Bildungsrau-
men« vorgenommen (I.1). Sodann folgt die Vorstellung unterschiedlicher
Kategorien von Bildungsrdumen (1.2). Der zweite Teil beschiftigt sich mit
Kommunikation, Austausch und Transfer innerhalb und zwischen ihnen.
Dabei geht es im Einzelnen um Formen und Phasen dieser Prozesse (IL.1),
um die daran beteiligten Akteure (I1.2) sowie deren Motive und Ziele (II.3).
Ein kurzes Fazit (II1.) fasst die Ergebnisse zusammen.

I. Bildungsridume: Begriffsbestimmung und Kategorien
1. Begriffsbestimmung

Der Begriff »Bildungsraum« bzw. »Bildungsraume« hat momentan Konjunk-
tur, wird jedoch in der &ffentlichen wie in der (erziehungs-)wissenschaftli-
chen Diskussion vielfach wenig reflektiert und in verschiedenen Zusammen-
héngen gebraucht’. Es lassen sich, legt man beispielsweise eine entsprechende
Recherche im Internet zugrunde®, im Wesentlichen drei Verwendungsarten
unterscheiden: Erstens dient »Bildungsraum« zur Bezeichnung geographi-
scher Einheiten, vorwiegend auf regionaler Ebene, aber auch bezogen auf
einzelne Stadte, auf Staaten und nicht zuletzt auf den von der Europdischen
Union als Zielvorgabe formulierten »Europédischen Bildungsraum«’. Zwei-

6 Thomas ToprFER, Bildungsgeschichte, Raumbegriff und kultureller Austausch in der Frithen
Neuzeit. »Bildungslandschaften« zwischen regionaler Verdichtung und europdischer Aus-
strahlung, in: Michael NorTH (Hg.), Kultureller Austausch. Bilanz und Perspektiven der Friih-
neuzeitforschung, Koln u.a. 2009, S. 115139, hier S. 116.

7 Ahnliches gilt fiir den Begriff der »Bildungslandschaft«, auf den spiter zuriickzukommen sein
wird. Vgl. Matthias AscuE, Bildungslandschaften im Reich der Frithen Neuzeit — Uberlegun-
gen zum landsmannschaftlichen Prinzip an deutschen Universitédten in der Vormoderne, in:
Daniela SieBe (Hg.), »Orte der Gelahrtheit«. Personen, Prozesse und Reformen an protestanti-
schen Universititen des Alten Reiches, S. 1-44, hier S. 1-3.

8 Durchgefiihrt am 15.8.2011. Die Suche ergab 116.000 (Bildungsraum) bzw. 36.200 Treffer (Bil-
dungsrdaume).

9 Vgl.u.a.die Pressemitteilung der Universititsallianz Metropole Ruhr vom 8.9.2009 »Uberall stu-
dieren im Bildungsraum Metropole Ruhr: Zulassung und Anerkennung von Leistungen erleich-
tert«, URL: <http://idw-online.de/pages/de/news332371> (15.08.2011); Lucien CriBLEz (Hg.),
Bildungsraum Schweiz. Historische Entwicklung und aktuelle Herausforderungen, Bern 2008;
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tens bezeichnet der Begriff alle Arten von Gebduden und Institutionen, in
denen Erziehung und Bildung vermittelt werden, angefangen von Kinder-
tageseinrichtungen {iber Schulen bis hin zu Universititen, Weiterbildungs-
einrichtungen usw.'” Drittens schlieflich geht es um virtuelle Bildungs-
rdume, worunter insbesondere das Internet, aber auch verschiedene Formen
von E-Learning verstanden werden. Die letztgenannte Form wird haufig als
ein Entwicklungsschritt interpretiert, der die zuvor genannten Bildungs-
rdume nicht nur ergidnzt, sondern durch eine neue »Architektur des Wissens«
ablost'!. Christel Adick hat neuerdings vorgeschlagen, »transnationale Bil-
dungsrdume« als analytischen Forschungsbegriff fiir die International und
Interkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft einzufithren'?. Er soll
als Oberbegriff fiir drei Aspekte von Transnationalisierung dienen, ndmlich
transnationalen Konvergenzen als weltweiten Ahnlichkeiten und Anglei-
chungen vor allem von Bildungssystemen und -abschliissen, transnatio-
nal education als Entstehung staatentibergreifender Bildungsorganisationen
und Bildungsginge sowie transnationaler Bildungsrdume im engeren Sinne
als vorwiegend durch Transmigration hervorgerufene »lebensweltliche Ver-
kniipfung grenziiberschreitender Bezichungen und Sozialisationsprozesse«.
Adick nimmt diese Definition bzw. Prizisierung vor, um ein »kohérentes und
abgrenzbares Forschungsgebiet«'® formulieren zu koénnen. Dieses orientiert
sich an den auf die Gegenwart bezogenen Erkenntnisinteressen der Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft. Die historische Dimension der genannten
Prozesse findet deshalb nur am Rande Beriicksichtigung.

Die folgenden Uberlegungen gehen von der Annahme aus, dass sich »Bil-
dungsraum« bzw. »Bildungsraume« auch als Konzept fiir die Historische Bil-
dungsforschung bzw. die Bildungsgeschichte fruchtbar machen ldsst'. Dazu
ist der Begriff jedoch nicht so eng wie bei Adick zu definieren, weil bewusst

zum europdischen Bildungsraum das Arbeitsprogramm der EU-Bildungsminister zur struktu-
rierten europdischen Bildungszusammenarbeit vom 12. Mai 2009, URL: <http://www.na-bibb.
de/uploads/publikationen_programm_lebenslanges lernen/na_einleger ebp 05 web.pdf>
(15.08.2011).

10 Z.B. Angelika voN DER BEEk, Bildungsrdume fiir Kinder von Null bis Drei, Weimar u.a. 2006.

11 Z.B. Michael ScheBEL, Architektur des Wissens. Bildungsrdaume im Informationszeitalter,
Miinchen 2008.

12 Zum Folgenden Christel Apick, Transnationalisierung als Herausforderung fiir die Interna-
tional und Interkulturell vergleichende Erziehungswissenschaft, in: Tertium Comparationis.
Journal fiir International und Interkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft 11 (2005),
S. 243-269, bes. die Tabelle auf S. 247.

13 Ebd., S. 263.

14 Die folgenden Uberlegungen sind gemeinsam mit Eckhardt Fuchs entwickelt und zuerst im
April 2008 auf der Tagung »Bildungsraume im 19. Jahrhundert« in der Bibliothek fiir Bildungs-
geschichtliche Forschung, Berlin, vorgestellt worden. Erste Ergebnisse sind verdffentlicht in
Eckhardt Fucns u.a. (Hg.), Bildungsrdume und Transferprozesse im 19. Jahrhundert. Regionen
in der deutschen Staatenwelt, Bad Heilbrunn 2010.
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ein breites Spektrum von Raumen verschiedener Qualitdt und Reichweite
erfasst werden soll: Bildungsrdume umfassen sdmtliche Ebenen des Bil-
dungswesens, also gleichermallen Universitdten, Schulen und andere For-
men bzw. Institutionen der Bildungsvermittlung. Sie konnen lokale Rdume
von Erziehung, regionale, nationale und transnationale R&ume sein. Dadurch
wird es moglich, die Bezichungen zwischen den verschiedenen Ebenen und
zwischen unterschiedlichen Raumtypen in den Blick zu nehmen. Wechsel-
wirkungen traten beispielsweise dann auf, wenn ein Hochschul- oder Schul-
lehrer eine Reise zu einer Bildungsanstalt im Ausland unternahm, die dort
gesammelten Erkenntnisse zu Hause, etwa in einer Fachzeitschrift mit regio-
naler Ausrichtung ver6ffentlichte und eventuell einiges in der eigenen Anstalt
umsetzte. Berichte {iber pddagogische Erfahrungen in der eigenen Schule
oder Hochschule auf regionalen oder internationalen Zusammenkiinften von
Experten wéren ein anderes Beispiel. Die Konzentration auf das recht gut
abgrenzbare Feld von Bildung und Erziehung erlaubt es, die verschiedenen
Ebenen, Formen und Funktionen der Beziehungen zwischen ihnen sowie die
daran beteiligten Akteure zu analysieren.

In diesem Punkt geht das Konzept der Bildungsrdume iiber die vor allem
im Rahmen der frithneuzeitlichen Universitdtsgeschichtsforschung dis-
kutierte Kategorie der »Bildungslandschaft« hinaus®. Diese bezieht sich,
wenn auch noch nicht abschlieend und einheitlich konzeptualisiert, in ers-
ter Linie auf geographische Einheiten von mittlerer Ausdehnung, die sich
mit territorialen Grenzen decken, sie aber auch tiber- oder unterschreiten
konnten'®. So wird von einer mitteldeutschen Bildungslandschaft, einer Bil-
dungslandschaft des Ostseeraums oder Ostschwabens gesprochen'. Als
konstituierende Merkmale gelten die Konzentration bzw. Verdichtung von
Bildungseinrichtungen'®, »geteilte politische, kulturelle oder konfessionelle

15 Ausgehend von Notker HAMMERSTEIN/ Anton ScHINDLING, Bildung und Wissenschaft in der
Frithen Neuzeit 1650—1800, Miinchen 1999 (Enzyklopédie deutscher Geschichte 30), S. 3-36:
»Die Bildungslandschaften des Reiches 1650 bis 1800«. Vgl. zur Begriffsgeschichte AscHE,
Bildungslandschaften (wie Anm. 7) und den Uberblick bei Thomas Toprer, Gab es »Bildungs-
landschaften« im Alten Reich? Dimensionen und Moglichkeiten einer aktuellen Kategorie der
frithneuzeitlichen Universitdtsgeschichte am Beispiel Mitteldeutschlands, in: Jahrbuch fiir
Universitéitsgeschichte 9 (2006), S. 101-112.

16 Vgl. Toprer, Bildungsgeschichte (wie Anm. 6), S. 118; AscHe, Bildungslandschaften (wie
Anm. 7), S. 6f.

17 Dirk ALvERMANN u.a. (Hg.), Die Universitdt Greifswald in der Bildungslandschaft des Ostsee-
raums, Berlin 2007; Thomas Toprer, Die Leucorea am Scheideweg. Der Ubergang der Uni-
versitdt Wittenberg an das albertinische Kursachsen 1547/48. Eine Studie zur Entstehung der
mitteldeutschen Bildungslandschaft, Leipzig 2004; Rolf KiessLing, Gymnasien und Latein-
schulen. Bemerkungen zur Bildungslandschaft Ostschwaben im Zeitalter der Konfessionali-
sierung, in: Jahrbuch des Historischen Vereins Dillingen 100 (1999), S. 243-270.

18 Vgl. AscuE (wie Anm. 7), S. 14, unter Verweis auf Rudolf KieBling.
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Bedingungen«" einer Region, bzw. »konfessionelle Einheitlichkeit, eine ge-
meinsame Rechtstradition, gemeinsame kulturelle Pragung, intensive Kom-
munikation und Migration von Gelehrten und Studenten innerhalb eines
Gebietes/Raumes, aber wahrscheinlich auch vergleichbare Rekrutierungs-
voraussetzungen und -verfahren in den jeweiligen Regionen fiir die Absol-
venten der Universititen«®®. Im Mittelpunkt stehen Bildungseinrichtungen
und ihre raumbildende(n) Funktion(en)?'. Das Konzept der Bildungsraume
kniipft zeitlich an diese Uberlegungen an und soll zunichst auf das lange
19. Jahrhundert angewandt werden. Die Analyse von Kontinuitdten und Ver-
anderungen der frithneuzeitlichen Bildungslandschaften oder einzelner sie
konstituierender Merkmale erscheint dabei wichtig, um Prozesse langer
Dauer in den Blick zu bekommen. Deutschland bietet sich als Ausgangs-
punkt an, weil sich — dhnlich wie in der Schweiz, wenn auch nicht ganz so
kleinrdumig — dessen foderale Struktur zur Beobachtung unterschiedlicher
Ebenen und Konstruktionen von Bildungsrdumen sowie deren Beziehungen
untereinander besonders gut eignet®?. Vor allem die regionale, und das heift
fiir den Untersuchungszeitraum zwischen ca. 1800 und 1918 die einzelstaat-
liche Ebene ist in diesem Zusammenhang von Bedeutung. SchlieBlich bleibt
festzuhalten, dass Bildungsrdaume nicht statisch, sondern historisch wandel-
bar waren und sich verdndern konnten®.

2. Kategorien

Um der Gefahr zu entgehen, mit dem hier vorgeschlagenen weiten Konzept
von Bildungsraumen den Begriff beliebig und damit als Forschungsinstru-
ment letztlich nicht handhabbar zu machen, ist fiir den jeweiligen Unter-
suchungsgegenstand genau zu bestimmen, um welche Kategorie(n) von
Bildungsrdumen es sich handelt. Analytisch lassen sich drei Typen unter-
scheiden:

Bildungsraume kdnnen erstens physisch fassbar als Schulhduser, Gebdude
und Bildungsinstitutionen sein. Auf diesen Punkt braucht nicht ndher einge-

19 TOPFER, Bildungslandschaften (wie Anm. 15), S. 103.

20 Vorwort, in: ALVERMANN u.a., Universitdt Greifswald (wie Anm. 17), S. 7-12, hier S. 7.

21 So insbesondere ToPFER, Bildungsgeschichte (wie Anm. 6), S. 118.

22 Zur Schweiz Lucien CriBLEZ, Zur Einleitung: Vom Bildungsfoderalismus zum Bildungsraum
Schweiz, in: Ders. (Hg.), Bildungsraum Schweiz (wie Anm. 9), S. 9-32.

23 So auch zu den Bildungslandschaften der Frithen Neuzeit Anton ScHINDLING, Katholische und
Protestantische Kulturlandschaften im Heiligen Romischen Reich Deutscher Nation, in: Peter
Claus HartmANN (Hg.), Religion und Kultur im Europa des 17. und 18. Jahrhunderts, Frankfurt
a.M. u.a. 2004, S. 25-49, hier S. 43.

—
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gangen zu werden, weil hierzu gerade fiir das 19. Jahrhundert zahlreiche For-
schungen vorliegen®.

Es kann sich zweitens um durch naturrdumliche, verwaltungsmaBige oder
politische Grenzen markierte geographische Einheiten unterschiedlicher
GroBenordnung, etwa Stadte, Administrationsbezirke oder Staaten, handeln.
Wie bereits angemerkt, war in Deutschland zwischen 1800 und 1918 vor
allem die einzelstaatliche Ebene wichtig. Das verweist nicht nur auf die Tra-
dition der frithneuzeitlichen, eng mit den Territorien verbundenen Bildungs-
landschaften®, sondern hidngt dariiber hinaus unmittelbar mit Entwicklun-
gen des 19. Jahrhunderts zusammen. An erster Stelle ist die Verstaatlichung
des Bildungswesens zu nennen. Sie verlief zwar regional unterschiedlich
— in zeitlicher Hinsicht wie im Hinblick auf die Reichweite und Intensitét
des Staatseinflusses®® —, doch bildete die Einschrdankung der Zustdndigkei-
ten etwa von Kirchen, Kommunen oder Eltern insbesondere im Schulwe-
sen liberall einen grundlegenden Prozess. Damit ging die Normierung und
Vereinheitlichung beispielsweise von (Aus-)bildungsgéngen, -priifungen und
Lehrinhalten einher. Die Einzelstaaten, genauer gesagt deren Bildungsver-
waltungen arbeiteten also seit dem Beginn des 19. Jahrhunderts darauf hin,
einheitliche, an den staatlichen Grenzen oder untergeordneten administra-
tiven Einheiten orientierte Bildungsrdume neu zu schaffen oder bestehende
stirker zu integrieren®’. Wird fiir die Frithe Neuzeit einzelnen Bildungsein-
richtungen raumbildende Kraft zugeschrieben, so ging diese Funktion im
19. Jahrhundert zumindest im Hinblick auf die regionale Ebene auf den Staat
und seine Biirokratie {iber.

Dementsprechend entstanden im Gebiet des Deutschen Bundes preuBlische,
hessische, sidchsische, bayerische und weitere Bildungsrdume. Da die Zustin-
digkeit fiir das Bildungswesen auch nach 1871 bei den Bundesstaaten blieb,
verdnderte sich dieser Zustand im Kaiserreich prinzipiell nicht. Die Vielfalt
an Bildungsraumen ist jedoch von der bildungshistorischen Forschung bis in
die 1990er Jahre hinein kaum wahrgenommen, bzw. auf ein preuBisch-deut-
sches Schul- und Hochschulwesen reduziert worden. Die Perspektive war in
der politischen Struktur mit der Dominanz Preullens angelegt und wurde
auch von den Zeitgenossen gerade aus dem Ausland vor allem seit dem letz-

24 Vgl. als ein neueres Beispiel den Themenschwerpunkt »Bildungs-Raume Raum-Bildung« der
Zeitschrift Pad Forum 29/14 (2001), H. 2.

25 Vgl. ScHiNDLING, Kulturlandschaften (wie Anm. 23), S. 25.

26 Dazu jetzt am Beispiel des Konigreichs und der spéteren preuBischen Provinz Hannover And-
reas HoFFMANN-OcoN, Schule zwischen Stadt und Staat. Steuerungskonflikte zwischen stadti-
schen Schultrigern, hoheren Schulen und staatlichen Unterrichtsbehdrden im 19. Jahrhundert,
Bad Heilbrunn 2009.

27 Zu Bayern Johannes WISCHMEYER, »nur im engsten Anschlusse an die Kirche«. Transregionale
Koordination des Bildungsraums in Bayern 1850—1870 und die Handlungsrdaume der kirchli-
chen Schulaufsicht, in: Fuchs u.a., Bildungsraume (wie Anm. 14).
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ten Drittel des 19. Jahrhunderts geteilt. »But as Prussia is the larger part of
the Empire both in area and population, and by far the most important state
politically in the Confederation, it is doing no great injustice to consider Ger-
man schools from the Prussian standpoint«, meinte etwa der Amerikaner
James Russell nach einer Deutschlandreise 1899%. Die Bedeutung der regi-
onalen bzw. einzelstaatlichen Ebene fiir das deutsche Bildungswesen des 19.
Jahrhunderts ist allerdings in den letzten Jahren bekréftigt und der Kenntnis-
stand dariiber durch neuere Studien betrichtlich erweitert worden®.

Der Begriff der Bildungsrdume umfasst drittens Raumwahrnehmungen
und -konstruktionen. Bildungsrdume existierten als mental maps, die sich
an den genannten geographisch-politischen Einheiten orientieren und damit
iibereinstimmen konnten, wenn man etwa zeitgenodssisch vom hessischen,
sdchsischen oder wiirttembergischen Schul- bzw. Bildungswesen sprach; sie
konnten aber auch davon abweichen und Bildungsraume entlang anderer Kri-
terien konstruieren. Das lédsst sich anhand von vier Aspekten zeigen. Zum
einen gab es seit dem beginnenden 19. Jahrhundert — ungeachtet der beste-
henden Unterschiede etwa in den Schulsystemen — die Vorstellung von einem
zusammengehdrigen »deutschen« Bildungsraum™. Diesen national gedach-
ten Bildungsraum konnte man anderen, ebenfalls national konstruierten Bil-
dungsrdumen gegentiberstellen. »Dal} aber im 19. Jahrhundert [...] ein von
den iibrigen europdischen Landern durch besondere Spezifika unterschiede-
nes Bildungswesen entstand, ist unverkennbar, stellte Karl-Ernst Jeismann
1992 aus der Perspektive der bildungshistorischen Forschung fest’. Die
Frage nach dem Verhiltnis von regionalen Bildungsraumen und nationalem
Bildungsraum in Deutschland ist allerdings bislang noch nicht hinreichend
beantwortet worden. Das gilt weniger fiir rechtlich-administrative Aspekte
wie die schon erwiahnte Kompetenzverteilung zwischen Reich und Léndern
nach 1871 oder die gegenseitige Anerkennung von Bildungszertifikaten als
vielmehr fiir die zeitgendssischen Wahrnehmungen und Raumkonstruktio-
nen. An diesem Punkt wire eine stdrkere Verzahnung von Historischer Bil-
dungsforschung und Nationalismusforschung wiinschenswert. Sie erscheint

28 James E. RusseLL, German Higher Schools. The History, Organization and Methods of Secon-
dary Education in Germany, New York u.a. 1899, S. VL.

29 Vgl. zusammenfassend Hans-Christof Kraus, Kultur, Bildung und Wissenschaft im 19. Jahr-
hundert, Miinchen 2008 (Enzyklopédie deutscher Geschichte 82), S. 88.

30 Mit Georg Schmidt kénnte man dies als Traditionslinie aus der Frithen Neuzeit begreifen, vgl.
Georg ScamipT, Kultureller Austausch innerhalb der deutschen Nation, in: NortH, Kultureller
Austausch (wie Anm. 6), S. 81-87.

31 Karl-Ernst Jeismann, Bildungsbewegungen und Bildungspolitik seit der Mitte des 18. Jahr-
hunderts im Reich und im Deutschen Bund. Wechselwirkungen, Ubereinstimmungen und
Abweichungen zwischen den deutschen Staaten, in: Elmar LEcuNER u.a. (Hg.), Zur Geschichte
des Osterreichischen Bildungswesens. Probleme und Perspektiven der Forschung, Wien 1992,
S. 401-426, hier S. 422.
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insbesondere im Hinblick darauf weiterfiihrend, dass »Bildung« zu den zen-
tralen Elementen des Nationalbewusstseins, genauer der Idee einer Kultur-
gemeinschaft, im 19. Jahrhundert gehorte®?. Lisst sich etwa das in der neue-
ren Nationalismusforschung diskutierte Konzept einer »foderativen Nation«
bzw. foderativer Nationsvorstellungen auf das Bildungswesen anwenden?®*?
Zeitgenossische Formulierungen wie die eines »engeren« (einzelstaatlich-
landesfiirstlichen) im »weiteren« (nationalen) Vaterland, die beispielsweise
im Schulunterricht und in Schulbiichern eine Rolle spielten, sprechen dafiir®*.
Aufschluss verspricht ferner die Untersuchung der (Re-)Présentation des
Bildungswesens in Deutschland nach auflen und damit gegeniiber anderen
Nationen, etwa auf Weltausstellungen. Stellte man dort die einzelstaatli-
chen Bildungsrdume in ihrer Vielfalt oder das als gemeinsam empfundene
»nationale« Bildungswesen in den Mittelpunkt? Wie erste Ergebnisse zei-
gen, stand vor der Griindung des Kaiserreiches die regionale, danach die
nationale Ebene im Vordergrund. Dieser Wandel lag jedoch weniger in einer
verdanderten Wahrnehmung oder einem bewussten Strategiewandel als viel-
mehr in den neuen Machtverhiltnissen begriindet. Sie erlaubten es Preullen
— auch gegen Widersténde aus den Reihen der anderen Bundesstaaten —, den
eigenen Bildungsraum als deckungsgleich mit dem nationalen Bildungsraum
vorzufithren®. Die daraus hervorgehende Konstellation mit Preuen auf der
einen und den nicht-preulischen Léndern auf der anderen Seite war spezi-
fisch fiir das Kaiserreich und in dieser Form vorher nicht anzutreffen. Bei
der Weltausstellung von 1867 hatte demgegeniiber die Differenzierung zwi-
schen Norddeutschland und Siiddeutschland zentrale Bedeutung gehabt; es
gab jeweils eine eigene Ausstellungskommission und eine eigene Vertretung.

Damit ist zum anderen eine weitere Moglichkeit fiir die Konstruktion von
Bildungsraumen zumindest in der Zeit vor der Reichsgriindung von 1871
angesprochen: die zeitgenodssische Unterscheidung eines »norddeutschen«
von einem »siiddeutschen« Bildungsraum. Teilweise, aber weniger allgemein
verbreitet und erfolgreich, brachte insbesondere das Konigreich Sachsen die
Idee eines »mitteldeutschen« Bildungsraumes ins Gespriach. Untersucht man
beispielsweise die Fahrtrouten auf so genannten, dezidiert auf Wissenstrans-
fer angelegten »pidagogischen Reisen« zeigen sich entsprechende Differen-

32 Vgl. zusammenfassend dazu Dieter LANGEWIESCHE, Reich, Nation, Foderation. Deutschland
und Europa, Miinchen 2008, hier S. 44.

33 Dieter LaNGEWIESCHE/ Georg ScuMmIDT (Hg.), Foderative Nation. Deutschlandkonzepte von der
Reformation bis zum Ersten Weltkrieg, Miinchen 2000; Dieter LANGEWIESCHE, Kulturelle Nati-
onsbildung im Deutschland des 19. Jahrhunderts, in: Manfred HertrLing/Paul Norte (Hg.),
Nation und Gesellschaft in Deutschland. Historische Essays, Miinchen 1996, S. 46—64.

34 Vgl. Karl Kirsch, Das deutsche Volksschulrecht, Bd. 1, Leipzig 1854, S. 282f.

35 Vgl. auch zum Folgenden Klaus DitTricH, Die Reprisentationen der deutschen Lénder in den
Bildungssektionen der Weltausstellungen wihrend der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts, in:
FucHs u.a., Bildungsrdaume (wie Anm. 14).
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zierungen, indem diese sich vielfach entweder auf die Mitte und den Norden
oder den Siiden Deutschlands konzentrierten®. Unterschiedliche Akteure
wie Lehrer oder Schulverwaltungsbeamte positionierten sich selbst oder
wurden in einem dieser Raume verortet. Als Trennlinie machte man meist
den Main aus: Die Berliner Blindenanstalt, heifit es in einer Darstellung von
1957, habe »insbesondere auf Griindung und Entwicklung der nord- und ost-
deutschen Blindeninstitute Einfluf3 ausgeiibt, wihrend die Wiener Anstalt
in den ersten Jahrzehnten des vorigen Jahrhunderts an die Anstalten siidlich
des Mains ihre Erfahrungen weitergab«?’.

Es wire allerdings irrefiihrend, die Bezichungen zwischen den einzelnen
regionalen Bildungsrdumen innerhalb der grofleren Konstruktionen »nord-
deutsch« und »siiddeutsch« als gleichgeordnet anzunehmen. In der Wahr-
nehmung der Akteure existierten durchaus Hierarchien, etwa im Hinblick
darauf, welche Staaten als richtungsweisend und welche als eher riick-
schrittlich angesehen wurden. Preuflen spielte schon in der ersten Hailfte
des 19. Jahrhunderts eine zentrale Rolle als Bezugspunkt fiir den norddeut-
schen Bildungsraum, aber auch dariiber hinaus, und diente vielen kleineren
Staaten als Maf3stab und Modell fiir die Gestaltung des eigenen Bildungswe-
sens®. Andere Staaten fungierten ebenfalls als Vergleichsobjekte. So teilte
der bayerische Pfarrer und Schulreformer Heinrich Stephani beispielsweise
den Lesern des »bairischen Schulfreunds« 1827 mit, er habe auf seiner Reise

eifrig jede Gelegenheit benutzt, um ein wenig genauer nachzuforschen, mit welchem
Rechte Wiirtenberg [!] und Baden, neben Preuflen, Nassau und Baiern den Ruhm ver-
dienen, als die deutschen Bundesstaaten genannt zu werden, bei welchen das Schul-
wesen bisher am besten geordnet erschien, und von denen mithin die Erzeugung einer
groBern Masse deutscher Intelligenz zu erwarten steht™.

In diesem Zusammenhang miissten weitere Untersuchungen eine genauere
Differenzierung im Hinblick auf unterschiedliche Bereiche des Bildungswe-
sens vornehmen.

36 Vgl. Sylvia KespEr-BiERMANN, »Praktische Wahrheit« und »anschauende Erkenntnis«. Pdda-
gogische Reisen und Wissenstransfer im 19. Jahrhundert, in: Fucns u.a., Bildungsrdume (wie
Anm. 14).

37 Vgl. den Verweis auf mehrere Reiseberichte bei Sven Erik HANSEN, »Die schwerste Auf-
gabe von Allen ist der Unterricht der Blodsinnigen«. Der Reisebericht von Johann Heinrich
Katenkamp tiiber seinen Berlinbesuch im Jahre 1851 als wichtiges Dokument zur regionalen
Geschichte der Sonderpadagogik, in: Sonderpadagogik in Berlin 2 (2007), S. 19-36, hier S. 20,
Zitat S. 23f.

38 Am Beispiel Kurhessens zusammenfassend Sylvia KespER-BIERMANN, Staat und Schule in Kur-
hessen 1813-1866, Gottingen 2001, S. 355-358.

39 [Heinrich] Stepnani, Padagogische Bemerkungen auf einer Reise durch Wiirttemberg und
Baden, in: Der baierische Schulfreund 20 (1827), S. 107119, hier S. 108.
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Bildungsraume konnten ferner unabhidngig von geographischen Koordi-
naten und staatlichen Grenzverldufen anhand konfessioneller Kriterien kon-
struiert werden. Dieser Aspekt war fiir die Bildungslandschaften der Friithen
Neuzeit ein entscheidendes Merkmal und wirkte noch weit bis ins 19. Jahr-
hundert hinein*’. Gerade im Volksschulwesen spiclte die Konfession eine
wichtige Rolle — etwa fiir den Unterricht, die Lehrbiicher oder die Lehrer-
ausbildung. So folgten im ersten Drittel des 19. Jahrhunderts beispielsweise
in der Lehrerausbildung viele katholisch geprigte Regionen bzw. Staaten
dem aus Osterreich entlehnten Konzept der Normalschule, also der berufs-
begleitenden Lehrerfortbildung, wéhrend sich in protestantischen Gebieten
die Ausbildung der Elementarpddagogen in Seminaren durchsetzte. Spéter,
bei der flichendeckenden Einfithrung bzw. Durchsetzung von Volksschul-
lehrerseminaren holten viele Bildungsverwaltungen lediglich Informationen
bei Einrichtungen derselben Konfession ein. Es bildeten sich vor allem in der
zweiten Jahrhunderthdlfte auch dezidiert konfessionell ausgerichtete Leh-
rervereine*. Nach langer Vernachlissigung ziehen Religion und Konfession
zwar in jiingerer Zeit vermehrt das Interesse der bildungshistorischen For-
schung auf sich**, genauere Aussagen iiber die Bedeutung solcherart konstru-
ierter Bildungsrdume in der Wahrnehmung der Zeitgenossen sind beim der-
zeitigen Forschungsstand jedoch nicht méglich.

SchlieBlich konnte die Konstruktion von Bildungsrdumen entlang ein-
zelner Ebenen innerhalb des Bildungswesens, also etwa fiir den universi-
taren Bereich oder das Schulwesen erfolgen. Bei ersterem ldsst sich weiter
nach wissenschaftlichen Disziplinen, bei letzterem nach einzelnen Schulfor-
men differenzieren. Bekanntlich entstanden im 19. Jahrhundert Lehrerver-
eine und Lehrerzeitschriften jeweils fiir das hohere und niedere Schulwe-
sen getrennt; geographische bzw. staatliche Grenzen wurden dabei jedoch
vielfach iiberschritten, weil man die Situation und die daraus resultierenden
Probleme bzw. Handlungsmdglichkeiten in den jeweiligen Zweigen des Bil-
dungswesens als vergleichbar einschitzte. Auf der Ebene der Universititen
war die Bedeutung regionaler bzw. einzelstaatlicher Bildungsrdume insofern
geringer als bei den Schulen, weil die Hochschullehrer eine stérker gesamt-
deutsche Perspektive einnahmen und eine »akademische Kommunikations-
gemeinschaft« bildeten, welche die politischen Grenzen iiberschritt*. Das

40 Vgl. ScuinoLiNG, Kulturlandschaften (wie Anm. 23), S. 34f., der allerdings dem konfessionel-
len Aspekt fiir das 19. Jahrhundert nur geringen Stellenwert einrdumt; TopFER, Bildungsland-
schaften (wie Anm. 15), S. 106.

41 Vgl. KesPER-BIERMANN, Staat (wie Anm. 38), S. 141-147, 205f.

42 Vgl. als ein Beispiel Klaus Scurupp, Schule, Staat und Kirche. Die katholische Volksschule im
Bistum Mainz 1830-1877, Nordhausen 2005.

43 Vgl. Klaus Ries, Professoren als biirgerliche Werteproduzenten, in: Hans-Werner Hann/Die-
ter HEN (Hg.), Biirgerliche Werte um 1800. Entwurf— Vermittlung — Rezeption, Koln u.a. 2005,
S. 51-68.
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begann vielfach schon wiahrend des Studiums, das man an verschiedenen
Universitdten absolvierte, setzte sich fort in der wissenschaftlichen Kommu-
nikation insbesondere in Zeitschriften, die nicht an Lindergrenzen gebun-
den waren, und hatte ihre Ursache nicht zuletzt darin, dass prinzipiell ganz
Deutschland bzw. der deutschsprachige Raum als Stellen- bzw. Arbeitsmarkt
in Frage kam.

II. Kommunikation, Transfer, Austausch

Bildungsrdume innerhalb Deutschlands, das haben die bisherigen Ausfiih-
rungen bereits deutlich gemacht, wurden zu einem wesentlichen Teil durch
Wahrnehmungen und Konstruktionen gepréigt, stabilisiert und gegebenen-
falls verdndert. Kommunikation, Transfer und Austausch spielten in diesem
Zusammenhang eine zentrale Rolle. Zur Analyse dieser Prozesse sind ver-
schiedene Konzepte wie Kulturtransfer, Aistoire croisée, entangled history
oder cultural exchange entwickelt worden, die an anderer Stelle ndher erldu-
tert werden*!. Thnen gemeinsam ist, dass ihre Perspektive vorwiegend auf die
transnationale Ebene gerichtet ist. Sie lassen sich jedoch auch auf die Bezie-
hungen innerhalb der deutschen Staatenwelt des 19. Jahrhunderts anwenden.
Fiir die Frithe Neuzeit hat jetzt Thomas Topfer die Bedeutung von Trans-
ferprozessen fiir das Bildungswesen hervorgehoben und u.a. auf die Ver-
breitung von Schulmodellen und Unterrichtsmethoden auch {iber Konfes-
sionsgrenzen hinweg hingewiesen*. Matthias Asche fordert »eine stirkere
Hinwendung zu den konkreten Akteuren und Tridgern des Wissenschafts-
und Kulturtransfers«*.

Im Folgenden sollen die Kommunikations-, Transfer- und Austauschpro-
zesse im Bildungswesen des 19. Jahrhunderts, ausgehend von der deutschen
Situation, ndher betrachtet werden. Die transnationale Ebene ist dabei aus-
driicklich einzubezichen. Generell ist festzustellen, dass die Eigendynamik
der Akteurs- und Kommunikationsbezichungen genauso eine Rolle spielte
wie politische und gesellschaftliche Rahmenbedingungen. Fiir das Gebiet
des Deutschen Bundes kann man Osterreich als Beispiel nennen: Aufgrund
einer Reihe restriktiver Ma3nahmen der Regierung, etwa der Beschrinkung
studentischer Mobilitdt und des Biicherverkehrs, war es im Vormarz weitge-
hend isoliert und aus dem deutschen Kommunikationszusammenhang iiber
Bildung und Bildungsreform ausgeschlossen; erst nach der Jahrhundertmitte

44 Vgl. NortH, Kultureller Austausch (wie Anm. 6), bes. die Einleitung, S. 1-7. Zu den verschie-
denen Konzepten im Einzelnen vgl. die Einleitung von Johannes Wischmeyer und Esther
Moller im vorliegenden Band.

45 Toprer, Bildungsgeschichte (wie Anm. 6), S. 124f.

46 Aschg, Bildungslandschaften (wie Anm. 7), S. 20.
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bestand die Moglichkeit, wieder Kontakte zu kniipfen und Anschluss an
staateniibergreifende Kommunikationsprozesse zu finden*. Im Einzelnen
kann man erstens Formen und Phasen des Austauschs, zweitens die beteilig-
ten Akteure sowie drittens deren Motive und Ziele unterscheiden.

1. Formen und Phasen

Die Kommunikations- und Transferprozesse innerhalb der deutschen Staa-
tenwelt und dariiber hinaus kniipften an die Tradition der europiischen
Gelehrtenrepublik an*. Die gegenseitige Rezeption von Publikationen, der
Austausch iiber Zeitschriftenaufsitze und Rezensionen sowie personliche
Kontakte durch Briefe und Reisen verbanden die Gelehrten des européischen
Kontinents und teilweise auch dariiber hinaus schon seit Jahrhunderten.
AuBlerdem spielte die Bildungsmigration insbesondere der Universititsstu-
denten eine zentrale Rolle*. Im Verlauf des 19. Jahrhunderts intensivierten
sich nicht nur diese Formen des Austauschs und Transfers, sondern es ent-
wickelten sich auch neue: Fachzeitschriften fiir Erziehung und Bildung etab-
lierten sich in groBer Zahl als wichtige Foren der Anzeige und Besprechung
neuer Literatur, der Bekanntmachung rechtlicher Regelungen zum Schulwe-
sen und der Diskussion fachlicher Fragen von Lehrinhalten {iber Methoden
bis zu duBeren Schulverhiltnissen; zudem lieferten sie ebenfalls Informatio-
nen iiber einzelne Personen und dienten vielfach als Stellenborse. Ein solches
inhaltliches Spektrum lésst sich vor allem bei vielen territorial orientierten
(Volksschul-)Lehrerzeitschriften feststellen®. Bei den Gymnasien iibernah-
men die jahrlichen Schulprogramme, statistische Angaben liber die jewei-
lige Lehranstalt und eine wissenschaftliche Abhandlung enthaltend, einen
Teil der grenziiberschreitenden Informationsvermittlung. Bis zur Jahrhun-
dertmitte tauschten rund 350 Schulen aus fast allen deutschen Staaten die
Schriften auf eigene Initiative untereinander aus. Nach der Reichsgriindung
einigten sich die Lénder — mit Ausnahme Bayerns — 1875 auf eine amtliche

47 Vgl. Elisabeth FEHRENBACH, Verfassungsstaat und Nationsbildung 1815—1871, Miinchen 22007
(Enzyklopédie deutscher Geschichte 22), S. 34f.; Wolfram Siemann, Reichsgriindung 1871: die
Schaffung des ersten deutschen Nationalstaates, in: Alexander Garrus (Hg.), Deutsche Zésu-
ren. Systemwechsel seit 1806, Koln u.a. 2006, S. 105-130, hier S. 109.

48 Dazu u.a. Sebastian NEUMEISTER/ Conrad WIEDEMANN (Hg.), Res Publica Litteraria. Die Institu-
tionen der Gelehrsamkeit in der frithen Neuzeit, 2 Bd., Wiesbaden 1987.

49 Zur Frithen Neuzeit ToPFER, Bildungsgeschichte (wie Anm. 6), S. 119f.

50 Am Beispiel Kurhessens KEsPER-BIERMANN, Staat (wie Anm. 38), S. 204-206.

51 Vgl. auch zum Folgenden Markus KirscuBaum, Litteratura Gymnasii. Schulprogramme deut-
scher hoherer Lehranstalten des 19. Jahrhunderts als Ausweis von Wissenschaftsstandort,
Berufsstatus und gesellschaftspolitischer Pravention. Aus Bestdnden der Rheinischen Landes-
bibliothek Koblenz, Koblenz 2007, bes. S. 27-50.
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Regelung des Tauschverkehrs. Da nun auch weitere hohere Lehranstalten wie
Realschulen Programme herausgaben, stieg deren Zahl in den 1880er Jahren
auf iiber 830 pro Jahr. Das hatte zur Folge, dass die Bibliotheken der Schu-
len nicht selten 10.000 oder mehr Programme enthielten. Uber diese spezi-
elle Publikationsform und tiber Deutschland hinaus lassen sich vor allem im
letzten Drittel des 19. Jahrhunderts zudem Initiativen mit dem Ziel beobach-
ten, den Austausch wissenschaftlicher und literarischer Veréffentlichungen
auf internationaler — das bedeutete im wesentlichen européisch-nordameri-
kanischer — Ebene zu institutionalisieren und vertraglich zu regeln®.

Innerhalb Deutschlands bildete die Lehrermobilitdt und die Griindung von
Lehrervereinen eine weitere Form des Austauschs. Lehrervereine boten auf
regionaler und gesamtdeutscher Ebene Interaktionsrdume, die jedoch héu-
fig an den Grenzen der verschiedenen Schulformen — im Volksschulwesen
teilweise zusdtzlich entlang konfessioneller Linien — und nach Geschlech-
tern getrennt organisiert waren. Zu Beginn des 20. Jahrhunderts schlossen
sich die Pddagogen zudem zu internationalen Organisationen zusammen®,
Sogenannte »padagogische Reisen« dienten vornehmlich dem Wissenstrans-
fer innerhalb der deutschen Staatenwelt und dariiber hinaus; Bildungsreisen
der personlichen Fortbildung>. Schlieflich sind der Austausch von Geset-
zen und Verordnungen zwischen Bildungsverwaltungen einzelner Staaten,
Anfragen bei anderen Regierungen zu bestimmten Themen oder die Beru-
fung von »Schulminnern« aus dem Ausland fiir Tatigkeiten in Lehranstalten
oder in der Biirokratie zu nennen. Von den bislang aufgezéhlten, gewisser-
malen »freiwilligen«, also aus dem selbstbestimmten Handeln der Akteure
hervorgegangenen Austauschprozessen konnen erzwungene Transfers unter-
schieden werden, wie sie beispielsweise bei Annexionen von Gebieten auf-
traten, in deren Gefolge ein ganzes Bildungssystem oder einzelne Elemente
eingefithrt wurden. Das ist fiir Deutschland anhand der preuflischen Anne-
xionen nach dem Krieg von 1866 untersucht worden. In diesem Zusammen-
hang, in dem der Transfer von Bildungs- bzw. Schulfachleuten eine wichtige
Rolle spielte, konnten spezifische Probleme auftreten, wenn die »Einheimi-
schen« den Transfer ablehnten®.

52 Zu Einzelheiten Eckhardt Fucns, Riume und Mechanismen der internationalen Wissenschafts-
kommunikation und Ideenzirkulation vor dem Ersten Weltkrieg, in: IASL 27 (2002), S. S. 125—
143, hier S. 133-136.

53 Vgl. Manfred HEmnemann (Hg.), Der Lehrer und seine Organisation, Stuttgart 1977; zu den
internationalen Lehrervereinen Rainer BOLLING, Internationale Lehrerorganisationen, in: Ebd.,
S. 289-303.

54 Zuden padagogischen Reisen KEsPER-BIERMANN, »Praktische Wahrheit« (wie Anm. 36); zu den
Bildungsreisen zuletzt Johann BirsteIN, Die Bildungsreise, in: Gabriele UERSCHELN/ Matthias
Winzen (Hg.), Reisen. Ein Jahrhundert in Bewegung, K6ln 2009, S. 131-153.

55 Vgl. Andreas HorrFmMaNN-OcoN, Staatsvergessenheit oder Borussifizierung? — Die schulpo-
litischen Entwiirfe Heinrich von Miihlers und Adalbert Falks fiir einen Regimewechsel in
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Im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts setzte eine neue Phase ein, in der
sich die bis dahin herausgebildeten Kommunikations- und Austauschfor-
men zwar nicht grundsitzlich verdanderten, aber die Schwerpunkte verscho-
ben. Wie bereits erwéhnt, blieb mit der Griindung des Deutschen Reiches
1871 einerseits die Zustiandigkeit fiir das Bildungswesen grundsétzlich bei
den Léndern, die von dem Recht der eigenstdndigen Gestaltung vor allem
im Volksschulwesen ausfiihrlich Gebrauch machten. Die staatliche Einheit
setzte jedoch andererseits bisher nicht gekannte Vereinheitlichungsprozesse
in Gang. Die Militdrhoheit des Reiches etwa brachte fiir alle Staaten die
Verkniipfung von Schulbildung und einjdhrig-freiwilligem Militérdienst®®.
Ferner erfolgten Angleichungen unter anderem bei der gegenseitigen An-
erkennung von Schulabschliissen, Lehrerausbildungen, Priifungen und Be-
rechtigungen. Die Koordination iibernahm die Reichsschulkommission®’;
diese wie die Schulkonferenzen von 1873, 1890 und 1900 entstanden als neue
Interaktionsrdume auf nationaler Ebene.

Gleichzeitig ldsst sich feststellen, dass internationale Kommunikation
und transnationaler Austausch an Bedeutung gewannen. Zwar existierten
Transferbezichungen zwischen einzelnen deutschen und ausldndischen Staa-
ten, etwa Frankreich®, schon zuvor, und es existierten beispielsweise mit
den Weltausstellungen erste, quasi globale Treffpunkte. Doch nahmen Hau-
figkeit und Intensitét internationaler Kontakte zu. Ein kausaler Zusammen-
hang mit der Nationalstaatsgriindung bestand allerdings nicht. Vielmehr fiel
diese zeitlich mit dem Beginn einer zunehmenden Internationalisierung vie-
ler Bereiche zusammen. Allgemein wird fiir Internationalisierungsprozesse
ndmlich von einem quantitativen wie qualitativen Einschnitt im letzten Drit-
tel des 19. Jahrhunderts ausgegangen®. Transnationale Netzwerke, die sich
zuvor mit Bildungs- oder anderen Fragen beschéftigten, basierten vor allem
auf dem Engagement einzelner Akteure sowie deren personlichen Kontak-
ten untereinander und werden als kosmopolitisch beschrieben®®. Um etwa
1880 setzte die Institutionalisierung und Verstetigung der bislang {iberwie-

der Unterrichtsverwaltung eines annektierten Staates, in: Fuchs u.a., Bildungsrdume (wie
Anm. 14).

56 Zu den Reichskompetenzen im hoheren Schulwesen vgl. Helga RomBERG, Staat und Hohere
Schule. Ein Beitrag zur deutschen Bildungsverfassung vom Anfang des 19. Jahrhunderts bis
zum Ersten Weltkrieg, Weinheim u.a. 1979, S. 154-159.

57 Vgl. zur kulturpolitischen Zusammenarbeit der Lander 1868 bis 1918. Dokumentation Nr. 16,

September 1965, hg. v. Sekretariat der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der Lander in

der Bundesrepublik Deutschland, bes. S. 114f.

Vgl. etwa Hans-Martin Moperow, Volksschule zwischen Staat und Kirche. Das Beispiel Sach-

sen im 18. und 19. Jahrhundert, K6ln u.a. 2007, S. 15.

59 Vgl. etwa die Periodisierung bei Jiirgen OstTERHAMMEL/ Niels P. PETERSSON, Geschichte der Glo-
balisierung. Dimensionen, Prozesse, Epochen, Miinchen *2006: »Weltkapitalismus und Welt-
krisen 1880-1945«.

60 Vgl. fiir den padagogischen Bereich Marcelo Caruso/Heinz-Elmar TeNorTH, Internationali-
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gend informellen Beziehungen ein. Insbesondere formierten und stabilisier-
ten sich internationale Organisationen als Interaktionsrdume fiir den grenz-
iibergreifenden Austausch.

[...] die stetige Ausbreitung und Verdichtung der wirtschaftlichen, sozialen, kulturel-
len internationalen Zusammenhédnge der Volker, Bevolkerungsgruppen und -klassen,
der Individuen und der verschiedensten Arten juristischer Personen, Gesellschaften,
Vereinigungen und Verbdnde ohne Riicksicht auf die territorialen Grenzen der ein-
zelnen Staaten und ohne Beschrinkung auf den personalen Bestand der einzelnen
Nationen« identifizierte der Volkerrechtler Wilhelm Kaufmann 1907 als bedeutsame
Entwicklung seiner Zeit, »wahrscheinlich sogar bedeutsamer [...] als die moderne Ent-
faltung der internationalen Bezichungen der Staaten®'.

Fanden 1857 noch fiinf Kongresse pro Jahr statt, waren es 1865 zehn und
1889 schon 111. Von der Jahrhundertwende bis zum Beginn des Ersten Welt-
kriegs wurden pro Jahr durchschnittlich 230 Tagungen abgehalten. Charakte-
ristisch fiir die Verteilung der Zusammenkiinfte bis 1914 war eine enge Kor-
relation mit den Weltausstellungen®. Die verbesserten Verkehrsbedingungen
und Kommunikationsmdglichkeiten bildeten sicherlich eine wichtige Vor-
aussetzung fiir den Anstieg; Zusammenkiinfte dieser Art sowie allgemein
die Pflege transnationaler Kontakte war nun leichter moglich als noch bis zur
Mitte des 19. Jahrhunderts; Informationen tiber andere Lander waren leichter
und in groBBerem Umfang zu erhalten. Ebenfalls etablierte sich der (interna-
tionale) Vergleich — bevorzugt als Vergleich zwischen Staaten bzw. Nationen
angelegt — als wissenschaftliche Methode des Erkenntnisgewinns in einer
Reihe von Disziplinen. Internationale Organisationen bzw. Kongresse und
Weltausstellungen kdnnen als Bildungsrdume spezifischer Qualitét begriffen
werden, zum einen weil sie Austausch- und Transferprozesse auf transnatio-
naler Ebene in den gemeinsamen Treffen raumlich verdichteten und iiber die
personlichen Kontakte Einzelner hinaus verstetigten und zum anderen weil
viele Zeitgenossen sie selbst »als Verkdrperung von Wissenschaft und Bil-
dung schlechthin« ansahen®.

sierung. Semantik und Bildungssystem in vergleichender Perspektive, Frankfurt a.M. 2002,
S.20-26.

61 Wilhelm Kaurmann, Die modernen nicht-staatlichen internationalen Verbiande und Kongresse
und das internationale Recht, in: Zeitschrift fiir Volkerrecht 2 (1907), S. 420—440, hier S. 422f.
(Hervorhebung im Original). Vgl. zusammenfassend Madeleine HERREN: Internationale Orga-
nisationen seit 1865. Eine Globalgeschichte der internationalen Ordnung, Darmstadt 2009.

62 Vgl. Eckhardt Fucns, Wissenschaft, KongrefSbewegung und Weltausstellungen. Zu den Anfan-
gen der Wissenschaftsinternationale vor dem Ersten Weltkrieg, in: Comparativ 6 (1996),
S. 157-178, hier S. 160; ders., Rdume (wie Anm. 52), S. 127-130.

63 Ders., Rdume (wie Anm. 52), S. 127. Er spricht vom »neuen Kommunikationsraum Weltaus-
stellung« (S. 126).
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2. Akteure

An den Transfer- und Austauschprozessen waren unterschiedliche Akteure
beteiligt: Angehorige von Ministerien und Bildungsverwaltungen, Lehrer
und Lehrerinnen unterschiedlicher Schulformen, an Bildungsfragen inter-
essierte Geistliche bzw. Theologen oder Hochschullehrer etwa. Aber auch
Organisationen und Institutionen kdnnen als eigenstidndige Akteure begrif-
fen werden. Es lassen sich zahlreiche Binnendifferenzierungen vornehmen,
beispielsweise nach dem Geschlecht, danach, ob es sich um zivilgesellschaft-
liche oder staatliche Vertreter, um Einzelpersonen oder Organisationen bzw.
Institutionen handelte. Diese Beteiligten konnen mit dem Begriff der Bil-
dungsexperten zusammengefasst werden®. Es handelte sich dabei nicht um
eine festgefiigte, unverdnderliche Gruppe; sie muss vielmehr nach Zeitraum
und Untersuchungsgegenstand immer neu bestimmt werden. Das resultiert
aus dem Verstindnis des Experten als einer relationalen Kategorie: Unter
Experten sind Fachleute zu verstehen, die aufgrund ihrer Tétigkeiten, Erfah-
rungen oder Funktionen iiber besondere Fahigkeiten und/oder besonderes
Wissen verfiigten und deren Wissen auf dem Feld der Bildung als handlungs-
und entscheidungsrelevant angesehen wurde. Die Anerkennung bzw. Legiti-
mation durch Dritte, durch Laien, konkurrierende Fachleute, Offentlichkeit
oder den Staat, bildete eine notwendige Voraussetzung, um einen Experten-
status zu konstituieren. In dem — zumindest in Deutschland — stark staatlich
durchdrungenen Bildungswesen kam der Anerkennung von Experten durch
die jeweiligen Bildungsverwaltungen besonders groe Bedeutung zu. Viel-
fach beauftragten Ministerien oder andere Behdrden in der Planungsphase
von Reformen oder im Vorfeld von rechtlichen Regelungen Experten mit
Gutachten oder Empfehlungen, was als frithe Form fachlicher — wenn auch
vielleicht nicht im engeren Sinne wissenschaftlicher — Politikberatung ange-
sehen werden kann®. Experte zu sein bzw. als Experte anerkannt zu sein,
bildete das Ergebnis gesellschaftlicher Interaktion und war eng an soziale
Bedingungen des Aushandelns von Geltungsanspriichen gekniipft. Ob und
inwieweit sich die Kriterien des Expertenstatus auf der innerdeutschen und
der transnationalen Ebene unterschieden, wire noch zu untersuchen.

64 Zum Folgenden Lutz RapHAEL, Experten im Sozialstaat, in: Hans Giinter HockerTts (Hg.), Drei
Wege deutscher Sozialstaatlichkeit. NS-Diktatur, Bundesrepublik und DDR im Vergleich,
Miinchen 1998, S. 231-258; Alexander KASTNER/Sylvia KEsPER-BIERMANN, Experten und Ex-
pertenwissen in der Strafjustiz von der Frithen Neuzeit bis zur Moderne. Zur Einfiihrung, in:
Dies. (Hg.), Experten und Expertenwissen in der Strafjustiz von der Frithen Neuzeit bis zur
Moderne, Leipzig 2008, S. 1-16.

65 Vgl. Stefan Fiscu/Wilfried Rubrorr (Hg.), Experten und Politik: Wissenschaftliche Politikbe-
ratung in geschichtlicher Perspektive, Berlin 2004.
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Das nachgefragte Expertenwissen war von dem jeweiligen Kontext abhén-
gig, in dem es sich stets aufs Neue bewdhren musste und es war perma-
nenten Revisionen unterworfen. Die in der Forschung vielfach vorgenom-
mene Beschrinkung auf bestimmte Wissensformen, vornehmlich auf wis-
senschaftliches oder universitir erworbenes Wissen, scheint jedoch zu eng
gefasst, weil sie viele Ausprigungen von Expertenschaft von vornherein aus-
blendet. Praktisches (Erfahrungs-)Wissen, Alltagswissen und Berufs- bzw.
Professionswissen, um nur einige Beispiele zu nennen, konnten ndmlich
ebenfalls bei Experten nachgefragt und als entscheidungsrelevant angesehen
werden. Praktisches Berufs- und Erfahrungswissen bildete gerade bei vie-
len Lehrern in Schule und Hochschule den Ausgangspunkt und die Grund-
lage fiir ihren Expertenstatus. »Das ist einmal ein reisender Schulmann, wie
man ihn gern hatl«, lobte ein Rezensent die Reise-Erfahrungen des Ulmer
Realschulrektors Christian Heinrich von Nagel 1845. In seinem Werk trete
er dem Leser als »bescheidener, wahrheitsliebender, hellsehender, seines
Zweckes sich klar bewusster, erfahrener Schulmann biederer siiddeutscher
Art [...] entgegen«®®. Neben der »Erfahrung, die in diesem Zusammenhang
eine wichtige Rolle spielte, konnte auch das verwandte Kriterium der »eige-
nen Anschauung«®” bedeutsam sein, ebenso wie die Kenntnis der heimi-
schen Verhiltnisse oder umgekehrt gerade diejenige ausldndischer Modelle.
Bei internationalen Konferenzen, die sich dezidiert mit sozialen und gesell-
schaftlichen Problemfeldern beschéftigten und dabei auch Fragen von Erzie-
hung und Bildung ansprachen, gehorte beispielsweise das Zusammenwirken
von Wissenschaftlern und so bezeichneten »Praktikern« haufig zu den expli-
zit verfolgten Zielen, um wissenschaftliches und »praktisches« bzw. Erfah-
rungswissen austauschen und auf dieser Basis Handlungsstrategien entwi-
ckeln zu konnen®,

66 Rezension von: C.H. NaGeL, Reise-Erfahrungen iiber den gegenwirtigen Zustand des Real-
schulwesens in Deutschland. Mit besonderer Beriicksichtigung des Gegensatzes zwischen
Nord- und Siiddeutschland, namentlich zwischen Preuflen und Wiirtemberg, Ulm 1844, in:
Allgemeine Schulzeitung 22 (1845), Sp. 173-176, 364366, hier Sp. 174.

67 Z.B. CRAMER, Pddagogische Reisebemerkungen aus Schweden, in: Pddagogische Revue. Cen-
tralorgan fiir Wissenschaft, Geschichte und Kunst der Haus-, Schul- und Gesamterziechung 14
(1853), S. 271-291, hier 275.

68 Sylvia KEespER-BIERMANN, Problemfeld Bevolkerung. Internationale bevolkerungswissen-
schaftliche Kongresse im Spektrum grenziibergreifender Wissenschaftskooperation 1850—
1939, in: Dies./Esteban MAUERER/ Diethelm KrippeL (Hg.), Bevolkerung in Wissenschaft und
Politik des 19. und 20. Jahrhunderts, Miinchen 2012, S. 304-354.
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3. Motive und Ziele

Der Amerikaner James Russell fasste Motive und Funktionen transnationaler
Transferbeziehungen im Bildungswesen nach einer ausgedehnten Deutsch-
landreise 1899 abschlieBend folgendermafBen zusammen:

To be sure, much can be learned from a comparative study of national school systems,
but whatever information is gained from foreign sources must be transformed and
readjusted to home conditions [...]. Each nation must work out its own educational sal-
vation in fear and trembling. It is a work that should be free from servile imitation, but
ever ready to profit from the experiences of others®.

Das lésst sich grundsétzlich auch auf die innerdeutschen Austauschbezie-
hungen tibertragen, die nach demselben Muster funktionierten. Die von Rus-
sell nicht explizit thematisierte Voraussetzung bzw. der Ausgangspunkt des
Interesses war héufig eine als vergleichbar empfundene Problemlage, etwa
Reformbedarf in einem Teilbereich des Bildungswesens, und gleichzeitig
eine Wahrnehmung von Differenz. Denn nur mit einem Modell, das anders
war als das eigene, aber trotzdem noch grundlegende Ubereinstimmungen
aufwies, machte die Auseinandersetzung in den Augen der Zeitgenossen
Sinn. Das zeigte sich unter anderem daran, dass man aus deutscher Perspek-
tive seinen Blick vorwiegend auf die so genannten »Kulturnationen« oder
»zivilisierten« Lander richtete, in denen man am ehesten ein vergleichba-
res Bildungsniveau und vergleichbare Verhéltnisse vermutete’. Die trans-
nationalen Bildungsrdume wiesen deshalb einen deutlichen Schwerpunkt
in Europa einschlieBlich Nordamerikas auf. Die prinzipiell als notwendig
vorausgesetzte Vergleichbarkeit der Verhiltnisse war auch ein wesentlicher
Grund dafiir, warum sich das Interesse und die Wahrnehmung im 19. Jahr-
hundert zunédchst vielfach auf die deutsche Staatenwelt konzentrierten.
Gegen Ende des 19. Jahrhunderts herrschte zudem vielfach die Uberzeu-
gung vor, bestimmte Probleme bzw. Herausforderungen seien nicht mehr im
Rahmen einzelstaatlicher Handlungsmoglichkeiten 16sbar. Die Internatio-
nale Wochenschrift fiir Wissenschaft, Kunst und Technik stellte 1907 fest,

dass mit dem Fortschritt der Zivilisation die Zahl der Kulturaufgaben bestindig
wichst, die auf dem Boden der Einzelstaates, und sei es des grofiten, nicht mehr zu

69 RusseLL, German Higher Schools (wie Anm. 28), S. 422.

70 Vgl. nur den Titel des Handbuchs der Erziehungs- und Unterrichtslehre fiir hohere Schulen,
Bd. 1, 2. Abt.: August BaumeisTer (Hg.), Die Einrichtung und Verwaltung des hoheren Schul-
wesens in den Kulturldndern von Europa und in Nordamerika, Miinchen 1897.
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16sen sind, und die deshalb des friedlichen Zusammenwirkens der zivilisierten Natio-
nen notwendig bediirfen’’.

Die Rezeption des »Anderen« und/oder die gemeinsame Diskussion auf
transnationalen bzw. staateniibergreifenden Foren wie Kongressen sollten
dazu beitragen, Losungs- bzw. Handlungsoptionen fiir zuvor identifizierte
Problemfelder zu entwickeln. Informationsvermittlung, Meinungsaustausch
und Wissenstransfer erfolgten demnach héufig nicht als Selbstzweck, son-
dern mit aktuellem Anwendungsbezug. Im Bildungsbereich ging es — wie auf
vielen anderen Gebieten — allerdings weniger um {iberall gleichermalien ein-
setzbare, gewissermallen »globale« Strategien und Ansitze, wie sie bei sozi-
alen Bewegungen (z.B. Antisklaverei-, Antialkoholbewegung) anzutreffen
waren als darum, Anregungen fiir die heimische Situation zu erhalten. »Aber
es sind die Gefahren, welche der Kindheit drohen, in den einzelnen Staaten
ihrer Art und Grofe nach zu verschieden und sie hidngen zu sehr von natio-
nalen Eigentiimlichkeiten ab, als dal eine internationale Regelung der Ver-
hiltnisse durchfiihrbar wire, erklirte etwa Johannes Triiper 1896 im Hin-
blick auf den bevorstehenden internationalen Kongress fiir Kinderschutz’.
Auch fiir die Reformpadagogik des ausgehenden 19. und frithen 20. Jahrhun-
derts, deren internationaler Charakter betont und bei der von »Ansétzen zu
einer Welterzichungsbewegung und Strukturelementen zu einer Weltpada-
gogik« gesprochen wird, war letztlich die »nationale Riickkopplung«, also
die Berlicksichtigung der jeweiligen nationalen Voraussetzungen und Ver-
héltnisse, fiir die Umsetzung der jeweiligen Konzepte vor Ort entscheidend”.

Die komplette Ubertragung von fremden Modellen stand demnach selten
zur Debatte, vielmehr ging es darum, einzelne Elemente zu iibernehmen und
diese im Hinblick auf die eigenen Gegebenheiten zu modifizieren und anzu-
passen. Die transnationalen Kommunikationsprozesse sind also »im Kontext
nationaler Reformpolitiken zu verorten«™, die innerdeutschen im Hinblick
auf die Bildungspolitik der Einzelstaaten. Dementsprechend interessierte

71 Vorbemerkung des Herausgebers, zit. nach Gabriele METZLER, Internationale Wissenschaft
und nationale Kultur. Deutsche Physiker in der internationalen Community 1900-1960, Got-
tingen 2000, S. 35.

72 Johannes TRUPER, Thesen des deutschen Komitees zur Vorbereitung des internationalen Kon-
gresses fiir Kinderschutz, welches im Oktober 1896 in Florenz zusammentreten wird, in: Zeit-
schrift fiir Kinderforschung 1 (1896), S. 115117, hier S. 115.

73 Mit gegenteiliger Einschdtzung Hermann Ronrs, Die Internationalitit der Reformpadago-
gik und die Ansiétze zu einer Welterzichungsbewegung, in: Ders./ Volker LEnHART (Hg.), Die
Reformpédagogik auf den Kontinenten. Ein Handbuch, Frankfurt a.M. u.a. 1994, S. 11-26,
Zitate S. 22, 24.

74 Eckhardt Fucns, Internationalisierung als Gegenstand der Historischen Bildungsforschung: Zu
Institutionalisierungsprozessen der edukativen Kultur um 1900, in: Max LiepTke (Hg.), Erfolg
oder Misserfolg? Urteile und Bilanzen in der Historiographie der Erziehung, Bad Heilbrunn
2004, S. 231-249, hier S. 243.
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man sich vielfach fiir solche Modelle, die man als besonders gelungen oder
fortschrittlich ansah. Das ist oben bereits anhand der deutschen Situation im
Hinblick auf das preuBische Modell erldutert worden. Folglich waren viele
Transferbeziehungen asymmetrisch, es gab eine »gebende« und eine »neh-
mende« Seite. Phasen der Aufmerksamkeit konnten sich tiberdies mit sol-
chen der Abschottung abwechseln.

Uber die bislang genannten Aspekte hinaus spielten noch weitere Motive
und Ziele bei den beteiligten Akteuren eine Rolle. So versuchten teilweise
Staaten bzw. deren (Unterrichts-)Verwaltungen, grenziibergreifende Bil-
dungsrdume fiir politische Zwecke, etwa im Sinne einer auswartigen Kul-
turpolitik, zu nutzen”. Die Schaffung bzw. Konstruktion von Bildungsréu-
men konnte auch der eigenen Selbstvergewisserung und der Abgrenzung von
anderen, also Mechanismen der Inklusion und Exklusion dienen. Internati-
onale Kongresse und insbesondere die Weltausstellungen dienten als Foren,
um sich selbst bzw. das eigene Bildungswesen zu prisentieren, sich (neu)
zu positionieren bzw. die eigene Position im transnationalen Kriftefeld zu
bestimmen oder Netzwerkbildung zu betreiben. Internationale Zusammen-
arbeit und nationale Konkurrenz gingen Hand in Hand™. Das geschah hdu-
fig in enger Kooperation von staatlichen und zivilgesellschaftlichen Akteu-
ren oder Organisationen, welche eine Steigerung der eigenen Reputation,
den Zugang zu Ressourcen oder die Suche nach Verbiindeten zur Durch-
setzung bestimmter inhaltlicher Positionen im Auge hatten. Eine eindeutige
Trennung zwischen Regierungs- und Nichtregierungsorganisationen, wie sie
heute allgemein vorgenommen wird, ist fiir das 19. Jahrhundert aufgrund der
engen Verschrinkung zwischen staatlichen und zivilgesellschaftlichen Han-
delnden wenig sinnvoll”’. Insbesondere dann, wenn sich einzelne oder Grup-
pen in ihrem Heimatland in der Minderheit oder nicht geniligend anerkannt
fithlten, entstand der Wunsch nach internationalem bzw. grenziibergreifen-
dem Austausch. So versuchte beispielweise das belgische Justizministerium
den ersten internationalen Kongress fiir Kinderschutz 1890 im eigenen Land
dazu zu nutzen, das Parlament von einer geplanten Gesetzesinitiative zu
iiberzeugen.

Neben der gegenseitigen Selbstvergewisserung konnten beispielsweise
Treffen dazu dienen, den eigenen Uberzeugungen und den teilweise daraus
abgeleiteten praktischen Forderungen Nachdruck zu verleihen und ihnen
zusétzliche Legitimation zu verschaffen. In diesen Auseinandersetzungen
konnten andere Staaten als Folie dienen, vor der man die Zustinde zu Hause

75 Vgl. Madeleine HErRrEN, Hintertiiren zur Macht. Internationalismus und modernisierungsori-
entierte Aulenpolitik in Belgien, der Schweiz und den USA 1865-1914, Miinchen 2000.

76 Fucns, Internationalisierung (wie Anm. 74), S. 243f.

77 Vgl. HERREN, Internationale Organisationen (wie Anm. 61), S. 6f.

78 Vgl. Fucns, Internationalisierung (wie Anm. 74), S. 236f.
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wirkungsvoll loben oder kritisieren konnte. Das Ausland diente in diesem
Zusammenhang — in einer Formulierung von Bernd Zymek gesprochen — als
Argument in der pddagogischen Reformdiskussion” — und zwar auf inner-
deutscher wie auf internationaler Ebene.

I11. Fazit

Bildungsraum bzw. Bildungsrdume als Konzept kénnen geschichts- und er-
ziehungswissenschaftliche Forschungsansitze fiir die Geschichte von Er-
ziehung und Bildung zusammenfiihren und insbesondere zur Analyse von
Kommunikations-, Austausch- und Transferprozessen im 19. Jahrhundert
dienen. Bildungsraume werden in diesem Zusammenhang als Gebaude und
Institutionen, als geographische Einheiten und als mentale Konstruktionen
verstanden. Sie umfassen sowohl sdmtliche Ebenen des Bildungswesens,
also Universititen, Schulen und andere Formen bzw. Institutionen der Bil-
dungsvermittlung, als auch der rdumlichen Ausdehnung, also lokale, regio-
nale, nationale und transnationale Raume. Die Verschrinkung dieser Ebenen
wies in Deutschland eine besondere Qualitdt auf und den Beziehungen und
Wechselwirkungen zwischen ihnen kommt besondere Bedeutung zu.

Bildungsrdume waren historisch wandelbar; sie konnten sich verschieben
und iberlagern. Sie wurden wesentlich durch Wahrnehmungen, Kommuni-
kations-, Austausch- und Transferprozesse gebildet, stabilisiert und gegebe-
nenfalls verdndert. Diese wiesen verschiedene Formen auf und erfiillten fiir
die beteiligten Akteure unterschiedliche Funktionen. Im letzten Drittel des
19. Jahrhunderts erfolgte eine Transformation, indem sich die bislang ent-
wickelten Muster zwar nicht grundsitzlich verdnderten, aber ihre Schwer-
punkte verlagerten.

79 Bernd Zymek, Das Ausland als Argument in der padagogischen Reformdiskussion. Schulpoliti-
sche Selbstrechtfertigung, Auslandspropaganda, internationale Verstdndigung und Ansétze zu
einer Vergleichenden Erziehungswissenschaft in der internationalen Berichterstattung deut-
scher padagogischer Zeitschriften 1871-1952, Ratingen u.a. 1975.
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Schulreform im imperialen Bildungsraum

Das Modell des wechselseitigen Unterrichts
in Indien und GroBbritannien

It is remarkable how the same simple system of education
originally taken from the native schools on these shores is now returned
with increased effect and with higher and more extensive designs'.

1. Einleitung

England’s debt to India in pedagogics has been fitly acknowledged in the tablet in
Westminster Abbey, which describes Andrew Bell as »the eminent founder of the
Madras System of Education, which has been adopted within the British empire, as
the national system of education for the children of the poor,

schrieb der indische Nationalist und Soziologe Benoy Kumar Sarkar in The
Futurism of Young Asia*. Das »Leitmotiv« seines Buches, wie es Sarkar sel-
ber formulierte, war es, den Kolonialismus in der Politik gleichermaflen zu
bekdmpfen wie den »orientalisme« [sic!] in der Wissenschaft’. Es ging ihm
um eine Zuriickweisung des eurozentrischen Kulturbringer-Narrativs. In
diesem Zusammenhang verwies er auf »this much-applauded mutual-inst-
ruction or monitorial system, the so-called Bell-Lancasterian »discoveryx«
in Pedagogy«®, als ein Beispiel, wie England kulturell durch Indien geprégt
worden ist.

Vor dem Hintergrund eurozentrismuskritischer Revisionen der indischen
Bildungsgeschichte befasst sich der folgende Beitrag® mit der Zirkulation

1 Jahresbericht der Bombay Education Society 6 (1821), S. 20.

2 Benoy Kumar SARKAR, The Futurism of Young Asia and other Essays on the Relations between
the East and the West, Leipzig 1922, S. 147.

3 Ebd., S. 145, 144, iv.

4 Ebd, S. 146.

5 Dieser Beitrag fasst Ergebnisse meiner Dissertation »Imperial Experiments in Education.
Monitorial Schooling in India, 1789-1835« zusammen. Diese entstand im Rahmen des DFG-
finanzierten Forschungsprojektes »Nationalerziehung und Universalmethode« an der HU Ber-
lin, das anhand von Fallstudien Mechanismen der globalen Verbreitung und kontextspezifi-
schen Anverwandlung des Bell-Lancaster-Systems untersucht hat. Dieses System steht im
Zusammenhang mit Prozessen der Bildungsexpansion im frithen 19. Jahrhundert. Gleichzei-
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padagogischen Wissens im British Empire im spéten 18. und frithen 19. Jahr-
hundert. Es wird gezeigt, wie das im 19. Jahrhundert prominente Monitorial-
system der offentlich-inklusiven Elementarschulerziehung — das bei Michel
Foucault als Prototyp moderner schulischer Disziplinartechniken fungiert®
— als Produkt der Begegnung siidindischer pddagogischer Techniken mit
Erziehungs- und Gesellschaftskonzeptionen der schottischen Aufklérung
entstand, bevor es sich von London aus global verbreitete und mit Hilfe pro-
testantischer Missionare als »British system of instruction«’ zuriick nach
Indien wanderte. Die Bombay Education Society, die das Monitorialsystem
zum Ausbau der Bildung européisch-stammiger Unterschichten in Indien
empfahl, kommentierte diesen Prozess wie folgt: »lt is remarkable how the
same simple system of education originally taken from the native schools
on these shores is now returned with increased effect and with higher and
more extensive designs«®. Analysiert wird im Folgenden sowohl die Aneig-
nung von in Indien beobachteten Unterrichtstechniken durch Andrew Bell
als auch deren Wiederauftauchen im Kontext ambitionierter Bildungspro-
gramme, denen es um eine Verallgemeinerung effizienter, rationaler Schul-
techniken ging. Dabei wird auch auf die vielféltigen Interaktions- und Aus-
handlungsprozesse eingegangen, mit denen der Versuch der Umsetzung der
schulreformerischen Programme verbunden war. Regional konzentriert sich
die Analyse auf Bengalen, da hier die Quellengrundlage am besten war. Der
Beitrag schlie3t mit einem Blick auf einige der Wirkungen und Nachwirkun-
gen der skizzierten Prozesse.

Als Interpretationsrahmen dieser Transfer- und Wandlungsprozesse
wurde die Perspektive einer »geteilten Bildungsgeschichte«® gewihlt, welche
die Metropole (England) und die Kolonie (Indien) miteinander verbindet.
Diese Sichtweise geht sowohl iiber einseitige Diffusionsmodelle hinaus, die

tig handelt es sich um eines der ersten globalen Modelle im Schulbereich. Vgl. Marcelo Caruso,
Geist oder Mechanik. Unterrichtsordnungen als kulturelle Konstruktionen in Preuflen, Dine-
mark (Schleswig-Holstein) und Spanien (1800—1870), Frankfurt a.M. u.a. 2010; Patrick REss-
LER, Nonprofit-Marketing im Schulbereich. Britische Schulgesellschaften und der Erfolg des
Bell-Lancaster-Systems der Unterrichtsorganisation im 19. Jahrhundert, Frankfurt a.M. u.a.
2010; Eugenia RoLDAN VERA, Order in the Classroom. The Spanish American Appropriation
of the Monitorial System of Education, in: PH 41 (2005), S. 655—675; Jiirgen SCHRIEWER/Mar-
celo Caruso (Hg.), Nationalerziechung und Universalmethode — frithe Formen schulorganisato-
rischer Globalisierung (Comparativ 15), Leipzig 2005.

6 Michel Foucaurt, Uberwachen und Strafen. Die Geburt des Gefingnisses, Frankfurt a.M.
121998, S. 173-292.

7 J[ohn] D[orking] PEarsoN, The British System of Instruction, as adapted to Native Schools in
India, Calcutta 1830.

8 Jahresbericht der Bombay Education Society 6 (1821), S. 20.

9 Ein solcher Ansatz wird z.B. entwickelt in: Barnita Baccui/Eckhardt Fucns/Kate Rousmani-
ERE (Hg.), Connecting Histories of Education. Transactions, Transculturalisms and Transnati-
onalisms, New York 2013 (im Erscheinen).
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eine ausschlieflich auf internen Faktoren basierende, endogene Entwick-
lung des britischen Bildungssystems und seinen spéteren Export in die Kolo-
nien annehmen'’, als auch tiber deren einfache Umkehrung — wie sie z.B. bei
Sarkar zu finden ist. Der Bildungsraum, der im Zentrum der Untersuchung
steht, kann nicht im engen Sinne als transnationaler gelten, vielmehr lisst er
sich als yimperialer Bildungsraum« charakterisieren. Ein solches Verstind-
nis des Empire als Interaktionsrahmen basiert u.a. auf dem viel zitierten
Essay Between Metropole and Colony von Stoler und Cooper, der das For-
schungsprogramm einer neuen Stromung in der Imperialgeschichtsschrei-
bung folgendermafBen formuliert: »With a founding premise that social trans-
formations are a product of both global patterns and local struggles we treat
metropole and colony in a single analytic field [...]«'!. Innerhalb dieses Fel-
des kann untersucht werden, wie sich gesellschaftliche Strukturen und kul-
turelle Formen in Metropolen und Kolonien im Rahmen des zwischen ihnen
bestehenden asymmetrischen Machtverhéltnisses »ko-konstituiert« haben'2.

2. Ein koloniales Bildungsexperiment in Madras (1789-96)

1789 iibernahm der schottische Abenteurer, Amateurwissenschaftler und ang-
likanische Pastor Andrew Bell (1753—1832) die Superintendenz einer Schule,
die dem Militdrwaisenhaus in Egmore Redoubt, in der Ndhe der Kolonial-
metropole Madras, angeschlossen war. Bei den Schiilern — die Institution
nahm nur Jungen auf, fiir Mddchen gab es eine getrennte Einrichtung — han-
delte es sich um die Kinder europdischer Soldaten und Offiziere, teilweise
mit indischen Miittern, deren Viter verstorben waren. Diese Kinder gehorten
zu einer Schicht, deren Stellung in der Kolonialgesellschaft aufgrund eines
Zusammenspiels von »rassischer« Differenzierung, der »lllegitimitét« aufer-
ehelicher Geburt, von 6konomisch-sozialer Prekaritdt und Klassenhabitus als
duBerst problematisch galt. Bediirftige und ungebiihrlich auftretende Euro-

10 Eine solche Annahme lag élteren Ansitzen in der Bildungsgeschichte Indiens zugrunde, fin-
det sich aber auch in bildungssoziologischen Ansdtzen. Vgl. etwa Margaret ARCHER, Social
Origins of educational Systems (University Edition), London u.a. 1984, S. 14; Archers interak-
tionszentrierter Ansatz zur Erkldarung von Bildungswandel bot nichtsdestotrotz wichtige Anre-
gungen fiir meine Forschung.

11 Ann Laura StoLEr/Frederick CooPer, Between Metropole and Colony. Rethinking a Research
Agenda, in: Frederick CoorEr/ Ann Laura SToLER (Hg.), Tensions of Empire. Colonial Cultures
in a Bourgeois World, Berkeley 1997, S. 1-58.

12 Sebastian CoNrAD/Shalini RANDERIA, Einleitung. Geteilte Geschichten — Europa in einer post-
kolonialen Welt, in: Dies. (Hg.), Jenseits des Eurozentrismus. Postkoloniale Perspektiven in
den Geschichts- und Kulturwissenschaften, Frankfurt a.M. 2002. Der Begriff der »geteilten
Geschichte« verweist bei ConraD/RANDERIA sowohl auf einen gemeinsamen Interaktions-
raum als auch auf die Differenzen und Abgrenzungen, die innerhalb dieses Raumes produziert
werden.
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pier mussten der 6ffentlichen Sichtbarkeit entzogen werden, um den Uber-
legenheitsmythos, in dem die Kolonialherrschaft ideologisch griindete, nicht
zu gefédhrden’. Vor allem aber stellten die so genannten eurasians, die euro-
pdisch-indische Mischbevolkerung, die mit der zunehmenden Pridsenz euro-
paischer Seeleute und Soldaten entstand, durch ihre bloe Existenz eine klare
Grenzziehung zwischen Kolonialmacht und Kolonisierten in Frage'. Seit
dem spiten 18. Jahrhundert wurden daher in Indiens kolonialen Metropolen
eine Reihe von Wohlfahrts- und Disziplinarinstitutionen gegriindet, welche
die doppelte Zielsetzung verfolgten, bediirftige européisch-stimmige Kinder
aus den »verderbten« Lebensumstinden, in denen man sie vorfand, zu »ret-
ten«, um sie dann auf untergeordnete Positionen in der Kolonialgesellschaft
vorzubereiten, fiir die sie aufgrund ihrer »rassischen« und Klassenzugeho-
rigkeit geeignet schienen',

Auch Andrew Bell setzte es sich zum Ziel, seine Schutzbefohlenen aus
der »degradation and depravity« ihrer unverheirateten indischen Miitter zu
erheben'¢, um sie zu »guten und niitzlichen Subjekten« zu erziehen'”. Dazu
gehorte fiir ihn auch eine grundlegende Neuordnung der Schule, die er aus
einer altmodischen Wohlfahrtseinrichtung in eine effiziente Bildungsma-
schinerie verwandelte. Ausgangspunkt war eine zufillige Beobachtung, wie
Robert Southey in seiner von Bell autorisierten Biographie schildert, die
auf dessen Korrespondenz sowie personlichen Notizen und verdffentlichten
Schriften basiert. Die Geschichte beginnt damit, dass Bell bei einem mor-
gendlichen Ausritt an einer »malabarischen Schule« vorbeikam. Dort beob-
achtete er, wie die Kinder auf dem Boden sitzend Schreibiibungen im Sand
vornahmen. Dies beeindruckte den Amateurwissenschaftler sehr:

he hastened home, repeating to himself as he went Eureka, >I have discovered¢; and
gave immediate orders to the usher of the lowest classes to teach the alphabet in the
same manner, with this difference only from the Malabar mode, that the sand was
strewn upon a board'®.

13 Zu dieser Gruppe siehe Harald FiscHer-TINE, »Low and Licentious Europeans«: Race, Class
and White Subalternity in Colonial India, New Delhi 2009.

14 Ann Laura STOLER, Race and the Education of Desire. Foucault’s History of Sexuality and
the colonial Order of Things, Durham/London 1995, S. 95-136; siche Christopher J. HAWES,
Poor Relations. The Making of the Eurasian Community in British India 1773-1833, Rich-
mond/Surrey 1996.

15 David ArnoLp, European Orphans and Vagrants in India in the nineteenth Century, in: The
Journal of Imperial and Commonwealth History 7 (1979), S. 104-128.

16 Robert SouTHEy, Life of the Reverend Andrew Bell. Comprising the History of the Rise and
Progress of the System of mutual Tuition, 3 Bd., London 1844; hier Bd. 1, S. 170.

17 Andrew BELL, An Experiment in Education, made at the male Asylum of Madras, suggesting a
System by which a School or Family may teach itself under the Superintendence of the Master
or the Parent, London 1797, S. 7.

18 SouTHEY, Life of the Reverend Andrew Bell (wie Anm. 16), Bd. 1, S. 173.
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Was hatte Andrew Bell hier als »malabarische Schule« beobachtet? »Man
findet in allen Stiddten/Flecken/und Dorfern/Schulen/darinnen die Jugend
im Lesen und Schreiben informiret [sic] wird«, hatten die im siidindischen
Tranquebar (Tarangambadi) stationierten Hallischen Missionare bereits
1713 berichtet”. Fir das 18. Jahrhundert konnen in Indien zwei »separate
classes of institutions, each existing for distinct classes of society« unter-
schieden werden. Die eine Art von Bildung richtete sich an die »Handel und
Landwirtschaft betreibenden«, die andere an die »religiosen und gebilde-
ten Schichten«®’. Bei der von Bell beobachteten Schule handelt es sich um
eine Bildungseinrichtung des ersten Typs, eine pathshala, in der primir die
Kinder von Héndlern und kleinen Landbesitzern eine regionalsprachliche,
weltlich-praktische Ausbildung in Buchhaltung, Korrespondenz und Schon-
schrift erhielten. Der gurumahashay, der »Schulmeister«, hielt den Unter-
richt oft vor dem eigenen Haus im Freien ab. Er wurde zu festgesetzten Ter-
minen durch die Eltern bezahlt, meist in Form von Naturalien?'.

Was Bell, wie er selbst sagt??, »auf den ersten Blick« von der »malabari-
schen Unterrichtsweise« iibernahm, war die Vermittlung der Buchstaben-
kenntnis durch Schreibiibungen im Sand. Im Unterschied zu den pathshalas
sal3en in Bells Schule die Kinder aber nicht auf dem Boden, sondern hatten
speziell dafiir angefertigte Sandtische vor sich aufgestellt?>. Wie der Steuer-
beamte Campbell in einer Studie zur indigenen Bildung in Siidindien fest-
stellte, »[t]he first business of a child on entering school is to obtain a know-
ledge of the letters which he learns by writing them with his finger on the
ground in sand, and not by pronouncing the alphabet, as among European

19 Der koniglich-ddnischen Missionarien aus Ost-Indien eingesandte ausfiihrliche Berichte 3
(1813), S. 127.

20 [Alexander Durr], Review of William Adam’s 2™ and 3™ Reports on the State of Education in

Bengal and Behar, 1836 and 1838, in: CalR 2 (1846), S. 301-376, hier S. 353; vgl. Poromesh

AcHARYA, Indigenous vernacular Education in Pre-British Era. Traditions and Problems, in:

Economic and Political Weekly 13 (1978), S. 1981-1988, hier S. 1981.

Siehe Joseph Bara, Colonialism and educational Fragmentation in India, in: Sabyasachi Buat-

TACHARYA (Hg.), The contested Terrain. Perspectives on Education in India, Hyderabad 1998,

S. 125-170; Kazi SuanmurLaH, The Purpose and Impact of Government Policy on Pathshala

Gurumohashoys in Nineteenth-century Bengal, in: Nigel Crook (Hg.), Transmission of Know-

ledge in South Asia, Delhi 1996, S. 119-134. Eine hochst anschauliche literarische Beschrei-

bung einer pathshala in Bengalen findet sich in Lal Behari Day, Peasant Life of Bengal, New

Delhi 1984 [1874]; vgl. Jana TsCHURENEV, »Pathsalas into Schools«. Das monitorial system of

education in Bengalen (ca. 1815-35), in: Jahrbuch fiir Historische Bildungsforschung 16 (2011),

S. 11-38.

22 BELL, Experiment in Education (wie Anm. 17), S. 11.

23 Diese Art des Sandtisches erfuhr im frithen 19. Jahrhundert eine eigene Verbreitung als mate-
rielles Element in Elementarschulen. Vgl. Marcelo Caruso, Reiz und Gefahr des Ephemeren.
Der Sandtisch und die Ordnung der modernen Schule im frithen 19. Jahrhundert. Eine trans-
kontinentale Perspektive. Manuskript, Zugriff tiber: URL: <http:/hu-berlin.academia.edu/>
(13.01.2012).
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nations«?*, Tatsdchlich begann der Elementarschulunterricht im Westeuropa
des 18. Jahrhunderts mit dem Lesenlernen, und er blieb auch grundsétz-
lich auf die Kompetenz zur individuellen Lektiire — vor allem des Katechis-
mus bzw. der Bibel — konzentriert. Schreiben wurde ggf. spéter, als separate
Technik unterrichtet?. In den indischen pathshalas standen dagegen Schreib-
kompetenz und Rechenkunst im Mittelpunkt; Schreibiibungen begannen im
Sand und wurden mit zunehmender Fertigkeit mit teureren und schwierige-
ren Materialen (Kochbananen- und Palmblétter, Papier) fortgesetzt. In den
Monitorialschulen finden sich spéter dhnliche Abfolgen des Materialienge-
brauchs vom Sandtisch bis zum Papier.

Bell stellte im Riickblick auf diese Art der Alphabetisierung heraus, »that
thus much, and thus much only, was taken from the Malabar school«. Und
es ist ihm wichtig festzuhalten, diese Anleihe sei zudem »no otherwise con-
nected with the main discovery than as having been one of the links, and the
first link, of the chain of fortuitous occurrences which led to it«?¢. Die eigent-
liche »Entdeckung« war, wie Bell spiter betonte, das »Prinzip des wechsel-
seitigen Unterrichts«:

This system rests on the simple principle of tuition by the scholars themselves. It is its
distinguishing characteristic that the school, how numerous soever, is taught solely by
the pupils of the institution under a single master, who, if able and diligent, could,
without difficulty, conduct ten contiguous schools each consisting of a thousand
scholars?.

Auch wenn es sich nicht eindeutig nachweisen ldsst, spricht auch in Bezug
auf den wechselseitigen Unterricht einiges fiir die Annahme einer partiellen
Aneignung siidindischer Pddagogik. Sowohl Quellen der Hallischen Missio-
nare aus dem frithen 18. Jahrhundert wie auch Berichte aus dem frithen 19.
Jahrhundert kennen die eigenstdndige Repetition der Tageslektion durch die
Schiiler als reguldres Unterrichtselement, wie es in dieser Form in Westeu-
ropa nicht prisent war.

24 A.D. CampBELL, On the State of Education of the Natives in Southern India, in: Transactions of
the Literary Society of Madras 1 (1834), S. 350-360, hier S. 351.

25 Barbara STOLLBERG-RILLINGER, Europa im Jahrhundert der Aufklarung, Stuttgart 2000, S. 138f.

26 Andrew BEeLL, The English School; or, the History, Analysis, and Application of the Madras
System of Education to English Schools, London 1814, S. 31.

27 Andrew BELL, Instructions for conducting a School, through the Agency of the Scholars them-
selves, London 1808, S. 3.

28 Am Beispiel des Mathematikunterrichts beschreiben die Hallischen Missionare dieses Ele-
ment folgendermaBen: »Die Kinder, so gleiche Profectus haben, sitzen beysammen und eines
schreibt nach der Ordnung die Zahl singende [sic] im Sand. IThm singen und schreiben alle
andere nach. Unter der Zeit hat er seine geschriebene Zahl wieder im Sande ausgestrichen, und
schreibt singende [sic] die folgende. Unter seinem Vorsingen und Schreiben streichen alle ande-
ren ihre Ziffern aus und sind gleich parat, ihm die folgende Ziffer nachzuschreiben und nach-
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Bell selber berichtet, dass er aus praktischen Griinden, ndmlich wegen
der Inkompetenz und Kooperationsunwilligkeit der in seiner Schule beschif-
tigten Lehrer, auf Schiiler als Lehrende zuriickgriff. Da die Lehrer auf den
Eingriff des Superintendenten in ihre Routinen mit Unmut reagierten und
sich Bells Experimentierfreude verweigerten, beschloss er den Einsatz von
»agents as are always at command«®. Vollig neu ist auf jeden Fall die Zen-
tralitét, die der wechselseitige Unterricht erhilt: Bei Bell iibernehmen die
Schiiler samtliche Unterrichtsfunktionen, zunéchst nach dem Prinzip »each
one, teach one, spater durch den systematischen Einsatz von Monitoren. »l
do little more«, sagt Bell, »than enact and enforce general rules and princip-
les, teach the schoolmaster and ushers, and watch with a strict eye over their
conduct«*. Vor dem Hintergrund seiner eigenen Ausbildung im intellektu-
ellen Kontext der schottischen Aufklarung® kombinierte er Elemente siidin-
discher Unterrichtspraktiken mit »System, Methode und Ordnung«. Dieser
Hintergrund zeigt sich einerseits in der Sprache der wissenschaftlichen Ent-
deckung: »Eureka—1I have discovered«, oder in Bells Inanspruchnahme der
experimentellen Methode: »l tried every method, which a long and earnest
attention to the nature and disposition of youth suggested«*. Andererseits
inspiriert der intellektuelle Kontext die neue Unterrichtsordnung, innerhalb
deren die Adaptionen der beobachteten Techniken Anwendung finden. Bell
nimmt in allen Bereichen Systematisierungen vor, von der Ordnung des Rau-
mes bis zum Arrangement des Lernstoffs wird alles aufeinander abgestimmt.

Die der Schulgestaltung zugrundeliegende sozialpolitische Programma-
tik des Bellschen »Experiments« entfaltete sich im Kontext der frithen indi-
schen Kolonialgesellschaft. Die »grofle Lektion«, die die Schiiler lernen
sollten, war, so Bell, »in opposition to the maxims and breeding of the coun-

zusingen. Solches geschiehet in einer grossen Behendigkeit und gleichsam nach dem Tacte.
Der Vorsianger und Schreiber muf alles nach der Ordnung wohl auswendig wissen. Denn wenn
er irret, so irren alle andere. Es wird aber allemal ein anderer dazu erwehlet, also, da3 die
Reihe an alle kommt [sic!]«. Der zehnte Brief. Darinnen ein Rechenmeister zeiget, wie und auf
was [fiir] Weise in ihren Schulen die Rechenkunst gelehret und von der Jugend erlernet werde,
in: Kurt LieBau (Hg.), Die Malabarische Korrespondenz. Tamilische Briefe an deutsche Mis-
sionare, Sigmaringen 1998 (1714-1717), S. 128-134; vgl. CampBELL, State of Education (wie
Anm. 23), S. 352. In spiteren britischen Monitorialschulen, nicht jedoch bei Bell in Madras,
findet sich ein dhnliches Rotationsprinzip, allerdings ist der Positionswechsel dort an Leistung
gekoppelt. Die Schiiler stellen sich im Halbkreis um eine Wandtafel, um dort die Buchstaben,
Silben oder kurze Lektionen abzulesen, auf die der »Monitor« — ein fortgeschrittener Schii-
ler, der eine Zeitlang weniger fortgeschrittene unterrichtet — mit einem Zeigestock weist. Wer
diese Aufgabe nicht entsprechend erfiillen konnte, musste sich in den letzten Platz in der Reihe
stellen.

29 SouTHEY, Life of the Reverend Andrew Bell I (wie Anm. 16), S. 178.

30 Ebd., S. 179.

31 Phillip McCann, The Indian Origins of Bell’s Monitorial System, in: Peter CunNINGHAM/ Colin
Brock (Hg.), International Currents in Education, History of Education Society 1988, S. 29-40.

32 BELL, Experiment in Education (wie Anm. 17), S. v.
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try, to speak truth and to leave off deceit«*. Nur auf Grundlage eines refor-
mierten »Charakters« konnten sich die Schiiler spéter als »valuable to this
settlement and subservient to the general good«** erweisen. Die Moralerzie-
hung basierte darauf, den Kindern einen Sinn fiir ihre Pflicht gegentiber der
Gesellschaft und ihren »Wohltéitern« einzuimpfen sowie mithilfe »systema-
tischer Arrangements« von frither Jugend an »habits [...] favourable to virtue,
religion, and good government« einzuiiben®. Bells Pddagogik zielte darauf
ab, die natiirlichen Fahigkeiten der Kinder zu stimulieren und in die richti-
gen Bahnen zu lenken. Dafiir bedurfte es »unnachgiebiger«, jedoch »milder«
Formen der Disziplinierung, die »praventiv« statt bestrafend wirken sollten.
Daher wurden Praktiken der stdndigen Leistungs- und Verhaltensregistrie-
rung — um die Kinder miteinander vergleichen und ihren Fortschritt messen
zu konnen — sowie der Uberwachung durch das »Auge des Meister« zentral®’.

Die neue Schulform begann somit als Produkt der Begegnung unterschied-
licher Wissensformen in einem kolonialen Kontext Gestalt anzunehmen. Bei
Bell zeichnet sie sich bereits als eine »wechselseitige« Institution ab, die drei
Prozeduren zusammenfasst: den eigentlichen Unterricht, die Aneignung von
Kenntnissen durch die Ausiibung der piddagogischen Tétigkeit und schliel3-
lich eine gegenseitige und hierarchisierte Beobachtung«?®.

3. »Education of the Poor«:
Die Bell-Lancaster-Kontroverse in England (1803—13)

Zurick aus Indien veroffentlichte Bell einen Bericht iiber sein Experiment
in Education (1797). Dabei war er sich keineswegs sicher, »[w]hether a sim-
ilar attempt would be attended with equal success in every charity or free
school«. Er meinte jedoch, sein Modell verdiene »the chance of [...] a fair trial
in other situations«*. Elf Jahre spéter zeigte er sich dann tiberzeugt, dass sich
das Modell seiner »Madras-Schule« perfekt fiir die britische Unterschicht
eigne®. Dariiber hinaus sah er nun einen weltweiten Siegeszug voraus:

33 SouTHEY, Life of the Reverend Andrew Bell I (wie Anm. 16), S. 171f.

34 BELL, Experiment in Education (wie Anm. 17), S. 9.

35 Ebd., S. 32f.

36 SoOUTHEY, Life of the Reverend Andrew Bell I (wie Anm. 16), S. 171, 175.

37 Ebd., S. 179.

38 Foucaurt, Uberwachen und Strafen (wie Anm. 6), S. 227f.

39 BELL, Experiment in Education (wie Anm. 17), S. 36.

40 Andrew BELL, The Madras School or Elements of Tuition; comprising the Analysis of an Expe-
riment in Education made at the Male Asylum at Madras, with Facts, Proofs, and Illustrations.
To which are added Extracts of Sermons preached at Lambeth; a Sketch of a national Institu-
tion for Training the Children of the Poor; a Specimen of the Mode of religious Instruction at
the Royal Military Asylum, Chelsea, London 1808, S. 209.
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»If you or I live a thousand years, we shall see this system spread over the
world«*!.

Was war in der Zwischenzeit geschehen? Bells Buch blieb zunéchst
»buried in obscurity«*, bis der junge Quiker und Londoner Schulmeister
Joseph Lancaster (1778—1838) mit den Improvements in Education (1803)*
einen Plan zur »Verbesserung« der Schulen fiir die arbeitende Bevolkerung
veroffentlichte. Die Armen- und Arbeiterschulen erschienen darin in ihrer
gegenwirtigen Form als denkbar ungeeignet, die Aufgabe einer moralischen
und intellektuellen Erzichung zu erfiillen**. Dies produziere, so Lancaster,
nicht nur »verheerende Effekte« bei den einzelnen Kindern. Vielmehr sah
er das »Gesamtwohl der Nation« gefiahrdet. Es sei daher die Pflicht einer
engagierten Offentlichkeit, sich dieses Problems anzunehmen: »let the pub-
lic good become the sole object of your united Christian effort«*. Eine {iber-
konfessionelle zivilgesellschaftliche Vereinigung sollte die Aufgabe tiber-
nehmen, eine grundsitzliche Schulreform zu organisieren.

Unter Lancasters Vorschldgen, wie man Kindern mithilfe verbesserter
Unterrichtstechniken nicht nur effektiver, sondern auch deutlich kostengiins-
tiger das Lesen, Schreiben und Rechnen vermitteln konne, fand sich auch die
Empfehlung, Schiiler als Lehrende einzusetzen — Lancaster war es, der dafiir
den Begriff des »Monitors« einfiihrte. Lancaster selber hatte angegeben,
einige Hinweise von Bell {ibernommen zu haben (»adopted several hints«).
Er behauptete allerdings, erst auf das Buch gestoB3en zu sein, nachdem seine
Methode schon in ihren Grundziigen entwickelt war. »[1]f I had known it, it
would have saved me much trouble«, bedauerte er*®. Es scheint, dass beide
Reformer unabhédngig voneinander eine ganz dhnliche Methode entwickelt
haben: Bell, weil es ihm an verldsslichem Lehrpersonal mangelte, Lancaster,
weil ihm die finanziellen Mittel zur Einstellung von Lehrern fehlten.

Lancasters Vorschlag fiel auf fruchtbaren Boden. Denn seit der letzten
Dekade des 18. Jahrhunderts hduften sich in England soziale Krisendiag-
nosen. Nicht nur wurden die Verwerfungen, die durch die Durchsetzung
freier Mérkte und die Umstellung auf industrielle Produktion ausgeldst wor-

41 Ebd., S. 138.

42 Awon., Impartial Considerations on the present State of the Question between Dr. Bell and Mr.
Lancaster; with some Remarks on the first Article of the thirty-seventh Number of the Edin-
burgh Review, London 1812, S. 3.

43 Joseph LaNCASTER, Improvements in Education, as it respects the industrious Classes of the
Community. Containing, a short Account of its present State, Hints towards its Improvement,
and a Detail of some practical Experiments conducive to that End, London 1803.

44 Carl F. KAgsTLE, Joseph Lancaster and the Monitorial School Movement. A documentary His-
tory, New York/London 1973, S. 2.

45 LANCASTER, Improvements in Education (wie Anm. 43), S. iv, 8, 23.

46 Ebd., S. 65.
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den waren, als Problem des Pauperismus offentlich diskutiert*’. Es entstand
gleichzeitig ein Diskurs, der Kriminalitit, 6konomische Bediirftigkeit und
soziale Unruhen als Auswirkungen vor allem von mangelnder Bildung und
»weitverbreiteter Unwissenheit« deutete*®. Im Umkehrschluss hoffte man,
plebejische Widerstédndigkeit, Unmoral und Abhédngigkeit von der Armen-
flirsorge durch die Ausweitung und Reform der Arbeiter- und Volksbildung
in den Griff zu bekommen®. Joseph Lancaster brachte das folgendermaf3en
auf den Punkt: »ignorance leads to crime, education prevents it«>’.

Die Frage war, unter wessen Kontrolle ein nationales Bildungssystem ste-
hen sollte. Der Vorschlag des Quikers Lancaster, die Verantwortung einer
iiberkonfessionellen Organisation zu iibertragen, wurde 1808 mit der Royal
Lancasterian Society for Promoting the Education of the Children of the Poor
in Angriff genommen. Die Lancasterian Society wurde einerseits durch eine
Koalition von sozialreformerisch aktiven Nonkonformisten wie den Qué-
kern William Allen (er war durch sein Engagement gegen den Sklavenhan-
del bekannt geworden) oder Joseph Fox getragen und andererseits durch libe-
rale Utilitaristen und politische Okonomen wie James Mill, David Ricardo
und Francis Place’'. Dies stiel auf heftigen Widerstand von Seiten der angli-
kanischen Kirche, die ihr Bildungsmonopol bedroht sah: »when education is
made a national concern, youth must be brought up as members of the natio-
nal Church«®>. Um die Kontrolle zuriickzugewinnen, wurde 1811 die Natio-
nal Society for the Education of the Poor in the Principles of the Established
Church gegriindet, die Andrew Bells »Erfindung« wieder aufgriff und die-
sen zum Retter der Kirche stilisierte™.

47 Matthias BoHLENDER, Wie man die Armen regiert. Zur Genealogie liberaler politischer Ratio-
nalitédt, in: Leviathan 4 (1998), S. 497-521.

48 John FosTeR, An Essay on the Evils of popular Ignorance, and a Discourse on the Communica-
tion of Christianity to the People of Hindoostan, London 1821.

49 Karen Jones/Kevin WiLLiamsoN, The Birth of the Schoolroom. A Study of the Transforma-
tion in the discursive Conditions of english popular Education in the first half of the nineteenth
Century, in: Ideology and Consciousness 6 (1979), S. 59-110; Pavla MiLLER, Transformations
of Patriarchy in the West, 15001900, Bloomington/Indianapolis, S. 143-182.

50 Joseph LANCASTER, The British System of Education: Being a complete Epitome of the Impro-
vements and Inventions practised at the Royal Free Schools, London 1810.

51 George BaRTLE, Benthamites and Lancasterians — The Relationship between the Followers of
Bentham and the British and Foreign School Society during the early years of Popular Edu-
cation, in: Utilitas 3 (1991), S. 275-288; ders., William Allen — Friend of Humanity. His Role
in nineteenth Century popular Education, in: History of Education Society Bulletin 50 (1992),
S. 15-29.

52 John BowtLEs, A Letter addressed to Samuel Whitbread, Esq., M.P. in Consequence of the
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Im Verlaufe der Kontroverse »between the advocates of Dr. Bell and Mr.
Lancaster«** (ca. 1805-1812) etablierten sich die zwei rivalisierenden Orga-
nisationen als zentrale Akteure der Bildungsexpansion und -reform in Eng-
land*. Dabei nahmen das »British System« (Lancaster) und das »National
System« (Bell) als liberale und konservative Varianten im Wettbewerb mit-
einander Gestalt an. Beide Gesellschaften suchten ihre Variante in Form
von immer ausgereifteren Handbilichern zu »vermarkten«, welche detail-
lierte Anleitungen zur Organisation und Leitung einer Monitorialschule
samt zugehorigen Lehrmaterialien enthielten’®. Wihrend sich die eigentli-
chen Unterrichtstechniken einander anglichen — was dazu fiihrte, dass der
wechselseitige Unterricht aullerhalb Englands oft als ein Modell erschien —
blieb die gesellschaftspolitische Programmatik der Schulreform umstritten.

Das Prinzip des »Selbst-Lehrens« (self-tuition) und Elemente der »Selbst-
regierung« (self-government) der Schillerschaft”’, wie z.B. die »jury of peers,
die in Bells Schule in Madras iliber Verfehlungen urteilte, schienen hervor-
ragend zu einer neuen liberalen Regierungsrationalitdt zu passen®. Dazu
gehorte das vor allem bei Joseph Lancaster stark ausgeprigte Wettbewerbs-
und Leistungsprinzip: erfolgreiche und fleiflige Schiiler erhielten Ehrenzei-
chen oder konnten gar in einen »order of merit« aufgenommen werden®. Auf
diese Weise sollte der »Ehrgeiz« (emulation) als »Motor der Selbst-Verbesse-
rung« fungieren®. In den Worten von David Hogan war Lancasters Schule
»not so much a church of piety and deference as a manufactory of desire and
ambition, a marketplace of competitive achievement, and an engine of disci-
plinary power«®'. Andrew Bells Erfahrung im Trainieren junger Schiiler »in
habits of strict discipline and prompt obedience«®® erschien hier als Alter-

whigs alike acknowledged the services of the church to social control and to legitimating elitist
government; both supported the National Society« (ebd., S. 48).
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native im Kontext einer vorsichtigen Reformstrategie des Konservatismus®.
»Utopian schemes, for the universal diffusion of general knowledge« bargen
das Risiko »of elevating, [...] the minds of those doomed to the drudgery of
daily labour, above their condition, and thereby rendering them disconten-
ted and unhappy in their lot«. Es miisse geniigen »to teach the generality, on
an economical plan, to read their bible and understand the doctrines of the
holy religion«®*. Da auch in diesem Diskurs die Notwendigkeit einer Volks-
bildung nicht bezweifelt wurde, galt es »to furnish the inferior orders with
such instruction, and such only, as will be calculated to render them useful
members of society, in the humble rank in which it has pleased providence
to place them«®.

In beiden Féllen wurden Monitorialschulen als effektive und effiziente
»Lernmaschinen« dargestellt, die einen schnellen, kostengiinstigen Ausbau
der jeweils vorgesehenen Form der Volksbildung versprachen. Der Wettbe-
werb der beiden Organisationen mobilisierte nicht nur eine breite Offent-
lichkeit in England fiir eine Bildungsexpansion und Reform. Wéhrend sich
die National Society letztlich im Inland als erfolgreicher erwies, orientierte
sich die Lancasterian Society — 1813 umbenannt in British and Foreign
School Society (BFSS) — starker nach auBlen. Die Forderung nach »Schulen
fiir Alle«, die gegen das »partikulare« System der Kirche erhoben worden
war (Mill), wurde damit auf das Empire bzw. die Welt ausgedehnt. Ziel war
nun die Verbreitung von Monitorialschulen »throughout the whole habita-
ble globe«®.

Mit dem zunehmenden Einfluss evangelikaler Nonkonformisten gegen-
iiber den Utilitaristen verband sich die BFSS eng mit der nonkonformisti-
schen bzw. iiberkonfessionellen Missionsbewegung. Auch die National
Society kooperierte eng mit der Church Missionary Society. Der grofle Bil-
dungsoptimismus, von dem die Bestrebung getragen war, ganze Bevolke-
rungen in die Schule zu holen, traf hier auf ein anderes universalistisches
Unternehmen. In den 1790er Jahren setzte eine neue Welle britischer Missi-
onsprojekte ein. Vor allem Evangelikale legten einen groflen Enthusiasmus
an den Tag, die Spielrdume zur Bekehrung der »Heiden«, die die koloni-

63 KAaEsTLE, Joseph Lancaster and the Monitorial School Movement (wie Anm. 43), S. 2.

64 Andrew BELL, An Experiment in Education, made at the male Asylum at Egmore, near Madras.
Suggesting a System by which a School or Family may teach itself under the Superintendence
of the Master or Parent, London 21805, Postscript (0.S.).

65 BowLEs, Letter Addressed to Samuel Whitbread (wie Anm. 51), S. 1; vgl. Carl F KAESTLE, »Bet-
ween the Scylla of Brutal Ignorance and the Charybdis of a Literary Education«. Elite Atti-
tudes toward Mass Schooling in early industrial England and America, in: Lawrence STONE
(Hg.), Schooling and Society, Baltimore/London, S. 1976, S. 177-191.

66 Jahresbericht der BFSS 10 (1815), S. 14.
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ale Expansion nach Asien und Afrika zu bieten schien, zu nutzen®. Beson-
ders die Offnung der britischen Territorien in Indien fiir die Mission, deren
Durchsetzung evangelikalen Interessengruppen 1813 gelungen war, galt
als Zeichen der gottlichen Vorsehung, dass die Zeit reif fiir groBangelegte
Bekehrungs- und Zivilisierungsprojekte war®®. Die Missionsgesellschaften
sahen im Aufbau kostenloser, 6ffentlich zugénglicher Elementarschulen eine
notwendige Bedingung ihrer Missionsarbeit: »for if the world were full of
Bibles«, so Andrew Fuller, Griindungsmitglied der Baptist Missionary Soci-
ety in einer Predigt zur Unterstiitzung der BFSS, »it would be of little avail
if the people were not taught to read them«®. Motiviert durch einen festen
Glauben an die Bildsamkeit aller’, entstand so ein imperiales Netzwerk aus
Missions- und Schulgesellschaften, die eine gemeinsame Sache verfolgten:
»the cause of universal education«’".

4. Das »British System of Instruction« in Bengalen (1816—30)

Die erste Monitorialschule neuen Typs in Indien wurde 1809 von den baptis-
tischen Missionaren William Carey (1761-1834), Joshua Marshman (1768—
1837) und William Ward (1769-1823) gegriindet, die seit den 1790er Jahren
in Serampore (Srirampur) stationiert waren. Serampore war eine zeitwei-
lig dianische Enklave einige Kilometer nordlich von Kalkutta am Ufer des
Hooghly, in die Missionare ausgewichen waren, bevor sie 1813 zu den briti-
schen Territorien zugelassen wurden. Zielgruppe dieser »Benevolent Institu-
tion for the Instruction of Indigent Christians« waren die »half-catholic and
half-heathen children of Calcutta«’, Kinder partiell europdischer Herkunft
»wandering from street to street in the most wretched and abandoned state«”.
Eine dhnliche Zielgruppe hatte nicht nur die oben vorgestellte Waisenhaus-
Schule Andrew Bells im Blick, sondern auch die 1814 gegriindete Bombay
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sion, 1700—1914, Manchester 2004, S. 32-38.

68 Christoph Samuel Joun, On Indian Civilisation or Report of a successful Trial made during two
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Education Society. Diese Schulgesellschaft — die erste in Indien — folgte expli-
zit dem Modell der National Society in England. Hier zeigt sich eine Tendenz,
die ein Kurzbericht {liber die Bildung in Indien im Missionary Register 1819
auf den Punkt brachte: Uberall sei es das erste Ziel der Missionare gewesen
»to gather together and instruct the poor scattered ignorant Christians, whe-
ther European, or descendants of Europeans by Native Parents«. Erst nach
der Riickgewinnung der notleidenden »Mit-Christen«, kénne man sich den
Muslimen und »Heiden« zuwenden™. Fiir diese Re-Christianisierung euro-
paischstimmiger Unterschichten empfahl sich, so Marshman, das Monitori-
alsystem:

I have applied this at Serampore [mit indischen Schiilern, JT], to exercise the mind
as to words and sentences; but, in the charity-school, where the grand object is to
teach the Scriptures, it may be applied to the greatest advantage. My worthy tutor, Dr.
Ryland, [...] used often to inculcate that a thing written once, is more firmly fixed on
the memory than the same thing read five or six times. Why not this mode then, be
improved, so as to give a youth a clear and systematic knowledge of the word of God”?

Die Missionare bemiihten sich jedoch auch um eine »Verbesserung« der Ele-
mentarschulbildung der Einheimischen (»native education«) — worunter sie
zumeist die Bildung der Hindu-Bevolkerung verstanden. Zwei der frithen
lokalen Zentren missionarischer Bildungsaktivitdten waren Serampore und
Chinsura, eine weitere, zeitweilig hollandische Enklave nordlich von Kal-
kutta. In der Umgebung von Serampore unterhielten die baptistischen Missi-
onare zwischen 1818 und 1823 ein Netzwerk von bis zu 103 Schulen (mit ca.
10.000 Schiilern) in ihrer Umgebung. In Chinsura, einer Station der London
Missionary Society, betrieb zunédchst Robert May 36 »native free schools«,
in denen zeitweise tiber 3.000 Schiiler registriert waren. Diese Schulen wur-
den nach Mays Tod (1819) von seinem Kollegen Pearson tibernommen’. Die
Aktivitdten der Church Missionary Society konzentrierten sich auf den Burd-
wan (Bardhaman)-Distrikt. Dieser galt, wie die Witwe des dort stationierten
Missionars Weitbrecht spéter schrieb, als »best-educated district in Bengal;
von dort kamen die Mehrzahl der Buchhalter in den Kalkuttaer Handels-
firmen”".
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Die in Serampore, Chinsura und Burdwan durchgefiihrten Schulreform-
versuche verstanden sich als Modellprojekte, von denen aus sich das neue
Wissen in ganz »Hindustan« verbreiten sollte. Die Missionare in Bengalen
kooperierten eng miteinander’™. 1817 initiierten sie die Calcutta School Book
Society (CSBS), einen Verein, der als »Europeo-native institution«” von
britischen und indischen »Gentlemen« gemeinsam getragen werden sollte.
Mit der Initiierung solcher Vereinigungen — dem Modell der CSBS folgten
Schulgesellschaften in Bombay und Madras und in Kalkutta selber die Cal-
cutta School Society — verfolgten britische Bildungsaktivisten explizit hege-
moniale Bestrebungen, suchten sich aber auch personeller und finanzieller
Unterstiitzung durch die einheimische Bevolkerung zu vergewissern; es ging
um die »active co-operation as well as acquiescence« der indischen Offent-
lichkeit®. Die bengalischen Aktivisten, die im zivilgesellschaftlichen Rah-
men mit den Briten kooperierten, lassen sich als Angehorige einer »kolonia-
len Mittelschicht«®! beschreiben, die in Auseinandersetzung mit den Briten
eigene Reformprojekte gegeniiber der bengalischen Bevolkerung entwickel-
ten. Zu den prominenten Mitgliedern und Unterstiitzern der CSBS gehorten
sowohl »Modernisierer« wie Rammohan Roy (1775-1833) als auch »Kon-
servative« wie Radhakanta Deb (1783-1867)%. Im Rahmen der Kooperation
mit bengalischen Reformern mussten die Briten immer wieder Kompromisse
eingehen.

Joshua Marshman und seine Kollegen in Serampore legten 1816 den ersten
und viel beachteten Plan zur »Verbesserung« der Schulbildung in Bengalen
vor®. Da sie angewiesen waren auf die Kooperation mit bengalischen Refor-
mern wie auch auf finanzielle Unterstiitzung durch die Kolonialregierung,
die zumindest rhetorisch eine Nicht-Einmischungspolitik in Religionsange-
legenheiten vertrat, kam eine direkte Vermittlung christlichen Wissens nicht
in Frage®*. Daher formulierten die Missionare einen »course of moral and
scientific instruction«® als Standard-Curriculum, das von sdmtlichen Mis-
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sions- und Schulgesellschaften in Bengalen und sogar in Bombay zum Vor-
bild genommen wurde. Thr Plan sah vor, die in der Umgebung bereits beste-
henden Schulen mit Biichern und Wandtafeln auszustatten, denen niitzliche
»Fakten« iiber Geographie, »biblische und weltliche Geschichte«, Naturphi-
losophie und Moral zu entnehmen sein sollten. Sitze wie: »The earth moves
round the sun in three hundred and sixty five days, which motion forms the
year« oder: »The moon encompasses the earth in twenty-nine days and a half,
thus forming the lunar month« sollten von den Schiilern abgeschrieben und
dabei auswendig gelernt werden®. Auf diese Weise hofften die Missionare
die populdre Hindu-Kosmologie durch ein Weltbild zu ersetzen, das sich aus
naturwissenschaftlichen und evangelikalen Elementen speiste. Wiirde man
diesen dufBlerst kostengiinstigen Plan (es bediirfe nur einer Rupie pro Kind
und Jahr) konsequent tiber zwei bis drei Jahrzehnte verfolgen, so versprachen
die Missionare ihren potentiellen Spendern in Bengalen und England, »idola-
try would be cut up by the roots«®’.

So gelangte das »simple system of education originally taken from the
native schools on these shores [...] with higher and more extensive designs«®®
nach Indien zuriick. J.D. Pearson, der 1830 ein Handbuch vorlegte, wie man
das Monitorialsystem — bei ihm nun: »British system of instruction« — fiir
»native schools« in Indien anwenden konne, kommentierte diesen Prozess
folgendermaflen:

As respects [...] the merit of invention, [...] little more can be said than in the case of
those articles, whose raw materials we are in the habit of procuring from our Indian
fellow subjects, and which, after having been carried across the seas, are presented
ready manufactured to their hands®.

Trotz seiner eurozentrischen Manier traf Pearson dennoch einen wichtigen
Punkt: Das Monitorialsystem, das in Form von britischen Bildungspldnen
und Handbiichern zuriick nach Indien wanderte, hatte mit den pathshalas, in
denen Bell die Technik des Sandschreibens und Elemente wechselseitigen
Unterrichts beobachtet hatte, nicht mehr viel zu tun. Es unterschied sich aber
auch grundlegend von Varianten des Monitorialsystems in England.

Hier léasst sich etwas beobachten, was Partha Chatterjee als »rule of colo-
nial difference« bezeichnet hat und zwar im doppelten Sinne. Einerseits
verzichteten die kolonialen Disziplinar- und Unterrichtstechniken auf die
ausgefeilte Raumordnung und andere »systematische Arrangements«, die
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englische Arbeiterkinder zu guten Subjekten erziehen sollten, und setz-
ten stattdessen auf ein direktes »Einschreiben« westlichen Wissens in die
Kopfe der Kolonisierten. Andererseits unterschieden die Elementarschulpro-
gramme verschiedene Gruppen in der Kolonialgesellschaft und waren so an
kolonialer Differenz-Produktion beteiligt. Ahnlich wie Andrew Bell waren
auch die baptistischen Missionare der Meinung, »instruction [...] should be
such as to render the inhabitants of a country happy in their own sphere,
but never take them out of it«*. Daher wurden fiir europédisch-stimmige
Unterschichten Programme der Re-Christianisierung und der Vorbereitung
auf eine Mittlerrolle in der Kolonialgesellschaft entworfen. Fiir die Hindu-
Bevolkerung dagegen lag der Schwerpunkt auf einer allgemeinen Moraler-
ziehung und Unterweisung in niitzlichen »Fakten«. Hier war ein regional-
sprachlicher Unterricht vorgesehen, der einerseits die »Diffusion« westlichen
Wissens erleichtern, andererseits eine Konkurrenz von Bengalis und Briten
um moderne Schreibstuben-Tétigkeiten verhindern sollte’’. In Anlehnung
an Stoler und Cooper ldsst sich zusammenfassen, dass der universale Bil-
dungsoptimismus mit hierarchischen Grenzziehungen einherging: »univer-
sal claims were bound up in particularistic assertions«®?.

Weitere Verfremdungseffekte traten bei der Umsetzung missionarischer
Bildungsprogramme in die Praxis auf. Inhaltliche Schwerpunktsetzungen
erfolgten so z.B. in Abstimmung mit dem Interesse der bengalischen Mitglie-
der der CSBS an europdischer Mathematik, naturwissenschaftlichem Wis-
sen und effizienten Techniken des Sprachunterrichts®. Gleichzeitig mussten
sich die Reformer auf die Nachfrage der Eltern einstellen, denn schlieB3-
lich schickten diese ihre Kinder freiwillig in die neuen Schulen. Die Missi-
onare waren sich der »necessity of regulating their Schools by the character
of those whose welfare they would promote«’* wohl bewusst. Die Christi-
anisierungsagenda, die die Missionare mit den neuen Schulen verfolgten,
wurde von den Eltern durchaus gesehen; die neuen Schulen galten daher
auch als potentiell gefdhrdend fiir die kulturelle Identitdt und moralische Fes-
tigkeit der Kinder®. Dennoch schickten viele ihre (ménnlichen) Kinder in
die neuen Schulen, damit diese dort die englische Sprache, Zdhlweise und
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Buchhaltungstechniken lernen konnten. Das Komitee der CSBS bemerkte,
dass zudem das Trainieren einer guten Schreibschrift mittels Kopieriibun-
gen, vor allem auf Papier, von Eltern sehr geschitzt wurde®. Der Kaplan von
Surat, Thomas Carr, fasste den Interessengegensatz von Eltern und Missio-
naren folgendermallen zusammen: Einziges Ziel der ersteren sei es, »to have
the children educated sufficiently to enable them to write in public offices«;
letztere verfolgten das »further object, to improve and instruct the mind« im
Sinne einer kolonialen Zivilisierungsmission®”.

SchlieBlich waren die Schulreformer auf die Kooperation bengalischer
Lehrer bzw. Schulmeister angewiesen. Hatte der gurumahashay in einem
konventionellen Rahmen und in Abstimmung mit den Eltern und lokalen
Patronen relativ eigenstindig agiert, gingen die Versuche der Schulreform
im frithen 19. Jahrhundert mit einer Zentralisierung der Kontrolle iiber Lern-
stoff und Methoden einher®®. Der Lehrer einer Monitorialschule hatte dafiir
zu sorgen, dass Monitore den von Missionaren definierten »course of moral
and scientific instruction« diktierten, die anderen Kinder ihn abschrieben,
auswendiglernten und wieder aufsagen konnten. Der Lehrer/Schulmeister
wurde dann von einem von der Mission ernannten Superintendenten danach
bezahlt, wie viele Lektionen die Schiiler bei seinem Inspektionsbesuch
erfolgreich rezitieren konnten. In Reaktion auf die Nachfrage der Eltern nach
Schreibiibungen und um besser kontrollieren zu kdnnen, dass die Kinder die
zu lernenden »Fakten« auch wirklich »verstanden«, entwarfen die Seram-
pore-Missionare sogenannte »copy-books«, die u.a. iiber die CSBS verteilt
wurden. In diesen folgte auf die zu lernenden »Fakten« eine leere Seite, um
diese mehrfach zu kopieren, sowie einige erkldrende Sétze, die der Monitor
vorzulesen und die anderen Schiiler nachzusprechen hatten”. Dieses Sys-
tem wurde dann von Pearson zu einer sogenannten »Interrogationsmethode«
ausgebaut, bei der nicht nur erkldrende Sdtze, sondern Katechismus-formige
Standardfragen und Antworten in den copy-books niedergelegt wurden'®.
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5. Bildungspfade in Kolonie und Metropole

Die in diesem Beitrag skizzierten Interaktions- und Transferprozesse haben
England, Schottland und die britischen Territorien in Indien miteinander ver-
bunden. In dem untersuchten Zeitraum von ca. 1790 bis 1835 entwickelten
sich die Bemiihungen um den Ausbau und die Neuordnung allgemeiner Ele-
mentarschulbildung als zivilgesellschaftliches Projekt. Die Missions- und
Schulgesellschaften legten mit ihrem Reformbemiihen jedoch den Grund-
stein fiir eine Zentralisierung der Bildungsadministration sowie fiir die Eta-
blierung neuer Bildungskulturen und -strukturen.

In Indien standen die Bildungsprogramme der Missionare und Schulge-
sellschaften am Anfang eines Prozesses der Ablosung und Umwandlung
indigener Bildung. Sie gehdrte damit zur Vorgeschichte des kolonialen Bil-
dungssystems, das sich in der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts herauszu-
bilden begann. Dieses war im Gegensatz zu der hier skizzierten Bildungsmis-
sion durch eine Orientierung auf Eliten und hohere Bildung gekennzeichnet.
Insofern kann Macauleys beriihmt-briichtigte Minute on Education (1835),
in der eine koloniale Bildungsagenda im Rahmen einer rigiden kulturellen
Assimilationspolitik formuliert wurde, als Endpunkt der hier beschriebenen
Unternehmungen gelten, da sich das Schwergewicht auf staatliche Bildungs-
akteure verlagerte, die neue Zielsetzungen verfolgten. Dennoch blieben die
Aktivitdten der Missions- und Schulgesellschaften keineswegs wirkungs-
los. In ihrer Suche nach moglichst effizienten Formen der Verbreitung neuen
Wissens trugen die Missionare und Schulgesellschaften einerseits zum Ver-
schwinden der lebensweltlich-praktisch orientierten, in den Alltag integrier-
ten pathshalas bei, wie sie Andrew Bell beobachtet hatte. Dabei steht das
copy-book system am Beginn einer padagogischen Kultur des Auswendig-
lernens, in der, wie Krishna Kumar es auf den Punkt bringt, Schulbuch und
Lehrplan in eins fallen'”!. Gleichzeitig trugen sie dazu bei, eine neue Norm
der Schule zu etablieren, bestehend aus neuen »buildings, spaces, furniture,
textbooks, languages, teachings methods, routines and rituals«, wie es Nita
Kumar in Bezug auf andere westliche Schulmodelle in Indien formuliert
hat'2.

Auch wenn die Bildungsentwicklung in England nicht im selben Ausmaf3
durch den Kontakt mit Indien geprégt war, haben die kolonialen »Bildungsex-
perimente« doch deutliche Spuren hinterlassen. Das zentrale Beispiel waren
hier die Unterrichtstechniken, die Andrew Bell in seiner »Madras-Schule«
inspiriert durch lokale padagogische Praktiken entwickelt hatte. Diese wur-

101 Vgl. Kumar, Political Agenda of Education (wie Anm. 94), S. 64.
102 Nita Kumar, The Politics of Gender, Community, and Modernity. Essays on Education in
India, New Delhi 2007, S. 29.
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den in der Auseinandersetzung um die Verantwortlichkeit fiir ein nationa-
les System der Volksbildung aufgegriffen, diskutiert und weiterentwickelt.
Jedoch wurden auch die Bemiithungen der Missionare in Serampore fiir eine
bildungsinteressierte Offentlichkeit in England kommentiert. In seinem Ein-
trag zu »Bildung« in der Encyclopedia Britannica (1824) erkldrt James
Mill, bisher gebe es aufgrund finanzieller Schwierigkeiten nur ein »Expe-
riment«, das praktisch gezeigt habe, »how much of that intelligence which
[was] desirable for all may be communicated to all«: nimlich das copy-book
system der Serampore-Missionare. »[ W]ith extraordinary satisfaction« wies
Mill darauf hin, »that an idea of education, hardly less extensive than what
is here alluded to, has been adopted by the enlightened and indefatigable
class of men, the Baptist missionaries in India, for the population, poor as
well as ignorant, of those extensive and populous regions«. Mit Bezug auf
die Passage in den Hints Relative to Native Schools, in denen das Diktie-
ren von naturphilosophischen »Fakten« beschrieben wird, fragt Mill seine
Leser: »Why should not the same idea be pursued in England, and as much
knowledge conveyed to the youth of all classes at school, as the knowledge
of the age, and the allotted period of schooling will admit?«'® SchlieBlich
wurde ein weiteres »Bildungsexperiment« in Indien &uferst kritisch beob-
achtet. So klagte der schottische Missionar und Bildungsaktivist die Kolo-
nialregierung an, sie benutze Indien als »fair and open field for testing the
non-religious theory of education«'*. Paradoxerweise waren es ausgerechnet
die baptistischen Missionare, die in Anpassung an die lokalen Erfordernisse
auf eine direkte Vermittlung der Bibel in der Schule verzichteten und einen
Umweg liber ein zumindest teilweise sikulares, natur- und moralphilosophi-
sches Curriculum nahmen. Insofern vollzog sich auch die Sékularisierung
der Schule als gesellschaftlicher Institution teilweise im Rahmen des »impe-
rialen Bildungsraumes«.

103 James MirL, The Article Education reprinted from the Supplement to the Encyclopaedia Bri-
tannica, London 1993 (1824).
104 Alexander DuFF, India and India Missions, Edinburgh 1840, S. 452.
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Raumkonfigurationen

Zur Hochschulreformdebatte im GroBherzogtum Berg

Die politischen Umwilzungen, von welchen die Staaten des Alten Reichs an
der Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert erfasst wurden, gingen an den deut-
schen Universitdten nicht spurlos voriiber. Eine Reihe von Anstalten geriet
in den Sog der staatlichen Reformpolitik oder wurde geschlossen. In Ber-
lin und Bonn traten dagegen neue Einrichtungen ins Leben. Anlass zu sol-
chen Umwilzungen gaben einmal die Zustéinde in den Hochschulen selbst,
aber auch neue, iiber akademische Ziele weit hinausreichende Aufgaben, die
den Universititen innerhalb der Einzelstaaten zuwuchsen. Auch im GrofB3-
herzogtum Berg, das Napoleon im Friihjahr 1806 aus dem rechtsrheinischen
Teil des preuBlischen Herzogtums Kleve und dem ehemals bayerischen Her-
zogtum Berg zu einem neuen Staat zusammenfiigte und seinem Schwager,
dem Prinzen Joachim Murat, iibertrug!, bezogen die Reformer das Hoch-
schulwesen in ihre politischen Uberlegungen mit ein, und das schon friihzei-
tig. Nur wenige Monate nachdem er die Herrschaft in Diisseldorf angetreten
hatte, beauftragte der franzdsische Landesherr sein Innenministerium damit,
Vorschlidge zur Verbesserung der im Herzogtum Kleve gelegenen Universi-
tit Duisburg, der einzigen Hochschule, die es zu diesem Zeitpunkt in seinem
Herrschaftsgebiet gab, auszuarbeiten?.

Gegeniiber der Reorganisation von Verfassung und Verwaltung hatte die
Universititsreform im GroBherzogtum Berg jedoch stets nur zweitrangige
Bedeutung. Zudem war sie in erheblichem Mafe von innen- und auBenpo-
litischen Entwicklungen abhingig. Von daher verwundert es nicht, dass sie
trotz wiederholter Anldufe bis zur Auflosung des Staates im Jahre 1813 nicht
zustande kam. Zwar wurden noch Ende 1811 entscheidende gesetzliche Wei-

1 Zunéchst trug der neue Staat die Bezeichnung »Herzogtiimer Kleve und Berg«. Zur Staats-
griindung ausfiihrlich: Charles ScumipT, Das GroB3herzogtum Berg 1806—-1813. Eine Studie zur
franzosischen Vorherrschaft in Deutschland unter Napoleon 1., Neustadt an der Aisch 1999,
S. 14-32; Bettina SEVERIN-BARBOUTIE, Franzosische Herrschaftspolitik und Modernisierung.
Verwaltungs- und Verfassungsreformen im GroBherzogtum Berg (1806—1813), Miinchen 2008,
S. 17-36.

2 Rapport sur les moyens de faire fleurir I’'Université de Duisburg et sur les secours dont les
Instituts d’instruction publique existans ou qu’il conviendroit d’établir dans les Duchés de Cle-
ves et Berg, pourroient avoir besoin [1806], Landesarchiv Nordrhein-Westfalen (fortan: LA
NRW), HStAD, Grofherzogtum Berg (fortan: GB), Nr. 5385.
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chen fiir die Neuordnung des Hochschulwesens im GroBherzogtum gestellt.
Zahlreiche Ausfiithrungsprobleme, die geringe personelle und finanzielle
Ausstattung der projektierten Einrichtung und letztlich der Zusammenbruch
des Empire vereitelten jedoch, dass die neue Gesetzgebung jemals in Kraft
trat. Die Geschichte der Hochschulreform in Berg ist somit gewissermalien
eine Geschichte ihres Scheiterns.

Dass die Umgestaltung des Hochschulwesens in der Reformpolitik der
franzosischen Herrschaft bis zur Auflosung des GroBBherzogtums eine Mar-
ginalie darstellte und letztlich nicht verwirklicht wurde, ist sicherlich eine
der wesentlichen Erklarungen, wenn nicht der Hauptgrund dafiir, dass die
Universititsgeschichte der franzdsischen Zeit nur in dlteren, vor allem lan-
desgeschichtlichen Darstellungen?® sowie in Monographien zur Geschichte
einzelner Universitdten zur Sprache* kommt, von der jiingeren, Modernisie-
rungsprozesse fokussierenden Forschung indessen bislang kaum zu Kennt-
nis genommen worden ist. Dabei lassen sich die Reformplanungen im ber-
gischen Hochschulwesen auch anders betrachten als allein aus modernisie-
rungtheoretischer Perspektive. Man kann sie ebenfalls als Geschichte von
Bildungsrdumen verstehen — als eine Geschichte konkret lokalisierbarer und
damit eindeutig bestimmbarer institutioneller Rdume ebenso wie als eine
Geschichte von Kommunikations- und Interaktionsrdumen, die sich erst im
Rahmen von Austauschbeziehungen konstituierten und per se keine rdum-
liche Verfasstheit besallen. Beide Raumkonfigurationen sind Gegenstand
der folgenden Ausfithrungen, in denen nacheinander die institutionelle Aus-
gangslage im Hochschulwesen (I.), die rdumlichen Dimensionen der Reform-
diskussionen (II.) sowie die Folgen der unverwirklicht gebliebenen Reform
fiir den Raum gemustert werden (IIL.).

3 Scumipt, GroBiherzogtum (wie Anm. 1), S. 190-201; Julius AsBacH, Die Napoleonische Univer-
sitdt in Diisseldorf (1812/13), in: Annalen des Historischen Vereins fiir den Niederrhein (1899),
S. 1-32; vgl. ferner Gerhard ScHormMANN, Das Schul- und Bildungswesen im Herzogtum Berg,
in: Bernd DreHER/Jorg ENGELBRECHT (Hg.), Das Herzogtum Berg 1794-1815, Diisseldorf 1985,
S. 71-75, hier S. 72f.

4 Zu Duisburg: Giinter voN RopeN, Die Universitdat Duisburg, Duisburg 1968; J6rg ENGELBRECHT,
Die Universitdt Duisburg im Zeitalter der Franzdsischen Revolution und Napoleons, in: Die-
ter GEUENICH/ Irmgard HantscHE (Hg.), Zur Geschichte der Universitdt Duisburg 1655-1818,
Essen 2007, S. 243-251; zur Universitdtsgeschichte Miinsters: Wilhelm RiBHEGGE, Geschichte
der Universitit Minster. Europa in Westfalen, Regensburg 1985; Wilhelm Konr/Robert Gre-
SLER, Die Matrikel der Universitdt Miinster 1780 bis 1818. Mit biographischen Erldauterungen,
Miinster 2008, sowie Thomas HoereN, Geschichte der Universitidt Miinster, Miinster 2010.
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Es ist eingangs schon darauf hingewiesen worden, dass im Marz 1806 nur der
klevische Landesteil eine Universitdt besall. Im Herzogtum Berg gab es zwar
hochschulédhnliche Ausbildungsstitten fiir Recht, Kunst und Chirurgie in
Diisseldorf. Sie stellten indessen keine wirklichen universitidren Einrichtun-
gen dar und hatten auch nicht das Recht, akademische Titel zu verleihen. Die
bergischen Untertanen waren deshalb zuvor meist an benachbarten Univer-
sitdten wie Koln ausgebildet worden. Im Zuge der territorialen Vergrolerung
des GroBherzogtums im Januar 1808 kam mit der katholischen Universi-
tdt Miinster ein zweiter Hochschulstandort hinzu. Im Gegensatz zu Duis-
burg, das bis 1813 im Besitz des GroBherzogtums blieb, war die Zugehorig-
keit Miinsters zu Berg jedoch nur von kurzer Dauer, denn mit der Annexion
Norddeutschlands durch Frankreich ging sie schon drei Jahre spiter wieder
an das Empire verloren. Die meiste Zeit seiner siebenjdhrigen Existenz blieb
das Groflherzogtum Berg somit auf die Duisburger Anstalt beschrankt®. Das
war grundsétzlich nicht neu und auch nicht einzigartig, hatten doch die klei-
neren Territorien des Alten Reiches, denen Berg an GroBe vergleichbar war,
meist nur eine einzige universitidre Bildungsstétte besessen.

Aufbau, Funktion und personelle Zusammensetzung ordneten Duisburg
wie auch Miinster den Universitéten des Alten Reiches zu. Bei beiden han-
delte es sich um konfessionell gebundene Einrichtungen, die sich vornehm-
lich der Lehre widmeten und auf die Vermittlung nutzbaren Wissens konzen-
trierten, aber keine eigene Forschung betrieben. Die reformierte Duisburger
Anstalt hatte Brandenburg-Preulen als Ausbildungsstitte in seinen West-
provinzen Mark und Kleve gedient, in Miinster lie das Fiirstbistum seine
katholischen Landeskinder ausbilden. In der theologischen Ausbildung
reichte der Einzugsbereich Duisburgs jedoch iiber die Grenzen von Kleve
und Mark hinaus, weil die Universitit im gesamten Rheinland als Bildungs-
stdtte anerkannt war und ebenfalls Studenten aus Jilich und Berg ausbildete®.
Durch ihre Grenzlage und konfessionelle Gebundenheit ergaben sich zusétz-
liche Verflechtungen mit dem reformierten Bildungsraum der Niederlande.
Einerseits kamen Studenten aus den Niederlanden mitunter nach Duisburg,
um dort einen kurzen Teil ihres Studiums zu absolvieren oder sich promovie-
ren zu lassen. Andererseits gingen nicht wenige Studenten und Lehrkrifte an
die reformierten Universitidten der Niederlande, weil sie diese der Duisbur-
ger Anstalt vorzogen’.

5 Vgl. Scamipt, GroBherzogtum (wie Anm. 1), S. 191.

6 Stefan FLescH, Die Ausbildung rheinischer Pfarrer an der Universitdt Duisburg, in: GEUE-
NicH/HANTSCHE, Geschichte (wie Anm. 4), S. 125-139.

7 Wilhelm Frunorr, Die Beziehungen der alten Universitdt Duisburg zu den Niederlanden, in:
ebd., S. 39-53.
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In ihrer Funktion als Landesuniversititen bildeten beide Anstalten in
erster Linie fiir den regionalen Eigenbedarf aus. Thre Absolventen ergrif-
fen nach Beendigung ihres Studiums zumeist yBrotberufe«. Sie iibernahmen
ein Kirchenamt, begaben sich in den Fiirstendienst oder arbeiteten als Arzte.
Die Duisburger Anstalt konnte dabei auf eine ungleich lingere Geschichte
zuriickblicken als die Universitét in Miinster. Wéhrend letztere erst seit Ende
des 18. Jahrhunderts in Betrieb war®, wurde die Universitidt Duisburg schon
Mitte des 17. Jahrhundert vom Brandenburgischen Kurfiirsten er6ffnet’.

Auch die innere Gestalt beider Universitdten entsprach in ihren Grund-
ziigen der traditionellen Universitdtsorganisation im Alten Reich. Beide
besaBlen mit der Jurisprudenz, der Theologie, der Medizin und der Philo-
sophischen Fakultit die viergliedrige Fakultitsstruktur. Zwei wesentliche
Merkmale kennzeichneten dariiber hinaus die Verfassungsverhiltnisse bei-
der Anstalten gleichermafen. Hier wie da gab es Rektor, Kanzler und Senat.
Ebenso verfiigten beide Einrichtungen nach wie vor iiber das Privileg auf
akademische Gerichtsbarkeit. Grund dafiir war, dass die preuBlische Regie-
rung die im Allgemeinen Landrecht projektierte Beseitung derselben einst-
weilen ausgesetzt hatte'°.

Innerhalb der Universitdtslandschaft des Alten Reiches zdhlten Duisburg
und Miinster zum Kreis der kleinen, eher unbedeutenden Provinzuniversita-
ten''. Das hing mit der regionalen Rekrutierung ihrer Studenten, aber auch
mit der geringen Frequenz der Anstalt zusammen. Die Duisburger Univer-
sitdt hatte nie mehr als 100 Studierende. Im letzten Drittel des 18. Jahrhun-
derts gingen ihre Horerzahlen sogar auf unter 20 zuriick'?. Die Hochschule in
Miinster wurde mit einer Frequenz zwischen 100 und 200 Studenten dagegen
héufiger besucht'®. 1809 sollen sogar 200 Studenten immatrikuliert gewesen
sein'. Verglichen mit den Immatrikulationen so renommierter Universiti-
ten wie Gottingen und Jena nahmen sich ihre Hoherzahlen jedoch ebenfalls
sehr gering aus.

Staatsrechtlich stammten beide Universitéiten aus preulischem Besitz und
waren »Veranstaltungen des Staates«!® gewesen. Wie im Alten Reich insge-

8 Dazu RiBHEGGE, Geschichte (wie Anm. 4), S. 50-74.

9 Einschlagig fiir die Geschichte der Universitdt Duisburg: VoN RobeN, Duisburg (wie Anm. 4).

10 ENGELBRECHT, Universitdt (wie Anm. 4), S. 245.

11 Vgl. Notker HAMMERSTEIN, Die deutsche Universitdt im 18. Jahrhundert: Giefen, in: Paul-Joa-
chim Hemig (Hg.), Reich, Regionen und Europa in Mittelalter und Neuzeit. Festschrift fiir
Peter Moraw, Berlin 2000, S. 583-597, hier S. 590-597.

12 LA NRW, HStAD, GB, Nr. 5387.

13 Schreiben des Stiftsherrn Baron von Wenge vom 6. Juni 1809, LA NRW, HStAD, GB, Nr. 168.

14 Undatierter Bericht Clemens Wilhelm Hardungs [November 1809], LA NRW, HStAD, GB,
Nr. 5290, 6482.

15 LA NRW, HStAD, GB, Nr. 5290; undatierter Bericht Hardungs [1809], LA NRW, HStAD, GB,
Nr. 6482.
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samt spielten sie jedoch selbst in der preuBBischen Hochschullandschaft so
gut wie keine Rolle. Mehr noch als fiir Miinster galt dies fiir die Duisbur-
ger Universitit, an deren Gedeihen die preulische Herrschaft von Anfang an
wenig Interesse gezeigt und fiir welche sie deshalb auch nur geringe finan-
zielle Zuwendungen aufgebracht hatte. Dabei hatte die diirftige Ausstattung
der Universitdt die Anstalt in einem solchen Mal3e belastet, dass sie sich nie
richtig zu entwickeln vermocht hatte. Niedrige Gehilter, Lehrstuhlvakan-
zen, renovierungsbediirftige bzw. unzureichende Raumlichkeiten waren die
Folge. Zusitzlicher Schaden entstand fiir die Duisburger Universitit durch
die Besetzung des linken Rheinufers durch Frankreich. Mehrere Lehrstiihle
waren seither vakant und die Horerzahlen auf eine verschwindend geringe
Zahl gesunken. Die preuBBische Regierung hielt die Situation in Duisburg zu
Beginn des 19. Jahrhunderts fiir so katastrophal, dass sie die Anstalt zuguns-
ten eines Um- und Ausbaus der Universitdt in Miinster, die ihr in der Zwi-
schenzeit zugefallen war, aufgeben wollte. Das Duisburger Lehrpersonal
sollte an die Hochschule in Miinster wechseln, die Anstalt selbst geschlos-
sen werden. Die auflenpolitischen Entwicklungen verhinderten jedoch, dass
diese Pline realisiert wurden's. An diese Reformiiberlegungen kniipfte die
franzosische Herrschaft an, als sie 1806 in Diisseldorf die Regierungsge-
schifte tibernahm.

II.

Das fiihrt zum zweiten Aspekt der Untersuchung, jenen Raumkonfiguratio-
nen, die sich jenseits der institutionellen Stdtten in den bzw. durch die Reform-
diskussionen konstituierten, also das Produkt von Interaktionen waren und
vielfach auch nur deswegen oder in diesem Zusammenhang existierten. Zwei
unterschiedliche, sich teilweise iiberlagernde Dimensionen von Raum sind
hierbei zu differenzieren: zum einen der durch kommunikative Verflechtun-
gen aufgespannte Raum und zum anderen die in den Reformdebatten erkenn-
baren oder unmittelbar geduBlerten Raumvorstellungen und -perspektiven.
Beide Raumkonstellationen waren in der Zeit der franzosischen Herrschaft
nicht statisch, sondern dnderten mehrfach Form und Gestalt.

Der im Rahmen der Hochschuldebatte entfaltete Kommunikationsraum
war dabei der Raum mit der gréfiten Dynamik. Nicht nur gewann er mehr
und mehr an Umfang. Er erhielt ebenfalls zunehmend dichter und komple-

16 Rapport sur les moyens de faire fleurir I’'Université de Duisburg et sur les secours dont les
Instituts d’instruction publique existans ou qu’il conviendroit d’établir dans les Duchés de
Cleves et Berg, pourroient avoir besoin, LA NRW, HStAD, GB, Nr. 5385. Vgl. RIBHEGGE,
Geschichte (wie Anm. 4), S. 75-83.
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xer werdene Kommunikationstrukturen. Mehrere Etappen lassen sich in die-
sem Kontext unterscheiden. In den ersten drei Jahren der franzdsischen
Herrschaft beschrankten sich die Diskussionen weitgehend auf das Innen-
ministerium, wo sich seit April 1806 zunéchst nominell und seit Mai 1806
auch faktisch ein Beamter um die Belange des Schulwesens und in dieser
Funktion auch um das Hochschulwesen kiimmerte, denn Schule und Hoch-
schule wurden immer als Einheit gedacht. Im Unterschied zu anderen Ver-
waltungspositionen war das Amt von hoher personeller Kontinuitit gekenn-
zeichnet. Bis Ende 1813 wurde es insgesamt nur von zwei Personen bekleidet.
Erster Amtsinhaber war Graf Friedrich Heinrich von Borcke (1776—1825).
Borcke gehorte zum grundbesitzenden Adel des rechtsrheinischen Kleve und
war Mitglied der dortigen Stdnde. Er hatte Kameralien und Forstwirtschaft
in Halle studiert, im Jahre 1804 in die preuflische Kriegs- und Doménen-
kammer nach Miinster gewechselt und dort mafigeblich an der Reorganisa-
tion des Schulwesens in Miinster und Hamm mitgewirkt. Abgesehen davon
war er Mitglied naturkundlicher Gesellschaften und engagierter Aufklarer
und Freimaurer. Bei der Regierungsbildung in Diisseldorf wurde Borcke am
24. April 1806 von Murat mit dem Schulwesen im Innenministerium betraut
— eine Aufgabe, die er aufgrund von Loyalitédtsproblemen — der preuBische
Konig hatte ihn noch nicht von seinem Treueeid entbunden — erst Mitte Mai
1806 iibernahm. Borckes Wirken im Innenministerium war nur von kurzer
Dauer, denn im Rahmen der Reorganisation der Regionalbehdrden wurde er
bereits wenige Monate nach seinem Amtsantritt als Provinzialrat nach Dil-
lenburg beordert. Dennoch nahm er auch weiterhin zumindest mittelbar an
den Reformplanungen teil — bis 1812 als Leiter der Regionalverwaltung, in
den beiden verbleibenden Jahren als Mitglied des Staatsrats'”.

Nach Borckes Versetzung in die Dillenburger Mittelbehorde riickte der
aus biirgerlichen Verhiltnissen stammende bergische Hofrat Clemens Wil-
helm Hardung in die Schulverwaltung auf. Wie Borcke war er dort zunéichst
als Verwaltungsrat titig, im Rahmen der 1809 durchgefiihrten Verwaltungs-
reform wurde er zum Generaldirektor des dffentlichen Unterrichts im Grof3-
herzogtum befordert und damit Leiter des gesamten Bildungswesen — eine
Funktion, die er bis Ende 1813 ausiibte'®.

Nur gelegentlich wiesen die Kommunikationsstrome in dieser ersten
Phase tiber die engen Grenzen des Innenministeriums hinaus: etwa, als An-
gehorige der Universitdt Duisburg im Méarz 1806 den franzdsischen Gene-
ral Beaumont in Diisseldorf um die Weiterfithrung ihrer Anstalt baten, als

17 Vgl. Meent FRANCKSEN, Staatsrat und Gesetzgebung im GroBherzogtum Berg (1806-1813),
Frankfurt a.M./Bern 1982, S. 230f.; SEVERIN-BarBouTIE, Herrschaftspolitik (wie Anm. 1),
S. 130, 153.

18 Ernennungsdekret vom 24. April 1806, Archives Nationales (fortan: AN), AF IV 1225; Ernen-
nungsdekret vom 20. August 1806, LA NRW, HStAD, GB, Nr. 4361.
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Murat Anfang April 1806 der Universitdt Duisburg einen Besuch abstattete
und bei dieser Gelegenheit die Aufrechterhaltung des Duisburger Standorts
zusicherte', als sich Borcke beim Duisburger Senat iiber den Zustand der
dortigen Anstalt erkundigte®, als der Diisseldorfer Staatsrat 1806 iiber einen
ersten Projektentwurf beriet? oder als die Besetzung von Lehrstithlen an der
projektierten Universitét in Diisseldorf zu Kontakten zwischen dem Innen-
ministerium und deutschen Gelehrten fiithrte®.

Gemein war diesen kommunikativen Stromen, dass sie nicht in regelmé-
Bige oder gar bestindige Austauschbeziehungen miindeten, dies auch gar
nicht zum Ziel hatten, sondern dass sie, konkreten Notwendigkeiten oder
Bediirfnissen entspringend, sporadisch erfolgten und zeitlich befristet blie-
ben. Das galt im Grunde selbst fiir jene Kontakte, die das Ministerium mit
dem Prinzen unterhielt, denn abgesehen davon, dass Murat grundséitzlich
Bereitschaft zur Reformierung der Hochschule signalisiert hatte, als er das
Innenministerium im Mai 1806 dazu veranlasste, eine Bestandsaufnahme
des Bildungswesens vorzunehmen und mdogliche Verbesserungsvorschlige
einzureichen?, tiberlieB er die eigentlichen Reformplanungen der Diisseldor-
fer Regierung.

Diese Situation dnderte sich grundlegend, nachdem eine aus Regierungs-
beamten, Standevertretern und Kaufleuten des GroBherzogtums bestehende
und von den beiden Diisseldorfer Ministern befiirwortete zwolfkopfige
Deputation Ende Mérz 1809 Hugues-Bernard Maret, der zu diesem Zeit-
punkt als Ministerstaatssekretdr des GroBherzogtums Berg amtierte, in
einer Audienz verschiedene Angelegenheiten des GroBherzogtums vorge-
tragen hatte. Maret beauftragte daraufhin Baron von Wenge, ein Mitglied
der Deputation und zugleich Stiftsherr in Miinchen, damit, ein Memoran-
dum iiber die Universitdt Miinster zu erarbeiten®*. Fiir den Kommunikations-
raum waren diese Entwicklungen gleich mehrfach von Bedeutung. Sie fiihr-
ten nicht nur zur Pluralisierung der Austauschbeziehungen iiber regionale
und staatliche Grenzen hinweg, sondern ebenfalls zu deren Verstetigung.
Mit Maret und Jacques-Claude Beugnot kamen ndmlich zwei neue Akteure

19 LA NRW, HStAD, Depositum Universitit Diisseldorf, Nr. 192; ENGELBRECHT, Universitit (wie
Anm. 4), S. 247f.

20 LA NRW, HStAD, GB, Nr. 5385.

21 ScHMIDT, GroBherzogtum (wie Anm. 1), S. 192.

22 So wollte beispielsweise Friedrich Schlegel eine Professur tibernehmen. Vgl. AssacH, Univer-
sitdt (wie Anm. 3), S. 4.

23 LA NRW, HStAD, GB, Nr. 5385.

24 Memorandum des Barons von Wenge vom 6. Juni 1809, LA NRW, HStAD, Nr. 168. Siche das
von Beugnot und Nesselrode unterzeichnete Protokoll iiber die Verrichtungen der im Mérz
1809 nach Paris abgesandten Deputation des GroBherzogtums Berg vom 24. Mirz 1809, LA
NRW HStAD, GB, Nr. 47; zur Deputation vgl. SEVERIN-BarBouUTIE, Herrschaftspolitik (wie
Anm. 1), S. 260f.

—
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ins Spiel, die nicht nur mit dem Baron jeweils direkt korrespondierten, son-
dern als Kontaktstellen der groBherzoglich-bergischen Regierung in Paris
und Diisseldorf zugleich Schliisselfiguren fiir die Kommunikation zwischen
Frankreich und dem GroBherzogtum Berg waren und innerhalb der bergi-
schen Regierung sowohl die Binnenkommunikation durch neue Kommuni-
kationsstrdnge erweiterten als auch den kommunikativen Austausch insge-
samt verdichteten. Maret stand in seiner Funktion als Ministerstaatssekretar
mit beiden Ministern in Diisseldorf in laufendem Kontakt. Zu seinen Aufga-
ben gehorte es ebenfalls, die Krone iiber die bergische Regierungsarbeit auf
dem Laufenden zu halten. Als kaiserlicher Kommissar war Beugnot dem-
gegeniiber Ansprechpartner und Vertrauensmann der Pariser Regierung vor
Ort. Uberdies galt er als ein versierter Verwaltungsbeamter, denn er hatte
sowohl in Deutschland als auch in Frankreich Erfahrungen gesammelt. In
den Jahren 1799 bis 1800 war er im Pariser Innenministerium mit der Errich-
tung des Prafektursystems betraut, in den Jahren 1800 bis 1806 kiimmerte
er sich als Préifekt darum, die neue Departementalverwaltung vor Ort einzu-
fiihren. Nicht zuletzt seiner Tétigkeit im Departement Seine-Inférieure ver-
dankte Beugnot das Préadikat des »préfet modele«®. 1806 avancierte er zum
franzosischen Staatsrat. Beugnot war ebenfalls im Umgang mit dem fran-
zOsischen Modell auBlerhalb Frankreichs geschult. In den Jahren 1807 und
1808 hatte er das Amt des Finanzministers im Kdnigreich Westfalen beklei-
det und in diesem Rahmen mafigeblich an der Reformierung des Konig-
reichs nach franzosischem Vorbild mitgewirkt. Als der westfélische Konig
versuchte, seine Minister zur Eidleistung zu verpflichten, verlie8 Beugnot
das Land und kehrte nach Paris zuriick. Von dort wurde er von Napoleon
direkt nach Diisseldorf berufen, wo er bis zum Ende der franzosischen Herr-
schaft amtierte?.

Neben der Verfestigung und Stiarkung der Kommunikation innerhalb der
Regierung ergaben sich im Rahmen der 1808 durchgefiihrten Verwaltungs-
reformen vertikale Austauschbeziehungen zwischen Innenministerium und
Regionalverwaltung durch die seither bestehende Berichterstattungspflicht
der Mittelbeamten. Diese bot den Leitern der Regionalverwaltung Gelegen-
heit, sich in die Debatte einzuschalten. Dass sie diese Moglichkeit durchaus
nutzten, zeigt das Beispiel des Préfekten Karl Joseph Freiherr von Mylius,
der sich in einem seiner obligatorischen Reiseberichte fiir Miinster als Stand-
ort der Universitét stark machte?’.

25 Zitiert nach Benoit YVERT, Beugnot, in: Jean TurLarp (Hg.), Dictionnaire Napoléon, Paris 1987,
S. 211f., hier S. 211.

26 Siche SEVERIN-BarRBOUTIE, Herrschaftspolitik (wie Anm. 1), S. 100.

27 Reisebericht des Priafekten fiir das Jahr 1809, LA NRW, HStAD, GB, Nr. 4400.
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Die im Anschluss an Napoleons Besuch in Diisseldorf im November 1811
einsetzenden Planungen und gesetzlichen MaBBnahmen zum Transfer des
napoleonischen Universitdtsmodells nach Berg verliechen dem Kommunika-
tionsraum neue Dynamik und zugleich neue Konturen. Zum ersten erhiel-
ten die Beziehungen zwischen den beiden Diisseldorfer Ministern und dem
franzosischen Ministerstaatssekretariat in dieser dritten Phase mehr Regel-
maéBigkeit und Konstanz, weil sich der seit 1810 amtierende Ministerstaatsse-
kretdr Graf Pierre-Louis Roederer erstmals ausschlielich um die Geschéfte
des GroBherzogtums kiimmerte, wihrend seine Vorgénger das Amt nur
als Nebengeschift erledigt hatten®®. Zusétzliche personelle Verflechtungen
innerhalb der Regierung ergaben sich dadurch, dass Roederers Biirochef
zuvor Abteilungsleiter im Innenministerium gewesen und als solcher in die
fritheren Reformplanungen involviert gewesen war”. Problematisch waren
allerdings die in erster Linie bindr verlaufenden Kommunikationsstruktu-
ren zwischen dem Pariser Ministerstaatsekretdr einer- und den Diisseldor-
fer Ministern andererseits. Wiederholte Kompetenzrangeleien, latente Span-
nungen und mitunter offene Konflikte zwischen den beiden Ressortleitern
waren die Folge®.

Mit der Einbeziehung des Diisseldorfer Staatsrats in die Ausfithrung der
neuen Gesetzgebung kamen zum zweiten von der Hochschulreformdebatte
bis dahin weitgehend ausgeklammerte Akteure innerhalb der Regierung
ins Spiel, so dass fortan simtliche Regierungsbehorden eine aktive Rolle in
den Reformplanungen spielten. Einer der Staatsrite, der hierbei besonders
in Erscheinung trat, war Georg Arnold Jacobi, der Sohn des Philosophen
Friedrich Heinrich Jacobi, aus dem Herzogtum Berg. In Diisseldorf geboren,
hatte er seine Jugend in Miinster verbracht und in Gottingen mehrere Jahre
die Rechte studiert. Dort war er auch mit Wilhelm von Humboldt in Kon-
takt gekommen. Er hatte eine Reihe unterschiedlicher Amter im Linksrhei-
nischen bekleidet, ehe er in bayerische Dienste getreten und sich in Diissel-
dorf neben Handelsangelegenheiten auch um die Rekrutierung von Lehrern
fiir das dortige Lyzeum gekiimmert hatte. Jacobi war seit 1806 Mitglied des
Diisseldorfer Staatsrats und wechselte nach dem Zusammenbruch des Grof3-
herzogtums in das preuBische Generalgouvernement?'.

Abgesehen von der Verstetigung und Vervielféltigung der Kommunika-
tionsstrome zwischen den Regierungsbehorden des GroBherzogtums Berg

28 Vgl. SEVERIN-BARBOUTIE, Herrschaftspolitik (wie Anm. 1), S. 100-109.

29 Liste der Beamten des Ministeriums des Innern, des Justiz und der Kriegsverwaltung [1811],
LA NRW, HStAD, GB, Nr. 4365; Schreiben Sethes an Romberg vom 17. April 1811, AN, 29
AP 62.

30 Dazu ausfiihrlich SEVERIN-BARBOUTIE, Herrschaftspolitik (wie Anm. 1), S. 111-123.

31 Vgl. das Portrit bei FRANCKSEN, Staatsrat (wie Anm. 17), S. 240-244; ferner AsBacH, Universi-
tdt (wie Anm. 3), S. 10.
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in Paris und Diisseldorf gab es abermals iiber den Kommunikationsraum
der Regierung hinausweisende Kontakte zur deutschen Gelehrtenwelt, als es
darum ging, die im Dezember 1811 gesetzlich projektierte Hochschulreform
zu verwirklichen. So lief der Diisseldorfer Innenminister, Graf Johann Franz
Josef von Nesselrode-Reichenstein, iiber den am Hof des Fiirsten von Nassau
tatigen Geheimen Rat Harscher von Almendingen, der 1806 voriibergehend
in Diisseldorf als Appellationsrat téitig gewesen und Nesselrode mithin per-
sonlich bekannt sein musste®, Erkundigungen tiber deutsche Gelehrte ein-
ziehen, die auch in Frankreich Rang und Namen besallen und damit poten-
tiell fiir die neue Universitdt in Frage kamen’. Demgegeniiber wandte sich
Beugnot wihrend einer Reise nach Norddeutschland an Verteter der Univer-
sitidten in Gottingen, Halle und Jena, um von diesen mehr iiber Médngel und
Verbesserungsmoglichkeiten der deutschen Hochschulen zu erfahren’. Dass
er dabei Kontakte nutzte, die er noch aus seiner westfalischen Zeit besal3, ist
zu vermuten.

Gleichzeitig deuten verschiedene Hinweise auf Kommunikationsstrome
hin, die auf die Hochschulreform bezogen waren, aber jenseits der Verwal-
tungsbiirokratie verliefen. Zum einen legen die durch Empfehlungsschreiben
angesehener franzdsischer Professoren und Arzte ergéinzten Anstellungs-
gesuche deutscher Gelehrter grenziiberschreitende Kontakte zwischen der
deutschen und franzosischen Gelehrtenwelt frei und dokumentieren zugleich,
dass die deutschen Gelehrten den Bildungsraum des GroBherzogtums als
potentiellen Arbeitsmarkt betrachteten. Kritische Stimmen wie die Har-
schers von Almendingen zeigen zum anderen, dass sich auflerhalb des GroB3-
herzogtums ein kommunikativer Raum in Abgrenzung vom bergischen Bil-
dungsraum konstituierte, in welchem die Entwicklungen in Diisseldorf mit
groBBem Interesse verfolgt, aber auch kritisch hinterfragt und kommentiert
wurden®. In diesem Punkt verkehrten sich die von Napoleon beabsichtig-
ten positiven Wirkungen der Reformpolitik im GroBherzogtum Berg somit
in ihr Gegenteil*.

Wihrend der Kommunikationsraum wellenartig vergrofert und verdich-
tet wurde, bezogen sich die in den Reformplanungen erkennbaren oder geédu-
Berten Raumvorstellungen und -perspektiven von Vornherein auf drei unter-
schiedliche Ebenen von Raum. Die erste betraf den lokalen Standort der

32 Laut Nesselrode verlie3 Harscher von Almendingen das GroBherzogtum, nachdem er sich mit
dem Diisseldorfer Finanzminister Jean Antoine Agar de Mercues iiberworfen hatte. Vgl. das
Schreiben Nesselrodes an Roederer vom 1. Januar 1812, AN, AF I'V 1838.

33 Siehe ScumipT, GroBherzogtum (wie Anm. 1), S. 196.

34 Brief Beugnots an Roederer vom 15. Januar 1812, LA NRW, HStAD, Nr. 309c.

35 Vgl. Scamipt, GroBherzogtum (wie Anm. 1), S. 195-198.

36 Zur napoleonischen Modellstaatspolitik in Berg vgl. SEVERIN-BarBoUTIE, Herrschaftspolitik
(wie Anm. 1), S. 25-36.
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Universitdt und spaltete die beteiligten Reformkrifte in zwei unterschiedli-
che Interessenlager. Die Angehorigen der Duisburger Anstalt wie auch der
Stiftsherr sahen die Hochschule in erster Linie in ihrer Bedeutung fiir die
Stadt. Thnen ging es um den Erhalt des Status quo fiir den lokalen Raum.
Landesherr und Ministerialblirokratie hatten dagegen primir das Staatsin-
teresse im Auge. Fiir sie sollte der Standort einen Beitrag zur Staatsbildung
leisten.

Dabei sah es zunidchst so aus, als kdme die Regierung den Wiinschen
Duisburgs entgegen und hielte am dortigen Standort fest. Denn bei seinem
Besuch in der Stadt sicherte Joachim Murat nicht nur den Erhalt der Univer-
sitdt zu, sondern stellte zugleich eine bessere materielle und finanzielle Aus-
stattung in Aussicht”’. Ebenso bejahte der mit der Bestandsaufnahme des
Bildungswesens beauftragte Graf von Borcke in der Anfangszeit den Duis-
burger Standort®®. Die politischen Entwicklungen, vor allem die Verleihung
der GroBherzogwiirde im Juli 1806, bewirkten im Sommer 1806 jedoch eine
Neuorientierung in der Standortfrage. Statt Duisburg kam nun Diisseldorf
ins Gesprich, das zumal wegen seiner Hauptstadtfunktion Duisburg vor-
gezogen wurde. Als Hofrat Hardung im Sommer 1806 Borckes Nachfolge
antrat, schien die Standortfrage zugunsten Diisseldorfs bereits so gut wie
entschieden. Zumindest liefen die Entwiirfe, die Hardung auf Grundlage
der Vorarbeiten seines Vorgéingers in der Folgezeit ausarbeitete, ausnahms-
los auf die Verlegung der Universitdt in die Hauptstadt hinaus. Die terri-
torialen Zugewinne im Januar 1808 zeigten jedoch, dass in der Frage das
letzte Wort noch nicht gefallen war. Im Anschluss an die Gebietszugewinne
lie Prinz Murat Innenminister Nesselrode wissen, dass er ihm beipflichte
und Minster als Sitz der Universitit bevorzuge* — eine Entscheidung, die
Hardung im Nachhinein mit der Existenz von Gebduden, vergleichbar nied-
rigen Lebenshaltungskosten und »reineren Sitten« in Miinster begriin-
dete. AuBerdem habe man Miinster gegeniiber Diisseldorf aufwerten wol-
len*. Murat und Nesselrode standen mit ihrer Priferenz fiir Miinster nicht
allein. Auch die tibrigen Reformkréfte in der Verwaltung befiirworteten den
erneuten Standortwechsel, egal, aus welchem Lager sie kamen*!, und schon
im Sommer 1808 lag ein erster Projektentwurf aus der Feder Hardungs vor,

37 LA NRW, HStAD, Depositum Universitét Diisseldorf, Nr. 192; ENGELBRECHT, Universitét (wie
Anm. 4), S. 247f.

38 Rapport sur les moyens de faire fleurir I'Université de Duisburg et sur les secours dont les
Instituts d’instruction publique existans ou qu’il conviendroit d’établir dans les Duchés de Cle-
ves et Berg, pourroient avoir besoin [1806], LA NRW, HStAD, GB, Nr. 5385.

39 Brief Murats an Innenminister Nesselrode vom 21. Februar 1808, Archives départementales de

la Dréme, Fonds Mosbourg, 100 MI 114 R2.

Undatierter Bericht Hardungs [November 1809], LA NRW, HStAD, GB, Nr; 6482.

»Munster par sa position & par ses établissemens semble devoir étre un centre d’Instruction

Publique pour le Grand-Duché, & c’est la que je me propose d’indiquer le Siége de I’Université«,
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welcher Miinster als neuen Sitz der Hochschule vorsah*. Dass der Magis-
trat der Stadt Duisburg davon ausging, die Verlegung der Hochschule nach
Miinster sei beschlossene Sache, verwundert vor diesem Hintergrund nicht®.

Der Verlust Miinsters im Rahmen der Gebietsabtretungen Ende 1810 ver-
urteilte diese Pliane jedoch zum Scheitern und warf abermals die Frage nach
dem kiinftigen Sitz der geplanten Landesuniversitit auf. Nachdem die Ange-
legenheit mehrere Monate in der Schwebe gehangen hatte, beendete Napo-
leon bei seinem Besuch in Diisseldorf Anfang November 1811 diese unklare
Situation, indem er kurzerhand Diisseldorf zum Sitz der kiinftigen Univer-
sitdt machte und damit den urspriinglichen Gedanken wieder aufgriff, die
Hauptstadt des GroBherzogtums ebenfalls zum Standort der Landesuniver-
sitdt zu machen. Das politische Zentrum miisse zugleich, erklarte er apodik-
tisch, den Mittelpunkt des Bildungswesens darstellen und eine Universitét
besitzen**. Damit war die Standortfrage endgiiltig entschieden.

Diese offensichtliche Verzahnung von Raum- und Staatsbildung in der
Reformpolitik Napoleons lenkt den Blick auf die zweite hier interessierende
Raumebene: auf das GroBherzogtum Berg als einen mit den politisch-terri-
torialen Grenzen iibereinstimmenden gesamtstaatlichen Bildungsraum. Im
Unterschied zur Standortfrage, in der mit Duisburg und Miinster immerhin
zwei konkrete Orte zur Verfiigung standen, gab es aufgrund der territoria-
len Gemengelage des GroBherzogtums einen solchen geschlossenen Raum
per se nicht. Dieser musste vielmehr erst konstituiert werden. Die Bestrebun-
gen der Regierung richteten sich in diesem Rahmen zum einen darauf, die
Verantwortung des Staates im Bildungswesen flichendeckend durchzuset-
zen. Zu diesem Zweck dehnte Joachim Murat Mitte Juni 1806 zunéchst die
Zustiandigkeit der bergischen Schulkommission auf den gesamten Staat aus®.
Drei Jahre spiter libernahm eine dem Innenministerium zugeordnete neue
Behorde, die Generaldirektion des offentlichen Unterrichts, die Verantwor-
tung fiir das Bildungs- und mithin auch fiir das Hochschulwesen auf gesamt-
staatlicher Ebene. Die bergische Schulkommission wurde daraufhin aufge-

teilte Finanzminister Beugnot dem Baron Wenge im Juni 1809 mit, LA NRW, HStAD, GB,
Nr. 6487.

42 Undatierter Entwurf der Errichtung einer Landesuniversitdt [1808], LA NRW, HStAD, GB,
Nr. 6482.

43 »Aujourd’hui nous avons de nouveau lieu de craindre, teilte er dem Diisseldorfer Finanzmi-
nister im Sommer 1808 mit, »que notre ésperance ait été vaine et que le bruit, parvenu jusqu’a
nous, que le plan de I’ancien gouvernement de transferrer I'université a Munster, alloit étre
incessement réalisé, ne soit que trop fondé [sic!]«. Undatierte Supplik des Duisburger Magis-
trats an den Diisseldorfer Finanzminister [Juni 1808], LA NRW, HStAD, GB, Nr. 36.

44 Protokoll der Sitzung Napoleons mit dem franzdsischen Auflenminister Maret, dem franzosi-
schen Ministerstaatssekretér sowie Roederer, Beugnot und Nesselrode vom 3. November 1811,
AN, 29 AP 36.

45 LA NRW, HStAD, Handschrift L 1T 11 L.
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hoben*. Flankiert werden sollten diese Reformmafinahmen zum anderen
durch die Reorganisation des Bildungswesens und hierbei vor allem durch
die Etablierung einer universitiren Ausbildungsstétte fiir die Untertanen des
GroBherzogtums. Da dieses Ziel bis 1813 indessen nicht erreicht wurde, blieb
die Schaffung eines gesamtstaatlichen Bildungsraums letztlich ein Torso.

Neben Standort und Gesamtstaat legen die Reformplanungen Vorstellun-
gen frei, in denen die Universitit des GroBherzogtums Berg einem groBe-
ren, die einzelstaatlichen Grenzen transzendierenden Bildungsraum zuge-
ordnet wurde und welche damit auf eine dritte Raumebene verweisen. Der in
diesem Rahmen imaginierte iiberstaatliche Bildungsraum war zunichst ein
deutscher. So konzentrierte sich die Suche nach Lehrkriften fiir die projek-
tierte Universitdt im Sommer 1806 ganz auf den Raum der deutschen Gelehr-
tenwelt. Ebenso liefen die Reformbestrebungen sdmtlicher Akteure anfangs
auf die Errichtung einer Landesuniversitét alten Musters hinaus. Das galt
sowohl fiir die Bitte der Angehdrigen der Duisburger Universitdt nach einer
Vermehrung der Lehrstiihle, Verbesserung der Professorenbesoldung und
Beibehaltung der akademischen Gerichtsbarkeit?. Es galt gleichfalls fiir die
von Borcke und Hardung nacheinander vorgestellten Projektentwiirfe. Darin
sollte die Universitdt zwar an zwei Stellen fortentwickelt werden. Einerseits
beabsichtigten beide Staatsdiener, die konfessionelle Gebundenheit der bis-
herigen Anstalt zugunsten einer Offnung fiir alle Konfessionen abzuschaf-
fen*s. Borcke wollte hierbei sogar Angehorige der jiidischen Religion zulas-
sen. Der diesbeziigliche Passus ging seinem Nachfolger Hardung aber zu
weit und wurde von ihm im Nachhinein gestrichen®. Entgegen den Wiin-
schen der Duisburger Universitdtsangehorigen beabsichtigten beide ande-
rerseits die Beseitigung der akademischen Gerichtsbarkeit und damit letzt-
lich die nachtriagliche Durchsetzung eines bereits von Preuflen verfolgten
Reformziels. Ansonsten orientierten sich jedoch beide am Hergebrachten,
erkennbar daran, dass die Universitét eine staatliche Einrichtung war, in wel-
cher die eigenen Untertanen, vor allem zukiinftige Staatsdiener ausgebildet
werden sollten, erkennbar auch daran, dass niemand im Ausland studieren
durfte, ehe er nicht mehrere Jahre in Diisseldorf studiert hatte>.

Das Festhalten am Tradierten war nicht etwa auf das eigenwillige Vorge-
hen der beiden Ministerialbeamten zuriickzufithren und zunéchst auch keine

46 Verfigung Nesselrodes vom 17. Juni 1809, LA NRW, HStAD, GB, 5291.

47 Supplik des Rektors, LA NRW, HStAD, Depositum Universitdt Duisburg, Nr. 192; Schreiben
des Senats an Borcke vom 19. Mai 1806, LA NRW, HStAD, Depositum Universitdt Duisburg,
Nr. 327.

48 Undatierter Projektentwurf, LA NRW, HStAD, GB, Nr. 6811.

49 Projet d’arrété relatif a 'organisation de 'université [1806], LA NRW, HStAD, GB, Nr. 5320.

50 Borcke schwebten zwei, Hardung mit Blick auf andere deutsche Staaten drei Jahre Mindeststu-
dium vor. Projet d’arrété relatif a I’organisation de 'université [1806], LA NRW, HStAD, GB,
Nr. 6811, 5320.
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Besonderheit der Reformplanungen im Hochschulwesen. Es entsprach viel-
mehr dem allgemeinen Reformkurs, den die Diisseldorfer Regierung in den
ersten Jahren der franzosischen Herrschaft verfolgte. Unklare Zielvorstel-
lungen der Landesherrschaft und fehlende Vorgaben aus Paris im Hinblick
auf die innere Organisation des neuen Staates sorgten in dieser Zeit dafiir,
dass die Regierung je nach Bedarf bei unterschiedlichen Modellen Anleihen
machte und sich mal am franzosischen, mal am preuBischen, seltener, aber
auch am bayerischen Vorbild orientierte’!.

Diskrepanzen mit dem allgemeinen Reformkurs ergaben sich indessen, als
das GroBherzogtum seit Anfang 1808 und mehr noch unter der Direktherr-
schaft Napoleons auf eine strukturelle Assimilierung an Frankreich hinsteu-
erte”, die Debatten im Hochschulwesen jedoch weiterhin in alten Bahnen
verliefen. Zwar stand fest, dass Miinster, das als Sitz so gut wie beschlossen
war, grundlegend reformiert werden musste. So lie Beugnot Maret im Juni
1809 wissen,

que I’Université de Munster, quoique d’une date assez récente, avait été jettée dans un
moule beaucoup trop vieux et qu’il est nécessaire de la comprendre dans la réforme, ou
plut6t la création d’un systéme d’instruction publique pour tout le Grand Duché [sic!]*.

Ebenso deuteten vereinzelte Hinweise auf Frankreich im Verlauf des Jah-
res 1810 erstmals, wenn nicht auf eine rdumliche Umorientierung, so doch
zumindest auf eine Erweiterung der rdumlichen Handlungsbeziige einzelner
Akteure hin. Graf von Borcke etwa, der inzwischen zum Prafekten befordert
worden war, bezeichnete die Kaiserliche Universitit als eine »Musterverfas-
sung« die von einheimischen Beamten unbedingt als beispielgebend betrach-
tet und anerkannt werden miisse. Generaldirektor Hardung ging sogar noch
weiter und orientierte sich bei der Ausarbeitung seiner Projektentwiirfe zuse-
hends an Frankreich, zumal er — wohl vor dem Hintergrund der allgemei-
nen Reformpolitik — davon ausging, dass die franzdsischen Regierung in die-
sem Fall seinen Reformvorschldgen eher zustimmte®*. Nichts lie jedoch auf
konkrete Plidne zur Nachbildung der Université Impériale schlieBen. Die ent-
scheidenden Weichen dazu stellte erst Napoleon, als er bei seinem Besuch
in Diisseldorf im November 1811 anordnete, das bergische Hochschulwe-
sen den Verhéltnissen in Frankreich nachzubilden und bergische Unterta-

51 Vgl. SEVERIN-BARBOUTIE, Herrschaftspolitik (wie Anm. 1), passim.

52 Siehe ebd., passim.

53 Schreiben Beugnots an Maret vom 9. Juni 1809, AN, AF IV 1838.

54 Brief Hardungs an das Innenministerium vom 25. August 1810, LA NRW, HStAD, GB,
Nr. 5322.
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nen kiinftig nur noch in Frankreich oder an der in Diisseldorf zu errichten-
den Universitédt ausbilden zu lassen®.

Einfluss und Gewicht der kaiserlichen Entscheidung auf den weiteren
Gang der Hochschulreform sind nicht zu iibersehen. Wihrend die Planun-
gen iiber Jahre hinweg immer wieder liegen geblieben und daher aus dem
Entwurfsstadium letztlich nicht hinaus gekommen waren, erhielt das Hoch-
schulwesen innerhalb kiirzester Zeit neue Rahmenbedingungen. Bereits am
17. Dezember 1811 erlieB der franzosische Kaiser ein Dekret iiber die Orga-
nisation des oOffentlichen Unterrichts, welches auch die Reorganisation des
Hochschulwesens beinhaltete’t. Der Text der neuen Gesetzgebung ging dabei
auf das Innenministerium zuriick. Beugnot hatte daran nach eigenen Aussa-
gen keinerlei Anteil”’.

Die in der Gesetzgebung projektierte Hochschule, die schon zum 1. Mirz
1812 ihre Tiiren 6ffnen sollte, entsprach dabei, wie von Napoleon diktiert,
weitgehend dem franzosischen Universitdtsmodell. Sie sollte nicht mehr vier-
gliedrig, sondern wie in Frankreich fiinfgliedrig sein und aus einer Fakul-
tit fiir die protestantische und katholische Theologie, die Jurisprudenz, die
Medizin, die mathematischen und physikalischen Wissenschaften sowie die
Geisteswissenschaften (lettres) bestehen. Die personelle Ausstattung nahm
sich gegeniiber den vorherigen Planungen und Wiinschen dufBlerst beschei-
den aus. Nur mehr 14 Professoren sollten in der neuen Anstalt lehren, je einer
fiir die katholische und fiir die protestantische Theologie, jeweils drei fiir die
Fakultdten der Medizin und der Jurisprudenz, drei fiir die mathematischen
und physikalischen Wissenschaften sowie drei fiir die Geisteswissenschaf-
ten. Ein Rektor stand der neuen Universitdt vor. Jede Fakultdt hatte einen
Dekan, wobei es sich um den dltesten Professor der Fakultdt handelte. Die
Dekane bildeten den Senat unter Vorsitz des Rektors.

Rektor, Dekane und Professoren befanden sich vollstindig unter der Auf-
sicht und Kontrolle des Staates. Sie wurden vom Souverin auf Vorschlag
des Ministers ernannt und konnten von der Regierung ebenfalls suspen-
diert werden. Die Aufsicht durch den Staat zeigte sich auch daran, dass es
zu den Aufgaben des Senats gehorte, die Befehle der Regierung zu vollstre-
cken. Wie bereits in den Planungen vorgesehen, besall die Universitét keinen
eigenen Gerichtsstand. Ab 1812 durften die Einwohner des Gro3herzogtums

55 Protokoll der Sitzung Napoleons mit dem franzésischen AuBenminister Maret, dem franzdsi-
schen Ministerstaatssekretdr sowie Roederer, Beugnot und Nesselrode vom 3. November 1811,
AN, 29 AP 36.

56 Siehe Christophe CHarLE, Grundlagen. Das Napoleonische Universitdtsmodell, in: Walter
RuEGG (Hg.), Geschichte der Universitat in Europa, Bd. 3: Vom 19. Jahrhundert zum Zwei-
ten Weltkrieg (1800-1945), Miinchen 2004, S. 43—80; Marc SCHALENBERG, Humboldt auf Rei-
sen? Die Rezeption des >deutschen Universitatsmodells< in den franzésischen und britischen
Reformdiskursen (1810—1870), Basel 2002, S. 79-8]1.

57 Brief Beugnots an Roederer vom 26. Januar 1812, AN, AF IV 1841.
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nur noch in Berg selbst studieren. Bis dahin sollten auch alle auswérts Stu-
dierenden zuriickgekehrt sein. Keiner konnte Notar, Advokat, Richter oder
Arzt werden, wenn er nicht zuvor das Lizenziat erworben hatte. Im Aus-
land erworbene Abschliisse wurden nicht mehr anerkannt. Finanzielle Mittel
sollte die Universitdt von aufgelosten Lehranstalten (in Duisburg, Herborn
und Hadamar), dem bergischen Schulfonds und dem offentlichen Schatz
erhalten. Wie in Frankreich wurde die Universitit mit dem sekundéren Bil-
dungssektor verschmolzen. Die Lehrer des Diisseldorfer Gymnasiums waren
deshalb zugleich Mitglieder der Universitat’®.

Aus rdumlicher Perspektive markierte das Dekret insofern eine Zasur, als
es die Hochschule und mit ihr das gesamte Bildungswesen des GroBherzog-
tums normativ im franzdsischen Bildungsraum verankerte und damit einen
neuen Handlungsrahmen vorgab. Eine gewisse Widerspriichlichkeit ergab
sich allerdings daraus, dass man die Universitdt mit bekannten Professoren
deutscher Universitdten ausstatten wollte, um sich ihres guten Rufes, vor
allem aber ihrer Ausstrahlung nach Deutschland zu vergewissern®. Hier
griffen Universititsreform und napoleonische Modellstaatspolitik unzwei-
felhaft ineinander®.

Obwohl mit der neuen Gesetzgebung die Grundlagen fiir den Transfer des
franzosischen Hochschulmodells geschaffen worden waren, zeigte sich in
der anschlieBenden Debatte iiber die konkrete Umsetzung der neuen Gesetz-
gebung, dass diese Nachbildung im GroBherzogtum keineswegs von allen
befiirwortet wurde. Gerade in den Kreisen der Diisseldorfer Regierung erho-
ben sich Stimmen, die das franzosische Vorbild nur bedingt fiir angebracht
hielten und statt des unmodifizierten Transfers eine hybride, lokale Beson-
derheiten und historische Traditionen beriicksichtigende Reform bevorzug-
ten, also in gewisser Weise die Erfindung eines neuen oder besser: eines
eigenen, von Frankreich abgegrenzten Bildungsraums anstrebten. Ihre Skep-
sis ergab sich dabei vor allem aus andersartigen Raumvorstellungen, wie der
Fall des Staatsrats Jacobi dokumentiert. Jacobi, den Napoleon damit beauf-
tragt hatte, das im Innenministerium ausgearbeitete Reglement fiir die Aus-
fiihrung des Gesetzes zu kommentieren, hielt Frankreich allein schon wegen
seiner Grofe fiir kein gutes Beispiel, lehnte das franzosische Hochschul-
modell aber vor allem deshalb ab, weil er das GroBBherzogtum Berg histo-
risch mit dem deutschen Bildungsraum verbunden sah. Deswegen pladierte
er dafiir, Elemente der franzdsischen Gesetzgebung, die man im GroBher-
zogtum nicht kannte, wie etwa den in Frankreich tiblichen Einsatz von Gym-

58 Kaiserliches Decret, die Organisation des 6ffentlichen Unterrichtes betreffend, 17. Dezember
1811, Art. 1-12, in: Gesetz-Bulletin des GroBherzogthums Berg, 2. Abtheilung, Diisseldorf
18101813, Nr. 70.

59 Brief Nesselrodes an Roederer vom 6. Januar 1812, LA NRW, HStAD, GB, Nr. 118.

60 Vgl. SEVERIN-BARBOUTIE, Herrschaftspolitik (wie Anm. 1), passim.
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nasiallehrern in der universitdren Lehre, nicht zu iibernehmen und den eige-
nen Traditionen des deutschen Hochschulwesens starker Rechnung zu tragen.
Uberhaupt empfahl er, die bekannten deutschen Universititen zum Vorbild
zu nehmen. Er sprach sich also indirekt gegen die Nachahmung Frankreichs
aus. Abgesehen davon forderte er eine bessere personelle Ausstattung der
projektierten Universitdt®. Riickendeckung fiir seine Position erhielt Jacobi
von Finanzminister Beugnot, der hier wie anderswo fiir eine gemiBigte, den
lokalen Verhéltnissen angemessene Nachahmung Frankreichs eintrat. Dabei
hatte er wie Jacobi zum einen die GroBenunterschiede zwischen Berg und
Frankreich vor Augen. Zum anderen ordnete auch er das GroB3herzogtum
nicht dem franzdsischen, sondern einem imaginierten gesamtdeutschen Bil-
dungsraum zu. Dass er sich bei einer Reise nach Norddeutschland an renom-
mierte deutsche Universitidten wandte, um Aufschluss iiber Fehler und Ver-
besserungsmoglichkeiten des Hochschulwesen zu erhalten®, macht das
ebenso deutlich wie seine Auffassung, dass man Wissenschaftler in Deutsch-
land mit Gold bezahlen miisse®.

Ministerstaatssekretir Roederer hatte fiir die von Jacobi und Beugnot
angefiihrten Einwénde und Argumente kein Verstédndnis. Fiir ihn bestand
kein Zweifel an der Zugehdrigkeit des GroBherzogtums zum franzdsischen
Bildungsraum. Von Fremdheit konnte fiir ihn demnach nicht die Rede sein.
Es gehe darum, teilte er Beugnot mit, nachdem ihm dieser im Januar 1812
eigene Reformvorschldge unterbreitet hatte, die von der neuen Gesetzgebung
erheblich abwichen®, »de développer le décret du 17. Décembre 1811, dans
les formes et par les moyens adoptés pour I"université de France«®.

Beugnot und Jacobi blieb daraufhin keine andere Wahl, als sich an die
Vorgaben aus Paris zu halten und das von Nesselrode ausgearbeitete Reg-
lement an den MalBstdben der neuen Gesetzgebung zu messen. Gleichwohl
hielten beide an ihrer Uberzeugung fest, dass eine Modifizierung des fran-
zosischen Hochschulmodells im GroBherzogtum auch weiterhin notwendig
sei. Die Bemerkungen, die der kaiserliche Kommissar Nesselrode gegen-
iiber machte, als er diesem das Reglement sowie den dazugehorigen Bericht
Jacobis zuschickte, lassen daran keinen Zweifel. Der Text habe »surtout le
mérite«, so der kaiserliche Kommissar,

de se rapprocher de la loi qui a fondé I’Université, et du modéle que les institutions
frangaises présentent. Mais M. Jacobi craint [...] avec quelque raison, que des disposi-
tions qui conviennent a un Empire vaste [...] ne soient pas entierement applicables et

61 Bericht Jacobis [1812], LA NRW, HStAD, GroBherzogtum Berg, Nr. 309c.

62 Brief Beugnots an Roederer vom 15. Januar 1812, ebd.

63 Brief Nesselrodes an Roederer vom 6. Januar 1812, LA NRW, HStAD, GB, Nr. 118.
64 Brief Beugnots an Roederer vom 15. Januar 1813, AN, AF IV 1841.

65 Zitiert nach AN, AF IV 1841.
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sans difficultés au Grand Duché. Cependant je pense [...] que ce réglement méme ne
devant étre que le moyen d’exécution de la loi, ne doit rien proposer, ni méme rien sup-
poser qui n’y soit conforme. [...] Mais ensuite [...] le Conseil pourrait joindre [...] un tra-
vail séparé sur quelques changemens dans les principes de la loi [sic!]®.

Soweit kam es indessen nicht mehr. Zwar nahm der Staatsrat das von Nessel-
rode entworfene Ausfithrungsreglement an, ohne die meisten der von Jacobi
gemachten Einwiinde und Anderungsvorschlige im Januar 1813 zu beriick-
sichtigen®. Doch verhinderten die politischen Entwicklungen der Folgemo-
nate — wenige Wochen nach der Staatsratssitzung brachen an verschiedenen
Stellen des GroBherzogtums gewalttitige Unruhen gegen die franzosische
Herrschaft aus, die zwar mit Hilfe von Militdreinsatz schnell beendet wur-
den, aber zumal unter dem Einfluss der auBlenpolitischen Entwicklungen zu
einer dauerhaften Destabilisierung des GroBherzogtums fiihrten®® —, dass
die seit 1806 geplante und 1811 gesetzlich normierte Hochschule, welche der
Staatsrat nach ihrem Schopfer »Napoleona Augusta« benennen wollte® und
welcher man mit der Annahme des Ausfithrungsreglements einen Schritt
niher geriickt war, bis zum Zusammenbruch der franzdsischen Herrschaft
Ende 1813 realisiert wurde. Auch in dieser Hinsicht stand die Geschichte
der franzosischen Hochschulreform somit in einer Kontinuitétslinie mit der
preuBlischen Hochschulpolitik vor 1806.

I1I.

Aus reformerischer Sicht gescheitert, sorgten die fehlenden institutionel-
len Konsequenzen aus bildungsrdumlicher Perspektive fiir eine ambivalente
Situation. Ambivalent war diese insofern, als Anstalten fortbestanden, die
auf dem Papier geschlossen worden waren und damit eigentlich nicht mehr
existierten. Ambivalent war sie auch deshalb, weil das Hochschulwesen des
GroBherzogtums Berg normativ fest im franzosischen Bildungsraum veran-
kert wurde, institutionell aber weiterhin der deutschen Universititslandschaft
zugeordnet blieb. Gelegentliche Verflechtungen mit dem franzdsischen Bil-
dungsraum sind gleichwohl nicht zu iibersehen, sei es, dass Studierende fran-

66 Brief Beugnots an Nesselrode vom 18. September 1812, LA NRW, HStAD, GB, Nr. 309c.

67 Projet de Loi réglementaire de 1’Université de Dusseldorf, soumis a la discussion du Conseil
d’Etat, Projet de Loi réglementaire adopté par le Conseil d’Etat dans ses Séances des 10, 11 et
14 Décembre 1812, LA NRW, HStAD, GB, Nr. 309c.

68 Dazu ausfithrlich: ScamipT, GroBherzogtum (wie Anm. 1), S. 328-338; SEVERIN-BARBOUTIE,
Herrschaftspolitik (wie Anm. 1), S. 188-296, 350-355.

69 Projet de Loi réglementaire de 1’Université de Dusseldorf, soumis a la discussion du Conseil
d’Etat, LA NRW, HStAD, GB, Nr. 309c.
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zosisches Recht im GroBherzogtum oder in Frankreich studierten oder bergi-
sche Theologiestudenten seit Ende 1812 nur noch in Seminaren Frankreichs
studieren durften™.

Dem Hochschulwesen selbst gereichten diese Entwicklungen nicht zum
Vorteil. »[...] les choses ne peuvent guere rester dans I’état actuel sans qu’il
ne s’ensuive un dépérissement absoll de I'instruction publique [sic!]«, alar-
mierte der Diisseldorfer Innenminister Roederer Mitte Juni 1813, »qui se
fait déja sentir par exemple dans la partie judiciaire par une pénurie par-
faite de jeunes gens qui ayent étudiés les droits«’'. Besonders der Duisbur-
ger Anstalt schadeten das wiederholte Aufschieben und letztliche Ausblei-
ben der Reform mehr als sie ihr dienten. Spitestens seit Bekanntgabe der
in Aussicht gestellten Neugriindung ging die Horerzahl nach einer voriiber-
gehenden Frequenzsteigerung seit dem Wintersemester 1809/10 kontinuier-
lich zuriick. Im Sommersemester 1813 studierten noch weniger als zwanzig
Horer an der Universitét, alle an der medizinischen Fakultdt’>. Minister-
staatssekretir Roederer iiberlegte deshalb im Sommer 1813 kurzzeitig, die
Hochschule auflosen zu lassen. Doch kam es letztlich nicht dazu, weil Innen-
minister Nesselrode Imageverluste in der deutschen Gelehrtenwelt befiirch-
tete™. Trotz geringer Horerzahlen und etlicher Lehrstuhlvakanzen setzte die
Duisburger Einrichtung deshalb ihren Lehrbetrieb faktisch bis zum Ende der
franzosischen Herrschaft fort™. Threr SchlieBung entging sie damit freilich
nicht, denn wie Miinster musste sie unter preuBischer Herrschaft fiinf Jahre
spater der Bonner Neugriindung weichen.

70 Bericht Roederers an Napoleon vom 11. November 1812, LA NRW, HStAD, Handschriften,
BII, Nr. 5.

Schreiben Nesselrodes an Roederer vom 22. Juni 1813, AN, AF IV 1838. In Duisburg beispiels-
weise besuchten im Wintersemester 1812/13 nicht mehr als fiinf Studenten die angebotenen
Vorlesungen iiber den Code Napoléon. LA NRW, HStAD, GB, Nr. 5311, 5324, 5325; AN, AF IV
1838.

72 LA NRW, HStAD, GB, Nr. 5387.

73 Schreiben Roederers an Nesselrode vom 7. Mai 1813, AN, AF 1838.

74 LA NRW, HStAD, GB, Nr. 5387.
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Johannes Wischmeyer

Vermittlungstheologie als Bildungsraum

Der Transfer hochschulorganisatorischen Wissens
zwischen deutschen und US-amerikanischen
protestantischen Theologen im 19. Jahrhundert

Der Beitrag zeigt anhand eines Blicks auf die protestantische Universitéts-
theologie, wie sich im 19. Jahrhundert Kommunikations- und Transferpro-
zesse im Hochschulbildungssektor tiber die Grenzen von »Bildungsraumenc
hinweg vollzogen. Im Zuge des publizistischen und personlichen Austauschs
zwischen US-amerikanischen und deutschen Theologen lassen sich dabei An-
sdtze zur Formierung eines neuen, transnationalen Bildungsraumes erken-
nen. Dieser war nicht durch hochschulorganisatorische Strukturen defi-
niert, die auf einheitlichen oder dhnlichen administrativen Normen beruhten,
wie dies generell fiir Bildungsrdume im regionalen oder nationalen Kontext
zutrifft. Er bestand vielmehr aus dichten Kommunikationsbeziehungen und
geteiltem Wissen iiber solche hochschulorganisatorischen Strukturen zwi-
schen Fachgelehrten. Einige von ihnen profilierten sich in diesem Zusam-
menhang regelrecht als Bildungsexperten.

Die Untersuchung setzt dementsprechend nicht in erster Linie bei der
Kommunikation iiber die Inhalte der akademischen Disziplin Theologie
an — auch wenn diese selbstverstindlich in der literarischen Uberlieferung
einen wichtigen Platz einnehmen und den Akteuren, iiberwiegend Gelehr-
ten im Hauptberuf, besonders am Herzen lagen. Im Vordergrund steht viel-
mehr zunichst der Austausch iiber Wissen, das man als handlungsnormie-
rend und nédherhin als organisatorisch bezeichnen kann und dessen Inhalt
Modelle bzw. Pléne sind, durch die Rahmenbedingungen und Praktiken bzw.
personelle Strukturen und Verfahren in den Institutionen der Hochschulbil-
dung geregelt werden'. Bei der Untersuchung der einschldgigen Quellen wird

1 Vgl. zur organisationssoziologischen Diskussion: Niklas Lunmann, Interaktion, Organisation,
Gesellschaft, in: Ders., Soziologische Aufklarung, Bd. 2: Aufsédtze zur Theorie der Gesell-
schaft, Opladen 1975, S. 9-20; Wolfgang Lipp, Institution, in: Bernhard ScuArers (Hg.), Grund-
begriffe der Soziologie, Opladen #1995, S. 134—137; Rainer Lepsius, Institutionenanalyse und
Institutionenpolitik, in: Birgitta NEDELMANN (Hg.), Politische Institutionen im Wandel (KZFSS
Sonderheft 35), Opladen 1995, S. 393-403; Monika BiermaNN, Paradigmatische Positionen
in der Organisationstheorie und ihre Bedeutung fiir eine Organisationskulturforschung, Diss.
St. Gallen 1994.
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allerdings schnell klar, dass die wechselseitige Wahrnehmung von Struk-
turen und Praktiken der akademischen Theologie nie zustande kam, ohne
dass das Wahrgenommene anhand eigener ideologischer Voreinstellungen
bewertet wurde. Die Theologie des 19. Jahrhunderts kennzeichnet eine den
politischen Ideologien analoge Positionalitit, das heif3t: die Situation, dass
Gruppen mit stark divergierenden kulturellen, politischen und sozialen Posi-
tionen miteinander um kirchlichen, gesellschaftlichen und nicht zuletzt wis-
senschaftlichen Einfluss kimpften®. Die positionelle Zuordnung der Akteure
hatte deutliche Folgen fiir den Verlauf des Transfers: Einerseits lésst sich
nicht nur bei der Bewertung, sondern bereits bei der Darstellung von eige-
nen und fremden hochschulorganisatorischen Einrichtungen eine jeweils
charakteristische Perspektivhahme nachweisen. Andererseits bildete sich im
Kontext einer theologischen Position, deren Vertreter besonders engagiert
an der transatlantischen Kommunikation teilnahmen, ein Kontinuum bei-
derseitigen Interesses, das, wie gesagt, als ein transnationaler Bildungsraum
beschrieben werden kann: Wéhlt man ein Etikett aus der deutschsprachigen
Theologiegeschichtsschreibung, handelt es sich um die konservative Fraktion
der sogenannten Vermittlungstheologie. Thre Protagonisten waren bemiiht,
in den religiésen Kontroversen der Zeit ausgleichend zu wirken. Ihr Ziel war,
fiir den zeitgendssischen Protestantismus Rahmenbedingungen zu finden,
die ein Frommigkeitsleben im verbindlichen kirchlichen Rahmen und unter
Wiirdigung der traditionellen Bekenntnisaussagen zulieen, ohne in einen
prinzipiellen Gegensatz zur intellektuellen Kultur der Gegenwart zu geraten,
wie dies bei Teilen des strikt bekenntnisorientierten Neukonfessionalismus
seit ca. 1840 der Fall war. Wegen der Vielfalt der moglichen Konzepte ist es
sehr schwierig, inhaltliche Leitlinien der Vermittlungstheologie im akade-
mischen Diskurs trennscharf zu definieren: Charakteristisch war einerseits
das Anliegen, moderne subjektivitdtstheoretisch fundierte Ansitze mit der
normativen dogmatischen Uberlieferung zusammenzufiihren. Ebenso waren
Vermittlungstheologen bestrebt, bei der Bibelexegese Ideen und Methoden
des Historismus und der kritischen Philologie aufzunehmen, ohne aber ande-
rerseits, wie die freisinnige bzw. liberale Theologie, das Konzept einer dog-
matisch kontrollierten, speziellen Bibelhermeneutik aufzugeben?.

Im Folgenden werden zunichst die Rahmenbedingungen der deutsch-
amerikanischen Wissenstransfers im akademisch-theologischen Bereich

2 Vgl. Dietrich RossLER, Positionelle und kritische Theologie, in: ZThK 67 (1970), S. 215-231.

3 Grundlegend: Michael MURRMANN-KAHL, Art. »Vermittlungstheologie«, in: TRE 34 (2002),
S. 730-737; zum wissenschaftsgeschichtlichen Hintergrund, lokalen Schwerpunkten und per-
sonalen Netzwerken der Vermittlungstheologen vgl. Johannes WiscHMEYER, Theologiae Facul-
tas. Rahmenbedingungen, Akteure und Wissenschaftsorganisation protestantischer Universi-
tétstheologie in Tiibingen, Jena, Erlangen und Berlin 1850—1870, Berlin/New York 2008 (AKG
108).
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geschildert. Hier gilt es, eine spezifisch religiose und eine allgemein wis-
senschaftliche Komponente zu unterscheiden. Die Transfers im Bereich pro-
testantischer Theologie wiederum weisen teilweise klare Parallelen mit den
zeitgendssischen Kommunikationsprozessen in anderen akademischen Dis-
ziplinen auf; teilweise verliefen sie aber auch sehr spezifisch, weswegen den
Strukturen der theologischen Ausbildung in den USA und deren Unterschie-
den gegeniiber dem deutschen System ein eigener Abschnitt der Darstellung
gewidmet ist. Abschlieffend illustrieren einige Fallstudien unterschiedliche
Formen und Konstellationen des Transfers zwischen fithrenden, der Vermitt-
lungstheologie zugehdrigen Akteuren im Verlauf des 19. Jahrhunderts.

Die Transfersituation

Beobachtet wird der Austausch zwischen theologischen Hochschullehrern in
Deutschland und den USA im Zeitraum zwischen ca. 1830 und 1880. Zwei
Umstdnde machen diese Konstellation in besonderer Weise charakteris-
tisch: Der Austausch auf den Feldern von »education, science, and schol-
arship« kann iiber das 19. Jahrhundert hinaus als der insgesamt wichtigste
Bestandteil der Beziehungen zwischen Deutschland und den USA gelten®.
Bei der Betrachtung christlich-religiéser Akteure féllt auBerdem das beson-
dere Gewicht auf, das man im protestantischen Spektrum beider Lander auf
die Wahrnehmung des jeweils anderen legte. Der untersuchte Wissenstrans-
fer im Hochschulsektor war also gleichzeitig Bestandteil von gesellschaftlich
breiter verankerten transnationalen Interaktionsprozessen.

Zunichst zu den religiosen Rahmenbedingungen der Transfersituation:
Diese waren anfanglich kaum auf konvergierende Interessen hin angelegt, da
grof3e theologische und institutionelle Unterschiede zwischen dem nordame-
rikanischen Protestantismus, der sich in mannigfache nonkonformistische
Denominationen gliederte, und den territorialen, meist lutherischen oder
unierten deutschen protestantischen Landeskirchen bestanden®. Die Fremd-

4 Jurgen HEerssT, Introduction, in: Henry GEerrz u.a. (Hg.), German Influences on Education in
the United States to 1917, Cambridge 1995 (Publications of the German Historical Institute),
S. 1-17, hier S. 17.

5 Ein Uberblick zur Vorgeschichte: Hermann WELLENREUTHER, Die atlantische Welt des 18. Jahr-
hunderts: Uberlegungen zur Bedeutung des Atlantiks fiir die Welt der Frommen im Britischen
Weltreich, in: Hartmut LEnmann (Hg.), Transatlantische Religionsgeschichte. 18. bis 20. Jahr-
hundert (Bausteine zu einer europdischen Religionsgeschichte im Zeitalter der Sdkularisie-
rung 9), Gottingen 2006, S. 9-30; die vergleichende Perspektive mahnt an: Hartmut LEHMANN,
A Plea for the comparative Study of Religion in a transnational Perspective. Comments on Wil-
liam R. Hutchison’s »From Unity to Multiplicity. American Religion(s) as a Concern for the
Historiang, in: Ders., Alte und neue Welt in wechselseitiger Sicht. Studien zu den transatlanti-
schen Beziehungen im 19. und 20. Jahrhundert, Géttingen 1995 (VMPIG 119), S. 261-266.
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bilder und gegenseitigen Erwartungen unterschieden sich in charakteristi-
scher Weise: Die Vereinigten Staaten wurden von Reprisentanten der bei-
den groflen Konfessionen in Deutschland oft als ein »Land der unbegrenzten
Moglichkeiten« wahrgenommen, das der Zukunft des Christentums grof3e
Chancen erdffnete — oder aber ein unheimliches Vorspiel der religidosen Zu-
stinde bot, die man selbst tiber kurz oder lang in Europa erwartete®.

Bereits bevor die Massenemigration Deutschstimmiger das amerikanische
Christentum um ein eigenstdndiges Element bereichern sollte, interessierten
sich auch amerikanische Protestanten in besonderem Malf3e fiir Deutschland.
Das Christentum im Mutterland der Reformation wurde als durchaus ambi-
valent wahrgenommen: Man respektierte den hohen Standard der dort prak-
tizierten wissenschaftlichen Theologie, es bestanden aber viele Vorbehalte
gegeniiber einer Ubernahme ihrer religionsphilosophischen Primissen und
ihrer Arbeitstechniken — vor allem der historisch-kritischen Bibelexegese —
in den eigenen theologischen Ausbildungsinstitutionen. Dariiber hinaus sah
man die religiose und gesellschaftliche Situation des deutschen Protestan-
tismus denominationeniibergreifend negativ: Er galt als eingezwiéngt in ein
staatskirchliches Korsett, das den Kirchen jede spirituelle Dynamik raubte’.
Von Beginn an war damit eine Erwartungsperspektive gegeben, die in der
Transferforschung als Paarung von »Aneignung und Abwehr«® beschrieben
worden ist. Das geschilderte gegenseitige Verhéltnis bestétigt des Weiteren
die Annahme, dass transnationale Beobachter in der Moderne hiufig einzelne
Sektoren von Kultur und Gesellschaft differenziert wahrnahmen und unab-
hingig voneinander einzuschédtzen wussten. Auch andere Wahrnehmungs-
prozesse im Bildungswesen — etwa die Wertschitzung, die dem Schulsystem
des als despotisch und gesellschaftlich riickstindig qualifizierten Preuflen in
der ersten Halfte des 19. Jahrhunderts von Seiten amerikanischer Beobachter
zugesprochen wurde — weisen in diese Richtung®.

Trotz der beschriebenen Gegensitze vertiefte sich im Rahmen der Erwe-
ckungsbewegung allmdhlich eine internationale protestantische Zusammen-
arbeit. Gemeinsames Anliegen war, die westlichen Gesellschaften durch

6 Vgl. Thomas A. Howarp, God and the Atlantic. America, Europe, and the religious Divide,
Oxford 2011; hierzu: Johannes WisCHMEYER, Rezension, in: ThLZ 137 (2012), H. 6, S. 647—649.

7 Zum religionsgeschichtlichen Kontext vgl.: Johannes WiscHMEYER, Transatlantische Aus-
tauschprozesse im Protestantismus des 19. Jahrhunderts, in: Européische Geschichte Online
(EGO), hg. v. Institut fiir Europdische Geschichte (IEG), Mainz Dec 03, 2010. URL: <http:/
www.ieg-ego.eu/wischmeyerj-2010-de> URN: <urn:nbn:de:0159-2010101168>.

8 Vgl. Rudolf Muns u.a. (Hg.), Aneignung und Abwehr. Interkultureller Transfer zwischen
Deutschland und GroBbritannien im 19. Jahrhundert, Bodenheim 1998 (Arbeitskreis Deutsche
England-Forschung 32).

9 Karl-Ernst JEisManN, American Observations concerning the Prussian educational System
in the nineteenth Century, in: Henry Gerrz u.a. (Hg.), German Influences on Education in
the United States to 1917, Cambridge 1995 (Publications of the German Historical Institute),
S. 21-41.
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Innere Mission zu rechristianisieren und gleichzeitig durch duflere Mission
dem Christentum weltweit zum Sieg zu verhelfen. Die transdenominatio-
nelle Bewegung der Evangelischen Allianz stellte in diesem Zusammenhang
die wichtigste Institution dar. Seit 1846 begegneten sich im Rahmen der welt-
weiten Allianz-Konferenzen fithrende Vertreter des deutschen und des nord-
amerikanischen Protestantismus auch regelmafig personlich!’.

Ein wissenschaftliches Interesse an der deutschen Theologie zeigte man
in den USA bereits, als die genannten Annédherungen auf dem Feld der reli-
giésen Praxis noch in der Zukunft lagen''. Es fiel zusammen mit einer all-
gemeinen Aufbruchsstimmung in den nordamerikanischen Bildungsinstitu-
tionen. Diese orientierten sich seit ca. 1800 nicht ldnger ausschlieBlich am
universitiren Kosmos Englands und Schottlands, sondern blickten zuneh-
mend nach Mitteleuropa und speziell nach Deutschland, wo sie eine héhere
intellektuelle Entwicklungsdynamik wahrnahmen'?. Die damit gegebene
historische Konstellation ist seit Léngerem von Wissenschaftshistorikern
intensiv erforscht worden, wobei man nach deutschen »Einfliissen« auf das
nordamerikanische Hochschulsystem und nach der »Rezeption« deutscher
intellektueller und institutioneller Leitbilder in den USA fragte'®. Die hierauf
basierenden Darstellungen haben héufig einen teleologischen Charakter und
laufen Gefahr, eine einlinige Dynamik zu unterstellen, wo es doch zu keinem
Zeitpunkt zu einer umfassenden inhaltlichen oder formalen Konvergenz des
deutschen und des amerikanischen Studien- und Wissenschaftssystems kam.
Unter diesem Vorbehalt bietet das gingige Deutungsmodell aber eine anre-
gende Heuristik: Es postuliert, dass die vermehrte Ubernahme intellektueller
Anregungen schlieBlich gegen 1870 zum »Durchbruch« fiihrte, infolgedes-
sen in den USA die ersten groBen Forschungsuniversitdten nach deutschem
Vorbild geschaffen wurden, die mit einer neuen, endgiiltig auf europdischem

10 Vgl. Ernst Christian AcheLis, Art. »Allianz, Evangelische«, in: RE® (1896), Bd. 1, S. 376-381

(Literatur); Joachim Cocnrovius, Art. »Evangelische Allianz«, in: TRE 18 (1982), S. 650—656;

jetzt grundlegend: Gerhard LinpEmMaNN, Fiir Frommigkeit in Freiheit. Die Geschichte der evan-

gelischen Allianz im Zeitalter des Liberalismus (1846—1879), Berlin u.a. 2011.

Vgl. als klassisches Beispiel den Report on German Theology Read before the Philanthropic

Society in Divinity College, Harvard University (31. Mai 1831) von Theodore Parker, ediert

in: Kenneth W. CameroN (Hg.), Transcendental Epilogue. Primary Materials for Research in

Emerson, Thoreau, Literary New England, the Influence of German Theology and higher Bib-

lical Criticism, Hartford 1982, S. 706—720; dieser beruht freilich noch kaum auf direkter Kom-

munikation mit Reprédsentanten der deutschen Universitétstheologie.

12 Thomas A. Howarp, Deutsche Universitétstheologie in den USA. Edward Robinson und Phi-
lip Schaff, in: Philipp Loser/Christoph Strupp (Hg.), Universitét der Gelehrten — Universitit
der Experten. Adaptionen deutscher Wissenschaft in den USA des neunzehnten Jahrhunderts,
Stuttgart 2005 (Transatlantische historische Studien 24), S. 31-51, hier S. 34f.

13 Vgl. zur élteren Forschung die Bibliographie: Ronald L. GouGHER, Comparison of English and
American Views of the German University, 1840—1865. A Bibliography, in: History of Educa-
tion Quarterly 9 (1969), S. 477-491.
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Niveau ausgebildeten Wissenschaftlergeneration besetzt wurden'*. Laurence
Veysey erkldrt die aullerordentliche Bedeutung, die Diskussionen iiber das
Bildungssystem in der amerikanischen Offentlichkeit um 1870 erlangten —
unter anderem ging es dort um Planungen, in den USA Universitdten nach
europdischem Muster einzurichten —, mit dem wirtschaftlichen Aufschwung
der USA sowie der steigenden Akzeptanz, den die Idee sozialen Aufstiegs
durch Bildung erfuhr. Verstirkt wurde diese Tendenz durch eine Krise der
Collegeausbildung, die in den gebildeten Schichten als antiquiert, elitir und
durch religiose Riicksichten beschriankt empfunden wurden. Gleichzeitig ver-
lor der Beruf des Collegeprofessors an gesellschaftlichem Prestige, und
junge Akademiker litten zunehmend unter den intellektuellen Beschrén-
kungen, die solche Dozenturen im Vergleich mit européischen Professoren-
karrieren aufwiesen; vor allem die hohen Lehrdeputate und die mangelnde
Gelegenheit, fortgeschrittene wissenschaftliche Nachwuchskréfte vor Ort zu
fordern, wurden immer wieder beklagt'. Zudem wuchs der Bedarf an aka-
demisch — und nicht mehr berufsstdndisch — qualifizierten professionellen
»practitioners«'s. Obgleich die akademische Theologie weiterhin beinahe
iiberall an unabhdngigen kirchlichen Institutionen gelehrt wurde, gelten die
genannten Faktoren in hohem Mafe auch fiir sie.

Der Transfer theologischen Wissens intensivierte sich nach 1800 auf meh-
reren Kanélen, zundchst einseitig in Ost-West-Richtung: Um 1830 war die
deutsche Theologie Gegenstand regelméBiger Berichterstattung in nord-
amerikanischen Fachzeitschriften, eine Reihe von Titeln wurde libersetzt.
Das intellektuelle Interesse hatte bald auch eine kleine, aber stetige Migrati-
onsbewegung in Gang gesetzt: Um 1815 hatten sich die ersten Stipendiaten
zum weiterfiihrenden Studium an theologischen Fakultéten des deutschen
Sprachraumes aufgemacht's. Damit wurde die Bildungsmigration als fécher-

14 Vgl. Laurence R. VEYSEY, The Emergence of the American University, Chicagou.a. 1965, S. 1 u.6.
Ein Literaturiiberblick bei Stefan Paurus, Vorbild USA? Amerikanisierung von Universitdt und
Wissenschaft in Westdeutschland 1945-1976, Miinchen 2010 (Studien zur Zeitgeschichte 81),
S. 35-66.

15 VEYsEy, The Emergence (wie Anm. 14), S. 3-7.

16 Roy Steven TURNER, Humboldt in North America? Reflections on the Research University and
its Historians, in: Gerhard Scuwinges (Hg.), Humboldt International. Der Export des deutschen
Universitdtsmodells im 19. und 20. Jahrhundert, Basel 2001 (Veroffentlichungen der Gesell-
schaft fir Universitéts- und Wissenschaftsgeschichte 3), S. 289-311, hier S. 295. Als Beispiele
werden Rechtswissenschaft und Medizin genannt, die Theologie bleibt ganz ausgeblendet.

17 Zur bedeutenden Rolle, die der in Edinburgh anséssige Verlag T. & T. Clark dabei spielte, vgl.:
John A. H. DempsTER, T. & T. Clark Story. A Victorian Publisher and the New Theology. With
an Epilogue covering the twentieth-century History of the Firm, Edinburgh 1992.

18 Henry A. PocumanN, German Culture in America: Philosophical and literary Influences,
1600-1900, Madison 1957, S. 59-78; Cynthia Stokes BRowN, The American Discovery of the
German University. Four Students at Gottingen, 1815-1822, Diss. Baltimore 1964; Konrad H.
JarAUscH, American Students in Germany, 1815-1914. The Structure of German und U.S. Mat-
riculants at G6ttingen University, in: Henry Gerrz u.a. (Hg.), German Influences on Education
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iibergreifender Trend unter besonders ambitionierten jungen Akademikern
etabliert: Zwischen 1820 und 1920 besuchten schitzungsweise ca. 9.000
amerikanische Studenten allein die deutschen Universitdten'®. Der Anteil
der Theologen am Gesamtaufkommen der amerikanischen Gaststudenten in
Deutschland betrug im Zeitraum zwischen 1810 und 1870 knapp 16 %°.

Die Anfidnge dieser Migrationsbewegung verliefen bescheiden: Carl Diehl
hat gezeigt, wie grof3 in der ersten Generation junger Amerikaner das Gefiihl
der Unterlegenheit gegeniiber der deutschen Wissenschaft war; ihre Prota-
gonisten lernten in Deutschland relativ wenig, hatten grof3e Schwierigkeiten
beim Studium und konnten nach ihrer Riickkehr in die USA hiufig wenig
von der mithsam errungenen philologischen Bildung einsetzen, da eine in-
stitutionelle ebenso wie eine soziale Basis fiir deren Umsetzung in Forschung
und Lehre fehlte*'. Wihrend vor 1870 nur einige hundert Studenten an den
prestigereichen deutschen Universitidten wie Gottingen (vor 1871 261 Stu-
denten aus den USA), Berlin (ca. 300) oder Heidelberg (120), studierten, stieg
ihre Zahl um 1870 stark an — um schlieBlich seit 1890 und erst recht nach der
Jahrhundertwende wieder deutlich zu fallen, da sich die akademische Qua-
litdt der amerikanischen Universitdten inzwischen stark verbessert hatte?.

Bei den Theologiestudenten sind signifikante Unterschiede gegeniiber
diesem Muster zu beobachten: Sie bevorzugten in der iibergroen Mehrheit
als Studienort Halle (ca. 50). Die dortige Fakultit stand fiir eine Verbindung
von Frommigkeitstheologie im Sinne der Erweckungsbewegung mit hohen
Standards der Bibelexegese, die aber erklartermafen auf »destruktive« his-
torische Kritik an den biblischen Inhalten verzichtete. Doch auch dort war
fiir sie die religiose und intellektuelle Herausforderung ungleich groBer als
an den Heimatfakultdten, meist Andover oder Harvard. Die im Folgenden
ndher behandelten Theologen haben allesamt vor 1870 in Halle, teilweise
auch in Berlin studiert. Der Anteil von Theologen an der akademischen
Gesamtmigration war anfangs sehr gering? und sank auch bereits nach 1851
wieder stark von ca. 40 % auf 10 %, wihrend bei Juristen und Medizinern

in the United States to 1917, Cambridge 1995 (Publications of the German Historical Institute),
S. 195-211.

19 Hermann Ronrs, The classical German concept of the university and its influence on higher
education in the United States, Frankfurt a.M. u.a. 1995 (Heidelberger Studien zur Erziechungs-
wissenschaft 45), S. 36.

20 Carl DieHL, Americans and German scholarship 1770-1870, New Haven/London 1978 (Yale
Historical Publications: Miscellany 115), S. 155f.; vgl. Howarp, Deutsche Universitétstheolo-
gie (wie Anm. 12), S. 37.

21 DieHL, Americans (wie Anm. 20), S. 2—4.

22 Vgl., auch zum Folgenden, ebd., S. 52—-62. Eine Hochrechnung ergibt insgesamt vor 1871
ca. 640 Studenten aus den USA in Deutschland, vgl. ebd., S. 55.

23 Vgl. Thomas A. Howarp, Protestant Theology and the Making of the modern German Uni-
versity, Oxford 2006, S. 348-378; hierzu: Johannes WIiSCHMEYER, Rezension in: H-Soz-u-Kult,
URL: <http://hsozkult.geschichte.hu-berlin.de/rezensionen/2006-3-103> (10.08.2006).
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eine gegenldufige Tendenz zu beobachten ist — dies, obgleich seit den 1860er
Jahren das Studium in Deutschland durch fallende Reisekosten auch weni-
ger bemittelten Studenten moglich wurde?®. Besonders Theologen erhielten
zudem relativ leicht Stipendien aus Privatstiftungen®.

Besorgte Collegeprofessoren gaben ihren Zoglingen klare Regeln mit, die
den Umgang mit der »Heterodoxie« der deutschen Theologie ermdglichen
sollten: Migranten der ersten Generation wurden von heimischen Theolo-
gen dazu ermuntert, das wissenschaftliche Angebot an den Gastfakultiten
in vollem Umfang wahrzunehmen, es aber einer personlichen Priifung zu
unterziehen und, zuriick in den Vereinigten Staaten, das neu erworbene Wis-
sen bei ihrer zukiinftigen Lehre moglichst mit Schweigen zu iibergehen?.
Statt in eine Glaubenskrise zu geraten, scheinen die amerikanischen Theo-
logen allerdings die moralischen und intellektuellen Gefahren der deutschen
Theologie hiufig als Vorwand benutzt zu haben, um ihre Probleme mit der
deutschen Wissenschaft als solcher zu artikulieren?”. Die einzige Auswer-
tung, die bisher eine groBere Gruppe der amerikanischen Studienmigran-
ten in den Blick genommen hat, ist zu der These gelangt, dass sich insge-
samt trotz der religidsen Vorbehalte die Theologen bei der Ubernahme der
deutschen historisch-kritischen Standards leichter taten als die klassischen
Philologen. Diesen fehlte in der Heimat noch deutlich stérker ein passender
Interessenhorizont®.

Die klassische Sicht auf die frithen nordamerikanischen Bildungsmigran-
ten geht davon aus, dass diese sich gegeniiber den spiteren Generationen in
einer besonderen Situation befanden: Sie hitten in hohem MafBle den person-
lichen Austausch mit fiihrenden deutschen Universitdtsgelehrten genossen —
dies war fiir die im Folgenden untersuchten Theologen auch tatsidchlich der
Fall. Nach 1870, so die Forschungsmeinung, hitten viele Amerikaner bei-
spielsweise auf den Besuch der Seminare, wo dieser Zugang besonders leicht
gefunden werden konnte, verzichtet, da sie einerseits eine pragmatischere
Vorstellung vom Zweck ihres Aufenthalts hatten und gezielt Wissen, nicht so
sehr eine ganzheitliche Methodenkompetenz, erwerben wollten; andererseits
hitten sie damit auf die nun deutlich hohere Spezialisierung der deutschen

24 Um 1890 waren die Lebenshaltungskosten in Deutschland fiir Amerikaner so giinstig, dass sie
wihrend ihres Auslandsaufenthalts im Vergleich mit dem Studium an einer der angesehenen
Ostkiistenuniversitdten sogar ca. 1/3 der Ausgaben sparen konnten (VEYsEy, The Emergence
[wie Anm. 14], S. 131).

25 DieHL, Americans (wie Anm. 20), S. 110.

26 Ebd., S. 85f.

27 Ebd., S. 86f., 94. Ein Beispiel fiir echte Grundsatzkritik am deutschen Studium stellt George
Bancroft dar, der ldngere Zeit in Deutschland studierte und in Géttingen promovierte. Zu sei-
nen Problemen mit der Vulgaritit und Irreligiositdt der deutschen Theologen vgl. Ronrs, The
classical German Concept (wie Anm. 19), S. 52.

28 DiEHL, Americans (wie Anm. 20), S. 117.
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Wissenschaft reagiert”. Veysey hat demgegeniiber dezidiert eine andere Per-
spektive der Nordamerikaner auf die deutsche Wissenschaftslandschaft skiz-
ziert: Er hélt es fiir wahrscheinlich, dass diese nach 1850 durchaus den soge-
nannten Forschungsimperativ verinnerlichten und sogar leichter als deutsche
Studenten mit der zunehmenden Diskrepanz umgehen konnten, die sich zwi-
schen einem idealistischen Bild von Wissenschaft als umfassender Lebens-
form und der de facto immer weiter zunehmenden positivistischen Detailfor-
schung ergab. Sie hétten vielmehr die wissenschaftliche Spezialisierung und
die Einiibung in die professionelle Forschungspraxis, die sie oft mit quasi-
religiosem Eifer verfolgten, als das eigentliche Ziel ihres Auslandsaufent-
halts gesehen®.

Inwiefern die amerikanischen Gaststudenten sich auch fiir Organisations-
formen von Forschung und Lehre an den deutschen Universitdten interes-
sierten, ist bisher nur selten untersucht worden: Sie lernten hier vor allem
Labor, Vorlesung und Seminar neu kennen. Die Form der Vorlesung geht
bis in die mittelalterliche Anfangszeit der Universitdten zuriick. Als nach
1800 in Deutschland auf der Basis idealistisch-romantischer Wissenschafts-
philosophie tiefgreifende Reformen des Universitdtsstudiums unternommen
wurden, konnte sich der Vorlesungsbetrieb, mit einer neuen piadagogischen
Rechtfertigung versehen, behaupten®'. Auch die Geschichte der Seminare als
Orte, an denen eine ausgewédhlte Gruppe fortgeschrittener Studenten durch
gemeinsame Textlektiire und Lehrgespriach in die wissenschaftliche Praxis
eingefithrt werden sollte, reicht — besonders an den protestantisch-theologi-
schen Fakultdten, seit der Aufklarung auch im Rahmen des Philologiestudi-
ums — weit in die Frithe Neuzeit zuriick. Diese Lehrform trug trotzdem in
ungleich stirkerem MafBle das Signum des Neuen an sich: Sie hatte bei der
hochschulpidagogischen Diskussion der Universititsreformer um 1800 eine
zentrale Rolle gespielt, da hier das neue Forschungsparadigma mit Studen-
ten eingelibt werden konnte. Unter den mannigfachen zur Diskussion gestell-
ten alternativen Lehrmodellen sollte es sich als das erfolgreichste erweisen.

Die akademische Lehre in den USA hatte herkémmlicherweise andere
Formen kultiviert: Der normale Veranstaltungstypus bestand in einem rheto-
risch eher lockeren Lehrvortrag, dabei wurde durch Fragen stéindig der Dia-
log mit den Studenten hergestellt. In der zweiten Jahrhunderthélfte ldsst sich
eine Aneignung europdischer Lehrformen beobachten, ohne dass es zu einer

29 Ebd., S. 138-140.

30 VEysEY, The Emergence (wie Anm. 14), S. 126; 150f.; der Beginn des amerikanischen Interes-
ses an der deutschen Universitdt wird hier allerdings viel zu spét angesetzt; vgl. Rours, The
classical German concept (wie Anm. 19), S. 67-69.

31 Vgl. WiscHMEYER, Theologiae Facultas (wie Anm. 3), S. 351-353; ders., Friedrich Schleierma-
cher. Son apport théorique et pratique a la fondation de 'université de Berlin (1805-1813), in:
RHPR 91 (2011), S. 21-41.
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restlosen Angleichung kam. Bestrebungen zur Einrichtung von Forschungs-
seminaren sind bisher vor allem anhand des Faches Geschichte untersucht
worden®. Um 1870 unternahmen Charles Kendall Adams an der University
of Michigan in Ann Arbor — der ersten Volluniversitdt der USA mit einem
reguldren Graduiertenprogramm?®® — Andrew Dickson White an der Cornell
University** und Henry Adams an der John Hopkins University in Baltimore
erste Versuche in dieser Richtung®. Neben der Einfithrung des PhD, der
Anforderung schriftlicher Dissertationen fiir die Graduierung und der beson-
ders umstrittenen freien Auswahl der Lehrveranstaltungen (elective studies)
war diese Etablierung einer Seminarorganisation wohl das wichtigste Kenn-
zeichen fiir die steigende wissenschaftliche Leistungsfahigkeit der Universi-
titen in den USA™.

Allgemein gilt, dass die entsprechenden Transferprozesse keineswegs im
Sinne einer direkten Ubernahme z.B. der deutschen Modelle und Standards
verliefen. Wenn iiberhaupt, handelte es sich um einen Prozess der gezielt
gesteuerten »accomodation of American institutions and practice to German
stimuli and innovations«®’. Den zeitgenossischen Akteuren waren diese per-

32 Einfithrend: Hartmut LeEamann, Kooperation und Distanz. Beobachtungen zu den Bezie-
hungen zwischen der deutschen und der amerikanischen Geschichtswissenschaft im 19. und
20. Jahrhundert, in: Hartmut BoockmMann/Kurt JUrRGENsEN (Hg.), Nachdenken iiber Geschichte.
Beitriige aus der Okumene der Historiker. In memoriam Karl Dietrich Erdmann, Neumiinster
1991, S. 187-201.

33 VEvsEyY, The Emergence (wie Anm. 14), S. 153—155, mit Nachweisen zu den um 1890 erschiene-
nen ersten nordamerikanischen Veroffentlichungen zur Leistung des Seminars in der universi-
téaren Lehre; zur 1852 vom Theologen Henry Philipp Tappan gegriindeten University of Michi-
gan und Tappans iiber Victor Cousin vermittelter Bewunderung der deutschen Universititen,
die sich in mehreren Publikationen niederschlug, vgl. Ronrs, The classical German Concept
(wie Anm. 19), S. 75-78.

34 Ebd., S. 84f.

35 Vgl. Ronrs, The classical German Concept (wie Anm. 19), S. 78-84: Von ihrer Griindung an
sollte die John Hopkins University ein »concept of scientific research« umsetzen. Der Griin-
dungspriésident, Daniel C. Gilman, betonte, die Hochschule sei nicht gegriindet als eine deut-
sche oder eine englische, »but an American university, based upon and applied to the existing
institutions of this country« (ebd., S. 79). Von 53 Dozenten in der Anfangsphase waren 13 in
Deutschland promoviert, darunter keine Theologen; vgl. W. Stull Hort, Henry Adams and the
John Hopkins University, in: NEQ 11 (1938), S. 632—-638.

36 Paurus, Vorbild USA? (wie Anm. 14), S. 48f.; der Theologe Noah Porter, Prisident von Yale
College, nahm z.B. trotz seiner Affinitét zur deutschen Universitit deutlich Partei gegen Wahl-
moglichkeiten im Curriculum, vgl. Richard HorstapTER/ Wilson Smith (Hg.), American Hig-
her Education. A documentary History, Bd. 2, Chicago 1961, S. 699f.

37 HERBsT, Introduction (wie Anm. 4), S. 11; vgl. auch: Ronrs, The classical German Concept (wie
Anm. 19), S. 35f.; TurNER, Humboldt in North America? (wie Anm. 16), S. 298-302; Philipp
Loser/Christoph Strupp, Einleitung, in: Dies. (Hg.), Universitdt der Gelehrten — Universitét
der Experten. Adaptionen deutscher Wissenschaft in den USA des neunzehnten Jahrhunderts,
Stuttgart 2005 (Transatlantische historische Studien 24), S. 7-30, hier S. 22 u.6.; Gabriele Lin-
GELBACH, Cultural Borrowing or autonomous Development? American and German Universi-
ties in the late nineteenth Century, in: Thomas Apam/Ruth Gross (Hg.), Travelling between
Worlds: German-American Encounters, College Station 2006, S. 100—123.
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spektivischen Unterschiede durchaus bewusst, und sie vermochten die Sicht-
weise des Gegeniibers einzunehmen. In seinem weit verbreiteten Erfahrungs-
bericht tiber deutsche Universitdten resiimiert beispielsweise der an Cornell
University lehrende Sprachwissenschaftler James M. Hart:

German ways are not our ways. Many things we look upon as indispensable in the
deportment of a gentleman are secondary matters to a German, while he on the other
hand views with disfavor much that we regard as permissible. Intercourse between
the German and the American becomes, then, a question of mutual forbearance. Each
party has to make some concession, and the German — to his credit be it confessed — is
the readier of the two to waive a portion at least of his prejudices®.

Institutionelle Aspekte der theologischen
Hochschulbildung in den USA

Bevor nun einige charakteristische Situationen des transatlantischen Trans-
fers zwischen theologischen Experten rekonstruiert werden, soll ein Uber-
blick zur institutionellen Situation der akademischen Theologie in Nordame-
rika gegeben werden®. Dies ist vor allem deswegen notwendig, weil sich
die Rahmenbedingungen, in denen sich die theologische Ausbildung pro-
testantischer Geistlicher in den USA wihrend des 19. Jahrhunderts vollzog,
stark von denen in Deutschland unterschieden. Die nordamerikanische Lite-
ratur zu diesem Thema wurde bisher kaum von Seiten der deutschsprachigen
Theologiegeschichtsforschung erschlossen®.

In den Vereinigten Staaten existierte zu Beginn des 19. Jahrhunderts keine
einzige mit einer europdischen Universitéit vergleichbare Hochschule. Die
akademisch-theologische Ausbildung fand zunédchst im Rahmen von colle-
ges statt, die im Verlauf des 18. Jahrhunderts aus hoheren Schulen (acade-
mies) hervorgegangen waren. Sie boten allgemeine liberal arts-Studiengénge
an, bei denen die klassischen Sprachen im Mittelpunkt standen. Anders als

38 James Morgan Hart, German Universities. A Narrative of personal Experience, together with
recent statistical Information, practical Suggestions, and a Comparison of the German, English
and American Systems of higher Education, New York 1874, S. 307.

39 Zu inhaltlichen Tendenzen der zeitgendssischen theologischen Diskussionen in den USA, auf
die im Folgenden nur duBerst punktuell eingegangen werden kann, vgl. Gary Dorrien, The
Making of American liberal Theology. Imagining progressive Religion, 1805-1900, Louis-
ville 2001; James D. BraTT, America. Confessional Theologies, in: David FErgusson (Hg.), The
Blackwell Companion to nineteenth-century Theology, Oxford 2010, S. 319-338.

40 Eine Ausnahme stellt die Dissertation von Thomas HauN-BruckarT, Friedrich von Schliim-
bach — Erweckungsprediger zwischen Deutschland und Amerika. Interkulturalitdt und Trans-
konfessionalitdt im 19. Jahrhundert (AFP 56), Gottingen 2011, dar, die u.a. den Transfer theo-
logischer Hochschulbildung in umgekehrter Richtung thematisiert.
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im kontinentaleuropdischen Universitdtsmodell wurde Theologie eher als
Teil dieser Allgemeinbildung betrachtet — und weniger gemeinsam mit den
»hoheren« Disziplinen Recht und Medizin als berufspraktische Profession.
Allerdings schloss sich in der Regel, etwa bei den Presbyterianern, an die
Collegezeit eine Phase des theologischen Privatstudiums an, bevor man eine
Ordination erhalten konnte*'. An einigen Colleges, zum Beispiel in Har-
vard oder in Princeton (seit 1767), stand hierfiir bereits frithzeitig jeweils
eine einzelne professorship in divinity zur Verfiigung. In den meisten Fillen
fehlte allerdings das Geld fiir eine Collegeausbildung, und so nahmen ange-
hende Geistliche hédufig an freien Studienprogrammen teil, die von Pastoren
getragen wurden. Diese Programme waren meist sorgfiltig organisiert; die
Anspriiche des Curriculums scheinen mitunter sehr hoch angesiedelt gewe-
sen zu sein und entsprachen dem, was man bei Collegeabsolventen voraus-
setzte — nadmlich einem »European curriculum of classical and theological
studies«, wie es insbesondere fiir die schottischen Universititen charakteris-
tisch war*?. Dieser Lehrplan blieb trotz der sich vertiefenden Unterschiede
zwischen den protestantischen Denominationen einheitlich.

Allméhlich fiihrte ein erhohter Anspruch an die intellektuelle Bildung
der Geistlichen zur Griindung von theologischen Ausbildungseinrichtungen
mit einer groferen Breitenwirkung. Hier setzte sich der Typus selbststdn-
diger, denominationsspezifischer Seminare (seminaries) durch. Standards
setzten das kongregationalistische Seminar in Andover, gegriindet 1808+,
und das der Presbyterianer in Princeton seit 1812. Zu einer ndheren Inte-
gration der Theologie in den Kosmos der Universitdtswissenschaften kam es
aber — liberwiegend mit dauerhafter Folge — nicht: Die kirchlichen Synoden
als Entscheidungstriger zwangen seit Anfang des 19. Jahrhunderts héiufig
geradezu die Seminare ihrer Denomination, die Verbindungen mit sékula-
ren Bildungsinstitutionen zu reduzieren; analog wurde die Theologenausbil-
dung an den etablierten Universitéten alten Stils wie Princeton, Harvard und
Yale in eigenstdndige Institutionen — hier teilweise auch als divinity schools
bezeichnet — iiberfithrt. Die allmédhliche Lockerung der kirchlich-theologi-
schen Kontrolle der Universitéten — oft als deren »Sékularisierung« bezeich-
net — dnderte also nichts an der prekéren Situation der theologischen Dozen-
ten: Diese mussten stets eine kirchliche MaBregelung befiirchten, und zwar
nicht nur, wie ihre prinzipiell durch ihre Beamtenstellung geschiitzten deut-

41 James W. FrRASER, Schooling the Preachers. The Development of protestant theological Educa-
tion in the United States 1740—1875, Lanham 1988, S. 15f.

42 Ebd., S. 18-20.

43 Daniel Day Wirriams, The Andover Liberals. A Study in American Theology, New York 1941
(ND 1970).
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schen Kollegen, durch eine vergleichsweise berechenbare Kirchenbiirokratie,
sondern durch synodale Gremien mit wechselnden Mehrheitsverhéltnissen
und mit der moglichen Folge eines existenzbedrohenden Berufsverlustes*.
Teilweise verhinderte auch die konservative theologische Struktur der Insti-
tutionen selbst einen engeren Anschluss an sikulare Wissenschaftsinstituti-
onen, etwa am Princeton Theological Seminary, das gleichwohl einen erst-
klassigen Ruf in der exegetischen Forschung besal3*.

Die skizzierte Entwicklung bedeutete eine Emanzipation vom kolonia-
len College-Modell und eine Professionalisierung der Theologie als Diszi-
plin. Modellcharakter als eine Professional School fiir Theologen erlangte
nach der Jahrhundertwende rasch das mit groBen Geldmitteln ausgestattete
Andover Theological Seminary. Es war 1807 gegriindet worden, nachdem
die orthodox-calvinistischen Kongregationalisten mit der Harvard Univer-
sity gebrochen hatten, da letztere sich dem Unitarismus zuwandte. Andover
bot angehenden Theologen das erste Graduiertenstudium in den USA {iber-
haupt, zwei Generationen, bevor dies, wie erwdhnt, die University of Michi-
gan fiir eine Reihe weiterer Facher ermoglichte. Der Vorsprung an wissen-
schaftlicher Professionalisierung, den die protestantische Theologie auf diese
Weise gewann, hat zu der These gefiihrt, dass die historisch-philologische
Forschung auf den Gebieten von Bibelexegese und Patristik zwischen 1800
und 1870 die einzige wissenschaftliche Aktivitét darstellte, in der Nordame-
rika sich qualitativ auf Augenhohe mit dem européischen Gegeniiber befand*.

Von Beginn an orientierten sich die Dozenten in Andover an der deutschen
Universitétstheologie: Der zum Alttestamentler berufene Moses Stuart etwa
beurteilte die alttestamentliche Exegese in Nordamerika als vollig unzurei-
chend. Um Abhilfe zu schaffen, lernte er Deutsch und arbeitete sich inten-
siv in die deutsche alttestamentliche bzw. orientalistische Literatur ein. Eine
Reihe von Schiilern sandte er an deutsche Universitdten®’.

Das theologische Graduiertenstudium setzte ein abgeschlossenes vier-
jahriges Bachelor-Studium an einem /iberal arts-College voraus. Deswegen
unterstiitzte die Mehrzahl der Theologen die konservativen Stimmen, die
sich im Streit um die zukiinftige Ausrichtung des Studiensystems fiir eine
Beibehaltung der humanistischen Inhalte des Collegestudiums aussprachen,

44 Vgl. nur zum Héresieprozess gegen Charles Briggs: Dorrien, The Making (wie Anm. 38),
S. 358-365.

45 Hart, German Universities (wie Anm. 37), S. 46f.

46 Elizabeth A. CrLark, Founding the Fathers. Early church History and protestant Professors
in nineteenth-century America, Philadelphia/PA u.a. 2011; vgl. auch Jerry Wayne Brown,
The Rise of biblical Criticism in America, 1800—1870: The New England Scholars, Middle-
town/CT 1969.

47 PocHMANN, German Culture (wie Anm. 17), S. 128-131.
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gleichzeitig aber die Collegebildung im Unterschied zum kolonialen Modell
nicht mehr als volle Ausbildung, sondern als vorbereitende Stufe fiir ein Pro-
fessionsstudium sahen*.

Auf dem Lehrplan des Andover Theological Seminary standen die Fécher
Exegese im ersten, Dogmatik im zweiten sowie Praktische Theologie bzw.
Homiletik (Predigtlehre) und Kirchengeschichte im abschlieBenden dritten
Jahr®. Den Erinnerungen der ersten Generation von Dozenten zufolge wur-
den die Lehrformen in Andover nach dem Prinzip von trial and error ent-
wickelt. Die Standards, die man in Deutschland kennengelernt hatte, wurden
dabei in aller Freiheit variiert: Der Dogmatiker Leonard Woods ging etwa
von reinen Vorlesungen zu einer Diskussion mit den Studenten iiber; statt der
auch spéter noch weit verbreiteten miindlichen Priifungen coram publico bot
er schriftliche Korrekturen an®. Die Lehrform einer wochentlichen prayer
conference, einer erbaulichen Versammlung aller Seminarangehorigen mit
freier Aussprache iiber spirituelle Themen, erinnert an soziale Formen im
Umfeld der deutschen Universitidten wahrend des Pietismus und der Erwe-
ckungsbewegung. Diese hatten aber niemals offiziellen oder allgemein ver-
pflichtenden Status erlangt; eine Vorbildwirkung ist unsicher.

Andovers Studiensystem gewann unmittelbar Nachahmer, theologische
Seminare wurden in groer Zahl eingerichtet. Die 1815 gegriindete Ame-
rican Education Society beforderte diesen Trend, indem sie fiir die Vergabe
von Stipendien an Theologiestudenten Vorbildung sowie ein dreijahriges
Theologiestudienprogramm voraussetzte. In kurzer Zeit sorgte diese finan-
zielle Dynamik fiir eine Ubernahme des Andover-Modells durch eine groB3e
Zahl theologischer Hochschulen®.

4

o0

FrASER, Schooling the Preachers (wie Anm. 41), S. 39; vgl. den »Yale Report« von 1828, abge-
druckt bei HorsTADTER/ SMITH, American Higher Education (wie Anm. 36), Bd. 1, S. 275-291.
49 Zur Diskussion, ob dies Curriculum auf das Vorbild des 1805 in New York von John Mitchell
Mason begriindeten Seminars der Associate Reformed Presbyterian Church zuriickgeht und
somit an die Enzyklopédie der schottischen Universitatstheologie anschlieft oder aber eine
eigenstindige Neuschopfung darstellt, vgl. FRaser, Schooling the Preachers (wie Anm. 41),
S. 36f.
50 Ebd., S. 40f. Vgl. demgegeniiber George Ticknors Vorlesungen in Harvard: HOFSTADTER / SMITH,
American Higher Education (wie Anm. 36), Bd. 1, S. 265f.; zur Erfahrung der Vorlesungen bei
Joseph Cogswell: ebd., S. 261.
FrASER, Schooling the Preachers (wie Anm. 41), S. 43. Eine zweite Reformperiode, in der das
theologische Graduiertenstudium weiter an Breitenwirkung gewann, schloss sich im Zeitraum
1880 bis 1925 an, vgl. Edward FarcLey, Theologia. The Fragmentation and Unity of theologi-
cal Education, Philadelphia 1983; David H. KEeLsEy, Between Athens and Berlin. The theolo-
gical Education Debate, Grand Rapids/MI 1993; Conrad CHERRY, Hurrying toward Zion. Uni-
versities, Divinity Schools, and American Protestantism, Bloomington/IN 1995; Darryl G.
Hart, The University gets Religion. Religious Studies in American Higher Education, Balti-
more/MD u.a. 1999, S. 48f. (allesamt mit historischen Méngeln).

5
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In den folgenden Fallstudien wird das 1836 von Presbyterianern in New
York gegriindete Union Theological Seminary im Mittelpunkt stehen. Union
war zwar anfianglich unabhingig von kirchlichen Instanzen, verstand sich
aber ebenso wie Andover deutlich in einem kirchlich-religiosen Kontext ver-
ankert?. Die Studienorganisation nach vier Disziplinen — exegetische, dog-
matische, historische und praktische Theologie — basierte womdglich auf
den Lehrpldnen deutscher theologischer Fakultdten®. Die organisatorischen
Umsténde des génzlich von privater Initiative getragenen Seminars waren
vollig andere als die einer deutschen theologischen Fakultit: Samtliche
finanziellen Mittel mussten iiber Benefizveranstaltungen, personliche For-
derer und Spendenaktionen bei den Alumni eingeworben werden. In der
Anfangszeit blieb es den Professoren teilweise selbst iiberlassen, Sponsoren
fir ihre Gehélter zu finden®*. 1850 konnte zum ersten Mal eine Stiftungs-
professur (endowed chair) besetzt werden, nach und nach wurden fiir alle
Hauptdisziplinen solche (relativ) dauerhaften Finanzierungen erzielt®. All-
mihlich konnte durch enorme finanzielle Anstrengungen eines Fordererkrei-
ses die Abhingigkeit von den jahrlichen Fundraising-Kampagnen reduziert
werden. Das studentische Leben vollzog sich in den Formen eines Colleges
mit einem restlos vorgeschriebenen Unterrichtsplan, gemeinsamen Mahlzei-
ten und Andachten. Zusétzlich waren die Seminarstudenten in zahlreichen
societies organisiert, die einen Grofteil ihres sonstigen Soziallebens aus-
machten®. Die organisatorische Vergabe der Lehrpositionen erinnert an die
Gegebenheiten in der vormodernen Universitdt: Die Dozenten wechselten
oft, je nach Freiwerden der auch unterschiedlich dotierten Dozenturen und
Stiftungsprofessuren, zwischen den Disziplinen; so hatte der vor allem als
Kirchenhistoriker profilierte Philip Schaff (s.u.) wéhrend seiner aktiven Zeit
am Union Theological Seminary nacheinander vier unterschiedliche Dozen-
turen inne. Auch an Union erfolgten Berufungen im Rahmen eines schwer

52 Vgl. die drei Studienziele von Union Theological Seminary: »solid learning and true piety,
enlightened experience« (Robert T. HanDy, A History of Union Theological Seminary in New
York, New York 1987, S. 8). Erst im Zuge der presbyterianischen Kirchenfusion im Jahr 1870
akzeptierte man an Union zum ersten Mal eine kirchliche Oberaufsicht tiber die Institution,
denn man gestand der Generalversammlung (General Assembly) der Kirche ein Vetorecht bei
Berufungen zu (44f.). Nach den spektakuldren Haresieprozessen gegen einen angestellten Pro-
fessor, Charles Briggs (s.u.), entschied sich das Seminar 1904 fiir eine vollstdndige Unabhén-
gigkeit von kirchlicher Kontrolle.

53 Ebd., S. 30, ohne weitere Nachweise. Ein »Vier-Disziplinen-Modell« ist in dieser Form in kei-
nem der um die Jahrhundertmitte gidngigen enzyklopéddischen Entwiirfe fiir das Theologie-
studium zu finden (vgl. Gert HummEL, Art. »Enzyklopadie, theologische«, in: TRE 9 [1982],
S. 716—742). Es handelt sich wohl vielmehr um einen Transfer aus der Praxiserfahrung; s.u. zu
Edward Robinson.

54 Hanpy, A History (wie Anm. 52), 21f.

55 Ebd., S. 31.

56 Ebd., S. 42.
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zu rekonstruierenden Beziehungsgeflechts durch das Board of Trustees: Die
Dozentenversammlung besall wohl nur ein sehr eingeschrianktes Mitspra-
cherecht™’.

Wissenstransfers im Bereich der akademischen Theologie

Drei chronologisch aufeinanderfolgende Fallstudien sollen illustrieren, wie
protestantische Theologen zu unterschiedlichen Zeitpunkten und in unter-
schiedlichen medialen Formen hochschulorganisatorisches Fachwissen im
Detail kommunizierten. Jenseits eines punktuellen intellektuellen Interes-
ses fiir fremdsprachige Beitrdge zum theologischen Fachdiskurs handelt es
sich hier um Expertenkommunikation iiber Wissenschaftsstandards. Die
drei Hauptbeteiligten — Edward Robinson, Philip Schaff und Samuel Briggs
—verbindet ihre jeweils langjdhrige Dozententétigkeit am New Yorker Union
Theological Seminary ebenso wie ihre Affinitdt zu einer vermittelnden
Theologie nach deutschem Vorbild. Untersucht werden im Folgenden Arti-
kel in Fachzeitschriften, Monographien sowie ein Briefwechsel. Eine umfas-
sende Analyse der deutsch-amerikanischen Kommunikation zwischen theo-
logischen Hochschullehrern miisste weitere Quellenformen berticksichtigen,
etwa Tagebiicher®.

Eine der ersten grofleren Publikationen, die ein US-amerikanisches Fach-
publikum ausfiihrlich tiber die organisatorischen Rahmenbedingungen des
Theologiestudiums in Deutschland informierte, stellt eine Artikelserie des
Exegeten Edward Robinson (1794—1863) dar. Als Schiiler von Moses Stuart
1826 nach Deutschland gelangt, entwickelte er, nicht zuletzt infolge seiner
Heirat mit einer Hallenser Professorentochter, eine besondere Affinitit zur
deutschen Sprache und Kultur. Unter anderem erwarb er in den vier Jahren
seines Aufenthalts 4.000 bis 5.000 theologische Fachbiicher, die er anschlie-
Bend in die USA transferierte”. Zuriickgekehrt in die USA, wirkte er in
Andover als Extraordinarius, bevor er 1837 als Professor fiir biblische Lite-

57 Zur Forderung von Professorenberufungen durch die Fakultiten bzw. Dozentenkollegien vgl.
HorsTaDTER/ SMiTH, American Higher Education (wie Anm. 36), Bd. 1, S. 300.

58 Vgl. die unzureichend kommentierte und nur ausschnittweise, aber theologie- und kulturge-
schichtlich hochinteressante Edition des Tagebuchs, das George Park Fisher, spiter Kirchen-
historiker an der Yale Divinity School, wihrend seines Studienaufenthalts 1852/53 in Halle
fiihrte: Roland H. BamnToN, Yale and German Theology in the Middle of the nineteenth Cen-
tury, in: ZKG 66 (1954/55), S. 294-302.

59 AnoN. (Edward Rosmson), Theological Education in Germany. I1I, in: Biblical Repository
(1831), S. 409452, hier S. 434. — Vgl. zur Person: Henry B. Smiti/Roswell D. Hitchcock, The
Life, Writings and Character of Edward Robinson, New York 1863 (ND 1977); Jay G. WILLIAMS,
The Times and Life of Edward Robinson: Conneticut Yankee in King Solomon’s Court, Atlanta
1999 (Biblical Scholarship in North America 19).
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ratur ans Union Theological Seminary berufen wurde. Angeregt von seinem
Deutschlandaufenthalt, entwickelte er Pldne fiir ein um die Bibelexegese zen-
triertes Studium mit einem anspruchsvollen Curriculum. Robinsons wissen-
schaftliche Bedeutung liegt vor allem in seinem Beitrag zu einer neuen Sub-
disziplin, der Biblischen Geographie, als deren Mitbegriinder er gesehen
werden kann. Mit vergleichsweise kurzen, aber duflerst ertragreichen Reisen
ins Heilige Land legte er die Grundlage fiir eine produktive publizistische
Tétigkeit auf diesem Feld. 1831 zog Robinson in der von ihm selbst begriin-
deten Zeitschrift Biblical Repository —in deren ersten vier Nummern er mehr
als die Halfte der Beitrdge selbst verfasste® — eine Bilanz seiner Erfahrungen
in Form einer Artikelserie iiber die universitdren und kirchlichen Institutio-
nen und Strukturen des deutschen Protestantismus®'.

Einleitend reflektierte Robinson die Schwierigkeiten einer Berichterstat-
tung liber das deutsche Universitidtswesen:

There has been so much published in our country respecting Germany, that was
either only half true; or if true, yet so distorted by false colouring as to make an
erroneous impression [...] In a country like Germany, with the best intentions and the
nicest observation, it is next to impossible always to form an entirely correct judge-
ment; even if one abstains from the usual fault of travellers, of drawing general and
sweeping conclusions regard to national manners and character, from a few isolated
facts®.

Gleich anschlieend postuliert er eine vollkommene Einheitlichkeit des »sys-
tem of university education« in Deutschland, das infolge jahrhundertelan-
ger Erfahrungen so verwoben mit den Einstellungen der Deutschen sei, dass
keine Anderungen vorstellbar seien®. Diese essentialisierte Konstruktion

60 Hanpy, A History (wie Anm. 52), S. 12.

61 Vgl. zu Robinsons Beobachtung der intellektuellen und religiésen Situation des deutschen Pro-
testantismus Howarp, Deutsche Universitatstheologie (wie Anm. 12), S. 38—43; ders., Protes-
tant Theology (wie Anm. 23), S. 366-370.

62 ANon. (Edward RoBinson), Note, in: Biblical Repository (1832), S. 209-211, hier S. 209f. — Als
Zugabe zur Artikelserie verdffentlichte Robinson die fiir ihn anscheinend erst nachtraglich
zugingliche Broschiire: Anweisung fiir angehende Theologen, zur Uebersicht ihres Studiums
und zur Kenntniss der vorziiglich fiir sie bestimmten Bildungsanstalten und anderer acade-
mischen Einrichtungen auf der konigl. Preussischen vereinigten Halle- und Wittenbergischen
Friederichs-Universiitt, hg. von der theologischen Facultit, Halle 1827, in englischer Uberset-
zung: ANoN. (Edward RoBinson), Theological Education in Germany. IV, in: Biblical Reposi-
tory (1831), S. 613—637. Damit stellte er seinem Bericht nachtriglich eine ausfiihrliche norma-
tive Quelle an die Seite, die zur Uberpriifung dienen konnte.

63 ANoN. (Edward RoBinson), Theological Education in Germany. I, in: Biblical Repository (1831),
S.2-53, hier S. 7. Bei seinen Ausfithrungen zur kirchlichen Situation schildert Robinson eben-
falls nur das preuBische Modell, gibt aber an »that the description will apply mutatis mutandis
to all other states of protestant Germany« (ders., Theological Education in Germany. II, in: Bib-
lical Repository [1831], S. 201-227, hier 202).
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kontrastiert Robinson vergleichend mit entsprechenden nordamerikanischen
Bildungsinstitutionen. Entgegen der herkémmlichen Anschauung seien deut-
sche Universitdten nicht mit seminaries und colleges vergleichbar:

A German university is essentialy a professional school, or rather an assemblage of
such schools, comprising the four faculties of theology, law, medicine, and philoso-
phy; the latter of which corresponds to what is elsewhere called the faculty of letters
and science®.

Auch das Theologiestudium miisse also als »a course fully and completely
professional; as entirely so as the course at any of our theological semina-
ries« betrachtet werden®. Die theologischen seminaries der USA seien also
der passende VergleichsmaBstab fiir die deutschen theologischen Fakultdten;
zwar seien die beiderseitigen Lehrinhalte dhnlich, aber »mode and extent of
instruction« wichen stark voneinander ab®. Um Amerikanern diese Struktur
begreiflich zu machen, entwirft Robinson ein fiktives Szenario:

could we consent to bring together in one place one of our theological seminaries, a
law school, and a medical school; unite the libraries and the advantages of all; and add
a faculty of letters and science; the result would be a university entirely on the Ger-
man plan.

Auch Harvard und Yale, momentan die beiden einzigen »advances towards
such a plan in our country«, seien weit von einer Umsetzung entfernt®’.

Robinson zeigt sich {iber das — im Vormirz an deutschen Universititen
generell verbreitete — System der festen Studienpléne informiert: Diese wur-
den, oft gegen den Willen der Fakultiten, von Seiten der Kultusministerien
dekretiert, um den Studienverlauf zu vereinheitlichen, zum Beispiel durch
das Verbot, Veranstaltungen aus der Praktischen Theologie zu belegen, bevor
die Einfithrungsveranstaltungen in den tibrigen Fichern absolviert waren®.
An der Berliner Universitdt wurden diese verpflichtenden Basisvorlesun-
gen (die sogenannten Brodcollegia), wie Robinson weil3, auf der Basis einer
enzyklopadischen Einteilung der Theologie in vier Ficher angeboten®.

Die deutsche Sitte, die gesamte Vorlesung mitzuschreiben, ebenso wie die
extreme Piinktlichkeit der Studenten, ihre Disziplin bei der Vor- und Nach-

64 Rosmson, Theological Education I (wie Anm. 62), S. 7 (Hervorhebung im Original).

65 Ders., Theological Education II (wie Anm. 62), S. 226.

66 Ebd.

67 Rosmson, Theological Education I (wie Anm. 62), S. 7.

68 Ders., Theological Education II (wie Anm. 62), S. 222.

69 Ders., Theological Education I (wie Anm. 62), S. 17; vgl. 0. Anm. 53; detailliert zum Lehrplan
vgl. ders., Theological Education II (wie Anm. 62), S. 213.
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bereitung und die hohe Stundenzahl des Vorlesungspensums notiert Robin-
son als bemerkenswert; genau beschreibt er die technische Ausstattung fiir
die Mitschrift mit Mappe, Tintenfass und Feder”. Die zeitgendssischen Dis-
kussionen iiber den pddagogischen Wert der wortgenauen Mitschrift kennt
er: Wiirden die Studenten ermutigt, dem Gedankengang des Professors ohne
Ablenkung durch das Schreiben zu folgen, wiren sie besser in der Lage »to
seize and trace the relations of the thoughts [...] by the lecturer, to analyze
and compare them« und wiirden damit zum unabhéngigen Denken befdhigt.
Andererseits befordere die Mitschrift den dauerhaften Wissenserwerb und
die Aufmerksamkeit. Die methodologischen Werke rieten dem Dozenten
iibereinstimmend, er solle in jeder Stunde sowohl diktieren (mit dem Zweck
»[to] lay down his propositions and give the general illustration of them«)
als auch der freien und spontanen Diskussion und Erkldrung von Proble-
men Raum geben”. Ahnlich detailliert berichtet Robinson iiber die Seminare
an den preuflischen Universitdten’”. Diese sind ihm zufolge besonders inte-
ressant und lehrreich; fiir die Lehrveranstaltungen des Hebraisten Wilhelm
Gesenius in Halle gelte etwa:

You have here the first Hebrew scholar of the day, just as in Paris the recitations of De
Sacy you have the first Arabic scholar of the age, placing himself in a manner at your
disposal, and ready to answer your questions and resolve all your difficulties”.

Auch private Examensvorbereitungsgruppen und die fiir die Periode typi-
schen wissenschaftlichen Privatvereinigungen vergisst Robinson nicht zu
erwdhnen™.

Ausfiihrlich widmet sich Robinson den Karrierebedingungen der deut-
schen Universitétslehrer”: In Deutschland kénne man bei der Besetzung
einer Lehrstelle unter vielen Qualifizierten — ndmlich der groen Gruppe
von Privatdozenten und Extraordinarien, die auf eine regulire Professur war-
teten — den Besten auswéhlen. In Amerika sei man demgegeniiber gezwun-
gen »to choose, not the man who is already qualified, but him who, under all
circumstances will probably be best able to qualify himself for the office«’.

70 Ders., Theological Education I (wie Anm. 62), S. 17f.

71 Ebd., S. 18; vgl. als zeitgendssisches Beispiel, mit umfangreichen Literaturnachweisen: Johann
LEUTBECHER, Abrifl der Methodologie des akademischen Studiums. Zunéchst als Grundlage fiir
seine Vorlesungen verfafit, Erlangen 1834.

72 RoBinsoN, Theological Education I (wie Anm. 62), S. 22.

73 Ders., Theological Education II (wie Anm. 62), S. 218.

74 Ebd.

75 Zu den Stationen der Qualifikation vgl. RoBinson, Theological Education III (wie Anm. 58),
S. 409-421.

76 Ders., Theological Education I (wie Anm. 62), S. 11.
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Damit gehe jeweils viel Einarbeitungszeit verloren, auBBerdem sei fiir deut-
sche Nachwuchswissenschaftler die Motivation, dauernd Leistung zu zeigen,
deutlich héher.

Robinson wiirdigt als Hauptfaktor fiir die Qualitdt des deutschen Univer-
sitdtswesens die allméichtige Position des Staats, der nicht nur die Berufun-
gen der verbeamteten Professoren kontrolliere, sondern durch das System
der Berechtigungspriifungen auch den StudienfleiB konstant halte”. Was auf
dem akademischen Feld aber zu Hochstleistungen fiihre, sei dem religidsen
Leben abtriglich, da auch die Dozenten der theologischen Fakultéiten allein
dem Staat verpflichtet seien. Mehrmals kritisiert Robinson die staatliche
Vereinnahmung der protestantischen Kirche in Deutschland”™. Damit schlief3t
er direkt an einen in der zeitgendssischen deutschen Vermittlungstheologie
wichtigen Diskurs an. Gleichzeitig findet er, wie noch zu sehen sein wird,
ein Leitthema, das das zukiinftige Rdsonnement nordamerikanischer Theo-
logen iiber die wissenschaftliche Theologie in Deutschland bestimmen wird.

Auch das deutsche Bildungssystem erkennt Robinson nicht in allen Punk-
ten als iiberlegen an: Die altphilologisch akzentuierte Gymnasialbildung qua-
lifiziere zwar die Abiturienten besonders gut fiir das Theologiestudium. Der
bewunderte einheitliche Standard der Gymnasien mache es tatsdchlich mog-
lich, dass theologische Fakultdten Studienbewerber ohne weitere Priifung nur
auf der Basis des Abiturs zulassen kdnnten — in den USA eine undenkbare
Praxis” —, und insgesamt fiihre das System abgeschlossener schriftlicher
Priifungen ohne Hilfsmittel (»system of closet labour«®’) zu einer deutlich
tieferen Durchdringung des préiparierten Stoffgebiets als bei amerikani-
schen Schulabsolventen. Doch »in acquaintance with mathematics, the bel-
leslettres, and in general practical information« bzw. in »general knowledge«
seien die deutschen Schulabsolventen den Amerikanern unterlegen®. Auch
im Vergleich der Studenten sieht Robinson charakteristische Unterschiede:
In Deutschland erreichten vergleichsweise weniger Theologen als in den
USA eine herausragende wissenschaftliche Qualitit, im Durchschnitt seien
die Absolventen aber besser ausgebildet und fleiBliger — in Robinsons Augen
eine ambivalente Bobachtung, da der Grund hierfiir wieder in der Abhéngig-
keit von der Personalpolitik eines despotischen Staatswesens liege®. Umge-
kehrt konstatierte er, dass die akademische Elite Deutschlands den ameri-

77 Ebd., S. 45 (vgl. Howarp, Deutsche Universitétstheologie [wie Anm. 12], S. 42). Dies fiihrt
nach RoBinsoN zu einer Sicht der Universitéten als »seminaries to train up and qualify young
men for the offices of church and state« (Theological Education I [wie Anm. 62], S. 43).

78 Vgl. RoBinson, Theological Education I1I (wie Anm. 58), S. 451.

79 Ders., Theological Education II (wie Anm. 62), S. 209.

80 Ebd., S. 206.

81 Roginson, Theological Education I (wie Anm. 62), S. 16.

82 Ebd., S. 45.
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kanischen Gelehrten intellektuell weit tiberlegen sei, dass aber in der Masse
die Amerikaner deutlich selbststdndiger und praxisorientierter ddchten als
durchschnittliche Deutsche®. Uberall sieht er in Deutschland die Tendenz zu
einer stirkeren fachlichen Spezialisierung. Auch den bereits durch die For-
men der akademischen Lehre bedingten Mangel an personlichem Umgang
zwischen Professoren und Studenten beméngelt Robinson®.

Eine direkte Ubertragbarkeit des deutschen Systems nach Amerika hilt
Robinson aufgrund der vielféltigen Unterschiede in den jeweiligen Rahmen-
bedingungen theologischer Wissenschaft fiir unmdéglich und auch nicht wiin-
schenswert. Vor allem sei ein Nexus zwischen staatlicher Alimentierung der
Universititen und staatlicher Kontrolle des Berufszugangs undenkbar: »In
this land of civil freedom, we can use no legal force to compel young man to
obtain an education. We can bring only a moral influence to bear«. Langfris-
tig entstehe hierdurch das gesellschaftliche Bediirfnis nach hoherentwickel-
ten Bildungsinstitutionen®.

Ausfiihrlich widmet sich Robinson den Karrierebedingungen der deut-
schen Universitétslehrer. Anders als in Amerika herrsche hier ein »spirit of
rivalry«. In einem wissenschaftstheoretischen Exkurs kritisiert Robinson
implizit das von Humboldt und anderen skizzierte neue Wissenschaftsideal:
Das deutsche System entfessele ein »desire of distinction« und bringe die
Universitétsgelehrten in Gefahr, auf »novelty and strangeness« ihrer Ergeb-
nisse zu zielen, anstatt »tracing and developing the character and relations
of truths already known«®®. Was wissenschaftlicher Standard sei, habe in
Deutschland eine kurze Verfallszeit®”. Fiir den zeitgenossischen Leser ist
damit gleichfalls impliziert, dass diese Wissenschaftskonzeption in schwe-
ren Konflikt mit den Prdmissen einer — von Robinson vertretenen — glaubi-
gen Theologie gerit, denn deren zentraler Bezugspunkt ist der ihrer Sicht
nach unverhandelbare Bestand der biblischen Texte als Heiliger Schrift.
Robinson stellt aber diese Ambivalenz nicht ndher heraus, sondern relativiert
das Streben nach neuartiger Erkenntnis als »incidental results of the system«
bzw. die notwendige »friction of the machine«, die nur fiir weltlich Geson-
nene die genannten Gefahren berge®®. An den von ihm besuchten deutschen
theologischen Fakultdten sei die freundliche und kollegiale Atmosphére
nie beeintrachtigt gewesen; charakteristischerweise kommentiert Robinson

83 Ebd., S. 49f.

84 Ebd., S. 47; nochmals Rosmvson, Theological Education II (wie Anm. 62), S. 224.

85 RosinsoN, Theological Education I (wie Anm. 62), S. 51.

86 Ebd., S. 12; vgl. Rosinson, Theological Education III (wie Anm. 58), S. 429.

87 »When a man dies, he and his works are fortgotten. Many of the names of German writers,
whom we have been accustomed in our own country to venerate and to consider as of the high-
est authority, are now rarely mentioned in Germany itself« (ebd., S. 429).

88 RoBinsoN, Theological Education I (wie Anm. 62), S. 12.
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nicht die dort gefiihrten inhaltlichen Diskussionen — sonst hétte er die aller-
orten, auch an der von ihm besonders favorisierten Fakultit in Halle, schwe-
lenden schweren positionellen Konflikte zwischen Theologen verschiedener
Lager schildern miissen.

Die Objektivitit, die Robinson in seiner Darstellung anzustreben scheint,
war nur eine scheinbare. Tatsdchlich verfolgte er eine klare ideenpolitische
Linie: Der Amerikaner hatte seine Zeitschrift in enger Verbindung mit dem
Halleschen Theologen Friedrich August Gotttreu Tholuck, der bereits eine
fiihrende Stellung im erweckten Milieu einnahm und fiir eine bekenntnispo-
sitive Vermittlungstheologie stand, positioniert. In seiner Schilderung aller
theologischen Fakultiten des deutschen Sprachraumes gibt Robinson Hin-
weise auf deren Ausrichtung: Halle sei zwar wissenschaftlich erstklassig,
doch die Fakultit sei ein Sammelbecken fiir alle studentischen Anhénger des
Rationalismus; in Berlin gebe es demgegeniiber »a decided preponderance to
evangelical religion«; die Universitdt und ihre stidtische Umgebung kénn-
ten als »one of the strong holds of faith and true piety in Germany« betrach-
tet werden®. Das Lob von Tholucks Personlichkeit steht im Mittelpunkt der
Schilderung der Halleschen Fakultét. Seine Bedeutung wird klar markiert:

he possesses a greater personal influence and reputation than any other theologian of
Germany. To an American Christian, who travels on this part of the continent, Tho-
luck is undoubtedly the most interesting person whose acquaintance he will make®.

Tholuck attestierte der Zeitschrift in einem umgehend publizierten Schrei-
ben, sie habe das Potential »to become a classical book for the study of the-
ology in America«, und bezeichnete es als »special wish [...] that you may
make known in America more of our ideal tendency in theology«. Er lobt den
Bericht Robinsons iiber die Situation des Theologiestudiums in Halle, wie
erwihnt der zentralen Anlaufstelle fiir amerikanische Gaststudenten: »You
have [...] depicted the dark, as well as the bright side, fully to my satisfaction
and delight«®'. Er kritisiert nur, dieser habe das Werk seines historisch-kri-
tisch arbeitenden Kollegen Gesenius verharmlosend — ndmlich »merely in a
scientific point of view« — dargestellt und dessen (aus Sicht der Erweckten)
gefdhrlichen Einfluss auf die Theologie nicht erwdhnt®?>. Auch die von Tho-
luck empfohlenen wissenschaftlichen Neuerscheinungen beriicksichtigen

89 Ebd., S. 20.

90 Ebd., S. 29.

91 From the same [i.e.: THoLUCK] to the same [i.e.: Robinson]. Leipsic, Sept. 20, 1831, in: Biblical
Repository (1832), S. 206-210, hier S. 209.

92 Extracts from a letter to the Editor from Professor THorLuck of the University of Halle. Trans-
lated, from the German. Halle, July 5, 1831, in: Biblical Repository (1832), S. 204207, hier
S. 206.
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deutlich iiberwiegend die konservativ-erweckungstheologische Position®.
Der Hallenser wiinschte eine noch stiarkere Beriicksichtigung der deutschen
Dogmatik und Religionsphilosophie, die im Vergleich mit exegetischen Pub-
likationen tatsdchlich die Nordamerikaner zunichst nicht in gleichem Maf3e
fesseln konnten. Die unausgesprochene positionelle Parteinahme ist, wie sich
in den beiden folgenden Fallstudien zeigen wird, typisch fiir die deutsch-
amerikanische Wissenschaftskommunikation auch dort, wo es scheinbar um
organisatorische und institutionelle Aspekte der gegenseitigen Beobachtung
ging.

Erst allméhlich begannen einzelne deutsche Theologen, in umgekehrter
Richtung die allgemeine Situation und einzelne Forschungsleistungen ihrer
amerikanischen Kollegen wahrzunehmen. Hierzu trug der aus der Schweiz
stammende Philip Schaff (1819—1893) bei, dessen relativ weit verbreitete
Publikationen den beiderseitigen Informationsaustausch zwischen Deutsch-
land und den USA stark beforderten. Wiahrend Schaff seine Priferenz fiir die
deutsche Wissenschaftspraxis nie verleugnete, identifizierte er sich im Laufe
seines Lebens immer starker mit dem freiheitlich-liberalen Gesellschaftssys-
tem der USA. Seine Biografie macht Schaff zu einem der wenigen dauerhaf-
ten Grenzginger in der protestantischen Theologie: Seit 1844 war er nach
Studium und universitarer Qualifikationszeit in Deutschland Dozent an theo-
logischen Ausbildungsstétten in Nordamerika, zuerst am Seminar der deut-
schen Reformierten Kirche in Mercersburg, seit 1870 am Union Theological
Seminary in New York®. Als Verfasser u.a. eines weitverbreiteten enzyklo-
pidischen Lehrbuchs und als Ubersetzer und Mitarbeiter am fiihrenden Pro-
jekt einer theologischen Realenzyklopéddie ebenso wie als Mitbegriinder wis-
senschaftlicher Fachvereinigungen tat Schaff alles, um die von ihm propa-
gierten Standards deutscher Wissenschaftlichkeit in der nordamerikanischen
Theologie zu beheimaten®. Schaffs Perspektive auf die protestantische Theo-
logie und Kirche Deutschlands wird besonders gut nachvollziehbar anhand
seiner erfolgreichen Monographie Germany, in der er dem amerikanischen
Publikum eine Fiille von Beobachtungen prasentiert®.

93 Ebd., S. 208.

94 Vgl. Howarp, Deutsche Universitétstheologie (wie Anm. 12), S. 43—51; ausfiihrlich: Ders., God
and the Atlantic (wie Anm. 6), S. 136—158.

95 Vgl. Howarp, Deutsche Universitétstheologie (wie Anm. 12), S. 50; Stephen R. Granam, Cos-
mos in the Chaos. Philip Schaff’s Interpretation of Nineteenth-Century American religion,
Grand Rapids/MI 1995, S. 87-95, 98—100.

96 Philip Scuarr, Germany: its universities, theology and religion; with sketches of Neander, Tho-
luck, Olshausen, Hengstenberg, Twesten, Nitzsch, Muller, Ullmann, Rothe, Dorner, Lange,
Ebrard, Wichern, and other distinguished German divines of the age, Philadelphia/New York
1857; ein Uberblick bei HowaRrp, Protestant Theology (wie Anm. 23), S. 370-375.
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Bereits 1854 war, nach einer ldngeren Vortragsreise durch Europa, das
Pendant zu Germany erschienen: Unter dem Titel Amerika hatte Schaff eine
deutschsprachige, eher popularwissenschaftliche Monographie iiber die poli-
tische, soziale und religidse Situation Amerikas vorgelegt, die grofies Inte-
resse fand®’. Die Uberblicksdarstellung widmet auch den wissenschaftli-
chen Leistungen der USA ein Kapitel. Schaff sieht hier »ungemeine Energie,
Beweglichkeit und Strebsamkeit«’®. Das extensive Wachstum von Bildungs-
institutionen wie den Colleges und auch den theologischen seminaries sei
bereits ein Problem, da sich hier kaum Qualitdtsstandards durchsetzen konn-
ten”. Bei den Bestrebungen zur Einrichtung einer Forschungsuniversitit
nach deutschem Vorbild zeichne es sich andererseits ab, dass diese »wegen
der Menge rivalisirender Kirchen und Secten« ohne theologische Fakulté-
ten auskommen miisste'”. Schaff beklagt dies, da so die »regina scienti-
arum [...], die belebende Seele und das regierende Haupt« der Wissenschaf-
ten fehle; zumal, da die private Organisationsform der nordamerikanischen
Universititen ausreichenden Schutz gegen das von ihm abgelehnte europa-
ische Staatskirchentum bieten wiirde'”!. Dennoch bekriftigt er seine Mei-
nung, dass »die wissenschaftliche Theologie in Amerika einen giinstigeren
Boden und in den letzten paar Decennien verhdltniBmaBig mehr geleistet
hat, als in England und Schottland«'®. Dies liege auch an dem umfangrei-
chen Import deutscher theologischer Fachliteratur durch Ubersetzungen und
mithilfe von Rezensionszeitschriften und tiber deutsche Buchhandlungen!®.

Diese Verdffentlichungen hatten keinen Pioniercharakter mehr; das For-
mat der Landerdarstellungen gerade in der sektorialen Perspektive auf das
Bildungs- und Erziehungswesen war inzwischen bereits deutlich etablierter
als in Robinsons Tagen'®’. Neben der Berichterstattung iiber das Studium
und alle deutschen Universitdten stehen zwei weitere inhaltliche Teile: ein

97 Ders., Amerika. Die politischen, socialen und kirchlich-religiosen Zustdnde der Vereinigten
Staaten von Nordamerika, mit besonderer Riicksicht auf die Deutschen aus eigener Anschau-
ung dargestellt, Berlin '1854, 21858; bereits ein Jahr nach Erscheinen wurde die Monogra-
fie zum ersten Mal in englischer Sprache publiziert: Ders., America: a sketch of the political,
social, and religious character of the United States of North America, in two lectures; deli-
vered at Berlin, with a report read before the German church diet at Frankfort-on-the-Maine,
Sept., 1854. Translated from the German, New York 1855.

98 ScHAFF, Amerika (*1858; wie Anm. 97), S. 39.

99 Ebd., S. 45.

100 Ebd., S. 42.

101 Ebd.

102 Ebd., S. 46.

103 Ebd., S. 53.

104 Vgl. als besonders weit verbreitete Gesamtdarstellungen des deutschen Universititswesens
den Erfahrungsbericht HarTs, German Universities (wie Anm. 37), sowie die rasch erfolgte
Ubersetzung des deutschen Standardwerks von Karl Georg von Raumer, Geschichte der
Padagogik, Theil 4: Die deutschen Universitéten, Stuttgart 1854; ders., German Universities,
New York 1859.
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zeitkirchengeschichtlicher Uberblick iiber die religidse Situation des protes-
tantischen Christentums in Deutschland sowie eine Reihe biobibliographi-
scher Portrits der fithrenden Theologieprofessoren der Periode. Die thema-
tisch weitgreifende und in der Inhaltsiibersicht detailliert vorgefiihrte Anlage
des Werkes kann dariiber hinwegtduschen, dass die Informationen — beson-
ders im Vergleich mit Robinson — oft oberflichlich bleiben und, wie zu zei-
gen ist, teilweise deutlich tendenzids sind.

Schaff intendierte mit seinen Verdffentlichungen auch nicht im selben
MaBe wie Robinson, exakte Beschreibungen von Bildungsinstitutionen und
-praktiken verfiigbar zu machen. Zwar ist er ohne Zweifel auch auf diesem
Feld als wichtiger Mittler anzusehen: Personlich bereitete er etwa seine Vor-
lesungen, wie in Deutschland iiblich, aufwendig vor und brachte mehrere von
ihnen in die Form gedruckter Lehrbiicher; teilweise las er direkt {iber lateini-
sche Originalquellen, eine bis dahin in Amerika unbekannte Praxis'®®. Aller-
dings nahm er auch Verdnderungen der in Deutschland iiblichen Formen vor,
etwa, indem er die Studenten am Beginn jeder Stunde zu miindlichen Reka-
pitulationen aufforderte. Seine knappen theoretischen Folgerungen stehen im
Einklang mit dieser Lehrpraxis. Er rithmt die deutsche Vorlesung (lecture-
system): Sie bilde den Moment ab, »when a science proceeds in bodily form
and clothed in living flesh and blood from the mind of the professor«. Die
Mitschrift stelle fiir die Studenten »the best method of mental appropriation
and digestion« dar'®. Fiir amerikanische Zwecke solle die Vorlesungsform
allerdings dennoch mit einem diskursiven »catechetical mode of instruction«
kombiniert werden. So lasse sich der Fortschritt des einzelnen Studenten
besser kontrollieren. Aulerdem bestehe dort die Gelegenheit, das Thema der
Vorlesung genauer zu erkliaren: in Hinsicht auf die individuellen Bediirfnisse
des Studenten sowie auf »his future discharge of the active duties of life« —
im Zusammenhang der Theologie also im Kontext der pastoralen Praxis'?’.

Zwar sprach sich Schaff immer wieder, wenn auch einseitiger als Robin-
son, fiir eine direkte Ubernahme deutscher Standards aus — er schloss hier
an den auf Victor Cousin zurilickgehenden Diskurs an, der das deutsche Bil-
dungswesen als das hochstentwickelte und international am besten adap-
tierbare bezeichnet hatte'®®. Die eigentliche Motivation Schaffs war jedoch,
durch einen umfassenden Uberblick iiber die deutsche Universititstheologie
und deren kirchliche und gesellschaftliche Kontexte die Entwicklung einer
starken protestantischen Theologie in den USA zu fordern. Wegen seiner

105 Gary PRANGER, Philip Schaff. His Role in american evangelical Education, in: Henry GEITZ u.a.
(Hg.), German Influences on Education in the United States to 1917, Cambridge 1995 (Publi-
cations of the German Historical Institute), S. 213-226, hier S. 219.

106 Scuarr, Germany (wie Anm. 95), S. 47.

107 Ebd., S. 48.

108 Ebd., S.29. Schaff bezieht sich dabei auch auf Tappan (vgl. Anm. 33).
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vielféltigen Erfahrungen und personlichen Kontakte in der akademischen
Welt auf beiden Seiten des Atlantiks hielt er sich als Vermittler fiir beson-
ders geeignet.

Schaff verfolgte in seinen deutsch-amerikanischen Publikationen eine
klar umrissene theologisch-positionelle Agenda, die er allerdings nur selten
explizit thematisierte. Dem amerikanischen Leser suggerierte er, er wolle
ihm ermdglichen »to view the old world from the standpoint of the new«'®.
Tatsédchlich ging es ihm darum, die Position einer bekenntnisaffinen gemé-
Bigt-konservativen Vermittlungstheologie stark zu machen und zur Adaption
zu empfehlen. Wenn Schaff ausfiihrt, die deutschsprachige protestantische
Theologie der zuriickliegenden Generation stelle »the most learned, original,
fertile, and progressive theology of the age« dar, die niemand ohne Schaden
ignorieren konne, so ist dieser Ausschnitt aus den theologischen Diskursen
in der zeitgendssischen deutschsprachigen Universititstheologie gemeint!'?.

Schaffs Verstandnis der Theologie ist das einer mit wissenschaftlichen
Methoden, aber aus einer glaubigen Haltung betriebenen Wissenschaft, die
nie ihre — wenn auch kritische — Bezogenheit auf die Kirche aufgibt. Erkennt-
nisprinzip ist nicht die Ratio, sondern die Erfahrung im Sinne erweckter
Religiositdt'!. Schaff formuliert seine Urteile {iber positionell divergierende
Theologen deutlich schérfer als dies Robinson getan hatte''>. Die liberale
theologische Position wird in der Darstellung marginalisiert: Der Bericht
iiber die Universitit Jena etwa, eine Hochburg der Freisinnigen, endet im
Jahr 1840, Vertreter der Theologenfakultit werden nicht erwahnt'3.

Noch deutlicher als Robinson artikulierte Schaff auch seine Kritik
am staatskirchlichen System des deutschen Protestantismus: Er beméngel-
te immer wieder, dass die vom Staat ernannten Theologieprofessoren in
Deutschland allein nach wissenschaftlicher Qualifikation und vollstindig
unabhdngig von ihrer Orthodoxie oder personlichen Frommigkeit ausge-
wihlt wiirden. Die tendenzidse Berichterstattung Schaffs wird an folgendem
Kommentar sichtbar: »It seems a perfect monstrosity that such thorough rati-
onalists, as Paulus and Wegscheider, or a pantheist as Baur, should hold a
place in the theological faculty of the Evangelical Church«'. Die im zeit-
gendssischen deutschen Sprachgebrauch uniibliche Formulierung sugge-
riert, theologische Fakultdten seien kirchliche Institutionen. Am selben Ort
beklagt Schaff, dass die Kirchen bei Berufungsangelegenheiten in Deutsch-

109 Ebd., S. 9.

110 Ebd., S. 8.

111 GranaM, Cosmos (wie Anm. 94), S. 90-95, 96-118.
112 Vgl. das Beispiel 0. Anm. 92.

113 ScHAFF, Germany (wie Anm. 96), S. 89.

114 Ebd., S. 57 (Hervorhebung J.W.).
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land — anders als in den USA — keine Rolle spielten'’>. Dies war eine klare
Fehlinformation — tatsdchlich waren kirchliche Leitungsgremien in der zwei-
ten Hailfte des 19. Jahrhunderts bei Theologenberufungen, teilweise auch
bereits bei Habilitationen beinahe {iberall offiziell involviert''®. Indem er sie
verbreitete, erhohte er in den USA den Eindruck, dass die deutschsprachige
Theologie als Wissenschaftsdisziplin weitgehend sikularisiert sei.

Bei aller religios motivierten Kritik an der intellektuellen Ausrichtung der
deutschen Universitdten machte Schaff aus seiner Bewunderung fiir deren
hohe akademische Standards keinen Hehl. Er gestand sogar zu, dass sich die
Qualitét der deutschen Forschung ihrer umfassenden Lehr- und Lernfreiheit
verdanke, auch wenn diese unangenehme Effekte wie iibersteigerten Ratio-
nalismus und Skeptizismus mit sich bringe!'"’.

AbschlieBend ein Blick auf eine Transfersituation, wie sie sich im Rah-
men einer langjahrigen freundschaftlichen Gelehrtenkorrespondenz erge-
ben konnte. Eine solche stellt der Briefwechsel zwischen Charles Augus-
tus Briggs und Isaak August Dorner dar''®: Der Berliner Systematiker Isaak
August Dorner (1809—1884) muss in der Generation nach Tholuck als eine der
wichtigsten Kontaktpersonen zwischen den kirchlichen und theologischen
Kulturen Deutschlands und der USA gelten'®. Wie Tholuck zéhlte Dorner
zum Lager der konservativen Vermittlungstheologen. Durch seine neben-
amtliche Funktion als Mitglied des preuflischen Oberkirchenrats und stén-
diger Gutachter fiir das Kultusministerium gewann er gro3en kirchen- wie
wissenschaftspolitischen Einfluss. Nach eine Reihe universitirer Stationen
wurde er 1862 auf einen hochdotierten Lehrstuhl an der Berliner Friedrich-
Wilhelm-Universitdt berufen, wo er in der Folgezeit viele nordamerikani-
sche Gaststudenten zu seinen Horern zdhlte. In seinen Korrespondenzen und
durch sein verbandspolitisches Engagement baute Dorner, der Englisch nicht
nur las, sondern auch fliissig sprach, ein dichtes internationales Kontaktnetz-
werk auf. In seiner Monografie iiber protestantische Theologie und Kirche
berichtet Philip Schaff iiber Dorner, er zeige

115 Ebd., S. 70.

116 Vgl. WiscHMEYER, Theologiae Facultas (wie Anm. 3), S. 122-134.

117 Scuarr, Germany (wie Anm. 96), S. 48; vgl. Howarp, Deutsche Universitatstheologie (wie
Anm. 12), S. 48; GraHaM, Cosmos (wie Anm. 94), S. 89f.

118 Vgl. die Edition: Friedrich Wilhelm GraF/Johannes WiscHMEYER, »Verstandigung der Protes-
tanten diesseits und jenseits des Oceans«. Die Korrespondenz zwischen Isaak August Dorner
und Charles A. Briggs (1866-1884), in: ZNThG 15 (2008), S. 56—118.

119 Zum Kontext vgl. ebd., S. 56—62; dort auch Nachweise der einschldgigen Sekundaérliteratur.
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considerable interest in Anglo-American Christianity, and told me once that if Ger-
man theology was to make a deep impression upon the churches of England and Scot-

land, it would have to be done mainly through the medium of America'®.

Sein Korrespondenzpartner Charles Augustus Briggs (1841-1913) ragt unter
den nordamerikanischen Theologen seiner Generation heraus''. Er trug als
fiihrender Kopf unter den Dozenten des Union Theological Seminary durch
die Einfithrung historistischer und kritisch-exegetischer Ansétze zu einer
vorsichtigen Modernisierung der reformierten Theologie bei'??. 1866 war
Briggs, versehen mit Empfehlungsbriefen von Philip Schaff, zur Fortsetzung
seiner theologischen Studien nach Berlin iibergesiedelt. Dort entschied er
sich fiir Dorner als wissenschaftlichen Mentor. Dieser brachte dem Exegeten
einen Ansatz moderater Bibelkritik im Sinne der von Vermittlungstheologen
forcierten Disziplin einer »Biblischen Theologie« nahe, die er als Zukunfts-
perspektive fiir den deutschen wie fiir den nordamerikanischen Protestantis-
mus sah'?.

In der Korrespondenz zwischen Dorner und Briggs, die bald nach sei-
ner Riickkehr nach Amerika einsetzte, ging es in erster Linie um aktuelle
kirchenpolitische Fragen'?. Nachdem Briggs 1874 — zunichst in provisori-
scher Stellung als Hebraist, zwei Jahre spiter dann auf einen entsprechen-
den Lehrstuhl — an das Union Theological Seminary berufen wurde, tausch-
ten sich die beiden aber auch iiber hochschulorganisatorische Themen aus.
In seinen bedauerlicherweise verlorengegangenen Briefen scheint Briggs
immer wieder Beispiele fiir den Aufschwung von Lehre und Forschung am
Union Theological Seminary genannt zu haben. Sein Ideal war, Union als
eine »theological University« zu etablieren, die gegeniiber dem Vorbild deut-
scher theologischer Fakultiten noch Verbesserungen aufweisen sollte!?.

Dorner zeigte sich regelmifBig voller Bewunderung fiir die Fortschritte
des New Yorker Seminars. Mehr als einmal kontrastierte er die Situation der

120 ScHAFF, Germany (wie Anm. 95), S. 380; vgl. auch ders., Art. »Dorner, Isaac August, D.D.«,
in: Encyclopedia of living Divines and Christian Workers of all Denominations in Europe and
America, New York 1887, S. 47.

121 Vgl. James M. LubLow, American Old Testament Scholars: Charles Augustus Briggs, D. D., in:
ONTS 12 (1891), S. 7-12; Mark S. Massa, Charles Augustus Briggs, Union Theological Semi-
nary and Twentieth Century American Protestantism. A Centennial Address to the Friends of
the Burke Library of Union Theological Seminary in the City of New York, New York 1994
(Friends of the Burke Library).

122 Vgl., auch zum folgenden, DorrIEN, The Making (wie Anm. 38), S. 45, 91f., 284, 335; Daniel
Day WiLLiams, The Andover Liberals. A Study in American Theology, New York 1941 (Repr.
1970); VEYsEy, The Emergence (wie Anm. 14), S. 126, 153.

123 Vgl. etwa Dorner an Briggs, Berlin, 29. Dezember 1873 (ed.: GRAF/ WISCHMEYER, Verstidndi-
gung [wie Anm. 118], S. 77f.).

124 Vgl. ndher: WiscHMEYER, Transatlantische Austauschprozesse (wie Anm. 7).

125 Hanpy, A History (wie Anm. 52), S. 121-124.
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Theologie in Deutschland — hier hatte das Fach seiner Ansicht nach bereits
den intellektuellen Zenit {iberschritten — mit der hoffnungsvollen Entwick-
lung in den USA'?, Dennoch ist auch bei ihm das Gefiihl der Uberlegenheit
des deutschen Bildungssystems gegeniiber der Situation in den USA deut-
lich herauszuspiiren. In zahllosen Féllen empfahl er seinen nordamerikani-
schen Gespréichspartnern, organisatorische Modelle aus Europa und speziell
aus dem Kontext des deutschen Protestantismus in die USA zu iibertragen'?’.
Dies galt auch in Fragen der Organisation akademischer Lehre und wissen-
schaftlicher Forschung: Anders als fiir Briggs stellten konfessionelle theolo-
gische Fakultdten im Rahmen von »Universitdten im Deutschen Sinn«'?® —
d.h.: Volluniversitdten — in Dorners Augen allgemeingiiltige Standards dar.
Kern seiner Argumentation fiir staatliche theologische Fakultdten war, dass
nur mit diesem Organisationsmodell der Fortschritt theologischer Wissen-
schaft an die »nationale Intelligenz und ihre Fortschritte« gebunden bleibe,
wihrend er andernfalls dem Zufall und der Initiative einzelner iiberlassen
bleibe'?.

Diese Voreingenommenheit hinderte Dorner aber nicht daran, seinem
Interesse an organisatorischen Details des amerikanischen Bildungssystems
— auf der schulischen wie der universitdren Ebene — nachzugehen. Dies kam
nicht nur im Rahmen der Korrespondenzen zum Ausdruck. Dorner war auch
um personliche Anschauung bemiiht: Als er 1873 die Vereinigten Staaten
besuchte, nutzte er die Gelegenheit, um in kurzer Zeit mindestens sechs fiih-
rende theologische Ausbildungsinstitutionen kennenzulernen, darunter Har-
vard und Yale'*°.

126 Vgl. Dorner an Briggs, Berlin, 7. Midrz 1875 (ed.: GRAF/ WISCHMEYER, Verstandigung [wie
Anm. 118], S. 82): »Wie schon ist es, an einer Anstalt zu arbeiten, an der die geistige Fluth
steigt! Das muf3 Muth, Invention, Arbeitskraft steigern. Leider bei unsern Universitdten, auch
Berlin, ist Abnahme der Studentenzahl, besonders in der Theologie. Die politischen Verhalt-
nisse, auch die wissenschaftlichen, sind sehr ungiinstig. Die Naturwissenschaften sind stolz,
verachten Philosophie und Theologie«. — Dorner an Briggs, Berlin, 14. September 1873 (ebd.,
S. 74): »Was Sie tiber die Lectures sagen, die im Winter gehalten wurden, sowie tiber Thre
Bibliothek, hat mich sehr interessiert. Ware ich jung so wiirde mich die Aufgabe locken, eine
Geschichte der amerikanischen und englischen Theologie zu schreiben«.

127 Vgl. die —sich auf die Korrespondenz zwischen Dorner und Schaff stiitzende — Darstellung bei
William R. Hurtchison, Innocence Abroad. The »American Religion« in Europe, in: ChH 51
(1982), S. 71-84, hier S. 76.

128 Dorner an Briggs, Berlin, 8. Juli 1870 (ed.: GRAF/ WISCHMEYER, Verstdndigung [wie Anm. 118],
S. 72).

129 Ebd.

130 Es handelte sich um folgende Universititen bzw. theologischen Seminare: Mossy Creek (Mis-
sionary) Baptist Seminary in Rochester/ TN (heute: Carson-Newman College); womdglich
Harvard University in Cambridge/MA; Andover Theological Seminary in Andover/MA;
Yale University in New Haven/CT; eventuell Brown University in Providence/RI; vgl. Dor-
ner an Briggs, Berlin, 14. September 1873 (ebd., S. 74).

(=]



112 Johannes Wischmeyer

Besonders interessant sind Dorners Instruktionen fiir seinen ehemaligen
Schiiler, als dieser plante, fiir fortgeschrittene Studenten eine forschungs-
bezogene Seminarveranstaltung anzubieten und deswegen Dorner um Rat
fragte, wie ein solches Seminar zu realisieren sei'”'. Der Berliner Leh-
rer berichtete detailliert iiber Zielsetzung und Arbeitsorganisation des in
Deutschland bereits fest etablierten Veranstaltungstyps. Es lohnt sich, die
Passage im Zusammenhang zu zitieren:

Die erfreuliche Theilnahme Threr Studierenden an Studien, die anregen und in die
Tiefe gehen, findet gewil} an einer theol[ogischen] Societit erst die rechte Stiitze wie
Leitung. Sie wiinschen Rathschldge. Da bei socratischer oder méaeutischer Thaetigkeit
so viel auf die Individuen ankommt, so wage ich nicht sehr ins Detail zu gehen und
gebe Thnen von Solchem, was mir allgemein empfehlenswerth scheint, einige Andeu-
tungen. Sind die Mitglieder recht begabt, kann man also tiefer sie in die Sache ein-
fithren, so wird sich eine kleinere Zahl, etwa bis 12 empfehlen. Mufl man noch mehr
bei dem Einleitenden, Allgemeinen stehen bleiben, so kann eine gréere Zahl bis zu
20 wohl angehen. Die Hauptaufgabe ist, da Alle munter, mitarbeitend sind. Dazu
hilft: zu fragen Hn N. N., was ist Thre Meinung? Wenn mdglich, fragt man bei wichti-
gen, schwierigen Erdrterungen zwei oder drei, von denen zu vermuthen, daf sie nicht
iibereinstimmen. Hat man das, so 146t man jeden der Antwortenden seine Ansicht mit
Griinden vertheidigen, damit eine wirkliche Discussion unter den Studirenden selbst
sich ergibt. Fiir sich kommen sie nun zwar selten zur Uebereinstimmung. Aber da
kommt es darauf an, da3 der Lehrer, der der Sache nach ihren verschiednen Seiten
michtig ist, sich in den Gedankengang jedes der Studierenden versetzt und die wah-
ren Momente der Antworten fixiert; dann in sich die Verbindungslinien zwischen die-
sen wahren Momenten zieht, und das Ungeniigende, Erginzungsbediirftige der Ant-
worten aufdeckt um das Streben der Einigung der verschiedenen Momente zu wecken,
die zur ganzen Wahrheit gehéren. Zum Schluf} einer Erorterung findet eine Zusam-
menfassung durch den Docenten statt. Ein Protocoll ist sehr niitzlich fiir die Protocol-
lirenden und die Commilitonen. Macht Einer es nicht gut, so verbessert der Docent es

beim Vorlesen'*?.

131 Zum modernen Seminar: William CLark, On the dialectical Origins of the Research Seminar,
in: History of Science 27 (1989), S. 111-154; Otto Krusg, The Origins of Writing in the Disci-
plines. Traditions of Seminar Writing and the Humboldtian Ideal of the Research University,
in: Written Communication 23 (2006), S. 331-352; auBerdem: LosEr/ STRUPP, Einleitung (wie
Anm. 37), S. 17; VEvsEy, The Emergence (wie Anm. 14), S. 153 f.; vgl. auch zwei besonders
interessante zeitgendssische Beitrige, die aus dezidiert amerikanischer Perspektive Vor- und
Nachteile des Seminartypus im Rahmen des historischen bzw. wirtschaftswissenschaftlichen
Graduiertenstudiums reflektieren: Ephraim EmMERTON, The Practical Method in Higher Histo-
rical Instruction, in: G. Stanley HALL u.a., Methods of teaching history (Pedagogical library),
Boston 1885, S. 31-60; Edwin R. A. SELiGMAN, The Seminar. Its Advantages and Limitations,
in: The Journal of Political Economy 20 (1912), S. 153-162.

132 Dorner an Briggs, Berlin, 3. Juli 1878 (ed.: GRAF/ WISCHMEYER, Verstindigung [wie Anm. 118],
S. 93).
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Dorner beschreibt hier die Praktik des Forschungsseminars in enger Uber-
einstimmung mit der Seminarordnung seiner eigenen, der Berliner Friedrich-
Wilhelm-Universitit. Diese lag gedruckt vor'**; offensichtlich zog Dorner es
aber vor, sich nicht direkt auf die publizierte Norm zu beziehen, sondern
deren Gehalt mit personlicher Akzentuierung weiterzugeben. Nachfragen
von Briggs beantwortete er erneut mit Rekurs auf seine Erfahrung als Semi-
narleiter:

Was nun Thre Frage iiber die Societét anlangt, so glaube ich da3 20 zu viel ist, wenn
alle wirklich Theil nehmen sollen in activer Weise. Ich habe schon 30 gehabt, aber
man lernt da die Einzelnen zu wenig kennen um sie ordentlich ins Gesprich zu zie-
hen. Doch geht es auch an, neben den activen Mitgliedern Zuhdrende zu haben. 12-15
finde ich am beBten. Das Protocoll lasse ich von Studirenden, die ich wéhle oder die
sich freiwillig erbieten, abfassen. Allerdings gerdth es manchmal nicht gut und wére
besser wenn ich es abfafite. Aber es ist doch so interessanter: man sieht, wie man ver-
standen ist, kann falsche Auffassungen verbessern und fiir den Studenten ist es eine
gute wissenschaftliche Uebung'*.

Die Briefwechsel zwischen (deutschem) Mentor und (amerikanischem)
Adepten scheinen hédufig einem vorhersehbaren Muster gefolgt zu sein: Der
Jingere stellte seine wissenschaftlichen Projekte vor, erbat (oder erhielt
ungebeten) Rat hinsichtlich interessanter Lektiire und allgemeiner wissen-
schaftlicher Tendenzen in Europa, und er berichtete {iber seine Lehrbedin-
gungen. In vielen Punkten analog zur Kommunikation zwischen Dorner und
Briggs verlief beispielsweise die Korrespondenz zwischen dem Gottinger
Biologen Ernst Ehlers und seinen amerikanischen Schiilern. Auch sie spie-
gelt eine — langfristig jeweils ganz unterschiedlich akzentuierte — intensive
und lebenslange Bindung an den akademischen Lehrmeister wider, vor allem
aber einen Austausch iiber Fragen der Organisation von Praktiken in der wis-
senschaftlichen Forschung und Lehre'®.

133 Vgl. WiscHMEYER, Theologiae Facultas (wie Anm. 3), S. 45-49.

134 Dorner an Briggs, Berlin, 18. November 1878 (ed.: GRAF/ WISCHMEYER, Verstindigung [wie
Anm. 118], S. 95f)).

135 Hugh Hawkins, Transatlantic Discipleship. Two American Biologists and Their German Men-
tor, in: Isis 71 (1980), S. 196-210. Die beiden Schiiler John Mason Tyler und Henry Baldwin
Ward beméngeln, angesichts der vielen Studenten bleibe ihnen keine Zeit fiir die Forschung;
sie fragen nach guten wissenschaftlichen Periodika und Vorschldgen fiir ein Forschungspro-
jekt; sie regen den Austausch wissenschaftlicher Publikationen nach deutschem Vorbild an;
sie ibernehmen Ehlers’ Vorlesungstechnik und den bei ihm gelernten Modus wissenschaftli-
cher Gespriche in der Laborsituation, bitten auch explizit um Themen fiir ein Forschungsse-
minar (ebd., 208).
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Fazit

Religiose bzw. kirchliche Bildungsinstitutionen sind immer wieder als ein
Faktor benannt worden, der bis in die anbrechende Moderne hinein parti-
ell quer zur Nationalisierung des Bildungswesens stand und den vorherge-
henden kosmopolitischen Akzent des Bildungswesens weitertrug'®®. Fiir die
moderne Universitdtstheologie kann diese Beobachtung sicher nur einge-
schrinkt gelten, da sich seit Mitte des 19. Jahrhunderts immer mehr ihrer
Akteure nationalistische Ideologien zu eigen machten und diese teilweise
auch in ihre intellektuelle Produktion einbezogen'?’. Dennoch eréffnete sich
unter den positionellen Pramissen der eher konservativen Vermittlungstheo-
logie des 19. Jahrhunderts ein sozialer Raum, in dem zwischen Akteuren
unterschiedlicher Nationen in einer Atmosphére personlicher Sympathie
intensiv tiber Inhalte und Formen zeitgeméfBer Hochschulbildung kommuni-
ziert wurde. Nationale Eigentliimlichkeiten wurden dabei fiir die eigene Seite
behauptet und oft auch beim Gegeniiber wertgeschétzt, gleichzeitig strebte
man nach Verbesserung des eigenen Systems durch Aneignung und Weiter-
entwicklung des organisatorischen Wissens, das die andere Seite bot.

Die Interdependenzen der beiden betroffenen Bildungsrdume blieben
aber insgesamt schwach, da die akademischen Theologien in Deutschland
und den USA dauerhaft in &uB8erst unterschiedlichen Kontexten situiert blie-
ben. Es ist deswegen fraglich, ob im Fall der akademischen Theologie auf
einer der beiden Seiten eine »necessity to borrow« bestand, die neuerdings
generell fiir bildungsgeschichtliche Phdnomene in transnationaler Perspek-
tive behauptet wird'3®. Theologische Hochschulbildung hétte sich in den USA
auch auf eine von europidischen Modellen weitgehend unabhidngige Weise
weiterentwickeln kdnnen; bei den hier nicht beriicksichtigten neukonfes-
sionalistischen Denominationen war dies auch teilweise der Fall. Die von
Robinson, Briggs und anderen — gegen groBte Widerstdnde von kirchlicher
Seite — verwirklichte Verwissenschaftlichung der Theologie verdankte sich
zundchst ihrer personlichen intellektuellen Neugier. Diese Verwissenschaft-
lichung kann dementsprechend, dhnlich wie bei anderen akademischen Dis-

136 Marcelo Caruso/Heinz-Elmar TeNorTH, »Internationalisierung« vs. »Globalisierung«. Ein
Versuch der Historisierung. Zur Einfiihrung in den Band, in: Dies. (Hg.), Internationalisie-
rung—Internationalisation. Semantik und Bildungssystem in vergleichender Perspektive.
Comparing Educational Systems and Semantics, Frankfurt a.M. 2002, S. 13-32, hier S. 25.

137 Vgl. nur Hedda GraMLEY, Propheten des deutschen Nationalismus. Theologen, Historiker und
Nationalokonomen 1848-1880, Frankfurt a.M./New York 2001.

138 Der Begriff stammt aus der historischen Nationalismusforschung, vgl. Gregory Juspanis, The
Necessary Nation, Princeton 2001, S. 92 (dort auch die Formulierung »the need to copy the
institutions of hegemonic powers«); vgl. zum Einsatz in der Bildungsgeschichte Gita STEINER-
Knawmst (Hg.), The global politics of educational borrowing and lending, New York 2004; Lin-
GELBACH, Cultural Borrowing (wie Anm. 36).
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ziplinen, als Produkt des Professionalisierungsstrebens einer intellektuellen
Elite verstanden werden, die sich von den Erfahrungen in Deutschland
inspirieren lieB'¥. Gleichzeitig diente sie aber der Durchsetzung einer auf
beiden Seiten des Atlantiks von einer religiosen Interessengemeinschaft
geteilten Vision: Man sah eine vermittelnde — weder wissenschaftsfeindliche
noch iiberméBig kritisch-sédkulare — Theologie als Zukunftsmodell fiir den
nordamerikanischen Mainstream-Protestantismus. Im Fall der transnationa-
len Kommunikation tiber die Organisation der protestantisch-theologischen
Hochschulbildung im 19. Jahrhundert war das »Borgen« fremder Organisati-
onsmodelle also keine Notwendigkeit. Dass es durch Borgen und eigenstin-
dige Adaption des Geborgten zu organisatorischen Innovationen kam, ver-
dankt sich eher dem Impuls einzelner Akteure, ihre eigene Position in den
zeitgenossischen ideenpolitischen Auseinandersetzungen zu behaupten.

139 Vgl. TurNER, Humboldt in North America? (wie Anm. 16), S. 311.






Mustafa Gencer

Der Transfer deutschen Bildungswissens
in das Osmanische Reich

1. Einleitung

Das Osmanische Reich erlebte seit dem 19. Jahrhundert einen umfassenden
und intensiven Modernisierungsprozess. Dabei bot die selektive Ubernahme
westeuropdischer Vorbilder eine wichtige Orientierungshilfe. Neben den
iibrigen Staaten Siidosteuropas lie3 sich auch das Osmanische Reich bei der
Gestaltung seines Gemeinwesens — der Verfassung, dem Erziehungswesen,
dem Staatsaufbau und der Nationsbildung — von westeuropdischen Vorbil-
dern leiten. Zahlreiche Einfliisse in Politik, Wirtschaft, Architektur, Kunst
und Bildung, Kommunikation und Technik lassen sich nachweisen. Oft lag
indessen eine betrichtliche Kluft zwischen dem Vorbild und den lokalen Ver-
hiltnissen im Osmanischen Reich. Den Transferprozess begleiteten Wider-
stdnde von innen und auflen sowie Debatten iliber eine Umdeutung und Neu-
interpretation européischer Modelle.

Im spédten 19. und frithen 20. Jahrhundert galt Deutschland bei einigen
osmanischen Intellektuellen als Leitbild fiir eine Gesellschaftsreform im
Osmanischen Reich. An der deutschen Gesellschaft bewunderte man insbe-
sondere das Militér, die Industrie und die Staatsfithrung. »Deutsche Tugen-
den« wie Disziplin, Ordnung und RegelmiBigkeit, offentliche Ruhe und
Sicherheit, Gewerbeflei3 und eine hoch entwickelte Landwirtschaft sowie
die deutsche Wissenschaft genossen hohe Achtung. Manche Intellektuelle
bedauerten, dass sich die Modernisierung des Osmanischen Reiches bis
dahin vor allem am Modell Frankreichs und der franzdsischen Hauptstadt
Paris orientiert hatte'. Es gab Vertreter der osmanischen Elite — Lehrer und
Publizisten, Militirs oder Techniker, Mediziner und Okonomen —, die auf
Reisen durch Deutschland Erkundigungen iiber ihr Fach- und Interessenge-
biet eingeholt hatten. Aus ihren Kreisen gingen spéter hohe Staatsbeamte,
Kommandanten oder Diplomaten hervor. Einige osmanische Offiziere, Inge-
nieure und Biirokraten publizierten ihre Reiseeindriicke in der Hoffnung,
ihre Leser und das ganze Land kdnnten davon profitieren.

1 Ilber OrTAYLL Berlin im Urteil Tiirkischer Reisender und Intellektueller, in: Ders., Studies on
Ottoman Transformation, Istanbul 1994 (Analecta Isisiana 10), S. 163170, hier S. 163.
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Ausgehend von den politischen Ereignissen im Osmanischen Reich nach
der Jungtiirkischen Revolution von 1908 und den verlorenen Balkankriegen
1912/13, will dieser Beitrag sich mit den osmanischen Modernisierungsan-
strengungen insbesondere im Bildungsbereich befassen. Dabei werden nach
Moglichkeit die unterschiedlichen Auffassungen und Debatten zu Bildungsre-
formen dargestellt. Das besondere Augenmerk gilt den Arbeiten und Lebens-
laufen von Ménnern wie Muslihiddin Adil Taylan, Mehmed Enis, Avan-
zade Mehmed Siileyman, Tiiccarzade Ibrahim Hilmi Cigiragan und anderen.
An ihrem Beispiel soll der Wissenstransfer zwischen Deutschland und der
Tiirkei auf diesem Gebiet untersucht werden. Wer waren diese Ménner und
warum interessierten sie sich fiir das deutsche Bildungswissen? Wie kam es
dazu, dass sie in eigener Initiative oder offiziell nach Deutschland reisten
und was konnten sie nach ihrer Riickkehr in der Tiirkei bewirken? Erhielt das
osmanische Bildungswesen Impulse im Hinblick auf Themen, Fragestellun-
gen, Methoden und Konzepte aus Deutschland? Anhand verschiedener Fall-
beispiele wird hier der Versuch unternommen, den komplexen Zusammen-
hang von Wahrnehmung, Motivation, Rezeption und Ubernahme deutscher
Vorbilder im Prozess der nachholenden Modernisierung des Osmanischen
Reiches zu beleuchten.

2. Modernisierung des Osmanischen Bildungssystems
(1908-1918)

Die osmanischen Reformen seit Beginn der Tanzimat-Ara im Jahre 1839?
fiihrten zum Aufstieg neuer Eliten im Militér, in der Staatsverwaltung und
im Ausbildungswesen, die im 20. Jahrhundert der imperialen Herrschaft ein
Ende setzen und die Griindung moderner Nationalstaaten auf dem Boden
des Osmanischen Reiches befordern sollten. Der Einfluss westlicher Ausbil-
dungssysteme im Osmanischen Reich erméglichte die Schaffung einer neuen
Schicht von Offizieren und Beamten, Lehrern und Intellektuellen®. Auch die
Jungtiirken gehorten zu dieser Schicht. Sie spielten nach erfolgreicher Oppo-
sitionsarbeit gegen das Regime Sultan Abdiilhamids II. seit 1908 eine ent-
scheidende Rolle in der osmanischen Staatsfithrung. Sie hatten sich zur Auf-

2 Mit Tanzimat (»Neuordnung«) wird die Periode tiefgreifender Reformen im Osmanischen
Reich von 1839 bis 1876 bezeichnet. Mit einer umfassenden Modernisierung im europdischen
Sinne, die mit der Verkiindung des Hatt-1 Hiimayun von Giilhane (»GroBherrliches Hand-
schreiben«) im 1839 begann, versuchte die osmanische Regierung den langsamen Niedergang
des Reiches aufzuhalten.

3 Dietrich Jung, Staatsbildung und Staatszerfall. Die osmanische Moderne und der europiische
Staatenbildungsprozess, in: Gabriele CLEmENs (Hg.), Die Tiirkei und Europa, Hamburg 2007,
S. 72.
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gabe gesetzt, das Osmanische Reich mittels grundlegender Reformen zu
erhalten und gegen einen weiteren Machtverlust zu stiarken, und sie hofften,
dies durch Schul- und Bildungsreformen sowie durch eine Reform der Leh-
rerausbildung erreichen zu kénnen.

Die Grundidee der so genannten »zweiten konstitutionellen Periode«®, die
von 1908 bis zum Zerfall des Osmanischen Reiches im Jahre 1918 dauerte,
lautete: »Nur die Bildung kann den Zerfall des Staates aufhalten«. Deshalb
wurden zwischen 1908 und 1918 viele Gesetze und Erlasse zur Reformie-
rung des Bildungswesens verabschiedet. Nach den Vorstellungen der zeit-
gendssischen Bildungstheoretiker — Ziya Gokalp, Emrullah Efendi, Sat1 Bey,
Ismay1l Hakk: Baltacioglu usw. — sah das kiinftige Schulwesen der Tiir-
kei folgendermaflen aus: In der ersten Phase der Schulerziehung sollte der
Schwerpunkt auf der Sprache liegen. In der zweiten Phase sollte das Wissen
im Vordergrund stehen. Ferner sollte die Schule der Zukunft dazu beitragen,
die Natur des Menschen zu vervollkommnen, eine nationale Bourgeoisie zu
entwickeln, 6konomische Kompetenzen zu vermitteln und den Fortschritt
des Staates voranzutreiben’. Anstelle des althergebrachten Auswendigler-
nens sollte in dieser zweiten Phase die moderne Methodik der Beobachtung
und Analyse eingefiihrt werden. Es setzten sich mehr und mehr die Vertreter
jenes Erziehungsideals durch, das die Bediirfnisse der Kinder als Grundlage
erzicherischen Handelns betrachtete. Das Hauptziel der traditionellen Erzie-
hung war es hingegen gewesen, absoluten Gehorsam gegeniiber den Herr-
schenden einzupragen®.

Nach den neuen Erziehungsvorstellungen sollte die Aufgabe des Leh-
rers nicht mehr darin bestehen, die Kinder nur lesen und auswendig lernen
zu lassen, sie korperlich zu ziichtigen und zum Gehorsam zu erziehen, son-
dern die Lehrer sollten in intellektueller, moralischer, dsthetischer und sport-
licher Hinsicht den Heranwachsenden ein Vorbild sein. Handarbeit, Sport,
Musik und Spiele wurden zum ersten Mal in der Schulgeschichte der Osma-
nen in den offiziellen Lehrplan aufgenommen. Es gab Theoretiker wie Tev-
fik Fikret, welche die Schule im Hinblick auf die 6konomischen und sozi-
alen Bediirfnisse der Umwelt neu organisieren wollten. In dieser »neuen
Schule« (Yeni Mektep) sollten die Kinder zur Selbststandigkeit erzogen und
vom traditionellen zum fortschrittlichen Leben gefiihrt werden. Den Absol-

4 Als »erste konstitutionelle Periode« (Birinci Mesrutiyet Devri) bezeichnet man in der osma-
nischen Geschichte den Zeitraum zwischen der Machtiibernahme des Sultans Abdiilhamid II.
mit der Einfithrung der ersten osmanischen Verfassung (Kanun-i Esasi) von 1876 und der
Jungtiirkischen Revolution von 1908.

5 Necdet SakaoGLu, Osmanli Egitim Tarihi (Geschichte des Osmanischen Bildungswesens),
Istanbul 1991, S. 125.

6 Cahit Kurt, Die Tiirkei auf dem Weg in die Moderne. Bildung, Politik und Wirtschaft vom
Osmanischen Reich bis heute, Frankfurt a.M. 1989, S. 126f.
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venten dieser Schule sollte nicht nur der Staatsdienst offen stehen, sondern es
sollte ihnen auch die Mdglichkeit er6ffnet werden, sich in einem freien Beruf
selbststindig zu machen. Hauptziel der neuen Schule sollte es sein, die Men-
schen auf Landwirtschaft und Handel vorzubereiten. Unterrichtssprachen in
dieser Schule sollten Englisch und Tiirkisch sein, Russisch, Franzdsisch und
Deutsch sollten als Fremdsprachen gelehrt werden’.

Entsprechend diesem Bestreben ging man bewusst daran, durch zielge-
richtete Arbeit aus dem Reich einen modernen Staat zu machen und eine
neue Generation zu erziehen. Die Grundlage fiir die Schaffung eines »neuen
Menschen« sollte das modernisierte Erziehungswesen bilden. Es stellte sich
jedoch die Frage, wie das Schulwesen im Osmanischen Reich demjenigen
westeuropdischer Staaten angeglichen werden konnte. SchlieBlich war das
Bediirfnis nach Bildung, das in Westeuropa vorausgesetzt werden konnte,
erst in Anféngen entwickelt, in der Provinz vielfach iiberhaupt noch nicht
vorhanden. Auch war die Frage offen, in welcher Form diese Aufgabe ange-
gangen werden konnte und auf welche Bevolkerungsgruppen man sich dabei
stiitzen sollte.

Die Jungtiirken errichteten nicht nur zahlreiche allgemeinbildende hohere
Lehranstalten, sondern erweiterten und reorganisierten auch das gesamte
System der Grund- und Mittelschulen. Dadurch sollte die Hebung des Bil-
dungsstandes der Bevolkerung insgesamt vorangetrieben werden. Demen-
sprechend wurde die bisherige Reformpolitik, die grundsétzlich auf die wei-
terfithrenden und hoheren Schulen beschriankt geblieben war, nach 1913
auf das gesamte Schulwesen einschlieBlich der Grundschulen ausgedehnt.
Man ging sogar einen Schritt weiter, indem man neue Schulen fiir die Erzie-
hung des Volkes griindete. Als wichtigste »Volksschule« galt das Heer. Der
junge tiirkische Soldat wurde in den Kasernen nicht nur militdrisch ausgebil-
det, sondern erhielt auch systematischen Unterricht im Lesen, Rechnen und
Schreiben sowie in Religion. Dadurch wollte man das allgemein niedrige
Bildungsniveau der tiirkischen Bevdlkerung, insbesondere auf dem Lande,
heben®.

Das Unterrichtsprogramm, die Lehrpldne, Biicher und Methoden wur-
den reformiert, wobei der Anteil der Facher Religion, Arabisch und Persisch
stark reduziert wurde. Stattdessen machten Facher wie Tirkisch, osmani-
sche Geschichte und technisch-naturwissenschaftliche Disziplinen einen

7 Niyazi BerkEs, Tirkiye’de Cagdaslasma (Die Entwicklung der Sékularisierung in der Tirkei),
Istanbul 1978, S. 446f.

8 Wilhelm T. VELA, Die Zukunft der Tiirkei im Biindnis mit Deutschland. Eine politische und
wirtschaftliche Studie, Leipzig 1915, S. 17.
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groBlen Teil des Programms aus’. Diese neue Ausrichtung des Unterricht-
programms bedeutete die Abkehr von den traditionell islamisch orientier-
ten Medresen und Zivilschulen hin zu einem modernen System von Grund-,
Mittel- und hoheren Schulen.

Entsprechend der Reformpolitik stiegen die Staatsausgaben fiir die Volks-
bildung zwischen 1908 und 1914 von 200.000 auf 1.237.000 tiirkische Pfund.
Um den Nachholbedarf im Bildungsbereich deutlich vor Augen zu fiihren,
verglich der zeitgendssische Publizist Tiiccarzade ibrahim Hilmi [Cigiragan]
(1876—1963) 1912 die Bildungsausgaben der Bulgaren, Ruménen und Osma-
nen: Bei einer Bevolkerung von 23 Mio. hatte das Osmanische Reich einen
Bildungsetat von 21,5 Mio. Franc, wéihrend Bulgarien mit nur 4,3 Mio. Ein-
wohner 24,9 Mio. Franc und Ruménien mit 6,8 Mio. Einwohnern 48,2 Mio.
Franc im Bildungsbereich investierten',

Um der Demoralisierung des osmanischen Volkes nach den verlorenen
Balkankriegen 1912/13 entgegenzuwirken, schuf der Bildungsreformer Tiic-
carzade eine Publikationsreihe unter dem Namen »Bibliothek des Erwa-
chens« (Kitaphane-i Intibah) und verdffentlichte darin zunichst ein Buch
iber Unser Bildungswesen und unsere Wissenschaft: Ursachen unserer
Katastrophen. Thre Erfolge verdankten die neuen Balkanstaaten, so Tiiccar-
zade, dem Standpunkt: »nicht unsere Armee, sondern unsere Grundschule
hat gesiegt«''. Er berichtete ausfiihrlich von einer Europareise und duferte
seine Bewunderung iiber den Stellenwert der Bildung in der Gesellschaft,
die Architektur der Universitdten und Schulgebdude und tiber das System
der Kunst-, Handels- und Eisenbahnschulen in Europa. Er beklagte zugleich,
dass die Tiirken zwar 1908 eine politische Revolution hervorgebracht und
die Streitkréfte gestérkt, aber die Bildung vernachlissigt hitten. Das Land
brauche vielmehr eine gesellschaftliche Revolution. Das Osmanentum, das
Tiirkentum und der Islam konnten nur mit einer Revolution im Bildungswe-
sen gerettet werden. Auch die Niederlage im Balkankrieg konne nur mit Bil-
dung wieder gutgemacht werden'?. In einer Vielzahl seiner Schriften propa-
gierte Tiiccarzade eine selektive Ubernahme der Errungenschaften Europas.

9 Hiuseyin HaTewmi, 19. Yiizyilda Medreseler (Die Medresen im 19. Jahrhundert), in: Tanzimattan
Cumhuriyete Tirkiye Ansiklopedisi (Enzyklopédie zur tiirkischen Geschichte von den Tanzi-
mat bis zur Republik), Istanbul 1985, S. 501-510.

10 Yahya Akyuz, Tirk Egitim Tarihi. Baslangictan 1985"e kadar (Tiirkische Bildungsgeschichte.
Von ihren Anfiangen bis 1985), Ankara 1985, S. 271.

11 Tiiccarzade Ibrahim Hilmi [CiGiRACAN], Maarifimiz ve Servet-i {lmiyemiz. Felaketlerimi-
zin Esbabi (Unser Bildungswesen und unsere Wissenschaft. Ursachen unserer Katastrophen),
Istanbul 1329 (1913) (Bibliothek des Erwachens [Kitaphane-i intibah] 5), S. 7. Tiiccarzade
begann seine publizistische Tatigkeit 1896 und fiihrte sie bis zu seinem Tod 1963 fort. In seinen
Veroffentlichungen wihrend der zweiten konstitutionellen Periode thematisierte er die poli-
tischen, militdrischen, 6konomischen und sozialen Probleme des Osmanischen Reiches und
zeigte Losungsansitze. Zudem publizierte er mehr als 200 Schulbiicher.

12 Ebd., S. 12.
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Er fasste seine Gedanken dahingehend zusammen, dass die Europiisie-
rung aufler nationalen und religiosen Themen alle Lebensbereiche umfas-
sen sollte'.

Schon kurz nach der Verkiindung der Verfassung hatten die Jungtiirken
sich mit der Notwendigkeit einer sozialen Revolution auseinandergesetzt.
Was die Reformierung des Bildungssystems betraf, gewann dabei Deutsch-
land einen besonderen Stellenwert. War den bislang im Osmanischen Reich
titigen deutschen Instruktionsoffizieren nur eine beratende Funktion ein-
gerdumt worden, so dnderte sich dies nach den Balkankriegen. Erst nach
der endgiiltigen Machtiibernahme am 23. Januar 1913 konnten die Jungtiir-
ken ein Reform- und Reorganisationsprogramm in ihrem Sinne in die Wege
leiten. Am 26. April 1913 machte GroBwesir Mahmut Sevket Pascha den
deutschen Botschafter in Konstantinopel, Baron Hans von Wangenheim, in
einem lidngeren Gesprich mit seinem innenpolitischen Programm bekannt.
Es sah eine Aufgabenteilung zwischen den europédischen Nationen bei der
Reorganisation fast aller Bereiche des tiirkischen Staates vor. Dem Deut-
schen Reich war die Reform des Heeres und des Unterrichtswesens zuge-
dacht. So fiihrte Sevket aus:

Fiir die Reorganisation der Armee rechne ich bestimmt auf Deutschland. Dies ist der
wichtigste Punkt meines Programms. Die Armee muss von Grund auf reformiert wer-
den. Dazu wird die Tatigkeit von Instruktionsoffizieren, wie sie jetzt hier und da als
blofle Ratgeber in unsere Organisation eingeschoben sind, nicht geniigen. Auch fiir
die Reform des Unterrichtswesens rechne ich auf die Unterstiitzung der deutschen
Regierung.

Die deutsche Seite ging auf dieses Ansinnen gerne ein. In der Betrauung
Deutschlands mit der Reform des Unterrichtswesens sah Wangenheim
»nicht absehbare Moglichkeiten, das tiirkische Volk mit deutschem Geist zu
durchdringen«'.

Bildungsfragen und -themen wurden auch in der osmanischen Presse und
Offentlichkeit diskutiert. Riickblickend schrieb der Herausgeber der Tages-
zeitung fkdam, Abdullah Cevdet, im Dezember 1915:

Der Ikdam ist es gewesen, der nach der Wiedereinfiihrung der Verfassung zur sofor-
tigen und buchstiblichen Einfithrung der deutschen Schullehrpldne geraten hat. Es
ist uns trotz unseres guten Willens nicht gelungen, die festen Grundlagen zu einem

13 Basak Ocak, Bir Yayincinin Portresi: Tiiccarzade Ibrahim Hilmi Cigiragan (Portrit eines Her-
ausgebers: Tiiccarzade Ibrahim Hilmi Cigiragan), Istanbul 2003, S. 296f.

14 Wangenheim an Bethmann Hollweg, 26. April 1913, in: Johannes Lepsius u.a. (Hg), Die grofle
Politik der europdischen Kabinette 1871-1914. Sammlung der diplomatischen Akten des Aus-
wartigen Amtes, Berlin 1923-1929, Bd. 38, Nr. 15439, S. 196-201.
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Unterrichtswesen zu schaffen. Wir brauchen fiir unsere Unterrichtsanstalten aller Art
geradezu ein ganzes Bataillon von Lehrern. Wir miissen uns das deutsche Unterrichts-
wesen, die deutschen wirtschaftlichen Gedanken, die deutsche Ordnung und Plan-
maéBigkeit zu eigen machen [...]. Wenn sich bei uns die deutschen Lehrpline, Schu-
len, Gelehrten, Schuleinrichtungen und Schulordnungen und das harte, feste Wesen
der Deutschen einbiirgert [sic!], dann 6ffnen sich fiir uns die Tore zu einer unabhin-
gigen Zukunft”.

In Bezug auf die Reform des tiirkischen Unterrichtswesens fiihrte der Unter-
richtsminister Siikkrii Bey 1916 aus:

Der Aufschwung des Schulwesens setzte hauptséchlich vor drei Jahren ein. Die
damals durchgefiihrte Reform des gesamten Unterrichtswesens erfolgte auf Grund
eingehender vergleichender Studien. Insbesondere priiften wir die Bildungsanstalten
Deutschlands, Osterreich-Ungarns, Frankreichs, Belgiens, Ruminiens, Bulgariens's.

In diesem Zusammenhang fiithrte Siikrii Bey im Folgejahr 1917 eine vier-
wochige Studienreise in Begleitung des deutschen Mitglieds seines Minis-
teriums, Geheimrat Prof. Dr. Franz Schmidt, durch. Die Reise, die in Dres-
den begann und in Miinchen endete, fiihrte iiber Leipzig, Berlin, Hamburg,
Frankfurt a.M., Heidelberg, Karlsruhe und Stuttgart. Uberall wurden Ein-
richtungen des 6ffentlichen Bildungswesens besichtigt und Anregungen zur
Ausgestaltung des tiirkischen Unterrichtswesens gewonnen'”.

3. Die Forschungsdiskussion zur bildungspolitischen
Modernisierung in der Tiirkei

Die Debatten iiber die Modernisierung und Verwestlichung des osmani-
schen Bildungswesens gehen bis in das spite 18. Jahrhundert zuriick. Fiih-
rende Gelehrte beteiligten sich bereits unter Selim I11. und Mahmud II. an der
technischen, militdrischen, wissenschaftlichen und schulischen Erneuerung.
Mit den Tanzimat von 1839 vollzog sich eine Umgestaltung des 6ffentlichen
Lebens. Diese Neuorientierung bildete den Niahrboden fiir den Konflikt zwi-
schen den traditionellen und modernen Institutionen, also den Medrese und
den Mekteb, sowie zwischen den traditionellen Gelehrten (Miiderrisen) und
den Lehrern.

15 Mustafa ERGON, Die Deutsch-Tiirkischen Erziehungsbeziehungen wihrend des ersten Weltkrie-
ges, in: Osmanli Tarihi Arastirmalart Mecmuasi (Zeitschrift fiir die osmanische Geschichte) 3
(1992), S. 194-210, hier S. 195f.

16 Alfred NossiG, Die neue Tiirkei und ihre Fiihrer, Halle a.d. Saale 1913, S. 55f.

17 Staats-Anzeiger fiir Wiirttemberg, 25. Juli 1917.
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Die Auseinandersetzungen um die Bildungsreformen und -institutionen
waren gepragt von politisch-ideologischen Gegensétzen und Unterschieden.
Man kann die geduBerten Ansichten in folgende Gruppen einteilen: Die
extremste Position vertraten westlich gesinnte Kreise, die gegen alle islami-
schen Einfliisse und Pragungen des Staates und des 6ffentlichen Lebens kdmpf-
ten und daher auch die Abschaffung der traditionellen islamischen Bildungs-
institutionen forderten. Diese Gruppe verbreitete ihre Ansichten vor allem in
der Zeitschrift Ictihad, die von Dr. Abdullah Cevdet (1869-1932), einer fiih-
renden Figur der sogenannten »Westler«, herausgegeben wurde. Abdullah
Cevdet betonte, dass die Modernisierung aullerhalb der Religion verwirk-
licht werden miisse. Ein anderer fithrender »Westler« (Garbcr), Kiligzade
Hakki1 [Kiligoglu] (1872—1960) zielte auf die Umwandlung der osmanischen
Gesellschaft in eine modern-wissenschatliche Gesellschaft. Sein Programm
beinhaltete Reformen wie die Ersetzung des arabischen Alphabets durch das
lateinische, die Abschaffung des Fes durch den westlichen Hut, die Schlie-
Bung der Medresen — Reformideen also, die erst in der Republikzeit umge-
setzt werden konnten',

Eine andere Position nahm der bekannte Dichter Mehmed Akif [Ersoy]
(1873-1936) ein, der sowohl die blinde Nachahmung des Abendlandes als
auch den extremen Nationalismus ablehnte und einen aufgeklérten, von tra-
ditionellen Einfliissen befreiten Islam verfocht. Er wurde zu Beginn des Ers-
ten Weltkrieges nach Berlin entsandt. In den Briefen an seine Tochter Suat
bringt er seine Bewunderung fiir die Menschen, Strafien, Verkehrsmittel,
Hotels, Industrie und Eisenbahnen in Deutschland zum Ausdruck. Seiner
Meinung nach schétzten die Deutschen den Wert von Arbeit und Anstren-
gung in der richtigen Weise. Auch der GroBwesir Said Halim Pascha (1913—
1916) vertrat die Ansicht, dass die Religion dem Fortschritt nicht entgegen-
trete'”.

Die Bildungspolitik der osmanischen Regierung unter dem »Komitee fiir
Einheit und Fortschritt« ([ttihat ve Terakki Cemiyeti) nach 1913 war durch
die Modernisierung und Tiirkisierung des bestehenden Schul- und Erzie-
hungswesens gekennzeichnet. Der Ideologe der Unionisten und Soziologe
Ziya Gokalp (1876—1924) empfahl die Schaffung einer nationalen Erziehung
und somit auch die Entwicklung eines tiirkischen Nationalbewusstseins®.

18 M. Siikrii HantoGru, Garbeilar. Their Attitude toward Religion and their Impact on the offical
Ideology of the Turkish Republic, in: Studia Islamica 86 (1997), S. 133-158, hier S. 143.

19 Mustafa GENcEr, Osmanli-Tiirk Modernlesme Siirecinde Kiiltiir, Din ve Siyaset Iliskileri (Kul-
tur, Religion und Politik im osmanisch-tiirkischen Modernisierungsprozess), in: Turkish Stu-
dies 3 (2008), H. 2, S. 354-369, hier S. 362.

20 Ebd., S. 364.
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Das deutsche Bildungsmodell und seine Bildungsideale boten den Jung-
tlirken eine Alternative zum franzosischen Kultureinfluss. Die SchlieBung
der ausldndischen Schulen und die Biindniskonstellation im Ersten Weltkrieg
erdffnete dem Deutschen Reich die Chance, seinen alleinigen Einfluss im
tiirkischen Bildungssystem zu erweitern und zu sichern?'.

Im Hochschulbereich setzten die deutsch-tiirkischen Beziehungen spé-
ter als im Elementarschulbereich ein. Bei der Reform der Dariilfiinun, der
Universitét, hatte die osmanische Regierung unmittelbar nach Kriegsbeginn
beschlossen, sich am Modell der modernen deutschen Bildung zu orientieren.
Es gab jedoch kritische Stimmen gegen den Einsatz von deutschen Professo-
ren an der tiirkischen Hochschule. Der beriihmte tiirkische Romanautor und
Literat Halid Ziya Usakligil bewertete die deutsche Professorentitigkeit an
der Istanbuler Dariilfiinun als erfolglos. Seiner Auffassung nach war die Ein-
ladung von deutschen Gastwissenschaftlern politisch motiviert. Weder konn-
ten diese Professoren tiirkisch lehren, noch hatten sie geniigend Studierende®.

Ebenso hielt der Bildungstheoretiker ismay1l Hakki Baltacioglu die Ein-
ladung von Wissenschaftlern aus nur einem Land fiir problematisch. Seiner
Meinung nach sollten stattdessen ausgewdhlte Wissenschaftler aus aller Welt
(z.B. der Pddagoge John Dewey aus den USA) eingeladen werden und iiber
ihre Fachbereiche lehren. Entgegen den Entscheidungen vom Professoren-
rat der Dariilfiinun hatten Franz Schmidt und der Bildungminister Ahmet
Stikrii Bey gemeinsam die Richtlinien fiir Berufung von Professoren aus
Deutschland entschieden®.

Die Bildungsreform wurde in den zeitgendssischen Zeitungen und Zeit-
schriften wie fgtihad, Tiirk Yurdu, Alem und anderen thematisiert. Der Leser
wurde darin iiber die erfolgreichen ausldndischen Modernisierungsmodelle
am Beispiel Japans und seiner ausldndischen Schulen und Privatschulen
informiert. In der Zeitschrift Alem (»die Welt«) veroffentlichte Orhan Riza
eine Serie mit der Uberschrift »Deutschland arbeitet« (4lmanya Is Basinda).
Darin stellte er das deutsche Bildungssystem ausfiihrlich dar, um zu zeigen,
wie die »gute« Bildung Deutschland zu einem starken, zivilisierten und nati-
onalen Staat mache.

21 ErGUN, Die Deutsch-Tiirkischen Erziehungsbeziehungen (wie Anm. 15), S. 206.

22 Nurettin Gemici, 1. Mesrutiyet Déneminde Dariilfiinun’da Alman ilim Adamlar1 (Deutsche
Wissenschaftler in Dariilfiinun wihrend der zweiten konstitutionellen Periode), in: Osmanl
Arastirmalar1 (Osmanische Forschungen) 35 (2010), S. 287-301, hier S. 295.

23 Ebd.,, S. 296.

24 Mustafa GunpUz, 1. Mesrutiyet’in Klasik Paradigmalari. Igtihad, Sebilii'r-Resad ve Tiirk
Yurdu’nda Toplumsal Tezler (Klassische Paradigmen in der zweiten konstitutionellen Periode.
Gesellschaftliche Thesen in Ictihad, Sebilii’r-Resad und Tiirk Yurdu), Ankara 2007, S. 140.
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Die Zeitschrift Tiirk Yurdu (»Tiirkische Heimat«) stellte am 28. Mai 1914
die Ziele des neugegriindeten Vereins Tiirk Giicii (»Tlrkische Kraft«) vor.
Entsprechend dem Griindungsethos des von Friedrich Ludwig Jahn (1778—
1852) gegriindeten Turnvereins, so die Zeitschrift, sei Tiirk Giicii eine nati-
onale Institution, die die Jugend im ganzen Land umarme und umfasse.
Tiirk Giicti sei keine spezielle Vereinigung und kein Turnverein. Man ver-
trete weder die deutsche Gymnastik noch propagiere man die schwedische
Methode, noch hdnge man dem britischen Sportwesen an. Auf diese Weise
wurde Gymnastik nicht mehr als bloBe Sporttétigkeit, sondern vielmehr als
eine »nationale« Tétigkeit fiir das Vaterland dargestellt®.

Der russlandtiirkische Intellektuelle Ahmed Agayev [Agaoglu] (1869—
1939) ging in dem von der Zeitschrift Tiirk Yurdu vom 21. Mai 1331 (1915)
publizierten Reisebericht »Meine Reiseeindriicke in Deutschland« (Almanya
Seyahati Intibaatimdan) auch auf die gesellschaftliche Rolle und Stellung der
deutschen Frauen und deren Aufstiegsgeschichte ein und verglich diese mit
der der osmanischen Frauen. Nachdem er ausfiihrlich dargestellt hatte, wie
deutsche Frauen in der Gesellschaft hatten Anerkennung finden kénnen, wie
sie aufgestiegen waren und sich am 6konomischen Leben beteiligten, warf er
den osmanischen Frauen vor, Europa nur nach dem duBerlichen Anschein zu
imitieren. Sie seien allzu wenig produktiv und sehr miiBig?.

4. Der Transfer deutschen Bildungswissens
in das spiatosmanische Reich

Es gibt zahlreiche Beitrige zum Leben und Wirken deutscher Wissenschaft-
ler, Orientalisten und Publizisten, die allgemein im Orient oder speziell im
Osmanischen Reich tétig waren, von denen manche in jiingster Zeit neu auf-
gelegt wurden. So liegt eine Reihe biographischer Studien zu deutschen Pro-
fessoren an der Istanbuler Dariilfiinun zwischen 1915 und 1918 und zu den
deutschen Emigranten vor, die nach 1933 in der Tiirkei eine Zuflucht fanden,
wobei letztere die tiirkische Akademie nachhaltiger beeinflussten als ihre
Vorginger®'. In diesem Beitrag geht es nicht um diese Form des deutschen

25 Murat BELGE, Militarist Modernlesme. Almanya, Japonya ve Tiirkiye (Militaristische Moder-
nisierung. Deutschland, Japan und die Turkei), Istanbul 2011, S. 691f.

26 GUNDUZ, II. Mesrutiyet’in Klasik Paradigmalari (wie Anm. 24), S. 444.

27 Georg StautH/Faruk BirTek (Hg.), Istanbul. Geistige Wanderungen aus der »Welt in Scher-
ben, Bielefeld 2007; Anne DieTrIcH, Deutschsein in Istanbul. Nationalisierung und Orientie-
rung in der deutschsprachigen Community von 1843 bis 1956, Opladen 1998; Ernst JickH, Der
aufsteigende Halbmond. Auf dem Weg zum deutsch-tiirkischen Biindnis, Stuttgart 1915; Fritz
NEUMARK, Zuflucht am Bosporus. Deutsche Gelehrte, Politiker und Kiinstler in der Emigration
1933-1953, Frankfurt a.M. 1980; Horst Wipmann, Exil und Bildungshilfe. Die deutschspra-
chige akademische Emigration in die Tiirkei nach 1933, Frankfurt a.M. 1973.
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Wissenstransfers. Im Mittelpunkt steht vielmehr die Frage nach der spezi-
fischen Rolle der osmanischen Intellektuellen. Einige von ihnen hatten ein
grundlegendes Interesse am deutschen Bildungswesen und an den deutschen
Bildungsidealen, die fiir die zeitgendssischen gesellschaftlichen Entwicklun-
gen im Osmanischen Reich als Muster galten. Wihrend manche Intellek-
tuelle Grundlinien einer Bildungsreform im Osmanischen Reich skizzier-
ten, machten sich andere osmanische Beamte oder Publizisten auf die Reise
nach Deutschland, um das deutsche Bildungssystem vor Ort zu studieren.
So besuchte der »Generaldirektor des mittleren Bildungswesens« (Tedrisat-1
Taliye Miidir-i Umumisi), Muslihiddin Adil [Taylan] Bey (1881-1944), im
Rahmen zweier Studienreisen nach Deutschland 1910/11 und 1917 iiber 100
Bildungsinstitutionen. Nach seiner zweiten Reise nach Berlin, Dresden, Leip-
zig, Hamburg, Miinchen, Frankfurt, Heidelberg, Wiesbaden und Stuttgart
im Jahre 1917 verfasste er ein Buch iiber das deutsche Bildungsleben. Darin
bezeichnete er neben Schulen auch Kasernen, Kirchen und sogar Gefiang-
nisse als Bildungsanstalten, in welchen jeder seine Religion, seine Pflichten
gegeniiber dem Vaterland und seine Position in der Gesellschaft lerne. Diese
Institutionen hétten Deutschland eine iiberlegene Stellung unter den europi-
ischen Méchten gesichert. Es gebe viele Lehren, die aus dem deutschen Bil-
dungsmodell zu ziehen seien®*.

Die Erkliarung fiir den Aufstieg Deutschlands zur Weltmacht fand Adil
also im deutschen Bildungssystem, welches seiner Meinung nach fiir die
osmanische Bildungsreform als Modell dienen konnte. Bei der Ubernahme
deutscher Bildung, deutschen Wissens und deutscher Kunst solle das Osma-
nische Reich — nach dem Vorbild Japans — jedoch darauf achten, die eigene
Geschichte und Kultur, insbesondere beziiglich seines Verstdndnisses von
Religion und Nation, zu bewahren. Gegenwirtig erlebe das Osmanische
Reich eine tiefe Krise. Die Aufgabe der Schulen liege darin, dieser Krise mit
den Mitteln der Erziehung entgegenzutreten. In den Kopfen der neuen Gene-
rationen sollten neue Normen und Werte geschaffen werden®. Jede von ihm
besuchte Einrichtung wurde in seinem Buch detailliert mit historischem Hin-
tergrund und aktueller Bedeutung dargestellt. Die heutige Humboldt-Univer-
sitdt in Berlin bezeichnete er als Wiege der deutschen Einheit. Adils Werk
enthélt zudem statistische und strukturelle Informationen iiber den inneren
Aufbau der einzelnen Institutionen, Studiengénge, Abschliisse, Semesterfe-
rien und Professorengehalter®.

28 Muslihiddin Adil [TayLaN], Alman Hayat-1 irfani (Das Deutsche Bildungsleben), Istanbul 1917,
S. 3f.

29 Ebd., S.220-222.

30 Ingeborg BoEr (Hg.), Tiirken in Berlin 1871-1945. Eine Metropole in den Erinnerungen osma-
nischer und tirkischer Zeitzeugen, Berlin u.a. 2002, S. 161f.



128 Mustafa Gencer

Die Reform sollte laut Adil Bey den gesamten Bildungsbereich umfas-
sen: Zunéchst sollte die Reform der Hochschule (Dariilfiinun) ziigig zum
Abschluss gebracht werden, um eine »nationale Kultur« (Milli Hars) sowie
die westliche Wissenschaft zu etablieren. Um eine »wahre Intellektuellen-
schicht« (Ziimre-i Mefkiire) und eine nationale Kultur zu schaffen, komme
der Universitéit grole Bedeutung zu. Eine grundlegende Reform miisse die
Autonomie der Universitét, die freie MeinungséduBerung sowie die Freiheit
der Forschung und Lehre zum Ziel haben. Auflerdem solle der Lehrplan so
gestaltet werden, dass professionelle Fachleute ausgebildet wiirden?'.

Adil regte an, die Lehrer des Sekundirschulwesens in Lehrervereinen zu
organisieren. Bemerkenswert sind seine Pliane zur Errichtung von Schulen
fiir behinderte Schiiler und zur Entsendung von Jugendlichen an deutsche
Lehrerseminare fiir Taubstummen- und Blindenschulen. Auch die Madchen-
erziehung sollte sich an das deutsche Vorbild anlehnen. In Deutschland, so
Adil Bey, spielten die Frauen eine grofle Rolle im Familienleben. Sie unter-
stiitzten ihre Ménner in allen Lebensbereichen. Bei der Bildung leiste die
deutsche Frau den groBten Teil der Erziehungsarbeit zu Hause und erziehe
Sohne und Tdchter in vaterldndischem Geist auf die Erfiillung ihrer schwieri-
gen Lebensaufgaben hin. Die Tiirken sollten nicht verkennen, dass ein grof3er
Anteil bei der Schaffung einer nationalen Kultur den Frauen zukomme. Die
Erziehung der Médchen sollte auf die Rolle als Ehefrau und Mutter vorberei-
ten. In der Tiirkei hingegen, so Adil, finden junge Ménner keine addquate
Partnerin. Sie verzichteten dann entweder auf eine Heirat oder heirateten
eine nicht-muslimische Frau. Um dies zu vermeiden, sollten die tiirkischen
Miédchen eine zeitgemife Bildung erhalten®. Gerade nach den Balkankrie-
gen sei eine Reform der Méadchenschulen unabdingbar. Adil Bey wollte des-
halb das deutsche Modell der Mittleren Reife auf die tiirkischen Erziehungs-
anstalten libertragen.

Weiter plddierte er dafiir, die Sprache zu vereinfachen und die Leseféhig-
keit des Volkes durch die Schaffung einer Volksliteratur zu fordern. Auch
sollte der Gedanke der Solidaritit entfaltet und fortentwickelt werden, um
ein Gemeinschaftsgefiihl zu kreieren. In Deutschland habe sich der Gedanke
der Solidaritdt auf alle Bereiche des Lebens ausgeweitet. Adil Bey nannte die
Behandlung der Kriegsversehrten als Beispiel. Auf dem Gebiet der Musik
sollten die Tiirken zwar einen nationalen Geschmack entwickeln, aber auch
begabte Jungen und Méadchen auf deutsche Musikschulen (Ddr-iil Elhdn)
schicken und Musik studieren lassen. SchlieBlich sollte die Liebe zur Natur

31 TavLaN, Alman Hayat-1 irfani (wie Anm. 28), S. 220-222.
32 Ebd., S.225-227.
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gefordert werden, da die tiirkische Innen- und AuBenarchitektur von der
Natur inspiriert sei®.

Die Deutsch-Tiirkische Vereinigung (DTV) berichtete im April 1918 von
einem Vortrag Adils in Konstantinopel iliber Unsere nationale Kultur und
das geistige Leben in Deutschland. Darin hatte er auf sein neu erschiene-
nes Buch iiber das Kulturleben Deutschlands hingewiesen und erldutert, wie
die Tiirken aus der deutschen Kultur lernen kdnnten. Das deutsche National-
gefiihl habe nach der Schlacht bei Jena und Auerstedt im Jahr 1806 begon-
nen. Die preuBlische Regierung habe damals auf die vernichtende Niederlage
gegen Napoleon mit einem umfassenden Reformprogramm reagiert, das alle
Bereiche des Staates und der Gesellschaft umfasste und in dem die Reform
des Schulwesens und der Universitit eine zentrale Rolle spielte. Im Zuge
eines rasanten nachholenden Modernisierungsprozesses sollte der preufi-
sche Staat so weit gestdrkt werden, dass er sich im System der européischen
Michte, insbesondere gegeniiber Frankreich, behaupten konnte. Durch die
Schaffung leistungsfiahiger staatlicher und gesellschaftlicher Institutionen
sollte gleichzeitig ein preuBlisch-deutsches Nationalgefiihl geschaffen wer-
den — ein Kalkiil, das mittelfristig durchaus aufging. Diese Erfolgsgeschichte,
so Adil, konne dem Osmanischen Reich nach der vernichtenden Niederlage
in den Balkankriegen 1912/13 einen Ausweg weisen.

Wie die preuBlische Bildungsreform ein deutsches Nationalgefiihl ange-
stoBen und eine nationale deutsche Kultur habe erstehen lassen, die sich in
der Sprache, der Literatur und der Kunst ausprégte, so sollten die Tiirken
auch ihrer Kultur ein nationales Geprdge geben. Wenn es darum gehe, eine
nationale Kultur zu schaffen, boten Deutschlands Universitdten das beste
Anschauungsbeispiel fiir die erfolgreiche Schaffung einer Nationalkultur
und dafiir, was Bildung fiir den geistigen und wirtschaftlichen Aufschwung
eines Volkes leisten konne. Neben der Pflege der Wissenschaft miisse auch
Wert auf die Erziehung der Jugend gelegt werden. Die deutsche Jugender-
ziechung sei das beste Muster fiir die Tiirkei, denn sie erzeuge ein charakter-
volles Geschlecht. Liebe zu Recht und Ordnung, Achtung vor dem Gesetz
und Gehorsam gegen die Obrigkeit seien einige seiner trefflichen Eigen-
schaften®.

33 Ebd., S. 229-236.
34 Urteil eines tiirkischen Schulmannes, in: Deutsch-Tiirkische Vereinigung, Nr. 2, April 1918,
S. 46f.
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Adil fasste seine Ansichten folgendermallen zusammen:

Deutschlands nationale Kultur hat herrliche und mannigfaltige Friichte gezeitigt. [...]
Am Beispiel der deutschen Kultur wollen wir Tiirken begreifen, dass es fiir uns keine
hohere Pflicht gibt, als dem kommenden Geschlecht die Liebe zu Volk und Vaterland
ins Herz zu pragen®.

Eine andere Stimme fiir die Ubernahme deutscher Errungenschaften war
Mehmed Enis. Auch er propagierte in seinen 1914 in Istanbul publizierten
Briefen die Einfiihrung des deutschen Modells im Osmanischen Reich. In
einem an seine Familie gerichteten Brief schilderte er seine Bewunderung
fiir die deutsche Industrie und Zivilisation und fragte nach den Griinden die-
ses hohen Entwicklungsstandes. Zunichst stellte er in seinen Briefen die
Stadt Berlin mit Fotos vom Brandenburger Tor, dem Berliner Rathaus, dem
Reichstag, dem Zoologischen Garten und der U-Bahn vor. Sodann ging er
auf die vermeintlichen geistigen Eigenschaften des deutschen Volkes ein, die
er in 12 Punkten zusammenfasste*:

absolute Gesetzestreue,

Pflichtbewusstsein gegeniiber Vorgesetzten,

grofle Bedeutung des Wirtschaftslebens,

addquate Vertretung der eigenen Interessen,

Arbeit fiir die Zukunft mit Geduld, Ausdauer und Miihe,
eine Liebe zur Nation, die die Eigenliebe iibersteige,
eine Orientierung am allgemeinen Wohl, die dem personlichen Ehrgeiz
iibergeordnet zu sein habe,

8. Achtung der ethischen Werte,

9. Sparsamkeit,

10. Unternehmergeist,

11. eine Vorliebe zum Soldatenleben,

12. stindige Wachsamkeit gegeniiber dem Gegner.

N hs L=

Enis appellierte an die Tiirken, sich diese deutschen Tugenden anzueignen,
sie zur Richtschnur ihres Lebens zu machen und das Arbeitsleben nach deut-
schem Vorbild zu organisieren.

35 Ebd., S. 47.

36 Mehmed Enis, Alman Ruhu (Der deutsche Geist), Istanbul 1330 (1914), 31 Seiten, S. 19-25.
Laut dem tiirkischen Historiker {lber Ortayl1 hatten diese von Deutschen oder germanophilen
Tiirken verfassten Arbeiten die Funktion, eine feste ideologische Grundlage fiir den deutschen
Einfluss herzustellen. Iber OrtayLI, ikinci Abdiilhamid Devrinde Osmanli imparatorlugunda
Alman Niifuzu, (Deutscher Einfluss im Osmanischen Reich in der Zeit von Abdiilhamid II.),
Ankara 1981, S. 42.
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Neben Adil und Enis ist hier als dritter Publizist Avanzade Mehmed Siiley-
man (1871-1922) zu nennen. Dieser beriihmte osmanisch-tiirkische Autor
war einer der ersten, die im frithen 20. Jahrhundert Schriften iiber die deut-
schen Errungenschaften herausgaben und auch selbst verfassten. Er schrieb
zu vielen Aspekten des Lebens in Deutschland Pamphlete?. Diese Monogra-
fien und Periodika wurden unter dem Namen Osmanisch-deutsche Freund-
schaftsbibliothek publiziert. Sie waren fiir die gebildete osmanische Offent-
lichkeit verfasst und informierten die Leser allgemein iiber die deutsche
Lebensart, Kultur, Geschichte und Mentalitdt. Diese Propaganda-Schriften
hatten einen Umfang von ca. 20-25 Seiten. Auf dem Titelblatt war ein Bild
des Kaisers und des Sultans abgedruckt. Sie wurden von der Komitee-Bib-
liothek in osmanischer Schrift im Jahr 1335 (1918/19) verdffentlicht und kos-
teten jeweils 20 Para (Piaster). Die Titel der insgesamt vierzehn Werke waren
im Einzelnen:

Deutsche Frauen (mit dem Hinweis »fiir jedermann niitzlich«),

Kindererziechung nach deutscher Methode,

Deutsche Sprichworter,

Die ersten Menschen und ihre Erfindungen fiir die Zukunft,

Deutsche Literatur (»Ein literarisches und gesellschaftliches Werk und

zugleich sehr niitzlich«),

6. Handel und Wohlstand nach deutschem Muster (»Fiir alle empfohlen,
die in unserem Land Arbeit finden, Geld verdienen oder Reichtum
vermehren wollen«),

7. Wie konnte man kriftige und hochgewachsene Korper nach deutschem
Muster heranbilden? (»Gesundes und sehr angenehmes Buch. Allen
Hausvorstéinden — Médnnern und Frauen — besonders empfohlen),

8. Deutsche Hoflichkeit (»Denjenigen empfohlen, die lachen und schone
Zeit verbringen wollen«),

9. Rauchen nach deutscher Methode (»All denen empfohlen, die ihre
Gesundheit wahren und zugleich rauchen wollen),

10. Deutsche Erziehung,

11. Der deutsche Soldat?®,

S

37 OrtavLl, Berlin im Urteil Tiirkischer Reisender und Intellektueller (wie Anm. 1), S. 168. Der
Autor und Publizist Avanzade M. Siileyman besuchte 1890 die Militarschule in Besiktas-
Istanbul und absolvierte 1893 sein Pharmaziestudium. Nach den beruflichen Titigkeiten in den
Krankenhdusern Haydarpasa und Yildiz nahm er seine publizistische Arbeit auf. 1912 wurde
er Major und Inspekteur im Kriegsministerium. Er publizierte Sammelwerke und Ubersetzun-
gen zu unterschiedlichen Themen, darunter das erste Jahrbuch fiir Frauen.

38 Avanzade M. SULEYMAN, Alman Askeri Hayati1 ve Almanya’da Hayat-1 Askeriyye, Istanbul
1335 (1919) (Osmanli Alman Muhadeneti Kiitiiphanesi Aded 11), S. 24.
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12. Der deutsche Staat®,
13. Deutsche Geschichte, Teil 1,
14. Deutsche Geschichte, Teil 240

Beispielsweise beinhaltet der dem Verfasser zugingliche zwolfte Band iiber
den deutschen Staat Informationen iiber die Geschichte und Geographie des
curopdischen Kontinents, Zivilisation und Wissenschaft, Handel und Indus-
trie, Eisenbahnen, Verwaltung und politische Struktur, Bevolkerung, Dauer
der Regierungszeit von Herrschern sowie Land- und Seestreitkréfte etc.

Die Schriftenreihe vermittelte demnach ein breites Allgemeinwissen iiber
den Verbiindeten der Osmanen im Weltkrieg. Im Einzelnen wurden Infor-
mationen iiber die Urspriinge und Verbreitungsgebiete der Deutschen, Bevol-
kerungszahlen, Landesgrenzen, Fliisse wie Rhein, Weser oder Elbe, Klima-
zonen, das politische System und die Verwaltungsorganisation sowie iiber
die Religion mit der Verteilung von Katholiken und Protestanten geboten.
Im Vergleich zu Frankreich und England, so erfuhren die Osmanen, sei der
Alphabetisierungsgrad in Deutschland sehr hoch (zwei Analphabeten auf
10.000 Einwohner). Siileyman bemerkte, dass Deutschland in Féchern wie
Philosophie und Astronomie, Medizin und Naturwissenschaften im europé-
ischen Durchschnitt weit vorne liege und es weltweit bekannte Intellektuelle
wie Kopernikus, Kepler, Kant, Hegel, Goethe, Schiller, Wilhelm von Hum-
boldt und andere hervorgebracht habe*.

Beziiglich des Transfers deutscher Bildungsnormen in das Osmanische
Reich sind dariiber hinaus Werke zu nennen, die aus dem Deutschen ins Tiir-
kische iibersetzt wurden, beispielsweise die Erinnerungen von Zeitzeugen.
Auflerdem gab es Werke, die bereits vor dem Kriegseintritt aus dem Deut-
schen iibersetzt wurden. Dazu gehorten das Worterbuch von M. Akif*, eine
Monografie mit dem Titel Wie ist Deutschland erwacht? Wie riistet es sich
zum Krieg?*, die Beobachtungen eines osmanischen Offiziers in der deut-
schen Armee** sowie Betrachtungen tiber den Geist der europdischen Natio-

39 Ders., Almanya Devleti (Der deutsche Staat), Istanbul 1335 (1919) (Osmanli Alman Muhade-
neti Kiitiiphanesi, Aded 12), S. 23.

40 Ders., Almanya Tarihi (Deutsche Geschichte), Istanbul 1335 (1919) (Osmanli Alman Muhade-
neti Kiitiphanesi Aded 14), S. 22.

41 Ders., Almanya Devleti (wie Anm. 39), S. 15-22.

42 Bosnal1 Ismet MusTara/Binbast Mehmed Axir, Almanca Ef‘al (Almanca-Osmanlica Fiiller),
(Das Deutsche Handelsworterbuch), Istanbul 1328 (1912).

43 REecal, Almanya nasil dirildi? Harbe nasil hazirlantyor? (Wie ist Deutschland erwacht? Wie
bereitet es sich zum Krieg?), Istanbul 1329 (1913).

44 Miilazim-i evvel MustaFa, Alman Ordusu‘nda Miisahedatim (Meine Beobachtungen in der
deutschen Armee), Istanbul 1912.
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nen®. Ferner wurde die Arbeit von Ernst Jickh, Deutschland im Orient nach
dem Balkankriege, ins Tirkische iibersetzt*.

Nach dem Kriegseintritt des Osmanischen Reiches mehrten sich die
Monografien und Ubersetzungen von Erfahrungs- und Reiseberichten. Nun
wurden vor allem Werke mit provokativen Titeln verdffentlicht, z.B. das von
Alexander Helphand verfasste Buch Falls Deutschland am Ende des Krieges
gewinnen sollte”. Ein anderes Buch befasste sich mit dem Einsatz der Artil-
leristen in Deutschland*®. Der bayerische Artillerist Wehrle hatte bereits im
Dardanellenkrieg 1915 einen wertvollen Beitrag zur Verteidigung der Meer-
engen geleistet. SchlieBlich ist die Ubersetzung des Buches Wie sehen die
Deutschen unsere Zukunft? von Hugo Grothe zu nennen®.

Wihrend des Krieges wurden mit Forderung der Reichsleitung weitere
deutschsprachige Werke ins Osmanische iibersetzt, die sich mit der sozialen,
kulturellen, politischen und wirtschaftlichen Lage des Osmanischen Reiches
oder mit den bilateralen Beziehungen auseinandersetzten. Diese Aktivitdten
wurden von der der Deutsch-Tiirkischen Vereinigung in Berlin (DTV) und
ihrem tiirkischen Gegenstiick, der Tiirkisch-Deutschen Vereinigung in Kon-
stantinopel (TDV), organisiert™®.

Uber die Wahrnehmung westlicher Bildung durch osmanische Intellek-
tuelle liegen Untersuchungen tiirkischer Wissenschaftler vor. Die offizielle
Entsendung und der private Auslandsaufenthalt von Schiilern, Studenten,
Journalisten und Wissenschaftlern sowie ihre Berichte, Ubersetzungen und
Abhandlungen trugen zur Verwestlichung des osmanischen Bildungswesens
bei. Allerdings schufen die Bildungsreformen unter anderem aufgrund der

45 Alfred FoulLLEe/Mustafa Rahmi [BaLasan] (Ubersetzer), Avrupa Milletleri Ruhiyat: (Geist
der europdischen Nationen) (Tirkiye Biiyiik Millet Meclisi Hukiimeti Maarif Nezareti
Nesriyatindan [Veroffentlichung des Bildungsministeriums der Regierung der tiirkischen
Republik]), Istanbul 1923.

46 Ernst JAickH, Balkan Harbi‘nden sonra Sarkta Almanya (Deutschland im Orient nach dem Bal-
kankrieg), Istanbul 1331 (1915).

47 Alexander Israel HELPHAND (Pseudonym: Parvus), Umumi Harb Neticelerinden Almanya Galip
Gelirse (Falls Deutschland am Ende des Krieges gewinnen sollte?), Tiirk Yurdu kiitiphanesi
(hg. v. d. Bibliothek der »Tiirk Yurdu«), Istanbul 1330 (1914).

48 Agir Topgu miifettis-i umimisi Miralay Verle'nin Almanya‘daki Tecriibelerine nazaran
Topgunun Istihdami hakkinda Miitalaati (Bericht des Instrukteurs der schweren Artille-
rie Wehrle iiber seine Gedanken zum Einsatz der Artilleristen nach seiner Erfahrungen in
Deutschland), Istanbul 1332 (1916).

49 Emin ve Arif (Ubersetzer; Verfasser unbekannt), Almanlar Atimizi Nasil Goriiyorlar (Wie
sehen die Deutschen unsere Zukunft), Istanbul 1330 (1914).

50 Davis TriETSCH, Almanya ve Islam (Deutschland und der Islam), Istanbul 1331 (1915); ders.,
Deutschland und der Orient. Ihre Beziehungen in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft,
Bd. 1, Berlin 1917; Karl HeLrrericH (Hg.)/Nesim Ruso (Ubersetzer), Alman Feyz-i millisi
(Die deutsche Nationaltugend), Istanbul 1330 (1914). Zur deutsch-tiirkischen kulturpoliti-
schen Arbeit der DTV und TDV im Weltkrieg siche: Mustafa GENCER, Nationale Bildungspo-
litik, Modernisierung und kulturelle Interaktion. Deutsch-tiirkische Beziehungen (1908—1918),
Miinster 2002, S. 189-235.
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groflen Umwilzungen durch Kriege und wirtschaftliche Stagnation keine
stabilen Strukturen. Es gab zahlreiche osmanische Intellektuelle und Auto-
ren, die tiber das Schulwesen Frankreichs und Englands publizierten®. Vor
allem aber zog das deutsche Bildungswesen die Aufmerksamkeit tiirkischer
Intellektueller auf sich. Die Arbeit von Karl Mathesius {iber Die deutschen
Schulen wurde ins Osmanische {ibersetzt und 1915 in Istanbul publiziert. In
diesem Werk setzte sich der Bildungsexperte aus Weimar mit den Themen
Bildungsphilosophie, Bildungssystem, Schiiler und Lehrer, Curricula, Etat
und Schulpflicht sowie mit den allgemeinen Zielsetzungen des Schulwe-
sens auseinander. In Deutschland sei die allgemeine Schulpflicht seit dem 18.
Jahrhundert eine Tradition und gehe der Militirpflicht voraus. Die Kinder-
arbeit sei gesetzlich untersagt und die Kinder miissten ab dem 6. Lebensjahr
acht Jahre lang die Schule besuchen. 1913 hétten sich unter 10.000 Soldaten
der deutschen Armee lediglich vier Analphabeten befunden. Die Schule ver-
mittele Begriffe wie Heimat, Vaterlandsliebe und Nation. Geschichtsunter-
richt orientiere sich an der deutschen Geschichte, die Geografie widme sich
der deutschen Heimatkunde®.

Auch die osmanische Zeitschrift I¢tihad verdffentlichte Artikel iiber das
deutsche Kulturleben. In der frithen tiirkischen Republik, insbesondere
in den Jahren 1926/27, erfuhren die Schriften von Georg Kerschensteiner,
Friedrich Wilhelm Forster und Eduard Spranger iiber das zeitgendssische
preuBische und deutsche Schulsystem in der Zeitschrift des tiirkischen Bil-
dungsministeriums (Maarif Vekaleti Dergisi) grofie Resonanz®. Die Arbei-
ten dieser Pioniere dienten den Bildungsreformern als Grundlage und bahn-
ten den Weg fiir eine westliche Bildung im spdtosmanischen Reich und in der
frithen Republik Tiirkei.

5. Schluss

1. Das Osmanische Reich befand sich zu Beginn des 20. Jahrhunderts, ins-
besondere nach dem Balkankrieg 1912, in einem Transformationsprozess.
Dieser umfasste alle Bereiche des staatlichen, 6konomischen und gesell-
schaftlichen Lebens. Politik, Wirtschaft und Kultur waren im Zeitalter

51 Uber franzosische Schulen sieche beispielsweise: Dr. Necmettin Arir, Pariste Tahsil (Erzie-
hung in Paris), Agypten 1322 (1904); Tunali HiLmi, Avrupada Tahsil (Erziehung in Europa),
Genf 1320 (1902). Beziiglich des britischen Schulwesens wurde 1924-25 die Arbeit von Paul
Descamps tiber »Erziehung in britischen Schulen« in einer tiirkischen Lehrerzeitschrift aus-
fuhrlich diskutiert.

52 Karl MatHEsius, Alman Mektebleri (Deutsche Schulen), Istanbul 1331 (1915), S. 5-17.

53 Mustafa ErGun, Tiirk Egitiminin Batililagsmasint Belirleyen Dinamikler (Hintergriinde der
Verwestlichung der tiirkischen Bildung), in: Atatiirk Arastirma Merkezi Dergisi (Zeitschrift
des Zentrums fiir Atatiirk-Studien) 17 (1990), S. 435—457, hier S. 449.
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des Imperialismus untrennbar miteinander verflochten. Die politische
Lage des Osmanischen Reiches bestimmte dariiber, mit welcher der eu-
ropdischen Michte die Hohe Pforte in Wirtschaft und Kultur kooperier-
te. In der Bildung und Erziehung sahen die Jungtiirken ein Allheilmittel
gegen alle gesellschaftlichen Probleme. Sie versuchten daher, eine neue
Bildungsphilosophie durchzusetzen und ein neues Erziehungssystem zu
schaffen. Thr besonderes Augenmerk galt dem Volksschulwesen, um den
breiten Schichten der Bevolkerung eine Allgemeinbildung zu vermitteln
und so die Grundlagen fiir den Aufbau eines hoheren Schulwesens zu le-
gen. In der Schulpolitik trieben die Jungtiirken ebenso die Verbesserung
der rechtlichen und sozialen Stellung der Frau voran.

Das Deutsche Reich verfolgte mit der Militdr- und Bildungshilfe durch-
aus politische und 6konomische Zwecke. Deshalb hat man Militdrhilfe,
Wirtschaftspolitik und Bildungspolitik in einem engen Zusammenhang
gesehen. Das Kalkiil der Reichsleitung ging aber nur bedingt auf. Die Tiir-
kei kooperierte mit den Deutschen nur dann und so lange, wie es den tiir-
kischen Interessen entsprach.

. Die osmanische Regierung und Gesellschaft waren sich iiber die Notwen-
digkeit einig, europdisches Bildungswissen und européische Kultur und
Technik zu iibernehmen, aber in Fragen des Umfangs, des Konzepts, der
Mittel und der »Ubernahmekultur« gingen die Meinungen weit auseinan-
der. Die Abhéngigkeit und Schwiche des Reiches und die Politik der euro-
paischen GroBmachte hatten entscheidenden Einfluss auf das Konzept, die
Richtung und den Umfang der osmanischen Reformen. Bei der Moderni-
sierung der Streitkréfte entschied sich die Regierung beispielsweise dafiir,
die Reform der Marine den Briten, die der Gendarmerie den Franzosen
und die des Heeres den Deutschen zu {ibertragen.

. Nach der Gewéhrung der Verfassung durch den Sultan im Jahre 1908 de-

battierten das Parlament und die Presse vermehrt iiber die Bildungsfrage.

In der Zeit zwischen 1908 und 1918 wurden einerseits die bisherigen Re-

formbestrebungen auf den Volksschulbereich ausgedehnt und andererseits

die Grundlagen fiir die Bildungsreformen der republikanischen Zeit ge-
legt. Die verschiedenen politischen und ethnischen Gruppierungen, die
nach der Wiedereinfithrung der Verfassung im wiedererdffneten Parla-
ment vertreten waren, hatten jeweils eigene Vorstellungen von Schule und

Erziehung. Dies verhinderte die Entwicklung eines tragfahigen Reform-

plans und die konsequente Verfolgung eines klaren Reformkurses.

. Sicherlich hat das europdische und speziell das deutsche Bildungswissen

zur Nationalisierung des politischen Bewusstseins im ausgehenden Osma-

nischen Reich beigetragen. Eine gro3e Zahl von deutschen Wissenschaft-
lern, Technikern und Intellektuellen trug sowohl im spédtosmanischen

Reich wie auch in der friihen tiirkischen Republik viel zur institutionellen
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und geistigen Pragung bei. Sie sollten helfen, die Schaffung einer natio-
nalen Kultur und eines Nationalbewusstseins sowie die Idee des Vaterlan-
des zu vermitteln. Da die Heeresmodernisierung allein den Wunsch nach
einer kulturellen Transformation nur partiell befriedigen konnte, empfand
man das Bediirfnis, auch das dffentliche Schulwesen »in Ordnung« zu
bringen. In diesem Bewusstsein trat die osmanische Regierung nach den
verlorenen Balkankriegen entschieden dafiir ein, nicht nur bei der Reform
des tiirkischen Heeres, sondern auch bei der Regelung des Schulwesens
deutsche Hilfe zu suchen. Das nachfolgende nationale Erwachen der Tiir-
ken unter europdischem Einfluss hatte aber auch Folgen fiir die Nichttiir-
ken bzw. Nichtmuslime im zerfallenden Vielvdlkerreich der Osmanen.

5. Die Anstrengungen der jungtiirkischen Regierung und ihrer deutschen
Partner blieben unter den Bedingungen des Krieges in den Ansétzen ste-
cken. Das gesellschaftliche und besonders das wirtschaftliche Moder-
nisierungsprojekt der Jungtiirken und die kulturpolitische Tétigkeit des
Deutschen Reiches waren nicht auf die Kriegszeit beschriankt. Deutsche
Tirkeiexperten formulierten schon wihrend des Krieges weitergehende
Plane fiir die Friedenszeit. Die Einfliisse und Erfolge Deutschlands in der
Bildungs- und Kulturpolitik sowie beim Wissens- und Technologietrans-
fer in Richtung auf das Osmanische Reich abzuschétzen, ist ein schwieri-
ges Unterfangen. Gerade im Bereich der Kultur- und Geistesarbeit zeigten
sich die Friichte erst nach vielen Jahren, zumal die osmanische Niederlage
im Ersten Weltkrieg das vorlaufige Ende der deutschen Priasenz im Osma-
nischen Reich bedeutete. Die kulturellen und wissenschaftlichen Bezie-
hungen wurden erst nach 1924 langsam und unter vollig anderen Bedin-
gungen wieder aufgenommen.



Klaus Dittrich

Deutsche Berichterstattung liber die Bildungssektionen
der Weltausstellungen des 19. Jahrhunderts

Ein Literaturiiberblick

Einleitung

Die Great Exhibition of the Works of Industry of All Nations lautete 1851 in
London das Zeitalter der Weltausstellungen ein'. Wihrend der folgenden 50
Jahre waren die in unregelméfigen Abstéinden in Europa und den USA statt-
findenden grofen internationalen Ausstellungen Vektoren des Fortschritts
der »zivilisierten Welt« bzw. der »Kulturlander«, wie man zeitgendssisch zu
sagen pflegte. Weltausstellungen waren Unternehmungen, die den Anspruch
erhoben, das komplette zeitgendssische Wissen darzustellen. So ist es nicht
verwunderlich, dass diese Expositionen ab der zweiten Londoner Ausstel-
lung von 1862 auch Sektionen umfassten, die speziell dem Thema Bildung
gewidmet waren.

Bildungssektionen setzten sich in der Regel aus mehreren Bestandteilen
zusammen. Grundpldne, Zeichnungen, Photos und Modelle sollten einen
rdumlichen Eindruck der Schuleinrichtungen vermitteln. Eine weitere Kate-
gorie waren Unterrichtsgegenstdnde. Hier konnte der Besucher zum Beispiel
Schulbianke, Wandtafeln fiir den Anschauungsunterricht und Schreibhilfen
begutachten. Des Weiteren umfassten die Bildungsausstellungen kleine Bib-
liotheken, welche eine breite Literatur von Jahresberichten der Ministerien
bis zu pddagogischen Abhandlungen und Schulbiichern darboten. Schiiler-
arbeiten sollten schlielich den Erfolg der angewandten Methoden demonst-
rieren. Inhaltlich bildeten das Volksschulwesen sowie das technische Schul-
wesen die Schwerpunkte der Bildungssektionen, wenn auch zu Ende des
Jahrhunderts die Universitdten verstarkt in den Mittelpunkt geriickt wurden?.

1 Zu Weltausstellungen allgemein vgl. Paul GREENHALGH, Ephemeral vistas. The Expositions uni-
verselles, great Exhibitions and World‘s Fairs, 1851-1939, Manchester 1988; Brigitte SCHROE-
DER-GUDEHUS/ Anne RasmusseN, Les fastes du progrés. Le guide des expositions universelles,
18511992, Paris 1992.

2 Wolfram Kaiser/Klaus DitTrIicH, Political Communication at the World Exhibitions. Trans-
national Negotiation of social and education Policy, 1889—-1904, in: Mathias ALBERT u.a. (Hg.),
Transnational political Spaces. Agents — Structures — Encounters, Frankfurt a.M. 2009, S. 162—
184; Antonio Manuel Sampaio pa Novoa, La construction du »modéle scolaire« dans I’Europe
du Sud-Ouest (Espagne, France, Portugal). Des années 1860 aux années 1920, Diss. Paris 2006,
S. 237-292.
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Es geht mir in diesem Beitrag allerdings weniger darum herauszustellen,
wie die Organisatoren der Unterrichtsausstellungen ihre Institutionen auf
den Expositionen in Szene setzten®. Vielmehr mochte ich zeigen, wie Bil-
dungsexperten die Ausstellungen rezipierten. Dazu greife ich auf Berichte
zuriick, die diese nach Besuch der Expositionen verfassten. Missionen zu
Weltausstellungen waren eine Spezialform padagogischer Reisen im 19. Jahr-
hundert®. In diesem Rahmen entstanden aus mehreren Griinden Publikatio-
nen. Gewiss waren die Ausstellungsbesucher ihren Geld gebenden Institu-
tionen gegeniiber verpflichtet, Bericht zu erstatten. Teilweise mag auch die
Fremdheitserfahrung einer Auslandsreise Anlass gewesen sein, neu gewon-
nene Erfahrungen einem interessierten Publikum mitzuteilen. Demonst-
rierte Auslandskompetenz half auch, einen Expertenstatus unter heimischen
Kollegen zu sichern. Am interessantesten erscheint jedoch die Berichterstat-
tung, in der es nicht lediglich zu einer bloBen Beschreibung der Ausstellun-
gen oder zu einer Evaluierung der Leistungen des eigenen institutionellen
Kontexts kommt, sondern in der die Ausstellungen vom Erwartungshori-
zont des Autors heraus kritisch betrachtet werden. Die Motivation zur Reise
und Berichterstattung entsprang dabei den Problemlagen des institutionel-
len Kontexts der Akteure. Die Aneignung fremder Versatzstiicke, um auf die
eigenen institutionellen Herausforderungen zu reagieren, war ein transnati-
onales Handlungsmuster in einem Zeitalter zunehmender Vernetzung. Eine
soziokulturelle Geschichte einer intellektuellen und administrativen Elite,
von Pddagogen und Bildungspolitikern, soll diese Aneignungsprozesse auf-
decken. Sie kann einen entscheidenden Beitrag zur Erforschung von Kultur-
transfers im 19. Jahrhundert leisten’.

Weltausstellungen waren transnationale Umschlagplitze fiir Innovatio-
nen aller Art. Schon vor der kulturalistischen Wende der Historiografie zum
Ausstellungswesen haben Utz Haltern und Evelyn Kroker darauf hingewie-
sen, dass Ausstellungsberichte einen unermesslichen Reichtum an Informa-
tionen enthalten, um die Wissenszirkulation in einer Vielzahl von Bereichen

3 Zur Beteiligung der deutschen Staaten an Weltausstellungen im Allgemeinen vgl. Christoph
CornELISSEN, Die politische und kulturelle Repréisentation des Deutschen Reiches auf den
Weltausstellungen des 19. Jahrhunderts, in: GWU 52 (2001), S. 148-161; Eckhardt Fucns, Das
Deutsche Reich auf den Weltausstellungen vor dem Ersten Weltkrieg, in: Comparativ 9 (1999),
S. 61-88.

4 Zu padagogischen Reisen vgl. Sylvia KespErR-BiERMANN, »>Praktische Wahrheit< und »anschau-
ende Erkenntnis<. Padagogische Reisen und Wissenstransfer im 19. Jahrhundert, in: Eckhardt
Fucns/Sylvia KespER-BIERMANN/ Christian Ritz1 (Hg.), Regionen in der deutschen Staatenwelt.
Bildungsrdaume und Transferprozesse im 19. Jahrhundert, Bad Heilbrunn 2011, S. 251-271.

5 Matthias MippeLL, Kulturtransfer und transnationale Geschichte, in: Ders. (Hg.), Dimensionen
der Kultur- und Gesellschaftsgeschichte. Festschrift fiir Hannes Siegrist zum 60. Geburtstag,
Leipzig 2007, S. 49-72.
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nachzuzeichnen®. Am deutsch-amerikanischen Beispiel hat Eckhardt Fuchs
bereits Untersuchungen zur Zirkulation von Bildungspolitik auf Weltausstel-
lungen vorgelegt’.

In diesem Beitrag wird ein Uberblick iiber deutschsprachige Berichter-
stattung von den Bildungssektionen der groen Weltausstellungen gegeben.
Ich beschrinke mich dabei auf die Berichterstattung aus den Landern des
Deutschen Reichs. In einzelnen Féllen wird jedoch auch auf Berichte dster-
reichischer Akteure eingegangen. Im folgenden Literaturiiberblick befinden
sich zum einen Monografien, zum anderen spielten auch Aufsitze in padago-
gischen Fachzeitschriften eine maligebliche Rolle bei der Berichterstattung.
Ein Grofteil der Beitrdge ist liber die Zeitschriftendatenbank der Bibliothek
fiir bildungsgeschichtliche Forschung ermittelbar und steht online zur Ver-
fiigung®. Dieser Literaturiiberblick erhebt aber keinen Anspruch auf Voll-
standigkeit. Insbesondere konnten bei der Vielzahl padagogischer Fachzeit-
schriften nicht alle Titel systematisch ausgewertet werden.

London 1862

Die erste Weltausstellung 1851 in London verfiigte noch nicht tiber eine Bil-
dungssektion. Relevante Fragen driangten jedoch auf die Tagesordnung, ins-
besondere was die technische Ausbildung von Industriearbeitern betraf. In
zeitgendssischen Debatten legte die Ausstellung die zentrale Rolle techni-
scher Bildung als eine Variable im britisch-franzosischen Standortwettbe-
werb offen und stief3 Innovationen im britischen Bildungssektor an. Beispiels-
weise geht das Museum in South Kensington auf diese Ausstellung zuriick,
welches mit dem Ziel gegriindet wurde, das Bewusstsein fiir den dsthe-
tischen Geschmack der Arbeiterschaft zu stirken’. Von deutschen Besuchern
der Ausstellung wurde jedoch zu diesem Zeitpunkt noch kein ausgeprig-
tes Interesse an bildungsspezifischen Fragestellungen bekundet. Die zweite

6 Utz HALTERN, Die Londoner Weltausstellung von 1851. Ein Beitrag zur Geschichte der biirger-
lich-industriellen Gesellschaft im 19. Jahrhundert, Miinster 1971; ders., Die »Welt als Schau-
stellung«. Zur Funktion und Bedeutung der internationalen Industrieausstellung im 19. und 20.
Jahrhundert, in: VSWG 60 (1973), S. 1-40; Evelyn Kroker, Publikationen iiber die Weltaus-
stellungen aus dem 19. Jahrhundert als Quelle fiir die Wirtschafts- und Technikgeschichte, in:
Technikgeschichte in Einzeldarstellungen 17 (1969), S. 131-147; dies., Die Weltausstellungen
im 19. Jahrhundert. Industrieller Leistungsnachweis, Konkurrenzverhalten und Kommunikati-
onsfunktion unter Beriicksichtigung der Montanindustrie des Ruhrgebietes zwischen 1851 und
1880, Gottingen 1975.

7 Eckhardt Fucus, Gouvernementaler Internationalismus und Bildung. Deutschland und die USA
am Anfang des 20. Jahrhunderts, in: Jiirgen ScHrRIEWER (Hg.), Weltkultur und kulturelle Bedeu-
tungswelten. Zur Globalisierung von Bildungsdiskursen, Frankfurt a.M. 2007, S. 45-73.

URL: <http://bbf.dipf.de/digitale-bbf/scripta-paedagogica-online/DigiZeit> (11.04.2012).

9 Vgl. HALTERN, Die Londoner Weltausstellung (wie Anm. 6).
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Londoner Weltausstellung von 1862 kniipfte an die Debatten von 1851 an
und war die erste mit einer speziell dem Bildungswesen gewidmeten Sektion.
GroBbritannien und Frankreich waren die Lander, welche die Bildungssek-
tion am eifrigsten beschickten, aber auch die deutschen Linder beteiligten
sich im Rahmen einer gemeinsamen Ausstellung der Staaten des Zollver-
eins. Was deutsche Beobachter im Bildungsbereich von der Ausstellung mit-
nahmen, war allerdings relativ wenig. Der offizielle Abschlussbericht der
Ausstellungskommission der Zollvereinsstaaten enthilt einen Abschnitt tiber
das Unterrichtswesen. Der Verfasser war Rudolph Wagner, Professor fiir
Staatswirtschaft an der Universitdt Wiirzburg. Wagner lieferte nach Landern
geordnet eine prizise Beschreibung der Unterrichtsausstellung. Der deutsch-
nationalistische Ton des Berichts dufert sich in Lobreden auf die geistige Bil-
dung Deutschlands. Das »fehlerhafte«'® Bildungswesen Frankreichs ist ihm
zu sehr am Praktischen orientiert. England beschreibt er als riickstdndig mit
seinem »Charakter des Eigenthiimlichen, wenn nicht Alterthiimlichen«!'.

Paris 1867

Die Organisatoren der Pariser Weltausstellung von 1867 griffen die Idee
einer Bildungsausstellung auf und bauten sie weiter aus'?. Die zehnte Gruppe
zeigte »Gegenstiande, welche eigens zu dem Zweck ausgestellt [wurden],
die physische und moralische Lage des Volkes zu verbessern«. In diesem
Rahmen war jeweils eine Untersektion der Kinder- und Erwachsenenbil-
dung vorbehalten. Neben der Ausbildung fiir industrielle Belange nahm das
Volksschulwesen jetzt groleren Raum in Anspruch. Das franzosische Unter-
richtsministerium bereitete selbstverstandlich die ausfiihrlichste Ausstellung
vor. Die auffélligsten Bauten dieser Sektion waren jedoch gewiss die preu-
Bische Dorfschule und der sdchsische Bildungspavillon, welche die jeweili-
gen Ministerien auf dem Marsfeld errichtet hatten. Ahnliche originalgetreue
Nachbauten von Schulgebduden, die ein fester Bestandteil der Bildungsaus-
stellungen dieser Zeit waren, bauten auch Schweden und Illinois. Im Gegen-
satz zur aufwendigen Zurschaustellung der staatlichen Schulsysteme scheint
die retrospektive deutsche Berichterstattung wiederum recht diirftig. Der
offizielle Bericht der Ausstellungskommission der norddeutschen Staaten
enthélt kein Kapitel zu bildungsrelevanten Themen. Das Zentralblatt fiir die

10 Rudolph WaGNER, Unterrichts- und Erziehungsgegenstinde, in: Amtlicher Bericht iiber die
Industrie- und Kunstausstellung zu London im Jahre 1862, erstattet nach Beschluss der Kom-
missarien der Deutschen Zollvereins-Regierungen, Berlin 1865, Bd. 1, S. 347-420, hier S. 378.

11 Ebd., S. 360.

12 Zur Weltausstellung 1867 vgl. Volker BArTH, Mensch versus Welt. Die Pariser Weltausstellung
von 1867, Darmstadt 2007.
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gesamte Unterrichtsverwaltung in Preufien sowie die Allgemeine deutsche
Lehrerzeitung berichteten aber iiber die Unterrichtssektion'.

Gleichzeitig setzte jedoch ein schulhygienischer Diskurs ein, der sich iiber
mehrere Expositionen verfolgen ldsst. Ein deutscher Besucher der Weltaus-
stellung war Hermann Cohn. Der Breslauer Augenarzt war ein Experte in
schulhygienischen Fragen. Cohn untersuchte in den dargebotenen Schulhéu-
sern die Licht- und Luftverhéltnisse sowie die Schulmdbel und versprach,
daraus unparteiische Schliisse zu ziehen. Die Lichtverhidltnisse betreffend,
mal} Cohn die GroBe der Fenster und schaute sich deren Lage an. Er stellte
dabei fest, dass das preuBlische Klassenzimmer aufgrund zu kleiner Fens-
ter doppelt so dunkel wie das amerikanische sei. Jedoch sei dort die Anord-
nung der Fenster vollkommen verfehlt. Beziiglich der Luftverhéltnisse setzte
er das Raumvolumen mit der Schiileranzahl ins Verhiltnis. Er kritisierte,
»dass nach einer Stunde das preuflische Kind eine noch einmal so schlechte
Luft, als das amerikanische in seinem Zimmer hat«'. Beziiglich der Binke
schaute er sich zahlreiche MaBe mit akribischer Genauigkeit an. Kurzum,
keines der ausgestellten Schulhduser iiberzeugte den Breslauer Arzt voll-
kommen. Alle hatten gewisse positive Seiten, wiesen aber auch Méngel auf.
Am Ende stellte Cohn fest, dass ein Schulhaus, wie es sich der Arzt aus-
malte, noch nicht existierte. Die Weltausstellung sei jedoch ein idealer Ort
fiir alle zivilisierten Vélker, um voneinander zu lernen. Cohn publizierte sei-
nen Bericht in der Berliner klinischen Wochenschrift.

Wien 1873

Die Bildungssektion unterlag auf der Wiener Weltausstellung von 1873 einer
weiteren thematischen Offnung, indem es nun Untersektionen fiir Primir-,
Sekundir- und Hochschulwesen gab. Die Staaten des neu gegriindeten Deut-
schen Reichs errichteten auf dem Ausstellungsgelédnde einen gemeinsamen
Pavillon fiir das Unterrichtswesen. Auch aus Wien ist kein offizieller deut-
scher Abschlussbericht iiber die Unterrichtssektion iiberliefert. Allerdings
wurde der Schuldirektor Baupel von der Allgemeinen deutschen Lehrerzei-
tung nach Wien entsandt. Sein Artikel ist gewiss am besten geeignet, um
sich einen Uberblick iiber die Schulausstellungen aller beteiligten Linder zu
verschaffen, wobei er die deutschen Staaten ausfiihrlicher behandelt als den

13 Bericht tiber die PreuBische einklassige Elementarschule auf der Pariser allgemeinen Ausstel-
lung von 1867, in: Zentralblatt fiir die gesamte Unterrichtsverwaltung in Preuen 10 (1868),
S. 117-128; W. WERNER, Die Lehrmittelausstellung in Paris und deren Besichtigung durch Leh-
rer zur Berichterstattung, in: Allgemeine deutsche Lehrerzeitung 19 (1867), S. 76f.

14 Hermann Conn, Die Schulhduser auf der Pariser Weltausstellung, vom hygienischen Stand-
punkte beurtheilt, in: Berliner klinische Wochenschrift 4 (1867), S. 424—428, hier S. 428.
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Rest®. Die Allgemeine Schulzeitung beschiftigte sich mit den deutschen Leh-
rerseminaren auf der Weltausstellung'®.

Die schulhygienische Debatte kniipfte an die letzte Pariser Schau an. Her-
mann Cohn fuhr 1873 nach Wien, um sich iiber den erzielten Fortschritt
zu informieren. Mit Schulhiusern aus Portugal, den USA, Osterreich und
Schweden wurden dieses Mal sogar vier Schaugebdude auf dem Ausstel-
lungsgelidnde présentiert. Inzwischen hatten laut Cohn zahlreiche Studien
den Zusammenhang zwischen Kurzsichtigkeit und schlechter Schulausstat-
tung offengelegt. Die meisten ausgestellten Schulhduser zeigten jedoch, wie
man es nicht machen solle. Zumindest werde inzwischen, im Unterschied zu
1867, die Wichtigkeit schulhygienischer Belange von den Schulverwaltungen
ernst genommen. In Wien wurden, wie Cohn angibt, 47 verschiedene Schul-
banksysteme présentiert. Viele Modelle verfiigten nun iiber mobile Tisch-
platten. Auf diese Weise konnten Schiiler problemlos an ihren Pldtzen ste-
hen. Zum Schreiben konnten sie dann die Tischplatte zu sich heranziehen.
Cohn stellte die folgenden Postulate fiir Schulbidnke auf: Am wichtigsten
sei, dass die Distanz zwischen Tischrand und Bankrand beim Schreiben null
oder besser noch negativ sei. Die Differenz, der vertikale Abstand zwischen
Tischplatte und Bank, diirfe auch nicht zu grof3 sein. Die Hohe der Bank solle
gleich der Unterschenkelldnge oder durch ein breites Fullbrett reduziert sein.
Eine nicht zu hohe Lehne sollte vorhanden sein. Cohn appellierte an die preu-
Bische Unterrichtsverwaltung, mit entsprechenden Verordnungen den &drzt-
lichen Anschauungen Rechnung zu tragen. Er widmete seine Monographie
von gut 60 Seiten »allen Unterrichts-Behorden«!”.

Des Weiteren gab es nun auch in der deutschen Berichterstattung ein wach-
sendes Interesse an technischer Bildung. Ein gewisser H. Ludewig, Professor
an der Koniglichen Polytechnischen Hochschule Miinchen, berichtete {liber
die Ausstellungen des technischen Bildungswesens. Sein Bericht erschien
in der Zeitschrift des Vereins Deutscher Ingenieure, die er mit herausgab'®.
Zum einen beschrieb Ludewig die verschiedenen Lehrmittel, Zeichenhil-
fen und anderen Objekte, welche sich en masse finden lieBen. Zum ande-
ren setzte er sich mit der Ausstellung der russischen polytechnischen Schu-
len auseinander. Die technischen Hochschulen in Moskau und St. Petersburg
galten damals als die weltweit am besten ausgestatteten und setzten sich auf

15 voN BaupeL, Die Schule auf der Wiener Weltausstellung, in: Allgemeine deutsche Lehrerzei-
tung 25 (1873), S. 205f., 229-231, 247-251, 253-255, 261-263, 271-273.

16 Theodor Vogr, Die deutschen Lehrerseminare auf der Wiener Weltausstellung, in: Allgemeine
Schulzeitung 51 (1874), S. 911 und 17-19.

17 Hermann ConN, Die Schulhduser und Schultische auf der Wiener Weltausstellung. Eine augen-
arztliche Kritik, Breslau 1873.

18 H. LubewiG, Das technische Unterrichtswesen auf der Weltausstellung in Wien 1873, mit
besonderer Beriicksichtigung des maschinentechnischen Unterrichts, in: Zeitschrift des Ver-
eins Deutscher Ingenieure 18 (1874), Sp. 1-8, 155-168, 265-278, 481-494, 533-556.
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den Weltausstellungen der 1870er Jahre mit groBem Aufwand in Szene'". Der
innovative Kern der russischen Schulen bestand in ihrer Methodik, welche
den Studenten Schritt fiir Schritt in Schulwerkstétten industrielle Arbeitsab-
laufe beibrachte. Diese Methode lehnte Ludewig konsequent ab. In dersel-
ben Zeitschrift wurde des Weiteren der Vortrag eines Herrn Elsaesser pub-
liziert?®. Elsaesser hatte ebenfalls die Wiener Weltausstellung besucht und
war auf die russischen Darbietungen aufmerksam geworden. Wie Ludewig
lehnte er eine Ubernahme des russischen Modells ab, da es der deutschen
Tradition entgegenstehe.

Eine Reihe von Publikationen wandte sich dem Kunstgewerbe zu. Dazu
gehorte ein Buch des Kunstschriftstellers Friedrich Pecht, der darin auch auf
die entsprechenden Kunstgewerbeschulen einging?'. Auerdem gab der Kri-
tiker Carl von Liitzow einen reich illustrierten Band iiber Kunst und Kunst-
gewerbe auf der Weltausstellung heraus. Darin erorterterten der Wiener Zei-
chenlehrer Joseph Langl sowie der Kunsthistoriker Rudolf von Eitelberger
am Rande auch Fragen der staatlichen Gewerbeférderung durch Investitio-
nen in das Schulwesen?.

Centennial Exhibition, Philadelphia 1876

An der ersten amerikanischen Weltausstellung, der Centennial Exibition aus
Anlass des hundertsten Jahrestags der Unabhéngigkeit der Vereinigten Staa-
ten 1876 in Philadelphia, nahm das Deutsche Reich teil, verzichtete jedoch
auf eine Beschickung der Bildungssektion. Vor allem die amerikanischen
Bundesstaaten nutzten die Gelegenheit, ihre teils innovativen Einrichtungen
einem internationalen Publikum zu présentieren. Der deutsche Generalkom-
missar war Franz Reuleaux, Direktor der Gewerbeakademie Berlin. Mit sei-

19 Die Ausstellung der russischen polytechnischen Schulen auf der Centennial Exhibition von
1876 hatte einen nachhaltigen Einfluss auf die Entwicklung der amerikanischen Padagogik.
Vgl. Michael Knort, Calvin M. Woodward und die Anfange der Projektmethode. Ein Kapitel
aus der amerikanischen Erziehungsgeschichte, 18761900, in: ZP 32 (1988), S. 501-517.

20 Ersaksser, Uber die praktische Ausbildung junger Maschinentechniker, insbesondere im Hin-

blick auf die polytechnische Schule in Moskau, in: Zeitschrift des Vereins Deutscher Ingeni-

eure 18 (1874), Sp. 309-319.

Friedrich Pecut, Kunst und Kunstindustrie auf der Wiener Weltausstellung 1873, Stuttgart

1873. Zu Lutzow und Pecht vgl. Jin-young YU, Segye baknamhoe-ga dogil saneobhwa gwaje-

ong-e michin yeonghyang. Sireob gisul gyoyuk-eul jungsim-euro (Der Einfluss von Weltaus-

stellungen auf den Prozess der Industrialisierung in Deutschland, unter besonderer Beriick-

sichtigung der industriellen und kiinstlerischen Erziehung), in: Sarim 40 (2011), S. 307-330.

22 Rudolf von ErteLBERGER, Offentliche Kunstpflege, in: Carl vox Lutzow (Hg.), Kunst und Kunst-
gewerbe auf der Wiener Weltausstellung 1873, Leipzig 1875, S. 262-277; Joseph LancL, Zei-
chen- und Kunstunterricht, in: Carl von Lutzow (Hg.), Kunst und Kunstgewerbe auf der Wie-
ner Weltausstellung 1873, Leipzig 1875, S. 479—494.
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nen beriihmt gewordenen Briefen aus Philadelphia 16ste er in Deutschland
eine kontrovers gefithrte Debatte aus. Reuleaux hatte kritisiert, dass die aus
Deutschland iiber den Atlantik nach Philadelphia gesandten Waren mehrheit-
lich »billig und schlecht« gewesen seien®.

Es gibt nur einen deutschen Bericht iiber das Bildungswesen auf der Welt-
ausstellung von Philadelphia. Dieser stammt aus der Feder von Hermann
Wedding, Bergrat in Berlin, und behandelt das technische Bildungswesen
in den USA. Indirekt scheint er gar eine mogliche Antwort auf die von Reu-
leaux angestoene Debatte zu liefern, indem er das im Entstehen begriffene
technische Bildungswesen der Vereinigten Staaten als Vorbild fiir Deutsch-
land nahm. Der Aufsatz erschien somit zu einer Zeit, in der man sich in
Deutschland intensiv mit dem Ausbau des technischen Bildungswesens
beschiftigte. Der Bericht erschien urspriinglich in den Verhandlungen des
Vereins zur Forderung des Gewerbefleifles, zirkulierte jedoch auch als Son-
derdruck®*. Wedding konzentrierte sich insbesondere auf zwei ihm vorbild-
haft erscheinende Institutionen, das Stevens Institute of Technology in Hobo-
ken, New Jersey, sowie die School of Mining des Columbia College in New
York City. Der Bericht schloss an die auf der Wiener Weltausstellung begon-
nene Debatte iiber technische Bildung an.

Paris 1878

Deutschland nahm, von einigen Kunstwerken abgesehen, nicht an der Pari-
ser Weltausstellung von 1878 teil. Es handelte sich um die erste Exposition
der franzdsischen Dritten Republik und die noch frischen Kriegserinnerun-
gen lieBen eine Beteiligung ungiinstig erscheinen®. Ahnlich beschrinkt wie
zwei Jahre zuvor war auch die deutsche piddagogische Berichterstattung von
der Weltausstellung. Der an der Ecole polytechnique und am Lycée Charle-
magne in Paris lehrende Eugene Scherdlin berichtete fiir die Zeitschrift Pae-
dagogium von ihr?,

Hermann Cohn verfasste einen dritten Bericht {iber Schulmoébel, dies-
mal auf der Pariser Weltausstellung von 1878. Er zielte mit diesem Bericht
vor allem darauf, deutsche Unterrichtsbehérden tiber den Stand der Schul-
hygiene in anderen Landern zu informieren. Er appellierte wiederum an die

23 Franz REuLEAUX, Briefe aus Philadelphia, Braunschweig 1877.

24 Hermann WEDDING, Mitteilungen iiber die technische Erziehung in Nord-Amerika, Berlin 1877.

25 Heinz-Alfred Ponr, Die Weltausstellungen im 19. Jahrhundert und die Nichtbeteiligung
Deutschlands in den Jahren 1878 und 1889. Zum Problem der Ideologisierung der auflenpoliti-
schen Beziehungen in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts, in: MIOG 97 (1988), S. 381-425.

26 Eugen ScHERDLIN, Die Schule auf der Weltausstellung in Paris, in: Paedagogium 1 (1879),
S. 42-49, 111-123, 160-179, 476391, 600—611, 666—683, 736744, 782.
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Behorden, die richtigen Verordnungen zu erlassen, damit Deutschland, wie er
hoffte, nicht weiterhin in Bezug auf Schulhygiene zuriickstehe. Auf der Pari-
ser Ausstellung gab es 1878 nur ein einziges Schulgebiude. Dieses war vom
Architekten Stanislas Ferrand entworfen worden und war fiir kleine Gemein-
den mit weniger als 1.000 Einwohnern gedacht. Die Beleuchtung war sehr
gut, die Lichtzufuhr erfolgte jedoch von beiden Seiten, was Cohn fiir tiber-
fliissig erachtete. Des Weiteren fand der Breslauer Augenarzt insgesamt 18
Modelle von Schulgebduden vor. Auch hier versuchte er, so gut es ging, Aus-
sagen iiber die augenhygienischen Verhiltnisse zu machen. Diesmal versam-
melte die Ausstellung 71 verschiedene Schulbénke. Als erfreulich empfand
Cohn, dass sich langsam in allen Landern die Erkenntnis durchsetzte, dass
zum Schreiben eine Null- oder negative Distanz zwischen Bank und Tisch-
platte notwendig sei. Der Mechanismus, der fiir die Beweglichkeit der Tisch-
platte sorgte, war allerdings noch anfillig und ging friihzeitig kaputt. Eine
leichte Neigung der Tischplatte wurde nun von fast allen Herstellern beach-
tet. Auch sah Cohn es als positiv, dass nur noch wenige Schulbédnke fiir mehr
als zwei Schiiler ausgelegt waren. Er schloss seinen Bericht mit den Worten:
»Nur das Beste ist gut genug!«*’.

Den technischen Unterricht betreffend, wurde der Diskurs auch 1878 wei-
tergefiihrt. Eduard Wilda, Direktor der staatlichen Gewerbeschule in Briinn,
war Osterreichischer Berichterstatter, liel aber sein Buch in Leipzig erschei-
nen. Dabei hoffte er, auch von seinem »Adoptiv-Vaterland Osterreich« aus
seinem »Geburtsland Deutschland« einen Dienst erweisen zu kdnnen. Sein
Bericht behandelte schwerpunktmiBig das technische Schulwesen Frank-
reichs?.

Paris 1889

Die Pariser Weltausstellung von 1889 feierte den hundertsten Jahrestag der
Franzosischen Revolution”. Aus diesem Grund sahen die meisten monar-
chisch verfassten Staaten Europas — so auch das Deutsche Reich — von einer
offiziellen Beteiligung ab. Die Franzdsische Republik nutzte jedoch die
Moglichkeit, ihr Schulsystem in Szene zu setzen. Der zu dieser Zeit in Paris
weilende ungarische Pddagoge und Pazifist Franz Kemény zeichnete in der

27 Hermann Conn, Die Schulhygiene auf der Pariser Weltausstellung, 1878, Breslau 1879, S. 48.

28 Eduard WiLpa, Wahrnehmungen und Gedanken iiber technisch-gewerbliches Schulwesen,
Leipzig 1879.

29 Pascal Ory, L’expo universelle, Bruxelles 1989.



146 Klaus Dittrich

Zeitschrift Neue Bahnen. Reform-Zeitschrift fiir Erziehung und Unterricht
ein detailliertes Bild dieser Unternehmung?.

Der einzige deutsche monographische Bericht stammt von Maximilian
Weigert, einem Berliner Wirtschaftsbiirger’. Der jiidische Textilunterneh-
mer engagierte sich stark in der Kommunalpolitik und reiste im Auftrag des
Berliner Magistrats zur Pariser Weltausstellung. Sein Bericht ist eine iiber-
aus enthusiastische Beschreibung der franzdsischen und insbesondere der
Pariser Verhéltnisse. Weigert empfahl die Orientierung am franzosischen
Beispiel, welches ihm als ein »wesentlicher Fortschritt« gegeniiber dem preu-
Bischen Schulwesen und aus drei Griinden als »im héchsten Grade nachah-
mungswiirdig« erschien: Erstens begeisterte ihn die strikte Trennung von
Schulverwaltung und Religion. Zweitens bewertete er positiv, dass in Frank-
reich eine groBere Anzahl von Schultypen kostenlos besucht werden konnte.
Dies betraf insbesondere die Ecoles primaires supérieures, welche iiber die
eigentliche Grundschule hinaus erweiterte Kenntnisse vermittelten und den
preuBlischen Biirgerschulen entsprachen. Drittens lobte er die franzosischen
Lehrpline, da sie Handfertigkeitsunterricht enthielten. Solche Inhalte beno-
tigte man nach Meinung Weigerts dringend fiir die Férderung der Berliner
Industrie. Weigert nutzte folglich seine Reise zur Pariser Weltausstellung,
um Verdnderungen im eigenen Berliner Kontext anzuregen. Gegentiber der
preuBischen Schulverwaltung hatten seine Vorschldge einen herausfordern-
den Charakter. Seine Position als Unternehmer und Angehoriger einer religi-
6sen Minderheit beeinflussten seine Sichtweise®.

Chicago 1893

Nachdem es jahrelang nicht an Weltausstellungen teilgenommen hatte, be-
schickte das Deutsche Reich die Columbian Exposition 1893 in Chicago
mit groBem Aufwand und legte dabei einen Schwerpunkt auf das Bildungs-
wesen, insbesondere die Universitidten®. Gleichzeitig nutzte eine erstaun-
lich groBe Zahl deutscher Pddagogen die Gelegenheit der Weltausstellung,
um sich vor Ort iiber das amerikanische Erzichungssystem zu informieren.
Folglich existiert eine umfangreiche, auf die Chicagoer Bildungssektionen
zuriickschauende Literatur. Die beiden leitenden Kommissare der deutschen

30 Franz KEemEny, Beitrdge zur Kenntnis des modernen Volksschulwesens in Frankreich. Auf
Grund der Pariser Weltausstellung, in: Neue Bahnen 1 (1890), S. 257-273, 305-322.

31 Zu Weigert siche Christof BIGGELEBEN, Das »Bollwerk des Biirgertums«. Die Berliner Kauf-
mannschaft 1870-1920, Miinchen 2006, S. 169-172.

32 Max WEIGERT, Die Volksschule und der gewerbliche Unterricht in Frankreich. Mit besonderer
Beriicksichtigung des Schulwesens von Paris, zweite vermehrte Ausgabe, Berlin 1890.

33 Fuchs, Gouvernementaler Internationalismus (wie Anm. 6).
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Bildungsausstellung Stephan Waetzold, Schuldirektor und auferordentlicher
Professor in Berlin, und Dittmar Finkler, Professor fiir Hygiene an der Uni-
versitit Bonn, verfassten die offiziellen amtlichen Berichte {iber die The-
men Volksschul- bzw. Hochschulwesen®*. Beide Texte sind mit einem leicht
chauvinistischen Unterton geschrieben. Sie stellen die Uberlegenheit des
deutschen Bildungswesens heraus und betonen den Erfolg der eigenen Aus-
stellung, obgleich sie auch kurz auf die Leistungen der anderen beteiligten
Nationen eingehen. Der Experte fiir hoheres Méddchenschulwesen Waetzold
machte mit einer weiteren Veroffentlichung zur Coeducation ersichtlich, dass
er trotzdem fahig war, iiber den deutschen Tellerrand hinauszuschauen®. Die
Allgemeine deutsche Lehrerzeitung berichtete iiber den internationalen Bil-
dungskongress in Chicago®.

Eine Reihe von Lehrern publizierte mehr oder weniger originelle Berichte
von ihren Reisen zur Columbian Exposition. Der Direktor des Altonaer Real-
gymnasiums Ernst Schlee berichtete von den aktuellen padagogischen Ent-
wicklungen jenseits des Atlantiks, wie zum Beispiel den Verhandlungen des
Commiittee of Ten zur Entwicklung der High School. Entsprechende Debat-
ten iiber den Stellenwert humanistischer und realistischer Lehrinhalte wur-
den auch in Deutschland gefiihrt. Schlee sprach von den USA als »Treib-
haus padagogischer Verhandlungen, an dem die Goétter ihre Freude haben
konnten«®’. Auch Emil Hausknecht, zu diesem Zeitpunkt Oberlehrer am
Viktoria-Lyzeum in Berlin, versuchte in préziser Form dem Leser einige
(aus deutscher Sicht) Besonderheiten des amerikanischen Erziehungswe-
sens — wie etwa das gemeinsame Unterrichten von Méddchen und Jungen bis
zur Hochschulreife und die Rolle der Frau als Lehrerin — ndherzubringen?®.
Der aus Bohmen stammende »deutsche Lehrer« F. Schmidhofer beschreibt
auf enthusiastische Weise die Eindriicke seiner Fahrt zur Columbian Exposi-
tion®. Diese drei Berichte sind geeignet, den Blick eines privilegierten Teils
der deutschen Lehrerschaft auf das amerikanische Bildungswesen zu rekon-
struieren.

34 Dittmar FINKLER, Deutsche Universititsausstellung, in: Amtlicher Bericht iiber die Weltaus-
stellung in Chicago 1893, Bd. 2, Berlin 1894, S. 969-1029; Stephan WaETzoLD, Ausstellung
des hoheren Schulwesens und des gesamten Volksschulwesens, in: Amtlicher Bericht iiber die
Weltausstellung in Chicago 1893, Bd. 2, Berlin 1894, S. 951-968.

35 Ders., Coeducation, in: Deutsche Zeitschrift fiir ausldndisches Unterrichtswesen 1 (1895),
S. 26-36.

36 G. GREBNER, Der Erziehungs-Kongrefl in Chicago, in: Allgemeine deutsche Lehrerzeitung 45
(1893), S. 409f.

37 Ernst ScHLEE, Das offentliche Schulwesen in den Vereinigten Staaten von Nordamerika, Altona
1894; ders., Die neuesten Bewegungen im Unterrichtswesen von Nord-Amerika, in: Deutsche
Zeitschrift fir auslandisches Unterrichtswesen 1 (1895), S. 49-53, 124-236.

38 Emil HausknecHT, Amerikanisches Bildungswesen, Berlin 1894.

39 F. ScumipHOFER, Schule und Lehrer in Nordamerika. Reiseeindriicke eines deutschen Lehrers
auf der Fahrt zur Weltausstellung in Chicago, Znaim 1895.
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Fiir Transferprozesse am ergiebigsten erscheinen dagegen weiterhin die-
jenigen Berichte, die von Vertretern des technischen Schulwesens verfasst
wurden. A. Riedler, Professor an der Koniglichen technischen Hochschule
in Berlin, publizierte zwei nahezu identische Artikel in den Verhandlungen
des Vereins zur Beforderung des Gewerbefleiffes und in der Zeitschrift des
Vereins Deutscher Ingenieure, die sich nur beziiglich des Schlussteils unter-
schieden®. Das technische Bildungswesen der Vereinigten Staaten behan-
delnd, kniipfte Riedler an Weddings Berichte von 1876 an. Inzwischen hatte
sich das technische Bildungswesen der USA jedoch weiterentwickelt. Wie
die meisten seiner Kollegen besuchte Riedler nicht nur die Ausstellung, son-
dern bereiste auch ausgiebig den Nordosten und mittleren Westen der USA,
um die dortigen Bildungseinrichtungen zu besichtigen. Besonders begeis-
terte er sich fiir das Massachusetts Institute of Technology und die Cornell
University, welche gegenwirtig die besten Einrichtungen gewesen seien. In
seinem wertenden Schlussteil kritisierte Riedler das humanistisch ausge-
richtete deutsche Gymnasium scharf. Als auf die Universitdt und technische
Hochschule vorbereitende Anstalten sollten diese deutlich mehr technische
Fahigkeiten und weniger alte Sprachen vermitteln. In diesem Sinne sollten
nach Ansicht Riedlers die eher praktisch orientierten High Schools der USA
als Vorbild dienen.

Heinrich Back, Direktor der Stadtischen gewerblichen Fortbildungsschule
in Frankfurt a.M., reiste im Auftrag des preuBischen Ministers fiir Handel
und Gewerbe nach Chicago. Er besuchte ebenfalls mehrere technische Lehr-
einrichtungen. Der starke Fokus auf praktische Tétigkeiten unterschied sei-
ner Meinung nach das amerikanische vom deutschen Unterrichtswesen. Er
forderte die deutschen Behorden auf, massiv in das technische Bildungswe-
sen zu investieren, da Deutschland sonst drohe, im internationalen Wettbe-
werb zurilickzufallen. Als »eigentliches Endergebnis [s]einer Reiseeindrii-
cke« rief Back zu einer Reform der Berufsausbildung in Deutschland auf.
Die amerikanischen Trade Schools, so Back, zeigten einen Weg, wie man
die Krise der nun iiberkommenen traditionellen Berufsausbildung bei einem
Handwerksmeister iiberwinden konnte®'.

40 A. RiEDLER, Amerikanische technische Lehranstalten, in: Verhandlungen des Vereins zur
Beforderung des Gewerbefleifies (1893), S. 381-459; ders., Amerikanische technische Lehran-
stalten, in: Zeitschrift des Vereins Deutscher Ingenieure 38 (1894), S. 405-409, 507-514, 608—
615, 629-636.

41 Heinrich Back, Der gewerblich-technische Unterricht in Lehranstalten der Nordamerikani-
schen Union, Frankfurt a.M. 1895.
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Ein Bericht von Max Maerker, Professor an der Universitdt Halle und
Vorstand der dortigen landwirtschaftlichen Versuchsstation, behandelte das
landwirtschaftliche Unterrichtswesen jenseits des Atlantiks®.

Interessanterweise wurden Berichte iiber die Weltausstellung mit grolem
Interesse rezensiert. Die Deutsche Zeitschrift fiir auslindisches Unterrichts-
wesen berichtete iiber amerikanische und franzdsische Perspektiven auf die
Bildungssektion der Columbian Exposition. In seiner Rezension von Waet-
zoldts Ausstellungsbericht kritisierte der Leipziger Experte fiir das hohere
Maidchenschulwesen Jakob Wychgram beispielsweise die Preuenlastigkeit
der deutschen Bildungsausstellung®.

Paris 1900

Die Pariser Exposition universelle im Jahre 1900 war mit iiber 50 Millionen
Besuchern die meistbesuchte vor den Weltkriegen. Das Deutsche Reich nahm
an dieser Weltausstellung teil, beschickte jedoch nicht die Bildungssektionen.
Neben Frankreich présentierten unter anderem auch die Vereinigten Staa-
ten eine gut vorbereitete Unterrichtsausstellung. Die Zeitschrift Pddagogi-
sche Reform berichtete recht ausfiihrlich iiber den internationalen Kongress
fiir Volksschulbildung*. Einige deutsche Experten nutzten die Gelegenheit,
sich liber den aktuellen Stand des Bildungswesens genauer zu informieren.
Einer von ihnen war Alwin Pabst, Direktor der Deutschen Lehrerbil-
dungsanstalt fiir Knabenhandarbeit in Leipzig. Im Deutschen Verein fiir
Knabenhandarbeit spielte er eine fiihrende Rolle. Ahnlich wie Weigert elf
Jahre zuvor forderte Pabst eine Aufnahme handwerklicher Tatigkeiten in den
Volksschulunterricht. Alwin Pabst publizierte in den vom Verein herausgege-
benen Bldttern fiir Knabenhandarbeit einen auch als Sonderdruck tiberliefer-
ten Artikel iiber seine Beobachtungen auf der Pariser Weltausstellung®. Sein
Besuch im Ausstellungspavillon der Stadt Paris mit zahlreichen iibersichtlich
angeordneten Schiilerarbeiten scheint ihn begeistert zu haben. So beschreibt

42 Max MAERKER, Amerikanische Landwirtschaft und landwirtschaftliches Versuchs- und Unter-
richtswesen. Personliche Wahrnehmungen auf einer gelegentlich der Weltausstellung zu Chi-
cago 1895 unternommenen Reise durch Amerika, Berlin 1895.

43 Jakob WycnGraMm, Von der Weltausstellung in Chicago, in: Deutsche Zeitschrift fiir ausldndi-
sches Unterrichtswesen 1 (1896), S. 175f. Vgl. auch ders., Der Amerikaner Monroe iiber die
franzosische Unterrichtsausstellung in Chicago, in: Deutsche Zeitschrift fiir ausldndisches
Unterrichtswesen 1 (1895), S. 72f. Zum Vorwurf der Preufenlastigkeit vgl. Klaus DiTTrICH,
Die Reprisentationen der deutschen Léander in den Bildungssektionen der Weltausstellungen
der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts, in: Eckhardt Fucns/Sylvia KesPER-BIERMANN/ Chris-
tian Ritz1 (Hg.), Regionen in der deutschen Staatenwelt. Bildungsrdume und Transferprozesse
im 19. Jahrhundert, Bad Heilbrunn 2011, S. 133-155.

44 Covwm, Der Schulkongress in Paris, in: Padagogische Reform 24 (1900), S. 297f.

45 Alwin PaBst, Der Handfertigkeitsunterricht auf der Pariser Weltausstellung, Leipzig 1900.
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er duBerst ausfiihrlich die Schneid- und Faltiibungen mit Karton und Papier.
Er war beeindruckt von dem Umstand, dass in Paris 135 Grundschulen mit
einer Schulwerkstatt ausgestattet waren, in welcher Holz- und Eisenarbeit
durchgefiihrt werden konnte. Die Fiille und Giite der Ausstellung der Ecole
normale d’Auteuil, eines Lehrerseminars, erregte, wie er schreib, sein Stau-
nen. Diese stellte Holzverbindungen, Eisenteililbungen, Dreharbeiten, Eisen-
treibereien, Modellierarbeiten, Vasen und andere Dinge aus. Pabst trat der
in Deutschland verbreiteten Meinung entgegen, dass die Einfithrung von
Handarbeitsunterricht das Niveau der Seminare senke. Das Gegenteil sei der
Fall: Die franzdsischen Seminare seien den deutschen in zahlreichen Punk-
ten iiberlegen. Nicht nur die Pariser Schulen hatten etwas zu bieten. Pabst
bekannte, dass die Ausstellung des Unterrichtsministeriums so viel Interes-
santes bot, »dass man tagelang allein ihrem Studium obliegen konnte«. Zum
Schluss stellt Pabst die rhetorische Frage, wo wohl der deutsche Handfertig-
keitsunterricht inmitten der internationalen Konkurrenz stehe. Dessen Riick-
stand schien ihm mehr als offenbar. Alwin Pabst forderte deshalb, wie er es
ausdriickte, Zielbewusstsein, Klarheit und methodische Durchbildung, um
den Handarbeitsunterricht in Deutschland als selbststéindiges Unterrichts-
fach zu institutionalisieren. In dieser Hinsicht solle man sich ein Beispiel an
Frankreich nehmen.

Der Kothener Seminaroberlehrer W. Kahle sowie Jakob Wychgram ver-
fassten kurze Aufsitze, welche jedoch allgemeiner Natur waren und nicht
an die programmatische Ausrichtung Pabsts anschlossen. Kahle fillte ein
positives Urteil tiber das franzosische Schulwesen. In einigen Aspekten sei
Deutschland noch fiihrend, in anderen bereits Frankreich. Deutschland habe
nicht mehr das Privilegium, das Land der Schulen par excellence zu sein*.

Wiéhrend sich diese Autoren vornehmlich mit dem niederen Schulwesen
beschiftigten, stieB auch das Hochschulwesen auf Interesse. Der Gottin-
ger Nationalokonom Wilhelm Lexis, der aus Anlass der Weltausstellungen
von Chicago und St. Louis umfangreiche Sammelbénde zu den deutschen
Universitdten herausgab, nutzte eine Reise zur Pariser Exposition univer-
selle von 1900, um sich vor Ort tiber das franzosische Hochschulwesen zu
informieren*’. In der Einleitung kiindigt Lexis an, eine objektive Darstel-
lung anzustreben und auf Wertungen zu verzichten. Daran hielt er sich auch
tatsdchlich, so dass sein Buch prézise den Zustand des franzdsischen Hoch-
schulwesens nach der Reform von 1896 wiedergibt. In diesem Jahr wur-
den die unabhingig voneinander existierenden administrativen Fakultdten

46 W. KanLE, Ein Gang durch die padagogische Abteilung der Pariser Weltausstellung, in: Neue
Bahnen 12 (1901), S. 177-186, 238-246; Jacob WycHGRAM, Frankreich. Von der Weltausstel-
lung, in: Deutsche Zeitschrift fiir auslandisches Unterrichtswesen 6 (1901), S. 222-228.

47 Wilhelm Lexis, Die neuen franzosischen Universitiaten. Denkschrift aus Anlass der Pariser
Weltausstellung von 1900, Miinchen 1901.
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zu Universitdten verbunden. Leider gibt der Bericht aber keinen Aufschluss
iiber die Einschitzung dieser Reformen seitens eines fiithrenden Fachmannes
des Deutschen Reiches.

St. Louis 1904

Die Bildungssektion der Louisiana Purchase Exposition 1904 in St. Louis
erinnerte an den Anschluss Louisianas an die amerikanische Union. Bildung
zdhlte hier zu einem der Leitthemen der Ausstellung. Sie wurde vom preu-
Bischen Kultusministerium in dhnlicher Weise wie die Chicagoer Ausstel-
lung beschickt. Die von den preuflischen Organisatoren verfassten offiziel-
len Abschlussberichte waren wiederum lobende Beschreibungen der eigenen
Leistungen®®.

Elisabeth Fischer, Lehrerin in Halle a.d. Saale und Mitglied der internati-
onalen Jury fiir Volksschulbildung in St. Louis, berichtete fiir die Zeitschrift
Die Lehrerin in Schule und Haus recht eingehend tiber die Bildungssektion®.
Otto Heller publizierte einen entsprechenden Artikel in den Pddagogischen
Monatsheften®. Spezieller war da bereits Paul Reiffs Bericht iiber den Unter-
richt in modernen Sprachen in der deutschen Unterrichtsausstellung, welcher
in der gleichen Zeitschrift publiziert wurde®.

In eine vollig andere Richtung ging hingegen der Abschlussband einer
Kommission, die vom preuflischen Handelsministerium nach St. Louis ent-
sandt wurde, um sich iiber das gewerbliche Unterrichtswesen der USA zu
informieren®. Die Kommissare — es handelte sich vornehmlich um Direkto-
ren gewerblicher Schulen und Gewerberite — besichtigten ebenso zahlreiche
Bildungs- und Industrieeinrichtungen im Nordosten und mittleren Westen

48 [Leopold] Banrsen, Hoheres und niederes Unterrichtswesen, in: Amtlicher Bericht iiber die
Weltausstellung in Saint Louis 1904. Erstattet vom Reichskommissar, Teil 2, Berlin 1906,
S. 109-128; ders., Die Schulausstellung der iibrigen Staaten, in: Ebd., S. 129-169; LINDECK,
Wissenschaftliche Instrumente, in: Ebd., S. 35-68; [Wilhelm] WALDEYER, Allgemeine Be-
schreibung der Ausstellung, in: Ebd., S. 7-13; ders., Ehrenhof, Universitdten und andere wis-
senschaftliche Anstalten, in: Ebd., S. 14—18; ders., Medizin, in: Ebd., S. 19-26; WASSERMANN,
Die Beteiligung der aulerdeutschen Lénder auf medizinischen und damit zusammenhéngen-
den Gebieten, in: Ebd., S. 27-34; O. ZWINGENBERGER, Chemie, in: Ebd., S. 69-108.

49 Elisabeth FiscHer, Weltausstellungsbilder aus St. Louis, in: Die Lehrerin in Schule und Haus
20 (1903/04), S. 13691374, 1394-1398; 21 (1904/05), H. 1, S. 7-20, 70-77, 94-101, 178-187,
205-213.

50 Otto HELLER, Ein Riickblick auf die Unterrichtsabteilung der St. Louiser Weltausstellung, in:
Padagogische Monatshefte 6 (1905), S. 2-9.

51 Paul RErrr, Der Unterricht in den modernen Sprachen auf der deutschen Erziehungsabteilung
der Weltausstellung, in: Ebd., S. 41-50.

52 Reiseberichte iiber Nord-Amerika. Erstattet von Kommissaren des Koniglich PreuBischen
Ministers fiir Handel und Gewerbe, Berlin 1906.
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des Landes. Einige von ihnen wirkten in der internationalen Jury der Welt-
ausstellung mit. Die Berichte sind mehrheitlich auf einem hohen Niveau und
lassen einen deutlichen Enthusiasmus zugunsten der praktischen Ausrich-
tung amerikanischer Schulen erkennen. Einer der Kommissare, der Diissel-
dorfer Stadtschulinspektor und Leiter der dortigen Fortbildungsschule Franz
Kuypers, veroffentlichte seinen erweiterten Bericht spéter auch als Monogra-
fie®. Eine niederosterreichische Kommission unter der Leitung von Heinrich
Leobner war an dhnlichen Fragestellungen interessiert>.

Im Jahre 1904 schickte der Deutsche Verein fiir Knabenhandarbeit Alwin
Pabst zur Weltausstellung nach St. Louis. Der Verein begriindete dies damit,
dass

die Stellung des Handarbeitsunterrichts im Erziehungswesen gerade in Amerika zu
einer ganz auflerordentlichen Entwicklung desselben gefiihrt hat, deren Beobachtung
fiir uns im Hinblick auf unsere deutsche Erziehung von besonderer Bedeutung zu wer-
den verspricht®.

Alwin Pabst hielt sich nicht nur auf der Weltausstellung auf. Er bereiste die
Vereinigten Staaten ausgiebig und besichtigte dabei zahlreiche Bildungsein-
richtungen. Er besuchte Volksschulen, High Schools und Lehrerseminare in
New York, Chicago, Philadelphia, Providence, Boston und anderen Stéddten.
In St. Louis traf Pabst den Pionier der Manual Training High Schools, Cal-
vin M. Woodward, welcher ihn durch seine Anstalt fithrte. Folgende Schluss-
folgerungen zog Pabst iiber den Handfertigkeitsunterricht in den USA in sei-
nem Reisebericht: Erstens habe der praktisch-technische Unterricht immense
Fortschritte gemacht; man gehe dazu iiber, den praktischen Schulen die glei-
chen Berechtigungen zu erteilen wie den klassischen. Zweitens seien Metho-
den und Systeme des Handfertigkeitsunterrichts sehr vielfiltig. Drittens
werde die Lehrerausbildung fiir die unteren Stufen von den Seminaren iiber-
nommen, fiir die héheren Stufen sei eine Fachausbildung gefordert. Viertens
werde die Bedeutung des praktisch-technischen Unterrichts von allen Krei-
sen der Bevolkerung anerkannt. Daraus folge, flinftens, dass die finanzielle
Ausstattung dieses Unterrichtstyps verglichen mit der deutschen Situation
wgeradezu glinzend« sei’®. Uber die hier zitierte monografische Broschiire
hinaus verdffentlichte Pabst nach seiner Riickkehr nach Leipzig eine beein-

53 Franz Kuvyrers, Volksschule und Lehrerbildung der Vereinigten Staaten in ihren hervortreten-
den Ziigen, Leipzig 1907.

54 Heinrich LoEBNER, Die Grundziige des Unterrichts- und Erziehungswesens in den Vereinigten
Staaten von Nordamerika. Eine padagogisch-didaktische Studie, Wien u.a. 1907.

55 Nachrichten, in: Blétter fiir Knabenhandarbeit 18 (1904), S. 63.

56 Ders., Beobachtungen iiber den elementaren praktisch-technischen Unterricht in amerikani-
schen Schulen und auf der Unterrichtsausstellung in St. Louis, Leipzig 1907.
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druckende Anzahl von Artikeln in pddagogischen Fachzeitschriften, welche
auf verschiedene Aspekte seiner Amerikareise Bezug nahmen®’. Auch in sei-
nem Buch Die Knabenhandarbeit in der heutigen Erziehung ist die Refe-
renz auf die USA bestindig prisent®®. Diese rege Publikationstitigkeit ist ein
weiteres Indiz fiir die Vorbildfunktion, die die Vereinigten Staaten fiir die
Verfechter des Handfertigkeitsunterrichts in Deutschland einnahmen. Ahn-
lich wie in den USA forderte Pabst beispielsweise eine Abkehr vom »Buch-
unterricht« und eine Hinwendung zum »Wirklichkeitsunterricht«. Alwin
Pabst reiste zu den Weltausstellungen, um an den neuesten Entwicklungs-
stand beziiglich des Handfertigkeitsunterrichts anzukniipfen. Dies war nétig,
da dieser Unterrichtstyp — wie Pabst kritisierte — in Deutschland riickstén-
dig war und von den Unterrichtsverwaltungen vernachldssigt wurde. Mogli-
che Transfers aus den USA zeigten fiir den Leipziger Pddagogen Verbesse-
rungsmoglichkeiten auf. Ludwig Pallat, ein Spezialist fiir Zeichenunterricht,
welcher vom preuBlischen Kultusministerium entsandt wurde, hatte dhnliche
Interessen wie Pabst™.

Zusammenfassung

An der Berichterstattung deutscher Akteure iiber die Bildungssektionen der
Weltausstellungen und ihren inhaltlichen Schwerpunktsetzungen lassen sich
verschiedene Tendenzen ablesen. Von entscheidender Bedeutung war die
Rolle der Akteure selbst. Zum einen haben wir es mit leicht subversiven, im

57 Ders., Der praktisch-technische Unterricht in den Schulen der Vereinigten Staaten von Nord-
amerika. Nach einem Vortrage gehalten im Verein der Industriellen des Regierungsbezirks
Koln am 5. Mérz 1906, Koln 1906; ders., Kiinstlerische Erziehung und technischer Unterricht
in amerikanischen Schulen, in: Kind und Kunst 1 (1905), S. 249-256; ders., Wirklichkeits-
unterricht, in: Neue Bahnen 17 (1905/06), S. 41-45; ders., Amerikanische Lehrerbildungsan-
stalten, in: Pddagogische Blatter 34 (1905), S. 65-70; ders., Die Volkserziehung in Nordame-
rika, in: Zeitschrift fiir die Reform der héheren Schulen 17 (1905), S. 74f.; 18 (1906), S. 7-9;
ders., Der praktisch-technische Unterricht in amerikanischen Schulen und dessen Zusammen-
hang mit dem Kulturzustande, in: Umschau 9 (1905), S. 441-446; ders., Amerikanische Schu-
len. Reiseskizzen. 1. Eine Volksschule in New York, in: Der Saemann 1 (1905), S. 83—88; ders.,
Amerikanische Schulen. Reiseskizzen. II. yManual Training High Schools, in: Der Saemann 2
(1906), S. 265-271; ders., Amerikanische Schulen. Reiseskizzen III, in: Der Saemann 4 (1908),
S. 112-116; ders., Schule und Erziehung in den Vereinigten Staaten von Nordamerika, in: Jahr-
buch fiir den Zeichen- und Kunstunterricht 2 (1906), S. 317-350; ders., Amerikanische Erzie-
hungsschulen, in: Die Deutsche Schule 9 (1905), S. 33—40; ders., Gesundheitspflege in deut-
schen und ausldndischen Schulen. Auf Grund einiger Beobachtungen, in: Die Deutsche Schule
10 (1906), S. 65-81; ders., Amerikanische Schulen. Reiseskizzen. 3. Das >Pratt Institute< in
Brooklyn (New York), in: Die Deutsche Schule 11 (1907), S. 634—637; ders., Beobachtungen
und Bemerkungen iiber die Koedukation in amerikanischen Schulen, in: Die deutsche Schule
12 (1908), S. 15-20.

58 Ders., Die Knabenhandarbeit in der heutigen Erziehung, Leipzig 1907.

59 Ludwig PaLLAT, Schule und Kunst in Amerika, in: Der Saemann 1 (1905), S. 357-366, 397-408.
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nationalen Diskurs marginalisierten und reformorientierten Experten zu tun.
Diese gehorten nicht selten religiosen Minderheiten an. Zum anderen orga-
nisierten die Kultusministerien selbst Kommissionen, welche aus Anlass der
Expositionen das auslédndische Schulwesen studieren sollten. Die Weltaus-
stellungen waren stets nur ein Aspekt der Kommissionen. Genauso wichtig
waren der Besuch von Bildungseinrichtungen des Gastlandes und der direkte
Kontakt mit Pddagogen.

Die Berichte lassen sich in drei Gruppen einteilen: Erstens waren dies
die offiziellen Abschlussberichte der Organisatoren, welche vor allem das
eigene Abschneiden reflektierten. Zweitens gab es Uberblicksartikel, die ein
schliissiges Gesamtbild der Bildungssektion einer Ausstellung vermitteln
wollten. Drittens haben wir es mit Berichten zu tun, welche auf in Deutsch-
land gefiihrte Debatten Bezug nahmen und die Weltausstellungen als Anlass
sahen, im Ausland nach Anregungen, Exempeln und Vergleichbarem Aus-
schau zu halten.

Die letztere Art von Berichterstattung ist in besonderem Maf3e fiir Fra-
gen des Kulturtransfers im Bildungssektor von Interesse. Zusammengefasst
lassen sich in dieser Gruppe zwei hauptsdchliche Themenbereiche ausma-
chen. Zum einen betraf dies die Schulhygiene, welche von Hermann Cohn
hauptséchlich in den 1870er Jahren behandelt wurde. Zum anderen stieBen
Aspekte technischer Bildung auf groBes Interesse deutscher Weltausstel-
lungsbesucher. Diese Begeisterung lief3 sich schon 1873 beobachten, erreicht
jedoch auf den Ausstellungen um die Jahrhundertwende ihren Hohepunkt.
Hier zeigte sich ein ausgepréigtes Interesse deutscher Akteure an amerika-
nischer — zu einem geringeren Teil auch franzdsischer — Pddagogik. Die
Berichterstattung betraf die Grundschule, in welcher Maximilian Weigert
und Alwin Pabst die Knabenhandarbeit einfiithren wollten. Sie betraf auch
die Berufsschule, deren Etablierung Heinrich Back anregte. Ganz beson-
ders ging es jedoch um hohere und Hochschulbildung, wie dies A. Ried-
ler und die Kommissare des preuBischen Handelsministeriums veranschau-
lichen. Die Reisen deutscher Padagogen zu Weltausstellungen bereiteten die
Reformpédagogik vor, welche in der Zwischenkriegszeit den padagogischen
Diskurs bestimmen sollte.

Der deutsche Fall kontrastiert in erstaunlichem Mafle mit dem Verhalten
franzosischer und japanischer und zum Teil amerikanischer Akteure im glei-
chen Zeitraum. Franzosische und japanische Akteure nutzten in den 1870er
Jahren Weltausstellungen intensiv, um ihre Grundschulsysteme aufzubauen,
was sich in einer grolen Anzahl im Rahmen der Weltausstellungen verfass-
ter Berichte widerspiegelt®. Sie orientierten sich dabei vor allem an ameri-

60 Klaus DittricH, Die amerikanische Referenz der republikanischen Grundschule Frankreichs.
Kulturtransfer auf Weltausstellungen im 19. Jahrhundert, in: Wolfgang GippErRT/Petra GOTTE
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kanischen Vorbildern und kniipften mit dortigen Kollegen intensive soziale
Kontakte. Der bereits hohe Grad der Institutionalisierung des Grundschul-
wesens in den deutschen Léndern — verbunden mit einem latenten Chauvi-
nismus — mag fiir das relative Desinteresse deutscher Akteure ausschlagge-
bend gewesen sein.

Weitere Forschungen werden versuchen miissen, die erwéhnten Berichte
in ihren Entstehungskontexten zu verorten und den Intentionen ihrer Auto-
ren nachzugehen. Auf diese Weise wird man Kulturtransfers im Bildungs-
sektor prizise nachzeichnen kénnen.

w.a. (Hg.), Transkulturalitit. Gender- und bildungshistorische Perspektiven, Bielefeld 2008,
S. 161-179; ders., La modernisation du systéme éducatif a travers les Expositions universelles,
1873-1904, in: Noriko BERLINGUER-KONO/Bernard THomann (Hg.), Japon pluriel 8. La moder-
nité japonaise en perspective. Actes du huitiéme colloque de la Société frangaise des études
japonaises, Arles 2011, S. 347-356.






Francesco Marin

Lehrer oder Forscher?

Die Debatte um die Ausbildung der Gymnasiallehrer in
Italien 18591915 im Spiegel des »deutschen Modells«

1870 begab sich der junge Lehrer Placido Cerri auf Anweisung des Bildungs-
ministeriums von seiner Heimatstadt Turin nach Sizilien. Im bergigen Hin-
terland, mehr als 50 Kilometer von der Kreisstadt Girgenti — heute Agrigento
— entfernt, die nur in einer mehrstiindigen Fahrt tiber unwegsame Straflen zu
erreichen war, trat Cerri seinen Dienst am Gymnasium von Bivona an. Seine
Erfahrungen in der sizilianischen Kleinstadt, in der er schwer erkrankte,
fasste Cerri in einem schnell zur Berithmtheit gelangten Biichlein unter dem
Titel Leidensweg eines Gymnasiallehrers zusammen'. Doch schon vor sei-
nem ungliicklichen Aufenthalt in Siiditalien war der gelehrte junge Mann
kein unbeschriebenes Blatt, denn er zdhlte zur verhdltnisméBig liberschau-
baren Schar von Studenten, die in der Hoffnung auf eine spétere akademi-
sche Stelle ihre Studien in Deutschland vertieften. Cerri hatte sich 1869 von
seinem damaligen Schuldienst in Cagliari beurlauben lassen und anschlie-
Bend in Leipzig auf eigene Kosten immatrikuliert, nachdem er vom italieni-
schen Bildungsministerium ermunternde Worte, allerdings keine finanzielle
Unterstiitzung erhalten hatte?.

Die Geschichte von Cerri ist paradigmatisch fiir das, was die italienischen
Bildungspolitiker mit der Entsendung von Nachwuchswissenschaftlern und
moglicherweise angehenden Lehrern ins Ausland verfolgten: Einen Multi-
plikatoreneffekt fiir das italienische Schul- und Hochschulwesen, der von
einer optimistischen, mitunter naiven Vorstellung eines sich quasi von sich
aus ergebenen Transfers getragen war. Sie wirft auch die Frage auf, was der
intendierte Mehrwert des Transfers von Modellen und Methodendiskursen
flir das italienische Schulwesen sein sollte. Es werden im Folgenden einige
Momente der jahrzehntelangen Debatte iiber das Thema eines »deutschen
Modells« vorgestellt. In ihr iiberschnitten und tiberlagerten sich unterschied-
liche Diskurse an der Schnittstelle von Schule und Universitit, deren Triger

1 Le tribolazioni di un insegnante di ginnasio. Das Buch wurde in mehreren Folgen als Beilage
der Florentiner Tageszeitung »La Nazione« von Alessandro D’Ancona, Cerris Mentor, 1873
abgedruckt. Vgl. den Neudruck Florenz 1988.

2 Archivio Centrale dello Stato, Roma, Ministero della Pubblica Istruzione (im Folgenden ACS,
MPI), Personale 1860—1880, b. 565.
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Bildungspolitiker, Akademiker, Lehrer und Vertreter der gelehrten Offent-
lichkeit waren. Ahnlich wie bei der Debatte um das »deutsche Hochschul-
modell« ldsst die Bezugnahme auf ein fremdes Vorbild die Konturen und die
Schwerpunkte der Diskussion in einem besonderen Licht erscheinen.

Mit dem kurz nach der Griindung des Nationalstaates ins Leben geru-
fenen Stipendiatenprogramm versuchten die italienischen Bildungspolitiker,
den wissenschaftlichen Riickstand gegeniiber dem restlichen Europa aufzu-
holen und Schulen und Universitdten mit zeitgemal ausgebildetem Perso-
nal zu versorgen. Die ersten Bestandsaufnahmen an Schulen und Universi-
tdten in den frithen 1860er Jahren hatten ndmlich ein sehr heterogenes Bild
erbracht, sowohl was die gesetzlichen Rahmenbedingungen als auch was die
Qualitidt des Lehrpersonals betraf3. Leitbild fiir die Erneuerung des Hoch-
schulbereichs war das deutsche Universititsmodell, das dem franzdsischen
vorgezogen wurde. Im Zuge der Neuorientierung der italienischen Auflen-
politik in der zweiten Hilfte der 1860er Jahre und der allméhlichen Abwen-
dung vom franzgdsischen Verbiindeten gewann die »deutsche Wissenschaft«,
seit Jahrzehnten ohnehin schon auf dem Vormarsch, zunechmend an Attrakti-
vitat'. Dem hohen Beliebtheitsgrad entsprechend, den die »deutsche Wissen-
schaft« in den bildungspolitischen Kreisen in Italien genoss, orientierten sich
auch die Preistriager der staatlichen und privaten Stipendien in der Auswahl
ihrer Studienplétze in der Regel nach Deutschland. Drei Viertel der Stipendi-
aten im untersuchten Zeitraum besuchten eine deutsche Universitét’.

Eng verbunden mit der Frage des wissenschaftlichen Nachwuchses an
den Hochschulen war die der Ausbildung der Gymnasiallehrer. Hier zeigte
sich allerdings das aus Frankreich importierte Modell der Scuola Normale
noch widerstandsfihig gegeniiber dem deutschen Beispiel. Die 1810 in Pisa
gegriindete, vom Konigreich Italien ibernommene Scuola Normale sollte
nach den Vorstellungen der Bildungspolitiker die einzige Ausbildungsstitte
fiir angehende Gymnasiallehrer sein®. Damit setzte sich Bildungsminister

3 Marino RaicicH, Scuola, cultura e politica da De Sanctis a Gentile, Pisa 1981; Luisa MONTEVEC-
cHi/Marino Raicicn (Hg.), Linchiesta Scialoja sulla istruzione secondaria maschile e femmi-
nile (1872-1875), Rom 1995; Simonetta PoLENGHI, La politica universitaria italiana nell’eta
della Destra storica (1848—1876), Brescia 1993, S. 91-126.

4 Zum Wandel in der italienischen Wahrnehmung vgl. Federico CuaBop, Storia della politica
estera italiana dal 1870 al 1896, Rom/Bari 1990 (1951), S. 3—177, sowie Paolo VioLa/Michele
BatTing, La Francia vista dall’Italia: appunti per una discussione, in: Agostino GiovagnoLi/ Gior-
gio DEL Zanna (Hg.), Il mondo visto dall’Italia, Mailand 2004, S. 71-83.

5 Ariane DROSCHER, Die Auslandsstipendien deritalienischen Regierung (1861-1894),in: AISIG 18
(1992), S. 545-569. Zu den Stipendiaten in den Rechts- und Geisteswissenschaften mit deut-
scher Ausbildung vgl. Francesco Marin, Die »deutsche Minerva« in Italien. Die Rezeption
eines Universitits- und Wissenschaftsmodells 1861-1923, Koln 2010, Tab. 1, S. 370-375.

6 Dazu grundlegend Marino BERENGO, La rifondazione della Scuola Normale nell’eta della Des-
tra, in: Ders., Cultura e istituzioni nell’Ottocento italiano, hg. v. Roberto PErtici, Bologna 2004,
S. 149-176.
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Carlo Matteucci bei seiner Amtsiibernahme 1862 gegen die Ideen seines Vor-
géngers Francesco De Sanctis durch. Dieser hatte die Ausbildung der Leh-
rer an Seminaren praferiert, die nach deutschem Vorbild an den Universi-
titen angesiedelt sein sollten. Doch schon nach wenigen Jahren trat an der
Eliteschule der Nation, die in ihre beiden Zweige der Geistes- und Naturwis-
senschaften nur wenige Dutzende sorgfiltig ausgewidhlte Studenten im Jahr
aufnahm, der Aspekt der Lehrerausbildung in den Hintergrund, und die Nor-
male wurde zu einer reinen Forschungsuniversitit und renommierten Kader-
schmiede’.

Doch damit war die Frage nach der richtigen Ausbildung der Lehrer nicht
gelost. Denn selbst wenn die Defizite in philologicis —um die es im Folgenden
schwerpunktmaiBig geht — aufgehoben werden konnten und der Anschluss an
die zeitgemilBe, sprich deutsche Wissenschaft allméhlich erreicht wurde, war
die pddagogische Vorbereitung der Lehrer noch unzureichend. Ausgerech-
net die mit dem neuesten Stand der Wissenschaft vertrauten Normalisti stie-
Ben bei ihrem beruflichen Einstieg an den Gymnasien, nach wie vor der héiu-
figste Arbeitsplatz, oft auf Kritik durch die Schulinspektoren®. Die in den
1860er und 1870er Jahren gegriindeten, an einigen wenigen Hochschulen
angesiedelten Scuole Normali Superiori bzw. Scuole di Magistero hitten die
Nachfrage nach besser ausgebildeten Lehrern befriedigen sollen, sie waren
ihren Aufgaben jedoch keineswegs gewachsen, denn sie verfehlten weiterhin
ihre padagogischen Ziele.

Es verwundert daher nicht, dass zwischen 1865 und 1875 mindestens vier
offizielle bzw. halboffizielle Missionen nach Deutschland entsandt wurden
mit dem Ziel, das deutsche Gymnasium, und damit die Auswahl der Leh-
rer, vor Ort unter die Lupe zu nehmen. Bei aller Fokussierung der Debatte
um das »deutsche Modell« auf das Thema der Universitét hatte ndmlich der
Gedanke Einzug gehalten, dass der Schliissel zu einer erfolgreichen Reform
der Hochschulen doch in der besseren Strukturierung der Gymnasien zu
suchen sei, wie es auch von deutscher Seite suggeriert wurde’.

Die Losungen, die von deutscher Seite nahegelegt wurden, nahmen mit-
unter die Form eines direkten Exports von Personen — im damaligen Sprach-
gebrauch einer »Verpflanzung« — an. Dem Direktor der Scuola Normale
Pasquale Villari, der 1865 zweimal deutsche Schulen besuchte, empfahl

7 Ebd., S. 156-158.

8 Vgl. Adolfo Scotto b1 Luzio, Il liceo classico, Bologna 1999, S. 46f., sowie MONTEVECCHI/
Rarcich, Linchiesta Scialoja (wie Anm. 3), S. 50.

9 Mancher Gespriachspartner des 1871 mit einer Erkundungsmission beauftragten Profes-
sors Luigi Ferri duferte sich tatsdchlich verwundert tiber die Tatsache, dass sich die Italiener
»so viel mit den Universitaten und so wenig mit den Gymnasien« beschéftigten. Luigi FERRI,
Listruzione secondaria in Prussia e i libri di testo. Ricordi di un viaggio recente, in: Nuova
Antologia 20 (Juli 1872), S. 602—638, hier S. 637f.



160 Francesco Marin

»einer der renommiertesten Geschichtsprofessoren« schlicht den Import
deutscher Lehrkréfte. Da man »mit 19 oder 20 Jahren die Ausbildung eines
jungen Mannes nicht mehr korrigieren [kann]«, solle sich Italien zu einer
radikalen Reform der Sekundarstufe entscheiden: »Berufen Sie deutsche
Lehrer an Thre Gymnasien, Sie werden dann gute Ergebnisse sehen«!°. Die
Idee der italienischen Schule als Absatzmarkt fiir deutsche Gymnasialleh-
rer entwickelte 1868 auch der Jenaer Orientalist Johann Gustav Stickel in
einem Brief an seinen Kollegen Conestabile''. Ausgefeilter, da er eine beson-
dere Variante des Transfers anregte, war der Vorschlag des Gymnasialleh-
rers Giuseppe Riccardi, in Italien einige Gymnasien mit deutschem Personal
zu besetzen. Deren Absolventen sollten nach Vollendung ihrer Lehrjahre an
einer deutschen Universitdt die tragende Séaule der Philologielehrer an Hoch-
schulen und Scuole Normali, den ab 1865 an einigen Universitdten gegriinde-
ten Lehrerausbildungsstitten, werden. Das iibergeordnete Ziel war demnach
die Griindung einer »eigenen nationalen Schule, damit wir bei den Auslin-
dern nicht ldnger betteln miissen«'2. Auch Theodor Mommsen, ein in Italien
besonders geschitzter Ratgeber, warb fiir die Errichtung deutscher Gymna-
sien und die Anstellung deutscher Lehrkrifte, die er bei Bedarf hitte vermit-
teln kénnen®.

Diese Vorschlidge stieBen bei italienischen Bildungspolitikern auf ein ge-
teiltes Echo, wie es in der Auseinandersetzung mit dem deutschen Modell oft
der Fall war. Der Pisaner Villari vermerkte, dass das Interesse an der Philo-
logie in Italien viel weniger ausgeprégt sei als in Deutschland, was sich an
den Immatrikulationszahlen an der philosophischen Fakultdt ablesen lasse
und gegen eine einfache »Verpflanzung« spreche; abgesehen davon wurden
junge Akademiker mit deutschem Bildungshintergrund mit dem Verdacht
konfrontiert, sie wiirden aus Deutschland »nicht nur ohne Gewinn, sondern
geradezu mit verdorbenem Kopf zuriickkommen«'*. Bei aller Bewunde-
rung fiir die deutschen Gymnasien hielt sich Villari von der unreflektierten
Begeisterung vieler Zeitgenossen fern, deren Aktivismus er der »jugendli-

10 Pasquale ViLLaRI, Listruzione secondaria in Germania ed in Italia, in: Scritti pedagogici, Turin
1868, S. 315-372, hier S. 358.

11 Giancarlo CoNesTABILE/J. G. STICKEL, Sull’insegnamento classico in Germania e sovra una
scuola d’arte in Weimar, in: Nuova Antologia 10 (Mérz 1869), S. 608—636, hier S. 636.

12 Der Vorschlag Riccardis wurde mit dem Titel »Delle scuole classiche in Germania« im Gior-
nale del Museo d’istruzione e d’educazione verdffentlicht (Jg. I, Nr. 2 [15.12.1875], S. 55-61;
das Zitat S. 60f.). Zu den »Scuole Normali« vgl. MoNTEVECccHI/RaicicH, L'inchiesta Scialoja
(wie Anm. 3), S. 49f.

13 Nach der Darstellung Conestabiles, der Mommsen in Berlin besucht hatte; vgl. CONESTABILE/
StickEL, Sull’insegnamento classico in Germania (wie Anm. 11), S. 617.

14 Pasquale ViLLarl, Listruzione secondaria, S. 368. Ahnliche Bedenken duBerte der Bildungs-
experte Ruggero Bonghi, selber Bildungsminister 1874—1876, vgl. Istruzione superiore, in:
Studi e discorsi intorno alla pubblica istruzione, Florenz 1937, S. 165-186, hier S. 169 (der Text
stammt aus dem Jahr 1883).
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chen Unerfahrenheit einer Nation« zuschrieb, die »reformieren und mit Voll-
dampf Gesetze erlassen« wollte”®. Luigi Ferri, Professor der Philosophie in
Florenz und Rom, der 1871 mit Fordermitteln des Bildungsministeriums ver-
schiedene Seminare in Miinchen, Leipzig und Berlin besuchte's, wollte die
Frage kldren, ob »die sogenannten Seminare Gelehrte oder Lehrer oder doch
noch beide heranziehen«. Er lobte zwar die frithe Festlegung unterschiedli-
cher Studiengénge fiir Lehrer und Nachwuchsforscher, hielt jedoch, was Ita-
lien betraf, die Einfithrung wissenschaftlicher Seminare fiir prioritar'”. Inte-
ressanterweise zog er dabei eine Parallele zur franzosischen Ecole Normale,
deren Schiiler er gewesen war: Die normaliens »sollen in drei Jahren sowohl
Gelehrte als auch Lehrer werden« — eine in so kurzer Zeit nicht zu bewal-
tigende Aufgabe —, wihrend »in Deutschland die beiden Ziele der Wissen-
schaft und der Anwendung derselben in der Sekundarstufe frith und mit bes-
serem Erfolg unterschieden und getrennt« wiirden's.

Aufschlussreich fiir den Ton der Debatte in dieser ersten Phase ist die
Anhorung des Linguisten Graziadio Isaia Ascoli vor dem Untersuchungs-
ausschuss tiber die Sekundarstufe im Jahr 1873. Ascoli genoss nicht nur
ein hohes wissenschaftliches Ansehen, er verfiigte auch als Mitglied meh-
rerer Ministerialausschiisse und Professor an einer der wenigen Hochschu-
len, denen eine Lehrerausbildungsanstalt angeschlossen war, iiber praxis-
nahe Kenntnisse in Sachen Lehrerausbildung'. In seiner Darstellung wird
nochmals sichtbar, wie eng Gymnasial- und Lehrerausbildung aufeinander
bezogen waren: Wéhrend die Lehrerseminare in Deutschland an die von den
Gymnasien optimal geleistete Vorarbeit ankniipfen und in gewisser Weise
die Gymnasialstudien fortsetzen konnten, miissten die Bildungsliicken der
italienischen Lehramtskandidaten erst ausgefiillt werden, bevor die eigentli-
che Ausbildung zum Lehrerberuf anfangen konne. Insofern sei »die Aufgabe
unserer scuole normali superiori viel wichtiger und schwieriger als die der
deutschen Seminare«?’. Auf die Frage, ob die Lehrerbildungsanstalten wei-
terhin an die Hochschulen angeschlossen bleiben oder doch lieber von diesen
losgeldost werden sollten, pladierte Ascoli fiir die Trennung von philosophi-

15 Pasquale VILLARI, La scuola e la quistione sociale in Italia, in: Nuova Antologia 21 (November
1872), S. 477-512, hier S. 484f.

16 Zur Vorbereitung der Reise vgl. die Personalakte Ferris in ACS, MPI, Personale 18601880,
b. 851.

17 Luigi FErr1, Insegnamento pedagogico superiore in Germania, in Francia, nel Belgio e in Italia.
Studio comparato, in: Studi di legislazione scolastica comparata raccolti e pubblicati per cura
del Ministero d’istruzione pubblica, Florenz 1875, S. 285-360, hier S. 339.

18 Ebd., S. 330.

19 Der nach seinem Initiator benannte »Ausschuss Scialoja« tagte im November 1873 in Mailand,
wo Ascoli an der dortigen Accademia scientifico-letteraria lehrte. Das Protokoll der Sitzung ist
abgedruckt in: MoNTEVECccHI/RaicicH, L'inchiesta Scialoja (wie Anm. 3), S. 389-400.

20 Ebd., S. 394.
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scher Fakultdt und Scuola Normale. Er betonte dabei, wie abwegig der Ver-
weis auf die Interaktion der beiden Formen im deutschen System sei, sofern
man dabei von Fakultdt und Seminar spreche — gemeint waren hier wohl die
Seminare im Rahmen der philosophischen Fakultéten?'.

Eine Losung, die sich den Bildungspolitikern in der Umbruchsphase nach
der Einigung anbot, war die Ubernahme des an der ehemaligen dsterreichi-
schen Universitédt Padua praktizierten Modells. Das dortige historisch-philo-
logische Seminar, ein Unikat in der italienischen Hochschullandschaft, bot
bis 1874 einen zweigleisigen, jedoch integrierten Studiengang fiir Lehramts-
kandidaten und zukiinftige Forscher an und war allgemein geschatzt*?. Doch
diese Option, derzufolge die Befdhigung zum Lehramt und der akademi-
sche Titel voneinander abgekoppelt waren, wurde im Zuge der Anpassung
der Verhéltnisse Paduas an die italienische Hochschulgesetzgebung schlie3-
lich verworfen.

Im Einklang mit der Aufholphase der italienischen Wissenschaft nach
der Griindung des Nationalstaates lag der Schwerpunkt der Debatte eher auf
dem wissenschaftlichen als auf dem propadeutischen Charakter der deut-
schen Seminare. Dies dnderte sich erst mit dem Anstieg der Immatrikula-
tionen an der Facolta di Lettere e Filosofia Ende des Jahrhunderts, als der
Lehrerberuf langsam an Attraktivitit gewann®, und mit dem zunehmenden
Interesse an Fragen der praktischen Padagogik. Erprobte Lehrmethoden und
neue Erkenntnisse aus der experimentellen Psychologie machten fiir Luigi
Credaro, einen ehrgeizigen Lehrer aus Pavia, der sich dank der Unterstiit-
zung eines privaten Forderers im Sommersemester 1887 in Leipzig imma-
trikulierte, die dortigen Seminare attraktiv?*. Entgegen den Anweisungen fiir
seinen Studienaufenthalt wandte sich Credaro, der seine berufliche Zukunft
zunichst im Schuldienst sah, von der Geschichte der Philosophie ab und wid-
mete sich fast ausschlieBlich den padagogischen Fiachern. Durch eine Fiille
von Publikationen machte er das italienische Fachpublikum mit den neues-
ten piddagogischen Ansétzen vertraut, ja er warb fiir die Runderneuerung der
angestaubten Scuole di Magistero im Lichte des deutschen Vorbildes.

21 Ebd., S. 398. Die Frage kam von Ruggero Bonghi.

22 Vgl. das Protokoll des Untersuchungsausschusses in Padua 1874: Ebd., S. 421-438. Zu der
Besonderheit des Paduanischen Modells und seiner stufenweisen Integration in das italieni-
sche Hochschulsystem vgl. Alessandra MacGro, La parificazione dell’Universita di Padova
dopo I’Unita (1866) e la sua facolta di Giurisprudenza (1866—1880), in: Annali di storia delle
universita italiane 3 (1999), S. 143-169.

23 D1 Luzio, Il liceo classico (wie Anm. 8), S. 137f.

24 Zu Credaro vgl. den Eintrag in: DBI 30 (1984), S. 583-587 sowie Patrizia GUARNIERI, Luigi
Credaro e Carlo Cantoni attraverso il carteggio inedito (1883—1887), in: Annali dell’Istituto di
Filosofia (Universita di Firenze) 1 (1979), S. 321-358; dies., Lettere di Luigi Credaro a Carlo
Cantoni (1883-1900), in: GCFI, serie V, Bd. 1 (1980), H. 49, S. 141-166; dies., Luigi Credaro.
Lo studioso e il politico, Sondrio 1979. Das Stipendium wurde ihm von seinem ehemaligen
Internat, dem Collegio Ghislieri, gewéhrt.
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Der Wissenstransfer gestaltete sich bei Credaro sowie bei seinem Nachfol-
ger in Leipzig, dem ebenfalls aus der neokantianischen Schule in Pavia kom-
menden, aber weit weniger brillanten Lehrer Alfredo Piazzi, in der Form der
Berichterstattung an den gemeinsamen Mentor Carlo Cantoni, der die weiter-
fiihrenden Studien seiner Schiiler entscheidend steuerte®, und an die italieni-
sche Offentlichkeit. Beide teilten die Auffassung, dass der Kapitalfehler der
italienischen Lehrerausbildung der mangelnde Praxisbezug sei. Den Scuole
di Magistero fehle »die Erfahrung, d.h. die Anwesenheit einer Klasse«, so-
dass man die dort veranstalteten Ubungen mit »Mandvern gegen einen ein-
gebildeten Feind« vergleichen konne?. Erst der Kontakt mit einer realen
Schulklasse nach dem deutschen Muster der »Hospitation« ermdgliche den
Erwerb einer didaktischen Methodologie, die die Lehranstalten in der Hei-
mat mit ihrem Schwerpunkt auf der Philosophie und auf theoretischen Fra-
gen nicht zu vermitteln vermdchten®’. In der Uberzeugung, dass er »in einem
Semester an den pddagogischen Seminaren in Leipzig mehr als in vier Jah-
ren Lehrpraxis am Gymnasium in Italien« gelernt hatte, entwarf Credaro ein
detailliertes Umbauprojekt der Lehrerbildungsanstalten, denen eine »Abtei-
lung fiir praktische Pddagogik« angeschlossen werden sollte. Die Lehramts-
kandidaten an den reformierten Scuole sollten demnach ihre Kenntnisse in
der Theorie mit regelmafig absolvierten Praktika an Schulen ergdnzen®.

Die Studie Credaros fand in der Heimat eine positive Resonanz. Luigi
Ferri, der sich 1890 erneut mit der Frage der Lehrerausbildung auseinander-
setzte, nahm seine Anregungen auf?. Villari, inzwischen zum Bildungsmi-
nister berufen, lud ihn sogar zu einem Gespréch ein, in dem Credaro die Not-
wendigkeit zum Ausdruck brachte, »die Italiener aus ihrem Desinteresse fiir
die Didaktik in der Sekundarschule aufzuriitteln, indem eine den deutschen
pédagogischen Seminaren dhnelnde Einrichtung gegriindet wird«*. Villari,
der gerade dabei war, ein neues, allerdings eher konservatives Reglement fiir

25 Vgl. die zitierten Arbeiten von GUARNIERI, Luigi Credaro e Carlo Cantoni (wie Anm. 24) und
zu den Beziehungen zwischen Cantoni und Piazzi den unverdffentlichten Briefwechsel im Isti-
tuto Italiano per gli Studi Storici, Neapel, Archivio Carlo Cantoni.

26 So Piazzi in seinem Abschlussbericht an das Bildungsministerium »Scuole e questioni peda-
gogiche in Germania« (1892), in ACS, MPI, Divisione istruzione superiore 1891-1895, b. 202,
f. ad nomen, S. 7. Der Bericht wurde ein Jahr spéter von der Rivista italiana di filosofia abge-
druckt.

27 Luigi CrEDARO, I seminari pedagogici di Lipsia e la necessita di istituire una sezione di
pedagogia pratica presso le nostre scuole di magistero, in: L’Universita 2 (1888), S. 215-227
und 263-283. Die Kritik an der praxisfernen Orientierung der Scuole wiederholte Credaro
auch im Briefwechsel mit Pasquale Villari, damals Bildungsminister: siche das Konzept des
Briefes an Villari vom August 1892 in ACS, Carte Credaro, b. 1, f. 1.

28 CREDARO, I seminari pedagogici (wie Anm. 27), S. 267-272, das Zitat S. 266.

29 Luigi Ferri, La facolta di lettere e filosofia e i professori delle scuole secondarie, in: Nuova
Antologia 114 (Dezember 1890), S. 623—641.

30 GuarNierl, Lettere di Luigi Credaro (wie Anm. 24), Brief vom 17. August 1891, S. 163.
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die Scuole zu verabschieden’', regte ihn demnach dazu an, eine Neuordnung
der Scuole di Magistero zu entwerfen. Credaro legte 1892 hierfiir einen sehr
operativen Plan vor®2.

Doch auch dieser Vorsatz scheiterte an der Unzuldnglichkeit der itali-
enischen Bildungspolitik, deren Reformstau in der Schul- wie auch in der
Hochschulpolitik erst nach dem Ersten Weltkrieg, freilich unter ganz ande-
ren Vorzeichen, durch Giovanni Gentile aufgelost wurde®. Um die Jahrhun-
dertwende war weiterhin die Frage umstritten, welcher Faktor in der Ausbil-
dung der Lehrer am dringendsten zu verbessern sei. Der 1905 gegriindete
Hochschullehrerverband schloss sich der verbreiteten Kritik an den Scuole
an, indem er betonte, deren Ziel solle nicht die Einflihrung in die Wissen-
schaft, sondern in die Pddagogik sein. Dazu empfahl der Unterausschuss fiir
die Geisteswissenschaften den Ausbau der Lehrstunden und die Einfithrung
von praktischen Ubungen an Schulen in der Form der von Credaro befiir-
worteten Hospitation. Weitere Bestandteile des Programms der Scuole soll-
ten die Forschung zu Lehrbiichern, die Erorterung didaktischer Fragen sowie
die gemeinsam durchgefiihrte Korrektur von Schularbeiten sein, die von den
hoheren Schulen zur Verfiigung gestellt werden sollten.

Dies bekréftigte die Anfang des 20. Jahrhunderts eingesetzte ministerielle
Kommission fiir die Neuordnung der Sekundarstufe. Eine von der Kommis-
sion unter Institutionen und Lehrerverbanden durchgefiihrte Befragung kam
zu dem Schluss, dass »die Universitdten zwar Gelehrte, aber keine Lehrer
ausbilden«; hinzu komme, dass in der Stellenvergabe mittels Ausschreibung
wissenschaftliche Kriterien vor den didaktischen Vorrang hétten: »wer mehr
publiziert hat, wer mehr Kodizes vermessen und transkribiert hat, der wird
wohl als der beste Lehrer angesehen, in Wirklichkeit ist er der schlechteste«?.
Das Gremium empfahl daher eine bessere Unterscheidung zwischen dem
Grundstudium und der weiterfithrenden Vorbereitung auf den Lehrerberuf
an den Scuole di Magistero oder Normali, die sich auf die Erziehungswissen-
schaften und die Verbindung zur Praxis spezialisieren sollten: »die scuola
normale darf kein Doppel der wissenschaftlichen Anstalt sein, sie solle viel-
mehr »einerseits die an den Hochschulen vermittelte theoretische Ausbildung
vervollkommnen, andererseits tatsdchlich zeigen, wie man lehren soll [...]J«.

31 Mit dem Regio Decreto vom 29.11.1891.

32 Vgl. den Entwurf in Credaros Nachlass, ACS, Carte Credaro, b. 1, f. 1.

33 Dazu grundlegend Jiirgen CHARNITZKY, Die Schulpolitik des faschistischen Regimes in Italien
(1922-1943), Tiibingen 1994.

34 Associazione nazionale fra i professori universitari, Atti dell’assemblea generale straordinaria
11-15 ottobre 1906, Padua 1907, S. 62.

35 Commissione Reale per il riordinamento degli studi secondari in Italia, I, Relazione, Rom 1909,
S. 167.

36 Ebd., S.502-506, das Zitat S. 503.
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In der Diskussion wurde das deutsche Modell nur im Hinblick auf die Phi-
losophische Fakultit erwéhnt. Deren ZweckméBigkeit fiir den Umbau der
geisteswissenschaftlichen Fakultdt wurde jedoch in Abgrenzung gegeniiber
einer breiten Front von Befiirwortern entschieden abgestritten. Zum einen
fiihre die Zusammenlegung von Geistes- und Naturwissenschaften unter ein
Dach zu problematischen Uberlagerungen, die der Lehrerausbildung nicht
zugute kdmen. Zum anderen sei das deutsche Modell der italienischen Hoch-
schultradition fremd — eine Einschétzung, die in der italienischen Debatte
eher in der Minderheit war, nicht nur in Bezug auf diesen konkreten Punkt?’.

Ein Jahr nach der Veroffentlichung der zweibdndigen Abschlussarbeiten
der Kommission wurde die Konigliche Kommission fiir die Neuordnung der
Hochschulstudien ins Leben gerufen, die groBen Erwartungen gerecht wer-
den sollte. Nach den Vorstellungen der Fachwelt und der Offentlichkeit sollte
sie namlich den jahrzehntelangen erfolglosen Debatten und politischen Vor-
stofen um die Umgestaltung des Hochschulwesens ein Ende setzen und den
Reformknoten 16sen*®. Referent der Kommission und Verfasser des am Vor-
abend des Weltkrieges publizierten Abschlussberichts war der Sprachwis-
senschaftler Luigi Ceci. Der groe Wurf, der mit der Person Cecis identifi-
ziert wurde und als Vorlage fiir die Reform Gentiles von 1923 dienen sollte,
lie} kein Thema unberiihrt: Privatdozentur, Lehr- und Lernfreiheit, universi-
tire Selbstverwaltung, Neugestaltung der italienischen Hochschullandschaft,
wissenschaftliche und berufsausbildende Funktion der Universitit. Auffillig
in dem Bericht ist seine starke Ausrichtung auf den internationalen Vergleich,
wobei die Bezugnahme auf das deutsche Hochschulwesen, eine Konstante
der italienischen Reformdebatte, auch angesichts der unmissverstédndlichen
Sympathien des Referenten deutlichen Vorrang hatte®.

Mit der Ausbildung der Gymnasiallehrer befasste sich der Unterausschuss
fiir die Fakultét Lettere e Filosofia, dem Ceci selber und Francesco Lorenzo
Pullé angehorten, ein ausgewiesener Kenner der deutschen Zustinde, der sel-
ber ehemaliger Regierungsstipendiat in Berlin und Verfasser einer umfang-
reichen Abhandlung iiber das deutsche Gymnasium war*’. Der Ausschuss

37 Ebd., S. 498-500. Zur zeitgendssischen Debatte iiber die deutsche Philosophische Fakultét vgl.
MARIN, Die »deutsche Minerva« in Italien (wie Anm. 5), S. 190—-194.

38 Vgl. die sehr prazise Darstellung von Mauro MoreTTI, La questione universitaria a cinquant’anni
dall’unificazione. La commissione Reale per il riordinamento degli studi superiori e la rela-
zione Ceci, in: Ilaria Porciant (Hg.), L'universita tra Otto e Novecento. I modelli europei e il
caso italiano, Neapel 1994, S. 207-309.

39 Commissione Reale per il riordinamento degli studi superiori, parte I: Relazione generale
e schema delle proposte; parte II: Relazioni e proposte speciali delle Sottocommissioni di
Facolta, Rom 1914. Zu Ceci vgl. den Eintrag von Tullio De Mauro in: DBI 23 (1979), S. 297-303.

40 Francesco Lorenzo PuLLE, Dell’istruzione superiore specialmente classica in Prussia ed in Ger-
mania, in: Studi di legislazione scolastica comparata raccolti e pubblicati per cura del Mini-
stero d’istruzione pubblica, Florenz 1877, S. 1-136. Zu seinem zweijahrigen Deutschland-Auf-
enthalt vgl. die Personalakte in ACS, MPI, Personale 1860—1880, b. 1727.
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kritisierte das Nebeneinander von wissenschaftlichen und berufsbildenden
Aufgaben, wie es sich infolge unvollendeter bzw. verpasster Reformen in den
vorherigen Jahrzehnten in der Fakultét etabliert hatte*'. Diese unheilvolle
Vermischung habe viele geisteswissenschaftliche Fakultdten in »groBere[n]
Gymnasien« verwandelt. Erst die konsequente Trennung der beiden Zweige
— Forschung und Didaktik — durch die Griindung von wissenschaftlichen
Seminaren und die Neugestaltung der Scuole di Magistero ermogliche den
Anschluss an die besseren Systeme des Auslandes.

Eingebettet in das umfassende Reformkonzept der Plenarkommission, die
den Primat der wissenschaftlichen Aufgaben der Universitit gegeniiber der
Berufsbildung betonte, orientierte sich der Bericht der Geisteswissenschaft-
ler an dem Grundsatz: »Erst die Bildung, dann die Schule«*. Nach drei Jah-
ren Grundstudium kénne der Student zwischen dem Besuch eines Seminars
zwecks Erlangung einer laurea, dem ersten wissenschaftlichen Abschluss,
und einem Lehramtsstudiengang an einer Scuola wihlen. Grof3en Wert leg-
ten die Kommissare darauf, dass die Lehramtskandidaten ihren berufsbezo-
genen Studienanteil erst nach Vollendung des Grundstudiums und nicht noch
wihrend desselben begdnnen. Auf dem Lehrplan der reformierten Lehrer-
ausbildungsstitten sollten Erziehungswissenschaft, Grundziige der Schulge-
setzgebung und Einfiihrung in die Didaktik stehen. Doch gerade der letzte
Punkt, der von Credaro beschworene Ubergang von der Theorie in die Praxis
mittels Hospitationen an den Schulen, bereitete den Reformern Schwierig-
keiten. Die ersten Erfahrungen im Umgang mit einer realen Klasse drohten
namlich am Widerstand von Schulleitern, amtierenden Lehrern und Fami-
lien zu scheitern:

Was bei den Lehramtskandidaten in Deutschland geschieht, wo die Oberschule auto-
nom ist und Verantwortung fiir das eigene Personal iibernimmt und wo der erfahrene
Lehrer in dem Lehrling seine Hilfe und seinen Nachfolger sieht, kann sich im zen-
tralistischen System unserer Schulen nicht durchsetzen, da die Mittel und das Gefiihl
fiir eine solche Solidaritét fehlen. Aulerdem wiirden sich [...] besonders die Eltern der
Schiiler nicht darein fiigen, ihre Kinder in eine Klasse zu schicken, in der sie als Ver-
suchspersonen quasi in anima vili dienen wiirden®.

Es wurde daher lediglich empfohlen, dem Professor an den Scuole di Magis-
tero gelegentlich einen Lehrer als Assistenten zur Seite zu stellen.

41 Commissione Reale per il riordinamento degli studi superiori, parte II: Relazioni e proposte
speciali delle Sottocommissioni di Facolta (wie Anm. 39), S. 47-52.

42 Ebd., S. 70.

43 Ebd., S.73
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Die Trennung von Forschungs- und Berufszwecken im Sinne der Auf-
wertung der ersteren fand ihre logische Vollendung in der Befiirwortung
des bis dato in Italien nicht vorhandenen Staatsexamens als Zulassung zum
Beruf, ein von den Bildungspolitikern der /talia liberale seit Langem geheg-
tes Desiderat**. Wenn die /aurea zu einem rein akademischen Titel werden
sollte und die bei den Akademikern unbeliebten Einzelpriifungen zuguns-
ten einer weitmoglichsten Lernfreiheit abgeschafft werden sollten, war die
Einfiihrung eines Staatsexamens wie in anderen Landern — in erster Linie
in Deutschland — nur konsequent. Doch der Vorschlag stiel aullerhalb der
humanistischen Facher auf Vorbehalte, mahnte doch gerade das deutsche
Beispiel zur Vorsicht. Eine interdisziplindre Arbeitsgruppe der Hochschul-
lehrertagung in Pavia 1912 duBerte sich dazu sehr kritisch:

Das Beispiel Deutschlands ist alles andere als beruhigend. Hier haben die Staatsprii-
fungen dazu beigetragen, das Niveau der Hochschullehre und der Studien herabzu-
setzen. Es hilft nicht, das gelehrte Deutschland stets anzubeten und seine Méingel zu
ignorieren. Das in Deutschland geltende System wird von den besten Kennern als
alles andere als befriedigend eingeschitzt. Manche Ubel plagen besonders das Jura-
studium und sie werden den Ausldndern geradezu verheimlicht, weil sie als zu beschéa-
mend gelten®.

Doch der Vorsto3 war konsensfiahig und fand sowohl Eingang in die Studie
der Koniglichen Kommission als auch in die italienische Gesetzgebung, dort
als einer der Eckpunkte der Reform Gentiles 1923%. Allerdings gilt es hier
zu unterscheiden: Der Unterausschuss der Geisteswissenschaftler sprach
sich ohne Vorbehalte fiir das Staatsexamen auch fiir die Lehrer aus®. In
Anlehnung an das Prinzip »Die Universitdt lehrt, der Staat priift« erinnerte
der Referent Ceci in seinem Abschlussbericht daran, dass in Deutschland
die Staatspriifungen bereits seit einem Jahrhundert Bestand hatten, ohne
dass die Pflege der »reinen Wissenschaft« darunter gelitten hétte, wie ein
Argument der Gegner lautete. Er musste allerdings zu Protokoll geben, dass
der Vorschlag des Staatsexamens fiir die freien Berufe mit breiter Mehrheit,
jedoch nicht einstimmig, der VorstoB fiir die Wahl externer Priifungskom-

44 Vgl. zum Beispiel die sehr langen parlamentarischen Debatten zu den beiden Gesetzesvorlagen
des Ministers Guido Baccelli 1883—1884 und 1898, die als Hohepunkte der Hochschuldebatte
im liberalen Italien gelten konnen: Atti parlamentari, Camera dei Deputati, Discussioni, vom
26. November 1883 bis 28. Februar 1884 sowie vom 10. bis 18. Méarz 1899.

45 Lariforma degli studi superiori. Relazioni al congresso universitario Roma, Aprile 1912, Pavia
1912, S. 82.

46 CHARNITZKY, Die Schulpolitik (wie Anm. 33), S. 134f.

47 Commissione Reale per il riordinamento degli studi superiori, parte II: Relazioni e proposte
speciali delle Sottocommissioni di Facolta (wie Anm. 39), S. 78—80 und 83.
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missionen sogar mit nur einer Stimme verabschiedet wurde*®. »Ohne Angabe
von Griinden«, wie Ceci mit sichtlicher Missstimmung bemerkte, weigerte
sich schlieflich die Mehrheit der Plenarkommission, das Staatsexamen in
Analogie zu den freien Berufen (Mediziner, Juristen) auch bei Lehrern anzu-
wenden. Fiir diese hatte nach wie vor der Hochschulabschluss als Zulassung
zum Beruf zu gelten®.

Was dies fiir die pikierten Vertreter der humanistischen Ficher {iber die
akademischen Seitenhiebe hinaus zu bedeuten hatte, verraten die knappen
erlduternden Ausfithrungen Cecis. Indem man von allen Lehrern den Doktor-
titel verlange, so die Argumentation, wiirde die wahre Natur des Lehramts
missverstanden: »Fiir die Lehrer wie fiir die Arzte und die Rechtsanwiilte ist
die Wissenschaft ein Mittel und nicht das Ziel. Die Schule will vor allem Leh-
rer und Erzieher«. Offensichtlich missfiel den Geisteswissenschaftlern die
verfehlte Aufwertung der laurea als rein akademischer Titel in Anlehnung
an die deutsche Promotion: »Der deutsche Usus, der auch in dem Namen den
Arzt von dem Doktor der Medizin, den Lehrer von dem Doktor der Philoso-
phie unterscheidet, scheint uns angemessener als der franzosische«’.

Die Stimmung in der Diskussion iiber die »deutsche Wissenschaft« bzw.
das »deutsche Modell« war allerdings spétestens seit der Jahrhundertwende
umgeschlagen und trug nun auch in akademischen Kreisen dem neuen Selbst-
bewusstsein der »italienischen Wissenschaft« Rechnung. In den abschlie-
Benden Seiten des Kommissionsberichts war zu lesen:

Wir haben eine italienische Geschichte, und Italien fordert von uns italienische Uni-
versitaten. Wir haben auch eine italienische Wissenschaft, und wir wollen italienische
Studenten. Die Wissenschaft wird unsere jungen Menschen geistig befreien; der itali-
enische Charakter wird sie sozial und politisch befreien. Die Universitit soll der Wis-
senschaft Leben und Jugend, der Nation frische Gedanken und Willenskraft geben,
indem sie aus dem Studenten den Menschen in seiner Génze bildet und die italienische
Mentalitédt und Personlichkeit schafft [...]%.

Ein »deutsches Modell«, geschweige denn ein deutscher Vormund, war immer
weniger zeitgeméaf. Das ldsst sich am Beispiel eines Deutschlandstipendiaten
der Philologie aus dem Jahr 1914 nachvollziehen, der seinen Pflichtbericht
fiir das italienische Bildungsministerium zum Thema der humanistischen

48 Commissione Reale per il riordinamento degli studi superiori, parte I: Relazione generale e
schema delle proposte (wie Anm. 39), S. 332, 349.

49 Ebd., S. 346f.

50 Ebd., S. 347.

51 Ebd., S. 329.

52 Ebd., S. 403.



Lehrer oder Forscher 169

Gymnasien anfertigte’. Er verfasste wie seine Vorginger eine Lobeshymne
auf das Forschungsseminar: Es sei fiir die humanistischen Féacher das, was
fiir die Naturwissenschaften das Labor bedeute, und trage zur »gliicklichen
Trennung von wissenschaftlichen und praktischen Zielen« bei, dank deren
die deutsche Universitéit »ihren wahren Idealen nachgehen kann und nicht
wie unsere [Universitét] zu einer Fabrik diplomierter Freiberufler verkommt
[...]«**. Auch wiederholte der junge Philologe die Forderung nach einer Erset-
zung der Scuole di Magistero durch das padagogische Seminar deutscher
Herkunft. Uber den eigentlichen Gegenstand seiner Studie duBerte er sich
aber ironisch-wohlwollend mit unmissverstindlichen Worten: »[...] wenn
sich unser Gymnasium so wenig vom deutschen Gymnasium unterscheidet,
kann es dies, so scheint uns, auch nicht nachahmen«*.

Die Verflechtungen zwischen Schule und Universitit, wie sie anhand eini-
ger Beispiele dargestellt wurden, werden hier noch einmal sichtbar. Die ide-
ale Kombination bzw. die ideale Trennlinie von Wissenschaft und Beruf
suchten gelehrte Offentlichkeit und akademische Fachwelt in Italien ein hal-
bes Jahrhundert lang im »deutschen Modell«. Dieses wurde zu unterschied-
lichen Zeitpunkten zu unterschiedlichen Zwecken wie eine Art Allzweck-
waffe benutzt, ja hdufig instrumentalisiert™. Das galt allerdings nur bedingt
fiir die Frage der Ausbildung der Gymnasiallehrer — moglicherweise, da es
hier um sachlichere Inhalte ging. Trotz seiner Bedeutung und der offensicht-
lichen Ndhe zum Thema der »nationalen Wissenschaft« wurde dieses Pro-
blem aber insgesamt stiefmiitterlich behandelt, hatten in der Hochschuldebatte
doch die Erhohung des wissenschaftlichen Niveaus und die zermiirbende
Suche nach der »groBen Reform« des Hochschulwesens Prioritit. Das Schie-
len auf die »deutsche Wissenschaft« als Folie und MalBstab fiir den eige-
nen Fortschritt forderte die Ausbildung guter Forscher viel mehr, als es zur
Losung der Frage der Lehramtskandidaten beitrug.

53 Der Bericht, verfasst im Herbst 1914, wurde spiter veroffentlicht: Umberto Mancuso, Scuole
classiche di Germania, in: AeR 18 (1915), S. 30—41.

54 Ebd., S. 31.

55 Ebd., S. 41.

56 Fiir verschiedene Beispiele sei hier auf Marin, Die »deutsche Minerva« in Italien (wie Anm. 5),
S. 129-184 verwiesen.
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Lehrer als Trager der Zivilisierungsmission?

Die franzosischen Schulen im Libanon als transnationale
Bildungsrdume aus der Akteursperspektive

Einleitung

In einem Brief vom 04. Januar 1913 berichtet der Generalsekretir der Mis-
sion laique francaise an deren Prisidenten von gewissen Schwierigkeiten
zwischen dem Direktor und den Lehrern der Schule der Organisation in Bei-
rut und schreibt: »[...] Mais il ne faut pas s’exagérer les bonnes dispositions
de nos missionnaires«'. Dieses Zitat tiberrascht nicht nur durch das Paradox,
dass eine dezidiert laizistische Institution ihre Mitarbeiter mit dem christ-
lich konnotierten Wort Missionare beschreibt. Es wirft auch die Frage auf,
inwiefern die Fremdbeschreibung der Lehrer auch von diesen geteilt wurde:
Haben sie sich selber als Trager der Zivilisierungsmission in Beirut gesehen?

Dieser Aufsatz untersucht am Beispiel der Lehrer der franzdsischen Schu-
len im Libanon in der ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts die Akteure trans-
nationaler Bildungsrdume?. Der kolonial gepragte Kontext vom Ende des
Osmanischen Reiches bis zum Ende des franzdsischen Mandats im Libanon?
spielt dabei eine besondere Rolle. SchlieBlich werden kolonialer Bildung auf-
grund der politischen Machtasymmetrien, innerhalb derer sie stattfindet, von
beiden Seiten oft sehr unterschiedliche Funktionen zugeschrieben®, auBer-
dem erhielt der Bildungssektor fiir den Prozess der Staatsbildung unter kolo-
nialer Herrschaft, in dem der Libanon sich in dieser Periode befand, eine

1 Archives nationales/Paris, 60 AJ (Archiv der Schule der Mission laique frangaise [im folgen-
den MLF] in Beirut) 120, Brief von Deschamps an Bienvenu-Martin, Alexandria/04.01.1913.

2 Der Beitrag basiert auf einem Unterkapitel meiner 2011 abgeschlossenen Dissertation »Die
franzosischen Schulen im Libanon 1909-1943: Orte der »Zivilisierungsmission<?«.

3 Die Bezeichnung »Libanon« wird fiir den gesamten Untersuchungszeitraum verwendet, auch
wenn es diesen Staat in seinen heutigen Grenzen erst seit 1920 gab und sich das Gebiet bis
dahin aus verschiedenen Teilen des Osmanischen Reiches zusammensetzte, im Konkreten das
mutasarifiya (Provinzregierung im Osmanischen Reich) des Mont Liban und die Kiistenstadte
Beirut, Saida, Tyros und Tripoli. Vgl. Fawwaz TraBouLsi, A History of Modern Lebanon, Lon-
don 2007, S. 80.

4 Manchmal sind die Positionen der »Kolonisatoren« und der »Kolonisierten« allerdings auch
néher beieinander und ergdnzen sich im gemeinsamen Interesse am Machterhalt. Vgl. Harald
FiscuEr-TINE, Vom Wissen zur Macht. Koloniale und »nationale« Bildungsmodelle in Britisch
Indien, ca. 1871-1920, in: Karin PreisENDANZ/Dietmar RotHERMUND (Hg.), Siidasien in der
»Neuzeit«. Geschichte und Gesellschaft, 1500-2000, Wien 2003, S. 90-111.
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zentrale Aufgabe’. Anhand der Herkunft, Ausbildung, Motiven und Perspek-
tiven der Lehrer soll herausgearbeitet werden, inwiefern diese Akteure sich
als Teil der »Mission« der sie entsendenden Organisationen verstanden, und
inwiefern sich ihre Motive und Perspektiven durch den Aufenthalt im Liba-
non gewandelt haben.

Der Beitrag nimmt den methodischen Ansatz auf, nach der Rolle von
Akteuren transnationaler Geschichte, im Besonderen im Bereich von Kul-
tur- und Bildungstransfers, zu fragen. Hier besteht ein Forschungsdesiderat.
Historiker der Kulturtransferforschung, insbesondere Michael Werner und
Michel Espagne, die sich zunidchst auf innereuropiische, speziell deutsch-
franzosische Studien bezogen, betonen die Bedeutung der Akteure. Es sei
wichtig herauszufinden, »wie sich die Akteure verschiedener Kulturen selbst
zueinander in Beziehung gesetzt haben«®, indem man »die gesellschaftlichen
Voraussetzungen fiir die Verbreitung von Wissen, die konkreten Interessen
der Vermittler und die Rolle, welche der Transfer bei der Ausbildung von
Identitdten spielen konnte«’, untersucht. Etwas konkreter wird Christophe
Charle, wenn er als die »characteristics of these mediators and networks«
»their number, their social cohesion, or their position in the cultural field«®
in den Fokus nimmt.

Im Bereich der Kolonialgeschichte ist auch die Herangehensweise der
Entangled History nicht hilfreicher. Sie begniigt sich damit zu betonen, dass
»die strikte Gegeniiberstellung von Kolonialherren und Kolonisierten« durch
eine »Rekonstruktion der eigenen, autonomen Stimmen derjenigen unter-
driickten Gruppen« beziehungsweise der »biirgerlichen Identitidt der Kolo-
nialherren in Metropole und Kolonie« ersetzt wurde’. Auch ein innovativer
Sammelband zu »Cultural Transfers and Disputes« in globaler Perspektive

5 Vgl. Jennifer Dueck, The Claims of Culture at Empire’s End. Syria and Lebanon under French
Rule, Oxford 2010, S. 91.

6 Siche die Zusammenfassung des Ansatzes des Kulturtransfers in Matthias MippeLL, Kultur-
transfer und Historische Komparatistik — Thesen zu ihrem Verstdndnis, in: Comparativ 10
(2000), H. 1, S. 7-41, hier S. 38.

7 Johannes PAULMANN, Internationaler Vergleich und interkultureller Transfer. Zwei Forschungs-
ansdtze zur europdischen Geschichte des 18. bis 20. Jahrhunderts, in: HZ 267 (1998), S. 649—
685, hier S. 675; siche auch Michel EspaGNE, Die Rolle der Mittler im Kulturtransfer, in: Hans-
Jirgen LuseBriNk/Rolf ReicHarpT (Hg.), Kulturtransfer im Epochenumbruch. Frankreich
— Deutschland 17701815, Leipzig 1997, S. 309-329.

8 Christophe CHARLE, Introduction to Part I, in: Christophe CHARLE u.a. (Hg.), Transnational
Intellectual Networks. Forms of Academic Knowledge and the Search for Cultural Identies,
Frankfurt a.M. u.a. 2004, S. 197-204, hier S. 199.

9 Vgl. Sebastian ConraD/Shalini RANDERIA, Geteilte Geschichten — Europa in einer postkoloni-
alen Welt, in: Sebastian ConraD/Shalini RanperiA (Hg.), Jenseits des Eurozentrismus. Postko-
loniale Perspektiven in den Geschichts- und Kulturwissenschaften, Frankfurt a.M. u.a. 2002,
S. 9-49, hier S. 25, 37, 31.
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diskutiert die Akteure kultureller Transferprozesse nicht eingehender'. Hilf-
reicher sind diesbeziiglich die Uberlegungen Dietmar Rothermunds zu den
Motiven der »Aneignung« und »Selbstbehauptung« der europdischen und
indigenen Akteure in den kolonialen Gesellschaften'. In eine dhnliche Rich-
tung gehen die Uberlegungen von Michel de Certeau, der herausgearbeitet
hat, wie »Strategien« derer, die iiber Macht verfiigen, von den Machtlosen in
»Taktiken« umgewandelt werden kénnen'?.

Analysiert werden hier die Lehrer der franzosischen Schulen, die in die-
ser Periode im Libanon etabliert waren und sehr divergente ideologische Ori-
entierungen hatten: Neben der Mehrheit der katholischen Schulen, die schon
seit dem 17. Jahrhundert im Libanon waren, gab es seit den 1860er Jahren
auch die jlidischen Schulen der Alliance israélite universelle, seit 1909 die
laizistischen Schulen der Mission laique frangaise und seit 1928 eine pro-
testantische franzosische Schule in Beirut. Wéhrend die katholischen Orden
iiber ihre Schulen das Christentum verbreiten wollten'®, waren die jiidi-
schen Schulen von der Notwendigkeit der Modernisierung des orientalischen
Judentums tiberzeugt!; die laizistischen Schulen wollten eine sékulare Erzie-
hung weltweit einfithren”. Gemeinsam war diesen Organisationen aber die
Uberzeugung von der Uberlegenheit der franzésischen Kultur und Sprache,
die in der Levante verbreitet werden sollte: Sie teilten die Idee der franzosi-
schen Zivilisierungsmission'®.

Der Fokus der Analyse wird auf den Schulen der Mission laique francaise
liegen, weil liber deren Lehrer relativ vollstindige Informationen erhalten
sind und weil es bis heute ein Forschungsdesiderat zur Bildungsinitiative der

10 Vgl. Jorg FeucHter/Friedhelm Horrmann/Bee Yun (Hg.), Cultural Transfers and Disputes.
Representations in Asia, Europe and the Arab World since the Middle Ages, Frankfurt a.M.
2011.

11 Vgl. Dietmar RoTHERMUND, Einleitung, in: Ders. (Hg.), Aneignung und Selbstbehauptung. Ant-
worten auf die européische Expansion, Miinchen 1999, S. 1-14.

12 Vgl. Michel pe CerTEAU, L’invention du quotidien. Arts de faire, Paris 1990, S. XLVI-XLVIIL.
Zur Analyse der Werke von de Certeau siche auch Marian FusseL, Die Kunst des Schwachen.
Zum Begriff der »Aneignung« in der Geschichtswissenschaft, in: Sozial.Geschichte 21 (2006),
S. 7-28.

13 Vgl. den aktuellen Uberblick zu europiischen Missionaren im Nahen Osten von Heleen MURRE-
VAN DEN BERG, The Study of Western Missions in the Middle East (1820-1920). An annotated
Bibliography, in: Norbert FriebricH u.a. (Hg.), The Social Dimension of Christian Missions in
the Middle East. Historical Studies of the 19" and 20™ Centuries, Stuttgart 2010, S. 35-53.

14 Vgl. André Kaspr (Hg.), Histoire de ’Alliance israélite universelle de 1860 a nos jours, Paris
2010.

15 Vgl. André TuEVENIN, La Mission laique frangaise a travers son histoire 1902-2002, Paris 2002.

16 Zur Definition und Einordnung dieses Phidnomens siche Jiirgen OsTERHAMMEL, »The Great
Work of Uplifting Mankind«. Zivilisierungsmission und Moderne, in: Boris BArTH/Jiirgen
OsTeErRHAMMEL (Hg.), Zivilisierungsmissionen, Konstanz 2005, S. 363—-425; speziell fiir Frank-
reich sieche Dino CosTaNTINI, Mission civilisatrice. Le role de I’histoire coloniale dans la con-
struction de 1‘identité politique francaise, Paris 2006.
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Mission laique frangaise im Libanon gibt"”. Da die franzosischen Lehrer an
diesen Schulen im Untersuchungszeitraum in der Uberzahl waren und mehr
Informationen iiber sie vorliegen, wird es in der Analyse vor allem um sie
gehen. Vorhandene Auskiinfte iiber arabische Lehrer, die vor allem Arabi-
schlehrer waren, werden aber ebenfalls beriicksichtigt.

Die aufgeworfenen Fragen werden anhand von Briefen, Berichten, Bewer-
bungsschreiben und anderen Dokumenten aus den Archiven der Schulen im
Libanon, ihrer Institutionen in Frankreich und den Archiven des franzosi-
schen Auflenministeriums bearbeitet. Zusétzlich werden Erkenntnisse aus
den wenigen vorhandenen Memoiren und Interviews ehemaliger Lehrer ver-
wertet.

Herkunft, Ausbildung und Vorbereitung der Akteure

Um das Engagement der Lehrer in den franzdsischen Schulen im Libanon
zu verstehen, ist es zunédchst notwendig, ihren biographischen Hintergrund,
das heift ihre Herkunft und Ausbildung sowie ihre addquate Vorbereitung
auf die Arbeit im Libanon zu kldren. Auch wenn der Fokus der Analyse
auf den Akteuren selber liegt, ist es wichtig, einige Vorbemerkungen zu den
»gesellschaftlichen Voraussetzungen« ihres Handelns in Frankreich und im
Libanon zu machen. In Frankreich war diese Zeit stark gepriagt durch die
Auseinandersetzungen zwischen Staat und Kirche, die in dem Gesetz zur
Trennung von Staat und Kirche im Jahre 1905 gipfelte und zu einem erbit-
terten Kampf zwischen den verschiedenen politischen Lagern fiihrte. Dabei
kam der Schule als Vehikel dieser Ideologien eine sehr wichtige Stellung zu'®.
Der Libanon kannte im Untersuchungszeitraum enorme politische Umwal-
zungen von der Zugehorigkeit zum Osmanischen Reich zum franzgsischen
Mandat, das von vielen christlichen Libanesen Zuspruch und von vielen mus-
limischen Libanesen Ablehnung erfuhr'®. Auch dort bildete die Frage der
Erziehung das Herzstiick der Debatten um die Zukunft des Landes™.

17 THEVENIN, La Mission laique francaise (wie Anm. 15), berichtet nur unter anderem iiber die
Arbeit in Beirut; Jacques THOBIE, Les intéréts culturels frangais dans I’Empire ottoman finis-
sant. L’enseignement laique et en partenariat, Paris 2008, analysiert nur die Anfange und stiitzt
sich nur auf Material der Zentrale in Paris; Randi DEGuILHEM, Impérialisme, colonisation intel-
lectuelle et politique culturelle de la Mission laique frangaise en Syrie mandataire, in: Nadine
Meoucny/Peter SLUGLETT (Hg.), The British and French Mandates in Comparative Perspecti-
ves, Leiden 2004, S. 321-343, hat die Mission laique frangaise in Syrien untersucht.

18 Vgl. Mona Ouzour, L'Ecole, I'Eglise et la République (1871—1914), Paris 1982.

19 Vgl. Nadine Mtoucny (Hg.), France, Syrie et Liban 1918-1946. Les ambiguités et les dyna-
miques de la relation mandataire, Damaskus 2002.

20 Vgl. Jennifer Dutck, Educational Conquest. Schools as a Sphere of Politics in French Mandate
Syria, 1936-1946, in: French History 20 (2006), H. 4, S. 442—459.
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Was die Herkunft der Akteure betrifft, so kamen die franzdsischen Lehrer
der Mission laique frangaise aus ganz Frankreich. Keine Region war beson-
ders privilegiert, und die einzigen Verdichtungen sind sichtbar, wo manche
Lehrer von ehemaligen Schulkollegen oder Verwandten angeworben wur-
den?'. Die Mission laique francaise rekrutierte damit sehr viel weniger inter-
national als die katholischen Orden, deren Mitglieder zu groBen Teilen auch
aus anderen europdischen Lindern kamen. Allerdings verdnderte sich diese
internationale Besetzung im Zuge eines stdrkeren patriotischen Denkens
der Orden immer mehr zu einer hauptséchlich franzésischen Zusammenset-
zung?. Die Alliance israélite stellte insofern einen Sonderfall dar, als ihre
Lehrer allesamt nicht aus Frankreich, sondern meistens aus den verschiede-
nen Teilen des (ehemaligen) Osmanischen Reiches kamen, in denen die Alli-
ance ihre Schulen aufgebaut hatte®.

Die arabischen Lehrer der Mission laique, die ungefihr zwei Fiinftel des
Lehrkorpers stellten, stammten vor allem aus dem Libanon?*. Da die christ-
lichen Eltern an muslimischen Lehrern Anstofl nahmen, rekrutierte die Mis-
sion laique ausschlieBlich christliche arabische Lehrer, wie ihr Generalsekre-
tar 1925 formulierte: »Les musulmans acceptaient de confier leurs enfants a
des maitres d’une autre religion; les chrétiens ne I’acceptaient pas«®.

Auch die arabischen Lehrer der katholischen Schulen kamen aus dem
Libanon und den umliegenden Gebieten wie Syrien, Paldstina und Agypten?.

Was die Ausbildung betrifft, waren die Lehrer der Mission laique in der
Regel professioneller vorbereitet als die der katholischen Schulen. Fast alle
franzosischen Lehrer der Mission laique verfiigten iiber eine Ausbildung als
Grundschullehrer oder als Gymnasiallehrer”’. Einige wenige hatten nur das

2

—

So waren einige Lehrer der Schule der MLF in Beirut am Lehrerseminar in Caen ausgebildet

worden. Lucien Ruche, Direktor der MLF in Beirut von 1925-1935, hatte seine Schwester und

seinen Schwager mit als Lehrer engagiert. Vgl. Archiv der MLF/Paris, »Liste du personnel«:

Duval; Lecerf; Neveu; Ruche; Hoffmann.

22 Fir den Orden der Lazaristen in Damaskus hat das analysiert: Jérome BocQuET, Missionaires
francais et allemands au Levant: les Lazaristes francais de Damas et ’Allemagne, du voyage
de Guillaume II a I’instauration du mandat, in: Dominique TriMBUR (Hg.), Européer in der
Levante. Zwischen Politik, Wissenschaft und Religion (19. und 20. Jahrhundert), Miinchen
2004, S. 57-75.

23 Wihrend die Leitung der Alliance diese Praxis dadurch begriindete, dass ihre Lehrer so besser
auf die Kultur des Landes vorbereitet waren, muss man mit Matthew Burrows, >Mission civili-
satrice<. French cultural policy in the Middle East, 1860—1914, in: HistJ 29 (1986), H. 1, S. 109—
135, hier S. 123 auch bedenken, dass die Organisation unter Personalmangel litt.

24 Siehe zum Beispiel den Arabischlehrer Assaf Bey Kfoury, der aus Zahlé kam. Vgl. Archiv der
MLF/Paris, »Dossiers du personnel«, G 4200 A/026-13.

25 Archives nationales/Paris, 60 AJ 128, Brief Besnard an Ruche, Paris, 09.11.1925.

26 Fir die Schulen des katholischen Frauenordens »Filles de la Charité« siche deren Mitgliederlis-
ten in: Archiv der Filles de la Charité/Beirut.

27 Fir diese und die nichsten Informationen vgl. Archive der MLF/Paris, »Liste du personnel«.
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Abitur. Fiir die technischen Facher waren die Lehrer meistens aus der entspre-
chenden Profession und besafen keine spezielle Lehrerausbildung. Ein paar
Lehrer, bei denen sich auf den ersten Blick keine in irgendeiner Art geeig-
nete Ausbildung erkennen ldsst, sind wahrscheinlich tiber personliche Ver-
bindungen an eine Lehrerstelle gekommen. Die meisten Lehrer dieser Schu-
len hatten vorher schon in Frankreich unterrichtet und verfiigten also iiber
Vorerfahrung, fiir einige Kandidaten war die Stelle in Beirut die erste Anstel-
lung. Demgegeniiber waren die meisten franzosischen Lehrer der katholi-
schen Schulen selber Ordensangehorige und innerhalb ihres Seminars ausge-
bildet worden, wo der Lehrberuf eine Betdtigung unter anderen war?.

Die Lehrerausbildung der Alliance israélite bildete eine Mischform aus
den dargestellten Wegen, da sie ihre Lehrer in einem eigenen Lehrerseminar
ausbildete, der »Ecole normale israélite orientale«. Diese orientierte sich aber
an den Lehrpldnen der staatlichen franzdsischen Lehrerseminare und fiigte
noch Stunden in Hebréisch und jiidischer Geschichte hinzu®.

Es ist sehr schwer, solide Aussagen tiber die Ausbildung der arabischen
Lehrer in den franzodsischen Schulen zu machen. Die Direktoren der ver-
schiedenen franzosischen Schulen waren sich darin einig, dass die arabi-
schen Lehrer nicht gut auf ihren Beruf vorbereitet seien®®. Da diese Wer-
tungen starke »orientalistische Ziige« im Sinne Edward Saids®' tragen und
sich mit Aussagen der franzosischen Akteure iiber die Libanesen im Allge-
meinen decken, miissen sie mit Vorsicht betrachtet werden. Tatsache ist aber,
dass die Ausbildung von Lehrern im Libanon ein unfertiges Projekt blieb,
das die franzosischen und libanesischen Machthaber weder vereinheitlich-
ten noch unterstiitzten®?. Weiterhin machen die Quellen deutlich, dass viele
der einheimischen Lehrer, die neben der Schule noch anderen Berufen nach-

28 Vgl. fiir die Jesuiten im Libanon Chantal VERDEIL, Un établissement catholique dans la société
pluriconfessionnelle de la fin de I’Empire ottoman. L'Université Saint Joseph de Beyrouth, in:
Cabhiers de la Méditerranée 75 (2007), S. 28-38.

29 Vgl. A.-H. Navon, Les 70 ans de I’Ecole normale israélite orientale (1865-1935), Paris 1935.

30 Vgl. fiir die Alliance israélite universelle Archiv der Alliance israélite universelle/Paris [im
Folgenden AIU], »Liban VIE 80-81«, »Inspection Pariente 1905 sur écoles de Jaffa- Caiffa-
Saida- Tibériade-Beyrouth« iiber die Jungenschule in Beirut: »Le professeur et le moniteur
d’arabe sont tres faibles«.

31 In seinem vielzitierten und -kritisierten Buch »Orientalism« hat Said anhand englisch- und
franzosisch-sprachiger Romane die Stereotypisierung und Essentialisierung des »Orients«
und der »Orientalen« durch bestimmte Eigenschaften wie zum Beispiel Betonung des Gefiihls
gegeniiber der westlichen Ratio, des Stillstands gegeniiber der westlichen Geschwindigkeit
untersucht und in den Kontext der Machtanspriiche Europas gegeniiber dem Osmanischen
Reich gestellt. Vgl. Edward Saip, Orientalism, New York 1979.

32 Laut Edmond CHipiac, La France au Levant. Le bilan économique du Mandat frangais en Syrie
et au Liban 19201946, Diss. Paris 2002, S. 261, gab es zwar im Libanon eine Ecole normale
fiir die Lehrerausbildung, aber laut dem Archiv der Mission laique frangaise in Beirut war
diese mindestens zwischen 1927 und 1931 geschlossen. Vgl. Archives nationales/Paris, 60 AJ
130, Brief Ruche an Besnard, Beirut/09.19.1927.
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gingen, insbesondere dem Journalismus®, ehemalige Schiiler der franzosi-
schen Schule waren, an der sie spéter unterrichteten®. Man kann hier also,
im Sinne Bourdieus, klar von der Reproduktion eines bestimmten Habitus
sprechen, der die Lehrer an das »jeu de I'institution« band*.

Ein weiterer wichtiger Punkt fiir die Analyse der franzdsischen Akteure
ist die Frage ihrer Kenntnisse von der Sprache und Kultur des Landes, in
dem sie arbeiten wiirden: Wie grofl waren ihr Vorwissen und Interesse an
der arabischen Sprache und Kultur, und wie viel Wert legten die sie entsen-
denden Organisation darauf? Die Akteure der Mission laique beherrschten,
von wenigen Ausnahmen abgesehen, die arabische Sprache nicht*. Die Zen-
trale in Paris forderte dies auch nicht als Einstellungsvoraussetzung. Aller-
dings versuchte sie von Beginn an, die Lehrer zu animieren, Arabisch zu ler-
nen. Dazu entwickelte sie zum Beispiel ein Pramiensystem®’, womit sie aber
nur maBigen Erfolg hatte. Dass der Leitung der Mission laique im Laufe des
Untersuchungszeitraums bewusst wurde, wie wichtig die arabische Sprache
flir ihr arabisches Publikum war, schligt sich in der Auswahl der Direktoren
nieder: Ab 1925 waren diese alle vorher in einem anderen arabischen Land
gewesen, allerdings beherrschte nur einer von ihnen die arabische Sprache®.

33 Diese doppelte Beschiftigung mag einerseits der geringen Bezahlung der Lehrtatigkeit und
andererseits am hoheren Prestige, das der Journalistenberuf bedeutete, geschuldet gewesen
sein. Zur in der ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts neu erblithenden Autoritét der Journalisten
siche Leyla Daknti, Une génération d’intellectuels arabes. Syrie et Liban (1908-1940), Paris
2009, S. 189.

34 Dieses Phdnomen ist besonders auffillig bei den Schulen der Alliance israélite universelle und
bei den katholischen Schulen. Vgl. Interviews der Verfasserin mit Camille Hechaimé, ehema-
liger Lehrer der Schule der Jesuiten in Beirut, und mit Victor Hachem, ehemaliger Lehrer der
Schule der Lazaristen in Antoura, im Dezember 2008 in Beirut. Fiir die Alliance israélite war
diese Kontinuitdt auch auf jeden Fall gewollt; siche z.B. Archiv der AIU/Paris, Liban VIIE
81-86, Brief von Penso an den Prisidenten der AIU, Beirut/15.06.1939: »Nous pourrions ainsi,
dans un avenir prochain, compter pour I’enseignement méme de I’arabe, sur des anciens éléves
israélites qui remplaceraient dans nos écoles de Syrie et du Liban nos professeurs actuels«.

35 Vgl. Pierre Bourpieu/Jean-Claude PasseroN, La reproduction. Eléments pour une théorie du
systéme de I’enseignement, Paris 1970, S. 139, Anm. 6: »Anciens bons éléves qui voudraient
n’avoir pour éléves que de futurs professeurs, les enseignants sont prédisposés par toute leur
formation et par toute leur expérience scolaire a entrer dans le jeu de I'institution«.

36 Laut den Archiven der Mission laique frangaise beherrschten von den rund hundert verzeich-
neten Lehrern im Untersuchungszeitraum nur drei Lehrer die arabische Sprache: Lecerf (Leh-
rer von 1926-1929), Muard (Lehrer von 1921-1928) und Rebours (Lehrer von 1922-1936).

37 Siehe den Vertrag des Lehrers J. Delhomme vom 17.05.1910, in: Archiv der Mission laique

frangaise/Paris, »Dossiers de personnel«, G 4200 A/014.6.

Es handelt sich um die Direktoren Lucien Ruche (war vor Beirut 6 Jahre in Tunesien), Jacques

Grandjouan (war vor Beirut 4 Jahre in Marokko stationiert) und René Latrouite (war vor Bei-

rut 8 Jahre in Syrien aktiv). Vgl. Archiv der MLF/Paris, »Liste du personnel«. Nur Grandjouan

beherrschte die arabische Sprache, vgl. Archives nationales/Paris, 60 AJ 139, »Certificat« iiber

Arabischpriifung Grandjouans beim franzosischen Hochkommissariat, Juni 1937.
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Indem die Lehrer nur sehr bedingt bereit waren, Arabisch zu lernen, und
indem die Mission laique diese Kenntnis nicht explizit forderte, widerspra-
chen beide dem Grundsatz, den die Organisation 1906 formuliert hatte:

Que les éducateurs européens se livrent a une étude approfondie de la mentalitié
inigeéne; qu’ils respectent en ce qu’'elle a d’original, de particulier a la race; ’activité
intellectuelle en ce qui concerne les productions de I’esprit s’applique a des objets
qui ne soient pas étrangers a leur civilisation afin d’aider I’évolution et les progres de
celle-ci®.

Eine dhnliche Konfliktlage zwischen der Leitung der Organisation und
den Akteuren findet sich bei den katholischen Schulen. Auch hier betonten
die Verantwortlichen die Notwendigkeit, die arabische Sprache zu lernen®.
Die Vorgaben aus Frankreich trafen aber auf erhebliche Widerstinde bzw.
Schwierigkeiten auf Seiten der Akteure. Diese berichteten von den Miihen,
die Sprache zu lernen und welche Wohltat es war, einmal nur Franzdsisch
sprechen zu kdnnen: »c’était pour moi comme une résurrection de retrouver
ma chére langue frangaise«*'. Eine Ausnahme bildeten lediglich die Jesuiten:
Obgleich auch manche Mitglieder dieses Ordens sich sehr schwer mit dem
Erlernen der arabischen Sprache taten, war deren Bereitschaft und tatsach-
liche Sprachkenntnis aufgrund des groeren Gewichtes, den der Jesuitenor-
den der arabischen Sprache auch in wissenschaftlicher Hinsicht beimal, ins-
gesamt hoher als die anderer Orden*.

Die Lehrer der Alliance israélite schlieBlich schienen, sofern sie nicht aus
einem arabischsprachigen Land stammten, ebenfalls groe Schwierigkeiten
mit der arabischen Sprache zu haben. Das lag zum einen daran, dass in der
jiidischen Gemeinschaft des Libanon das Arabische erst mit dem Ende des
Osmanischen Reiches relevant wurde, und zum anderen daran, dass viele der
Lehrer der Alliance israélite oft ihre Stelle wechselten und sich manchmal in
nicht-arabischsprachigen Lindern wiederfanden. So formulierte der Direk-
tor der Alliance Emile Penso 1919: »Les professeurs de ’Alliance sont trés
souvent dépaysés en se rendant d’une ville dans une autre — vos écoles sont

39 Archiv der MLF/Paris, Bulletin de la Mission laique frangaise, 1906, S. 13.

40 Vgl. Archiv der Lazaristen/Paris, »Beyrouth Correspondance 1898—1918«, »Compte-rendu du
Conseil de Province tenu a Beyrouth le 28 novembre 1905«: »Autrefois, les confréres pouvai-
ent rentrer en France; maintenant que cette porte leur est fermée, il faut ou qu’ils apprennent la
langue, ou qu’ils se résignent a devenir inutile le jour o, pour une raison ou pour une autre, ils
se trouvent hors d’état de continuer a travailler dans les colléges«. Beziiglich des erzwungenen
Exils aus Frankreich, das hier angesprochen wird, vgl. Anm. 42.

41 Archiv der Lazaristen/Paris, »Tripoli Correspondance 1892—-1913«, Brief Thomas an »Mon
Pére, en mission«/08.03.1909.

42 Vgl. Jérome Bocquer, La France, L’Eglise et le Baas. Un si¢cle de présence frangaise en Syrie
(de 1918 a nos jours), Paris 2008, S. 61, S. 157.
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trés nombreuses et fonctionnent dans des régions éloignées et différentes«®.
Diese Mobilitdt, die laut Susan Miller zu einem »trans-regional network of
communication«** fiihrte, war ein Merkmal der Lehrer aller Schultypen.

Insgesamt macht die Untersuchung der Ausgangsvoraussetzungen also
deutlich, dass je spiter die Schulen im Libanon gegriindet wurden, desto
professioneller die »social cohesion« und »position in the cultural field« der
franzosischen Akteure war. Gleichwohl brachte die chronologische Entwick-
lung aber nur in sehr geringem Mafle eine bessere Vorbereitung der Leh-
rer auf die Sprache und Kultur des Landes mit sich. Gerade hierin zeigt sich
aber die Wirkmichtigkeit der Idee der Zivilisierungsmission: Diese sollte
sich zwar urspriinglich von einem kolonialistischen Gedankengut absetzen,
indem die fremde Kultur nicht nur erobert, sondern auch respektiert wer-
den sollte, letzten Endes wurde sie aber als hierarchisch derart inferior kon-
struiert, dass es nicht notwendig schien, ihre Sprache zu lernen. Das bedeu-
tet fiir die Frage der Akteure dieses Bildungstransfers, dass sich die Lehrer
in eine Beziehung gegeniiber der libanesischen Kultur gesetzt haben, die von
einer groBen Distanz geprigt war. Damit wies die Situation starke Paralle-
len zu den franzdsischen Kolonien auf, obwohl der Status des Mandats und
die Verantwortlichen der Organisationen eigentlich einen Unterschied zwi-
schen dem Libanon und den franzdsischen Kolonien, beispielsweise in Nord-
afrika, betonten.

Die Motive der Akteure: Kongruenz mit der
Zivilisierungsmission ihrer Institutionen?

Abgesehen von den Ausgangsvoraussetzungen lautet ein weiterer wichtiger
Aspekt fiir die Untersuchung der Akteure in den franzosischen Schulen im
Libanon, die Motive und Perspektiven fiir ihr Engagement zu eruieren: Wel-
ches waren »die konkreten Interessen der Vermittler«, um die Formulierung
von Johannes Paulmann aufzunechmen? Inwiefern, so soll in einem zweiten
Schritt gefragt werden, stimmten ihre Motive mit denen der sie engagieren-
den Institutionen iiberein, insbesondere mit der mission civilisatrice? Es ist
sehr schwierig, die Motive der Akteure zu ermitteln, verfiigen die Archive
doch iiber wenige Egodokumente, in denen diese explizit genannt werden.
So muss es oft bei MutmaBungen bleiben. Als Hypothese kann jedoch for-

43 Archiv der Alliance Israélite Universelle/Paris, Liban VIE 8081, Brief von Penso an Prisi-
denten der AIU in Paris, Beirut/24.12.1919.

44 Susan G. MILLER, Gender and the Poetics of Emancipation. The Alliance Israélite Universelle
in Northern Morocco, 1890-1912, in: L. Carl BRown/Matthew S. Gorpon (Hg.), Franco-Arab
Encounters. Studies in Memory of David C. Gordon, Beirut 1996, S. 229-252, hier S. 232.
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muliert werden, dass die Motive vielfiltig waren und dass die Perspektiven
der Akteure sich wihrend ihres Aufenthaltes erstaunlich wenig verdnderten.

Was die Motive der franzdsischen Lehrer der Mission laique betrifft, so
muss zundchst betont werden, dass ihr Aufenthalt im Libanon nicht immer
ginzlich freiwillig war: Wihrend einige Akteure, vor allem Lehrerinnen,
ihre Ehegatten begleiteten, die einen Posten im Libanon besetzten, kamen
andere Lehrer als »détachés militaires«, also im Rahmen ihres Militdrdiens-
tes, an eine franzosische Schule im Libanon®.

Damit dhnelte ihre Situation derjenigen der Lehrer an katholischen und
jidischen Schulen: Wihrend erstere von ihren Orden in bestimmte Gegen-
den gesandt wurden, in denen Bedarf bestand, scheinen auch die Lehrer der
Alliance israélite ziemlich willkiirlich in verschiedene Regionen des (ehema-
ligen) Osmanischen Reiches versetzt worden zu sein. Allerdings bestand ein
groBer Unterschied zwischen den Akteuren der Mission laique und auch des
College protestant francais auf der einen und den Lehrern der katholischen
und jiidischen Schulen auf der anderen Seite. Erstere hatten ihre Ausbildung
bereits absolviert und bewarben sich um eine Anstellung im Libanon. Letz-
tere wurden von der Organisation selbst ausgebildet und verpflichtet.

Welches waren nun die Motive der Lehrer fiir ein Engagement im Liba-
non? Finanzielle Griinde konnten ein mogliches Motiv darstellen, schlieBlich
erhielten die Lehrer der Mission laique in Beirut das Doppelte ihres fran-
zosischen Gehaltes**. Auflerdem wurde Lehrern im Staatsdienst die Zeit
im Libanon auf ihre Rentenanspriiche angerechnet; ein Auslandsaufenthalt
konnte sich giinstig auf eine Karriere auswirken’. Tatsdchlich wurden viele
Lehrer der Mission laique wihrend ihres Aufenthaltes in Beirut befordert.
Aber nicht nur materielle Erwdgungen spielten fiir die franzosischen Leh-
rer eine Rolle: Viele von ihnen waren zum Zeitpunkt ihrer Bewerbung jung,
oft erst Anfang zwanzig, und hatten Interesse an einer Erfahrung im Aus-
land. So formulierte eine ehemalige Lehrerin der Mission laique in Aleppo
ihre damaligen Motive: »pour enseigner, pour découvrir un autre pays«®.
Ein anderes Motiv scheint durch die Memoiren eines ehemaligen Lehrers
hindurch, der 1946 an die Schule der Mission laique nach Beirut kam: die

45 Fiir die »détachés militaires« siehe z.B. Archiv des franzosischen Auflenministeriums/Nantes
[im Folgenden MAE], Syrie Liban Instruction Publique, 170/1941, »Détachés Militaires«. Fiir
die Ehepartner in Mandatsfunktionen siche z.B. Archiv des MAE/Nantes, SOFE, 222, Brief
Leca an franzosischen Erziehungsminister, Marseille/30.08.1931.

46 Vgl. MAE/Nantes, Syrie Liban Instruction Publige, 102/1933-1934, »Personnel. Documents
généraux«.

47 Darauf achtete besonders die protestantische Organisation. Vgl. Archiv der Présence Protes-
tante Frangaise au Liban/Plaisir bei Paris, »Compte-rendu du Conseil d’Administration du
31.05.1927«.

48 Vgl. z.B. MAE/Nantes, SOFE, 375, »Syrie Beyrouth. Promotion des professeurs«.

49 Interview der Verfasserin mit Claudine Arnac, Paris/27.03.2009.
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Unabhingigkeit von der Grofifamilie, die Chance, als Kleinfamilie ein neues
Leben zu beginnen. So schreibt er: »nous allons [...] commencer une vie nou-
velle, totalement indépendante! Notre vie de famille a nous et sans les autres!
»Enfin seuls<...«’. Diese und dhnliche Gefiihle waren den Akteuren der ande-
ren Institutionen ebenfalls nicht fremd.

Was die katholischen Ordensleute betrifft, war das wichtigste Motiv natiir-
lich die personliche Glaubensentscheidung, ihr Leben dem Orden zu widmen
und dessen Mission zu unterstiitzen. Allerdings darf nicht auer Acht gelas-
sen werden, dass es fiir sie in Frankreich, wo es zur strikten Trennung von
Staat und Kirche gekommen war, immer schwieriger wurde, in einer Schule
arbeiten zu konnen. Das Engagement in einer Mission im Ausland konnte so
den Ordensmitgliedern eine Perspektive ermdglichen.

Uber die Motive der Lehrer der Alliance israélite ist sehr wenig bekannt.
Laut Elisabeth Antébi, die zu diesen »Missionaires juifs de France« geforscht
hat, représentierten viele von ihnen den Typus des »occidental militant«®?,
der die Ziele der Alliance israélite voll innerer Uberzeugung umsetzen
wollte. Aber spielten nicht auch andere Motive eine Rolle, beispielsweise die
Moglichkeit einer guten Ausbildung und Anstellung?

Die Perspektive einer Anstellung war auf jeden Fall fiir die arabischen
Lehrer der verschiedenen Schulen ein wichtiges Motiv. Gerade nach dem
Ersten Weltkrieg, der im Libanon fiir viel Hunger und Not gesorgt hatte®,
boten die ausldndischen Schulen, die in groer Anzahl entstanden und aus-
gebaut wurden, eine Beschiftigungsmoglichkeit. Damit verbunden war oft
eine ErméBigung des Schulgeldes fiir die eigenen Kinder oder Geschwister.
So berichtet der Libanese M15al al-Gurayib in seinen Memoiren von seinem
dlteren Bruder, der bei den unterschiedlichsten Schulen eine Stelle als Leh-
rer annahm und Mi8al zu diesen Schulen als Schiiler mitnehmen konnte*.

Welche Bedeutung hatte fiir die Akteure das Ziel ihrer Institutionen, den
Menschen im Libanon die franzdsische Sprache und Kultur und damit die
Idee der mission civilisatrice zu vermitteln? Auch hier muss wieder zwischen
den verschiedenen Akteuren und den diversen Institutionen unterschieden
werden, aber insgesamt gilt, dass die meisten Akteure die Idee der franzo-
sischen Zivilisierungsmission unterstiitzten und teilten, diese aber nicht zu
ihrer Prioritdt machten.

50 Roger LEFEVRE, Itinéraire d’un jeune enseignant entre trois guerres et trois continents, Paris
2005, S. 113.

51 Vgl. Patrick CaBanEL (Hg.), Le grand exil des congrégations religieuses francaises, 1901-1914,
Paris 2005.

52 Elizabeth ANTEBI, Les missionaires juifs de France, Paris 1999, S. 275.

53 Vgl. Elizabeth THompsoN, Colonial Citizens. Republican Rights, Paternal Privilege, and Gender
in French Syria and Lebanon, New York 2000, S. 19-23.

54 Vgl. M13al al-Gurayib, Mudakkirat mariini, Beirut 1983, S. 45.
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Diese Feststellung ist besonders interessant fiir die Akteure der Mission
laique, eine Organisation, die die laizistische Zivilisierungsmission doch als
ihre Hauptaufgabe ansah und der viele Lehrer angehorten, die in den Leh-
rerseminaren laizistisches Gedankengut intensiv aufgenommen hatten®.
Auch wenn sie dieses teilten, gingen die Akteure wohl nicht vor allem des-
wegen in den Libanon, »pour répandre la laicité«. Viele Lehrer der Mis-
sion laique waren zwar von der Uberlegenheit der franzdsischen Sprache und
Kultur iiberzeugt, und diese in den Libanon zu bringen, betrachteten sie als
einen Gewinn fiir das Land. Sie sprachen von »notre présence au Levant« als
»l’achévement d’une ceuvre«’’. Manchmal waren die Lehrer in ihren Ansich-
ten sogar »kolonialistischer« als die Zentrale in Paris und wurden von dieser
geriigt: »En Syrie, nous ne somme pas dans une Colonie frangaise ni dans
un pays de protectorat, et les enseignements qui peuvent convenir ici ne peu-
vent convenir la«®.

Trotzdem, so haben die Ausfiihrungen deutlich gemacht, speiste sich
das Engagement der meisten franzosischen Lehrer aus anderen Motiven.
Obwohl viele Lehrer von der Zivilisierungsmission iiberzeugt waren, gab es
zum Ende der Mandatszeit auch einige kritische interne Stimmen gegen die
Arbeit der Mission laique. So kritisierte der Lehrer Jean Parisot, der von 1924
bis 1931 in Beirut arbeitete®, in einem Artikel in der Zeitschrift der Mission
laique von 1929, dass seine Schule die Entwurzelung der libanesischen Schii-
ler vorantreibe, weil sie ihnen mehr von der franzdsischen als von der eige-
nen Kultur mitteile: »C’est le Syrien qui connaitra Paris avant de connaitre
Damas, qu’il ne connaitra peut-étre jamais«®. Er stellte seiner laizistischen
Schule das Vorbild der von Zionisten gegriindeten Schule Herzlia in Tel Aviv
gegeniiber, die er kurz zuvor besuchte hatte und der er attestierte, sie vermit-
tele ihren Schiilern ein stirkeres Bewusstsein ihrer eigenen Kultur®'.

Unter den arabischen Lehrern der Mission laique gab es ganz unterschied-
liche Haltungen. Die meisten, so scheint es, unterstiitzten durch ihr Engage-
ment deren Vorstellungen einer zivilisierenden Mission, nutzten diese Idee
aber auch, um vor der Leitung ihre eigenen Forderungen voranzutreiben. So
begriindeten sie 1925 ihre Bitte um Gleichstellung mit den franzodsischen
Kollegen folgendermalien:

55 Vgl. Jacques Ouzour/Mona Ouzour, La République des instituteurs, Paris 1992, S. 339.

56 Interview der Verfasserin mit Claudine Arnac, Paris/27.03.2009.

57 André BrRunNEau, Traditions et politique de la France au Levant, Paris 1932, S. I1I. Bruneau war
Lehrer fiir Geschichte und Recht an der Schule der Mission laique.

58 Archives nationales/Paris, 60 AJ 130, »Réunion des professeurs. Octobre 1927«.

59 Vgl. Archiv der MLF/Paris, »Liste du personnel«: Parisot verstarb 1931 in Beirut.

60 Jean ParisoT, Visite au Lycée Herzlia a Tel-Aviv, in: Revue de I’enseignement frangais hors de
France 26 (1929), H. 80, S. 155-163, hier S. 156.

61 Ebd.
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Si la situation qui nous est faite depuis déja longtemps ne devait pas étre modifiée [...],
nous aurions en effet 'impression que nous ne pourrons jamais avoir chez vous le rang
de collaborateurs et que nous ne sommes que des auxiliaires de passage avec lesquels
on hésite a s’engager. Nous serions d’autant plus surpris que nous nous faisons une
idée trés haute de I'idée laique fille de la France républicaine, et de nos devoirs et de
notre dignité d’éducateurs®.

Diese Passage ist ein wunderbares Beispiel dafiir, wie die libanesischen
Akteure die »Strategien« der franzdsischen kolonialen Ideologie im Sinne de
Certeaus in »Taktiken«, die ihren eigenen Interessen dienten, verwandelten.

Dariiber hinaus gab es libanesische Lehrer, die den dezidierten Laizis-
mus der Institution bewusst unterstiitzten und verbreiten wollten. Besonders
prominent ist hier der spitere Politiker, Diplomat und Schriftsteller Halil
Taqt al-Din®, ebenfalls ehemaliger Schiiler der Mission laique. Er manifes-
tierte seine laizistische Einstellung unter anderem 1930 durch die Initiative
einer Zeitschrift mit dem Namen La Revue laique, die aber laut den Archi-
ven keine Verbreitung fand®. AuBerdem hielt er 1928 einen Vortrag iiber
den dgyptischen Schriftsteller und Politiker Taha Hussein, dessen Aufruf zur
Ubernahme westlicher wissenschaftlicher Methoden und dessen Thesen zur
vorislamischen Poesie viele konservative Muslime aufgebracht hatten® und
der auch in Beirut die Gemiiter erhitzte®®. Auch wenn nicht geklart werden
kann, ob Taqi al-Din die laizistischen Ideen schon vor oder erst durch die
Schulzeit vertrat, macht sein Beispiel noch einmal die Bandbreite der libane-
sischen Lehrer deutlich, die an der Mission laique titig waren.

In den katholischen Schulen teilten die meisten Akteure die Idee der Zivi-
lisierungsmission ihrer Orden, die gerade ab Beginn des 20. Jahrhunderts
neben der christlichen Mission einen immer wichtigeren Stellenwert ein-
nahm?. So berichtete die Zeitschrift der Lazaristen 1931 von der »mission
chrétienne, civilisatrice et patriotique«, die eine Ordensschwester geleistet
habe®®. Auch wenn es sicher auch innerhalb der katholischen Orden Kritik an
diesen Zielen gab, ist diese in den Archiven nicht erkennbar. Was die Alli-

62 Archives nationales/Paris [im Folgenden AN], 60 AJ 131, Brief von Kfoury, Haba, Riachy,
Toujriby, Mansoun, Abdoun an Besnard, Beirut/09.01.1925.

63 Vgl. M.T. Amyunt, Art. Khalil Taqi al-Din, in: Paul StarkEey/Julie Scott MEeisamr (Hg.), Ency-
clopedia of Arabic Literature, Bd. 2, London 1998, S. 758.

64 AN/Paris, 60 AJ 133, Brief von Taqi al-Din an Ruche, Beirut/06.03.1930.

65 Vgl. Nazik Saba YARED, Secularism and the Arab World (1850-1939), London 2002, S. 103.

66 AN/Paris, 60 AJ 130, »Amicale des anciens éléves«, Mai 1928, S. 2.

67 Vgl. Samy Zaka, Education and civilization in the Third Republic. The University Saint-
Joseph, 1875-1914, Diss. Notre Dame/IN 2006. Zaka zeichnet nach, inwiefern die Jesuiten am
Ende des Osmanischen Reiches immer mehr zu Vertretern des franzosischen Staates im Liba-
non wurden.

68 Archiv der Lazaristen/Paris, Bulletin des Missions des Lazaristes 9 (1931), S. 243-280.
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ance israélite schlieBlich betrifft, haben, wie schon bemerkt, viele der Lehrer
deren Ideologie, die als mission civilisatrice speziell fiir die orientalischen
Juden bezeichnet werden kann®, unterstiitzt. Bei dieser Institution scheint
die vielleicht groBte Ubereinstimmung zwischen den Motiven der Institution
und ihren Akteuren geherrscht zu haben.

Die Perspektiven der Akteure

Im letzten Abschnitt dieses Beitrages soll es um »die Rolle, welche der Trans-
fer bei der Ausbildung von Identitdten spielen konnte«™, gehen. Auch wenn
diese Frage sehr interessant beziiglich der libanesischen Rezipienten wére,
ermoglicht die Quellenlage vor allem eine Untersuchung der franzosischen
Akteure: Inwiefern hat der Aufenthalt im Libanon ihre Perspektive verédn-
dert? Die Frage nach langfristigen Wirkungsbeziehungen stellt in der histo-
rischen Forschung eine sehr schwierig zu 16sende Aufgabe dar. Deshalb soll
im Folgenden untersucht werden, wie lange die Akteure im Libanon blieben
und inwiefern die Aufenthaltsdauer ihre Perspektive beziiglich des Libanons
verdndert hat.

Was die Dauer des Aufenthalts der Akteure im Libanon angeht, kann
keine allgemeingiiltige Aussage getroffen werden. Tendenziell blieben die
Mitglieder der katholischen Orden sehr lange in der Levante, wéahrend die
Lehrer der Alliance israélite oft wechselten und die der Mission laique ganz
unterschiedlich lange blieben.

Bei der Mission laique ist interessanterweise festzustellen, dass die fran-
zOsischen Lehrer wahrend der Mandatszeit deutlich ldnger im Libanon blie-
ben als wihrend der Zeit des Osmanischen Reiches’. Dies mag der Tatsache
geschuldet sein, dass mehr Ehepartner der Akteure im Libanon eine lang-
fristige Anstellung fanden, kann aber auch damit zusammenhéngen, dass
die Schule der Mission laique in der Mandatszeit schon etablierter war als
in den Anfangsjahren und den Akteuren deshalb eine grofere Stabilitdt bie-
ten konnte. Bei der Mission laique gab es grob eingeteilt drei Gruppen von
Akteuren: Die eine Gruppe bestand aus Lehrern, die einige Jahre in Beirut
blieben und dann nach Frankreich zuriickkehrten. Eine andere Gruppe bein-
haltet die Akteure, die ein paar Jahre in Beirut verbrachten und von da in

69 Vgl. Aron RopriGug, De I'instruction a 1’émancipation. Les enseignants de I’Alliance israé-
lite universelle et les Juifs d’Orient 1860—1939, Paris 1989, S. 76: »La mission civilisatrice
du maitre consistait a répandre les valeurs de la civilisation occidentale telle que la concevait
Iidéologie émancipatrice du judaisme européen. Une fois occidentalisé et civilisé, le Juif devi-
endrait, dans le pays ou il vivait, un citoyen honnéte et vertueux«.

70 Siche Anm. 4.

71 Vgl. die Zahlen in Archiv der MLF /Paris, »Liste du personnel«.
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andere Lénder gingen, um dort entweder an einer Schule der Mission laique
oder in einem anderen Rahmen zu arbeiten: Hier waren die hdufigsten Des-
tinationen Thessaloniki, Kairo, Aleppo und Damaskus. Eine dritte Gruppe
von Akteuren innerhalb der Schule der Mission laique schlieBlich blieb sehr
lange in Beirut, in einigen Féllen bis zu zwanzig Jahre’. Von diesen Lehrern
beantragten etliche eine Verlidngerung ihres Vertrages, was bedeutet, dass
sie ldnger blieben als sie urspriinglich geplant hatten. Damit dhnelten diese
Akteure den Lehrern der katholischen Schulen, die oft sehr lange im Liba-
non blieben beziehungsweise innerhalb der Region versetzt wurden”. Aller-
dings wussten auch diese nicht immer, wie lange sie in der Region bleiben
wiirden’™.

Am mobilsten waren wie schon erwihnt die Lehrer der Alliance israélite,
die oft nach ein paar Jahren ihre Wirkungsstitte wechselten.

Allerdings brachte ein langer Aufenthalt im Libanon nur in den seltensten
Féllen eine intime Verbindung der franzdsischen Akteure mit dem Land und
seinen Bewohnern mit sich.

Ein Indiz dafiir ist die Heirat mit Libanesen/Libanesinnen. Die Archive
der Mission laique berichten nur von einer Lehrerin, Diane Potier-Boé¢s, die
193638 in Beirut unterrichtet hatte, bevor sie an die Schule der Organi-
sation in Kairo wechselte und die »s’est marié¢ avec un Egyptien«’. Es ist
sehr wahrscheinlich, dass es noch mehr franzosisch-libanesische Ehen gab’,
allerdings schweigen die Quellen dariiber. Wihrend die Frage der Heirat fiir
die franzosischen Lehrer der katholischen Orden keine Rolle spielte, heira-
teten die Akteure der Alliance israélite vor allem untereinander, wodurch
ebenfalls wenige dauerhafte Verbindungen mit der libanesischen Bevolke-
rung eingegangen wurden’’.

Weiterhin enthalten die Archive fast keine Informationen iiber Freund-
schaften oder Begegnungen, gemeinsame Aktivititen oder Ahnliches der
franzosischen Lehrer und Lehrerinnen mit Libanesen und Libanesinnen’.
Die Archive aller Organisationen berichten aber sehr viel mehr von Bezie-

72 Vgl. Archiv der MLF/Paris, »Liste du personnel«.

73 Vgl. Archiv der Filles de la Charité/Beirut, Listen der Ordensangehorigen.

74 Vgl. Archiv der Lazaristen/Paris, »Beyrouth Correspondance 1896—-1918«, Brief von Romon,

Beirut/01.12.1908.

Archiv der MLF/Paris, »Liste du personnel«, Potier-Boé¢s.

So berichtet LEFEVRE, Itinéraire (wie Anm. 50), S. 114, von seinem Nachbarn in Frankreich,

Leroy, der eine Libanesin geheiratet hatte und mit dieser zuriick in den Libanon gegangen war.

77 So z.B. Direktor Penso, der die Lehrerin Pitchon heiratete. Vgl. Archiv der AIU/Paris, »Liban
VIE 80-81«, Brief Penso an Présidenten der AIU in Paris, Beirut/05.12.1919.

78 Bei der Mission laique hatte Jean Baptiste Rebours, der als einer der wenigen Lehrer Arabisch
sprach, viele Beziehungen zu Beirutern. So berichtete Direktor Ruche 1930, dass der sunniti-
sche Notable ‘Umar Da‘tiq Rebours wegen der Bitte um Biicher aufgesucht habe. Vgl. Archives
nationales/Paris, 60 AJ 132, Brief Ruche an Besnard, Beirut/04.08.1930. Und 1936 beschwerte
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hungen und Aktivitdten innerhalb der »colonie frangaise«’. Auch wenn die-
se Tatsache insofern kritisch reflektiert werden muss, als vielleicht der Fokus
der Verfasser und Archivare auf den franzdsischen Beziehungen lag, iiber-
rascht sie doch besonders beziiglich der Mission laique, deren Anliegen ja
gerade war, nicht »kolonialistisch« im fremden Land zu agieren, sondern
sich mit der anderen Kultur freundschaftlich auseinanderzusetzen. Aller-
dings war dieses Anliegen vor allem auf den Griinder der Organisation,
Pierre Deschamps, zuriickzufiihren, und viele franzosische Lehrer und Leh-
rerinnen, die nach ihm nach Beirut kamen, haben eine andere Einstellung
entwickelt.

Wie ist diese mangelnde Verbindung mit dem Libanon und seinen Bewoh-
nern zu erkléren?

Ein moglicher Grund ist, dass die Lehrer so sehr von der Idee der Zivilisie-
rungsmission geprigt waren, dass es ihnen nicht notwendig, oder sogar, im
Sinne der historischen Diskursanalyse, nicht »denk-bar«® erschien, sich in
die libanesische Gesellschaft zu integrieren, die sie als minderwertig gegen-
iiber der franzosischen Gesellschaft ansahen. Gerade wéihrend der Mandats-
zeit wurde diese Rhetorik der hierarchischen Uberlegenheit Frankreichs
gegeniiber der Levante noch verstérkt®!.

Ein weiterer Grund konnte sein, dass viele franzdsische Lehrer, die lange
im Libanon blieben, sich zwar einerseits von Frankreich entfremdeten, aber
andererseits dennoch nie in der libanesischen Gesellschaft ankamen. Zwar
gab es einige Akteure die den Libanon mit der Zeit als ihre zweite Heimat
ansahen — beispielsweise proklamierte der franzosische Direktor der Schule
der Lazaristen in Antoura Ende der 1920er Jahre: »Et pourtant, il n’y a pas
un de nous qui voudrait partir. Moi le premier, j’ai fait un beau bail avec ce
pays, devenu ma seconde patrie«®. Fiir die Mehrheit der franzosischen Leh-
rer aber schien die Gemeinschaft der Franzosen im Libanon bzw. die Schule
in der sie unterrichteten die eigentliche Heimat geworden zu sein. In diesen
hybriden Raum, »in-between« der zwei Kulturen, wurden auch frankophone
und -phile Libanesen aufgenommen, d.h. hier wurde eine kolonialistische
Gegeniiberstellung zum Teil aufgehoben. Trotz aller Instabilitdt und Unsi-

sich Rebours bei Direktor Grandjouan, dass einige Beiruter Familien keine ErmafBigung des
Schulgeldes mehr erhielten. Vgl. Archives nationales/Paris, 60 AJ 139, Brief Grandjouan an
Besnard, Beirut/03.11.1936.
79 Siehe z.B. AN/Paris, 60 AJ 138, »Compte rendu du Comité de Patronage«, 29.11.1935.
80 Vgl. Achim LanpwenR, Historische Diskursanalyse, Frankfurt a.M. 2008, S. 20f.: »Und der
Diskursbegriff soll eben darauf aufmerksam machen, dass es zu bestimmten Zeiten und in
bestimmten Gesellschaften recht klar abgegrenzte Bereiche des Machbaren, Denkbaren und
Sagbaren gibt«.
Vgl. Benjamin WHITE, Rhetorical Hierarchies in France and Syrie during the Mandate, in:
Chronos 17 (2008), S. 105-121.
82 Myriam HARrRy, Terre d’Adonis. Au pays des Maronites et des Druses, Paris 1930, S. 194.
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cherheit, die diesen Zwischenraum prigten, wurde er aber von der Idee der
franzosischen Zivilisierungsmission und von dem gemeinsam erlebten All-
tag zusammengehalten.

Schluss

Ziel dieses Aufsatzes war, auf inhaltlicher und methodischer Ebene einen

Beitrag zur Frage der transnationalen Bildungsrdume aus der Akteurspers-
pektive zu leisten. Inhaltlich wurde deutlich, dass die Hintergriinde, Motive

und Perspektiven der Lehrer in den franzoésischen Schulen im Libanon man-
nigfaltig waren. Auflerdem hat die Analyse gezeigt, dass die Akteure zwar
die Idee der Zivilisierungsmission ihrer Institutionen teilten, diese aber nicht
zur Prioritdt ihres Engagements machten, woraus verschiedene Konflikte

resultierten. Innerhalb des Untersuchungszeitraums konnte insofern eine

Reaktion auf die politischen Verdnderungen festgestellt werden, als die fran-
zosischen Lehrer wiahrend der Mandatszeit langer im Libanon blieben als

wihrend der osmanischen Periode. Die Motive und Perspektiven der Akteure

blieben allerdings wihrend der gesamten untersuchten Epoche sehr dhnlich.

Auf der methodischen Ebene hat dieser Artikel deutlich gemacht, dass

es fiir die Untersuchung von Akteuren eines Kulturtransfers sinnvoll wire,
die einzelnen Analysekategorien noch spezifischer auszuformulieren. Bei-
spielsweise wire es hilfreich, nicht nur allgemein die Motive und Interessen
der Akteure zu untersuchen, sondern dabei die verschiedenen Aspekte ihrer
Biografie wie ihre Herkunft, Ausbildung und Vorerfahrung zu beleuchten.
Ebenso interessant wie methodisch anspruchsvoll wire auch, Kategorien zu
entwickeln, um eine eventuelle Verdnderung ihrer Motive und Perspektiven
durch die Erfahrung des Transfers festmachen zu kdnnen.






Autorenverzeichnis

Ass. Prof. Klaus Dittrich, Ph.D., Korea University, Department of Korean
History, Anam-dong, Seongbuk-gu, 136-701 Seoul, Stidkorea.

Prof. Dr. Mustafa Gencer, Abant Izzet Baysal Universitaet, Fakultit fiir Natur-
und Literaturwissenschaften, Abteilung fiir Geschichte, 14280 Bolu, Tiirkei.

PD. Dr. Sylvia Kesper-Biermann, Ludwig-Maximilians-Universitit Miin-
chen, Historisches Seminar, Vertretung der Professur fiir Neuere und
Neueste Geschichte, Geschwister-Scholl-Platz 1, 80539 Miinchen, Deutsch-
land.

Dr. Francesco Marin, Berlin, Deutschland.

Dr. des. Esther Mdller, Leibniz-Institut fiir Européische Geschichte, Abtei-
lung fiir Universalgeschichte, Alte Universitétsstr. 19, 55116 Mainz, Deutsch-
land.

Dr. Bettina Severin-Barboutie, Justus-Liebig-Universitdt Gieflen, Histo-
risches Institut, Neuere Geschichte, Otto-Behaghel-Str. 10, 35394 Giefen,
Deutschland.

Dr. Jana Tschurenev, Eidgendssische Technische Hochschule, Departement
Geistes-, Sozial- und Staatswissenschaften, Professur fiir Geschichte der
modernen Welt, Clausiusstr. 59, 8092 Ziirich, Schweiz.

Dr. Johannes Wischmeyer, Leibniz-Institut fiir Europdische Geschichte,
Abteilung fiir Abendléndische Religionsgeschichte, Alte Universitétsstr. 19,
55116 Mainz, Deutschland.






Sachregister (in Auswahl)

Agypten 175, 185

Bayern 29, 32,76
Belgien 40

Bibel 48, 62
Bildung/Padagogik

Allgemeinbildung 135
Alphabetisierung 48, 132, 134
Bildungsausstellung 137-155
Bildungselite 117f,, 131, 138, 159

Bildungsexperte 7, 13, 16, 24, 36f., 57,
83,98, 138, 141, 145f., 149, 154, 158, 165

Bildungsinhalt 9, 11-13, 32, 119

Bildungsmodell 9, 29, 37-40, 44, 50,
57,71,77, 83, 95£., 99, 111, 117, 154

e Deutsches Bildungsmodell 92, 117,
122f.,, 125, 127, 130f., 134, 136, 147,
157-169

o Franzosisches Bildungsmodell 117,
125, 134, 146, 150, 154, 158, 161,
168, 171-187

o Russisches Bildungsmodell 143

o US-Bildungsmodell 144, 146148,
152-154

»Bildungsraum« s. Raum

Bildungsreformen 46, 69, 118-120,
122, 124f., 127, 133, 154, 164

Bildungsreformer/-theoretiker 119,
121, 125, 134

Bildungsstand 130
Bildungsstufen 11f., 30, 120, 141

Bildungssystem 7-9, 23, 26f., 33, 38,
61, 86, 102, 111, 120, 145f.

Bildungszertifikat, -abschluss 27, 34,
78,92, 102, 119f., 128, 167, 176

Bildungsziel/Erziehungsideal 9, 13f,
20, 28, 1191, 127, 129, 134f., 159f.

e Rolle der Frau 126, 147, 180
Didaktik  163f.
Disziplinierung 46, 50, 53, 58

Erwachsenenbildung 140
Geschichtsunterricht 120, 134, 176

Gesundheits- und Hygieneerziehung
1411, 144, 147, 154

Handarbeits-/ Handfertigkeits-/ Werk-
unterricht 18, 119, 146, 149f., 152, 153f.

Koedukation 147

Kunsterziechung 143

Lesen 48,51, 120, 128

Methoden 11-13, 16, 60, 118, 120, 162f.
e Auswendiglernen 61, 119

e Bell-Lancester-Methode/Monitorial-
system 43f., 48-51, 53f., 56, 58,
60-62

o Beobachtung und Analyse 119

e Korperliche Ziichtigung 119
Moralerziehung 50, 57, 59
Modernisierung  123-125,129,136,173
Musikunterricht 119, 128

Naturwissenschaftlicher und techni-
scherUnterricht 120,139, 142145, 148,
152, 154, 168, 176

Padagogik als Wissenschaftsdisziplin
9,162, 166

Padagogische Zeitschriften s. Kommuni-
kationsmedien — Fachzeitschrift

Praktische Pddagogik 162-164

Professionalisierung 13, 15, 95, 115,
128, 135, 166, 175

Prifung/Examen 26, 34, 96, 127,
167f.

Rechnen/Mathematikunterricht/Buch-
haltung 47-49, 51, 59, 102, 120

Reformpéddagogik 39, 154
Religionsunterricht 50, 57, 120, 127

Schreiben/Schreibunterricht 46-48,
51, 58, 60, 120

Schulbuch s. Schule
Schulsport/Turnen 119, 126
Sprachunterricht 59



192 Sachregister

— Unterricht 28

e Unterrichtsgegenstand/Unterrichts-
thema 10

e Unterrichtsmaterial /Hilfsmittel 8,
53,58, 137, 142, 149

e Unterrichtsmodell/-technik 10,
44,47,49,51,53,58,60f.,101, 120, 143

— Weibliche Erziehung/Méidchenbildung
128, 147, 149

— Zeichenunterricht 153

Curriculum/Lehrplan 9, 16, 32, 49, 60—62,
120

— Reformen des Curriculums 26, 92, 95,
1191, 122, 146

— Universitdres Curriculum 92, 94, 96f.,
99f., 127, 166

Disziplinierung s. Bildung

Dt. Kaiserreich/Dt. Bund 7, 25-29, 3If,,
34, 36, 38, 83115, 117-136, 137-155

Fakultiten s. Universitét
Foderalismus s. Staat
Forschung s. Universitét

Frankreich 15, 34, 63f., 67f., 70, 76, 78,
80f., 117, 125, 129, 132, 134, 139f., 144—
146, 1491, 154, 158, 161, 168, 171-187

Freie Berufe 167f,, 176

Gehilter/Besoldung 47, 60, 67, 75, 79, 97,
127, 180

Globalisierung 20f., 34, 138

GrofBbritannien/Britisches Weltreich  43f.,
54,56, 61f., 87,106, 110, 132, 134f., 139f.

Ideologie  14f.

— Europdisierung/ Verwestlichung 122,
126, 133, 135

— Laizismus s. Religion

— Nationalismus s. Nation

— Zivilisierungsmission s. Kolonialismus
Indien 43-47, 57f., 61f.

Italien 157-169

Intellektuelle 118, 126128, 132, 183
Internationalisierung 166, 175
— Internationale Konkurrenz 129, 150

— Internationaler Vergleich 129, 165f.

Japan 125,127, 154

Kirche s. Religion
Kolonialismus
— Eurozentrismus 176, 179

— Imperiale Herrschaft 43, 45f., 118, 135,
171

— Koloniale Erziehung 8, 12, 14, 17, 19,
45-50, 55-61, 96, 171-187

— Lehrer und Schiiler in Kolonialgesell-
schaften 16, 171-187

— Postkoloniale Situation 11, 45
— Zivilisierungsmission 16f.,60,171-187
Kommunikationsmedien

— Fachzeitschrift 24, 31-33, 88, 98, 104,
106, 113, 124-126, 134, 138f., 141-144,
146-149, 151, 153, 162

— Handbuch/Fachbuch 53f., 58, 98, 101,
105f., 109, 142, 150

— Korrespondenz s. Netzwerke

— Lehrbuch s. Universitit

— Lehrerzeitschrift 30, 32

— Schulprogramm 32
Kultushoheit/Kultusverwaltung s. Staat

Lehrer 37,47, 60, 78f., 118
— Lehrer als Vorbilder 119

— Lehrerausbildung/Lehrerseminar
10£., 30, 34, 119, 128, 142, 150, 152, 157
169, 172, 175f., 180182

—  Ecole normale/Scuola Normale/Scuola di
magisteri 146, 150, 158f., 161-164, 166

— Ecole normale israélite universelle 176
— Konfession der Lehrer 175

— Lehrervereinigungen 128

— Militérdienst 180

Libanon 171-187

Migration s. Transfer



Sachregister 193

Mission 87
— Missionsgeistliche s. Religion
— Missionsschule s. Schule

— Zivilisierungsmission s. Kolonialismus

Nation

— Nationalerzichung 15, 124, 128, 135,
154

— Nationalgefiihl/Patriotismus 122, 124,
127, 129, 130, 134-136, 147, 155, 162,
168, 175, 183

— Nationalismus 15, 114, 117f., 124, 126,
139f., 169

— nationalstaatliche Grenzen 7, 10f., 162,
171

Netzwerke

— Expertennetzwerk 8, 109

— Korrespondenz 32, 98, 109f., 113

— Soziales Netzwerk 13, 34f., 175f., 179

Offentlichkeit 36, 122, 131, 158, 163, 165,
169

Organisation/Organisationsform

— (Welt-)Ausstellung 13, 28, 34f, 40,
137-155

— Internationale Organisationen 13, 23,
33, 35f., 40, 87

— Missionsgesellschaft 54, 56, 61

— Nationale Organisation/Verband 34,
51-56, 109, 129, 133, 144, 148f., 152,
171-187

— Tagung/Kongress 35, 37,391, 87, 147,
149, 167

— Lehrer-/Schulverein 30, 33, 57f., 61,
128, 142, 148, 164

— Wissenschaftliche Verbiande 105, 164,
167

Osmanisches Reich 15, 20, 117-136, 171,
174£., 178, 180, 184

Osterreich  30f,, 139, 142, 145, 152, 162

Paldstina 175
Portugal 142
Presse 122, 131, 135, 141

PreuBlen 10, 26-28, 33, 40, 66f., 75f., 86,
99, 101, 129, 134, 141f., 146, 149, 151,
153f.

Raum
— »Bildungslandschaft« 24, 26, 28, 30

— »Bildungsraum« 7f., 15, 18, 19, 21-23,
25-27, 29f., 35, 41, 45, 62, 64, 72, 74f.,
78-80, 83f., 114, 171

— Ebene/MalBstab 7, 17f., 24f., 45

— Klassenraum s. Schule — Schularchitek-
tur

— Sozialer Raum 18, 114
Reisen s. Transfer — Bildungsreise
Religion 122, 124, 127, 154

— Anglikaner 45,52, 54

— Baptisten 59, 62

— Erweckungsbewegung/Evangelikale
54f., 86, 89, 105

— Geistliche 10, 36, 62, 66, 93f.
e Missionsgeistliche 44, 56, 59f., 62

— Juden 75, 146, 173, 178, 180-182, 184

— Katholiken/katholische Kirche 15, 30,
65,127,132,173,175-178, 180f., 183—185

— Konfession/Denomination 25, 30, 65,
75, 85f., 94, 111, 173

— Quiker SIf.

— Laizismus 15, 171, 181, 182f.

— Missionsgeistliche s. Religion — Geist-
liche

— Missionsgesellschaft s. Organisation

— Muslime 17, 56, 136, 174f., 183

— Neukonfessionalismus 84, 114

— Orden 173, 175f., 178, 180f., 183—185

— Protestanten/protestantische Kirchen
(Presbyterianer/Kongregationalisten/
Lutheraner/Reformierte) 44, 83—87,
94-97, 99, 102, 105, 107-111, 115, 132,
173, 180

— Religionsunterricht s. Bildung

— Sikularisierung von Bildung 124, 146,
173f., 181

— Staatskirche 86, 106
Russland  142f.



194

Sachsen 28, 140
Schule

Armenschule 51
Auslandsschule 171-187

Berufliche Schule 121, 137, 140, 142,
144145, 148, 151, 154

Berufsziele an Schulen 120, 177

Ecole primaire supérieure/Biirgerschule
146

Elementar-/ Volks-/Grundschule 30,
33f, 48, 59, 61, 120f., 124, 135, 137,
140f., 146, 149151, 154f., 175

High School 147f., 152

hohere Bildungsanstalt (Gymnasium/
Lyzeum/Realschule) 33, 37, 78, 93,
102, 120, 128, 135, 141, 148, 159-161,
163, 165f., 168f., 175

Humanistische Facher 148, 168f.
Medrese 121, 123
Militdrakademie/Kaserne 120,127,131
Missionsschule  171-187
Mittelschule 120f.

(Poly-)Technische Hochschule 142, 144,
148

Reformpéddagogik 154

Schulische Publikationen/Programme/
Jahresberichte 147, 151, 154, 174

Schulabschluss s. Bildungszertifikat

Schularchitektur/-gebédude /-gestal-
tung/-mobel 23, 25,49, 58, 61, 121, 137,
140-142, 144f.

Schulbuch 28, 58, 61, 137
Schulgeld 146, 181
Schulgesetzgebung 142, 145, 166f.
Schulklasse 62, 163

Schulleitung 166

Schulordnung 123

Schulpflicht 134

Schulwerkstatt 143, 150
Zivilschulen 121

Schweden 140, 142
Schweiz 25
Sprache

Alphabet 124

Sachregister

— Bedeutung der Sprache 119, 128f., 148,
173, 177f., 182

— Unterrichtssprache 120, 177

— Fremdsprachen 120, 148, 151, 174, 176—
178

Staat

— AuBenministerium 158, 174

— Bildungsetat 13, 57, 103, 121, 134
— Foderalismus  26f.

— Handelsministerium 151, 154

— Kommune 26

— Kultur-/Kultuspolitik 164, 167
— Kaultushoheit 18

— Kultusverwaltung/-ministerium/Wissen-
schaftsverwaltung/-ministerium (Innen-
ministerium als Kultusbehorde) 13, 26,
29f., 33, 40, 68-70, 72-74, 102, 109, 125,
134, 138, 140, 142, 144, 146, 150f., 153f,,
157, 161, 163f., 168

— Schulinspektoren 152, 159

— Schul-/Wissenschafts-/Bildungspolitik
19,26, 124, 129, 135, 158, 162-164, 167

— Staatliches Modernisierungsstreben
117-120, 123f., 129, 136

— Staatsbeamte 117, 120, 180
— Staatskirche s. Religion
Studenten/Studium s. Universitét
Syrien 175, 182, 185

Theologie/Universitdtstheologie 83—88,
93-95, 97, 103, 105-111, 114f.

— Vermittlungstheologie 84, 104f., 108—
110, 114

— Theologische Fakultdt(en) s. Universitét
Transfer

— Bildungs- / pddagogische Reise / Bil-
dungsmission/Bildungsdelegation
24, 28, 32f,, 37f., 72, 117-119, 121, 123,
127f., 133, 137-155, 157, 159, 161f., 168

— Forschungsreise 99

— Gastwissenschaftler/Gastlehrer 125f.,
159f.

— Kulturtransfer 8, 138, 154, 172, 179

— Migration/Bildungsmigration/-mobilitét
23, 31-33, 88-90, 125f.



Sachregister

Rezeption/Einfluss 133

Transfer von Bildungsinhalten/-model-
len 16, 31, 117f,, 132, 135f., 143 (Ver-
weigerung), 148, 150, 153f., 157, 169

Ubersetzungstitigkeit 132134

Wissenstransfer 8f,, 31, 118, 121, 127,
135f., 138f., 141, 146, 148, 153, 162

Universitdt/ Hochschulbildung / Studium

18, 23-25, 30f., 37, 41, 63-66, 69f., 73—
79, 81, 84f., 88f., 91-95, 99-102, 104,
106, 111, 114f,, 127, 137, 141, 146, 148—
150, 154, 157

College 88,90, 94-97, 100, 106
Dissertation 92, 168

Ecole normale/Scuola Normale s. Leh-
rer

Fakultiten

e Juristische Fakultdt/Staatswissen-
schaften 6,77, 88,94, 100, 140, 167

o Linguistische Fakultdt 165

e Naturwissenschaftliche Fakultat
(Mathematisch-physikalische Fakul-
tat) 77, 111, 132, 165

e Medizinische/Pharmazeutische Fa-
kultdt 66, 77, 88, 94, 100, 131f.

o Philosophische Fakultdt/ Geistes-
wissenschaften 66, 77, 100f., 132,
160-162, 165f., 168

o Theologische Fakultit(en) 66, 77, 88,
91,97, 100, 102-104, 106, 108, 110f.

e Technische Fakultdt 148
e Landwirtschaftliche Fakultat 149

Forschung/Forschungsimperativ = 65,
87, 91, 95, 106, 109, 111, 113, 159, 161f.,
166f.

Graduierung s. Bildung — Bildungszerti-
fikat

Habilitation 109

Hochschulreform 71f., 80, 110, 125,
128f., 150f., 158f., 161f., 164—166

Labor 91,113
Lehramtsstudium  157-169
Lehrbuch 107, 164

Organe der Selbstverwaltung (Dekanat/
Senat/Rektorat) 66, 77, 165

195

Professor/Professur/Lehrstuhl/Hoch-
schullehrer/Dozent 31, 36, 65, 67, 72,
75, 77, 88, 90, 94, 96-98, 101-103, 105,
107-110, 125-126, 140, 142, 148f., 160f.

Seminar

e (Lehrveranstaltung) 8, 18, 90-92,
101, 112f., 162

o Theologisches Seminar (seminary)
81, 94-100, 105f., 110

Stipendium 158, 165, 168

Studenten 102f., 107, 111f., 125

e Jurastudenten 167

e Theologiestudenten 81,89f.,96,104

Studienplan s. Curriculum — Université-
res Curriculum

Studium 89, 106, 112
e Graduiertenstudium 95f., 112

e Theologiestudium 65, 85, 93, 98—
100, 104

Universitdtssystem 12, 87, 127, 165
Vorlesung 91, 96, 100f,, 107, 111, 113

Wissenschaftliche Standards und Me-
thoden 35, 89-92, 94, 103, 105, 107f.,
1271.

Unterricht s. Bildung

Vereinigte Staaten/USA 38, 83-115, 125,

139-143, 146-149, 151-154

Wirtschaft 151, 154

Industrie 146

Wissenschaft s. Universitit — Wissenschaft-

liche Standards

Zeitschrift s. Kommunikationsmedien —

Fachzeitschrift bzw. Lehrerzeitschrift






Wenn Sie weiterlesen méochten...

Justus Nipperdey
Die Erfindung der Bevélkerungspolitik

Staat, politische Theorie und Population in der Friihen Neuzeit

Das Buch untersucht erstmals systematisch, wann und wie die Bevélkerungsgro-
Re zu einem zentralen politischen Thema des Alten Reiches wurde.

Im Laufe der Frithen Neuzeit wurde die Bevolkerung zum Gegenstand der Politik.
Die Forderung nach einer aktiven Bevdlkerungspolitik entwickelte sich bereits
vor dem Dreifligjahrigen Krieg aus einem verdnderten Verstandnis der Herr-
schaftsaufgaben. Sie setzte sich im Laufe des 17. Jahrhunderts immer mehr durch
und miindete schlieRlich im Populationismus des 18. Jahrhunderts, der eine
Bevolkerungsvergroferung um jeden Preis forderte. Die Arbeit zeichnet erstmals
diese Entwicklung nach und kontrastiert die Bevolkerungskonzepte der politi-
schen Theorie mit der tatsdchlichen Praxis im Territorialstaat.

Klaus Biimlein / Irene Dingel / Wolf-Friedrich Schaufele (Hg.)
Gustav Adolf Benrath

Reformation - Union - Erweckung
Beispiele aus der Kirchengeschichte Siidwestdeutschlands

Aufsitze zur Kirchen- und Theologiegeschichte des siidwestdeutschen Raumes
von Gustav Adolf Benrath.

Aus Anlass des 80. Geburtstages des Verfassers werden 15 seiner Aufsétze zur
evangelischen Kirchen- und Theologiegeschichte gesammelt wiederabgedruckt.
Die Auswahl der Beitrédge orientiert sich an den Forschungsschwerpunkten des
Jubilars. Sie reicht von Untersuchungen zur Reformation in der Reichsstadt
Speyer, der Pfalz und Mainz iiber Arbeiten zur reformierten Irenik und zu den
kirchlichen Unionen in Mainz, der Pfalz und Baden. Sie erstreckt sich bis zu Auf-
sdtzen liber die Basler Mission, die pfalzische und badische Erweckung, Johann
Heinrich Jung-Stilling und Johann Peter Hebel.

Katharina Reinholdt

Ein Leib in Christo werden
Ehe und Sexualitat im Taufertum der Friihen Neuzeit

Im Spannungsfeld zwischen der alten (katholischen) und der neuen (reformato-
rischen) Eheauffassung entwickelten die Téufer eine eigenstandige Antwort auf
die Frage nach einer neuen Balance zwischen der religiosen und der weltlichen
Dimension der Ehe, die in der Praxis — bei Eheschliefungen und -trennungen
sowie im Alltag — immer neu verhandelt werden musste. Auch das Phénomen der
sexuellen Devianz unter Taufern kann vor diesem Hintergrund neu gedeutet wer-
den, stellt sie doch ein genuin reformatorisches Phanomen und nicht - wie lange
vermutet — eine Nachwehe der spatmittelalterlichen Ketzerbewegungen dar.



Wenn Sie weiterlesen mochten...

Galaxis Borja Gonzalez

Die jesuitische Berichterstattung iiber die Neue Welt

Zur Verdffentlichungs-, Verbreitungs- und Rezeptionsgeschichte jesuitischer Americana auf dem
deutschen Buchmarkt im Zeitalter der Aufklarung

Galaxis Borja Gonzéalez erforscht die Bedeutung des Buchdrucks fiir den Prozess,
wihrend dessen die Europder von Hispanoamerika auf dem Weg zur Moderne
Kenntnis nahmen. Als Fallbeispiel dienen die in diesem Zeitraum in Deutschland
veroffentlichten, von Jesuiten verfassten Amerika-Schriften. Anhand dieses
Literaturgenres erortert Gonzélez die Wechselbeziehung zwischen Inhalt, Medi-
um und der am Buchmarkt beteiligten Personen. Dies lasst Riickschlisse auf die
jesuitische Selbst- und Fremdwahrnehmung zu, wobei Kontinuitdten, Umbriiche
und Auslassungen im jesuitischen Diskurs herausgearbeitet werden.

Johannes Arndt

Herrschaftskontrolle durch Offentlichkeit
Die publizistische Darstellung politischer Konflikte im Heiligen Romischen Reich 1648-1750

Unter dem Leitwort »Herrschaftskontrolle« untersucht Johannes Arndt, wie
innenpolitische Konflikte im Alten Reich von den frithmodernen Druckmedien
beobachtet wurden und welche politischen Riickwirkungen diese Beobachtung
ausloste.

Die Druckschriftenpublizistik iiber inter- und innerterritoriale Konflikte im
Alten Reich ist bislang vernachléssigt worden, im Gegensatz zu Schriften iiber in-
ternationale Beziehungen oder staatstheoretische Fragen. Der Autor untersucht,
welche Rolle die Offentlichkeit fiir den politischen Gestaltungsprozess zwischen
den Reichsstdnden spielte. Dabei stellt er das bisher herrschende Paradigma der
»Arcana imperii, der informationell abgeschlossenen Machtsphare barocker
Hofe, in Frage. Das Selbstbild des Herrschers riickt so in seinem zeremoniell
verstarkten Glanz in ein differenziertes Licht.

Vera von der Osten-Sacken

Jakob von Vitrys »Vita Mariae Oigniacensis«
Zu Herkunft und Eigenart der ersten Beginen

Jakob von Vitrys Vita Marias von Oignies ist eine Schliisselquelle fiir Herkunft
und Heiligkeitsideal der ersten Beginen, deren leidens- und brautmystisch
gestimmte Hingabe an den menschlichen Christus sich als apostolisches Nachfol-
gestreben und radikale BuRfrémmigkeit ausdriickte. Die deutlich vom Schiiler-
kreis des Petrus Cantor beeinflussten Frauen strebten nach Kirchenreformen in
Predigt und Seelsorge, predigten selbst und begleiteten Sterbende und (Lepra-)
Kranke, in denen sie den leidenden Christus erkannten, dem sie in dramatischen
Ekstasen begegnen und dessen Leiden sie am eigenen Leibe nachvollziehen
wollten.



Veroffentlichungen des Instituts fir
Europaische Geschichte Mainz, Beihefte

Band 97: Heinz Duchhardt /
Johannes Wischmeyer (Hg.)

Der Wiener Kongress -

eine kirchenpolitische Zasur?
2013. 313 Seiten, mit 4 Tab., gebunden
ISBN 978-3-525-10123-0

Band 95: Henning Jiirgens /

Thomas Weller (Hg.)

Streitkultur und Offentlichkeit
im konfessionellen Zeitalter

2013. 331 Seiten, gebunden
ISBN 978-3-525-10120-9

Band 93: Irene Dingel /

Heinz Duchhardt (Hg.)

Die europiische Integration und
die Kirchen 11

Denker und Querdenker

2012.169 Seiten, gebunden
ISBN 978-3-525-10115-5

Band 92: Martin Espenhorst /
Heinz Duchhardt (Hg.)
Frieden libersetzen in der

Vormoderne
Translationsleistungen in Diplomatie, Medien
und Wissenschaft

2012. 286 Seiten mit 10 Abb., 9 Grafiken und
einer Tab., gebunden
ISBN 978-3-525-10114-8

Band 91: Martin Espenhorst (Hg.)

Frieden durch Sprache?
Studien zum kommunikativen Umgang mit
Konflikten und Konfliktlésungen

2012. 202 Seiten, gebunden
ISBN 978-3-525-10194-0

Band 90: Zaur Gasimov (Hg.)
Kampf um Wort und Schrift
Russifizierung in Osteuropa im
19.-20. Jahrhundert

2012. 213 Seiten, gebunden
ISBN 978-3-525-10122-3

Band 89: Christiane Tietz /

Irene Dingel (Hg.)

Kirche und Staat in Deutschland,
Frankreich und den USA

Geschichte und Gegenwart einer spannungs-
reichen Beziehung. XIV. Dietrich-Bonhoeffer-
Vorlesung 2010 in Mainz

2012.175 Seiten, gebunden
ISBN 978-3-525-10111-7

Band 88: Judith Becker /

Bettina Braun (Hg.)

Die Begegnung mit Fremden und
das Geschichtsbewusstsein

2012. 306 Seiten mit 12 Abb., gebunden
ISBN 978-3-525-10112-4

Vandenhoeck & Ruprecht



Veroffentlichungen des Instituts fiir
Europaische Geschichte Mainz, Beihefte

Band 87: Christiane Tietz /

Irene Dingel (Hg.)

Die politische Aufgabe

von Religion

Perspektiven der drei monotheistischen
Religionen

2011. 433 Seiten mit 4 Abb. und 1 Crafik,

gebunden
ISBN 978-3-525-10113-1

Band 86: Martin Espenhorst /
Heinz Duchhardt (Hg.)

August Ludwig (von) Schlézer
in Europa

2012. 272 Seiten, gebunden
ISBN 978-3-525-10103-2

Band 85: Heinz Duchhardt /
Malgorzata Morawiec (Hg.)

Die europdische Integration
und die Kirchen

Akteure und Rezipienten

2010. VI, 127 Seiten, gebunden
ISBN 978-3-525-10099-8

Band 84: Irene Dingel /
Herman J. Selderhuis (Hg.)
Calvin und Calvinismus
Europdische Perspektiven

Unter Mitarbeit von Thomas Hahn-Bruckart.
Mit einem GruRwort von Bischof Karl Kardinal
Lehmann

2011. 526 Seiten, mit 43 Abb., gebunden
ISBN 978-3-525-10106-3

V&R

Band 83: Heinz Duchhardt (Hg.)
Der Pyrenienfriede 1659

Vorgeschichte, Widerhall, Rezeptionsgeschichte

2010. VI, 103 Seiten, gebunden
ISBN 978-3-525-10098-1

Band 82: Irene Dingel /
Matthias Schnettger (Hg.)
Auf dem Weg nach Europa

Deutungen, Visionen, Wirklichkeiten

2010.VI, 274 Seiten mit 15 Abbildungen, geb.
ISBN 978-3-525-10095-0

Band 81: Henning P. Jiirgens /
Thomas Weller (Hg.)
Religion und Mobilitit

Zum Verhaltnis von raumbezogener Mobilitat
und religidser Identitatsbildung im
frihneuzeitlichen Europa

2010.VI, 419 Seiten mit 16 Abb., gebunden
ISBN 978-3-525-10094-3

Band 80: Heinz Duchhardt (Hg.)
Russland, der Ferne Osten
und die »Deutschen«

2009. VI, 123 Seiten mit 5 Abb., gebunden
ISBN 978-3-525-10092-9

Band 79: Kerstin Armborst-Weihs /
Judith Becker (Hg.)

Toleranz und Identitit
Geschichtsschreibung und Geschichtsbewusst-
sein zwischen religidsem Anspruch

und historischer Erfahrung

2010. VIII, 301 Seiten mit 2 Abbildungen,
gebunden / ISBN 978-3-525-10096-7

Vandenhoeck & Ruprecht
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