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Vorwort der Reihenherausgeber*innen

Die Neue Folge der Reihe Studien zur Bildungsreform ist einem — im weitesten
Sinne - kritischen Verstdndnis von Erziehungswissenschaft verpflichtet, das den
Zusammenhang von Gesellschaft und Bildungsreform betont. Damit nimmt die
Reihe die Komplexitit und Widerspriichlichkeit padagogischen Denkens und
Handelns wie der Institutionalisierung von Bildung und Erziehung im histori-
schen Spannungsfeld von Wandel und Kontinuitat in den Blick. Sie folgt einer
fast 40-jahrigen Tradition der Studien im Verlag Peter Lang, die von Wolfgang
Keim herausgegeben wurden.

Die Neue Folge versteht sich als Forum fiir bildungshistorisch orientierte
Studien und Debatten sowie fiir interdisziplindr angelegte Arbeiten zu facet-
tenreichen Wechselbeziehungen von Bildung, Erziehung und Gesellschaft in
verschiedenen historischen Kontexten, wobei Fragestellungen aus nationalen
und internationalen Perspektiven diskutiert werden. Die Reihe soll Méglich-
keiten erdffnen, neue Blicke auf langlebige erziehungswissenschaftliche und
bildungshistorische Narrative und stereotypisierte Deutungen von Zeitepochen
zu werfen, aber auch bisher unbearbeitete Quellen vorzustellen, ohne einem
methodologischen Paradigma verpflichtet zu sein. Sie ist offen fiir unterschied-
liche Zugénge der Sozial-, der Kultur-, der Institutionen-, der Ideengeschichte,
der historischen Biographieforschung - aber auch fiir neuerdings in der histo-
rischen Bildungsforschung verstérkt diskutierte wissens- und diskursgeschicht-
liche sowie praxeologische Ansitze. Insbesondere soll sie die Moglichkeit
bieten, innovative forschungsmethodische Zugriffe und bisher unbearbeitete
Forschungsgegenstinde vorzustellen sowie kritische Positionen zu bestehenden
Forschungszugédngen zu beziehen.

Der zweite Band der Reihe greift diese Akzentuierungen auf, indem Bil-
dungs(reform)debatten, die mit ihnen verbundenen Wahrnehmungen
gesellschaftlicher Missstinde, Aspirationen und Erwartungen in jhrer Kom-
plexitit und Ambivalenz rekonstruiert werden. Damit wird eine sprachlich-
kommunikative Dimension von Debatten zur Bildungsreform im weiten Sinne
zum Untersuchungsgegenstand, die in der historischen Forschung zwar vielfach
konkludent verhandelt, jedoch nicht explizit zentriert wurde. Die Beitrige des
Bandes fokussieren explizite und implizite argumentative Bezugnahmen auf
»das Historische“ in unterschiedlichen thematischen, raumlichen und zeitli-
chen Reformkontexten und auf verschiedenen Diskursebenen. Es geht darum,
aus verschiedenen methodologischen Perspektiven zu beleuchten, wie und als
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was ,,das Historische® im argumentativen Geflecht erscheint. Der Band greift mit
dieser Thematik den innovativen Anspruch der Buchreihe auf, denn teilweise
vielfach bekannte Quellen werden hinsichtlich der Frage nach der Ausgestaltung
historischer Argumentationsweisen und Bezugnahmen in ihrer Dynamik neu
diskutiert, aber auch bisher in der historischen Bildungsforschung unbearbeitete
Quellen in dieser Hinsicht vorgestellt.

Die vorliegende Veréftentlichung istim Zusammenhang der DFG-geférderten
internationalen Tagung ,,Das Historische als Argument - Geschichtsbeziige in
Bildungsdebatten® entstanden, die am 25. und 26. Marz 2022 digital stattfand.
Als Herausgeber*innen danken wir den Autor*innen dafiir, dass sie sich sehr
konstruktiv auf das Thema eingelassen haben und durch ihre Beitrdge den Band
zu einer instruktiven Lektiire machen. Danke auch an Svenja Hirsch fiir die
grindlichen Korrekturen der Manuskripte sowie Louisa Rogge und Pia Sieveke
fur die Unterstiitzung der Tagungsorganisation. SchlieSlich danken wir Jasmin
Koch, Hitashi Chawla und Adrian Stéhli vom Verlag Peter Lang fiir die Unter-
stlitzung der Veroffentlichung und dem institutionellen Open-Access-Fonds der
Padagogischen Hochschule Ziirich fiir die finanzielle Férderung der Publikation.

Paderborn und Ziirich im Juni 2023
Ulrich Schwerdt, Katharina Gather, Norbert Grube
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Katharina Gather, Nobert Grube und Ulrich Schwerdt

Einfithrende Gedanken
zum ,,Historischen als Argument“

,»Nichts ist so unvorhersehbar wie die Vergangenheit.!

Mit diesem ,Witz aus Sowjetzeiten® verweist der Osteuropahistoriker Karl
Schlogel unter Bezugnahme auf geschichtspolitische Wissenskdmpfe® im kom-
munistischen Russland auf die Unabgeschlossenheit und permanente Aktuali-
sierbarkeit der Vergangenheit?, nicht zuletzt auf deren politische Indienstnahme.
Die Instrumentalisierung der Geschichte zum Zwecke der Legitimierung von
Macht- und Herrschaftsanspriichen reicht weit in die Antike und das Mittel-
alter zuriick.” Zu einem nicht (nur) martialisch, sondern vor allem debatten-
reich und offentlich gedachten ,, Kampfplatz der Vergangenheitsinterpretationen
und Zukunftserwartungen“® wurde ,die Geschichte* allerdings erst im 18. Jahr-
hundert, als sie durch das von der Aufklarungsphilosophie beforderte Verstand-
nis von der zeit- und raumbedingten Perspektivitat historischer Deutungen ein
neues erkenntnistheoretisches Fundament erhielt.

Mit dem Entstehen der modernen historischen Wissenschaften zu Beginn
des 19. Jahrhunderts wurde das Bewusstsein fiir die Standortgebundenheit
geschichtlichen Verstehens geschirft. Der ,,naive Realismus®“ vormoderner Vor-
stellungen von einem vermeintlich ,,authentischen Augenzeuge[n]®, der durch
sein Erlebnis und ,seine Prasenz die Wahrheit einer Geschichte verbiirgt®
wurde verabschiedet’, betont Reinhart Koselleck, und quellenkritisches Vor-
gehen wurde zur professionellen Selbstverstdndlichkeit. Jenseits disziplinrer

1 Schlégel (2018, S. 58).
Ebd.

3 Zum Kampf verschiedener Wissen um Bedeutung und Hierarchisierung vgl. Foucault
(2001, S. 21-23).

4 Nach Landwehr (2020, S. 16) sei es generell eine ,,eigentiimliche Eigenschaft, die Ver-
gangenheit [...] immer wieder zu bearbeiten und immer wieder mit uns in Beziehung
zu setzen. Und seltsamerweise verandert sich im Zuge dieser Bemithungen die Ver-
gangenheit dann doch.*

5 Vgl. z.B. Weinfurter/Siefarth (1997, S. 60-63, 71-73, 87, 93).

Langewiesche (1992, S. 37).

7 Koselleck (1979a, S. 182) und ders. (1979b, S. 282).

o)}
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Findungsprozesse zeigte sich jedoch, dass ,,die Geschichtswissenschaft [...] kein
Monopol auf Geschichte und Erinnerung“8 besafl. Arenen, Akteur*innen und
Diskurse auflerhalb der Disziplin konnten und konnen das historische Argu-
mentieren ebenso pragen. Der Historiker Markus Furrer hat in seinen Arbeiten
mit Blick auf die Schweiz zeigen kénnen, wie sehr ,,sich Geschichtsbilder und
Mythen® auch in nicht-autoritiren Gesellschaften insbesondere vor dem Hin-
tergrund gesellschaftlicher Krisen ,als Deutungsangebote laufend rezyklieren
lassen® — gerade durch geschichtspolitische Funktionalisierung und geschichts-
kulturelle Folklorisierung und ,,trotz Aufblithens einer kritischen Geschichtswis-
senschaft“® Aufgrund einer ,ausgefeilten und differenzierten Geschichtskultur®
in ,(post-)industrialisierten Gesellschaften“ erkennt Achim Landwehr eine
starke Relevanz des Historischen im ,, Alltag auf allen Ebenen“.!?

Eine Anndherung an Muster historischen Argumentierens soll daher die-
sen ersten Befunden zufolge zunichst auflerhalb der disziplinir gebunde-
nen Geschichts- oder auch Erziehungswissenschaft iiber Verweise auf einige
bekannte literarische Beispiele erfolgen.!!

1. Facetten historischer Narrative in literarischen Texten

Literarische Texte konnen als kiinstlerisch-fiktive Verdichtungen dominan-
ter sozio-kultureller Diskurse angesehen werden!? und sichtbar machen, ,,daf§
historisches Denken auch in nichthistoriographische Werke eindrang und erst
dadurch seine umfassende Bedeutung bewies“!? Betrachtet man Literatur im
kulturpoetischen Sinne als vielschichtig-reziproke ,Verflechtung“!* zwischen
Text und historischem Kontext, so lassen sich literarische Texte als Quel-
len heranziehen, in denen diskursive Muster aufgenommen werden, die sich

8 Wolfrum (2001, S. 5).

9 Furrer (2017, S. 56). Plausibilitit konnen Mythen und geschichtskulturell verbreitete
Bilder nicht zuletzt durch ,, Authentizititszuschreibungen gewinnen. Diese miissen
keineswegs wissenschaftlich belegbar sein, ,,sie konnen [...] auch auf eingeiibten Rhe-
toriken und gesellschaftlich verankerten Mustern und Ritualen der Echtheitszuschrei-
bung im weitesten Sinne griinden’, vgl. Sabrow/Saupe (2016, S. 10).

10 Landwehr (2020, S. 13).

11 Dieser Beitrag wurde in gemeinsamer Erstautor*innenschaft verfasst. Auch der Sam-
melband wurde in gemeinsamer Herausgeber*innenschaft bearbeitet.

12 Vgl. Pross (2013, S. 45£.).

13 Goetz (1987, S. 32).

14 Bafller (1999, S. 25).
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beispielsweise inhaltlich in geschichtsbezogenen Argumentationen der litera-
rischen Figuren spiegeln konnen, aber auch in der Komposition der erzéhlten
zeitlichen Verlaufe.

Fiir das ausgehende 19. und beginnende 20. Jahrhundert hat sich zumin-
dest die deutschsprachige Literatur geradezu als Tummelplatz fiir historisches
Argumentieren oder besser: als Verstarkerin vorherrschender historisch grun-
dierter Narrative erwiesen. So wurde nach der mafigeblichen Studie von Ca-
roline Pross die ,Meistererzahlung® der gesellschaftlichen Degeneration bzw.
Dekadenz durch gesellschaftlich einflussreiche Schriftsteller wie Thomas Mann,
etwa in seinen Romanen ,,Die Buddenbrooks. Verfall einer Familie“ (1901) und
»Der Zauberberg“ (1924), aufgegriffen.!> Dasselbe trifft auch fiir zentrale Werke
Gerhart Hauptmanns zu. In Hauptmanns naturalistischen Dramen ,Vor Son-
nenaufgang“ (1889) und ,,Das Friedensfest“ (1889) konturiert sich das Histori-
sche ebenfalls als Verfall: Festgefiigte familidre und tradierte soziale Strukturen
entfalten trotz besseren Wissens, trotz Losungs- und Versohnungsbemiithungen
ihre Zerstorungskraft.

Der Expressionismus von 1910 bis 1920 kniipfte an das historische Verfalls-
und Zerstorungsmuster an, doch dnderte sich der Blick auf das Historische.
Skeptisch, Einzelne wie Gottfried Benn gar zynisch gegeniiber der liberalen
Fortschrittsgeschichte als historische Sinnstiftung!® betonen Vertreter*innen der
asthetischen Moderne das Fragmentarische, das Leiden und die Entfremdung
des bzw. der Einzelnen im Hinblick auf Zivilisation und Massengesellschaft. Mit
ihren Utopien von einem ,neuen Menschen' schauen sie, mitunter vitalistisch
begeistert und mythisch argumentierend, sehnsuchtsvoll zuriick auf das Meta-
physische, vermeintlich unverdorben Naturhafte und auf eine idealisierte ,reine
Kindheit’ Derlei Perspektiven expressionistischer Literatur sind diskursiv viel-
faltig verflochten mit der Lebensreformbewegung und reformpidagogischen
Tendenzen.!” Aus literarisch-fiktionalisierter Gegenwartskritik werden zugleich
vermeintliche Gewissheiten gegeniiber Vergangenheit und Zukunft abgeleitet.
Gerade mit Blick auf die literarischen Figuren kann man verschiedentlich den

15 Vgl. Pross (2013, S. 256ff., 374ff.); Sprengel (2012); Hauptmann (1889a/1996) und
(1889b/1996).

16 Vgl. Gall (1997, S. 6-8).

17 Fiir die Literatur vgl. Anz (2002, S. 18-22, 50-56); Krause (2008, S. 30-33); fur die
Reformpadagogik vgl. Ullrich (2013).
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Eindruck gewinnen, dass die von der Geschichtsschreibung zusehends hinter-
fragte historische Augenzeug*innenschaft literarisch reaktiviert wird.!3

Ein eindrucksvolles literarisches Beispiel tiber Gewissheiten, Zweifel und
Erosion von Uberzeugungen hinsichtlich historischer Abldufe liefert Arthur
Koestlers Roman ,Sonnenfinsternis“ von 1940, in dem der altgediente kom-
munistische Revolutiondr Rubaschow zundchst als begeisterter Reprdsentant
eines marxistisch-leninistischen Geschichtsverstindnisses auftritt. Geschichte,
metaphorisiert als anonyme, riicksichtslos und eindeutig verlaufende Kraft,
Ur-Material bzw. Bergwerk, werde demnach nicht leidend erduldet, sondern
durch die Partei in ihrem Verlauf wissenschaftlich exakt erfasst und zugleich
schopferisch bearbeitet: ,Wir waren aber in ihre Tiefen hinabgestiegen, in die
formlose, anonyme Masse, die zu allen Zeiten die Substanz der Geschichte
darstellt; und wir hatten als erste ihre Bewegungsgesetze erforscht. [...] Wir
withlten uns in den Urschlamm der Geschichte hinein, und dort fanden wir
das Gesetz ihrer Struktur.“! Die eugenisch grundierte Selbstgewissheit, dass
Geschichte Widerstidndiges und Schwaches, also ,,Schutt und Schlamm und
die Leichen der Ertrunkenen’, ausscheide?’, kommt Rubaschow abhanden, als
er im Zuge stalinistischer Parteisauberungen 1937 inhaftiert und von einem
jiingeren Reprisentanten der technokratischen Funktionirselite verhort wird.
Durch seine politisch-ideologische Standortinderung bezeugt er nun mit sei-
nem historischen Perspektivwechsel die Brutalitit und Totalitéit des stalinisti-
schen Regimes: ,,Ich habe Menschen zerstort, die mir nahestanden, und anderen
Macht verliehen, die ich nicht mochte.“*! Nunmehr gerinnt die vermeintlich
gesetzmaflig vorantreibende Geschichte zu schmerzhaften Erinnerungen an
eigene Verfehlungen in der Vergangenheit, die metaphorisch als schmerzhaft
eitriger Zahn inkorporiert ist: ,,Seine Vergangenheit war wund, sie eiterte bei

18 Das gilt in dhnlicher Weise fiir das seit dem frithen 19. Jahrhundert zunehmend
populdre Genre der Autobiographie, in dem - anders als in literarischen Werken -
der Anspruch auf eine authentische, nicht-fiktionale Realitdtsabbildung in der Regel
aufrechterhalten wurde: Fiir die politische Autobiographik besonders prominent in
Bismarcks ,Gedanken und Erinnerungen® (Bd. 1 1898). Dagegen steht die schon im
Titel erkennbar werdende Irritation dieser Erwartung in Goethes - fiir die deutsche
Erinnerungsliteratur des 19. Jahrhunderts impuls-, wenn auch in dieser Hinsicht kaum
beispielgebende - ,, Dichtung und Wahrheit®, vgl. Wagner-Egelhaaf (2005, S. 166-186).

19 Koestler (1940/2010, S. 71f.).

20 Ebd. (1940/2010, S. 39f.); zur Eugenik vgl. Tanner (2012).

21 Koestler (1940/2010, S. 84).



Einfithrende Gedanken zum ,Historischen als Argument® 13

jeder Berithrung.“?? Unbewiltigte Vergangenheit und Erinnerung mutieren zur
Richterin?®, der Rubaschow seine Schuld bekennt und der er sich unterwirft.

Die Abkehr von grofien Geschichtserzihlungen wie vom desillusionierten,
zuweilen auch heroischen Gestus ihrer Dementis pragte nach 1945 weite Teile
der westdeutschen Literatur. Dies zeigt sich beispielsweise in Werken aus der
Danziger Trilogie. Als historischen Augenzeugen und unangepasstes Individuum
beschreibt Giinter Grass in der ,Blechtrommel® (1959) die Hauptfigur Oskar
Matzerath, der es gelingt, sich innerhalb welthistorisch bedeutsamer Ereignisse
als scheinbar ,ewiges Kind‘ Fluchtrdume der Verweigerung und des Individu-
ellen zu erobern, das die eigene Deutung der Geschichte durch die notorische
Unzuverlassigkeit seiner Erzahlungen aber zugleich unterlduft. In der Novelle
»Im Krebsgang® (2002) wird die Rekonstruktion der NS-Vergangenheit der
Figuren Paul Pokriefke, seiner Mutter Tulla und seines Sohnes Konrad zum Ver-
such der Vergangenheitsbewiltigung. Tulla Pokriefke gebiert ihren Sohn Paul,
nachdem sie, 1945 aus Ostpreuflen fliechend, die Torpedierung des Passagier-
schiffes Wilhelm Gustloft‘ durch ein sowjetisches U-Boot tiberlebt hatte. Gleich-
sam vorwirts und riickwirts gehend, im Krebsgang eben, erzéhlt die Novelle
aus der Sicht von drei Generationen den Untergang der Wilhelm Gustloft". Die
Auseinandersetzung der Familie Pokriefke mit der eigenen Vergangenheit im
Nationalsozialismus ist gefiithlsbezogen, sie miindet in keine linear erzahlte Kon-
tinuitdt, sondern wird immer wieder durchbrochen und generationenbezogen
aktualisiert. In der Novelle verzahnt sich das unmittelbare Erleben eines Ereig-
nisses aus spezifischer Perspektive in der innerfamilidren transgenerationellen
Kommunikation mit geschichtskulturellen Erfahrungen in der Gegenwart — und
so bleibt das historische Erlebnis prisent, es zieht immer neue Spuren in histo-
rischen Auseinandersetzungen. So endet die Novelle: ,,Das hort nicht auf. Nie
hort das auf.“?*

Optimistischer erscheinen hingegen die Deutungen historischer Zisuren
und Uberginge, die jiingst Lutz Seiler in seinen autobiographischen Romanen
»Kruso“ (2015) und ,,Stern 111° (2020) anhand des Zusammenfalls der DDR

22 Ebd. (S.51).

23 Ahnlich, aber mit anderer Wendung hat Carl Schmitt die Weltgeschichte als ,Welt-
gericht“ bezeichnet - allerdings sei sie ,,ohne letzte Instanz®, vgl. Schmitt (1923/2010,
S.70). Die Parallelisierung von Vergangenheit und Geschichte mit Elementen aus der
Rechtsprechung (Urteilsspruch, Beweismittel) geht bis auf das Hochmittelalter zuriick,
vgl. Goetz (1987, S. 37, 40).

24 Grass (2002/2004, S. 216); vgl. ders. (1959).
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thematisiert hat. Auch hier agieren die literarischen Hauptfiguren, die sich den
zeitgenossischen Erwartungszumutungen zu entziehen versuchen, um sich als
nicht-konforme, gleichwohl sozial agierende Subjekte individuelle Handlungs-
moglichkeiten inmitten lebens- und weltgeschichtlichen Wandels zu eréffnen,
lediglich als vermeintliche historische Erlebniszeug*innen, da sie der geschicht-
liche Wandel selbst unerwartet und tiberraschend tiberféllt. In Seilers Romanen
ist Erinnerung mit warmherziger Melancholie und Abschied von Vergangen-
heit, zugleich auch mit Aufbruch verbunden - als ob mit dieser Kombination
die Selbstvergewisserung vergangener und kiinftiger Zeiten gelingen kann. Die
zahlreichen kathartischen Bilder deuten jedoch an, dass jedweder geschichtliche
Wandel von den Hauptpersonen Veranderungen abfordert, ihn dadurch aller-
dings auch erméglicht.?®

2. Historisches Argumentieren: Geschichts- und
politikwissenschaftliche Perspektiven

Auf FEbene des wissenschaftlichen Diskurses, besonders innerhalb der
Geschichts- und der Politikwissenschaft, sind verschiedene Varianten histori-
schen Argumentierens beschrieben und analysiert worden. Zugleich wurde von
der historischen Zunft immer wieder reflektiert, wie insbesondere die eigene
Disziplin in 6ffentliche Debatten und damit in historische Argumentationswei-
sen verwoben war.

In begriffsgeschichtlicher Perspektive waren hier vor allem Reinhart Kosel-
lecks Studien zur ,Semantik geschichtlicher Zeiten*® grundlegend, in denen
er den durch aufklirerische Reflexion angestoflenen Wandel des Geschichts-
verstindnisses herausarbeitet. Geschichte im neuzeitlichen Verstindnis - als
Kollektivbegriff eine Pragung des 18. Jahrhunderts?” - hatte nicht mehr die tra-
ditionelle Funktion einer Lehrmeisterin (,,Historia Magistra Vitae“); sie vollzog
sich nicht mehr als géttlicher Plan oder ,,als Wiederkehr des immer Gleichen®,
sondern als ,offener Prozess“.?® Nicht zuletzt die politischen Umwilzungen nach
1789 fithrten dazu, dass die Einsicht an Plausibilitit gewann, Geschichte werde
von Menschen gemacht, sei also gestaltbar und verdnderbar. Die Offenheit fiir
konkurrierende Deutungen ging daher in zwei Richtungen: Sie verwies in die

25 Vgl. Seiler (2015; 2020).

26 Vgl. Koselleck (1979).

27 Vgl. ebd. (S. 12).

28 Langewiesche (1992, S. 37).
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Zukunft: - ,denn Geschichte, verstanden als ein prinzipiell unabgeschlossener,
sich beschleunigender Prozef3, weist stets tiber sich hinaus“ —; und in die Ver-
gangenheit — ,,denn die Vorstellung von der Geschichte als machbarer, also nicht
determinierter Prozef3 fithrte zu der Einsicht, daf auch die Vergangenheit nicht
eindeutig festgelegt ist. Wie Geschichte verstanden werde, hédnge vom Stand-
punkt des Betrachters ab.“%

Lothar Gall hat wiahrend des Historikertages 1996, der dem Thema ,,Geschichte
als Argument® gewidmet war, darauf hingewiesen, dass der Begrift ,Geschichte’
in der deutschen Geschichtswissenschaft des 18. und 19. Jahrhunderts ,,im Zen-
tralen, im sie letztlich Begriindenden und Rechtfertigenden zunéchst faktisch
identisch mit Geschichtsphilosophie® gewesen ist. Nur scheinbar paradox konn-
ten, so Gall, in der Substanz ganz unterschiedliche Geschichtsphilosophien hin-
ter dem Begriff ,Geschichte® stehen: ,,Ob man mit Hegel von der Geschichte als
,Fortschritt im Bewuf3tsein der Freiheit‘ sprach, ob man im Gegensatz dazu jeder
Epoche mit Ranke ihren eigenen ,Sinn; ein Verhdltnis ,unmittelbar zu Gott*
zuerkannte, ob man das Ziel der Geschichte in einer dann uniiberholbaren Mo-
derne erblickte oder mit Marx in der klassenlosen und letztlich auch staats- und
herrschaftslosen Gesellschaft — stets stand dabei ,Geschichte fiir einen sinner-
tiillten Prozef3, den herauszuarbeiten und erkennbar zu machen das wesentliche,
das zentrale, sie legitimierende Ziel der Geschichtswissenschaft sei. Das war das
eigentliche, in dieser Form spezifisch neuzeitliche, in der Aufklarung entwickelte
,Argument der Geschichte “>

Geradezu als Gegenmodell zur traditionellen deutschen Geschichtsphi-
losophie des 19. Jahrhunderts kann die seit den 1970er Jahren vor allem in

29 Ebd. In diesem Sinne zielten totalitdre Ideologien im 20. Jahrhundert dagegen auf
die Schlieffung geschichtlicher Offenheit, indem sie statt ihrer eine Gesetzméfligkeit
und Unausweichlichkeit postulierten — was geschichtspolitische Auseinandersetzun-
gen um die richtige Auslegung nicht ausschloss, wie mit Schlogels Zitat eingangs
angedeutet wurde.

30 Gall (1997, S. 2). Demgegeniiber sei es, so die Einschitzung Galls, geradezu das
Kennzeichen moderner, kritischer historischer Forschung, dass sie dazu in der Lage
sei, ,Geschichtsphilosophie von sich und von denen, die sich die Einsichten der
Geschichtswissenschaft zunutze machen, fernzuhalten®, und betonte in diesem Sinne
gerade ihre , Falsifizierungskapazitat“ (ebd., S. 5) gegeniiber historischen Sinngebungen
und Mythen. Jedoch miisse, so Gall (19974, S. 3), Geschichte unter geschichtswissen-
schaftlicher Obhut weiterhin Argumente ,liefern; da andernfalls ,der Zusammenhalt,
ja, die Identitét eines Gemeinwesens bedroht® sei.
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Frankreich entwickelte sogenannte ,nouvelle histoire“ verstanden werden.?!
Mit ihrem Ansatz einer ,interessierte[n] Historiographie“®?, in der ,histori-
sche Wirklichkeit* sich nicht mehr entlang einzelner, vermeintlich fest gefiig-
ter (vorrangig politischer) Ereignisse aufspanne, sondern Historiker*innen
ihren Untersuchungsgegenstand auf Ebene seiner Konturierung begriinden,
war Geschichtswissenschaft geradezu gedfinet fiir historisches Argumentieren,
zumal sie in ihren Ausgangspunkten von der Gegenwart gepragt und somit auch
auf die Gegenwart ausgerichtet war.>* Die Ersetzung des Begriffs der Geschichte
schlug jingst Achim Landwehr vor, weil er als Kollektivsingular Orientierung,
Identitat und ,homogene Linearitit“ andeute, die es aufgrund historischer ,\Viel-
zeitigkeit“ nicht geben konne.>* Er plidiert stattdessen fiir den Begriff ,,Chro-
noferenzen’, um ,die wesentlich vielfiltigeren und allenthalben auffindbaren
Méglichkeiten und Praktiken zu behandeln, anwesende und abwesende Zeiten
zu koppeln.“*> Auch die von Reinhart Koselleck geprigte Formel ,Gleichzei-
tigkeit des Ungleichzeitigen® sieht Landwehr kritisch, da sie weniger zeitliche
Verflechtungen bezeichne, sondern eine temporale, zugleich gegenwartsfixierte
chrono- und eurozentrierte Norm dessen setze, was als gleichzeitig gelten solle.
Dagegen gerinne das Ungleichzeitige zum ,Anderen, zur auch temporalen
(Norm-)Abweichung, die hdufig mit Riickstdndigkeit und vermeintlich vormo-
dernen Bevolkerungsgruppen und Kontinenten parallelisiert werde.¢

Als frithester Versuch einer Typologie historischen Argumentierens auf dem
Feld der Politik gilt der Ansatz Karl-Georg Fabers aus dem Jahr 1975.37 Faber
identifiziert zwei Modi der Argumentation, bei denen jeweils noch einmal drei
Varianten zu unterscheiden sind:

Erstens: Der Riickgriff auf historische Einzelbeispiele

- als positive oder negative Exempla mit instrumentell normativer Intention,
- als Ableitung konkreter Rechtsanspriiche oder moralischer Verpflichtungen
aus historischen Sachverhalten,

31 Zu ihrem umfassenden, problemorientierten historischen Deutungsanspruch unter
Berticksichtigung von Raum und Zeit, Wirtschaft und Gesellschaft, vgl. Le Goff (1990).

32 Ebd. (S.24).

33 Ebd. (S.45f.). Einer solchen wechselseitigen Beziehung von Geschichte und Gegenwart
sehen sich u.a. auch Schlogel (2018) und Sarasin (2021, S. 34) verpflichtet.

34 Landwehr (2020, S. 21, 24).

35 Ebd. (S.24).

36 Vgl. ebd. (S. 185, 188, 194, 197).

37 Vgl. Becker (2014, S. 177).
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- als Verwendung wertbesetzter Ereignisse im Sinne von Zeichen oder Symbo-

len fiir den von ihnen einldsbaren Wert oder ,Unwert*33

Zweitens: Die Einfihrung von {ibergreifenden historischen Sinn- und
Wirkungszusammenhéngen

- als Erzdhlung (Sinn- oder Handlungszusammenhang),

- als Schilderung historischer Bedingungen (Wirkungszusammenhang bzw.
Struktur),

- als Reihung von verschiedenen Ereignissen zur Kennzeichnung eines
bestimmten historischen Trends.*

In den 1980er und 1990er Jahren wurde eine Reihe weiterer Kategorisierungs-
versuche zur Analyse geschichtspolitischer Argumentationsmuster entwickelt.*?
Eingegangen werden soll an dieser Stelle auf einen jiingeren politwissenschaft-
lichen Ansatz von Manuel Becker?!, der an Fabers Unterscheidung ankniipft.
Becker unterscheidet drei Spielarten des historischen Arguments. Erstens: Die
historische Uberhohung - als Betonung der historischen Bedeutung® eines
aktuellen Ereignisses im Sinne seiner Einzigartigkeit, Unvergleichbarkeit oder
neue Horizonte erdffnenden Perspektive. Zweitens: Die historische Analogisie-
rung - als Verweis auf vergleichbare historische Konstellationen, das Wieder-
holenswerte bzw. gerade nicht zu Wiederholende. Drittens: Das Argumentieren
mit Autoritaten — als Heranziehung von Historiker*innen als Kronzeug*innen
der eigenen Argumentation.

Die von Faber und Becker aus der — im engeren Sinne - politischen Debatte
abgeleiteten legitimatorischen Muster historisch angelegter Argumentation tre-
ten in den verschiedenen Beitragen dieses Bandes immer wieder auf. Dennoch
ist seine zentrale Perspektive eine etwas andere.

38 Vgl. Faber (1975, S. 275-286).

39 Vgl ebd. (S. 286-293).

40 Vgl. fur die Geschichtswissenschaft: Bach (1977); Steinbach (1977); Goetz (1987);
Oehler (1989); Langewiesche (1992); Callief8 (1997); vgl. fur die Politikwissen-
schaft: Schmid (2010).

41 Vgl. Becker (2014, S. 183-186) und ders. (2013).
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3. Zur inhaltlichen Fokussierung der Publikation
- das Historische als Argument in Bildungsdebatten

Mit diesem Band werden Aspekte einer vor sechs Jahren von Gerhard Kluchert
markierten bildungshistorischen Leerstelle aufgegriffen, ohne sie bereits mit
Befunden ausfiillen zu konnen. Kluchert monierte, es fehle an einer Studie zur
»Geschichte als Argument in der bildungspolitischen Debatte“4?, die etwa an
Bernd Zymeks Untersuchung zum ,,Ausland als Argument in der padagogischen
Reformdiskussion ankniipfen kénne.** Kluchert ging in seinen Uberlegungen
zum Verhaltnis von Bildungsgeschichte und -reform von einer zunehmenden
»Marginalisierung historischen Denkens“4* im 20. Jahrhundert aus, da Bildungs-
reformkontexte nunmehr von sozialempirischen Wissenschaften, Evaluationen,
internationalen Bildungsvergleichen und sozialem Erwartungsdruck gepragt
seien. Gleichwohl oder besser: Gerade deshalb forderte er zu Untersuchungen
auf, ,,ob und in welcher Weise in den Reformbegriindungen und -debatten
Geschichtsbilder und historische Argumente im Allgemeinen auftreten und
welche Bedeutung ihnen zukommt“** Steht bei Klucherts Fragestellung das His-
torische vor allem in seiner funktionalen Bedeutung fiir Reformlegitimationen
im Zentrum, wird in diesem Band der Blick eher auf die Wechselbeziehungen
und Verflechtungen von Historischem und Bildungsdebatten gerichtet. Grund-
legend fiir die vorliegende Veréftentlichung ist die Frage, wie und in welchen
padagogischen Zusammenhéngen auf geschichtliche Dimensionen und Ereig-
nisse, auf Vergangenheiten, ein vages ,Frither* und auf geschichtskulturelle Nar-
rative rekurriert wird und wie das Historische in Kontexten von Bildung und
Erziehung tiberhaupt als solches in den jeweiligen Debatten emergiert. Das His-
torische als eher unbestimmtes ,substantivierte[s] Adjektiv® deutet begrifflich
keinen geschlossenen zeitlichen Gesamtzusammenhang an, sondern eher zeit-
liche, geschichtliche Vielfalt und Offenheit.* An einigen Beispielen der pidago-
gischen Ideen- und Diskursgeschichte soll dieser Zugriff exemplarisch erldutert
werden.

In verschiedenen Auspragungen wird erkennbar, dass die argumentative
Schlagkraft von Geschichte in padagogischen Kontexten an die Vorausset-
zung gebunden war, dass Erziehung und Bildung selbst als temporale Prozesse

42 Kluchert (2018, S. 16).
43 Zymek (1975).

44 Kluchert (2018, S. 16).
45 Ebd. (S. 20).

46 Landwehr (2020, S. 19).
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konturiert wurden - und zwar als Verbesserung des Individuums und Ver-
vollkommnung der Menschheit.*” Pidagogische Konzepte kénnen durch ihre
Funktion im geschichtlichen Verlauf plausibilisiert werden. Dieses Muster ist in
verschieden Kontexten aufspiirbar. So wird in oppositionellen politischen Kon-
zeptionen in der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts die Reflexion tiber Erzie-
hung und Bildung auf eine gesellschaftlich-politisch erhoftte Zukunft bezogen.
In den utopischen Gesellschafts- und Bildungsentwiirfen etwa Robert Owens
oder auch Etienne Cabets*® geht es um die Aspiration einer besseren Welt, um
alternative Zukunftsbilder, die ,verzeitlicht“*’ mit einem Transformationswillen
verbunden sind. So entwirft Robert Owen als Gegenbild zu einer durch Indus-
trialisierung und Pauperismus geprégten britischen Gesellschaft eine harmoni-
sche Zukunft, in der alle Missstinde aufgehoben sind, da ,,alles von einer ewig
wihrenden Liebe geleitet [wird], deren strahlende Helle allen beweist, dafi der
aufrichtige Wunsch besteht, das Gliick der Menschen zu vermehren und nicht zu
schmilern“®® Den Transformationsprozess zu einer sittlichen, gliicklichen Ge-
sellschaft bindet Owen an die Erziehbarkeit ihrer Trager. Erziehung beschreibt
Owen daher als ,Reform mit friedlichen Mitteln>! Auch der Junghegelianer
Arnold Ruge schreibt wenig spiter in Umkehr der Hegel'schen Geschichtsphilo-
sophie im Blick auf die politische Situation im Deutschen Bund Bildung eine
geschichtliche Funktion zu. Sie stehe als ,Weltkind“>? am ,Webstuhl der Zeit“,
konne geschichtlichen Verlauf hin zu einer anvisierten Republik, die dem
menschlichen Wesen entspreche, vorantreiben.>* Weitere Beispiele temporaler
Verflechtungen pidagogischer Konzepte lieflen sich in reformpéddagogischen
Konzeptionen zu Beginn des 20. Jahrhunderts finden.>> Historische Verweise

47 Bekannt ist diesbeziiglich auch der vielzitierte Passus aus den Vorlesungen Kants iiber
Padagogik: ,,Der Mensch kann nur Mensch werden durch Erziehung. Er ist nichts,
als was die Erziehung aus ihm macht [...]. Es ist entziickend sich vorzustellen, daf}
die menschliche Natur immer besser durch Erziehung werde entwickelt werden, und
daf3 man diese in eine Form bringen kann, die der Menschheit angemessen ist. Dies
er6ffnet uns den Prospekt zu einem kiinftigen gliicklichen Menschengeschlechte®, so
Kant (1803/1966, S. 699).

48 Vgl. Cabet (1847/1979).

49 Koselleck (1982, S.1).

50 Owen (1813/1955, S. 100).

51 Ebd. (S. 147).

52 Ruge (1839/1988a, S. 196).

53 Ruge (1839/1988b, S. 217).

54 Vgl. Ruge (1842/1988).

55 Vgl. Binder/Osterwalder (2013).
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auf eine vage formulierte Urspriinglichkeit waren mit Abgrenzungen gegeniiber
,alten Erziehungsmethoden’ der sogenannten Drillschule und Aspirationen fun-
damentaler Veranderung von Subjekt und Gesellschaft durch Bildung und Erzie-
hung verbunden. Exemplarisch sei auf die schwedische Reformpadagogin Ellen
Key verwiesen. Key widmet die programmatische Schrift ,Das Jahrhundert des
Kindes® ,allen Eltern, die hoffen, im neuen Jahrhundert den neuen Menschen
zu bilden“>® Ausgehend von der Kritik an den ,,Seelenmorde(n) in den Schu-
len“” entwickelt sie eine kindzentrierte Pidagogik. Verbunden mit eugenischen
Motiven®® erwartet sie von dieser eine gesellschaftliche Erneuerung, denn ,wer
hingegen weif3, daf§ der Mensch unter unablassigen Umgestaltungen das gewor-
den, was er nun ist, sieht auch die Moglichkeit ein, seine zukiinftige Entwick-
lung in solcher Weise zu beeinflussen, dafl sie einen hoheren Typus Mensch
hervorbringt“>’

In den gestreiften padagogischen Beispielen aus dem 19. und frithen 20. Jahr-
hundert erscheint Geschichte als teleologischer Verlauf und profane sikulare
Erfahrungsdimension. Sie wird nicht durch eine transzendente Gréfle auf ein
verheiflendes Ziel hin gelenkt, sondern durch das geschichtsmachtige, padago-
gisch dazu in die Lage versetzte Subjekt auf ein Ziel hin gestaltbar, ohne darin
Bahnen der geschichtlichen Kohédrenz - etwa durch die Antizipation ihres
Scheiterns oder ihrer Krise - zu hinterfragen.®® In diesem teleologischen Muster
liegt dann ein spezifisches argumentatives Gewicht, wenn die in geschichtliche
Verlaufe verwobenen padagogischen Konzeptionen mit einem Ausschlieflich-
keitsanspruch verbunden werden, indem sie auf Vollendungsdimensionen hin
bezogen werden.

Erziehung, Bildung und Geschichte sind in diesen Beispielen funktional
verflochten.

Eine solche Nihe von Erziehung und Geschichte zeigt aus systemtheoreti-
scher Perspektive auch Wolfgang Meseth hinsichtlich der Rolle der Erziehung
in der bundesdeutschen Erinnerungskultur nach 1945 auf. Als ,semantische
Felder®! gesellschaftlicher Selbstbeschreibung fungieren Geschichte und
Erziehung als Mechanismen der Bewiltigung von Kontingenz und fehlender

56 Key (1902/1992, S. 6).

57 Ebd. (S. 143).

58 Vgl. Andresen (2000).

59 Key (1902/1992, S. 13).

60 Vgl. Oelkers (1990, S. 48); Koselleck (1975, S. 650).
61 Meseth (2005, S. 36).



Einfithrende Gedanken zum ,Historischen als Argument® 21

Eindeutigkeit. Meseth arbeitet Erziehung als temporale Erfahrungsdimension
heraus, denn ,mit Erziehung vergewissert sich die jeweilige nationale Ge-
meinschaft der Erreichbarkeit ihrer Mitglieder, mithin also der Grundlage zur
Durchsetzung ihrer Integration. Auch mit Erziehung 1463t sich die Zukunft [...]
aus der Perspektive einer gewissen Vergangenheit denken, wenn Wissen und
Werte durch Erziehung konserviert werden sollen®, oder aber wenn durch Wan-
del des Vergangenen Besserung in der Zukunft anvisiert werde.%? Erziehung
liefere ,,symbolische Sicherheit, daf8 die fiir gut befundenen Traditionen auch
in der Zukunft gegenwirtig sein werden®’, durch Erziehung werde Zukunft
tiber das Individuum ,steuerbar Der Bezug auf Vergangenes in der Herstellung
dessen, was piadagogisch zu bewahren oder zu reformieren sei, liefere darin
einen orientierenden Maf3stab und Fundus, der hinsichtlich der Offenheit von
Zukunft Sicherheit und Kontinuitit suggeriere und iiber das Disparate hinweg
Einheitlichkeit des Geschichtsverlaufs herstelle. Vor dem Hintergrund der NS-
Vergangenheit mutet diese sich im westdeutschen Erinnerungsdiskurs zeigende
lineare Geschichtsauffassung jedoch paradox an, wird die Erfahrung von Geno-
zid und Krieg doch gerade als radikaler Bruch, Scheitern und Krise teleologi-
scher Geschichtsvorstellungen wahrgenommen.%

In argumentativen Kontexten von Bildungsdebatten ist eine funktionale Nahe
von Padagogik und Geschichte in verschiedener Auspragung besonders spiirbar.
Darauf verweist auch Paschen in einer systematischen Rekonstruktion und Ana-
lyse piadagogischer Argumente in den 1990er Jahren.®> Paschen erkennt eine
spezifische Abfolge im padagogischen Argumentieren. Ausgangspunkt sei
eine kritische Defizitdiagnose in Krisensemantik, deren Ursache pidagogisch
und daher auch padagogisch behandelbar und kompensierbar sei. Geschichte
koénne darin als Stiitzung fungieren, als Sammlung von Alternativen und Erfah-
rungen, die argumentativ herangezogen werden. Der Bezug auf Geschichte
basiert dann weniger auf Quellenkritik und -analyse, sondern geht von einem
intentionalen, présentistischen Interesse aus, indem er mit Wirkungsabsichten
verflochten wird.

Gerade Reformdebatten werden durch wechselnd sich forcierende Defi-
zitdiagnosen gepragt, die nicht nur auf die Gegenwart bezogen sind, sondern
die (jiingere) Vergangenheit miteinschlieffen konnen, etwa, indem sie fiir

62 Ebd. (S. 37).

63 Ebd. (S. 55).

64 Vgl. Mosés (1994, S. 21).
65 Vgl. Paschen (1992, S. 146).
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Fehlentwicklungen in Bildung und Erziehung verantwortlich gemacht wird.
Wird die ,,historische Selbstverortung® von Schulreformer*innen im ersten Drit-
tel des 20. Jahrhunderts noch als konstruktiv pragender Beitrag fiir die Ausrich-
tung bildungsreformerischer Konzepte gewertet, etwa anhand des preuflischen
Ministerialrats Hans Richert und des philosophisch und historisch wirkenden
Bildungsreformers Friedrich Paulsen®, so wird historischen Bezugnahmen
in gegenwartigen Bildungsreformen eher der Beitrag einer forcierten ,,Eskala-
tionsdynamik“®’ in den bildungspolitischen Wissenskimpfen zugeschrieben.
Sicherlich hat sich die Figur des riickschrittlichen ,neotraditionalistischen
Bewahrer[s]“®® auch in fritheren Zeiten fiir debattenscharfe Schuldzuweisun-
gen geeignet. Doch zugleich gibt es im historischen Argumentieren auch das
Bild der goldenen Vergangenheit, das Ankniipfungsflache fiir Bildungsreformen
der Gegenwart bot. Fiir derlei historische Legitimationen von Bildungsrefor-
men eignen sich haufig Aktualisierungen von padagogischen Klassiker*innen,
denen Innovationskraft und originare Beitrége fiir den Bildungsfortschritt in je
neuen und ideologisch durchaus divergierenden Rezeptionszusammenhingen
zugeschrieben werden kann.%® Da padagogische Klassiker*innen auch der stets
neu aufgelegten nationalen Identititsvergewisserung dienten, dhnlich wie das
Schulwesen ab dem 19. Jahrhundert als ,Agentur der ,Nation® und vor allem
vergleichbar mit dem Selbstverstindnis historistischer Historiker des 19. und
20. Jahrhunderts’®, lag ihre Verwendung fiir diverse Formen des historischen
Argumentierens nahezu auf der Hand. Das Beispiel des zunachst vergessenen
Schweizer Institutsleiters Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) zeigt, wie er
in historischen Umfeldern seines 100. Todes- und seines 200. Geburtstages 1927
und 1946 in teils kontrére diskursive Bereiche eingewebt wurde. Das Etikett der
héufig zur jeweiligen Zeit als AufSenseiter*innen firmierenden ,Klassiker*innen;,
sie seien ihrer Zeit voraus gewesen, verstarkt die Tendenz der vermeintlich zeitlo-
sen Giiltigkeit renommierter Pddagog*innen, damit aber auch ihre geschichtlich
entkontextualisierte und ahistorische Zeitlosigkeit’! - und zwar paradoxerweise
durch ihren Gebrauch in historischen Argumentationskontexten.

66 Vgl. Kluchert (2018, S. 21, 23).

67 Schiitze/Breidenstein (2008, S. 10).

68 Ebd.

69 Vgl. Dollinger (2012, S. 10-12); Osterwalder (2012, S. 71).

70 Tenorth (2003, S. 10); vgl. Osterwalder (2008); Hardtwig (1990, S. 32-34).
71 Vgl. Dollinger (2012, S. 7, 9); Tenorth (2003, S. 12, 16).
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4. Aufbau des Bandes und Uberblick iiber die Beitrige

Der vorliegende Band dokumentiert Beitrdge, die im Rahmen der von der
Deutschen Forschungsgemeinschaft finanzierten Tagung ,,Das Historische als
Argument. Geschichtsbeziige in Bildungsdebatten® am 25. und 26. Mérz 2022
vorgestellt wurden. Dariiber hinaus wurden einige weitere Aufsitze aufgenom-
men, die im Anschluss an die Tagungsdiskussionen entstanden. Es ging im
Sinne des Formats einer Arbeitstagung um die Fragen, wie das Historische als
Argument in Bildungs(reform)debatten semantisch, funktional und machtstra-
tegisch verflochten ist: Wie entfaltet sich das Argument in verschiedenen Kon-
texten und was bedeutet dies fiir die Konturierung des Historischen? Welche
Rolle spielen Expertisen aus (geschichts-)wissenschaftlichen Disziplinen und
welche unterschiedlichen lokalen, impliziten oder eben auch explizierten wis-
senschaftlichen und geschichtspolitisch etablierten bzw. umkédmpften Wissens-
bestande treten in den historisierenden Argumentationsweisen auf? Diese eher
kulturgeschichtlich ausgerichteten Fragen sind verschiedentlich an wissensge-
schichtliche und praxeologische Ansitze ankniipfbar.”? So wird in dem Band
immer wieder auch fokussiert, wie bestimmte historische Argumentationsmus-
ter mit verschiedenen weiteren diskursiven Mustern verwoben sind, durch Zir-
kulation und Verflechtung in Bedeutung und Akzent (paradox) variieren und
zugleich auch eine gewisse Stabilitdt aufweisen konnen. Verschiedentlich gehen
die Quellenanalysen auch in eine Richtung, die durchaus Praktiken der Argu-
mentationsentfaltung betreffen. Gleichwohl ist der Band eher indirekt diesen
geschichtskonzeptionellen Ausrichtungen verpflichtet, zumal er Aufsitze nicht
nur mit einer breiten thematischen Palette, sondern auch unterschiedlicher kul-
turgeschichtlicher Fokussierung enthalt.

Die Beitrage des Bandes sind in drei Schwerpunkte aufgegliedert, welche die
thematische Breite biindeln und akzentuieren, ohne mit dem Anspruch verbun-
den zu sein, trennscharfe Konturen ziehen zu kdnnen. Fiir die einzelnen Beitrage
soll kurz skizziert werden, inwiefern sie das ,Historische als Argument’ beleuch-
ten. Angemerkt sei vorab, dass die Entscheidung tiber Formate der geschlechter-
gerechten Sprache den Autor*innen selbst iiberlassen wurde.

I. Bildungsreformdebatten und fachliche Diskurse

Die Beitrage des ersten Schwerpunktes thematisieren Bildungsreformdebatten
und fachliche Diskurse in verschiedenen zeitlichen und rdumlichen Kontexten.

72 Vgl. Fiissel (2021); Lipphardt/Patel (2008); Sarasin (2011); Hoffmann-Ocon u.a. (2020).
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In ihnen wird das Historische als Argument in verschiedenen Auspragungen
sicht- und analysierbar: Es erscheint im zeitlichen Verhiltnis von ,alter’ und
,neuer’ Bildung und Institution, in dem Vergangenes als iiberwundenes Relikt
oder, normativ konnotiert, als zu reaktivierendes, zukiinftiges Ideal emer-
giert, aber auch skeptisch mit der Warnung vor Wiederkehr verbunden wird.
Geschichte wird darin in verschiedenen temporalen Formen beschreibbar: als
festgezurrte Entitdten, als Regress oder Progress, als Transformation und Per-
spektive, die in reform- und fachbezogenen Kontexten situiert auf verschiede-
nen Ebenen verflochten sind.

Julia Kurig arbeitet in ihrem Beitrag konstruktive Dimensionen deutscher
Nationengeschichte im diskursiven Kontext des deutschen Humanismus ,um
1500° heraus, die im abhebenden Vergleich zum Renaissance-Humanismus Ita-
liens mit nationalen Hegemonieanspriichen verbunden wurde. Am Beispiel der
,Ode an Apoll“ (1486) des Humanisten Konrad Celtis, dessen Antrittsrede an der
Universitit Ingolstadt (1492) und seinem Elegienzyklus ,, Amores® (1502) zeigt
Kurig, dass — anders als in Italien - in Deutschland auf keine Vorstellung einer
»goldenen Antike*”® zuriickgegriffen werden konnte, die einen Aufschwung von
Bildung, Kiinsten und Wissenschaft nach einem als riickstindig wahrgenom-
menen ,dunklen mittleren Zeitalter[]“7* fordern lieB8. Als kulturelles Transfer-
und - paradox dazu - ebenso auch Abgrenzungsphianomen habe Celtis den
deutschen Humanismus als nationengeschichtliches Bildungsprojekt verstan-
den, das mit dem Ziel verbunden gewesen sei, in Orientierung am italienischen
Renaissance-Schema von ruhmvoller Vorgeschichte, Verfall und Aufschwung
deutsche Nationengeschichte freizulegen, um sie der italienischen als moralisch
tiberlegen gegeniiberzustellen. Darin wurde das Mittelalter als barbarische Zeit
beschrieben, die durch Aufdeckung einer eigenen, bisher allerdings unentdeck-
ten heroischen germanischen Vorgeschichte tiberstiegen werden konnte, die
zukunftsweisend und identitétsstiftend auf die deutsche Nation beziehbar war.

Die westdeutschen Bildungsreformdebatten in den 1960er und 70er Jahren
greift der Beitrag von Katharina Gather, Norbert Grube und Ulrich Schwerdt
auf. Auf Ebene des o6ffentlich-medialen Diskurses zeigt sich das Historische in
bildungsplanerischen Schriften der Soziologen Ralf Dahrendorf und Helmut
Schelsky sowie des Theologen und Alt-Philologen Georg Picht, aber auch in
der bildungspolitischen Programmatik der FDP und Publikationen der pro-
minenten Bildungspolitikerin Hildegard Hamm-Briicher sowie in konkret

73 Kurig in diesem Band, S. 39.
74 Ebd.
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schulfachbezogenen Positionierungen im Rahmen der Oberstufenreform als
kompetitiver Fortschrittsbezug oder bedrohliche Dynamik, die gebunden sind an
Abgrenzungen von Vergangenem, aber auch an Analogiebildungen. Im Ergebnis
wird deutlich, dass trotz der Zunahme der empirischen Sozialforschung in den
1960er Jahren, insbesondere auf dem Gebiet der Erziehungswissenschaft nach
der ,realistischen Wendung;, nicht nur internationale Vergleichsstudien und Sta-
tistiken argumentativ herangezogen wurden, sondern auch historische Beziige
gerade im Modus der Komplexitatsreduktion implizit empirische (Quasi-)Evi-
denz fiir die Reformnotwendigkeit und Gewissheit fiir Zukunftskonturierungen
argumentativ erzeugen sollten.

Auf fachwissenschaftlich-diskursiver Ebene untersucht Sebastian Griber,
mit welchen Beziigen der Erziehungswissenschaftler Herwig Blankertz sein
Verstindnis von Geschichte hinsichtlich der Frage entwickelte, in welcher Re-
lation geschichtliche Praxis und Theorie stehen. Der Schwerpunkt seiner Unter-
suchung liegt auf der Auseinandersetzung von Blankertz mit dessen Lehrern
Erich Weniger und Wolfgang Ritzel, zwischen denen stehend er in Aufnahme
disziplindrer Strémungen eigene geschichtstheoretische Uberlegungen entwarf.
Auf Basis von publizierten Schriften, aber auch von bisher nicht veroffentlich-
ten Quellen aus dem Blankertz-Nachlass arbeitet Griaber heraus, dass Blankertz,
zundchst an geisteswissenschaftlichen Konzeptionen orientiert, geschichtlichen
Erscheinungen der padagogischen Praxis einen normativen Urspriinglichkeits-
status zuschrieb, von dem er in Auseinandersetzung mit der aufkommenden kri-
tischen Erziehungswissenschaft jedoch abriickte und dann tiber die Rezeption
der Historischen Padagogik Wolfgang Ritzels sein Verstdndnis der Funktion von
Geschichte fiir erziehungswissenschaftliche Forschung wissenschaftstheoretisch
modifizierte.

Auf die besondere sprachenunterrichtspolitische Situation im 19., 20. und 21.
Jahrhundert im Grof$herzogtum Luxemburg geht Sabrina Sattler in ihrem Bei-
trag ein. Sie arbeitet heraus, dass sich das Historische in Form einer Kontinuitat
des ,Althergebrachten’ im Sinne eines ,,Denkens-wie-iiblich“’® in Debatten um
das Luxemburger Primarschulgesetz von 2009 zeigt, das die Sprachenfolge im
Primarschulbereich regelt. Geschichtsbeziige spiegeln sich in der Verstetigung
von Bewihrtem, das sich im spezifischen Modus des Umgangs mit der Heraus-
forderung der ,Triglossiesituation Luxemburgs vor dem Hintergrund national-
staatlicher Bewegungen ausschirfte.”® Nach Sattler war der Zusammenhang von

75 Schiitz (1972, S. 58).
76 Sattler in diesem Band, S. 66.
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Nation Building und Sprache in der Reform von 2009 bildungsplanerisch pra-
gender als sprachdidaktische Studien, geht doch die Anordnung der Sprachen-
folge im Primarschulbereich auf Annahmen iiber Sprachenkompetenz zuriick,
die Mehrsprachigkeit als nationales Emblem und Identitit konturieren.

II. Bildungspolitische Ambitionen in sozialen Bewegungen

Spuren und Mustern historischer Argumentation im Zusammenhang mit sozi-
alen Bewegungen wird im zweiten Themenschwerpunkt nachgegangen. Der
Blick auf Gebrauchsweisen des Historischen richtet sich jedoch weniger auf die
Bereiche von institutionalisierter Bildungsplanung und -politik, sondern auf
formulierte Sehnsiichte, Hoftnungen und Postulate nach einer besseren Welt.
Imaginierte Vergangenheiten und Zukiinfte gehen dabei mit verschiedenen
Gegenwartsperspektiven vielfaltige Verschrankungen ein. Diese Spannungsver-
hiltnisse und Uneindeutigkeiten historischen Argumentierens sind bildungsge-
schichtlich in diesem Kontext aufschlussreich, da bei sozialen Bewegungen als
padagogisierend ambitionierten ,,moral movements“’” auch Fortschrittsskepsis
und Besserungsvisionen paradox verwoben sein kénnen.

In seinem Beitrag iiber historisierende Orientbeziige in Jugendbewegungen
des 20. Jahrhunderts befasst sich Elija Horn mit Ordnungs- und Sinnstiftungen
historischer Indiennarrative im Kontext der deutschen Jugendbewegung um
1900 und der Neo-Sannyasins der 1970er Jahre, die er u.a. im Umfeld der abklin-
genden 68er-Bewegung und Hippie-Kultur verortet. Horn untersucht, wie die
durch Gegenwart formierte Strukturierung der Vergangenheit Indiens in Form
einer orientalistischen Geschichtserzidhlung mit divergierenden Diskursfacetten
verflochten war, z.B. um 1900 mit kolonialen Prigungen westlicher Uberlegen-
heit, rassischen und eugenischen Formeln, mit Idealen des Biindischen und der
Aufopferung sowie mit romantisierenden Bildern von Indien als vermeintlich
urspriinglichem Gegenpol der zivilisierten Welt. Wie sehr Indien als mythisierte
Folie fir Sehnsiichte nach der Wiederkehr eines Goldenen Zeitalters, eine Selbst-
vergewisserung des Eigenen und fiir Erneuerungspostulate diente, verdeutlicht
der Beitrag auch hinsichtlich der zivilisationskritischen Spiritualisierung in den
1970er Jahren.

Zukunftsimaginationen, Gegenwartskritik und Facetten der Entzeitlichung
bzw. Zeitlosigkeit greifen Andrea De Vincenti und Andreas Hoffmann-Ocon auf
und fragen in ihrem Beitrag, wie sich historische Argumentationsmuster in

77 Przyrembel (2017); vgl. Boser et al. (2018).
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Debatten tiber Schule und Kindergarten in der Ziircher Lehrer*innenbildung
in den 1960er und 1970er Jahren entfalteten. Mit Blick auf diesen zeitlichen
Kontext erschliefien sie Verflechtungen historischen Argumentierens mit gegen-
warts- und kulturkritischen sowie therapeutischen Diskursen. Insbesondere bei
autoritatskritischen und reformpéddagogisch anmutenden Reformulierungen im
Umfeld der Aus- und Weiterbildung von Ziircher Lehrpersonen fokussiert der
Beitrag Verschrankungen mit dem teils Elemente einer Bewegung aufweisenden
,Psychoboom), den auch in Ziirich u.a. die erziehungspsychologischen Konzepte
von Anne-Marie und Reinhard Tausch forcierten. De Vincenti und Hoffmann-
Ocon diskutieren, wie Gegenwartskritik und Zukunftsimagination aufeinander
bezogen und mit unterschiedlichen Facetten historischen Argumentierens ver-
woben waren, die von Idealisierung der Vergangenheit und Ontologisierung des
Kindes bis zu psychologisierenden Postulaten der Uberwindung angeblich iiber-
kommener, autoritarer Verhaltensmuster reichten, jedoch als dhnlichen Bezugs-
punkt die kiinftige Verbesserung der Gesellschaft aufweisen.

ITII. Erinnerungs- und geschichtspolitische Diskurse

In erinnerungs- und geschichtspolitischen Diskursen wird die Frage der Ziel-
setzungen und Funktionen der Auseinandersetzung mit Geschichte selbst zum
Gegenstand der Reflexion und - nicht selten - des Streits. Sie bilden den drit-
ten Schwerpunkt des vorliegenden Sammelbandes. Allerdings kann es nicht das
Ziel dieser Publikation sein, die einschlagigen Debatten in wissenschaftlichen,
padagogischen, politischen und medialen Rdumen auch nur ansatzweise abzu-
bilden.”® Vielmehr haben sich die Herausgeber*innen entschieden, zwei ausge-
wihlte Perspektiven zu fokussieren, in denen zum einen der fiir die deutsche
Erinnerungs- und Gedenkkultur zentrale Umgang mit den nationalsozialisti-
schen Verbrechen in einem historischen Langsschnitt analysiert wird, und zum
anderen mit der 6ffentlichen Diskussion um die sog. Verschickungskinder* ein
aktueller historischer Aufarbeitungsdiskurs in seiner Komplexitit und vor allem
seiner Widerspriichlichkeit in den Blick kommt.

Ausgehend von Theodor W. Adornos 1959 erstmals vorgelegten Thesen zur
»Aufarbeitung der Vergangenheit*” konturiert der Historiker Habbo Knoch
zentrale Entwicklungen der erinnerungspolitischen Debatten zum Umgang mit

78 Vgl. als Uberblicksdarstellungen, jeweils nur exemplarisch - fiir die Bundesrepublik
bis 1989: Wolfrum (1999); fiir Gesamtdeutschland nach 1989: Becker (2013); im euro-
paischen Vergleich: Francois u.a. (2013).
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dem Nationalsozialismus von den 1960er Jahren bis in die Gegenwart. In seiner
Analyse unterscheidet er historische Argumentationsweisen erster, zweiter und
dritter Ordnung (historische Sachurteile — hieraus abgeleitete Werturteile und
normative Orientierungen — Bewertungen des bisherigen Umgangs mit dem
Nationalsozialismus) und kann auf dieser Grundlage charakteristische Ver-
schiebungen der Diskursformationen identifizieren, die von der Ausweitung des
Aufarbeitungsbegriffs auf andere Formen organisierter Massengewalt {iber die
Debatten zur Institutionalisierung der Erinnerungskultur insbesondere in der
Gedenkstittenarbeit, bis zu identitdtspolitisch-konsensual angelegten Model-
len der ,Erinnerung als Staatsrdson’ und ihrer Kritik reichen. Die gegenwirtig
um die Aufarbeitung des Nationalsozialismus gefithrten Auseinandersetzungen
sind, so die Einschatzung Knochs, nicht frei von apodiktischen Positionierungen
und polemischen Ziigen. Vor diesem Hintergrund betont er den iiber ihre his-
torische Bedeutung hinausreichenden Wert der von Adorno entwickelten Per-
spektiven, insbesondere hinsichtlich ihrer doppelten Ausrichtung, sowohl auf
das Subjekt und die in ihm wirksam werdenden psychischen Prozesse als auch
auf die gesellschaftlichen Bedingungen, unter denen die ,objektive Gewalt® erst
moglich wurde.

Der Sozialpddagoge Johannes Richter schliellich berichtet {iber ein For-
schungsprojekt zu verletzenden Erfahrungen von sog. Verschickungskindern'
im Kinderkurwesen zwischen 1945 und 1980, die in der Offentlichkeit wie in
Fachkreisen erst seit wenigen Jahren intensiv diskutiert werden. Hierbei leuchtet
er vier Spannungsfelder historischen Argumentierens aus, die sich nicht zuletzt
durch die Einbeziehung Betroffener in den Forschungs- und Aufarbeitungs-
prozess im Sinne von ,Citizen-Science’ ergeben: Richter widmet sich zunachst
der fiir die am Diskurs beteiligten ehemaligen Kurkinder zentralen Frage, wel-
che Akteur*innen zur Aufarbeitung der historischen Vorginge in besonderer
Weise berufen sind. Anschlieflend untersucht er die aus seiner Sicht ambivalente
Argumentationsfigur der Kontinuitit nationalsozialistischer Erziehung in den
Kinderkurheimen und analysiert im Aufarbeitungsdiskurs aufscheinende Vor-
stellungen historischer (Lern- und Bildungs-)Prozesse. Richter biindelt seine
Analyse im Anschluss an Stuart Halls Untersuchungen zu antirassistischen
Emanzipationsbewegungen in Grofibritannien in der These, dass ,identitdts-
politische Dynamiken' des aktuellen Aufarbeitungsdiskurses dazu beitragen,
universalistische menschenrechtliche Perspektiven hinter der Forderung nach
Anerkennung vermeintlich einzigartiger Leiderfahrungen zuriicktreten zu
lassen.
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Bildung, Geschichte und Nation.
Zur Herausbildung historischer Begriindung
nationaler Bildungsreform im deutschen
Humanismus

1. Einleitung

Die folgenden Uberlegungen gehen von der These aus, dass die Schwelle zwi-
schen spitem Mittelalter und frither Neuzeit eine fiir die Entwicklung neuzeitli-
cher padagogischer Argumentationsmuster in Deutschland bedeutsame Periode
war.! In der Folge der Rezeption des italienischen Renaissance-Humanismus ent-
faltete sich im Umfeld von Universititen und Schulen - dem Hauptwirkungs-
feld deutscher Humanisten neben héfischen und stidtischen Kanzleien, Klostern
und Stiften - ein Diskurs, der in neuartiger Weise bildungsreformerische Vor-
stellungen mit historischen Begriindungsmustern verschrinkte. Die Kon-
struktionen ,des Historischen® auf dem Gebiet des Heiligen Rémischen Reiches
deutscher Nation — ein Begriff, der im Verlauf des 15. Jahrhunderts gebréuchlich
wurde? - vollzogen sich dabei in Vergleich und Auseinandersetzung mit dem ita-
lienischen Humanismus und seinem gegen die Deutschen gerichteten Barbaren-
verdikt, ihr Bezugspunkt war die deutsche Nation als ,vorgestellte Gemeinschaft“?
bzw. ,.gedachte Ordnung**

Dass deutsche Humanisten nicht nur teilhatten am Projekt einer ,,allgemeinen
kognitiven Nationalisierung Europas“, sondern dass die deutschen Nationen-
diskurse auch ihrerseits ,,durch genuin humanistische Problem- und Fragestel-
lungen angestoflen und intensiviert worden® sind, ist seit einigen Jahren ebenso

1 DasHandbuch der deutschen Bildungsgeschichte beginnt denn auch nicht zufillig mit
einem Beitrag August Bucks iiber den italienischen Renaissancehumanismus, vgl. Buck
(1996), dem dann Aufsitze zur Rezeption des Humanismus in Deutschland folgen.
Vgl. dazu Thomas (2000, S. 93ff.).

Vgl. den Titel von Anderson (1983): ,Imagined communities®

Vgl. Lepsius (1990, S. 233; kursiv im Original).

Mertens (1998, S. 209).

Minkler (1998, S. 25).
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Thema der Forschung’ wie die spezifische Bedeutung des Humanismus fiir die
Geschichte der Historiographie.® Weniger in den Blick gekommen ist dagegen
die Verbindung der nationalen und historiographischen Impulse des deutschen
Humanismus mit seinem Projekt von Bildungsreform. Im Folgenden soll gezeigt
werden, wie Bildungs-, Nations- und Geschichtsdiskurs um 1500 in ein Verhalt-
nis traten, in dem sich padagogische Argumentationsmuster von langer Dauer®
zu formieren begannen, die die besonderen Verhiltnisse im Rezeptionsraum
des Heiligen Romischen Reiches reflektierten. Grundlage der Analyse sind die
Schriften des Humanisten Konrad Celtis (1459-1508), der eine zentrale Rolle
spielte fiir den deutschen Humanismus ,um 1500° und zugleich fiir den begin-
nenden Nationendiskurs.

2. Bildung und Kultur - historisches Selbstverstindnis und
humanistisches Epochenbewusstsein im Alten Reich
um 1500

Bekanntlich ist der Begriff der Renaissance trotz eingeschliffener Verwendungs-
routinen ein fiir den deutschen Humanismus problematischer Begriff.” Im Hei-
ligen Romischen Reich gab es im Gegensatz zu Italien keine ruhmreiche Antike,
die hitte ,wiedergeboren” werden konnen. Der Humanismus als eine in den
norditalienischen Stadtstaaten in der zweiten Hilfte des 14. Jahrhunderts ent-
standene kulturelle Stromung war auflerhalb Italiens ein Transferphdnomen. Er
wurde zwar in vielen européischen Regionen rezipiert, weil er die Bewiltigung
politischer und soziokultureller Herausforderungen des Spatmittelalters ermog-
lichte (Verstddterung, Friihkapitalismus, Ausbau von Staat und Verwaltung,
intensivierte soziale Mobilitit), die denen seiner italienischen Ausgangslage
dhnelten und fiir die in den aufnehmenden Regionen noch keine eigenen kul-
turellen ,Mittel‘ existierten. Dafiir aber musste er in andere Kontexte eingefiigt
werden. In diesem Zusammenhang prigten Humanisten im Reich ein gegen-
tiber den Italienern differentes historisches Selbstverstindnis aus, das sich erst
im Vergleich mit der italienischen Ausgangssituation erschlief3t.

Die italienische Renaissance hatte von Anfang an nationale Implikationen.
Die romische Antike war hier ruhmreiche Folie fiir das Projekt einer politischen

10

7 Vgl. vor allem Hirschi (2013 und 2008); Miinkler u.a. (1998).
8 Vgl. aus der umfangreichen neueren Literatur Helmrath (2013) und Maissen (2013).
9 Vgl. Mertens (1998, S. 203ff.); Worstbrock (2005).

10 Vgl. Mayer/Miinkler (1998); Hirschi (2013, S. 188-242).
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und kulturellen rinascita der italienischen Nation. In Bezug auf die Bildungskon-
zepte bedeutete dies z.B. eine anti-franzésische Stofirichtung: Klassische romi-
sche Literatur und Sprache, rhetorische und poetische Fahigkeiten als Ergebnis
humanistischer Bildung wurden gegen eine akademische Scholastik in Stellung
gebracht, die schon Petrarca mit Frankreich und der Universitdt Paris verband -
weltzugewandte und gesellschaftlich niitzliche italienische Poesie und Rhetorik
in klassischer lateinischer Tradition gegen ,spitzfindige‘ und ,barbarische’ fran-
zosische Scholastik.!! Das im Zuge nationaler rinascita entwickelte dreiteilige
Geschichtsbild umfasste die Vorstellung einer goldenen Antike, eines auf den
Verfall des Romischen Reiches folgenden dunklen mittleren Zeitalters (medium
aevum), das jingst durch einen Aufschwung der Wissenschaften und Kiinste
beendet worden sei, durch eine neue Epoche italienischer Grofle. Ideen einer
rechtmifligen mittelalterlichen translatio vermeintlich italienischer ,Besitztii-
mer* in andere europiische Lander - ob des Imperiums nach Aachen bzw. ins
Reich, des Studiums nach Paris oder der (zeitweiligen) Verlegung der romischen
Kirche ins franzosische Avignon — mussten italienische Humanisten in ihrem
Versuch einer Wiederherstellung italienischer Hegemonie denn auch ablehnen.
Konzepte von rinascita verhielten sich zudem kontrar zu christlichen Vorstel-
lungen einer dunklen heidnischen Antike und einer auf sie folgenden christlich-
teleologischen Heilsgeschichte, auch zu christlichen Endzeiterwartungen, wie
sie mit der Daniel-Prophetie von den vier Weltreichen verbunden waren. Mit
den humanistischen Hoffnungen fiir die Gegenwart und Erwartungen fiir die
Zukunft 6ftnete sich der Zeithorizont trotz aller dabei auftretender Traditions-
bindung bereits ein Stiick weit Richtung Zukunft, begannen sich ,,Erfahrungs-
raum" und ,,Erwartungshorizont“!? - zumindest im Bewusstsein intellektueller
und politischer Eliten - voneinander zu entfernen.

Im Zuge der Rezeption des italienischen Humanismus mussten sich die euro-
péischen Aufnahmeldnder auch mit dessen nationalen Implikationen auseinan-
dersetzen. Hatte noch die erste Generation der in den 1400er bis 1420er Jahren
geborenen deutschen Humanisten die kulturelle italienische Fiithrungsrolle frag-
los akzeptiert, so versuchte spitestens die zweite Generation der in den 1440er/
50er Jahren Geborenen, die ihre Sozialisation bereits in deutschen Netzwerken
und Institutionen erhalten hatte, die Rolle des spatmittelalterlichen Reiches in
der Auseinandersetzung mit Italien neu zu bestimmen. Dies bedeutete, fiir die
deutsche Nation bzw. fiir das so benannte, im Bewusstsein des multinationalen

11 Vgl. Hirschi (2008).
12 Koselleck (1989).
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spatmittelalterlichen Kaiserreichs so noch keineswegs existierende Kollektiv eine
eigenstdndige Position im humanistischen Wettstreit zu erringen und den italie-
nischen ,Barbaren’-Vorwurf gegen die nordalpinen Gebiete zu entkriften. Dafiir
tibernahmen deutsche Humanisten zwar das neue epochale Selbstverstindnis
italienischer Humanisten — was den Jahrzehnten ,um 1500° auch im Reich den
Charakter einer Epochengrenze verleiht'? -, gaben ihm allerdings eine andere
historische Herleitung. Dies lasst sich eindrucksvoll nachvollziehen an Konrad
Celtis’ Ode an Apoll, die im Anhang seiner universitdren poetischen Lehr-Schrift
Ars versificandi et carminum (Leipzig 1486) erschienen ist. Celtis, geboren 1459
als der Winzersohn Konrad Bickel im frankischen Wipfeld, gehorte zu den
zentralen Humanisten der zweiten Generation.!* Ab 1484 hielt er sich an der
Universitit Heidelberg auf, wo er von dem niederldndischen Humanisten Ru-
dolf Agricola in die humanistische Bildung, auch in elementare Kenntnisse des
Griechischen und Hebriischen, eingefithrt wurde. 1486 folgte eine Italienreise,
bevor er 1487 von Kaiser Friedrich III. als erster deutscher Dichter auf der Niirn-
berger Burg zum poeta laureatus gekront wurde. Stationen in Krakau, Prag und
Ingolstadt ab 1491 schlossen sich an, universitire Lehrtitigkeiten wechselten
mit schulischen Amtern - z.B. an der Domschule von Regensburg - und hofi-
schen Erziehertitigkeiten, so in Heidelberg. 1497 wurde er schliefSlich von Konig
Maximilian auf den Lehrstuhl fiir Poetik und Rhetorik an die Universitit Wien
und dort 1501 zum Vorstand des Collegium poetarum et mathematicorum beru-
fen, wo er bis zu seinem Tod 1508 lehrte. Neben seiner Lehrertatigkeit wirkte
Konrad Celtis als Dichter und Schriftsteller, als Redner und Herausgeber antiker
und mittelalterlicher lateinischer Werke sowie als Griinder mehrerer sodalitates,
zwangloser Vereinigungen zur Férderung humanistischer Studien.

Celtis’ Ode an Apoll ist eines der meist interpretierten Gedichte des deut-
schen Renaissance-Humanismus, allerdings bislang noch wenig auf bildungs-
historische Fragenstellungen bezogen worden. Unter der programmatischen
Uberschrift ,,An Apollo, den Erfinder der Dichtkunst, dass er aus Italien nach
Deutschland kommen mége“!® wird die Ankunft des Gottes Apoll in Deutsch-
land in der aus der Antike stammenden Form eines Kultliedes vollzogen,
das eine Gottheit anruft und um ihr Erscheinen bittet. Apoll, der Gott der

13 Vgl. Miiller (1991, S. 121).

14 Zur Vita des Celtis vgl. Robert (2009).

15 Ode ad Apollinem repertorem poetices: ut ab Italis cum lyra ad Germanos veniat. Text-
grundlage ist hier Celtis (1486/1982, S. 81-82). Vgl. zur Interpretation Barner (1987);
Robert (2003, S. 83-104).
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Dichtkunst, soll nun dem Deutschen, der bislang noch ein von Bauern und Krie-
gern abstammender ,Barbar“!® und dessen Land noch ,,roh“!” sei, die Dicht-
kunst vermitteln - dhnlich wie er damals von Hellas nach Latium kommend in
Italien seine Kiinste gelehrt hatte. Der Prozess der Kultivierung Deutschlands als
ereignishafter Wendepunkt wird hier als paralleler Vorgang zur Kultivierung der
Romer durch die Aufnahme griechischer Kiinste wiahrend der rémischen Repu-
blik geschildert, die zeitgendssische italienische Renaissance spielt keine weitere
Rolle. Dabei wird die im Gedicht evozierte und beglaubigte Ubernahme der
Dichtkunst durch die Deutschen und die Verabschiedung der ,,Barbarenspra-
che“!® als vom Dunkel zum Licht fithrende Zeitenwende beschrieben.!® Celtis’
Ode beschwort die Idee einer translatio artium, einer Ubertragung der Kiinste
von Griechenland iiber Italien nach Deutschland, mit der in der Folge der schon
durch die Inthronisation Karls des Groflen vollzogenen translatio imperii auch
die kulturelle Hegemonie von Italien an Deutschland iibergeben werden soll.2°
Neue humanistische Bildung, epochales Selbstverstindnis und nationale Mis-
sion durchdringen sich in diesem Programm. Der humanistische Dichter, der
bei Celtis selbststilisierend und selbstbewusst als poeta auftritt und die sich von
der Theologie emanzipierenden Freien Kiinste reprasentiert, fungiert hier in der
Rolle des nationalen Kulturstifters. Dabei 16st Celtis’ Lehrschrift Ars versificandi
et carminum, der die Ode beigefiigt ist, den epochalen Anspruch keineswegs
vollumfinglich ein: Im Rahmen des Universitdtsunterrichts in Leipzig entstan-
den, steht dieses Werk in seiner Dichtungstheorie und -didaktik in der Tradi-
tion mittelalterlicher Ars dictandi-Literatur, auch wenn als neues Ziel von Poesie
nun die anschaulich-lebendige Abbildung von Welt und Dingen hervorzutreten
begann, der Vers in seinem asthetischen Ausdruckscharakter.?!

Auch in Deutschland bildete sich also ein neues epochales und optimistisches
Zeitbewusstsein??, aber es war nicht von dreistufigen rinascita-Vorstellungen
bestimmt, sondern von der Idee einer - zunachst zweistufig konstruierten -
kulturellen translatio, die im Reich ein ,barbarisches’ Zeitalter durch den

16 barbarus: Celtis (1486/1982, V. 9).

17 incultam terram: ebd. (V. 7f.).

18 barbarus sermo: ebd. (V. 23).

19 Vgl ebd. (V. 23£./S. 82): ut atrum subruat omne/alles Dunkel verschwinden; vgl. zur
Lichtmetaphorik auch Apolls Beinamen Phoebus, ,,der Leuchtende®, ebd. (V. 1).

20 Vgl. zu den Widerspriichen und Unschirfen des translatio-Schemas bei Celtis Robert
(2003, S. 87fF.).

21 Vgl. Worstbrock (1983).

22 Vgl. Wuttke (1996, S. 368f.).
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Aufschwung von Bildung, Kiinsten und Wissenschaften beenden sollte. Die
eigenen Traditionen, Minnesang und Meistersang, wurden dabei - so zumin-
dest hier bei Celtis — negiert, sie entsprachen nicht den humanistischen Maf3-
stiben, die eigene Situation erschien als Nullpunkt-Situation??, als eine Situation
der Uberwindung eines nationalen Riickstandes. Auch im Reich 6ffnete sich
also der Erwartungshorizont ein Stiick weit Richtung Zukunft. Denn auch wenn
das translatio-Konzept mit seiner Idee vom romisch-deutschen Reich als letz-
tem Reich auf Erden ,,der Vorstellung des geschlossenen Verlaufs der Geschichte
verhaftet“ blieb?, konnte das Programm eines nationalen Aufbruchs durch Bil-
dung und Kultur eben nicht durch Riickbeziige auf antike nationale Traditionen
und Normen entscharft und in ein Modell von renovatio eingefligt werden. Dies
bedeutet freilich nicht, dass sich mit dem Humanismus im Reich ein umfas-
sendes neuzeitliches Fortschrittskonzept ausgebildet hitte — die Erwartung und
Wahrnehmung von Veranderungen als fortschrittlich blieb sektoral (Bildung,
Kultur etc.) und sozial (humanistische Eliten) begrenzt und konfigurierte den
transhistorischen Erwartungsraum noch nicht neu.®

3. Bildung und Geschichte - poetisch-historiographische
Kompetenzen als Voraussetzung deutscher
Nationsbildung

Damit partizipierte der Humanismus an einem seit 1400 zu beobachtenden
neuen Bewusstsein von Zeit und zeitlichem Wandel?® Dieses resultierte aus
Erfahrungen beschleunigter Wandlungsprozesse in Teilen der Gesellschaft, zu
denen der Aufschwung der Stidte, des Handels und der Manufaktur ebenso
gehorten wie die Verdichtung von Herrschaft und Verwaltung, die Erweiterung
und beschleunigte Verbreitung von Wissensbestinden durch den Buchdruck
oder die zahlreichen Universitats- und Schulgriindungen im 15. Jahrhundert.
Ein Begrift wie mutatio, mit dem Celtis die von ihm selbst vielfach als positiv
wahrgenommenen Verinderungen zu fassen versuchte?’, oder die allgemeine
Rede von der ,,diversitas temporum?® (Verschiedenartigkeit der Zeiten) deuten

23 Vgl. Barner (1987).

24 So Mertens (1998, S. 204).

25 Vgl. Koselleck (1998, S. 371).

26 Vgl. Kiening (2022).

27 Vgl. Muhlack (1991, S. 213f.). Vgl. zu Celtis’ positiven Wahrnehmungen eines neuen
Standes der Zivilisation im Reich: Celtis (1492/2003, S. 23).

28 Vgl. Schreiner (1987).
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an, dass sich um 1500 Erfahrungen zeitlicher Differenz ausbreiteten und damit
zugleich auch ein Verstidndnis fiir die Besonderheiten geschichtlicher Zeiten und
Epochen. Wo aber zeitliche Unterschiede sichtbar und relevant werden, entsteht
das Bediirfnis, diese in einen Erkldrungs- und Entwicklungszusammenhang zu
bringen, um sich in der Gegenwart zu orientieren. Statt eschatologischer Zeit-
verkiirzung nun also eine Vorstellung von langfristigen Verédnderungen in einer
eigenen, durch Dauer und Wandel gepragten profanen Geschichtszeit, deren
Denkformen die Heilsgeschichte und die Vier-Monarchien-Lehre nach und
nach sprengten.?

Mit dem Humanismus verbindet sich nicht nur ein solcher Sakularisierungs-
schub der Historiographie, sondern zugleich auch deren Neuausrichtung auf
die Nation als Bezugspunkt. Gestattete es schon die Konkurrenzsituation mit
Italien kaum, bei Vorstellungen einer kulturellen ,tabula-rasa‘-Situation auf
deutschem Boden stehen zu bleiben, wie sie noch Celtis’ Ode von 1486 nahege-
legt hatte, so kam ein weiterer Faktor hinzu, der der Frage nach der Nation und
ihrer Geschichte Dynamik verlieh: der Umbau des mittelalterlichen Personen-
verbandsstaates in den territorialen Flichenstaat der Frithen Neuzeit. Da die-
ser Transformationsprozess auch politische Partizipationsverhiltnisse beriihrte,
geniigte es nicht mehr, wie im Spéatmittelalter dem Adel bzw. seinen familidren
Herrschaftsverbianden herrschaftslegitimierende ,Geschichten” zu schreiben.
Gefragt war nun eine Geschichtsschreibung, die zur Legitimierung der entste-
henden Flachenstaaten ,,die historisch definierte natio als indigene Verbindung
von Herrscher, Volk und Territorium“*® zu ihrem Bezugspunkt wihlte. Histori-
sche Herleitung sollte den Territorien eine ethnische Identitit stiften, die stinde-
tibergreifende Integration nach innen und Abgrenzung nach aufSen ermdglichte.
Die Wiederentdeckung der Germania des Tacitus um die Mitte des 15. Jahr-
hunderts und die folgende Rezeption in deutschen humanistischen Kreisen?!
waren in diesem Zusammenhang entscheidende Ereignisse, da diese Schrift die
ethnologische Konstruktion einer unabhédngigen germanischen Frithgeschichte
ermoglichte. Die ,Geschichten, die Humanisten wie Celtis, Wimpfeling, Beatus
Rhenanus oder Aventin in Auseinandersetzung mit der taciteischen Vorlage ent-
warfen, gaben ,den Germanen' bzw. ihren einzelnen Ethnien — den Schwaben,
Helvetiern usw. - eine Geschichte als Herkunfts- und Stammesgemeinschaft, in

29 Vgl. Muhlack (1991).

30 Maissen (2013, S. 49). Vgl. zur humanistischen Geschichtsschreibung auch Helmrath
(2013).

31 Vgl. Mertens (2004).
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der Herrschaft nun allerdings weniger iiber Sippe und Blut als iber Tugend und
Bildung legitimiert wurde.

Die so konstruierte Nation existierte jedoch auf dem zersplitterten Gebiet des
Alten Reiches noch kaum, sie musste durch eine identititsstiftende Geschichte
als konkurrenzfihiges Kollektivsubjekt tiberhaupt erst entworfen werden, und
zwar in lateinischer Sprache, um ,die Germanen' in europdischen Kommuni-
kationszusammenhéngen zu positionieren. Auf diese Weise waren mit dem
Projekt humanistischer Nationsbildung durch Historiographie zahlreiche Bil-
dungsaufgaben verbunden: Geschichtsschreibung war auf voraussetzungsreiche
Kompetenzen angewiesen, und zwar im Hinblick auf ihre Produktion und ihre
Rezeption. Wie sich das Nationsbildungs- mit dem Menschenbildungsprojekt
programmatisch verband, zeigt aufschlussreich Celtis’ Oratio in gymnasio in
Ingelstadio publice recitata, seine Antrittsrede vor der juristischen Fakultit an der
Universitit Ingolstadt am 31. August 1492. Der Vortrag gehort zur Gattung der
humanistischen Programmreden, mit denen Humanisten an den Universitéten,
an denen sie noch eine institutionell fragile Position und ihre Materien keine
Priifungsrelevanz hatten, ihr neues Wissen anpriesen.

Die Rede ist in einem Textensemble unter dem Titel Panegyris ad duces Bava-
riae’? erschienen, in dem das nationale Thema in vielfacher Weise und angeregt
durch Celtis’ erste Italienreise 1486 vertieft und variiert wird. Die Stilisierung
einer Konkurrenzsituation zu Italien nimmt in der Panegyris gegeniiber frithe-
ren Texten von Celtis deutlich an Schérfe und Polemik zu. Deutschland wird
schon im ersten Text?? geschildert als Ort, an dem die Menschen nun bereits ,,in
hoherem Mafle gebildet® (eruditiores) seien und ,bald beredte Dichter gedei-
hen“3* Erwartungen und Hoffnungen auf Fortschritt kontrastieren dabei mit
Diagnosen kultureller Riickstdndigkeit; sein dichterischer Antrieb, so Celtis in
seiner Anrede an den Leser®, sei es, die ,,deutsche Scham* (nostrum Germanum
forte pudorem) zu iiberwinden.’® Denn immer noch fliehe Apoll ,den eisigen

32 Vgl. die von Gruber eingeleitete, iibersetzte und kommentierte Textausgabe: Celtis
(1492/2003).

33 Das Ensemble wird eingeleitet durch ein Epigramm des Henricus Euticus an Konrad
Celtis, das im Druck der Panegyris die Einbettung von Celtis’ Texten in den Freundes-
kreis zeigen und die neue Rolle, die Celtis fiir sich und seine Dichtung beansprucht,
beglaubigen soll: Henrici Eutici de Monte Norico epigramma [...], abgedruckt in Celtis
(1492/2003, S. 2-3).

34 Ebd. (S.3/V.5und V.9).

35 Conradus Celtis ad lectorem, abgedruckt in ebd. (S. 4-5).

36 Ebd. (S.3/V.3 und 4).
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Himmelsstrich® des nordischen Germaniens, wie Celtis in der Panegyris als drit-
tem, zentralen Teil des Ensembles — einem Fiirstenlob aus Anlass seiner Ingol-
stadter Anstellung - darlegt.’” Als Hoffnungstriger fiir den humanistischen
Aufschwung fungiert bei Celtis die Jugend, die ,in vielfachen Triumphen es
den Griechen gleichgetan und wiederholt [...] die Waffen Italiens bezwungen®
habe.*® Im Ergebnis der Aneignung humanistischer Bildung - so der Schluss des
Gedichts — werde Deutschland Italien als hegemoniale Kultur- und Bildungs-
macht ablosen und werde ,die Zierde der Jugend nicht unser Reich verlassen
und einmal in die Lander Italiens wandern wegen der Studien und der Gesit-
tung®* Stattdessen wiirden nun die Italiener in die deutschen Lander kommen.
Die Panegyris endet mit der Ankiindigung deutscher Weltherrschaft, deren Ver-
kiindigung der Musengott Phoebus dem Celtis als ,Seher* befohlen habe.*?

Die hier naher zu betrachtende Oratio?! als vierter Text im Ensemble der
Panegyris folgt dem Aufbruchspathos der anderen Texte und wendet sich als
programmatische universitire Antrittsrede direkt an die kommende Amts- und
Bildungselite. Die Oratio ist ein zutiefst padagogischer Text, denn es geht ihr
darum - so Celtis -, die ,vortrefflichen Jiinglinge* (adolescentes egregii)*? bzw.
»deutsche Manner und ruhmvollste Junglinge® (viri Germani et adolescentes cla-
rissimi)** zu Ruhm und Tugend anzuspornen. Die Angesprochenen sollten sich
»um die Kiinste und Wissenschaften der Rémer® bemiihen und so ,die héss-
liche Barbarei hinter sich lassen.* Dies sei nétig, da die anderen Volker auf
den Deutschen ,herumdreschen® und ,alles, was deutsch heifit, mit geradezu
ewigem Neid und Verleumdung verfolgen“*> Die antideutsche Kontroverse
werde mit den Mitteln von Sprache, Literatur und vor allem Geschichtsschrei-
bung gefiihrt, mit denen die ,ruhmvollen Taten® der Deutschen liignerisch

37 Conradi Celtis Protucii, Germani imperatoris manibus poetae laureati, panegyris ad
duces Bavariae et Philippum Palatinum Rheni, dum in Ingelstadio donatus fuisset publico
stipendio, abgedruckt in ebd. (S. 4-15, Zitat S. 5 /V. 6f.). Die Panegyris enthélt ein ganzes
Wissenschaftsprogramm zur Reform der universitiren Studien- und Facherordnung,
das erste eines deutschen Humanisten.

38 Ebd. (S.7/V. 16fL.).

39 Ebd. (S. 13f./V. 146ff.).

40 Vgl. ebd. (1492/2003, S. 15/V. 1541t.).

41 Abgedruckt in ebd. (S. 16-41).

42 Ebd. (S. 17/V. L,1).

43 Ebd. (S. 19/V. 4,1).

44 Ebd. (S.23/V. 5,6).

45 Ebd. (S.23/V.5,12).
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herabgesetzt wiirden.® Als Gegenrezept empfiehlt Celtis den deutschen ,Jiing-
lingen, nun selbst ,,die Geschichtswerke der Griechen und Rémer* zu lesen, die
»unsere Sitten, Leidenschaften und Gesinnungen mit Worten gleichsam wie
mit Gemilden und anschaulichen Zeichnungen ausgedriickt haben*¥’, und es
anschlieflend den antiken Autoren gleich zu tun und ,,die durch deutsche Tiich-
tigkeit vollbrachten Taten unsterblich“*® zu machen. Die Deutschen haben nach
Celtis also deswegen keine Geschichte, weil sie die ruhmvollen Taten germani-
scher Kénige bislang nicht durch Geschichtsschreibung und Poesie besungen
haben. Ohne Geschichtsschreibung keine Nation. Die Poesie, die als Leitdisziplin
auch die Historiographie umfasst — und zwar im Sinne einer Darstellungsform
des Poetischen, als produktive schriftstellerische Aufgabe — nimmt in Celtis Bil-
dungsprogramm daher eine zentrale Rolle ein.*’ Sie hat ihren Platz gleich neben
der Theologie an der Spitze der Bildungshierarchie und ist das Zentrum des
neuen humanistischen, mit dem bislang existierenden artistisch-universitiren
Cursus zunichst schwer zu verbindenden Bildungsprogramms, zu dem Celtis
in seiner Rede in quasi-religidser Terminologie aufruft: ,,convertite vos, Germani,
convertite vos ad mitiora studia®, ,Bekehrt Euch, Germanen, bekehrt Euch zu
den besseren Studien®>!

Die ,besseren Studien’ sollten also diejenigen Kompetenzen vermitteln, mit
denen ankniipfungsfahige Traditionen der nationalen Geschichte identifi-
ziert, freigelegt und in einer durch den Buchdruck entstehenden européischen
Eliten-Offentlichkeit kommuniziert werden konnten. Dazu brauchte es keine
logisch-scholastisch ausgerichtete Disputierfihigkeit oder aristotelische Meta-
physik - bislang der Kern (latein-)schulischer und artistischer Bildung -, son-
dern historisch-philologische Expertise auf der Basis der Lektiire mustergiiltiger
antiker Philosophen, Rhetoren und Historiographen. Auf ihrer Grundlage sollte

46 Ebd. (S.25/V.5,15).

47 Ebd. (S.23/V.5,8).

48 Ebd. (S. 25/V. 5,15).

49 Die Dichtkunst versteht Celtis als ,,erste Form von Philosophie und Theologie“ (poetica
prima philosophia et theologia nominata est): ebd. (S. 39/V. 10,11) — womit er anschlief3t
an die neue Dichtungstheorie des humanistischen bzw. florentinischen Renaissance-
Platonismus mit seiner engen Verbindung von Poesie und géttlicher Schéopferkraft,
vgl. Edelheit (2008).

50 Insbesondere am Gegenstand der Poesie entspannen sich daher tief greifende Kon-
flikte zwischen Vertretern des neuen und des alten Wissens; vgl. zu den Kampfen des
Humanismus um universitdre Hegemonie De Boer (2017).

51 Celtis (1492/2003, S. 37/V. 10,1).
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humanistische Bildung die Fahigkeit vermitteln, bereits existierende Literatur —
aus Antike oder deutschem Mittelalter — im Hinblick auf historische Deutungen
rezipieren und neue Werke zum Ruhme der deutschen Nation verfassen zu kon-
nen, und zwar in einer Sprache und Form, die den neuen klassischen Normen
und Mustern einer weniger auf den wissenschaftlich-universitiren Binnenraum
denn auf Verstindigung und Kommunikation ausgerichteten lateinischen Spra-
che ebenso geniigen konnte wie den historiographischen Plausibilitatskriterien
einer entstehenden europiischen Offentlichkeit.

Die Funktion ,des Historischen' lag bei Celtis zwischen kritischer Dekonst-
ruktion und Mythenbildung.>? Ziel der Rezeption und Produktion von historio-
graphischer ,Dichtung’ sollte es sein, historisch begriindete Unwahrheiten tiber
,die Deutschen’ entlarven und durch neue ,ruhmvolle’ historische Narrative
und Konstruktionen ersetzen zu kénnen. Unter Historiographie verstand Celtis
dabei eine in antiker Tradition um Geographie und Landeskunde bereicherte
Geschichtsschreibung, die Kenntnisse iiber ,,unseres Gebietes und Landes Lage,
Gestirne, Fliisse, Berge, Altertiimer und Volkerschaften > umfassen sollte - ver-
wertbares Wissen fiir kommende Funktionseliten, das allerdings angewiesen
war auf eine gute Quellenlage, die Celtis fiir gefdhrdet hielt: Die Deutschen, so
Celtis in seiner Oratio, lielen immer noch zu, dass der ,wertvolle[n] Biicher-
schatz® von Griechen und Italienern ,,rauberisch hinweggefiihrt“ wiirde, weil die
Deutschen selbst diese Schitze, ,,wie in einem Kerker eingeschlossen, mit Staub
bedeckt und unberiihrt und dabei nicht hinreichend vor Regen sicher, immer
noch wie eine Beute fiir Feinde, verachtet liegen lassen wiirden.>* Verfiigungs-
gewalt iiber die eigene Geschichte und die Konturen der eigenen Nation setzt
nach Celtis Verfiigungsgewalt tiber die historischen Quellen voraus.

Die deutsche Geschichte ist in Celtis’ Oratio — anders als in der Ode - kein
Vakuum mehr. Er fithrt seinen universitaren Horern vor, in welchen Mustern sie
zu rekonstruieren ist. Diese entnimmt er der Germania des Tacitus, die Celtis
bereits im Winter 1491/92 kannte, als er die Oratio verfasst hat*®, und die er in
einer spezifischen Weise auslegt. So setzt er nicht nur, historisch kaum zuver-
lassig, ,germanisch’ und ,deutsch’ gleich, sondern stilisiert — ausgehend von der
taciteischen Darstellung der Germanen als eines kriegstiichtigen, wenn auch bar-
barischen Volks - ,,die beriihmte unbesiegbare deutsche Kraft“>® zur Grundlage

52 Vgl. zu dieser Rolle humanistischer Geschichtsschreibung Maissen (2013, S. 69).
53 Celtis (1492/2003, S. 23/V. 5,8).

54 Ebd. (S.27/V. 6,9

55 Vgl. Robert (2003, S. 375).

56 Celtis (1492/2003, S. 21/V. 5,1).



48 Julia Kurig

des deutschen Nationalcharakters. Die Deutschen seien ein ,,freies und starkes
VolkS, ein ,edler und tapferer Stamm und des romischen Imperiums durchaus
wiirdig“®” Freiheitssinn, physische Stirke und moralische Integritit — dies ist
der klassifikatorische und zugleich normative Kern der humanistischen Nati-
onskonstruktion®®, der fiir Celtis die ankniipfungsfahigen und unverlierbaren
Elemente einer wiirdevollen deutschen Frithgeschichte enthélt. Diese formen
aus Tacitus’ ambivalenter Vorlage der Germanen eine ,reine, heile Gegenwelt“>
zur italienischen Welt, die verhaltensbestimmende Orientierung auch fiir die
Germania nova entfalten soll. Der Aspekt der deutschen Sprache spielt in Cel-
tis’ Konzept einer durch Moral und Kraft definierten germanischen Ethnie noch
keine grof3e Rolle, da bei ihm der Aufschwung der nationalen Kultur an die
lateinische Sprache als Verstindigungsmittel der europiischen Eliten gebunden
bleibt.

Das Verhiltnis zur lateinischen Sprache bleibt insgesamt aber eher pragma-
tisch, da es fiir Celtis eigentlich das Griechische ist, das der deutschen Nation
nahe stehe.®0 Celtis behauptet eine frithgeschichtliche Zivilisierung der deut-
schen durch die griechische Kultur, durch griechisch-sprachige Druiden als
einer Art ,Urviter‘ der deutschen Nation.®! Dieser Mythos, den Celtis hier kons-
truiert, hat die Funktion, trotz mangelhafter Quellengrundlage®? eine translatio
von Griechenland nach Deutschland an Italien vorbei zu postulieren. Zugleich
sollte mit ihm die These von der Unbildung germanischer Frithkultur sukzessive
entkriftet werden. Denn neben griechischen Uberresten begannen Celtis und
andere deutsche Humanisten auch nach gelehrten Traditionen deutscher Kultur
im Mittelalter zu suchen, auch wenn diese keineswegs den humanistischen Nor-
men klassizistischer Latinitét entsprachen.®® Celtis selbst fand u.a. die Werke der

57 O liberum et robustum populum, o nobilem et fortem gentem et plane dignam Romano
imperio: ebd. (S. 25/V. 6,3).

58 Vgl. Lepsius (1990, S. 235).

59 Hirschi (2013, S. 324).

60 Seine Oratio beginnt mit der Feststellung, dass die Fahigkeit, lateinisch zu reden, weni-
ger wichtig wére, wenn man wie die Vorfahren die Fahigkeit hatte, Griechisch zu
sprechen, vgl. Celtis (1492/2003, S. 17/V. 1,1).

61 Inseinem 1502 zuerst erschienenen dichterischen Hauptwerk Amores behauptet Celtis
(1502/1997, V. 2,9,137-139/S. 113): ,Druiden sangen vielmehr in reinen Waldern ihre
Lieder, Lieder, die dem teutonischen Gott gefielen. Keiner kannte die italischen Gotter
und wollte sie auch nicht kennen.“

62 Vgl. Hirschi (2013, S. 349).

63 Vgl. zur neuen Mittelalter-Rezeption Neddermeyer (1988, S. 12-31).
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Hrotsvits von Gandersheim, einer Autorin aus ottonischer Zeit, die er 1493 im
Regensburger Benediktinerkloster St. Emmeram entdeckte. Mit Celtis’ Hrotsvit-
Ausgabe von 1501 begann die auf historischer Distanzierung beruhende deut-
sche Mittelalterrezeption, die sich nach der lateinisch-sprachigen Literatur bald
auch auf die deutschsprachige Literatur richtete.%*

4. Bildung und Zeitkritik - humanistische Bildung als
rationale Krisenbearbeitung

Die Suche nach glanzvollen Traditionen in germanischer Frithzeit und Mittel-
alter, auch nach einer kulturgeschichtlichen, geographischen und landeskundli-
chen Neuvermessung Deutschlands, die Celtis selbst mafgeblich vorangetrieben
hat%, verband sich im deutschen Humanismus mit kulturkritischen Diagnosen
der Gegenwart und ihrer unmittelbaren Vorgeschichte. Damit glich sich das
deutsche Geschichtsbild — zumindest formal und mit anderer zeitlicher Perio-
disierung — immer stérker dem italienischen Renaissance-Schema an, indem die
Geschichte nun von einer ruhmvollen germanischen Vor- und Frithgeschichte in
eine neben zivilisatorischen Fortschritten auch Symptome von Verfall zeigende
Gegenwart fithrte, die, so Celtis in seiner Oratio, als ,,Endzeit” (ultimi temporis)®
den Hintergrund bildete fiir den intendierten Aufschwung durch Bildung und
Kultur. Die sozialen Verfallssymptome einer von Celtis ambivalent gedeuteten
Gegenwart hitten ihren Grund darin, dass ,,fremde Sitten® die deutsche Kultur
verdorben hitten: ,,So hat uns Italiens Luxus verdorben und eine unbeherrschte
Grausamkeit, wenn es darum geht, das verderbenbringende Geld herauszu-
pressen, daf es weit unschuldiger und gliickseliger gewesen wire, das alte rauhe
Leben im Walde zu fithren, wo wir noch in maf3voller Beschrinkung lebten, als
so viele Mittel zu Vollerei und Verschwendung, von denen man niemals genug
haben kann, einzufithren und fremde Sitten anzunehmen.“”

Entsprechend dem von Caspar Hirschi so genannten Antiromanitas-Diskurs®®
wird Italien bei Celtis - intensiver und detaillierter noch als in der Oratio in den
Amores von 1502, einem auf vier Biicher angelegten Elegienzyklus, der zugleich

64 Vgl. Kipf (2012, S. 40).

65 Vgl. z.B. als Vorarbeiten zu Celtis groflem Projekt einer Germania illustrata sein Buch
tiber Niirnberg (Norimberga) und seine poetische Deutschlandbeschreibung (Germa-
nia generalis): Miiller (2001).

66 Celtis (1492/2003, S. 29/V. 7,11).

67 Ebd. (S.30f/V. 8,5).

68 Vgl. dazu Hirschi (2013, S. 320-347).
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eine deutsche Landesbeschreibung ist - identifiziert mit Luxus und Moralver-
lust, mit sexuellen Ausschweifungen, Ehebruch, Homosexualitit, Spiel- und
Trunksucht, Véllerei und Geldgier.®” Mit der romischen Kirche seien diese Las-
ter nach Deutschland eingewandert. Nationaler Aufschwung durch Bildung und
Kultur bedeutet daher auch, das ,,schmihliche Joch Latiums“’? abzuschiitteln
und zur ,eigenen’ Tradition und Moral zuriickzukehren.

Celtis als Humanist tritt hier nicht nur als derjenige auf, der die Ursachen des
Gegensatzes zwischen heroischem Einst und verfallenem Jetzt durch historische
Herleitung erklaren kann, sondern er bietet mit seinem Konzept von Bildung
auch Krisenbearbeitung und -l6sung an. Denn in sokratisch-platonischer Tra-
dition sind Wissen und Tugend bei ihm wie in allen humanistischen Bildungs-
konzepten seiner Zeit eng verbunden, humanistische Bildung sollte nicht nur
fir den Erwerb ,,ehrenvoller Kiinste® sorgen, sondern auch fiir ,,gute Gesittung®
(bonisque moribus et honestis artibus).”! Wihrend sich der Erwerb ,falschen’
scholastischen Wissens mit seinen ,,kindischen Streitigkeiten {iber Termini und
Quiditdten*’? Gber eine mit ,,Schlaf und Véllerei, Prasserei, Wiirfelspiel und
Hurerei“”? verbundene unmoralische Lebensform vollziehe, wiirden sich in der
Aneignung humanistischer Bildung Tugenden ausprdgen. Da in dieser Zeile
dreimal der ,,Bildung® bzw. ,,bilden” vorkommen, habe ich an diese Variante
gedacht — muss aber nicht sein, Wahre Bildung - dies schildert Celtis am Bei-
spiel der Kirchenviter, des heiligen Hieronymus und Augustinus - sei nicht die
Folge eines gottlichen Einflusses oder eines Wunders, sondern Ergebnis langer
Nachtwachen, schwerster Arbeit und Reisen.”* Bildung wird gedeutet als Arbeit
am Wissen und zugleich auch an sich selbst, als asketische Disziplinierung von
natiirlichen Bediirfnissen wie z.B. dem Schlaf, dessen iiberméfliger Vollzug Sig-
num des Unmoralischen ist.

Der humanistische Bildungsdiskurs zeigt sich hier als zutiefst verflochten mit
dem im 15. Jahrhundert intensiv gefithrten Diskurs tiber die disciplina morum.”
Moralisierung durch Bildung sollte dazu beitragen, tradierte Formen des
Zusammenlebens zu bewahren, die im Zuge von als krisenhaft empfundenen

69 Vgl. Celtis (1502/1997, V. 2,9,971./S. 111).
70 Ebd. (V. 2,9,40/S. 107).

71 Celtis (1492/2003, V. 9,2/S. 33).

72 Ebd. (V. 9,13/S. 37).

73 Ebd.

74 Vgl. ebd. (V. 9,11/S. 35 und S. 37).

75 Hirschi (2013, S. 321ff.).
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Transformationen im 15. Jahrhundert zunehmend gefihrdet schienen, u.a.
durch den die Zunftverfassungen sprengenden Handel, neue monetire Wirt-
schafts- und stadtische Lebensformen, die Verarmung von Bauern im Prozess
zunehmender Abhingigkeiten und Frondienste und die Krise des Adels in der
Folge seines Funktionsverlusts als Kriegerstand. In diesem Zusammenhang
setzten Celtis’ Konzepte auf Moral- und Bildungsreform und waren so Teil des
Prozesses einer ,normativen Zentrierung’® in Gesellschaft und Religion des
15. und 16. Jahrhunderts. Diese Sehnsucht nach Reform wirkte nicht erst in der
Reformation, sondern bereits im Humanismus um 1500, dessen Bildungs- und
Moralisierungsangebot durchaus als rationale soziale Problemlosungsoption fiir
Zeiten des Umbruchs wahrgenommen werden konnte. Die nationale ,Einfar-
bung’ dieses Angebots samt der sie begleitenden nationalistischen und xeno-
phoben Elemente verweist allerdings — ebenso wie die grundsitzlich paradoxe
Struktur von Celtis’ Projekt, sich durch Aneignung italienischer Kiinste von
Jfremdem’ italienischen Laster befreien zu wollen - auf die irrationale Kehrseite
neuzeitlicher padagogischer Reformprojekte, insofern sie individuelle und kol-
lektive Identitatsfindung nur durch Praktiken der Ab- und Ausgrenzung sichern
zu kénnen meinten.

5. Schlussbetrachtung

Der fiir die Neuzeit charakteristische Riickgrift padagogischer Reformprojekte
auf historische Argumente und Legitimationsstrategien erhielt mit dem deut-
schen Humanismus um 1500 einen bedeutsamen Schub. Eingebettet in ein
neues Bewusstsein fiir zeitlichen Wandel, verweist das Projekt humanistischer
Bildungsreform auf einen sich 6ffnenden historischen Erwartungshorizont, der
zwar vielfiltig auf Ideen von Sicherung und Bewahrung bezogen blieb - z.B.
der Bewahrung von iitberkommener Moral und alter ,Kiinste‘ -, aber eben auch
die Vorstellung zukiinftiger Verbesserungen umfasste, die Idee eines nationalen
Autbruchs durch Bildung und Kultur. Dieser Offnungsprozess - dies zeigt das
Beispiel Celtis - erforderte zugleich eine Neuvermessung von Erfahrungsrau-
men in Vergangenheit und Gegenwart.

Der deutsche Humanismus hat dieses sich 6ffnende profangeschichtliche
Debattenfeld zentral gestaltet. Seine Konkurrenzsituation mit dem italienischen
Humanismus und seine Verflechtung mit dem sich herausbildenden neuzeitli-
chen Territorialstaat trugen dazu bei, das historische Interesse auf die Nation

76 Hamm (1993).
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auszurichten, auf die Frage nach der Identitit der Deutschen als historisch
gewordener Einheit von Territorium, Herrscher und Volk. Das individuelle
Subjekt - das der Humanismus bekanntlich als bildsames und entwicklungs-
fahiges Individuum neu konzipierte - sollte sich als Teil eines neuen, ethnisch
definierten, auf ein Territorium bezogenen Kollektivsubjekts bilden. Huma-
nistische Elitenbildung war Teil dieses Projekt: Als Juristen, Diplomaten oder
Sekretire sollten die Absolventen humanistischer Bildung die Nation politisch
organisieren und machtpolitisch reprasentieren, als Lehrer, Schriftsteller und
Intellektuelle nationale Identitit als eine das individuelle und kollektive Han-
deln leitende Kategorie durch historische Situierung tiberhaupt erst konstituie-
ren, durch Geschichtsschreibung und Dichtung, Erziehung und Unterweisung.
Auf der Basis der Lektiire antiker Autoren vermittelte humanistische Bildung
dazu die Voraussetzungen, namlich sprachlich-stilistische Bildung, aber auch
historisches, geographisches und ethnologisches Wissen - zusammen also eine
historisch-philologische Kompetenz, die zur Rezeption und Produktion histo-
riographischer Darstellung und Dichtung erméachtigen und so den humanistisch
Gebildeten zum Bildner der Nation machen sollte.

Historisch-philologische Kompetenz bewegte sich dabei zwischen Mythen-
bildung und Dekonstruktion, zwischen einem selektiv-konstruktiven und einem
kritischen Zugriff auf ,das Historische’ Dieses wurde zwar funktional und strate-
gisch ausgerichtet auf das Projekt deutscher Nationsbildung, indem der Aufbruch
der ,Germanen' zu Bildung und Kultur in eine ,heroische’ und durch Tugenden
gepragte nationale Traditionslinie eingefiigt wurde und alle abweichenden Pha-
nomene als Symptome von ,Entfremdung’ analysiert und anschlieend durch
Bildung ,bearbeitet” werden sollten. Zugleich aber behauptete ,das Historische*
seine Widerstandskraft gegen jegliche Instrumentalisierung, indem sich histori-
sche Konstruktionen ,heroischer‘ nationaler Vorgeschichten in der neuen medi-
alen Situation des Druckzeitalters gegen kritische Einwinde zu verteidigen, sich
den Plausibilititskriterien einer ebenfalls historisch-philologisch kompetenten
europdischen (Eliten-)Offentlichkeit zu stellen hatten. Durch Auffindung und
ErschlieBung immer neuer Textquellen und anderer Uberlieferungszeugnisse
leistete das humanistische Projekt selbst zudem einen wichtigen Beitrag zur Ver-
breiterung der historischen Materialbasis, die historisierendes Argumentieren
immer wieder neu inspirierte und herausforderte.

Die Phase des Ubergangs vom Mittelalter in die Neuzeit ist im Hinblick auf
die Verbindung von emphatischem Bildungsbegriff und nationalhistorischer
Argumentation eine Schliisselperiode. Das Konzept der Nation mag in dieser
Zeit noch wenig breitenwirksam gewesen sein, dennoch wurden hier nationale
Deutungsmuster — wenn auch noch nicht in deutscher Sprache - gepragt, nicht
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zuletzt im Hinblick auf die Legitimation von Bildungsreform als Bildung zum
,Eigenen’ und zur Reinigung von ,Uberfremdung’. Die Phase ,um 1500° als der
Hochzeit des deutschen Humanismus unterscheidet sich dabei fundamental
von der Phase ab 1519, als sich mit dem Tod Maximilians und dem Beginn der
Reformation das Zeit- und Geschichtsbewusstsein dnderte. Indem Deutschland
nicht — wie von deutschen Humanisten vielfach erwartet — Kraft einer grofien
Reinigung vom rémisch ,verderbten’ Christentum wurde, sondern Schauplatz
konfliktreicher Glaubensspaltung, triibte sich der nationale Zukunftsoptimis-
mus ein. Stattdessen gewannen endzeitliche und heilsgeschichtliche Visionen -
nicht zuletzt propagiert von Luther selbst und scheinbar plausibilisiert durch die
Eroberungsziige der Tiirken in den 1520er Jahren — wieder an Zulauf.”” Auch der
Rekurs auf die Nation schwichte sich mit der Konfessionalisierung ab, denn In-
tegration bot nun nicht mehr nationale, sondern konfessionelle Zugehorigkeit.
Was dies fiir die padagogischen Diskurse und ihre Zugriffe auf ,das Historische*
bedeutete, welche Briiche hier zwischen vorreformatorischem Humanismus
und reformatorischer Bildungsreform entstanden, ist bildungshistorisch bislang
noch zu wenig untersucht.
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Sabrina Sattler

Historische Legitimationsstrategien
der mehrsprachigen Bildungsplanung
des Luxemburger Schulwesens seit dem
19. Jahrhundert

1. Einleitung

Wenngleich Bildungskonzeptionen gemeinhin im Spannungsfeld gesellschaft-
licher Bediirfnisse und Verdanderungen stehen, ist ihr historisch iiberlieferter
Charakter oftmals ein ,vergessener Zusammenhang“!, den Klaus Mollenhauer
angesichts der Krise der Allgemeinen Padagogik thematisiert. Schliefllich hat
noch ,die gegen Vergangenheit gleichgiiltigste padagogische Behauptung [...]
Geschichte zum Thema, mindestens die Geschichte einer Generation, zukiinf-
tige Geschichte. Das ist trivial, aber es hat Konsequenzen®? Es sind eben diese
Konsequenzen, die in diesem Beitrag dezidiert mit Blick auf sprachliche Bildung
beleuchtet werden sollen. So interessiert es erstens, inwieweit das Historische als
sprachplanerisches Argument genutzt wird, um spezifische Vorannahmen tiber
Sprachkompetenz und die damit verbundenen erzieherischen Zielvorstellungen
zu konstruieren; und zweitens, wie auf dieser Grundlage eine bestimmte Spra-
chendidaktik mit entsprechendem Lehrplan entworfen wird.

Als Beispiel fiir das Historische als sprachplanerischen Legimitationsbezug
wird die mehrsprachige Unterrichtsgestaltung des Luxemburger Schulwesens
herangezogen. Innerhalb des Zeitraums vom 19. bis zum 21. Jahrhundert wer-
den die drei sprachenpolitisch signifikanten Schulgesetze von 18433, 19124 und
2009° niher betrachtet, da iiber sie geregelt wurde, wann und unter welchen
Bedingungen die drei Landessprachen Deutsch, Franzosisch und Luxembur-
gisch als Unterrichtssprachen im Rahmen der Schullaufbahn zum Einsatz kom-
men. Die damit verbundene Form der Sprachendidaktik und Ficherkonstitution

Mollenhauer (1983).
Ebd. (S. 12).
Mémorial A39 (1843).
Mémorial A61 (1912).
Mémorial A20 (2009).
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kommt jedoch nicht von ungefihr, sondern bedient sich spezieller historisch
begriindeter Legitimationsstrategien. Diese gehen in das Sprachbewusstsein der
Bevolkerung ein und erzeugen ein einmaliges Schulsystem, bei dem Fachinhalte
und eine trilinguale Sprachkompetenz eng miteinander verkniipft sind und
diese als unabdingbar fiir den schulischen Erfolg gelten. Folglich werden iiber
die Bildungsmacher® bestimmte kollektive Denkhaltungen dariiber zementiert,
wie sprachliche Kompetenz auszusehen habe und welcher Sprechertyp formiert
wird, wodurch bildungsplanerische Verdnderungen ebenso erschwert wer-
den konnen.” Besonders problematisch ist dies in Anbetracht der heterogenen
Gesellschaftszusammensetzung Luxemburgs und der zur offiziellen Dreispra-
chigkeit hinzukommenden Sprachendiversitat. Im Groffherzogtum Luxemburg
leben mehr als eine halbe Million Menschen®, der Anteil der Auslidnder liegt
bei 47 %.° Davon stellen die Portugiesen mit 15 % von der Gesamtbevolke-
rung die grofite Einwanderergruppe dar.!? Die Sprachensituation Luxemburgs,
die sich traditionell als ,,mediale Diglossie“ beschreiben ldsst mit Deutsch und
Franzgsisch als die im schriftsprachlichen Verkehr dominierenden Sprachen
und Luxemburgisch als Medium der miindlichen Kommunikation, wird auf-
grund des hohen Migrationsanteils und der Berufspendler immer komplexer.!!
In Folge verschieben sich die klassischen — wenn hier auch verkiirzt dargestell-
ten - ,,Sprachverhaltensdominen“!? mit dem Franzésischen als Justiz- und Ver-
waltungssprache, Deutsch als Presse- bzw. Mediensprache und Luxemburgisch
als Sprache, die 1984 gesetzlich als Nationalsprache der Luxemburger anerkannt
wurde. Die mit der Sprachensituation einhergehenden gesellschaftlichen Her-
ausforderungen werden gleichermaflen an das Schulsystem und die Sprachen-
unterrichtspolitik tibertragen.

Der Beitrag skizziert die speziell historisch begriindeten Legitimationsstrate-
gien zur Unterrichtsorganisation und rhetorischen Muster, mit denen die Spra-
chenunterrichtspolitik in Luxemburg betrieben wurde und die bis ins frithe 21.

6 In dem vorliegenden Beitrag wird das generische Maskulinum als grammatikalisch
uibergreifende Form fiir alle Geschlechter verwendet.

Vgl. Sattler (2022).

Die genaue Einwohnerzahl betrug Ende 2022 660.809, vgl. STATEC (2023).

Vgl. ebd.

10 Vgl ebd.

11 Vgl. Gilles (2009, S. 188).

12 Berg (1993, S. 18).

O 0



Historische Legitimationsstrategien 59

Jahrhundert wirken.!? Exemplifiziert wird dies auf Grundlage von Gesetzestex-
ten und den dazugehoérenden grof3herzoglichen Verordnungen. Damit werden
die Akteursgruppen bzw. Institutionen ebenso eingegrenzt auf die iibergeord-
neten Instanzen, bestehend aus Bildungspolitik, -administration und -planung,
die fiir die Steuerung des Bildungswesens zustdndig sind. Der historische Bezug
kann ebenso als versteckter Bestandteil vorhanden sein, wodurch das Historische
als Argument nicht als per se expliziter Vorgang zu beschreiben ist, sondern eher
einer historischen Kontinuitat gleicht, die, ohne sie zu hinterfragen, argumen-
tativ herangezogen wird. Demnach sind die historischen Anteile der Bildungs-
planung nicht immer als solche zu erkennen und werden gleichsam ,,unbewusst“
reproduziert, indem sie paradigmatisch ins kollektive Gedichtnis'* eingehen
und nicht weiter reflektiert werden.

In Anlehnung an Kamper wird das Historische hier mit zwei Kategorien spezi-
fiziert: Zum einen mit ,,Geschichtlichkeit®, die ,als allgemeines Phanomen jegli-
cher gesellschaftlicher Hervorbringungen verstanden wird“!®, und zum anderen
mit ,,Historizitit®, ,verstanden als diejenige Version von Geschichtlichkeit, die im
Kontext einer ,Paradigmatisierung’ einem historischen Text einen spezifischen
Akzent verleiht — Historizitét sei mithin Ergebnis von Relevantsetzungen.“!¢

Beide Kategorien sind nicht unabhingig voneinander zu betrachten,
wenngleich der ,Historizitit® bestimmter Zusammenhinge besondere Auf-
merksamkeit geschenkt werden soll. Dem Beitrag liegt entsprechend eine
dekonstruktivistische Geschichtsbetrachtung zugrunde, wonach von einem nar-
rativistischen Geschichtsmodell ausgegangen wird, bei dem Geschichtsschrei-
bung nicht als tatsidchliche Rekonstruktion vergangener Tatsachen betrachtet
werden kann, sondern als Aufzeigen narrativer Strukturen.!”

13 Ausgangspunkt der hier vorgestellten Befunde bildet die 2022 bei transcript erschienene
Monografie Curriculum und Mehrsprachigkeit. Planung und Gestaltung sprachlicher
Identitdt, die von der Verfasserin 2021 verteidigt und von der Universitdt Luxemburg
als Dissertation angenommen wurde. In dieser Arbeit wurden spezifische Argumenta-
tionslogiken und Sprachideale fiir den Luxemburger Kontext herausgearbeitet, die die
Sprachplanung im Schulwesen wesentlich bestimmen. Der vorliegende Beitrag weitet
die Perspektive transnational aus und legt einen breiteren Fokus auf die historische
Dimension der Sprachenunterrichtspolitik.

14 Zur Begriffsgeschichte vgl. exemplarisch Assmann (1999).

15 Kémper (2016, S. 12).

16 Vgl. ebd.

17 Munslow (1997). ,,Evidence does not refer to a recoverable and accurately knowable
past reality but represents chains of interpretations, that is, we have no master or tran-
scendent signifiers®, ebd. (S. 62).
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Aufgrund des hierfiir gewéhlten historischen Zugangs riickt angesichts des
Untersuchungsschwerpunktes das Verhaltnis von Sprache und nationaler, nati-
onalstaatlicher Zugehorigkeit bzw. damit unweigerlich die Nationenbildung
im europdischen Kontext des 19. Jahrhunderts in den Blick. Dieses Verhiltnis
gewann nach Ende des Ancien Régime und im Zuge der Neuordnung der politi-
schen Ordnungen nach dem Wiener Kongress 1815 gesellschaftspolitischen Auf-
trieb. Die sogenannte Einheitssprache wurde im sprachpolitischen Diskurs des
19. Jahrhunderts zum Pfeiler nationaler Identitit!® stilisiert, um soziale Koha-
sion herzustellen. Geopolitische Faktoren, wie die Festlegung neuer Auflen-
grenzen, wurden politisch gleichzeitig dazu genutzt, um den Sprachgebrauch zu
normieren und iiber diese Normierung nationale Zugehorigkeit zu formulieren.
Die paradigmatische Beziehung von Einheitssprache und Zugehorigkeit wird
als ,natiirliche® Gegebenheit inszeniert, gar als ontologisch intrinsisch, die der
Begrift der Muttersprache entsprechend umreifit, in die der Mensch hineinge-
boren wird.’® Diese Ursprungsgeschichte eines scheinbar natiirlich gegebenen
monolingualen Habitus ist an und fiir sich bereits historisch argumentierend,
indem Sprachvermdgen und Identitét, in diesem Fall durch das Familienverhalt-
nis zur Mutter, in Relation gesetzt werden. Insofern ,,[wurde] nationale Identitét
[...] als eine monolinguale Identitdt verstanden. Nach wie vor liegt diese Vorstel-
lung vielen gelaufigen Auffassungen iiber personale Identitit zu Grunde: Nur in
einer Sprache, so die alltiglich verbreitete Vorstellung, konne ein Mensch richtig
zu Hause sein. Mehrsprachigkeit gilt in diesem Verstidndnis als Zeichen man-
gelnder Loyalitat gegeniiber der Gemeinschaft der Nation. Kenntnisse fremder
Sprachen sind in diesem Konzept als niitzliche Zusatzkenntnisse anerkannt,
etwa fir die Ausiibung bestimmter Berufe oder fiir die Verstandigung auf Rei-
sen. Im Kern seiner Identitét aber sei der Mensch durch eine grundlegende Spra-
che charakterisiert, die vielfach als Muttersprache bezeichnet wird.“?

Vielsprachigkeit wurde zugunsten der einen Sprache zuriickgedringt, die
alle Biirger einen soll.2! Sprache avancierte demnach zum Sinnbild politischer
und gesellschaftlicher Einheit. Dies blieb nicht ohne Konsequenzen fiir die

18 Identitit wird nachfolgend nicht als etwas Substanzielles, sondern als eine Zuschrei-
bung spezifischer Eigenschaften verstanden, die mitunter macht-, gesellschafts- und
bildungspolitisch konstruiert und historisch verdnderlich sind. Dergleichen ist auch
diese Definition von Identitat konstruiert.

19 Vgl Sattler (2022, S. 94).

20 Krumm (2020, S. 132).

21 Vgl. Sattler (2022, S. 94).
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Bildungsplanung. Der Formierungsprozess von Einwohnern in Nationalbiirger
geschah vorrangig tiber das Bildungssystem bzw. die Bildungsplanung und den
mit ihr verkniipften Instrumenten, wie Schulgesetzen und Lehrplinen.?? Es ist
daher nicht ungewdhnlich, dass auf die Verabschiedung einer Verfassung, als
zentrales Legitimationsdokument eines Staates, ein neues Schulgesetz folgte und
mitsamt unterrichtlicher Ordnungsgegenstande, wie Lehrpliane, das Wissen iiber
Schiiler (und damit Staatsbiirger) enthélt, das wie durch ein ,Vexierbild“ auf den
zweiten Blick erkennbar wird.?®> Entgegen dem monolingual turn gab es selten
Entwicklungen, bei denen mehrsprachige Praxen institutionalisiert wurden und
demnach nicht die Einheitssprache, sondern die Mehrsprachigkeit zum Emblem
nationaler Identitét stilisiert wurde, wie anhand Luxemburgs gezeigt wird.

Der Beitrag gliedert sich dazu in drei Teile: Um das Alleinstellungsmerkmal
der Luxemburger Sprachensituation zu veranschaulichen, wird in einem ersten
Schritt der historisch-politische Kontext des Grofherzogtums in einen gesamt-
europiischen Zusammenhang gestellt. Dies erfolgt vergleichend mit anderen
mehrsprachigen Gesellschaften Europas bzw. Grenzregionen, die sich sprach-
und nationalpolitisch jedoch unterschiedlich entwickelten. Anschlieflend wird
in einem zweiten Schritt das Historische als Bezugspunkt der Sprachenunter-
richtspolitik und -planung des frithen 21. Jahrhunderts analysiert. Demgemaf}
werden ebenso aktuelle Spannungen im Bildungssystem diskutiert, bei denen
es u.a. darum geht, sich bildungsplanerisch von althergebrachten und als vollig
selbstverstandlich wahrgenommenen Bildungsvorstellungen zu 16sen. Gefragt
wird, welche Schwierigkeiten damit verbunden sind. In einem dritten und letz-
ten Schritt werden abschlieBende Uberlegungen dariiber angestellt, inwieweit
das Historische die Sprachenunterrichtspolitik Luxemburgs beeinflusst.

2. Nationenbildung und die Politisierung von Sprache -
Sprachkontaktgebiete im Vergleich

Die Gleichzeitigkeit mehrerer Sprachen und linguistische Uberlappungen von
Landesgrenzen gehorten bis zum spéten 18. Jahrhundert zur Sprachenreali-
tat mehrerer Kontexte, die wir heute als iberwiegend einsprachig bezeichnen
wiirden. Sprachenvielfalt galt daher lange als unproblematisch. Wihrend des
europdischen nation building im 19. Jahrhundert wurde die Bindung der einen
Sprache an die eine Nation kulturideologisch aufgeladen, sodass der Gebrauch

22 Vgl. Trohler (2018, S. 34).
23 Trohler (2016).
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weiterer Sprachen und Varietiten zuriickgedringt wurde. Um die Beispiel-
haftigkeit der Luxemburger Sprachensituation hervorzuheben und in einen
grofleren machtpolitischen Kontext einzuordnen, sind vergleichend weitere
Grenzregionen mit dhnlichen sprachlichen Verhéltnissen und entsprechenden
sprachpolitischen Ausgangssituationen interessant, die sich im Zuge der Kons-
truktion der Nationen anders entwickelten. Beschrankt wird sich im Folgenden
auf die Regionen Schleswig/Holstein/Dinemark® und das Elsass, bei denen je
nach unterschiedlicher politisch-militdrischer Dominanz sprachhomogenisie-
rende Danisierungs-, Romanisierungs- und Germanisierungsbestrebungen vor
allem im Kontext von Kriegen des 19. und der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts
erfolgten.

Als nach der Franzosischen Revolution die Verquickung von Staat, Nation
und Sprache zum zentralen gesellschaftspolitischen Gelenkstiick wurde, ent-
wickelte sich im Grenzgebiet Schleswig/Holstein und Dénemark, wie andern-
orts auch, die kulturnationale Vorstellung des Monolingualen zum Politikum.
Die Vielsprachigkeit mit Hoch- und Niederdeutsch, Nordfriesisch, Danisch und
Sudjttisch wurde aufgrund der deutschen und dénischen Gebietsanspriiche und
der damit verbundenen Frage nach nationaler Zugehorigkeit marginalisiert.
Nach dem Wiener Kongress waren die Herzogtiimer Schleswig und Holstein
in einer Personalunion mit Danemark verbunden. Nach dem dénischen Erfolg
gegen die deutsche Nationalbewegung im Schleswig-Holsteinischen Krieg wur-
den 1851 Sprachreskripte zur Sprachhomogenisierung erlassen und das Dani-
sche in den vorrangig deutschsprachigen Regionen Schleswigs als Schul- und
Kirchensprache promoviert.?® Siidjiitisch als Sprachvarietit des Danischen
wurde aus dem oOffentlich institutionellen Raum zuriickgedringt und Deutsch
als Schul- und Kirchensprache reduziert.?® Als Holstein und Schleswig nach
dem Deutsch-Danischen Krieg von 1864 und dem anschlieflenden Preuf8isch-
Osterreichischen Krieg ab 1867 zu Preuflen gehorten, folgte auf die danische
die deutsche Sprachhomogenisierung. Nach Ende des Ersten Weltkrieges, der
bis heute gegenwirtigen Grenzziehung von 1920 und der Aufteilung Schleswigs
in einen dédnischen und deutschen Landesteil wurde die Monolingualisierungs-
politik noch einmal konkreter: Auf der deutschen Seite wurde Siidjiitisch vom
Hochdeutschen zuriickgedringt; Reichsdanisch 1ste dagegen das Plattdeutsche

24 Die Gebiete werden nachfolgend zusammen betrachtet, da eine einzelne ausfiihrliche
Betrachtung tiber den Rahmen des vorliegenden Beitrages hinausgehen wiirde.

25 Vgl. Dyhr (1998, S. 117).

26 Vgl. ebd.
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in der ddnischen Grenzregion ab. Im Grenzgebiet Schleswig/Holstein/Dane-
mark ist der Gebrauch der Varietiten heute stark diversifiziert, denn die ,,zu
beobachtenden extremen Formen individueller Vier- und Fiinfsprachigkeit sind
z. T. Folge der fortschreitenden Expansion der Standardsprachen Hd. und Dén.
auf Kosten der alten Volkssprachen Nd., Siidjiitisch und Nordfries.“?’

Die Marginalisierungen von Sprache werden ebenso angesichts des Elsasses
erkennbar. Die Region wechselte seit dem Wiener Kongress bis Ende des Zweiten
Weltkrieges insgesamt fiinfmal zwischen Frankreich und Deutschland/Preuflen
die nationalstaatliche Zugehorigkeit. Das Franzosische wurde bis zum Deutsch-
Franzosischen Krieg 1870 und der Annektierung des Elsasses durch Preufien mit
der Einfithrung der Schulpflicht und der wachsenden wirtschaftlich-politischen
Lage des agrarisch gepréigten Elsasses und seiner Bindung an den Verwaltungs-
und Wirtschaftsraum Frankreichs verbreitet.?® Die Beherrschung des Fran-
zOsischen entwickelte sich fiir das Elsass zum gesellschaftlichen Marker, da es
vor allem in hoheren gesellschaftlichen Kreisen gesprochen wurde und ebenso
Voraussetzung fiir die Besetzung von Staatsstellen war.?® Deutsch und der elsis-
sische Dialekt®® wurden dagegen eher von der Landbevélkerung gesprochen.’!
Patriotisch gegeniiber Frankreich, dem deutschen Kulturraum nahe und den-
noch lokal mit dem Elsdssischen fest verwurzelt, bringt ein Redner auf der 1848
stattfindenden 200-Jahrfeier der Annexion des Elsasses den Dualismus wie folgt
auf den Punkt: ,,Urgrofineffen Deutschlands, aber die treuen S6hne der jungen
Republik.“3? Die darin enthaltene historische Argumentation zeigt sich in die-
sem Zitat eindriicklich, da nationalsprachlicher Anschluss an Deutschland bzw.
nationalstaatliche Zugehorigkeit zu Frankreich metaphorisch in ein Verwandt-
schafts- bzw. Abstammungsverhaltnis gesetzt wird.

Nach Ende des Deutsch-Franzosischen Krieges 1871 sowie wihrend der bei-
den Weltkriege wurde das Hochdeutsche Sprache des offentlichen Lebens und
exklusive Unterrichtssprache; das Franzosische wurde dagegen auf ein Minimum
reduziert oder sogar verboten.* Gleichwohl blieb das Franzdsische weiterhin
fester Bestandteil der Elsésser, da es einerseits die Sprache der einflussreichen

27 Ebd. Hd.: Hochdeutsch; Dan.: Danisch; Nd.: Niederdeutsch. Nordfries.: Nordfriesisch.

28 Vgl. Hartweg (1991, S. 136); vgl. Vogeler (2012, S. 133ft., 147).

29 Vgl. Hartweg (1991, S. 140).

30 Die Bezeichnung ist hier als Ssmmelbegrift mehrerer alemannischer und frankischer
Mundarten zu verstehen, die in der Region des Elsasses verbreitet sind.

31 Vgl. Vogeler (2012, S. 156).

32 Ebd.

33 Vgl. Petit (1997, S. 1232f.).
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Eliten, andererseits von der elsdssischen Mehrheit als Teil ihrer Identitdt nicht
wegzudenken war, obgleich viele unter ihnen nur Grundkenntnisse im Franzé-
sischen besaflen.>* Von der Nachkriegszeit bis in die 1970er Jahre wurde Fran-
zdsisch einzige Unterrichtssprache, Deutsch als ,,Sprache des Feindes** sowie
der Gebrauch von Dialekten dagegen systematisch eingegrenzt. Gegenwartig ist
die Sprachensituation des Elsasses mit einer deutlichen Dominanz des Franzo-
sischen und dem doménenspezifischen Riickgang des Elsédssischen als ,,asym-
metrische Diglossie“* klassifizierbar.

Anhand der kursorisch betrachteten Sprachengeschichten der angefiihrten
Grenzregionen zeigt sich exemplarisch, dass regional - teilweise umgangssprach-
lich und soziolektisch — die zuriickgedrangten Sprachen und Sprachvarietiten
bestehen bleiben. Gleichwohl tiberwiegen die monosprachlichen Vereinheitli-
chungen entlang der nationalstaatlichen Zugehorigkeit. Im direkten Vergleich
ist die Besonderheit Luxemburgs, dass die Zweisprachigkeit nach dem Wiener
Kongress mit Deutsch und Franz6sisch flichendeckend beibehalten wurde und
das trotz (oder gerade wegen) einer Grenzziehung, die dafiir sorgte, dass Luxem-
burg nicht mehr die von Norden nach Siiden verlaufende Sprachgrenze zwischen
Romania und Germania iiberschneidet, inmitten der es sich seit seiner ersten
urkundlichen Erwdhnung im 10. Jahrhundert befand. Diese vormalige Sprach-
grenze wurde mit der Einteilung in ein quartier allemand und ein quartier wallon
im Jahr 1340 territorial anerkannt.>’ Anders als in der geschichtlichen Entwick-
lung des Elsasses und Schleswigs/Holsteins definierten die Grenzziehungen in
Luxemburg nicht per se die Sprecher. Luxemburg stellt vor dem Hintergrund
nationalstaatlicher und sprachpuristischer Bewegungen einen Sonderfall dar.
Diese Entwicklung ist jedoch nicht als Ausdruck eines frithen luxemburgischen
Nationalstolzes zu missdeuten, sondern eher als zuféllig zu betrachten, die in
Abhingigkeit zur dufleren Geopolitik wahrend der Restauration stand.

Franzosisch galt in Luxemburg, wie im Elsass auch, als Hoch- und Bildungs-
sprache sowie als Sprache politisch einflussreicher Biirger; Deutsch hingegen
als Kirchensprache und als Sprache der einfachen Leute, die den moselfrianki-
schen Dialekt sprachen, gegeniiber dem sich erst Ende des 19. bzw. Anfang des

34 Vgl. Philipps (1980, S. 26).

35 Vgl. Petit (1997, S. 1234). Diese Formulierung weist indirekt auf die historische Argu-
mentation von der deutsch-franzosischen (Erb-)Feinschaft hin, d.h. auf ein gewisser-
maflen natiirliches (Erbe) und dauerhaft Gewordenes.

36 Maurer (2002, S. 39).

37 Vgl. Fehlen/Heinz (2016, S. 13).
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20. Jahrhunderts ein unabhingiges Sprachbewusstsein entwickelte und sich als
Létzebuergesch (Luxemburgisch) durchsetzte. Im 19. Jahrhundert war Luxem-
burg jedoch mit einer dominierenden Sprachenpolitik ,,von auflen” konfrontiert,
die sich zunéchst in einer Romanisierungspolitik duflerte, als Luxemburg wih-
rend der Franzosischen Revolution von Frankreich als Département annektiert
wurde.*® Auf dem Wiener Kongress wurde das ehemalige Herzogtum zum Grof3-
herzogtum ernannt, zumindest theoretisch zum souverdnen Staat erklirt und
dem niederlindischen Kénig, Wilhelm 1, als Privatbesitz zugesprochen.?® Dar-
aufthin wurde Luxemburg in Personalunion mit den Niederlanden regiert, und
gleichzeitig wurde es Mitglied des Deutschen Bundes. Aus protektionistischen
Griinden wurde Franzosisch als Amtssprache beibehalten, und Niederldndisch
wurde zusitzlich in der Schule eingefiihrt, um so den deutschen (Sprach-)Ein-
fluss einzudimmen.*° Bis auf die Hauptstadt, die preufSischer Garnisonsstandort
war, schloss sich Luxemburg 1839 der Belgischen Revolution an, und Deutsch
wurde wieder als Amtssprache zugelassen, um die zunehmenden Romanisie-
rungsprozesse durch die Belgische Revolution zu entschleunigen.?! Nach dem
Ende der Revolution kam es im Jahr 1839 zur Aufteilung Luxemburgs und Fest-
legung der heutigen Landergrenzen. Bis dato lag Luxemburg inmitten einer von
Norden nach Stiden verlaufenden Sprachgrenze, die das Land westlich in einen
franzosischsprachigen und 6stlich in einen deutschsprachigen Teil aufteilte.
Vier Jahre spiter wurde 1843 das erste Primérschulgesetz verdffentlicht,
das offiziell eine zweisprachige Unterrichtung in Deutsch und Franzgdsisch
vorsah. So sollten mit dem Lesen und Schreiben die Grundlagen beider Spra-
chen erlernt werden.*> Dem Deutschen wurde von Beginn an die Funktion
der Alphabetisierungssprache zuteil. Die westmitteldeutsche Sprachvarietit,
die wir heute als Létzebuergesch bezeichnen, wurde zu diesem Zeitpunkt noch
nicht als unabhingige Sprache betrachtet, sondern als ons Dditsch (unser
Deutsch) perzipiert. Es gab gegeniiber dem moselfriankischen Dialekt noch
kein Bewusstsein im Sinne einer Eigensprachlichkeit und so auch keine gere-
gelte Orthographie. Dieser Aspekt, dass das Deutsche also vollig ,,natiirlich®
zur Alphabetisierungssprache erklart wurde, wird implizit auch heute noch
historisch argumentativ genutzt.*> Des Weiteren ist am Primarschulgesetz

38 Vgl. Fehlen (2008, S. 47).

39 Vgl. Pauly (2011, S. 66f.).

40 Vgl. Frohlich/Hoffmann (1997, S. 1161).
41 Vgl. ebd.

42 Vgl. Mémorial A39 (1843, S. 562).

43 Vgl. Abschnitt 2 des vorliegenden Beitrags.
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1843 bildungsplanerisch erstens interessant, dass die Zweisprachigkeit beibe-
halten wurde, obgleich der tiberwiegend franzésischsprachige Teil nunmehr
seit vier Jahren zu Belgien gehorte und zweitens, dass die Zweisprachig-
keit zuerst iiber das Schulwesen legitimiert wurde, ehe sie 1848 in der ers-
ten demokratischen Verfassung verankert wurde. Das Bildungswesen war
demnach wesentlich an der Anerkennung der offiziellen Mehrsprachigkeit
beteiligt. Freilich ist zu erwdhnen, dass der Franzdsischunterricht je nach
Erfordernissen der lokalen Verhiltnisse oder verfiigbarem bilingualem
Lehrpersonal gekiirzt oder erlassen werden konnte.** Die Beibehaltung des
Franzosischen blieb in erster Linie symbolischer Natur, um sich gegeniiber
Preuflen abzugrenzen.*’

Nachdem Luxemburg 1867 aus dem Deutschen Bund austrat und 1890
die Personalunion mit den Niederlanden endete, stellte Luxemburg erstmals
seine eigene Regierung, und es entwickelte sich sukzessiv ein luxemburgi-
sches Nationalbewusstsein, das sich u.a. in der Verwendung der Sprach-
varietdt im offentlichen Leben und der Literatur duflerte und somit einen
identitatspragenden Einfluss nahm. Im soziolinguistischen Sinne ist nun-
mehr von einer Triglossiesituation zu sprechen, in welcher sich das Luxem-
burgische sprachsyntaktisch zu einer ,,Ausbausprache® entwickelte.*® Mit
dem reformierten Schulgesetz von 191247 wurde das Schulsystem offiziell
dreisprachig, indem das Fach Luxemburgisch in den Fiacherkanon mitauf-
genommen wurde.*® Dieses Schulgesetz von 1912 war bis 2009 giiltig und
pragte folglich das Sprachbewusstsein mehrerer Generationen an Schiilern.

Als das Grof3herzogtum dann im Zweiten Weltkrieg von den Deutschen
besetzt und der Gebrauch des Franzésischen unterdriickt wurde®’, entwi-
ckelte sich das Luxemburgische zum Unabhéngigkeitssymbol gegeniiber der
Besatzungsmacht.>® Im 6ffentlichen Leben war das Deutsche bis Kriegsende
prasent, und die vermeintliche Zugehorigkeit Luxemburgs zum ,,Deutsch-
tum“ versuchte die nationalsozialistische ,Westforschung® u.a. im Gestus

44 Vgl. Mémorial A39 (1843, S. 562).

45 Vgl. Sattler (2022, S. 252).

46 Vgl. Gilles (2009).

47 Vgl. Mémorial A61 (1912, S. 769).

48 Luxemburgisch wurde zu diesem Zeitpunkt jedoch nicht als sprachliches Unterrichts-
fach, sondern als Landesgeschichte gelehrt, vgl. Sattler (2022, S. 122).

49 Luxemburgisch wurde dagegen von den Nationalsozialisten als deutsche Mundart
toleriert, vgl. Fehlen/Heinz (2016, S. 18).

50 Vgl. ebd.
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einer historischen Beweisfiihrung zu begriinden, indem sie auf ,tausend-
jahrige” rechtliche, kulturelle, dynastische und wirtschaftliche Verbindungen
verwies, was auch sprachpolitisch kompatibel war.>! Nach Ende des Zweiten
Weltkrieges wurde das Deutsche aus dem 6ffentlichen Raum verbannt und
wurden deutsche Orts- und Straflenbeschilderungen, Werbeannoncen etc.
hauptsichlich durch franzésische Bezeichnungen ersetzt.” In der Schule war
es dennoch gebréauchlich, zumal weiterhin auf Deutsch alphabetisiert wurde.

Das Deutsche spielt aulerhalb der Schule bis heute jedoch eine eher
untergeordnete Rolle im Vergleich zum Gebrauch des Franzosischen und
Luxemburgischen. Anfang des 20. Jahrhunderts war die Gesellschaftszusam-
mensetzung noch tiberwiegend germanophon bzw. von Haus aus luxembur-
gischsprachig, was sich im Laufe des Jahrhunderts durch den wirtschaftlichen
Aufschwung der Stahlindustrie und des Finanzsektors dnderte. Luxemburg
wurde so mehr und mehr zur Einwanderungsgesellschaft und die Sprachen-
situation diversifizierte sich. Aktuell sind die Schiiler, deren Erstsprache nicht
eine der drei Landessprachen ist, mit 50% in der Primérschule vertreten.>
Portugiesisch ist die zweitgrofite einzeln betrachtete Sprachgruppe (23%),
und hinzu kommt eine Vielzahl weiterer Sprachen, bei denen es immer
schwieriger wird, sie zu homogenen Gruppen zusammenzufassen.>* Diese
Sprachenvielfalt stellt das Luxemburger Bildungswesen vor enorme Heraus-
forderungen und ist stets Schwerpunkt bei bildungsplanerischen Reformen.
Gleichwohl orientiert sich der Aufbau des Sprachenlernens immer noch an
einem Schiiler, der mit Luxemburgisch zu Hause aufwiachst. Inwiefern die-
ser Aufbau bis zur Schulreform 2009 und dariiber hinaus weiterhin die Kon-
zeption von Mehrsprachigkeit und Sprachkompetenz bestimmt und welche
historischen Leitlinien damit verkniipft sind, zeigt sich anhand der letzten
Priméarschulreform.

51 Vgl Péporté u.a. (2010, S. 104).

52 Vgl. Gilles (2009, S. 192).

53 Schuljahr 2022/23. Gesamtschiilerzahl: 54.116 (nationales und internationales Pro-
gramm), vgl. Edustat (2023).

54 Vgl. ebd.
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3. Legitimationsstrategien in der Sprachenunterrichtspolitik

Im Jahr 2009 wurde das Primarschulgesetz von 1912 reformiert. Die Reform
ist in den Kontext grolerer internationaler Bildungsdiskussionen zu stellen, wie
etwa des ,,PISA-Schocks® um die Jahrtausendwende und allgemeiner Standar-
disierungsprozesse in der Bildungsplanung, die durch Bologna 1999 oder der
Lissabon-Strategie im Jahr 2000 an Auftrieb gewannen.> Eines der prignan-
testen strukturellen Merkmale der Reform war die Einfithrung der Kompe-
tenzorientierung. Die Grundschule wurde ebenso umstrukturiert, indem die
klassischen Jahrgangsstufen abgeschaftt wurden und sich nunmehr in zwei-
jahrige Zyklen gliedern, sodass die Schiiler tendenziell mehr Zeit haben, die
Kompetenzerwartungen zu erfiillen. In Anlehnung an diese strukturellen Merk-
male der Primédrschulreform sollte ebenso die Sekundarschule zu einem spite-
ren Zeitpunkt reformiert werden. Inhaltlich bewegte sich die Reform um die
tibergeordneten Themenfelder Chancengleichheit, Qualititssicherung, Integra-
tion und Sprachenflexibilisierung.>® Insbesondere letzteres ist riickblickend als
Reformvorhaben zu werten, das sich mit der Vorstellung tiber eine historische
Kontinuitét des Sprachenlernens reibt, wie sich diachron anhand von Gesetzes-
texten, Verordnungen und curricularen Rahmendokumenten aufzeigen lasst. So
sind fiir die Luxemburger Bildungs- und Sprachplanung drei signifikante Vor-
stellungen @iber Sprachkompetenz identifizierbar, deren Wurzeln bis auf das
1843er und 1912er Primarschulgesetz zuriickgehen: Erstens die Vorstellung tiber
eine kohiésive Sprachenunterrichtspolitik, zweitens die einer isolierten Spra-
chenkompetenz sowie die Idee eines dynamischen Sprachgebrauchs. Diese drei
Vorstellungen mehrsprachiger Kompetenz koexistieren im Diskurs der Luxem-
burger Bildungsplanung und kénnen sich iiberlagern, widersprechen und sind
teilweise auch miteinander kombinierbar.”” Unter dem Aspekt, dass das Histo-
rische als Argument zur Sprachenunterrichtsplanung genutzt wird, werden im
nachfolgenden Abschnitt die kohésive Sprachenunterrichtspolitik und die Idee
der isolierten Sprachenkompetenz fokussiert.>®

55 Vgl. im Detail Sattler (2022, S. 143ff.).

56 Vgl. ebd. (S. 256).

57 Vgl. ebd.

58 Die drittgenannte Vorstellung tiber den dynamischen Sprachengebrauch ist als eine

eher neuere Entwicklung zu betrachten, die noch nicht abgeschlossen ist, vgl. im Detail
ebd. (S. 246f.).
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Die kohisive Sprachenunterrichtspolitik geht auf die Vorstellung zuriick, dass
die drei Sprachen Luxemburgisch, Deutsch, Franzésisch - in dieser Reihen-
folge - aufeinander aufbauen. Diese historisch gewachsene Vorstellung ist auf das
erste und bereits zuvor angefiihrte Primérschulgesetz von 1843 zuriickfiihrbar,
mit dem offiziell die Zweisprachigkeit verkiindet wurde, wenngleich die primér
franzosischsprachigen Gebiete zu diesem Zeitpunkt nicht mehr zu Luxem-
burg gehorten. Dieser protektionistische Schritt gegeniiber Preuflen, das mit
einer Garnisonsbesatzung in der Festung des Deutschen Bundes in Luxemburg
présent war, war bildungspolitisch jedoch eher symbolischer Natur, da auf3er den
Mitgliedern der Funktionselite kaum jemand Franzdsisch verstand oder sprach,
sondern Deutsch mitsamt der westmitteldeutschen Varietit. Es erschien daher
naheliegend, auf Deutsch zu alphabetisieren. Um einen legitimen Ubergang zwi-
schen den Sprachen zu inszenieren, ohne dass Franzosisch zur Fremdsprache
»degradiert” wird, wurde dem Deutschen in der Mitte des 19. Jahrhunderts cur-
ricular eine Briickenfunktion beim Erlernen des Franzdsischen zugeschrieben,
wodurch es zwei Jahre nach Einfithrung des Deutschen ab dem dritten Schuljahr
gelehrt wurde.”®

Wenngleich heute nicht mehr von der Briickenfunktion vom Deutschen zum
Franzosischen die Rede ist, zeigt sich die historische Kontinuitét dieser sprachen-
didaktischen Vorstellung weiterhin im Aufbau des Sprachenunterrichts. Deutsch
wird ab dem ersten Schuljahr gelehrt; Franzésisch zwei Jahre spater systematisch
ab dem dritten Schuljahr.®® Dariiber hinaus wurde die Idee der Briickenfunktion
nicht vollstindig aufgegeben, sondern im Zuge der 2009er Reform und mit der
Einfithrung eines neuen Schulgesetzes umetikettiert. Die historische Argumen-
tation wird dementsprechend vorausgesetzt, um sie an die neuen Reformbe-
strebungen anzupassen. Zu diesem Zeitpunkt tritt in den bildungsplanerischen
Debatten verstirkt das Argument auf, dass Luxemburgisch eine ,,Sprungbrett-
funktion“®! mit Blick auf den Erwerb des Deutschen einnimmt. Luxemburgisch
ist die Lingua franca im Vorschulbereich und wurde bildungspolitisch als ,,Inte-
grationssprache“®? fiir alle Kinder ausgewiesen. Hierbei zeigt sich eindriicklich
die Bezugnahme auf die historische Kontinuitét des nation building, die jedoch

59 Vgl. Weber/Horner (2012, S. 8); Sattler (2022, S. 110).

60 Wenngleich die Schiiler seit 2017 bereits in der Vorschule mit dem miindlichen Fran-
zdsischen in Kontakt kommen und auf den Gebrauch des Franzosischen als Schrift-
sprache in Zyklus 3.1 vorbereitet werden.

61 Kithn (2008, S. 16); MENJE (2016, S. 3).

62 Kiihn (2008, S. 13).
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nicht eindeutig artikuliert ist. Gemeint ist die Parallelisierung mit der aus den
Nationsbildungsprozessen des 19. Jahrhunderts bekannten Vorstellung, tiber die
Einheitssprache soziale Kohision herzustellen. Die regulative Leitidee der Ein-
heitssprache oder am Beispiel des Luxemburgischen als Integrationssprache, die
alle Gesellschaftsangehorigen einen soll, wird als Vehikel zur ,,Bildung® der Na-
tion (im doppelten Sinne) aufrechterhalten.

Gleichwohl verdnderten die Zuschreibungen ,Sprungbrettsprache bzw.
»Integrationssprache nicht den historisch gewachsenen Sprachenaufbau. Das
Stundenkontigent fiir Luxemburgisch ist sehr gering, und in der Grundschule ist
weiterhin Deutsch Hauptunterrichtssprache, auch in den meisten nichtsprach-
lichen Fichern.%® Die Beherrschung des Deutschen zihlt dementsprechend zu
einem wichtigen Indikator fiir schulische Leistungen.®*

Bei der Vorstellung, dass das Luxemburgische aufgrund seiner sprachsyntak-
tischen Ndhe zum Deutschen als Briicke fungiert, handelt es sich um ein rhetori-
sches Muster, fiir das es keine wissenschaftlichen Belege gibt. Vielmehr rekurriert
das Argument der Sprungbrettfunktion auf die Zeit, in der Luxemburgisch noch
nicht als eine vom Deutschen emanzipierte Sprache angesehen wurde. Anhand
der Unterrichtsorganisation des ersten Primiarschulgesetzes von 1843 wird dies
deutlich, weil dort Deutsch vollig selbstverstdndlich als Hauptunterrichtsspra-
che auch damit festgelegt wurde, dass so der Franzdsischunterricht gekiirzt oder
erlassen werden konnte.® Die Problematik der Argumentationsfilhrung mit
Blick auf die Sprungbrettfunktion ist, dass die Kinder, die mit Luxemburgisch
zu Hause aufwachsen, nicht mehr in der Mehrheit sind. Bei Schiilern, deren
Erstsprache nicht Luxemburgisch ist, kann der Briickenschlag vom Luxembur-
gischen, das sie dann hauptsachlich in der Vorschule miindlich erlernen, zum
Deutschen noch weniger vorausgesetzt werden. Mit dem Deutschen kommen
die Kinder im schulischen Bereich schliellich erst ab dem ersten Schuljahr in
Kontakt, wenn sie alphabetisiert werden.

Alternative Alphabetisierungsmoéglichkeiten, wie etwa auf Franzosisch, die
zurzeit in internationalen Schulen angeboten werden oder als Pilotprojekt in

63 Im Detail in den Fichern Mathematik, in natur- und geisteswissenschaftlichen Facher
sowie in der Moral- und Sozialerziehung. In Sport und Musik kann auf das Luxembur-
gische oder andere Sprachen zuriickgegriffen werden, um beispielsweise Sachverhalte
genauer zu erkliren. Die Unterrichtsmaterialien sowie Uberpriifungen erfolgen jedoch
in der Instruktionssprache Deutsch, vgl. RGD A178 (2011, Art. 4).

64 Vgl. exemplarisch Hornung u.a. (2021).

65 Vgl. Mémorial A39 (1843).
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vier ausgewdhlten Grundschulen im Schuljahr 2022/2023 angelaufen sind,
kennzeichnen freilich den bildungspolitischen Schritt, das Bildungsangebot zu
diversifizieren. Die Idee, das Luxemburger Sprachencurriculum insofern zu fle-
xibilisieren, dass auch zweit- oder fremdsprachendidaktische Zuginge flichen-
deckend wihlbar wiren, reiben sich dagegen an althergebrachten Vorstellungen
tiber Sprachkompetenz.%® Die Annahme, eine Form der ,Gleichsprachigkeit*,
d.h. eine in etwa gleiche Sprachkompetenz in den drei Landessprachen in
besonders hohem und gutem Mafle zu erzielen, ist eine besonders schwerfdl-
lige historische Argumentationsfigur, die auf die kosmopolitische Vorstellung
einer sprachlichen Anpassungsfihigkeit der Luxemburger im angrenzenden
Ausland rekurriert. Die Mobilitit der jungen Erwachsenen wurde von den poli-
tischen Verantwortlichen als Ausdruck einer nationalen Identitit inszeniert,
weshalb es auch innenpolitische Spannungen in Bezug auf die Griindung einer
eigenen Universitit gab, die erst 2003 ihre Pforten 6ffnete.” Die Idee, dass sich
die Schulabsolventen vollig souverdn zwischen den Sprachen bewegen lernen,
ist demnach eng mit der Stilisierung einer nationalen Identitit verkniipft. Die
muttersprachliche Kompetenz in allen drei Landessprachen kniipft interessan-
terweise an das monolinguale mindset wahrend der Nationsbildungsprozesse im
19. Jahrhundert an und bezieht sich somit ebenso auf ein historisches Argument.
Luxemburg wurde wihrend des 19. Jahrhunderts mit einer Sprachenpolitik von
zuvorderst einsprachigen Gesellschaften konfrontiert, die durch Sprachhomo-
genisierung das Ziel verfolgten, nationale Gemeinschaften zu formen. Wenn-
gleich diese Entwicklung so nicht fiir Luxemburg festzustellen ist, orientiert sich
das Sprachbewusstsein an dhnlich monolingualen Kriterien: ,Dabei ging man
ahnlich wie bei dem Einsprachigkeitsparadigma des 19. Jahrhunderts davon
aus, dass die drei Sprachen drei abgeschlossene Systeme bilden, die nebenein-
anderstehen. Die Sprachsouverénitit (in Deutsch und Franzosisch) sollte den
Luxemburgern einen Standortvorteil verschaffen und sie u.a. dazu befihigen,
ein Studium im angrenzenden Ausland aufzunehmen. Die sprachliche Mobilitat

wurde damit Ausdruck eines kosmopolitischen Denkens”%

66 In der jiingsten Entwicklung ist festzustellen, dass im Zuge des Regierungswechsels
2023 im Koalitionsvertrag der Regierungsparteien CSV und DP die Moglichkeit einer
zweit-/fremdsprachendidaktischen Heranfiihrung an die Alphabetisierungssprache in
Erwagung gezogen wird. Prazisierungen fehlen jedoch noch (Stand Dezember 2023).

67 Vgl. Rohstock (2010, S. 45).

68 Sattler (2022, S. 254f.).



72 Sabrina Sattler

Holzschnittartig vereinfacht ausgedriickt, ergibt sich aus der regulativen Leit-
idee der Einsprachigkeit fiir Luxemburg eine ,verdreifachte Einsprachigkeit“,
die sich durch die Anordnung der Ficher im schulischen Kontext stetig neu
realisiert.”® Die fiir das Luxemburger Schulwesen von Experten des Europarats
identifizierte Gleichsprachigkeit wurde wihrend der 2009er-Primarschulreform
als illusorische Anforderung an die Schiilerschaft bewertet, die nicht den
Bediirfnissen einer Einwanderungsgesellschaft entspriche.”! Die Diskussion
um curriculare Anpassungen war jedoch schwerfillig. Besonders das Vorha-
ben, Sprachkompetenzen nach den Niveaustufen des Gemeinsamen Europii-
schen Referenzrahmens (GER) zu klassifizieren, wurden kritisch bedugt. Eine
Anpassung an den GER widersprach dem sprachlichen Selbstverstindnis, alle
drei Sprachen auf einem geradezu muttersprachlichen Niveau zu beherrschen.
Mittlerweile ist der GER als Instrument zur Kompetenzevaluierung einge-
fihrt. Die Idee der Gleichsprachigkeit zieht sich dennoch durch den Facher-
kanon, zumal Deutsch und Franzosisch die wesentlichen Instruktionssprachen
sind und dadurch Sprach- und Fachkompetenz miteinander verkniipft wer-
den. Sichtbar wird dies durch den Sprachwechsel im Schulwesen: Nach der
Primirschule wechselt die Hauptunterrichtssprache im hochsten gymnasialen
Track, dem Enseignement secondaire classique, bis zur Abiturklasse sukzessiv
vom Deutschen ins Franzdsische. Im eher allgemeineren Sekundarschulzweig,
dem Enseignement secondaire général, zeichnet sich ein etwas differenzierteres
Bild: Das Fach Mathematik wird i. d. R. nach Abschluss der Grundschule auf
Franzosisch unterrichtet, und je nach Fach und Spezialisierung ist die Hauptun-
terrichtssprache entweder Deutsch oder Franzdsisch. Schiiler werden so gesehen
tiber den Lehrplan sprachlich unterschiedlich gesteuert.”?

Sowohl die kohisive Sprachenunterrichtspolitik als auch die Vorstellung iso-
lierter Sprachenkompetenz sind als Versatzstiicke historischer Kontinuitit zu
verstehen, die sich wahrend des nation building im 19. Jahrhundert herausbil-
deten. Wenngleich dieser Bezug nicht per se als offensichtlicher bzw. intendier-
ter Bestandteil der Bildungsplanung zu werten ist, resultieren hieraus konkrete
Lehrplanstrategien, wie die Inszenierung eines ,natiirlichen® Sprachiibergangs
vom Luxemburgischen ins Deutsche oder die Nebeneinanderstellung von
Sprachkompetenz, die sich am kompetenten Muttersprachler orientiert. Durch

69 Millim (2017, S. 91).

70 Vgl. Sattler (2022, S. 124).

71 Vgl. MENFP/Conseil de Europe (2006).
72 Vgl. Sattler (2022, S. 235).
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diese Art von Sprachenunterrichtspolitik und ihrer konkreten Umsetzung bzw.
Wiederholung im Unterricht werden Muster dariiber einstudiert, wie {iber Spra-
chenkompetenz zu denken ist. Wissen {iber Sprache wird dergestalt praformiert,
was eine Verstetigung des ,,Denkens-wie-iiblich”® zu Folge hat, um es mit Al-
fred Schiitz’ Denkfigur zur Beschreibung gewohnheitsgeméfler ,,kultureller und
zivilisatorische Muster“’# zu sagen.

4. Abschliefende Uberlegungen

Die Konstruktion der Nationen im 19. Jahrhundert wurde als historischer
Anbhaltspunkt fiir die Entwicklung der modernen Schulsysteme betrachtet. Die
Sprachenpolitik Luxemburgs ist in Anbetracht seiner territorialgeschichtlichen
Entwicklung im Vergleich zu anderen Grenzregionen, wie vergleichend mit dem
Elsass, Schleswig, Holstein und dem dénischen Gesamtstaat dargestellt, ein Son-
derfall, da die Mehrsprachigkeit offiziell beibehalten wurde. Diese Entwicklung
ist als eher zufillig gewachsen zu betrachten und nicht als Ausdruck eines aus-
gereiften Nationalbewusstseins der luxemburgischen Bevolkerung zu werten,
zumal sich dieses eher schleichend entwickelte.

Das Bildungswesen spielte beim Nationsbildungsprozess und der Konstruk-
tion der Dreisprachigkeit als Identitatspragung eine entscheidende Rolle. Drei-
sprachigkeit wurde als ein Aneinanderfiigen von drei Einsprachigkeiten mit
Luxemburgisch, Deutsch, Franzosisch inszeniert. Das Historische als Argument
duflert sich bis heute in der Vorstellung einer ineinandergreifen Sprachenpra-
xis und der Vorstellung drei nebeneinanderstehender Sprachsysteme. Dieser
Widerspruch erschwert eine Novellierung der Sprachenpolitik und Angleichung
an die gesellschaftliche Heterogenitit.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass das Historische implizit als sprach-
planerisches Argument dient, um eine bestimmte Vorstellung iiber Sprachkom-
petenz im nationalen Kontext zu konstruieren. Implizit insofern, als dass eine
historische Kontinuitét in Hinsicht auf bestimmte Annahmen iiber Sprachkom-
petenz nicht weiter hinterfragt wird, generativ wirkt und in der Unterrichts-
realitét stetig neu realisiert wird. Am Beispiel der Bildungsreformbewegungen
im frithen 21. Jahrhundert zeigte sich zudem, dass in der Argumentation des

73 Schiitz (1972, S. 58).
74 Ebd. (S. 58).
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Historischen historische Kontinuitit gleichsam vorausgesetzt wird, um sie
nuanciert in die neuen reformerischen und sprachenpolitischen Entwicklungen
einzukleiden.
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Katharina Gather, Nobert Grube und Ulrich Schwerdt

Wie konturiert sich das Historische
als Argument? Geschichtsbeziige in
westdeutschen Bildungsreformdebatten der
1960er und 70er Jahre

1. Einleitung

Die westdeutschen Bildungsreformdebatten der 1960er und frithen 70er Jahre
sind geprégt durch ein vielschichtiges Wechselspiel zeitbezogener Argumenta-
tionen. In ihnen verbinden sich historische Perspektiven auf die Entwicklung
des Schulsystems sowie von Gesellschaft und Staatsaufbau mit vermeintlichem
Zukunftswissen tiber kiinftigen Bildungsbedarf und die anstehende Bildungs-
planung.! Unter den schnell populir werdenden Schlagworten der ,,Bildungs-
katastrophe® bzw. des ,Bildungsnotstands“? miinden sie in der Regel in der
Diagnose der Riickstindigkeit des bestehenden Bildungswesens. Anders als
die Rolle des , Auslands als Argument® ist die Ausprigung temporaler Argu-
mentationsmuster im Kontext dieser Reformen bisher nicht erforscht worden,
wenngleich Studien ,,zur Geschichte als Argument in der bildungspolitischen
Debatte” angemahnt worden sind.* Entgegen der jiingsten Annahme, ,dass
historische Denk- und Argumentationsmuster fiir die und in der Bildungsre-
form der 1960er/70er Jahre kaum eine Rolle gespielt haben®, gehen wir von
einer Vielfalt historischer Darstellungsweisen aus. Dabei waren es wie so hiufig
Nicht-Historiker*innen, die sich historischer Narrative bedienen.® In explorati-
ver Absicht soll daher im vorliegenden Beitrag der Frage nachgegangen werden,
wie sich das Historische argumentativ komplex, auch widerspriichlich in drei

1 Vgl zur Verflechtung von ,,Zukunftshorizonte[n]“ und , historischen Perspektive[n]“
Holscher (2016, S. 9).

2 Beide Begriffe bei Picht (1965a); dhnlich Dahrendorf (1966, S. 122): ,,Notstandsge-
biete“ der Schulbildung.

3 Vgl Zymek (1975).

4 Vgl Kluchert (2018, S. 16). Als knapper Uberblick {iber zentrale Reformintentionen
und -prozesse im angesprochenen Zeitraum: Geifler (2013).

5 Kluchert (2018, S. 24).

6 Vgl. Wolfrum (2001, S. 6).
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spezifischen Verdichtungen der Bildungsreformdebatten zwischen 1960 und
1975 entfaltet. Das Historische resp. Geschichtliche verstehen wir als heuristische
Perspektive und offene Kategorie, um verschiedene zeitliche Wahrnehmungen
und geschichtliche Beziige in argumentativen Kontexten aufspiiren, beschrei-
ben und analytisch fassen zu kénnen - ohne sie einheitlich als Geschichte oder
Geschichtsvorstellung zu fixieren.” Zugleich kniipfen wir an zeithistorische
Forschungsbefunde an, nach denen sich die Reform- und Fachdebatten tiber
erziehungswissenschaftliche Fachkreise und bildungspolitische Gremienarbeit
hinaus zum ,,medienkompatiblen Gegenstand“® weiteten. Pidagogische bzw.
bildungspolitische ,Wissensfeld[er]“ zirkulierten demnach ,iber die Grenzen
der Wissenschaft hinaus’, um die bildungsaffine Medienéffentlichkeit von
den Reformansinnen zu iiberzeugen. Die ,konfliktreiche Koexistenz der ver-
schiedenen Wissenssysteme“ von Wissenschaft, Gesellschaft und Politik!® l4sst
miteinander verflochtene, pluralisierte Wissensmuster, so auch Vorstellungen
des Historischen, modifiziert fortschreiben. Wissen hat in diesem Verstandnis
seinen Ursprung ,,nicht an einem einzigen, sozial, institutionell und kulturell
eingrenzbaren ,0rt®, sondern entsteht in einer ,kulturellen Produktion und in
gesellschaftlichen Krifteverhiltnissen!! Als ,,zirkulierendes Gut“ wird es ,in
unterschiedlichen Medien formatiert und verindert sich im Ubergang von einer
Reprisentationsweise zur niachsten®.!?

Methodologisch orientiert sich dieser Beitrag demnach behutsam an wis-
sensgeschichtlichen Uberlegungen'?, ohne dass in letzter Konsequenz diverses
unterworfenes bzw. lokales Wissen fokussiert wird. Dabei werden in den drei
folgenden Vignetten bildungsreformerische Wissensfelder in publizistisch-
wissenschaftlichen, -politischen und -fachlichen Auspridgungen auf ihre his-
torischen Argumentationsweisen untersucht. Diese Spurensuche erfolgt zwar
entlang prominenter Akteur*innen der Bildungsreformphase der 1960er und
1970er Jahre, sie werden analytisch jedoch eher als Fallbeispiele fiir Bezug-
nahmen auf das Historische verstanden. Wie das Historische in diesem Kon-
text argumentativ eingeflochten wurde, wird (1) anhand der publizistischen

Vgl. Landwehr (2020, S. 19).
Hanning (2018, S. 632).
9 Lipphardt/Patel (2008, S. 430f.).
10 Vogel (2004, S. 654).
11 Sarasin/Kilcher (2011, S. 10).
12 Ebd. (S.9).
13 Vgl fiir die historische Bildungsforschung u.a. Behm u.a. (2017, S. 8).
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Beitrage prominenter westdeutscher Experten der Bildungsplanung beleuchtet.
Eng verbunden mit dem 6ffentlichen Expertendiskurs war die parteipolitische
Kommunikation, fiir die an dieser Stelle exemplarisch (2) die Wahlwerbung
und bildungspolitische Programmatik der FDP um 1969 analysiert werden soll.
Schliellich werden auf der Ebene fachlicher Debatten (3) Beitrédge von Erzie-
hungswissenschaftlern zur Legitimation und Profilierung des im Rahmen der
Oberstufenreform 1972 implementierten Schulfaches Erziehungswissenschaft
untersucht. In einer Synthese sollen die historischen Argumentationsmuster in
diesen den wissenschaftlichen Bereich iiberschreitenden und zugleich auf ihn
verweisenden Wissensfeldern resiimiert werden. Als Quellen dienen diverse,
teils wissenschaftliche, teils populdre Veroffentlichungen der Akteur*innen in
der Presse und in fachlichen Publikationsformaten, dariiber hinaus Wahlkampf-
plakate und Parteiprogramme.

2. Geschichte als Unausweichlichkeit und Auftrag zur
Uberwindung von Vergangenheit - historisches
Argumentieren im medienintellektuellen Kontext von
Bildungsexperten

In den 1960er und 1970er Jahren erzielten die Forderungen nach Ausweitung
der Gymnasial- und Hochschulbildung 6ffentliche Resonanz besonders durch
ihre massenmediale Zirkulation in Boulevard-, Qualititspresse und im Horfunk.
Hierbei taten sich u.a. der Theologe und Alt-Philologe Georg Picht sowie die
beiden Soziologen Ralf Dahrendorf und Helmut Schelsky hervor.!* Sie werden
bildungshistorisch mit Blick auf ihre Aktivitdten im bzw. fiir den 1953 gegriin-
deten ,,Deutschen Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungswesen* und im
baden-wiirttembergischen ,Beirat fiir Bildungsplanung® als wissenschaftsba-
sierte Experten betrachtet.!® Jiingste zeithistorische Studien verstehen sie eher
als ,,Medienintellektuelle, wobei die Grenzen zwischen public intellectuals und

14 Georg Pichts 1964 in der Wochenzeitung ,,Christ und Welt“ und als Buch erschie-
nene Artikelserie ,,Die deutsche Bildungskatastrophe® dhnelt im Publikationsverlauf
Ralf Dahrendorfs 1965 in der ,,Zeit“ und 1966 als Buch veréftentlichter Artikelfolge
»Bildung ist Biirgerrecht®, vgl. Picht (1965a) und Dahrendorf (1966). Zum medialen
Netzwerk Pichts und Dahrendorfs vgl. Reichelt (2013, S. 295); Hanning (2018); Meifort
(2017, S. 106, 110).

15 Vgl. Glaser (2017, S. 93).
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Experten flielend sind.'® Fiir diesen Beitrag ist besonders der mediale Debatten-
kontext relevant, weil Medienlogiken akteursiibergreifend Argumentationswei-
sen der Reformbotschaften, auch hinsichtlich des Historischen, reduktionistisch
und alarmierend préformieren konnten.!”

a) Zisuren des Atomzeitalters und der gesellschaftlichen
Modernisierung in Kollision mit zihlebigen Traditionen

Georg Pichts Warnungen vor der Bildungskatastrophe erfuhren auch durch die
Verwendung drastischer historischer Bilder und Vergleiche eine Zuspitzung, aus
denen er zugleich vermeintlich unumstoflliche Zukunftsimaginationen generierte.
So sei die welthistorische ,,Umwilzung® nach dem Zweiten Weltkrieg, so Picht im
expliziten Anschluss an Arnold Gehlen, nur mit der menschheitsgeschichtlichen
»heolithischen Revolution“ vom ,Jagerdasein® zum sesshaften Sammler zu ver-
gleichen.!® Denn das Industrie-, Technik- und Atomzeitalter gebire einen neuen
Menschentypus, heifSt es mit impliziter Ndhe zu Ernst Jiingers Figur des ,,Arbei-
ters“!® Zukiinftig werde, argumentiert Picht im darwinistischen Duktus, lediglich
der intellektuell und technisch hoch gebildete Bevolkerungsanteil mafigebend sein,
der beweglich und frei von herkémmlicher, idealistisch-romantisierender Tugend
auf einer ,,neuen Stufe der offentlichen Moralitét* angelangt sei.?” Die neuen Anfor-
derungen infolge der neuen Technologiewelt im Atomzeitalter bediirfen von den
USA bis zur UdSSR der ,,Ziichtung der gleichen Grundeinstellungen und Verhal-
tensweisen?! Sie erfordern gleichsam eine global existenziell notwendige ,Gleich-
schaltung“?? von Hyper-Gebildeten.

Picht verwendet den Begriff der ,Gleichschaltung® zwar in einem anderen
Bedeutungskontext als die NS-Gesetze, mit denen ab Marz 1933 die foderale

16 Hanning (2018, S. 624); vgl. Reichelt (2013, S. 290); Meifort (2018, S. 106-110); Wohrle
(2015, S. 88).

17 Vgl. Hanning (2018, S. 629); nach Meifort (2017, S. 126) publizierte Dahrendorf ,,mit
ahnlich alarmistischem Tonfall wie Picht*

18 Picht (1965b, S. 129).

19 Vgl. Martus (2001, S. 90f.).

20 Picht (1965b, S. 139).

21 Ebd. (S. 146). Ohne diese quasi-eugenische Implikation spricht Dahrendorf (1966,
S.38) von ,,neuen Nationen', in denen eine moderne Bildungspolitik die Bevolkerung
fir die kommende ,, Arbeit unter modernen Wirtschaftsbedingungen® in Atom-, Stahl-
industrie und Luftfahrt ,,sozial beweglich® machen solle.

22 Picht (1965b, S. 146).
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Staatsstruktur zerschlagen wurde.?* Dennoch lisst sich eine gewisse Kontinuitt
erkennen: Denn Picht fordert auf dem Weg zur erwahnten globalen Bildungs-
elite die Authebung des Bildungsféderalismus und die Eindimmung kirchlichen
Schuleinflusses zugunsten einer zentralistischen Bildungspolitik. Sein Ansinnen
forciert er mit der historisch unterlegten Diskreditierung foderaler Strukturen
als modernefeindliches Relikt und possenhaften Provinzialismus.?* Der Vor-
wurf foderaler Riickstindigkeit wird durch Mittelalterbeziige gesteigert, indem
Picht westdeutsche Ministerprasidenten und Kultusminister als ,,Stammesher-
z0ge* verunglimpft; zugleich sieht er am Beispiel der Verbandsfunktiondre das
»Feudalsystem® in der ,,stindischen Ordnung“ des 17. und 18. Jahrhunderts wie-
derkehren.?> Diese nicht {iberwundene Vergangenheit zeige sich besonders in
der Figur des ,viterlichen“ Dorfschullehrers an der einklassigen ,Lernschule®
aus dem ,vorindustriellen Zeitalter“?® Auffillig an Pichts Darstellung sind
Beziige auf zeitlich weit zuriickliegende Epochen, wihrend Verweise auf die NS-
Diktatur zur Begriindung der Bildungsreform sparlich ausfallen, obwohl bereits
Ambitionen einer auch fiir Bildung und Erziehung relevanten NS-Aufarbeitung
formuliert waren.”” Ahnlich ruft auch Helmut Schelsky mit seiner — wenngleich
kontrar zu Picht ausgerichteten — Kritik am ,,Erziehungsabsolutismus“*® von
Staat und wissenschaftlicher Padagogik frithneuzeitliche und monarchistische
Bilder in pauschalisierenden ,,Simplifikationen“®® auf. Entgegen dem bildungs-
reformerischen Pathos der Miindigkeit verfestigen so Picht und Schelsky eher
vormoderne, antagonistische Geschichtsschemata von Riickstindigkeit und
Fortschritt, denen auch Dahrendorf folgt, wenn er der notwendigen ,,Moder-
nisierung der Gesellschaft“ den erstarrten ,Traditionalismus® in vielen sozialen
Bereichen gegeniiberstellt. Mit derlei historischen Vereinfachungen polemisie-
ren sie gegen Bildungsreformgegner*innen, diese verkennen in ihrem Verharren
in der Vergangenheit die geschichtlichen und fiir den Zukunftsbezug gleichsam
quasi-evidenten Notwendigkeiten.

23 Vgl. Frei (2002, S. 57).

24 Vgl. Picht (1965a, S. 28, 35, 48).

25 Ebd. (S. 35); vgl. Picht (1965d, S. 236).

26 Picht (1965b, S. 132); vgl. Picht (1965a, S. 25).

27 Vgl. ebd. (S. 51); Wolfrum (2001, S. 111); vgl. den Beitrag von Habbo Knoch in
diesem Band.

28 Schelsky (1961, S. 146).

29 Picht (1965d, S. 227).

30 Dahrendorf (1966, S. 69).
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Wiahrend Picht mit bildungsokonomischer Akzentuierung soziale Ressourcen
mobilisieren will, verbindet Dahrendorf mit Schulreformen eher die Férderung
individueller Emanzipation und gesellschaftlicher Partizipation, ohne allerdings
den Nexus zwischen Bildungs- und Wirtschaftsreformen zu verkennen. Doch
dhnlich sind beide Betrachtungen, wonach tradierte Erfahrungen und Routinen,
die wissenssoziologisch und praxeologisch als Praktiken und implizites Wissen
gelten’!, gerade in konfessionellen, lindlichen, proletarischen und kleinbiir-
gerlichen Milieus als defizitdres ,,Ungliick® und unbewusste Gefangenschaft in
der Vergangenheit begriffen werden.3? Dariiber hinaus kritisiert Dahrendorf,
dass gerade der ,aktive Konservatismus“ und die ,reaktiondre Haltung“ man-
cher politischer Exponent*innen die romantisierende Selbsttauschung u.a. der
kirchlich gebundenen Landbevélkerung stiitzen, die lernwidrige ,,Dumptheit
und Enge* als ,,Idylle des gliicklichen Landlebens“ wahrzunehmen.* Die nach-
vollziehbare ,,Sehnsucht nach der heimischen [...] Zwergschule“ und die beein-
trachtigte familidre Bildungs- und Erziehungsfihigkeit liege jedoch auch an der
im Milieu selbst verbreiteten ,Illiberalitit®, sodass Dahrendorfs Forderung nach
dem ,,Zerbrechen aller ungefragten Bindungen® der Sozialisation zugunsten der
»~moderne[n] Welt aufgeklarter Rationalitit“ implizit auf eine scharfe historische
Zisur zulduft.* Das Historische konnte jedoch ebenso zur Verteidigung der
traditionellen familidren Sozialisationsinstanzen entfaltet werden, indem etwa
Helmut Schelsky das um 1900 populire Degenerations- bzw. Verfallsnarrativ>®
mit zeitgenossischen Analogien aktualisiert. Mit seinem Szenario der drohenden
Marginalisierung der Familie in Bildung und Erziehung durch einen padagogi-
sierenden ,,Totalitarismus“3® warnt Schelsky auch vor einem seiner Ansicht nach
zu mdchtigen staatsschulischen Ausgriff auf weite Lebensbereiche, den er anders
als Picht als historische Fehlentwicklung des friithen 20. Jahrhunderts sieht.>”

31 Vgl. Jaeggi (2015).

32 Dahrendorf (1966, S. 39).

33 Ebd.

34 Ebd. (S. 24, 26); vgl. Picht (1965b, S. 131).
35 Vgl. Pross (2013).

36 Schelsky (1961, S. 47, 135f., 139f,, 161-163).
37 Vgl. ebd. (S. 131, 145).
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b) Historische Metaphorik: Geschichte als Motor und die
Reform als Gipfel

Liegt in Schelskys Verwendungskontext des prozesshaften Begriffs der Padago-
gisierung etwas von einer bedrohlichen Geschichtsdynamik, so erachteten Picht
und Dahrendorf das Festhalten an der Vergangenheit als Paralyse fiir die not-
wendige Gestaltung von Geschichte. Picht zufolge ist ,,die neue Welt [...] eine
Welt der schrankenlosen Allgegenwart der aus der Tradition und damit aus
der Vergangenheit entbundenen Geschichte.“*® Die Differenzsetzung zur Ver-
gangenheit ermdglicht die Metaphorisierung von Geschichte als ein anonymer
und unwiderstehlich ablaufender ,Motor** Dieses Geschichtsverstiandnis ver-
weist auf pseudomarxistische Ansitze, zumal Picht den baldigen Anbruch eines
nachbiirgerlichen Zeitalters erwartete.’ Es dhnelt Carl Schmitts Formulierung
vom ,,Motor der Weltgeschichte“!, der in seiner Bahn brechenden Dynamik
die ,,gewaltsame Beseitigung des Sachwidrigen’, also der Riickstandigkeit, erfor-
dere.*? Das Argumentationsmuster, gewachsene soziale, v.a. biirgerliche Bindun-
gen stehen als hinderliche ,Verweichlichung“** dem rigorosen, aber vermeintlich
notwendigen Gang der Weltgeschichte entgegen, zirkuliert gerade auch in ver-
schiedenen kulturkritischen Positionen im Umfeld des Ersten Weltkrieges und
der konservativen Revolution.**

Den Gang der Geschichte vermdgen, so insinuiert der im George-Kreis sozi-
alisierte Picht im Duktus der geistigen Aristokratie*>, nur Eliten zu erkennen
und zu gestalten.*® Da gerade der Historismus zu einem verbreiteten ,,,falschen’
historischen Bewuf3tsein der Gegenwart gefiihrt habe [...]% bediirfe es, so Picht,
einer neuen, auch Natur-, Planungs- und Zukunftswissenschaften umfassenden
interdisziplinir verstandenen ,Wissenschaft von der Geschichte

Ohne die brachiale Metaphorik Pichts und Schmitts zur Kennzeichnung des
Geschichtlichen als gesetzmafliges Voranschreiten verbindet Dahrendorf den

38 Picht (1965b, S. 149£.).

39 Picht (1970, S. 4).

40 Vgl. Hannig (2018, S. 625).

41 Schmitt (1923/2010, S. 81).

42 Ebd. (S.71).

43 Picht (1965b, S. 137).

44 Vgl. Wolfrum (2001, S. 25).

45 Vgl. Raulf (2010, S. 463-470); Martynkewicz (2009); Hannig (2018, S. 620).
46 Vgl. Eisenbart (1993, S. 44).

47 Picht (1965a, S. 48); Picht (1970, S. 5, 7).
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Bildungsreformprozess mit raum-zeitlichen Bildern des Weges und der ,Gip-
felwanderung“*® So wird gleichwohl das Historische als durchaus notwendiger
Aufstieg und Fortschritt konturiert. Allerdings sei der ,,lange Atem® nétig, um
Riickschritte zu vermeiden, die mit Gefahr und Vergangenheitslast verbunden
werden konnen. Die sicherlich deutungsoftene Weg- und Gipfelmetaphorik ist
jedoch letztlich durch lineare Ausrichtung gepragt und auch bei Dahrendorf mit
dem Bild des Zusammenbruchs éiberkommener Strukturen oder sogar des Aus-
scheidens verflochten. So hofft er, dass der ,,deutsche Modernitétsriickstand“
durch eine aktive Bildungspolitik gleichsam als ,,Uberlebsel“ implodiere.>

c) Historische Analogien: nationale Grifle, Katastrophen und
das Ausland als Argument

Widerspriiche Pichts zeigen sich nicht nur zwischen seiner historischen Argu-
mentation im Kontext der Bildungsreform und seinen geschichtsphilosophi-
schen Betrachtungen ab 1968. Auch seine Orientierung an der Unvergénglichkeit
alter Hochkulturen, fiir die er im zukunftsgerichteten Sinne zur Uberwindung
des ,,nationalen Kulturverband[s]“ plddiert!, kontrastiert mit seiner Konturie-
rung der Bildungsreformen innerhalb der historischen Entititen Nation und
Kirche. So schreibt er der Kirche trotz seiner Kritik an ihr und seiner Pramissen
fiir zentralstaatliche Expertokratie die Aufgabe zu, ,,den Blick fiir die geschicht-
lichen Zusammenhiénge [zu] 6ffnen und den Mut zum planenden Vorgriff in die
Zukunft zu stirken®>

Deutsche Nation und westdeutscher Nationalstaat werden bei Picht mit his-
toristischen Anklidngen nahezu organisch verstanden und mit geschichtlicher
und kulturstaatlicher Gréf8e konnotiert — trotz Pichts Kritik am Historismus.>?
Nationalstaatlicher technologisch-wirtschaftlicher und militarischer Vorsprung
der Bundesrepublik hingt fiir Picht von der Bildungsreform ab, um einen exis-
tenzgefihrdenden Riickstand gegeniiber kleineren Kulturstaaten zu vermei-
den.>* Mit historischen Analogiebildungen betont Picht die Dringlichkeit der

48 Dahrendorf (1966, S. 135).

49 Ebd.

50 Ebd. (S. 125).

51 Picht (1965b, S. 148).

52 Picht (1965¢, S. 224).

53 Vgl. Wolfrum (2011, S. 63f.); Schulin (1993, S. XIf.).

54 Vgl. Picht (19654, S. 15-19). Auch Dahrendorf (1966, S. 151) sah ohne Bildungsreform
die Bundesrepublik gefihrdet — allerdings ihre freiheitliche Ordnung.
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Bildungsreform: Sie wird mit der Losung der Sozialen Frage des 19. Jahrhun-
derts parallelisiert> und ihre Unterlassung in eine Linie mit den Folgen bei-
der Weltkriege und in militdrische Kontexte gestellt: ,Noch ist es mdglich, zu
verhindern, dafl die Bildungskatastrophe in ihrer vollen Gewalt iiber uns her-
einbricht. Deutschland kann als Kulturstaat noch erhalten bleiben. [...] Die
Regierungen und die Parlamente aber miissen jetzt handeln. Tun sie es nicht,
so steht schon heute fest, wer fiir den dritten groflen Zusammenbruch der deut-
schen Geschichte in diesem Jahrhundert verantwortlich ist.“>®

Mit dieser historisch schiefen Gleichsetzung steigert sich das Drohgemalde.
Zudem erfolgt mit der Argumentation der Reformnotwendigkeit gleichzeitig die
Relativierung der Kriegskatastrophen und der NS-Diktatur, deren verheerende
Vernichtungspolitik unerwihnt bleibt. Solche Argumentationsmuster waren fiir
den ehemaligen NS-Publizisten und SS-Hauptsturmfithrer Giselher Wirsing
anschlussfahig; der Herausgeber der Zeitung ,,Christ und Welt® stiitzte Pichts
Verfallsbild von Nation und Schule nahezu wortgleich.*” Eine andere weltge-
schichtliche Katastrophe zog Dahrendorf mit seinem Menetekel heran, dass die
Bildungskrise ,,die Wirtschaftskrise nach 1929 in den Schatten stellen wiirde.“>®
Umgekehrt parallelisierte er die durch Bildungsausweitung zu ermdglichende
kiinftige gesellschaftliche Teilhabe der westdeutschen Bevolkerung mit ,,der fak-
tischen Befreiung der Farbigen in den Vereinigten Staaten“® — wodurch ebenso
eine historische Relativierung, diesmal des jahrhundertealten Rassismus, erfol-
gen konnte. Zudem wird hier ein Zusammenhang zwischen dem Historischen
und dem ,,Ausland® als Argument sichtbar, in dem Westdeutschland gleichsam
als Zentrum des historischen Vergleichs fungiert.®®

Dieser Zusammenhang tritt auch bei Picht und Wirsing auf, nunmehr in Form
der befiirchteten Unterlegenheit eines vergangenheitsbefangenen Deutsch-
land gegeniiber den Herausforderungen durch die angloamerikanische Welt
und die Sowjetunion.®! Der Sowjetunion wurde in der Bildungsreformdebatte
eine historisch gleichsam erwiesene Vorbildrolle und Geschichtsmachtigkeit
zugeschrieben, obgleich bereits sozialistische Utopien und Geschichtsmythen

55 Vgl. Picht (1965c, S. 193).

56 Picht (1965a, S. 68).

57 Vgl. Wirsing (1964, S. 12); zu Wirsing: Weiss (2001, S. 264-266).

58 Dahrendorf (1966, S. 11).

59 Ebd. (S. 25).

60 Vgl. Zymek (1975); zu historisierenden Beziigen auf das ,,Ausland“ vgl. die Beitrage
von Horn und Kurig in diesem Band.

61 Zum ,russisch-amerikanischen Modell“ der Schulbildung Dahrendorf (1966, S. 60).
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zu erodieren begannen.’? Die Weltmachtstellung kommunistischer Staaten
griinden, so Picht, auf dem ,ihnen eigenen robusten Realismus und der Ver-
wirklichung eines , gigantische[n] Bildungsplan[s]“®® Fiir Schelsky dient die
Sowjetunion hingegen als Negativbild fiir seine Warnung vor der ,totalitar®
péadagogisierten ,,schulsozialistische[n] Gesellschaftsordnung“ infolge eines ver-
staatlichten Schulwesens.%*

Teilweise dhnliche Darstellungsmuster des historischen Argumentierens
konnten gleichwohl inhaltlich unterschiedlich akzentuiert sein. Sie standen
im Kontext des alarmierenden Duktus der Bildungsreformdebatte und leiste-
ten ihm Vorschub, etwa durch Kontrastierung einer als riickstdndig markier-
ten Vergangenheit mit metaphorisiertem Fortschritt oder gar mit vermeintlich
unausweichlicher, zukunftsgerichteter Geschichte. Moglicherweise entfaltete die
Bildungsreformdebatte gerade entlang dieser unterschiedlichen Konturierungen
des Historischen einen Teil ihrer 6ffentlichen und politischen Mobilisierung.

3. Geschichte als Handlungsimperativ - das ,,Historische
als Argument“ in der parteipolitischen Kommunikation

In den von den politischen Parteien getragenen Diskussionen zur Bildungspoli-
tik der 1960er und 70er Jahre spielten unmittelbare historische Beziige auf den
ersten Blick eine geringe Rolle. Allerdings zeigt sich bei einer genaueren Ana-
lyse, dass das ,,Historische als Argument® in den politischen Positionierungen
der damals im Bundestag vertretenen Parteien CDU/CSU, SPD und FDP durch-
gangig prasent ist; jedoch in sehr unterschiedlichen Auspragungen und - aus
heutiger Sicht — durchaus erstaunlicher Profilierung. An dieser Stelle beschréankt
sich die Darstellung aus Raumgriinden auf die bildungspolitischen Positionie-
rungen der FDP, die nach der Bundestagswahl 1969 erstmals mit der SPD die
Bundesregierung bildete und mit Hildegard Hamm-Briicher eine der bekann-
testen Protagonistinnen sozial-liberaler Bildungspolitik stellte. Mit Ralf Dahren-
dorf zog einer der zuvor bereits erwahnten Bildungsexperten fiir die FDP in den
Bundestag ein.%

62 Vgl. Holscher (2016, S. 283-285).

63 Picht (1965c, S. 194); Picht (19654, S. 51).

64 Schelsky (1961, S. 152).

65 Die Ausfithrungen kniipfen u.a. an die politikwissenschaftliche Untersuchung von
Schmid (2010) an, die den Zusammenhang von Geschichts- und Reformpolitik in der
Groflen Koalition zwischen 1966 und 1969 fokussiert, das Feld der Bildungspolitik
allerdings nicht beriicksichtigt.
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a) Traditionsstiftung und Fortschrittsidee - Freiburger Thesen
und Bundestagswahlkampf 1969

Programmatischer Ausdruck des Selbstverstindnisses der sozial-liberal ausge-
richteten FDP sind die berithmten Freiburger Thesen, die 1971 das deutlich kon-
servativer ausgerichtete Berliner Programm aus den 1950er Jahren ersetzten. Es
ist auffallig, welch hohen Stellenwert die temporale Selbstverortung in der neuen
Grundsatzprogrammatik besitzt. Sie steht als ,Vorbemerkung“ am Anfang des
Programms und bietet die argumentative Rahmung bzw. den gedanklichen
Fluchtpunkt der anschliefend formulierten Positionen zur Gesellschaftspolitik.
Die FDP verortet sich in den Freiburger Thesen ausdriicklich als ,,Trdger und
Erbe der demokratischen Revolutionen® des spiten 18. Jahrhunderts, eine nach
Picht eher schlecht beleumundete Epoche, in deren Folge ,,nach vielen vergeb-
lichen Anldufen und verhingnisvollen Riickschligen am Ende“®® die Durchset-
zung des freiheitlichen Rechtsstaats und der Grundrechte gestanden habe. In der
Gegenwart sieht sich die Partei ,am Anfang der zweiten Phase einer von der biir-
gerlichen Revolution ausgehenden Reformbewegung“®’: ,,Sie zielt auf eine in der
Sache nicht weniger als 1775 und 1789 revolutionére, im wortlichen Sinne umwil-
zende, in den westlichen Industriestaaten und Massendemokratien nun endlich
auf evolutiondrem Wege durchsetzbare Demokratisierung der Gesellschaft, aus
demselben Gedanken der ,Freiheit, Gleichheit und Briiderlichkeit!; aus dem
auch die Demokratisierung des Staates ihren Ursprung nahm.“%® Neben den
»Kklassischen Liberalismus® trete nun der ,,soziale Liberalismus®, dem es um die
Realisierung der ,,sozialen Teilhaberechte und Mitbestimmungsrechte“®® gehe.
Die FDP positioniert sich in ihrer Programmatik also dezidiert in der Kon-
tinuitdt eines historischen Prozesses, den sie als Geschichte eines — gefahrdeten
und streitbar zu erkdmpfenden - sich letztlich aber doch durchsetzenden Fort-
schritts beschreibt. Sie tritt damit zugleich als ,,Hiiter[in] und Wahrer[in]“7? der
Tradition des klassischen Liberalismus wie auch als legitime Erbin der revolu-
tiondren Umwilzungen des 18. und 19. Jahrhunderts auf.”! Ordnet man diese

66 Freiburger Thesen (1971, S. 5).

67 Ebd. (S.6).

68 Ebd.

69 Ebd.

70 Ebd.

71 Die in den Freiburger Thesen auffillige Bezugnahme auf revolutionire Bewegungen
der Geschichte wird zudem aktualisiert, wenn eine bekannte Parole des chinesischen
Revolutionsfithrers Mao Tse-tung aufgegriffen wird: ,,Nur in einer [...] freien und
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Argumentationsfigur in die Typologie historischen Argumentierens von Becker
(2014) ein, dann handelt es sich hierbei um den Modus des Zugriffs auf einen
»historischen Sinnzusammenhang® (Fortschrittsgeschichte) und eine auch in
den iibrigen Fallbeispielen hiufig zu beobachtende Argumentationsstrategie, die
sowohl Elemente der Analogisierung als auch der Uberhéhung enthilt.”

Eine weitere Variante historischen Argumentierens bildet der Verweis auf
historische Autorititen im Sinne einer historischen Kontinuitdtsbehauptung.
Als Orientierung gebende historische Leitfiguren werden bildungsphilosophi-
sche und staatstheoretische Klassiker genannt: Wilhelm von Humboldt, John
Stewart Mill, Immanuel Kant, Friedrich Naumann. Mit diesen Beziigen unter-
mauert die FDP ihren Anspruch, die ,,Partei des Fortschritts durch Vernunft“7?
zu sein. Hierbei bedient sie sich eindeutiger Zuschreibungen auf Vergangenheit
und Zukunft sowie bindrer Codes: Sie tritt ein ,.fiir die Befreiung der Person aus
Unmiindigkeit und Abhéngigkeit®, fiir ,, Aufklirung des Unwissens und Abbau
von Vorurteilen, fiir Beseitigung von Bevormundung und Authebung von
Unselbstandigkeit*, fiir die ,,Emanzipation des Menschen und damit die Evolu-
tion der Menschheit“”*

Interessanterweise beschreibt die FDP ausdriicklich die Bildungspolitik als
Vorreiterin fiir die neue Vorstellung der Demokratisierung der Gesellschaft
innerhalb der eigenen Partei. Die Freiburger Thesen greifen die in der Bildungs-
politik der Partei zuvor bereits diskutierten Zielvorstellungen auf und trans-
ferieren sie auf das Feld der Gesellschafts- und Wirtschaftspolitik — zentraler
Bezugspunkt ist das von Dahrendorf formulierte ,,Biirgerrecht auf Bildung®

Vorgeprigt waren die im Freiburger Parteiprogramm sichtbar werdenden
Geschichtsbeziige bereits durch den Bundestagswahlkampf des Jahres 1969 -
allerdings in einer fiir Wahlauseinandersetzungen notwendigerweise noch holz-
schnittartigeren Variante. Der zentrale Wahlkampfslogan, ,Wir schaffen die
alten Zopfe ab stellte den demonstrativen Bruch mit der Vergangenheit in den
Mittelpunkt der Kampagne.”

offenen Gesellschaft konnen wirklich ,tausend Blumen blithen’ und ,tausend Schulen
miteinander wetteifern®, ebd. (S. 10).

72 Vgl. Becker (2014, S. 176f.) und die Einleitung des Sammelbandes.

73 Freiburger Thesen (1971, S. 9).

74 Ebd.

75 Vgl. zum Motiv des ,alten Zopfes® in literarischen Inszenierungen der politischen
Umbriiche zwischen 1789 und 1914 Fiillmann (2008).
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ED.RP

Wir
schaffendie
alten Zﬁpfe

ab!

Abb. 1: Wahlplakat der FDP (1969)7°

Die mit der urspriinglichen Wendung - ,,alte Zopfe abschneiden“ - verbundenen
revolutiondren Kontexte (Symbol des Epochenumbruchs von 1789, des Wart-
burgfests von 1817 und der chinesischen Revolution von 1911) diirften dabei in
der breiten Offentlichkeit allerdings kaum gegenwirtig gewesen sein. Auffillig
ist, dass die FDP eine bis dahin ungebrauchliche und auch metaphorisch wenig
stimmige Variation der Redewendung wihlte, die im Umfeld der Studierenden-
bewegung von 1968 jedoch den Vorzug besaf, weniger mit Radikalitdt oder gar
Gewalt assoziiert werden zu konnen. Der bewusste Verzicht auf Farbigkeit der
Wahlplakate, an deren Stelle ein scharfer Schwarz-Weif3-Kontrast trat, und die
Eindeutigkeit signalisierenden Punkte im Parteikiirzel galten in der zeitgends-
sischen politischen Kommunikation als ausgesprochen ungewohnlich, nehmen
die bindren Codierungen der Freiburger Thesen jedoch bereits vorweg.””

76 Landesarchiv Baden-Wiirttemberg, ] 153 Nr. 181.

77 Vgl. Gerstl (2020, S. 330); zeitgenossisch z.B. Bongard (1969). Das Plakat kann gera-
dezu als Gegenentwurf zum CDU-Wahlkampfslogan ,, Keine Experimente® von 1957
gelesen werden, das letztlich implizit historisch argumentierte, und zwar bewahrend
gegeniiber Veranderungen.
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b) ,,Ausbruch aus der Vergangenheit“’8

historische Deutungen

- explizite und implizite

Differenzierter als in der Programmatik und in Wahlkampfslogans lassen
sich historische Argumentationsmuster der politischen Kommunikation
in Buchpublikationen zum politischen Zeitgeschehen analysieren, die sich
seit den 1960er Jahren haufig im Rahmen von aktuellen, gesellschaftspoli-
tisch profilierten Buchreihen an ein breites, bildungsinteressiertes Publikum
wandten.” Eine spezifische Auspragung erhielten sie in zahlreichen einschla-
gigen Veroffentlichungen Hildegard Hamm-Briichers, die die sozial-liberal
ausgerichtete Bildungsreformpolitik innerhalb der FDP wesentlich prigte.°

Explizite historische Aussagen

Analysiert man die Veréffentlichungen Hamm-Briichers mit Blick auf expli-
zite historische Beziige, dann sind diese weit weniger prominent als bei
Picht, Dahrendorf und Schelsky oder in den Freiburger Thesen. Zentraler
historischer Referenzpunkt ist die unmittelbare Nachkriegszeit als Phase
der politischen Zeitgeschichte, in der der von Hamm-Briicher erhoffte Neu-
anfang bei der Gestaltung des Bildungssystems nicht realisiert wurde. Ver-
bunden mit diesem historischen Datum ist der Hinweis auf die verpassten
Chancen, die - z.T. in ausdriicklicher Anlehnung an die Mitscherlich-These
von der ,,Unfihigkeit zu trauern® - in der Formel von der ,,Unfihigkeit zur
Reform“ gebiindelt werden.®! Betont wird vor allem der Widerspruch zwi-
schen der nach 1945 demokratisierten Staatsform der Bundesrepublik und
einem im 19. Jahrhundert steckengebliebenen Bildungssystem. Historische

78 Hamm-Bricher (1969).

79 Z.B. die Serien ,,rororo aktuell®, ,,Piper aktuell®, ,DuMont aktuell®.

80 Als Staatssekretirin im hessischen Kultusministerium und anschlieflend im Bundesmi-
nisterjum fiir Bildung und Wissenschaft, als bekannte Parteipolitikerin und Bildungs-
expertin bewegte sich Hamm-Briicher mit ihren Publikationen sowohl in den Arenen
der administrativen Offentlichkeitsarbeit als auch der parteipolitischen Debatte und
des Bildungsjournalismus. Bildungspolitisch in den Massenmedien sichtbar war sie seit
Mitte der 1960er Jahre vor allem iiber zahlreiche Beitrage in der Wochenzeitung ,,Die
Zeit", die spiter auch in Buchform veréffentlicht wurden; vgl. Hamm-Briicher (1965;
1965a). Dariiber hinaus vor allem Hamm-Briicher (1967; 1970; 1972) und Hamm-
Briicher/Edding (1973).

81 Vgl. z.B. Hamm-Briicher/Edding (1973, S. 75). Der Nachweis haufig verwandter
Begriffe oder Formeln erfolgt exemplarisch; entsprechende Zitate finden sich in zahl-
reichen der o.g. Verdffentlichungen.
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Riickstdndigkeit wird, dhnlich wie bei Picht und Dahrendorf, sowohl der
standischen Struktur des dreigliedrigen Bildungssystems als auch den im
Obrigkeitsdenken verhafteten, autoritétsfixierten inneren Verkehrsformen
attestiert — mit einschneidenden Konsequenzen fiir Verhalten und Mentalitat
aller an Schule Beteiligten.

Fast ganz fehlen bei Hamm-Briicher allerdings die besonders fiir Picht und
Schelsky kennzeichnenden, in alarmisierendem Tonfall vorgetragenen kul-
turkritischen Diagnosen. Die zentrale Argumentationsfigur Hamm-Briichers
ist die des Modernititsriickstands, der zum einen als unzuldngliche Passung
von demokratischer Staatsform und einem im 19. Jahrhundert verharrenden
Bildungssystem, zum anderen nach dem Muster des Lidndervergleichs kon-
statiert wird.?? Wichtigste Bezugsgrofen sind auch bei ihr die UdSSR und die
USA, denen jenseits aller ideologisch-politischen Gegensatze eine im Kern
weitgehend identische Bildungspolitik zugeschrieben wird.®?

Appelliert wird an eine letztlich iiber den Ideologien und parteipoliti-
schen Differenzen stehende Vernunft, die es moglich mache, die Zukunft
der ,Erziehung im technischen Zeitalter“* zu gestalten. Zugespitzt konnte
man sagen, dass Zukunft sich als zumindest partiell entpolitisierter Gestal-
tungsraum eroffnet.> Hohe Erwartungen an Planbarkeit und Effektivierung
verbinden sich hier mit der Wissenschaft als zentraler Impulsgeberin und
Begleiterin einer vernunftorientiert ausgerichteten Bildungspolitik - vor
allem einer ,weltanschauungsfreien, pragmatischen Bildungsforschung“®®.

Ordnet man diese Tendenz zur vermeintlichen Entpolitisierung von
Geschichte und Zukunft in den bildungspolitischen Kontext zwischen 1965
und 1972 ein, dann erscheint diese in der zeitgendssischen parteipolitischen
Konstellation durchaus als funktional. In den Bundeslindern existierten
unterschiedlich zusammengesetzte Koalitionen, und vor dem Wahlabend des
28. September 1969 war die Koalitionsfrage auf Bundesebene absolut offen.
Auch nach Willy Brandts innerparteilich umstrittener Entscheidung fiir die

82 Vgl. zusammenfassend z.B. Hamm-Briicher (1967, S. 143-153).

83 Gemeint sind die Verlingerung der Schulpflicht, die Offnung von Bildungschancen,
die deutliche Anhebung der Zahl der Hochschulabschliisse sowie der Ausbau der
Erwachsenen- und Berufsfortbildung.

84 Hamm-Briicher (1967, Untertitel).

85 Zu den Praktiken und Modi des Zukunftsbezugs Graf/Herzog (2016), die vier
Generierungsmodi von Zukunft als Erwartung, Gestaltung, Risiko oder Erhaltung
unterscheiden.

86 Hamm-Briicher (1967, S. 149).
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sozial-liberale Koalition suchte man auf dem Feld der bildungspolitischen
Reformpolitik weiterhin noch bis etwa 1971 einen parteiiibergreifenden
Konsens.?” Allerdings wird man der Argumentation Hamm-Briichers nicht
gerecht, wenn man sie auf die technokratisch-szientistische Dimension von
Zukunftsgestaltung verkiirzt. Kennzeichnend ist gerade ihre Verkniipfung
mit einem inhaltlich klar profilierten Fortschrittsnarrativ im Sinne individu-
eller Emanzipation und gesellschaftlicher Demokratisierung.

Implizite Beziige auf Geschichte

Sehr viel haufiger und durchgingiger als ausdriickliche inhaltliche Beziige
zu historischen Phasen oder Einzelereignissen sind in der Argumentation
Hamm-Briichers die impliziten Beziige auf Geschichte, in denen temporale
Selbstverortungen sprachlich zum Ausdruck kommen. Hier lassen sich drei
Varianten, in denen das Historische aufscheint, unterscheiden:

Erstens: Das Operieren mit historischen Begrifflichkeiten. Ohne die kon-
kreten historischen Ankniipfungspunkte zu erldutern oder zu begriinden,
werden als anachronistisch konnotierte Einrichtungen, Zustande oder Ein-
stellungen der Gegenwart als ,stdndisch, ,restaurativ, ,obrigkeitsstaat-
lich®, ,Dogma’, ,Vergotterung®, ,Tabu“ etikettiert und damit dem 18. und 19.
Jahrhundert bzw. historischen Epochen der Vormoderne zugeordnet.?® Als
zusammenfassender Oberbegriff fiir diese historischen Attribuierungen wird
haufig der Terminus des , Traditionalismus“® verwendet.

Zweitens: Die Bestimmung des oft mit Riickstandigkeit assoziierten Ver-
gangenen iber die Bezeichnung von Bewegungseinschrankung bzw. Bewe-
gungslosigkeit. Hierbei nutzt Hamm-Briicher regelméflig Metaphern, in
denen auf Bewegung bzw. Bewegungslosigkeit rekurriert wird: ,auf der
Stelle treten®, ,,Stillstand, ,,Stau®, ,,Schwerfilligkeit®, ,,Zementierung®, ,,Blei-
gewichte®, mit der Folge von ,Verspatung®, ,Verpassen®, ,Versaumen®, ,,Riick-
stand” oder - seltener - ,,Sterilitat®

87 Vgl. Hamm-Briicher (1972, S. 15-37). Siehe auch Schmid (2010), der die Tendenz zur
Vermeidung von Geschichtsbeziigen als einen zentralen Befund seiner Untersuchung
zur historischen Argumentation in der Grofien Koalition festhalt.

88 Auf Einzelnachweise der Begriffsverwendung wird aufgrund ihrer Ubiquitét in den
o0.g. Publikationen Hamm-Briichers an dieser Stelle bewusst verzichtet. Nachgewie-
sen werden stattdessen Leitbegriffe, in denen die beschriebenen semantischen Felder
prignant gebiindelt werden.

89 Hamm-Briicher (1967, S. 150).
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Drittens: Die Bestimmung des Vergangenen iiber Raumbezeichnungen.
Bevorzugte Raummetaphern sind das ,,Abgeschnitten-Sein®, die ,, Abkapse-
lung®, der ,begrenzte Horizont®, die ,Grenzpfihle®. Als Zentralbegriff dient
der ,Provinzialismus“? als immer wieder benutztes Aquivalent fiir histori-
sche Riickstdndigkeit, und zwar in grofler Regelméafigkeit bezogen auf den
deutschen Foderalismus (,,mit elf Provinzen ist kein Staat zu machen*?),
der auch von Picht und teilweise von Dahrendorf (,Flickenteppich®?)
kritisiert wurde.

Die fast durchgéngige Bezugnahme auf die Vergangenheit als das Unzeit-
gemifle und Uberholte miindet in der Argumentation Hamm-Briichers in
der expliziten Forderung nach dem Bruch mit ihr: Mit ,,Aufbruch ins Jahr
2000“%* und ,, Ausbruch aus der Vergangenheit“* sind zwei ihrer an ein brei-
tes Publikum gerichteten Verodffentlichungen iiberschrieben. Anders als in
der historische Kontinuitit betonenden Programmatik der Partei vom Libe-
ralismus als seit dem 18. Jahrhundert wirksamem Motor des Fortschritts ist
bei Hamm-Briicher die Abgrenzung von der Vergangenheit und der Bruch
mit ihr dominant. Beide historischen Deutungsmuster ziehen aber die
Geschichte explizit und implizit heran, um dringenden Handlungsbedarf zu
reklamieren - in diesem Sinne kann als ,,Lehre aus der Geschichte® in beiden
Varianten vor allem ein ,,Handlungsimperativ® abgeleitet werden; eine fiir
die Politik als 6ffentlichen Gestaltungsraum durchaus plausibel erscheinende
Konsequenz.

4. Das Historische als Struktur des ,,Allgemein-Bedeutsamen
- fachgeschichtliche Perspektiven

Nicht nur die Bildungsreformdebatte, bildungspolitische Programmatiken
und Wahlkampfkommunikation enthielten historische Argumentationswei-
sen. Auch auf Ebene konkreter bildungsreformerischer Mafinahmen wird das
Historische als Argument sichtbar. So wurde die Einfithrung des Schulfaches
Erziehungswissenschaft in den gymnasialen Facherkanon der Oberstufe in
Nordrhein-Westfalen im Rahmen der Oberstufenreform im Jahr 1972 anhand

90 Vgl ebd. (S. 711L).

91 Vgl. Hamm-Briicher (1965b).
92 Dahrendorf (1966, S. 10).

93 Hamm-Bricher (1967).

94 Hamm-Briicher (1969).
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historischer Bezugnahmen (de-)legitimiert. Sie war aus bildungsplanerischer
Sicht eine Reaktion auf den eklatanten Lehrer*innenmangel bei gleichzeitig
steigender Schiiler*innenzahl in Nordrhein-Westfalen.”> Mit dem Schulfach
Erziehungswissenschaft, das zunichst als Arbeitsgemeinschaft und ab 1972
als vollwertiges Wahlfach in den gymnasialen Ficherkanon implementiert
wurde, war die Hoffnung verbunden, dass es, wenn es ,das Schulwesen in
seiner konkreten Gestalt und in der Vielfalt seiner verschiedenen Formen
zum Gegenstand des Unterrichts macht, den Sinn fiir Wert und Bedeutung
der verschiedenen Lehrerberufe zu wecken [vermag, d.A.], ohne dadurch in
stairkerem Mafle berufsbezogen zu werden, als es die traditionellen Féacher
der Hoheren Schule sind“®® Der Bonner Erziehungswissenschaftler Josef
Derbolav vermutet in seiner Beschiftigung mit dem neuen Schulfach, dass
mit dem aus dem Hoheren Médchenschulwesen stammenden Fach inten-
diert war, ,die Abiturientenzahl zu erh6hen®, da es als spezifisch weiblich
konnotiert und besonders weich galt.””

Parallel zu dem bildungsplanerischen Vorgang entfaltete sich eine akade-
mische Kontroverse unter Erziehungswissenschaftler*innen und Fachdidak-
tiker*innen in Nordrhein-Westfalen im Medium fachlicher Publikationen,
in der Argumente weniger in konkreten Bedarfsanalysen der 1960er- und
70er-Jahre gefunden wurden, sondern in der der gesellschaftlich-politische
Bedarf an péadagogischer Schulbildung mit dem Abschlussprofil der Hoch-
schulreife bildungstheoretisch und zeitdiagnostisch verkniipft wurde.
Geschichtliche Entwicklungen des Faches im Kontext des héheren Maid-
chen- und Frauenschulwesens wurden darin nicht argumentativ verfloch-
ten. Mit den Unternehmungen, das ,, Allgemein-Bedeutsame“®® des Faches
argumentativ herauszustellen, war der Versuch verbunden, das Fach von
seiner spezifischen geschlechterrollen- und berufspropadeutischen Tradition
im preuflischen Hoheren Médchenschulwesen und der Frauenoberschule
Nordrhein-Westfalens zu unterscheiden®, seinen auf die Allgemeine Hoch-
schulreife bezogenen Bildungswert zu begriinden, ohne auf die Kategorie
Geschlecht als argumentative Folie zu rekurrieren.

95 Vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister (1963); Peisert (1967).
96 Kultusministerium Nordrhein-Westfalen (1964, S. 5).

97 Derbolav (1965/1978, S. 18); vgl. ebd. (S. 22).

98 Groothoft (1965/1978, S. 43).

99 Vgl. Bubenzer (2010); Neghabian (1993).
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Wie kontrovers dieses Anliegen war, verdeutlicht der FAZ-Kommentar des
Erziehungswissenschaftlers Hans Scheuerl im Jahr 1965. Das Fach gefihrde
den im ,Tutzinger Maturititskatalog“ vereinbarten Minimalkonsens iiber die
Anforderungen an die Hochschulreife. Es sei ,nicht [...] geeignet, irgend-
einen der Punkte des Tutzinger Minimalzyklus ernsthaft zu ersetzen®, denn
die Erfahrungsnahe padagogischer Themen fiihre eher zu ,,Lehrmeinungen®,
»im sokratischen Sinne eine[r] ,doxa™ als zu wissenschaftspropddeutischer
Grundbildung.!%

Statt Argumente aus dem bildungspolitischen Diskussionszusammen-
hang auf Linder- und Bundesebene zu integrieren und das Fach als Reaktion
auf konkrete Bedarfe im Bildungsbereich zu positionieren, wird von Befiir-
wortern des Faches ein weiterer zeitlicher Horizont des Bildungsnotstandes
markiert, wodurch der Stellenwert des Faches akuten Bedarfen tibergeordnet
wird. Temporalitdt und Geschichtsbeziige fungieren in diesen argumentati-
ven Sprachhandlungen implizit als Stiitzung'?! und gerinnen in verschiede-
nen Formen zum Historischen als Argument.

Der Kolner Erziehungswissenschaftler Hans-Hermann Groothoff
beschreibt Padagogik als neuzeitliches Phdnomen, das auch er einer vor-
neuzeitlichen ,stdndischen Welt“ gegeniiberstellt und das durch den Epo-
chenwandel eine Funktion erhilt.!2 Durch den Gebrauch von zeitbezogener
Wortwahl kennzeichnet Groothoff einen gegenwirtigen neuzeitlichen Stand-
punkt, hinter den nicht zuriickgeschritten werden diirfe:

»Man ist nicht mehr durchgingig Meister oder Hofmann, Bauer oder
Gutsherr [...] und damit auf einen bestimmten Tugendkatalog, auf bestimmte
innere Haltungen und gesellschaftliche Verhaltensweisen festgelegt. [...] Im
alten System war das System selbst der eigentliche Erzieher; die Jugend
wuchs in die verschiedenen Lebensformen hinein und wurde dann von die-
sen in einer bestimmten Menschlichkeit erhalten. Diese Emanzipation macht
Pédagogik erforderlich.“1%® Groothoff zeichnet hier in bindren Attribuierun-
gen einen Kontrast zwischen altem System und ,westlicher Demokratie!* -
verbunden mit Rekursen auf das ,,Ausland als Argument“!%, indem er den

100 Scheuerl (1965).

101 Vgl. Paschen (1992).

102 Groothoff (1965/1978, S. 42).

103 Ebd. (Kursivierungen bei Groothoft im Original).
104 Vgl. ebd. (S. 44).

105 Vgl. Zymek (1975).
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Osten dem westlichen Fortschritt global und kompetitiv entgegenstellt. Darin
beschreibt er das alte System gleichsam als Vakuum, demgegeniiber er das
neue, demokratische System als flexibel, dynamisch und in seiner Potentiali-
tat — damit aber auch seinen Anspriichen - steigerbar skizziert und demokra-
tisch konnotiert. Unter schlagwortartigen Nennungen der Klassiker Herder,
Pestalozzi und Humboldt argumentiert Groothoft folgend, dass die Neuzeit
als ,fortschrittliches [...] System der Freiheit“!%® auf Erziehung angewiesen
sei, ohne dann aber die zitierten Autoritdten in ihren synchronen politisch-
gesellschaftlichen Kontext einzuordnen, da sie vom westlichen Status quo aus
als ,Ahnherren® demokratischer Entwicklungen aufgerufen werden. Dem-
gegeniiber positioniert er das vorneuzeitliche Stindesystem, das er zur Sta-
tik reduziert. In der gesellschaftlichen Offenheit der Neuzeit hingegen liegen
gesellschaftliche Gestaltungsoptionen, zu deren Bewiltigung die Biirger*in-
nen padagogisch in die Lage versetzt werden miissten: ,,Jeder muss zur Ein-
sicht in diese Welt gebildet und zur Verantwortung fiir die res humanae, die
menschlichen Dinge, erzogen werden.“!%” Das Fehlen piddagogischer Ange-
bote habe seit dem Einbruch der Neuzeit zu einem ,,Bildungsnotstand 108
gefiithrt. Da niemand in der neuzeitlichen Welt von dieser piddagogischen
Problematik verschont bleibe, sei ,,pddagogische Bildung [...] nicht nur maog-
lich und wiinschenswert, sondern geradezu notwendig®. Darin erkennt Groot-
hoftf den Bedarf an einem Schulfach Padagogik: ,,Damit wird Pddagogik im
neuzeitlichen Verstande als Grundphinomen der modernen Welt aufler zum
Grund auch zum Inhalt der Bildung.“1%

Zeitdiagnostisch betont auch Derbolav die Notwendigkeit padagogischer
Bildung in der allgemeinbildenden Schule durch eine Einordnung in einen
temporal strukturierten Verlauf:

»Die Erziehung ist in unserem industriellen Zeitalter zu einem so bedeut-
samen und entscheidenden Element unserer sozialen und geistigen Welt
geworden, das Schicksal der modernen Volker ist mit der Leistungsfahigkeit
und dem Gedeihen ihres Bildungswesens so innig verkniipft, dafl es nicht

106 Groothoff (1965/1978, S. 44).

107 Ebd. (S. 44).

108 Ebd. (S. 45). Groothoff ordnet den Terminus ,,Bildungsnotstand ohne expliziten
Bezug zu Picht in einen grofleren zeitlichen Horizont ein: ,,Die Rede von dem ,,Bil-
dungsnotstand“ unserer Welt ist so alt wie die neuzeitliche Welt selbst.“ Damit trans-
formiert er die Bedeutung des Begriffs, indem er ihn in seine Argumentation einbindet
(ebd.).

109 Ebd. (S. 45).
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mehr angingig erscheint, die allgemeinbildenden Schulen an diesem Prob-
lemkreis einfach vorbeilaufen zu lassen.“!!? Geschichte erscheint bei Groot-
hoff und Derbolav als temporaler ,,Sinn- und Wirkungszusammenhang*!!!
im Sinne einer Steigerung der gesellschaftlich-politischen Moglichkeiten
einer freiheitlichen Lebensgestaltung, die in normativer Hinsicht kompara-
tiv zwar als Fortschritt markiert werden, mit deren Potentialitdten allerdings
auch erhohte Anforderungen verbunden werden, in deren Bewiltigung das
Individuum auf padagogischer Ebene begleitet werden miisse. Vergangenheit
erscheint auch hier simplifizierend und selektiv als nicht ndher beschriebenes
Relikt, das als Negativfolie zeitdiagnostischer Beziige fungiert.

Eine gegenwartsdiagnostische und stirker mit Zukunftsaspirationen ver-
wobene temporale Einordnung des Faches nimmt der Kolner Fachdidakti-
ker Klaus Beyer vor. Die Bedeutung des Faches liege in seiner Funktion zur
Gestaltung der aktuellen und zukiinftigen Lebensrealitdt in der pluralisti-
schen modernen Gesellschaft.

Lebensrealitit '

Erzichung

Pidagogikunterricht

Abb. 2: Die Bedeutung des Padagogikunterrichts!!2

110 Derbolav (1965/1978, S. 19).
111 Faber (1975, S. 286).
112 Beyer (1976, S. 53). Die Abkiirzung ,,RA® steht bei Beyer fiir ,Realitdtsausschnitt®
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Erziehung wird hier als modernes Grundphidnomen beschrieben, das ,immer
mehr“! fiir die Gestaltung der Lebensrealitit an Bedeutung gewinne. Die Leistung
des Piddagogikunterrichts als Fach mit ,,hohem Multiplikationseffekt“!!4 liege nach
Beyer darin, dass Erziehungsprozesse tiber die unterrichtliche Thematisierung in
einer Weise optimiert wiirden, dass eine generationeniibergreifende Verbesserung
der zukiinftigen Lebensrealitit in Aussicht gestellt werden kénne.!

Auch Herbert Homig ordnet das Schulfach in einen temporalen Verlauf ein,
der aus einer Zukunftsaspiration heraus eine spezifische Richtung erhilt. Zeit-
lichkeit wird hier unter Rekurs auf Schelsky zu einer Bewegung der geistigen
und sittlichen ,,Uberwindung“ der ,wissenschaftlich-technischen Zivilisation*
und der ,modernen Welt“ in einem Prozess der Steigerung, in welchem dem
Schulfach eine beschleunigende Kraft zugesprochen wird, wenn man ,den
Oberstufenschiilern méglichst frithzeitig die Bildungsaufgabe zum Problem
werden a3t 16

Dem Fach werden jedoch nicht nur die geschichtliche Entwicklungen antrei-
benden Krifte zugesprochen, sondern auch protektive Funktionen, welche die
Wiederkehr des Vergangenen verhindern sollen. Adornos ,Erziehung nach
Auschwitz“ wird fiir den Krefelder Fachdidaktiker Engelbert Gross in diesem
Zusammenhang zur argumentativen Bezugsfolie.!!” Das Schulfach habe in einer
»Erziehung nach Auschwitz eine spezifische Funktion, da in ihm die Funkti-
onsmechanismen des Nationalismus und Faschismus in ihrer ,Wendung aufs
Subjekt® zum unterrichtlichen Thema gemacht werden kénnen. , Erziehungs-
wissenschaft im Gymnasium wird bevorzugter ,,Ort“ sein, einerseits das Prin-
zip von Auschwitz, andererseits die ,Wendung aufs Subjekt® deutlich, greifbar
und durchschaubar zu machen.“!'® Das Schulfach fasse einen ,, Aufgabenbereich
eines jeden verantwortlich lebenden Menschen!'?, worin sein allgemeinbilden-
der Gehalt liege.

In den gestreiften fachgeschichtlichen Beispielen erscheint das Histori-
sche als ,,Sinn- und Wirkungszusammenhang“!?, in den das Fach funktional

113 Ebd. (S. 50).

114 Ebd. (S. 53).

115 Ebd. (S. 53).

116 Homig (1970/1978, S. 143).

117 Gross (1973/1978, S. 65). Vgl. zu Adornos Postulat den Beitrag von Habbo Knoch in
diesem Band.

118 Ebd. (S. 66).

119 Ebd.

120 Faber (1975, S. 286).
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eingebunden wird. Durch die Zeichnung von zeitlichen Kontrasten anhand von
Grof3- und Epochenkategorien zwischen einem iiberwundenen Friiher, einer
anzutreibenden oder zu iberwindenden Gegenwart und einer in ihrer Potentia-
litat zu steigernden Zukunft wird dem Schulfach eine gesellschaftlich-politische
Funktion zugeschrieben. Darin fillt der schlagwortartig-assoziative und idioma-
tische Gebrauch von zeitbezogenen Bezeichnungen auf, der ohne Kontroverse,
Quellenkritik und -analyse auskommt, wodurch der Eindruck von Common-
sense erzeugt wird.

5. Synthese und Fazit

Im Ergebnis wird sichtbar, dass in westdeutschen Bildungsreformdebatten der
1960er und frithen 70er Jahre geschichtliche Beziige in argumentative Sprach-
handlungen verflochten waren - vielfach ohne dass diese explizit als historisch
deklariert wurden. So wirkt es paradox, dass sich entgegen der Annahme Dah-
rendorfs, die autkommende empirische Erziehungswissenschaft verdringe
»historisierende Einsichten zugunsten iiberpriifbarer psychologischer, sozio-
logischer, 6konomischer, im neuen Sinne erziehungswissenschaftlicher Theo-
rien“!2!, hier ein anderes Bild zeigt. Historisches Wissen markiert Dahrendorf
als geisteswissenschaftliches ,historisierendes Wissen, dem er einen normati-
ven Status zuschreibt, der dem empirisch-sozialwissenschaftlichen Erkenntnis-
anspruch entgegenstehe und empirische Evidenz nicht erzeugen kénne. Dass fiir
Geschichtsbeziige ,wenig Platz“12? war, lésst sich im Ergebnis zumindest fiir die
untersuchten Quellen jedoch nicht behaupten. Die Funktion von Geschichtsbe-
ziigen fiir bildungspolitische und -planerische Debatten wird zwar nicht, anders
als von Daten der empirischen Bildungsforschung, explizit als argumentative
Stiitze thematisiert, wohl aber wird das Historische auf Ebene der Argumenta-
tionsstruktur verflochten und nimmt darin verschiedene Formen an. Da diese
selbst nicht zur Disposition gestellt werden, erscheint Geschichte als implizit
giiltige Struktur, die bei den anvisierten Adressat*innen als geteilte Verstindnis-
basis auf Ebene des konjunktiven Wissens!'?® vorausgesetzt wird, da die Evidenz
des Verlaufs nicht plausibilisiert wird. Vielmehr geht es um die Einbindung in
einen ,gemeinsamen Sinnhorizont“!?%, in der Geschichte nicht in Form einer

121 Dahrendorf (1966, S. 138).
122 Kluchert (2018, S. 23).

123 Vgl. Bohnsack (2014, S. 60).
124 Kluchert (2016, S. 402).
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akademischen Kontroverse, sondern als ein implizites Wissen iiber zeitliche For-
mationen erscheint. Betrachtet man abschlieffend die drei skizzierten Vignetten
hinsichtlich der leitenden Frage, als was und wie das Historische emergiert, so
lassen sich verschiedene Konturierungen, Musterhaftigkeiten, aber auch Nuan-
cierungen und deutliche Differenzen erkennen, die sich verdichtet in verschie-
denen politisch-kulturellen Kommunikationszusammenhéngen zeigen.

Geschichte als zukunftsgerichteter Prozess statt zukunftswidrige Vergangenheit

Es lassen sich erstens temporale Argumentationsmuster beobachten, in denen
Zeitlichkeit (zumeist implizit) in einer Weise erscheint, die wir nachfolgend mit
den Begriffen Prozess und Vergangenheit differenzieren:

Geschichte wird in den untersuchten Bildungsreformdebatten in zweierlei
Weise als zukunftsgerichteter Prozess verstanden. Sie erscheint zum einen als
machtvoller, anonymer, mitunter akteursloser Strom der Geschichte, der - z.T.
verbunden mit darwinistischen Ankldngen - als gleichsam gesetzméfiger, aber
nur von wenigen Gebildeten deutbarer Ablauf zur iiberlebenswichtigen Anpas-
sung an neue Notwendigkeiten gedeutet wird. Moderater zu dieser eher her-
metischen Vorstellung ist zum anderen ein historisches Fortschrittsverstandnis
beobachtbar, in dem Geschichte als gestaltbar, zugleich aber auch linear, final
und einformig als Weg auf ein Ziel hin gedacht wird, das (an gesellschaftlichen
Teilhabeméglichkeiten und freiheitlicher Lebensgestaltung) iiber lange histori-
sche Perioden beschritten und durch Hartnackigkeit gleichsam erreicht werde
und - nicht zuletzt durch Bildung - in gesellschaftliche Lebenswirklichkeit tiber-
fihrt werden muss.

In beiden Varianten wird eine so imaginierte Geschichte von einer zu iiber-
windenden, gleichsam statisch erscheinenden Vergangenheit abgesetzt, die in
kritischer Abwendung einem anvisierten Telos gegeniibergestellt wird. Vergan-
genheit wird nicht anhand von Entwicklungen, Dynamiken und Kontroversen
gefasst, sondern als gewesener und abgeschlossener Zustand, der in facettenrei-
cher Metaphorik zur Markierung gegenwirtiger Herausforderungen herangezo-
gen wird. Sie dient als Vergleichspunkt, um verschiedene Zeiten und Faktoren
als hemmend, bremsend oder blockierend zu deklarieren. Bildung (und Bil-
dungsreform) gerinnt hier - so lie8e sich bilanzieren - zur Notwendigkeit, um
vermeintliche Erkenntnisse zum Gang der Geschichte umsetzen zu kénnen.

Komplexititsreduktion und Umgang mit Kontingenz

Vor dem Hintergrund einer als unsicher, fir Nationalstaat und Gesellschaft
existenziell bedrohlich wahrgenommenen Zukunft dient historisches Argu-
mentieren zweitens dazu, Gewissheiten und Eindeutigkeiten fiir die Gegenwart
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herzustellen und die Notwendigkeit der Reform zu begriinden. So vermischt
sich diverses Wissen, indem Fluchtpunkte in Vergangenheit und Zukunft mit
dem Fixpunkt der Gegenwart verkniipft werden. Geschichte als Prozess und
auch Vergangenheit wird im Rekurs auf spezifische Zeitrdume, Entwicklungen,
Ereignisse und kanonische Klassiker erzeugt. Durch die Einbettung in einen
argumentativen Verwendungskontext entfalten diese ihre Bedeutung nicht in
ihrem jeweiligen zeitgendssischen Zusammenhang, sondern werden — um als
Argument nutzbar zu werden - den historischen Kontexten enthoben und mit
présentistischen Intentionen verwoben. Vergleiche mit fritheren Zeiten, his-
torischen Entwicklungen, aber auch antizipierten Zukiinften generieren eine
scheinbare geschichtliche Evidenz, die die Komplexitit des Historischen reduziert
und seine Offenheit schlief3t.

In diesen sprachlichen Arrangements erscheint Geschichte nicht als Ergeb-
nis einer analytischen und interpretativ-kontroversen Auseinandersetzung mit
einem historischen Gegenstand, sondern vermittelt {iber tradiertes Vokabular,
als gangige Metaphern und etablierte Narrative, wie die des Stillstands, des Fort-
schritts und der Degeneration. Derlei Vokabular und Narrative beziehen sich
auf weite historische Zeitraume, sodass sich Reduktion und SchliefSung des His-
torischen paradox mit einer gewissen Vagheit der — zumal zeitlichen - Beziige
kombinieren kénnen. Ein préziser Analysefokus wird so eher nicht eingenom-
men und auch kaum eine am historischen Bezugspunkt ansetzende kritische
Reflexion.

Das Historische dient, so liefle sich zusammenfassen, der temporalen Pers-
pektivierung und Riickversicherung, konturiert sich in verdnderten politischen
und gesellschaftlich-kulturellen Konstellationen jedoch in der Argumenta-
tion jeweils neu, zirkuliert also und ist mit unterschiedlichem piddagogischem,
politischem, weltanschaulichem Wissen und auch medialen Formatierungen
verflochten. Trotz des Konfliktpotentials wird in den hier vorgestellten Féllen
das Historische selbst nicht zum Verhandlungsgegenstand, sondern als geteil-
tes Wissen angenommen'?>, wobei auf z.T. paradox miteinander verflochtene
Geschichtsbilder zuriickgegriffen werden kann, die explizit gemacht oder aber
durch implizit zum Ausdruck kommende Annahmen von einem vagen Friiher
mitgetragen werden kénnen.

Die Feststellung einer solchen Nutzung des Historischen als Argument sollte
jedoch nicht als generelle Kritik an einem vermeintlichen politischen Miss-
brauch und als Pladoyer fiir den Verzicht auf die historische Perspektivierung

125 Sarasin (2011, S. 164).
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bildungsreformerischer Ambitionen verstanden werden. Historisches Argu-
mentieren bezieht seine Funktion in Bildungsreformdebatten, wie in politi-
schen Diskursen schlechthin, daraus, durch Deutungsangebote von Geschichte,
Gegenwart und Zukunft ,Orientierung® zu vermitteln, ,Potenziale theoreti-
schen und praktischen Vernunftgebrauchs® zu entfalten und damit politisches
Handeln letztlich tiberzeugend und zustimmungsfihig zu legitimieren.!?® Der
Beitrag kann exemplarisch verdeutlichen, dass Geschichte als Argument als
heuristischer Ansatz die Emergenz von Geschichte in argumentativen Kontex-
ten sichtbar machen kann.'?” In dieser Hinsicht geht es nicht um die Frage der
Legitimitat historischen Argumentierens oder der Angemessenheit historischer
Argumente'?8, sondern um die wissensgeschichtlich orientierte Frage, wie das
Historische durch sprachliche argumentative Bezugnahmen hervorgebracht
wird und welche Gestalt es in diversen Zusammenhéngen annimmt.

Quellen

Beyer, K. (1976), Padagogikunterricht. Eine Konzeption, Stuttgart.

Bongard, W. (1969), Es ist zum Heulen: Wahlwerbung ‘69 in der letzten Phase,
In: Die Zeit (36), 5.9., S. 64.

Dahrendorf, R. (1966), Bildung ist Biirgerrecht. Pladoyer fiir eine aktive Bil-
dungspolitik. Durchgesehene Auflage, Hamburg.

Derbolav, J. (1965/1968), Padagogik als Lehrfach an der Hoheren Schule,
In: Beyer, K. (Hg.), Reader zur Didaktik des Unterrichtfaches Padagogik. Auf-
satze 1965-1975, Diisseldorf, S. 17-38.

Eisenbart, C. (Hg.) (1993), Georg Picht. Geschichte und Gegenwart. Vorlesun-
gen zur Philosophie der Geschichte, Stuttgart.

Freiburger Thesen zur Gesellschaftspolitik der Freien Demokratischen Partei
(1971), hg. vom Bundesvorstand der FDP, Bonn: FDP-Bundesgeschiftsstelle,
[online: https://www.freiheit.org/sites/default/files/uploads/2017/03/03/1971
freiburgerthesen.pdf]. Letzter Zugriff: 1.11.2022.

Groothoff, H.-H. (1965/1978), Uber Pidagogik als Bildungsfach in der moder-
nen Welt, In: Beyer, K. (Hg.), Reader zur Didaktik des Unterrichtsfaches Pad-
agogik. Aufsitze 1965-1975, Diisseldorf, S. 38-47.

126 Riisen (2020b, S. 45); vgl. zur weiteren geschichtstheoretischen Fundierung auch
Risen (2020a).

127 Vgl. Becker (2014, S. 173).

128 Vgl. Kocka (1977, S. 469).



Wie konturiert sich das Historische als Argument? 103

Gross, E. (1973/1978), Erziehungswissenschaft im Gymnasium, In: Beyer, K.
(Hg.), Reader zur Didaktik des Unterrichtsfaches Pidagogik. Aufséitze 1965-
1975, Diisseldorf, S. 61-74.

Hamm-Briicher, H. (1965), ,,Auf Kosten unserer Kinder? Wer tut was fiir unsere
Schulen - Reise durch die padagogischen Provinzen der Bundesrepublik und
Berlin, Hamburg.

Hamm-Briicher, H. (1965a), Lernen und Arbeiten. Berichte iiber das sowjeti-
sche und mitteldeutsche Schul- und Bildungswesen, Kéln.

Hamm-Briicher, H. (1965b), Reise durch die padagogischen Provinzen der Bun-
desrepublik und Berlin, Bilanz einer Bildungsreise. Sie lehrte mich: mit elf
Provinzen ist kein Staat zu machen, In: Die Zeit, (38).

Hamm-Briicher, H. (1967), Aufbruch ins Jahr 2000 oder Erziehung im techni-
schen Zeitalter. Ein bildungspolitischer Report aus 11 Landern, Reinbek bei
Hamburg.

Hamm-Briicher, H. (1969), Ausbruch aus der Vergangenheit. Ein Bericht tiber
Schulreform in Hessen, In: Die Zeit, (45).

Hamm-Briicher, H. (1970), Uber das Wagnis von Demokratie und Erziehung.
Beitrige zur Gesellschaftspolitik, Frankfurt a.M. u.a.

Hamm-Briicher, H. (1972), Unfihig zur Reform? Kritik und Initiativen zur Bil-
dungspolitik, Miinchen.

Hamm-Briicher, H. (Hg.) (1974), Auftrag und Engagement der Mitte: Eckwerte
der Demokratie in der Bundesrepublik, Miinchen.

Hamm-Briicher, H./Edding, F. (1973), Reform der Reform. Ansitze zum politi-
schen Umdenken, Koln.

Homig, H. (1970/1978), Das Unterrichtsfach Pidagogik und die Reform der
gymnasialen Oberstufe, In: Beyer, K. (Hg.), Reader zur Didaktik des Unter-
richtfaches Padagogik. Aufsitze 1965-1975, Diisseldorf, S. 139-146.

Kultusministerium des Landes Nordrhein-Westfalen (Hg.) (1964), Die Schule
in Nordrhein-Westfalen. Eine Schriftenreihe des Kultusministeriums. Bd.
9: Pddagogik in der h6heren Schule, Ratingen.

Peisert, H, (1967), Soziale Lage und Bildungschancen in Deutschland (= Studien
zur Soziologie), Miinchen.

Picht, G. (1965a), Die deutsche Bildungskatastrophe, Miinchen.

Picht, G. (1965b), Grundprobleme der Schulreform, In: Ders., Die Verantwor-
tung des Geistes. Padagogische und politische Schriften, Olten/Freiburg i.Br.,
S. 173-190.



104 Katharina Gather, Nobert Grube und Ulrich Schwerdt

Picht, G. (1965¢), Die Krise der Kulturpolitik und die Aufgabe der Kirche,
In: Ders., Die Verantwortung des Geistes. Pidagogische und politische Schrif-
ten, Olten/Freiburg i.Br,, S. 193-225.

Picht, G. (1965d), Die Kirche in der pluralistischen Gesellschaft, In: Ders., Die
Verantwortung des Geistes. Padagogische und politische Schriften, Olten/
Freiburg i.Br,, S. 226-259.

Picht, G. (1970), Zum Problem einer Grundlegung der Geschichtswissenschaft,
In: Haas, M./Hauswirth, R. (Hg.), Festgabe Leonhard von Muralt. Zum sieb-
zigsten Geburtstag 17. Mai 1970 iiberreicht von Freunden und Schiilern,
Zirich 1970, S. 3-17.

Schelsky, H. (1961), Anpassung oder Widerstand? Soziologische Bedenken zur
Schulreform, Heidelberg.

Scheuerl, H. (1965), Vom Sinn der Hochschulreife, In: Frankfurter Allgemeine
Zeitung am 21.04.1965.

Schmitt, C. (1923/2010), Die geistesgeschichtliche Lage des heutigen Parlamen-
tarismus, Berlin.

Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister (Hg.) (1963), Bedarfs-
feststellung 1961 - 1970. Dokumentation, Stuttgart.

Wirsing, G. (1964), Einfiithrender Leitartikel aus ,,Christ und Welt®, In: Picht,
G., Die deutsche Bildungskatastrophe. Analyse und Dokumentation, Olten/
Freiburg i.Br., S. 11-15.

Literatur

Becker, M. (2014), ,Geschichte als Argument® - Ein Stiefkind der neueren
geschichtspolitischen Forschung, In: Jahrbuch fiir Politik und Geschichte 5,
S.173-187.

Behm, B. u.a. (2017), Wissen machen - Beitrége zu einer Geschichte erziehungs-
wissenschaftlichen Wissens in Deutschland zwischen 1945 und 1990. Ein-
leitung zum Beiheft, In: Reh, S. u.a. (Hg.) (2017), Wissen machen. Beitrage
zu einer Geschichte erziehungswissenschaftlichen Wissens in Deutschland
zwischen 1945 und 1990, Weinheim/Basel (Zeitschrift fiir Pidagogik, Beiheft
63), S. 7-13.

Bohnsack, R. (2014), Rekonstruktive Sozialforschung. Einfithrung in qualitative
Methoden, Opladen.

Bubenzer, K. (2010), Schulfach P4adagogik. Formale Gleichheit - diskrete Dif-
ferenzierung. Entwicklung und aktuelle Situation in der gymnasialen Ober-
stufe, Baltmannsweiler.



Wie konturiert sich das Historische als Argument? 105

Faber, K.-G. (1975), Zum Einsatz historischer Aussagen als politisches Argu-
ment, In: Historische Zeitschrift 221(2), S. 265-303.

Frei, N. (2002), Der Fiihrerstaat. Nationalsozialistische Herrschaft 1933 bis 1945.
Erweiterte Neuausgabe, Miinchen.

Fillmann, R. (2008), Alte Zopfe und Vatermorder: Mode- und Stilmotive in der
literarischen Inszenierung der historisch-politischen Umbriiche von 1789
und 1914, Bielefeld.

Geifller, G. (2013), Schulgeschichte in Deutschland. Von den Anfangen bis in die
Gegenwart. 2. Auflage, Frankfurt a.M.

Gerstl, D. (2020), Wahlplakate der Spitzenkandidaten der Parteien. Die Bundes-
tagswahlen von 1949 bis 1987, Géttingen.

Glaser, E. (2017), Padagogik und Politik. Der Deutsche Ausschuss fiir das Erzie-
hungs- und Bildungswesen und seine Empfehlungen als ein Beitrag zur Wis-
sensgeschichte der Erziehungswissenschaft in der frithen Bundesrepublik,
In: Reh, S. uw.a. (Hg.) (2017), Wissen machen. Beitridge zu einer Geschichte
erziehungswissenschaftlichen Wissens in Deutschland zwischen 1945 und
1990, Weinheim/Basel (Zeitschrift fiir Pddagogik, Beiheft 63), S. 88-107.

Graf, R./Herzog, B. (2016), Von der Geschichte der Zukunftsvorstellungen
zur Geschichte jhrer Generierung: Probleme und Herausforderungen des
Zukunftsbezugs im 20. Jahrhundert, In: Geschichte und Gesellschaft 42(3),
S. 497-515.

Hannig, N. (2018), Georg Picht. Strategien eines Medienintellektuellen in der
westdeutschen Offentlichkeit, In: Vierteljahreshefte fiir Zeitgeschichte 66(4),
S. 617-644.

Holscher, L. (2016), Die Entdeckung der Zukunft, Gottingen.

Jaeggi, R. (22014), Kritik von Lebensformen, Frankfurt a.M.

Kluchert, G. (2018), Bildungsreform und Bildungsgeschichte. Uberlegungen zu
einer schwierigen Beziehung, In: Gottlicher, W. u.a. (Hg.), Bildungsreform als
Thema der Bildungsgeschichte, Bad Heilbrunn, S. 15-33.

Kocka, J. (1977), Angemessenheitskriterien historischer Argumente, In: Kosel-
leck, R. u.a., Objektivitdt und Parteilichkeit, Miinchen, S. 469-476.

Landwehr, A. (2020), Immanenz des Historischen. Zur Einleitung, In: Ders.,
Diesseits der Geschichte. Fiir eine andere Historiographie, Géttingen, S. 9-26.

Lipphardt, V./Patel, K.K. (2008), Neuverzauberung im Gestus der Wissenschaft-
lichkeit. Wissenspraktiken im 20. Jahrhundert am Beispiel menschlicher
Diversitat, In: Geschichte und Gesellschaft 34(4), S. 425-454.

Martus, S. (2001), Ernst Jiinger, Stuttgart.



106 Katharina Gather, Nobert Grube und Ulrich Schwerdt

Martynkewicz, W. (2009), Salon Deutschland. Geist und Macht 1900-1945,
Berlin.

Meifort, E. (2017), Ralf Dahrendorf. Eine Biographie, Miinchen.

Neghabian, G. (1993), Frauenschule und Frauenberufe. Ein Beitrag zur Bildungs-
und Sozialgeschichte Preuflens (1908-1945) und Nordrhein-Westfalens
(1946-1974), Koln.

Paschen, H. (1992), Aufgaben und Instrumente einer argumentativ disziplinier-
ten Erziehungswissenschaft, In: Paschen, H./Wigger, L. (Hg.), Padagogisches
Argumentieren, Weinheim, S. 141-153.

Pross, C. (2013), Dekadenz. Studien zu einer grofien Erzdhlung der frithen Mo-
derne, Gottingen.

Raulff, U. (2010), Kreis ohne Meister. Stefan Georges Nachleben, Miinchen.

Reichelt, Silvio (2013), Dem Gemeinwesen ,Bundesrepublik eine intellektuell
begriindete Richtung geben. Zum 100. Geburtstag des protestantischen Intel-

lektuellen Georg Picht, In: Jahrbuch fiir badische Kirchen- und Religionsge-
schichte 7, S. 281-296.

Riisen, J. (2020a), Geschichte denken. Erlduterungen zur Historik, Wiesbaden.

Riisen, J. (2020b), Historische Sinnbildung. Grundlagen, Formen, Entwicklun-
gen, Wiesbaden.

Sarasin, P. (2011), Was ist Wissensgeschichte? In: Internationales Archiv fiir Sozi-
algeschichte der deutschen Literatur (IASL) 36(1), S. 159-172.

Sarasin, P./Kilcher, A. (2011), Editorial, In: Nach Feierabend. Ziircher Jahrbuch
fiir Wissensgeschichte 7, S. 7-11.

Schmid, H. (2010), Reform und Geschichte. Das Beispiel der ersten Grofien
Koalition 1966-1969, In: Zeitschrift fiir Politikwissenschaft 20(3-4), S. 291-325.

Schulin, E. (1993), Einfiihrung, In: Eisenbart, C. (Hg.), Georg Picht. Geschichte
und Gegenwart. Vorlesungen zur Philosophie der Geschichte, Stuttgart,
S. IX-XIX.

Vogel, J. (2004), Von der Wissenschafts- zur Wissensgeschichte. Fiir eine His-
torisierung der Wissensgesellschaft|, In: Geschichte und Gesellschaft 30(4),
S. 639-660.

Weiss, M. (2001), Journalisten: Worte als Taten, In: Frei, N. (Hg.), Karrieren im
Zwielicht. Hitlers Eliten nach 1945, Frankfurt a.M., S. 241-299.

Wolfrum, E. (2001), Geschichte als Waffe. Vom Kaiserreich bis zur Wiederver-
einigung, Gottingen.

Wohrle, P. (2015), Zur Aktualitat von Helmut Schelsky. Einleitung in sein Werk,
Wiesbaden.



Wie konturiert sich das Historische als Argument? 107

Zymek, B. (1975), Das Ausland als Argument in der padagogischen Reform-
diskussion.  Schulpolitische  Selbstrechtfertigung, Auslandspropaganda,
internationale Verstandigung und Ansitze zu einer Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft in der internationalen Berichterstattung deutscher pada-
gogischer Zeitschriften 1871-1953, Ratingen/Kastellaun.

Abbildungen:

Abb. 1: Digitalisierung Landesarchiv Baden-Wiirttemberg, ohne Anderungen
[online: https://www.deutsche-digitale-bibliothek.de/item/INRYR4BJAQCPV
CKMQGOJYT3HUVU7TYE3]. Letzter Zugriff: 19.6.2023

Abb. 2: Beyer, K. (1976): Pidagogikunterricht. Eine Konzeption. Stuttgart. Es
handelt sich um eine Nachbildung der hier abgedruckten Abbildung.






Sebastian Graber

Zwischen Geisteswissenschaft und
Kritischer Theorie. Der Geschichtsbegriff
und seine argumentative Funktion bei
Herwig Blankertz

Der Erziehungswissenschaftler Herwig Blankertz (1927-1983) stiitzte sich zur
Legitimation seiner padagogischen Uberlegungen vielfach auf Geschichtsbe-
ziige. Eine solche Argumentationsform, die auf Blankertz’ Schiilerschaft bei Erich
Weniger (1894-1961) verweist, der in Ubereinstimmung mit der geisteswissen-
schaftlichen Piddagogik einen historisch-systematischen Ansatz verfolgte, bleibt
bei Blankertz allerdings nicht ungebrochen. Gerade im Zuge der ,realistischen
Wendung“! war die Argumentationsfigur der historischen Erziehungswirklich-
keit aus methodologischer Perspektive fraglich geworden. Infolgedessen setzte
vor allem unter den Schiiler*innen der geisteswissenschaftlichen Padagog*innen
erster und zweiter Generation eine kritische Reflexion des Geschichtsbegriffs
sowie der damit verbundenen Argumentationsweise ein. Blankertz’ Bearbeitung
dieses Topos ist dabei von der frithen Kritischen Theorie sowie von seinem spé-
teren Lehrer Wolfgang Ritzel (1913-2001) und dessen Ansatz einer historischen
Pidagogik gepragt.

Im vorliegenden Beitrag werde ich deshalb den Geschichtsbegriff in Blan-
kertz’ Schriften sowie dessen argumentative Funktion einer genaueren Analyse
unterziehen. Dabei ist in Blankertz’ Arbeiten kein einheitlicher Geschichtsbe-
griff zu finden, vielmehr changiert dieser zwischen geisteswissenschaftlicher
Pidagogik und Kritischer Theorie und sucht, sie zu harmonisieren.? Zwar bleibt
Andreas Gruschkas Urteil ungebrochen giiltig, demzufolge Blankertz ,,stark der
historisch-geisteswissenschaftlichen Tradition”® verbunden geblieben sei, die
sich vorrangig in der Idee von Geschichte als einem Legitimationsgrund fiir eine
bestimmte Systematik ausdriicke; jedoch entwickelt er ein Geschichtsverstand-
nis, das sich von demjenigen Wenigers durch eine prinzipielle Offenheit gegen-
tiber historischer Kontingenz unterscheidet, sodass Geschichtlichkeit nicht

1 Roth (1962).
2 Vgl. Friedrichs (2022, S. 104).
3 Gruschka (1988, S. 47f.).
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ungebrochen als Determinante der gegenwirtigen wie zukiinftigen Erziehungs-
wirklichkeit gelten kann.

Im Folgenden werde ich drei Formen des Geschichtsbegriffs beschreiben, die
Blankertz in der Rezeption des Geschichtsbegrifts Wenigers formuliert. Wahrend er
sich in seinen frithen Schriften noch weitestgehend affirmativ in die Tradition der
historisch-systematischen Padagogik einstellt (1), beginnt in den 1960er Jahren seine
kritische Auseinandersetzung mit derselben. Diese gipfelt in dem Aufsatz Pida-
gogische Theorie und empirische Forschung (1966), in dem Blankertz eine radikale
Abkehr von Weniger andeutet, die fiir ihn in der Frage nach der Einheit der Padago-
gik miindet (2). Obwohl Blankertz in der Folge seinen Geschichtsbegriff abwandelt,
beruft er sich auch in spiteren Werken immer wieder auf die geisteswissenschaftli-
che Padagogik, verleiht ihr aber eine kritische Wendung (3a). Dabei greift Blankertz
auf die Ideen seines Lehrers Wolfgang Ritzel zuriick. Dessen historische Padagogik
bietet ihm nicht nur eine Antwort auf die Frage nach der Einheit der Pidagogik, son-
dern stellt einen Vermittlungsversuch von geisteswissenschaftlicher Padagogik und
Kritischer Theorie dar (3b). Wahrend diese Schritte von Weniger iiber die Kritische
Theorie und Ritzel hin zu dem Versuch einer Synthese dieser Denkstrémungen aus
Blankertz’ Texten nur implizit nachvollzogen werden konnen, geben verschiedene,
von der Forschung bisher nicht beriicksichtigte Materialien aus dem Nachlass Her-
wig Blankertz’ Hinweise auf die Genese dieses Prozesses. So werden Unterlagen aus
dessen Lehrveranstaltungen an der FU Berlin sowie der Briefwechsel mit Wolfgang
Ritzel aus dem Jahr 1967 herangezogen. Dass diese Materialien, die ich im Archiv
der Universitdt Miinster einsehen konnte, quellenkritisch zu analysieren sind, liegt
auf der Hand, kann aufgrund der notwendigen Kiirze dieses Beitrages an dieser
Stelle aber nicht ausfithrlich erfolgen.

1. Orientierung an geisteswissenschaftlichen Positionen

In seiner Dissertationsschrift zum Begriff der Pddagogik im Neukantianismus
(1959) orientiert sich Blankertz sichtbar an den geschichtstheoretischen Pra-
missen der geisteswissenschaftlichen Pddagogik. So schreibt er bereits in der
Einleitung: ,Unsere Frage nach der Pidagogik im Neukantianismus legitimiert
sich allein aus der Geschichtlichkeit der Pddagogik. Die Geschichte dieser Wis-
senschaft ist [...] der Bestimmungsgrund ihrer Systematik. [...] Die Besin-
nung auf die Entwicklung des padagogischen Lebens gibt erst den Blick frei fiir
seine eigentiimliche Struktur; sie zeigt erst die systematische Bestimmtheit von
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unverlierbaren Einsichten, hinter die dann nicht mehr zuriickgegangen werden
kann.“4

Blankertz bezieht sich hier recht eindeutig auf eine in der Tradition Herman
Nohls (1879-1960) und Erich Wenigers stehende geisteswissenschaftliche
Geschichtsauffassung. Indem er die Geschichte im obigen Zitat als den ,,Bestim-
mungsgrund“® der pidagogischen Systematik angibt, greift er auf die Idee einer
historisch-systematischen Methodik zuriick, die allein dazu in der Lage sei,
Klarheit in die paddagogischen Theorien zu bringen. Der Geschichte wird dabei
eine gewisse Eigenstiandigkeit gegeniiber den Individuen zugesprochen. So gilt
der geisteswissenschaftlichen Padagogik die Faktizitit und Bewédhrung histori-
scher Erscheinungen, etwa in der Form fritherer padagogischer Theorien, als der
hauptsichliche Legitimationsgrund fiir deren pidagogische Relevanz.® Am Bei-
spiel ausgedriickt: Der Neukantianismus ist Blankertz allein aus dem Grund eine
Untersuchung wert, weil er historisch als padagogische Theorie in Erscheinung
getreten ist. Indem Blankertz mit der geisteswissenschaftlichen Padagogik jedoch
annimmt, dass allein Geschichte den ,,Bestimmungsgrund® der Systematik aus-
mache, werden alle Theorien ausgeschlossen, die zwar denkmdglich, jedoch
historisch nicht real in Erscheinung getreten sind. Mit dieser Auffassung von
Geschichte geht zugleich auch eine Positivitit einher, da eine jede padagogische
Theorie’, die historische Realitit geworden ist, die ,eigentiimliche Struktur®
der Erziehung aufweise, ,hinter die dann nicht mehr zuriickgegangen werden
kann"8

Mit einer solchen Auffassung von Geschichtlichkeit berief sich bereits Weni-
ger explizit auf das von Friedrich Schleiermacher (1768-1834) eingefiithrte Ar-
gument eines Primats der padagogischen Praxis gegeniiber ihrer Theorie.” Ein
Blick in die Unterlagen zu Blankertz’ Seminar Systematische Pidagogik, das er
im Wintersemester 1965/66 an der Freien Universitat Berlin hielt, 1dsst dessen
Ankniipfung an Weniger deutlich erkennen. Zu Beginn dieses Seminars sind
auflerst pragnante, mit Wenigers Text Zur Geistesgeschichte und Soziologie der

Blankertz (1959, S. 6).

Ebd.

Vgl. hierzu kritisch Klafki (1971, S. 360f.).

Als solche werden die pidagogischen Uberlegungen des Neukantianismus von Blan-
kertz betrachtet.

Blankertz (1959, S. 6).

Vgl. Weniger (1990b, S. 108).
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padagogischen Fragestellung (1936) fast wortgleich tibereinstimmende Formulie-
rungen zu finden. In einem Manuskript, das mit Einleitung betitelt ist, heifit es:

»Die Kunst des Erziehens findet sich auf allen Stufen der Gesellschaft und zu
allen Zeiten. Viter und Miitter, Familie und Sippen, Stimme und Voélker haben
ihren Nachwuchs erzogen, seit Menschengedenken, wie man hier einmal wirklich
sagen kann [...]. Das Erziehungsziel war gegeben mit Dasein, Lebensform [...]. Die
Praxis ist viel dlter als die Theorie, so daf8 man nicht einmal sagen kann, die Praxis
bekomme ihren bestimmten Charakter erst mit der Theorie. Die Dignitdt der Praxis
ist unabhéngig von der Theorie — so Schleiermacher. Diese Rede von der Digni-
tét der Praxis, ihrer Unabhingigkeit von der Theorie, wird uns noch ausfiihrlicher
beschiftigen miissen, weil sie eine Kernthese einer der von uns zu behandelnden
systematischen Standpunkte darstellt. Vorerst ist aber noch etwas anderes wichtiger,
namlich, dafd die Praxis nicht nur dlter ist als die Theorie [...], sondern daf$ die Praxis
auch alter ist als die padagogische Frage.“1

Die Reflexion iiber Erziehung setze dabei erst mit einer von auflen kom-
menden Kritik ein, welche die tradierte Praxis hinterfragt: ,So erklért sich,
daf3 die Theorie der Utopie alter ist als die Theorie der Erziehungswirklich-
keit.“!! Die unmittelbare Ankniipfung an Weniger ist deutlich erkennbar. Dieser
schrieb: ,Erziehung aber ist dlter als die erzieherische Frage, und die Erziehungs-
Ziele waren gegeben, ehe es die Frage nach dem Erziehungsziel gab.“!? Auch
er bezieht sich darauf, dass Padagogik seit Menschengedenken eine Praxis sei,
auch er erwihnt hierbei die Sippe!® und rekurriert auf die Kritik von auflen als
,Utopie“!4, welche die praktische Pidagogik erst zur Reflexion zwinge. In der
Rede von einer ,,Dignitit der Praxis“!® schwingt dabei eine Idee der Urspriing-
lichkeit und Authentizitdt mit, die den einzelnen Theorien ihre Legitimitat ver-
leiht - ein solches Urspriinglichkeitsdenken aber wird nicht weiter argumentativ
hergeleitet, sondern normativ gesetzt: Das historisch Friithere, die Praxis der

10 UAMs, Bestand 276, Nr. 76: Oberseminar Systematische Pidagogik, Wintersemester
1965/66.

11 Ebd.

12 Weniger (1990b, S. 107).

13 Vgl. ebd. (S. 108).

14 Ebd. (S.111).

15 UAMs, Bestand 276, Nr. 76: Oberseminar Systematische Pidagogik, Wintersemester
1965/66.
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Erziehungswirklichkeit, besitze allein aufgrund des zeitlichen Vorrangs auch
einen legitimatorischen Vorrang gegeniiber dem Spiteren, der Theorie.!¢

Das historische Argument weist hier somit die Funktion einer historischen
Determinante auf, die zwar nicht alle zukiinftigen Formen des Pddagogischen
erschopft, jedoch alle in der Geschichte bewihrten Formen als legitimiert und
diskussionswiirdig, wenn nicht gar zukunftsweisend ansieht. In dieser Form
kann Geschichte vor allem dazu dienen, zu bestimmen, was Padagogik ist und
was nicht: Indem Blankertz in Ankniipfung an Weniger Geschichte als Legiti-
mationsinstanz begreift, konnen historisch nur voriibergehend in Erscheinung
getretene Theorien verworfen werden, wihrend die Moglichkeiten zukiinfti-
ger Theorieentwiirfe durch die historischen Formen beschrankt werden. Mehr
noch: Indem Blankertz den Neukantianismus hier als eine Erscheinungsform
des Padagogischen begreift, sucht er nach den ,unverlierbaren Einsichten®, die
von irrigen Annahmen in der Theorie geldutert werden miissten. Hierin schlief3t
er sich Wenigers Idee einer ,,Lauterung der in der Praxis angelegten Theorien“!’
als vorrangiger Aufgabe wissenschaftlicher Pddagogik an. So ist es nur folgerich-
tig, wenn er den Neukantianismus nicht philosophisch, d.h. rein systematisch
untersucht, wie es dessen eigenem Verstdndnis nach geschehen miisste, hatte
der Neukantianer Hermann Cohen (1842-1918) doch betont, ,,den historischen
Gesichtspunkt dem systematischen unterzuordnen und eine Neubegriindung

16 Diesen Bestimmungen des Historischen folgt Blankertz bis zu diesem Zeitpunkt wei-
testgehend. Dass es sich hierbei weniger um eine didaktische Inszenierung in einem
Seminarkontext handelt als um eine Ankniipfung an Weniger mache ich daran fest,
dass Blankertz Wenigers Position {iber Seiten hinweg referiert, diesen dabei jedoch
nicht als Urheber der Gedanken nennt und die vertretene Position so als seine eigene
ausgibt. Zwar verweist er in seinem Referat kurz auf die Kritik ,von gewissen progres-
siven Vertretern der Pidagogik®, die auf die Falschheit eines Zusammenhangs von
»genetische[r]“ und ,sachliche[r]“ Urspriinglichkeit des Padagogischen hinweisen.
Er hilt aber daran fest, dass, ,,ohne darauf einzugehen, was es nun mit diesem péda-
gogisch Eigentlichen und seiner Kritik auf sich hat, [...] man aus dem angedeuteten
Gedankengang jedenfalls ableiten [kann], daf3 die padagogische Fragestellung zunachst
auf auflerpadagogischen Gebieten erwacht ist [...], womit er am Grundgedanken
Wenigers festhalt. Dennoch ist anzumerken, dass eine kritische, aber ergebnisoffene
Auseinandersetzung mit diesen Grundgedanken das Ziel des Seminars zu sein scheint,
wenn Blankertz darauf verweist, dass sowohl das Primat der Praxis als auch die Idee
des padagogisch ,,Urspriinglichen” zu diskutieren seien (vgl. UAMs, Bestand 276,
Nr. 76: Oberseminar Systematische Piddagogik, Wintersemester 1965/66).

17 Weniger (19904, S. 42).
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des Kritizismus leisten“!® zu wollen. Vielmehr macht Blankertz es sich historisch-
systematisch zur Aufgabe, ,die neukantische Auffassung von Piddagogik [...] in
historischer Absicht darzustellen!®

2. Radikale Kritik des geisteswissenschaftlichen
Geschichtsbegriffs: die Suche nach der Einheit der
Pidagogik

Eine zweite Auffassung von Geschichtlichkeit und historischer Argumentation
findet sich bei Blankertz ab 1965. In den bereits erwahnten Unterlagen zum
Seminar Systematische Piadagogik setzt eine Kritik des geisteswissenschaftlichen
Ideals ein. In der oben zitierten Rede davon, dass die Dignitit der Praxis noch
genauer untersucht werden miisse, deuten sich bereits erste Zweifel an der geis-
teswissenschaftlichen Position an, die Blankertz im Laufe des Seminars disku-
tiert und weiter ausformuliert.?’ In einer Notiz jedoch scheint Blankertz diese
Position gegen den Vorwurf der Ndhe zum Nationalsozialismus zunéchst zu

18 Blankertz (1959, S. 10).

19 Ebd. (S. 8).

20 Die Seminarunterlagen enthalten auch einen Literaturplan mit Leitfragen. Wahrend
der Literaturplan weitestgehend Primirliteratur zur geisteswissenschaftlichen Péida-
gogik ausweist und als kritische Quelle lediglich Peter Martin Roeders (1927-2011)
Zur Problematik der historisch-systematischen Methode (1962) nennt, scheint die Kritik
der geisteswissenschaftlichen Position durchaus erwiinscht. So lautet eine der Leit-
fragen: ,Was kann man vom geisteswissenschaftlichen Ansatz her noch erwarten?®,
eine andere: ,,Was kann man nicht erwarten? Was ist bereits durch den Ansatz aus-
geschlossen?“ Weitere Unterlagen verweisen zugleich auf den Versuch, empirische
Padagogik durch geisteswissenschaftliche Pddagogik und Kritische Theorie zu kriti-
sieren. So werden Otto Friedrich Bollnow (1903-1991) und Jiirgen Habermas (¥1929)
als Lektiiregrundlage zur ,,Kritik an der empirischen Forschungsmethode® angefiihrt.
Hinzu kommt ein Vortrag Klaus Mollenhauers (1928-1998) iiber das Verhiltnis von
Empirie und Hermeneutik in der Erziehungswissenschaft, der in Thesen erhalten ist.
Insofern Blankertz’ dokumentierte Position zur geisteswissenschaftlichen Pddagogik
vor diesem Seminar sich von derjenigen, die er im Seminarkontext duflert, stark unter-
scheidet, komme ich zu dem Schluss, dass im Zuge dieses Seminars eine kritische Aus-
einandersetzung mit fritheren Positionen stattfindet, die zuvor nicht in dieser Form
von Blankertz dokumentiert worden ist — damit ist nicht gesagt, dass Blankertz erst
hier beginnt, Kritik an der geisteswissenschaftlichen Padagogik zu iiben. Jedoch ist
erkennbar, dass die Uberlegungen des Seminars in die Kritik Einzug halten, die Blan-
kertz sowohl dem geisteswissenschaftlichen als auch dem streng empirischen Ansatz
angedeihen lasst (s. u.).
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verteidigen. Unter der Uberschrift ,, Affinitét zum Faschismus“ schreibt er: ,,Die
Affinitdt der Diltheyschen Geisteswiss. zum Faschismus besteht nun nicht ein-
mal in dem Sinne wie Rousseau - fr[anzdsische] Re[volution], Marx - rus[si-
sche] Revol[ution] - u[nd] allenfalls Nietzsche zum Faschismus, sondern nur
so, wie alles, was zwischen 1870 u[nd] 1933 in [unleserlich, S. G.] gedacht wurde
,prifaschisch’ [sic!] war.“?!

Mit dieser Notiz wehrt sich Blankertz gegen den Vorwurf der Affinitét der
geisteswissenschaftlichen Padagogik zum Nationalsozialismus, indem er diese
Nihe als noch geringer darstellt als etwa die Marxens zur Russischen Revolu-
tion. Darauthin beruft er sich weiterhin auf die oftmals als Argument aufgeru-
fene Entlassung Nohls und Wenigers im Nationalsozialismus, wodurch deren
personliche wie ideelle Verstrickung in denselben unerwihnt bleibt.?> Umso
erstaunlicher ist sein Urteil am Ende des Seminars. In einer mit Schiuf§ betitel-
ten Handschrift bilanziert Blankertz als Verdienst der geisteswissenschaftlichen
Padagogik, ,.die pad[agogischen] Systeme® ,zerstért“ zu haben, ,die das histo-
risch gewachsene und so bedingte nicht sahen und darum den geschichtl[ich]
bedingten Erziehungszielen ewige Dauer zusprachen.“? Gleichwohl kritisiert
er an der geisteswissenschaftlichen Padagogik eine Art Abhédngigkeit von einer
nahezu axiomatisch gedachten Geschichte, die mit einer romantisierenden Vor-
stellung ,.einer menschl[ichen] Naturexistenz” einhergeht:

»1. Volliges Ausgeliefertsein an die Geschi[chte] u[nd] Leben

2. romantischer Traum von einer unbedingten menschl[ichen] Naturexis-
tenz (das Kontinuum im Flufl der Geschichte) dafiir braucht man dann keinen
Begriff, sondern holt es durch Abstraktion aus einem Gesetz der Geschichte
heraus.

3. Infolge der methodisch unkontrollierten, weil begriffslosen Einheit von
Normen und Fakten - gedacht als Einheit des Lebens - kam es zu keinem stren-
gen wiss. System.“%4

Blankertz problematisiert an der geisteswissenschaftlichen Padagogik die
Riickfithrung auf eine Lebensphilosophie, also den Vorrang der Praxis vor aller
Theorie sowie den Nohlschen Schematismus, aus einem ,,Gesetz der Geschichte
heraus® ein Quasigesetz der Padagogik zu beschreiben. Blankertz schreibt: ,Was
nicht gesehen wurde war dieses, dafy der Mensch die Fahigkeit hat, Zwecke

21 UAMs, Bestand 276, Nr. 76: Oberseminar Systematische Pddagogik, WS 1965/66.
22 Vgl. Ortmeyer (2008a; 2008b).

23 UAMs, Bestand 276, Nr. 76: Oberseminar Systematische Pidagogik, WS 1965/66.
24 Ebd.
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zu setzen. Der Mensch als Lebewesen definierte den verniinftigen Menschen.
Seine historische Existenz bekam naturgeschichtl[ichen] Eigenwert, weil eine
vermeintlich anti-metaphysische Einstellung nicht zuliefl zu erkennen, dafl das
Leben des Menschen mehr als blofes Leben ist.“*> Dariiber hinaus greift Blan-
kertz die Kritik an der historisch-systematischen Methode auf, wenn er die ,,Ein-
heit des Lebens®, unter der die geisteswissenschaftliche Padagogik alle historisch
gewordenen Phinomene begreift, als ,,methodisch unkontrolliert“?® bezeichnet.

Diese in den Seminarnotizen erkennbaren Uberlegungen diirften Blankertz
zu seinem Aufsatz Pddagogische Theorie und Empirische Forschung bewegt
haben, den er 1966 beim Salzburger Symposion vortrug. In diesem Text fallen
Blankertz Einwinde gegeniiber der geisteswissenschaftlichen Padagogik am
schirfsten aus. Ausgangspunkt ist die Bedrohung der geisteswissenschaftlichen
Tradition durch die aufstrebende empirische Padagogik. Zu Beginn scheint es
noch, als wolle Blankertz erstere gegen letztere verteidigen, wenn er schreibt:

»Denn wenn padagogische Theorie keine legitime vorgingige Funktion
gegeniiber der Praxis hat, damit auch grundsitzlich keinen systematischen
Ansatzpunkt auflerhalb der geschichtlich gewordenen Erziehungswirklichkeit,
dann kann nur dieser komplexe Zusammenhang der die Geschichte umfassen-
den Erziehungswirklichkeit als ganzer ihr angemessener Gegenstand sein, nicht
ein zum Zwecke von Versuch und Experiment isolierter Ausschnitt aus dieser
Wirklichkeit.“?”

Blankertz beruft sich auf die hier klar formulierte Idee eines Vorrangs der
Praxis vor aller Theorie, die sich rein aus der historischen Faktizitat dieser Praxis
speist. Gegen die empirische Forschung fiihrt er das Argument an, sie begehe
den Fehler, einzelne Tatsachen aus dem historischen Zusammenhang herauszu-
l6sen, da sie diesen Tatsachen damit Gewalt antue. Doch erkennt Blankertz auch
das Problem der geisteswissenschaftlichen Forschung, die eben diesen Vorrang
der Praxis als unumstofilich ansieht. Denn unter dieser Pramisse besitze auch
die geisteswissenschaftliche Piddagogik die Tendenz, ,,Technologie“ zu werden,
»beliebig verfiigbar fiir jede auflerwissenschaftliche Zwecksetzung“ und kénne
wie die ,empirische Forschung [...] ungeachtet ihres Pathos der Rationalitét
nichts dagegen tun, von irrationalen Dezisionen in Dienst gestellt zu werden.“?®
Diese Tendenz sieht Blankertz klar in der Lebensphilosophie begriindet: ,,Diese

25 Ebd.

26 Ebd.

27 Blankertz (1966, S. 66).
28 Ebd. (S. 70).
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Gefahr ist im geisteswissenschaftlichen Ansatz von Anbeginn angelegt, ndmlich
im hermeneutischen Zirkel von Leben-Verstehen-Leben.“? Blankertz kommt
deshalb zu der iiberraschenden Einschitzung, dass geisteswissenschaftliche und
empirische Pidagogik gar keine einander ausschlieflenden Theorieansitze seien,
sondern zwei Seiten einer Medaille. Beide beziehen sich auf Erziehungswirklich-
keit, wobei die Erziehungswirklichkeit der geisteswissenschaftlichen Padagogik
durch die historische Faktizitat beschriankt wird, die der empirischen Padagogik
hingegen durch die Ahistorizitit. Beiden gemein ist jedoch, der Theorie nur eine
ordnende Funktion zuzuschreiben, die sich stets affirmativ verhalten muss. Die
Erziehungswirklichkeit sei selbst nicht voraussetzungslos, sie kdnne nicht der
letzte Grund der Erziehung sein: ,Denn die rationale Diskutierbarkeit der Wis-
senschaft ist von vornherein beeintrachtigt, wenn Theorie sich auf eine ihr vor-
gegebene irrational-historische Wirklichkeit als letzten Rechtsgrund stiitzt.“>
So kann Blankertz zu dem Schluss kommen, dass die geisteswissenschaftliche
Padagogik auch deshalb die empirische Wendung mitzumachen geneigt sei,
weil diese ihre fehlerhaften Ansdtze nur konsequent zu Ende fithre: ,Der geis-
teswissenschaftlichen Piddagogik sind die empirischen Verfahren affin, um die
Schwiche der Hermeneutik in ihrem Sturze zu iiberbieten.“*! Dieser gemein-
same Fehler konne nur dann ausgerdumt werden, wenn man ein Aufleres der
Erziehungswirklichkeit annehme, eine Normativitit, die Blankertz im katego-
rischen Imperativ Kants als ,,Prinzip der Selbstbestimmung des Menschen3?
findet. Miindigkeit miisse das Ziel der Padagogik sein, das sich zwar historisch
entwickelt habe, aber immer auch gegen den Verlauf der Geschichte durchge-
setzt werden miisse. Nicht ohne Pathos endet Blankertz mit einer Parteinahme
fiar Miindigkeit und Freiheit: ,Pidagogische Theorie, die sich notwendig tiber-
empirisch versteht, nicht weil Empirie verachtet oder das empirische Argument
gering geschitzt ist, sondern weil Empirie begriindet werden soll, diese Theorie
tihrt mit der Waffe der empirischen Forschung iiber das Faktum des Gegebe-
nen hinaus, um das empirische Leben selbst auf eine andere Stufe zu heben: daf§
Fortschritt sei!*3?

Blankertz” Ausfithrungen tragen an dieser Stelle bereits das deutliche Geprége
einer Kritischen Erziehungswissenschaft. Spiirbar hat Blankertz bereits den

29 Ebd.

30 Ebd. (S.73).
31 Ebd. (S.70f).
32 Ebd. (S.74).
33 Ebd. (S.75).
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Positivismusstreit sowie die Kritische Theorie der élteren Generation rezipiert.
Das ,empirische Leben selbst auf eine andere Stufe zu heben“*, nimlich auf
eine emanzipierte, ist wohl die deutlichste Formulierung Blankertz’ gegen eine
blof3e Reproduktion oder Kldrung einer gegebenen Erziehungswirklichkeit — sei
sie nun empirisch oder geisteswissenschaftlich motiviert. Damit wendet sich
Blankertz an dieser Stelle erkennbar gegen die Idee einer Urspriinglichkeit oder
Authentizitit des historisch Gewordenen. Padagogische Theorie miisse sich
gerade kritisch gegeniiber einer historischen Wirklichkeit verhalten und diirfe
deren Anschauungen nicht unreflektiert ibernehmen. Damit wird ihr determi-
nierendes Moment fiir Gegenwart und Zukunft deutlich abgeschwicht, indem
Geschichte als menschengemacht und damit kontingent begriffen wird: Der
Macht der Erziehungswirklichkeit kann durch Reflexion ein kritisches Moment
entgegengestellt werden, das im Extremfall auch die gesamte historische Erzie-
hungswirklichkeit als Irrgang darstellen konnte.

Eine weitere interessante Wendung des Geschichtsbegriffs findet im Zuge der
Debatte um das nahende Ende der geisteswissenschaftlichen Piddagogik statt.
Denn wihrend diese die historische Bedingtheit der padagogischen Erschei-
nungsformen zur Grundlage ihrer wissenschaftlichen Argumentation machte,
galt sie sich selbst implizit immer als {iberzeitliche Instanz, die die historischen
Erscheinungsformen ordnen und systematisch lautern miisse. Diesen Status ver-
liert sie in Blankertz’ Augen nun und wird vielmehr selbst zu einer zeitgebun-
denen Theorie. Dies war keineswegs unumstritten, wie Blankertz in einem Brief
an Werner Loch (1928-2010) beziiglich der zu diesem Zeitpunkt sich in Planung
befindenden Weniger-Gedenkschrift deutlich macht, wenn er schreibt, man
wolle zwar ,kein Werk der Pietit, sondern der kritischen Interpretation vorle-
gen’, jedoch sei keineswegs klar, ob die geisteswissenschaftliche Pidagogik als
angezihlt gelten musste: ,, Als Titel oder wenigstens Untertitel hoffe ich durchzu-
setzen: ,Geisteswissenschaftliche Padagogik am Ausgang ihrer Epoche’. Klafki ist
natiirlich dagegen, wie Sie sich denken kénnen.“*®

In den Notizen zum Oberseminar aus dem Wintersemester 1966/67, das
unter eben diesem in Frage stehenden Titel stattfand, wiederholt Blankertz
seine Einschédtzung und macht deutlich, dass auch die geisteswissenschaftliche
Pidagogik nur eine historische Erscheinungsform sei, wenn er schreibt: ,,,Am
Ausgang ihrer Epoche’ ist zweifellos ein historisch wertendes Urteil. [...] Dieses
Urteil stimmt tiberein mit dem, was wir im vorigen Winter [im Seminar zur

34 Ebd.
35 UAMs, Bestand 276, Nr. 26: Blankertz an Loch 29.11.1965.
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Systematischen Pidagogik, S. G.] erarbeiteten.“*® Fiir das Scheitern der geis-
teswissenschaftlichen Pidagogik fiihrt Blankertz hier zwei Griinde an, einen
»inneren“ und einen ,,aufleren” Der innere Grund bestehe dabei in der schier
unbewiltigbaren Grofle der selbstgewihlten Aufgabe, durch die ,,Hermeneutik
der Erziehungswirklichkeit” ein ,offenes System* der Padagogik zu schaffen.’’
Zusitzlich habe der Nationalsozialismus als ,duflerer Grund®“ diesen Versuch
unterbrochen, wobei Blankertz eingesteht, ,,daf8 es [...] vom geisteswissenschaft-
lichen Verstdndnis der Padagogik aus auch Moéglichkeiten des Absprungs in die
nationalsozialistische Ideologie gab®, wie sich Blankertz zufolge etwa an Ernst
Krieck (1882-1947), nicht aber an Nohl und Weniger?® zeigen lief3e. Dies sei mog-
lich, weil sich diese Pddagogik ,,ausdriicklich an die vorgegebene Inhaltlichkeit
des erzieherischen Daseins gebunden habe, sodass es ,nur der Interpretation
der nationalsozialistischen Staats- und Volksordnung als eines erzieherischen
Daseins“ bedurft habe, um sich dieser anzudienen. Nach dem Krieg aber ,,stellte
sich dann heraus, dafl die Epoche der geisteswissenschaftlichen Padagogik unge-
achtet ihrer starken Vertretung an ihrem Ausgang war und zwar infolge einer
allgemein veridnderten Wissenschaftslage. [...] Aber sicherlich meint der Titel
nicht, dafl geisteswissenschaftliche Pddagogik systematisch nichts mehr zu sagen
habe - das Gegenteil ist anzunehmen, namlich daf3 die Autoren zeigen wollen,
was heute noch von den Einsichten des Lehrers haltbar ist.“>

In Bezug auf die historische Argumentation lassen sich hier drei Punkte auf-
zeigen, die deren zweite Form bei Blankertz kennzeichnen. Erstens wird erneut
deutlich, dass Blankertz die Idee eines Vorrangs der Praxis ablehnt, indem er
sich von der Idee des ,erzieherischen Daseins® als alleinigem Legitimations-
grund verabschiedet. Zweitens taucht erneut die historische Kontextualisierung
der geisteswissenschaftlichen Pddagogik auf, die diese als zeitlich bedingt cha-
rakterisiert und so deren Vorrangstellung in der wissenschaftlichen Padagogik
infrage stellt. Drittens wiederholt Blankertz das Argument, dass der National-
sozialismus die geisteswissenschaftliche Pidagogik mehr unterbrochen habe, als
dass diese in jenem aufgegangen wire.

36 UAMs, Bestand 276, Nr. 81: Oberseminar Geisteswissenschaftliche Pidagogik am Aus-
gang ihrer Epoche, WS 1966/67.

37 Ebd.

38 Vgl. hierzu kritisch Siemsen (1995) sowie Ortmeyer (2008a; 2008b).

39 UAMs, Bestand 276, Nr. 81: Oberseminar Geisteswissenschaftliche Pidagogik am Aus-
gang ihrer Epoche, WS 1966/67.
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Damit kann Blankertz weiterhin an Weniger ankniipfen. Im Gedenkband sei
es darum gegangen, festzuhalten, ,was heute noch von den Einsichten des Leh-
rers haltbar ist — es ist also nicht der geisteswissenschaftliche Ansatz an sich, der
aufgegeben werden soll. Im Gegenteil: Dieser soll nun gerade vollendet werden,
indem die falschen Primissen von den richtigen geldutert werden. Blankertz
schreibt sogar, Ziel des Seminars sei es, die ,Grundlinien eines Systems heraus-
zuarbeiten’, wihrend doch gerade die geisteswissenschaftliche Pidagogik die-
sen Systembegriff rigoros ablehnte und sich damit schmiickte, eben gerade kein
System begriinden zu konnen. Mit einer deutlich milder gestimmten Kritik geht
Blankertz spatestens von hier an {iber den antisystematischen Ansatz der geis-
teswissenschaftlichen Piadagogik hinaus, behauptet aber im Folgenden, nichts
anderes als eine um ihre Fehler bereinigte Fortsetzung der geisteswissenschaft-
lichen Padagogik zu betreiben, wie im Anschluss zu zeigen ist.

3. Versuche einer Synthese

a) Ein ,gereinigter Geschichtsbegriff zur Vollendung der
geisteswissenschaftlichen Pidagogik?

Mit dieser erneuten Hinwendung zu Weniger tritt bei Blankertz eine dritte Form
des historischen Arguments auf den Plan. Er greift dabei wesentliche Punkte der
historisch-systematischen Methode wieder auf. So bezieht er sich beispielsweise
sowohl in dem mit Dietrich Hoffmann im Weniger-Gedenkband publizier-
ten Artikel Geschichtsunterricht und politische Bildung (1968) sowie in seinem
spateren Artikel zu Geschichtsunterricht und Geschichtsbewusstsein (1976)
zustimmend auf Wenigers Behauptung, der Geschichtsunterricht finde seine
historische Legitimation nicht in einer von auflen kommenden Theorie, son-
dern allein darin, dass er sich eben historisch als eigenstandiger Unterricht eta-
bliert habe. Damit greift Blankertz erneut auf die geisteswissenschaftliche Idee
von Urspriinglichkeit und Authentizitit historischer Erscheinungen zuriick.
Aufgabe des Geschichtsunterrichts sei dabei von jeher die ,Entgegensetzung
des Zusammenhangs bisher geschehener Geschichte gegen die junge Genera-
tion als Trégerin kiinftiger Geschichte“*! Indem die Heranwachsenden sich an
der Geschichte abarbeiten und sich diese vergegenwirtigen, koénnten sie sich
ihrer eigenen gesellschaftlichen Verantwortung bewusst werden — Geschichte
wird hier durchaus als magistra vitae gedacht. Bereits hier nimmt Blankertz den

40 Ebd.
41 Blankertz/Hoffmann (1968, S. 181).
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Gedanken der Narrativitit auf, wenn er behauptet, Geschichte miisse im Unter-
richt als Einheit dargestellt werden kénnen, die wiederum ,,nur greifbar in der
Erzihlung“4? werde.

Blankertz beruft sich dabei auf Wenigers Aufsatz Geschichte ohne Mythos
(1948). Hatte dieser noch vor dem Zweiten Weltkrieg behauptet, der Geschichts-
unterricht miisse sich des Mythos bedienen, um historisches Werden als Einheit
und Geschichte als teleologischen Fortschritt darstellen zu kénnen, revidierte
er dieses Urteil angesichts des Nationalsozialismus. Nachdem ihm der Mythos
als ,,hochst rationales Werkzeug der Propaganda“® im Nationalsozialismus
fragwiirdig geworden war, stellte sich Weniger die Frage nach einem einheits-
stiftendenden Moment der didaktischen Behandlung der Geschichte. An die
Stelle des Mythos miisse nun das ,,Symbol“4 als herausragendes Merkmal der
Geschichte treten, an dem nicht nur die ,vollendeten Moglichkeiten unserer
Geschichte, d.h. die historischen Errungenschaften sichtbar werden sollten,
sondern auch die ,unvollendeten, nicht ausgeniitzten, vielleicht verdringten
Moglichkeiten, in denen gleichsam die Reserven fiir die Gestaltung unserer
Zukunft liegen®* Blankertz bezieht sich 1968 explizit auf diese Idee des Symbols
als Moglichkeit einer Einheit sowie eines Telos der Geschichte. Dabei lasst er
unerwahnt, dass Weniger als Beispiel fiir ein solches Symbol ausgerechnet den
so genannten Langemarck-Mythos*® anfiihrt, der diesem zufolge kein Mythos
sei, sondern ein ,echtes Symbol fiir eine deutsche Moglichkeit zur Vollendung,
eine Moglichkeit ndmlich, in Gefiihl und Handeln endlich die Einheit des Vol-
kes einschliefflich der Arbeiterschaft zu gewinnen.“/ Wenn Weniger 1948 von
den ,unvollendeten Moglichkeiten der Geschichte spricht, so meint er die

42 Ebd., vgl. hierzu auch Reh (2022).

43 Weniger (1990, S. 259).

44 Ebd. (S.269).

45 Weniger (1990, S. 267).

46 Der Mythos verklirt die Schlacht bei Langemarck (1914), einen erfolglosen Angrift
schlecht ausgebildeter deutscher Soldaten, zum heroischen Opfergang tausender jun-
ger Studenten.

47 Weniger (1990c, S. 269). Vgl. zur Kritik der Verwendung von Symbolen insgesamt
sowie zu dem Symbol des Langemarck-Mythos in der Auseinandersetzung mit
Geschichte Lehnert (1987). Lehnert arbeitet hier exemplarisch heraus, wie der Mythos
auch als Symbol eine falsche ,,bleibende Harmonie® propagiert, die ,,in der Realitt nur
durch totalitire Gewalt erreicht werden kann. [...] Das Motiv Langemarck zeigt tiber-
dies, daf3 der Gebrauch von symbolisch konzipierten Bildern in der politisch sozialen
Realitat den Leser daran hindern kann, aus der Geschichte zu lernen, ebd. (S. 276).
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unvollendete Volksgemeinschaft, die er von einer ,falschen’ Volksgemeinschaft
unter Hitler abzugrenzen sucht.*®

Auch in Geschichtsunterricht und GeschichtsbewufStsein rekurriert Blankertz
auf Wenigers Text, wenn er schreibt: ,Welchen Sinn hat denn die Wahrung
der Kontinuitét, wenn erzihlte Geschichte keinem Telos mehr folgen darf?
Was die Geschichtsdidaktik [...] nach 1945 immerhin postulierte, daf3 nim-
lich der Geschichtsunterricht nicht nur die vollendeten Moglichkeiten unserer
Geschichte zu zeigen habe, sondern auch die unvollendeten, nicht ausgeniitz-
ten, vielleicht verdrangten Moglichkeiten, in denen gleichsam die Reserven fiir
die Gestaltung unserer Zukunft liegen, wurde von der Geschichtswissenschaft
dementiert.“*

Von der Kritik an den Fehlschliissen der historisch-systematischen Methode
geisteswissenschaftlicher Padagogik ist hier nichts mehr zu horen. Blankertz
und Weniger ist an dieser Stelle gemein, dass sie beide angesichts des Natio-
nalsozialismus nicht mehr von einem Telos der Geschichte ausgehen konnen.
Beide versuchen, dieses Telos durch Narration kiinstlich herzustellen, um einen
,5inn“>? aus der Geschichte herauspriparieren zu kénnen. Dieser Sinn beruft
sich dabei erneut auf die Urspriinglichkeit und Authentizitét historischer Ereig-
nisse; gleichwohl ist zu betonen, dass Blankertz die aus diesem Sinn abzuleiten-
den Zukunftsentwiirfe weniger deterministisch auffasst als Weniger. Wahrend
letzterer eine in der Geschichte schon aufgehobene, aber noch nicht realisierte
Potentialitdt zu verwirklichen trachtet, betont Blankertz stets die ,,Moglichkeit
des Widerspruchs gegen die [...] zugemutete Intentionalitit“>! in der Pidagogik.
Blankertz’ Geschichtsauffassung, der zufolge — in Ubereinstimmung mit Weni-
ger — zwar ein Sinn in der Geschichte der Padagogik verborgen liege, den es zu
realisieren gelte, wobei aber — im Gegensatz zu Weniger — die Moglichkeit des
Widerspruchs und der historischen Kontingenz stets gewahrt werden miisse,
lasst sich nur dann vollstindig erkldren, wenn ein weiterer Vermittlungsschritt
hinzugezogen wird: Wolfgang Ritzels Idee einer historischen Pidagogik.

48 Im zitierten Text finden sich etliche dhnliche Passagen Wenigers, der etwa vor einer
»selbstquilerische[n] Zerstérung dessen” warnt, ,,an das wir bisher geglaubt haben®
(1990c, S. 276). Derlei Aussagen bleiben in den Deutungen von Wenigers Geschichts-
didaktik, die diese als progressiv bezeichnen, weitestgehend unberiicksichtigt; vgl.
exemplarisch Matthes (1998, S. 184ff.); Kuss (2008).

49 Blankertz (1976, S. 415).

50 Ebd.

51 Exemplarisch Blankertz (1971, S. 361).
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b) Historische Pidagogik als Vermittlung geisteswissenschaftlicher
und kritischer Pidagogik

Der Geschichtsbegriff, dem Blankertz in seinen spateren Schriften bis hin zur
Geschichte der Pidagogik folgt, ist auch auf die mit Ritzel gefithrte Diskussion
tiber dessen Konzept einer historischen Pddagogik zuriickzufiihren. Ausgangs-
punkt fiir diese Auseinandersetzung ist jedoch die mit Piddagogische Theorie und
Empirische Forschung aufgeworfene Frage nach der Einheit der Padagogik. Es
scheint Blankertz zunichst nicht méglich gewesen zu sein, diese Einheit in der
Einheit der Geschichte zu finden. Noch einmal kommt Blankertz im Winter
1976 auf das Thema zu sprechen, als Josef Derbolav (1912-1987) ihn zu einem
Vortrag nach Bonn einlddt. Blankertz greift hier seinen Vortrag von 1966 wieder
auf — nun aber in gewandelter Form, denn Blankertz ist sich des emphatischen
Endes nicht mehr gewiss:

»Ich werde unterscheiden die &lteren normativen Systeme, die Padago-
gik als Prinzipienwissenschaft auffafiten, dann die geisteswissenschaftlich-
hermeneutische Padagogik und die neopositivistisch als Erfahrungswissenschaft
konzipierte Pddagogik. Meine eigene Position verhélt sich zu allen drei Ansétzen
kritisch, obschon ich z. Zt. nicht in der Lage bin, eindeutig zu bestimmen, wie
die von mir unterlegte Position aussehen mifite.“>

Auf seinen Vortrag in Bonn macht er in einem Brief, der ebenfalls auf den
18.12.1967 datiert ist, auch Wolfgang Ritzel aufmerksam - er wiederholt, dass
er seinen eigenen Standpunkt nicht angeben kénne, diesmal jedoch mit einer
interessanten Beifiigung: ,Vielleicht spreche ich von dem Standpunkt, den Sie
shistorische Pddagogik’ nennen, obschon ich nicht an einer prinzipiell mogli-
chen Systematik resignieren mochte, vielmehr gerade diese Systematik mir als
Aufgabe setze.“>® In Ritzels historischer Pidagogik also deutet sich fiir Blankertz
die Einheit des Padagogischen an, die ihn zum ersehnten System fithren konnte.

Ritzel hatte seine Idee einer historischen Piadagogik wenige Wochen zuvor in
einem lingeren Aufsatz in der Vierteljahresschrift fiir wissenschaftliche Pidagogik
erstmals umrissen. Sein Anliegen bestand dhnlich wie dasjenige Blankertz” in
einer wissenschaftstheoretischen Fundierung der Padagogik, die er seinerzeit in
Bildung und Erziehung auseinanderfallen zu sehen glaubte. Die Vermittlungs-
versuche seiner Zeitgenossen sieht er dabei als gescheitert an, da diese nicht
vermochten, Erziehung und Bildung in einer Wissenschaftstheorie dialektisch

52 UAMs, Bestand 276, Nr. 6: Blankertz an Derbolav 18.12.1967.
53 UAMs, Bestand 276, Nr. 39: Blankertz an Ritzel 18.12.1967.



124 Sebastian Griber

zu verbinden. Auch Dilthey sei mit diesem Versuch gescheitert, indem er sich
dagegen straubte, ein System der Padagogik aufstellen zu wollen und so vielmehr
alle historisch erschienenen pddagogischen Systeme unterschiedslos nebenein-
anderstellte. Ritzels Kritik an Dilthey besteht nun nicht darin, dass dieser die
historische Relevanz der Systeme zur Bedingung ihrer Anerkennung macht -
er teilt diese These vielmehr -, sondern darin, dass er diese Relevanz zum ein-
zigen hinreichenden Kriterium dafiir macht, welche Systeme als padagogische
zu charakterisieren seien und denen damit ein Wissenschaftsstatus zukomme.
Indem Ritzel jedoch die Annahme Diltheys teilt, dass Padagogik kein einheit-
liches konkretes Ziel angeben kénne — wenn auch mit anderer Begriindung -,
muss er ein anderes Kriterium angeben, das aller padagogischer Wissenschaft
zugrunde liegt. Dieses Kriterium diirfe gerade nicht das historische sein (sonst
wire Padagogik Geschichtswissenschaft), sondern miisse eine pddagogische
Form annehmen. Den Begriff des Pddagogischen definiert Ritzel hier als ,die
Hilfe, die ein Erwachsener einem Nicht-Erwachsenen gewéhrt, um ihn dazu zu
befihigen, selbst erwachsen zu werden>* Dieses Kriterium gilt Ritzel als das
hinreichende zur Bestimmung einer piddagogischen Theorie, wihrend er die
historische Erscheinung und Wirkmaéchtigkeit von solchen Theorien zu einem
allein notwendigen, aber nicht hinreichenden Kriterium herabstuft. Dabei ldsst
ein solches Kriterium ,,offen, was unter dem Ziel der padagogischen Hilfe zu ver-
stehen ist, unter dem Erwachsenwerden also“>® Dasselbe gilt fiir Ritzels Begriff
der Miindigkeit, den er in spateren Schriften an die Stelle des Erwachsenwerdens
setzt.>® Indem Ritzel der historischen Legitimation eine pidagogische als primus
inter pares zur Seite stellt, eroffnet er die Moglichkeit zur Kritik am Urspriing-
lichkeits- und Authentizititsdenken der geisteswissenschaftlichen Padagogik.>”
Das historisch Gewordene behilt seine Giiltigkeit und dient auch der Legitima-
tion padagogischer Argumente, wird aber zugleich beschréinkt durch ein genuin
pddagogisches Kriterium, das eine kritische Auseinandersetzung mit der Historie
ermoglicht.

Mit seiner Definition des Pidagogischen behauptet Ritzel dabei, einen All-
gemeinbegriff der Padagogik gegeben zu haben, der alle pddagogischen Systeme

54 Ritzel (1967, S. 259).

55 Ebd.

56 Vgl. Ritzel (1969, S. 43).

57 Zwar kennt auch die geisteswissenschaftliche Padagogik mit Nohls Péddagogischem
Bezug ein solches Kriterium, dieses erhalt gegeniiber der Geschichte jedoch kein Pri-
mat, sondern war der Lebenswirklichkeit nachgeordnet.



Zwischen Geisteswissenschaft und Kritischer Theorie 125

in ihrer jeweiligen Unterschiedlichkeit im Sinne einer Bedingung sine qua non
charakterisiere. Von diesem Allgemeinbegriff grenzt er dabei den Inbegriff ab.
Ein Inbegriff erfiillt die Minimalbedingung des Allgemeinbegriffs, zeichnet sich
dariiber hinaus jedoch durch seine unverwechselbare und unvertretbare Inhalt-
lichkeit aus. Ritzel schreibt: ,,Statt uns [...] mit der Auskunft zu begniigen, daf§
die vielen péadagogischen Theorien geschichtliche Gebilde sind, konzipieren
wir den Inbegriff der Padagogik. Dieser Inbegriff muf3 sich von dem inhalts-
armen Allgemeinbegriff der padagogischen Theorie dadurch unterscheiden, daf3
die giiltigen und unverwechselbaren, d. h. individuellen padagogischen Theo-
rien seine Inhalte bilden oder, wie wir uns oben ausgedriickt haben, als seine
Momente in ihn eingehen.“>

Der Inbegriff der Padagogik ist somit ein Abstraktum, das alle einzelnen pad-
agogischen Theorien, die dem Allgemeinbegriff Geniige tun, als Momente in sich
begreift. Mit dieser Unterscheidung von Allgemeinbegriff und Inbegrift glaubt
Ritzel, die Einheit der Padagogik stiften zu konnen. Die Erziehungstheorien
etwa Rousseaus oder Platons seien jeweils Momente des Inbegriffs, verbunden
in der Einheit des Inbegriffs, dessen Minimalbedingung wiederum der Allge-
meinbegriff darstellt. Aufgabe einer historischen Padagogik sei nun, darzulegen,
welche historischen Theorien Momente des Inbegriffs bilden und wie sich diese
aufeinander beziehen - die origindre Leistung Rousseaus bestehe etwa darin, die
Idee des ,Normalkinds® aufgestellt zu haben, welche wiederum von Pestalozzi
aufgegriffen, kritisiert und modifiziert werden konnte. ,,Historische Padagogik
wiirdigt® solche Theorien, ,sofern [ihr] Beitrag den Charakter einer produk-
tiven geschichtlichen Leistung, damit aber [ihre] Stelle in der Abfolge solcher
Leistungen hat“>® Darin unterscheide sie sich von der Geschichte der Pidago-
gik, die auch solche Theorien behandle, die das Kriterium der Giiltigkeit oder
Unverwechselbarkeit nicht erfiillen. Somit ,tritt die Historische Padagogik an
die Stelle, die frei bleibt, da es das padagogische System nun einmal nicht gibt.“¢

Dass Blankertz auf diese Uberlegungen Ritzels zuriickgriff, um die Einheit
des Padagogischen zu konstruieren, ist durchaus in sich plausibel. Nicht nur
deutet er dies im oben zitierten Briefwechsel an, auch Peter Menck erwéhnt in
einer Festansprache zu Ritzels 75. Geburtstag Blankertz intensive Auseinander-
setzung mit Ritzels Wissenschaftstheorie: ,,Ritzel schrieb sie und andere Texte zu
einer Zeit, da es Mode wurde, allerlei wissenschaftstheoretische Richtungen der

58 Ritzel (1967, S. 267£).
59 Ebd. (S. 276).
60 Ebd.
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Padagogik zu identifizieren. Deren Erfinder - insbesondere Herwig Blankertz,
einer der Schiller Ritzels, der sich am intensivsten mit seiner Philosophie ausein-
andergesetzt habe [sic!] - sie hatten dabei im Unterschied zu ihren Nachahmern
noch einen Begriff fiir Pidagogik.“6!

Und auch inhaltlich lassen sich Beziige zu Ritzels Idee einer historischen Pad-
agogik in Blankertz’ Werk aufspiiren. Die in spiteren Ver6ffentlichungen haufi-
ger anzutreffende Formulierung Blankertz, der zufolge die sinnstiftende Einheit
des ,Ganze[n]“ der Padagogik ,eine in der europdischen Bildungstradition
aufgehobene Realitdt“®? darstelle, kann iiber diesen Zugriff teilweise plausibel
gemacht werden. Dann ist Blankertz’ Geschichte der Pidagogik als ein Versuch
einer historischen Padagogik im Sinne Ritzels deutbar, die an der Stelle eines
nicht einzulosenden pidagogischen Systems steht, indem sie historisch die auf-
einander aufbauende Folge der einzelnen Theorien zu einem Ganzen verbindet.
Zugleich steht Ritzels Kriterium des Anspruchs der Vermittlung der Miindigkeit
an Unmiindige zur Beurteilung der Padagogizitat einer Theorie in deutlicher
Niahe zu Blankertz’ Idee einer ,Eigenstruktur der Erziehung“®, die eine jede
giiltige padagogische Theorie aufweisen miisse. Dass die historische Padagogik
Blankertz’ den Riickgriff auf Geschichte als Argument ermdglicht, ohne dabei
den Determinismus der Geisteswissenschaft zu iibernehmen, schreibt er selbst
an Ritzel: Von der geisteswissenschaftlichen Konzeption unterscheide sich sein
Ansatz ,vermutlich darin, daf die historische Pddagogik die einzelnen Theorien
als solche ernster nimmt, eben als Entwurf auf etwas Mogliches und zu For-
derndes, wihrend solches Unterfangen im Lichte des geisteswissenschaftlichen
Ansatzes von vornherein als vergebliches Mithen gerichtet ist.“%*

4, Fazit

Damit sind drei Formen historischer Argumentation in Blankertz’ Rezep-
tion der geisteswissenschaftlichen Padagogik gekennzeichnet. Die erste Form
besteht wesentlich in der Ubernahme eines geisteswissenschaftlich geprigten
Geschichtsbegriffs, der historischen Erscheinungen allein aufgrund ihrer histo-
rischen Relevanz Authentizitit und Urspriinglichkeit zuschreibt und sie so legi-
timiert. Geschichte wird hier argumentativ zur Legitimation des Gewordenen

61 Vgl. Menck (1990, S. 521).

62 Blankertz (1982, S. 307).

63 Ebd. (S. 306).

64 UAMs, Bestand 276, Nr. 39: Blankertz an Ritzel 11.4.1967.
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und zur Determination des Zukiinftigen herangezogen. Die zweite Form nimmt
gleichsam die Gegenposition ein: Sie kritisiert das Urspriinglichkeitsdenken und
begreift Geschichte als kontingent, sodass sowohl der Verlauf der Geschichte -
mitsamt der in ihr enthaltenen Ereignisse und Ideen - einer Kritik unterzogen
als auch die Zukunft frei gestaltet werden kann. In der dritten Form erarbeitet
Blankertz eine Synthese der ersten beiden Ansdtze. Geschichte besitzt hier eine
gewisse Authentizitdt, indem sie als Ganze einen Sinn berge, den die Padagogik
aufzeigen und deren Erfiillung sie fordern konne. Jedoch determiniert dieser
Sinn die gegenwirtige wie zukiinftige Erziehungswirklichkeit nicht vollstindig,
da ihm iiber die kritische Instanz einer pddagogischen Legitimation die Moglich-
keit des ,Widerspruchs gegen die [...] zugemutete Intentionalitit“®> gegeniiber-
gestellt wird. Ritzels Idee einer historischen Padagogik ermdglicht es Blankertz,
Elemente geisteswissenschaftlicher und Kritischer Theorie miteinander zu ver-
binden. Denn die Sammlung der Inbegriffe der Padagogik ldsst einen Riickgrift
auf die geisteswissenschaftliche Pidagogik zu, wihrend das genuin padagogische
Kriterium der Eigenstruktur der Erziehung sich in der Néhe eines kritischen
Emanzipationsanspruchs bewegt. Der Radikalitdt Kritischer Theorie, die ndher
noch an einer negativen Geschichte anzusiedeln wire, wird dabei freilich die
Spitze gebrochen.

Quellen

Universitatsarchiv Miinster (UAMs), Nachlass Herwig Blankertz

- 276/6: Korrespondenz mit Josef Derbolav.

- 276/26: Korrespondenz mit Werner Loch.

- 276/39: Korrespondenz mit Wolfgang Ritzel Bd. 1.

- 276/76: Oberseminar ,,Systematische Padagogik®, Wintersemester 1965/66.

- 276/81: Oberseminar ,Geisteswissenschaftliche Pidagogik am Ausgang ihrer
Epoche®, Wintersemester 1966/67.

Blankertz, H. (1959), Der Begriff der Pddagogik im Neukantianismus, Wein-
heim/Berlin.

Blankertz, H. (1966), Padagogische Theorie und empirische Forschung, In: Vier-
teljahresschrift fiir wissenschaftliche Pidagogik Erganzungsheft 5, S. 65-77.

65 Blankertz (1971, S. 361).



128 Sebastian Griber

Blankertz, H./Hoffmann, D. (1968), Geschichtsunterricht und politische Bil-
dung, In: Dahmer, I./Klafki, W. (Hg.), Geisteswissenschaftliche Pddagogik am
Ausgang ihrer Epoche - Erich Weniger, Weinheim, S. 175-193.

Blankertz, H. (1971), Kollegstufe in Nordrhein-Westfalen, In: Bildung aktuell 10,
S. 351-362.

Blankertz, H. (1976), Geschichtsunterricht und Geschichtsbewusstsein - Zur
Krise eines Unterrichtsfaches als Reflex der offentlichen Funktion von Wis-
senschaft, In: Vierteljahresschrift fiir wissenschaftliche Pddagogik 52(4),
S. 409-421.

Blankertz, H. (1982), Die Geschichte der Pddagogik von der Aufkldrung bis zur
Gegenwart, Wetzlar.

Klafki, W. (1971), Erziehungswissenschaft als kritisch-konstruktive Theo-
rie: Hermeneutik — Empirie — Ideologiekritik, In: Zeitschrift fiir Pddagogik
17(3), S. 351-385.

Ritzel, W. (1967), Die Vielheit padagogischer Theorien und die Einheit der Pada-
gogik, In: Vierteljahresschrift fiir wissenschaftliche Pidagogik 43(4), S. 237-281.

Ritzel, W. (1969), Zur historischen Padagogik; Methodenfragen, In: Viertel-
jahresschrift fiir wissenschaftliche Piddagogik Erganzungsheft 10, S. 34-62.

Roeder, P. M. (1962), Zur Problematik der historisch-systematischen Methode,
In: Die Deutsche Schule 54(1), S. 39-44.

Roth, H. (1962), Die realistische Wendung in der Pddagogischen Forschung,
In: Neue Sammlung. Gottinger Blitter fiir Kultur und Erziehung 2, S. 481-490.

Weniger, E. (1990a), Theorie und Praxis in der Erziehung, In: Ders. (Hg.), Ausge-
wihlte Schriften zur geisteswissenschaftlichen Péadagogik, 2. Auflage [1929],
Weinheim/Basel, S. 29-44.

Weniger, E. (1990b), Zur Geistesgeschichte und Soziologie der padagogischen
Fragestellung, In: Ders. (Hg.), Ausgewihlte Schriften zur geisteswissenschaft-
lichen Piddagogik, 2. Auflage [1936], Weinheim/Basel. S. 107-123.

Weniger, E. (1990c), Geschichte ohne Mythos, In: Ders. (Hg.), Erziehung, Poli-
tik, Geschichte. Politik, Gesellschaft, Erziehung in der geisteswissenschaftli-
chen Padagogik [1948], Weinheim/Basel, S. 258-283.

Literatur

Friedrichs, D. (2022), Auch eine Geschichte der Padagogik, In: Zumhof, T./
Oberdorf, A. (Hg.), Herwig Blankertz und die piadagogische Historiografie,
Miinster, S. 101-114.

Gruschka, A. (1988), Kritische Theorie und Padagogik. Eine Begegnung und
ihre Folgen, In: Widerspriiche 29, S. 43-59.



Zwischen Geisteswissenschaft und Kritischer Theorie 129

Kuss, H. (2008), Neue Wege - alte Ziele? Geisteswissenschaftliche Didaktik auf
dem Weg zu politischer Bildung — Erich Weniger, In: Hasberg, W./Seidenfuf,
M. (Hg.), Modernisierung im Umbruch. Geschichtsdidaktik und Geschichts-
unterricht nach 1945, Berlin, S. 291-316.

Lehnert, H. (1987), Langemarck - historisch und symbolisch, In: Orbis Littera-
rum 42, S. 271-290.

Matthes, E. (1998), Geisteswissenschaftliche Pddagogik nach der NS-Zeit. Politi-
sche und padagogische Verarbeitungsversuche, Bad Heilbrunn.

Menck, P. (1990), Gedanken zur Bibliographie von Wolfgang Ritzel, In: Viertel-
jahresschrift fiir wissenschaftliche Piddagogik 66(4), S. 517-525.

Ortmeyer, B. (2008a), Herman Nohl und die NS-Zeit, Frankfurt a.M.
Ortmeyer, B. (2008b), Erich Weniger und die NS-Zeit, Frankfurt a.M.

Reh, S. (2022), Die Geschichte der Pddagogik nach dem Ende des Fortschritts.
Zur Krise des Erzdhlens {iber die Padagogik bei Blankertz, In: Zumbhof, T./
Oberdorf, A. (Hg.), Herwig Blankertz und die padagogische Historiografie,
Miinster, S. 115-132.

Siemsen, B. (1995), Der andere Weniger, Frankfurt a.M.






Bildungspolitische Ambitionen
in sozialen Bewegungen






Elija Horn

Historisierende Indienbeziige in
Jugendkulturen des 20. Jahrhunderts

Wer Neues will, kommt am Alten nicht vorbei. Kulturelle Gegenbewegungen,
zu denen viele Jugendkulturen des 20. Jahrhunderts zdhlen!, streben nach
Neuem: Die Jugendbewegung um 1900 erhoffte sich den ,Neuen Menschen®
und prigte damit die Idee von ,Jugend als Sinnbild kultureller Erneuerung“?
Die religiosen Jugendkulturen der 1970er Jahre drangen auf ,,ein Leben im radi-
kalen Hier und Jetzt“®, um zu einer umfassenden Erneuerung beizutragen - so
zum Beispiel die sich selbst als Neo-Sannyasins bezeichnenden Anhanger*innen
Bhagwan Rajneeshs. Eine Folie, auf der beide Bewegungen ihre Visionen des
»Neuen® entwarfen, waren historisch imaginierte Indienbilder. Exemplarisch
dafiir steht der 1923 von Hermann Hesse veroffentlichte und in vielen Jugend-
kulturen des 20. Jahrhunderts populidre Roman Siddhartha. Darin tiberwindet
der Protagonist der Erzahlung vor der Kulisse eines imaginiert-historischen
Indiens alle weltlichen sowie religidsen Autoritdten und findet das Neue - sein
wahres Selbst.*

Im vorliegenden Aufsatz widme ich mich am Beispiel der Jugendbewegung
um 1900 und der Neo-Sannyasins in den 1970er Jahren historisierenden Indi-
enbeziigen in Jugendkulturen des 20. Jahrhunderts sowie deren Funktion und
Bedeutung. Die Analyse erfolgt auf der Basis von Quellenmaterial und mithilfe
des Konzepts des Orientalismus®, das zugleich die Historisierung des Gegen-
stands erklért. Historisierung ist primér ein Prozess der sinngebenden Umwand-
lung von Uberlieferungen aus der Vergangenheit in verstindliche und geordnete
Narrative. Diese ,Iransformation der Vergangenheit in Geschichte“® setzt vor-
aus, dass ein gegenwirtiges Interesse an den Uberlieferungen besteht, welches
deren Lesart oder Verstindnis tangiert. Mitunter wird die Vergangenheit dann
mit einem Sinn ausgestattet, der fiir die Gegenwart bedeutsam ist. Prozesse des

Thiel (1999, S. 868).
Kammel (2013, S. 19).
Karow (1988, S. 24).
Hesse (1923/1998).
Said (1979).

Kolér (2012, 0.S.).
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Historisierens riskieren somit, ,dass Geschichte zur Dienstmagd der Gegen-
wart“” wird. Zwar haben die Geschichtswissenschaften Werkzeuge entwickelt,
die dieses Risiko verringern, doch wie Historisierung in Génze von je gegenwar-
tigen Perspektiven freigehalten werden kann, ist ungewiss.

Wenn hier von historisierten Indienbildern die Rede ist, sind nicht nur Deu-
tungen von Uberlieferungen gemeint. Ich verstehe darunter auch die Histori-
sierung bzw. Enthistorisierung Indiens gegeniiber einer normativ gesetzten
westeuropdischen Gegenwart — einem Bestandteil jener orientalistischen Dis-
kurse, welche auf der prinzipiellen Unterscheidung zwischen ,,dem Orient® und
»dem Okzident“ beruhen® und bis heute anzutreffen sind. Die von Jugendkultu-
ren aufgegriffenen Indienvorstellungen sind somit bisweilen das Ergebnis einer
doppelten Historisierung.

Zunichst erldutere ich, woher die jugendkulturell genutzten historisierten
Indienbilder stammen. Dafiir erfolgt die Skizzierung der kolonial gerahmten
Wissensproduktion tiber Indien ab dem 18. Jahrhundert, die in den allermeisten
Punkten in historischer Perspektive vollzogen wurde. Anschlieflend finden sich
Beispiele fiir die jugendkulturell, d.h. in der Jugendbewegung um 1900 und bei
den Neo-Sannyasins in den 1970er Jahren, aufgenommenen Indienvorstellun-
gen. Diese werden hinsichtlich ihrer historisierenden Gehalte sowie jugendkul-
turellen Bedeutung eingeordnet und gedeutet.

1. Orientalismus, historisierende Orientbeziige um 1900,
ihre Herkunft und Kontinuitit

Indien ist ein jugendkultureller Topos des 20. Jahrhunderts.® Die Indienbe-
geisterung speiste sich aus orientalistischen Denktraditionen, die historisch
weit zurlickreichen. Fiir Europa galt Indien spéatestens seit dem Mittelalter als
Gegenwelt.!? Mit der Kolonialisierung Indiens stieg in Europa - vor dem Hin-
tergrund der frithen Aufklirung - der Bedarf an empirischem Wissen iiber den
Subkontinent. Man begann Indien zu erforschen und ,,fand“ ein umfangreiches
Schrifttum meist religiéser Provenienz. Um dieses zu entschliisseln, bedurfte es
spezifischer Sprachkenntnisse. Es entstanden Worterbiicher und Grammatiken
indischer Sprachen, worauf ab dem spéteren 18. Jahrhundert die Etablierung

7 Ebd.

8 Vgl. Said (1979, S. 2).

9 Vgl. Horn (2020).

10 Vgl. Bellmann (2020); Miiller (2008); Samsami (2011).
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der akademischen Orientwissenschaften einsetzte — kurz gesagt: Es begann eine
umfassende Wissensproduktion in Bezug auf den indischen Subkontinent, die
vor allem in den Philologien auch deutscher Universititen verortet war. Einfluss-
reich wirkten hier die Aktivitdten der Briider August Wilhelm und Friedrich
Schlegel. Letzterer wurde im Jahr 1808 auf den ersten deutschen Lehrstuhl fiir
Indologie an die Universitdt Bonn berufen; im selben Jahr veroffentlichte sein
Bruder Uber die Sprache und Weisheit der Indier, worin er die These formu-
lierte, dass zwischen Sanskrit und der deutschen Sprache eine Verwandtschaft
bestehe.!! Diese These gilt als bewiesen, wurde jedoch im 19. Jahrhundert irri-
gerweise in das damals gangige Rassedenken iibertragen. Infolgedessen imagi-
nierte man die sogenannten Aryas, die vor mehr als 4000 Jahren sowohl nach
Indien als auch Europa wanderten, als arische ,,Ur-Rasse“.!?

Okzidentales Wissen tiber Indien wurde im 18. und frithen 19. Jahrhundert
also in einer vorwiegend historischen Perspektive und mittels historischer Her-
angehensweisen hervorgebracht. Sowohl die Philologien als auch die Philosophie
hatten sich ab der Mitte des 18. Jahrhunderts dem Arbeiten mit hermeneuti-
schen Methoden zugewendet, die spéter zur Grundlage der Geschichtswissen-
schaften wurden.!? Die Wissensproduktion nahm ab dem spiten 18. Jahrhundert
zudem eine grofitenteils auf das Religiose verengte Perspektive auf Indien ein
und prigte so den westlichen Blick auf Indien.!* Das Land galt als riickstindig,
dem Aberglauben verfallen und der Aufklirung bediirftig — so argumentierten
Kolonialmichte, um ihre wirtschaftlich-hegemonialen Absichten als ,,Zivilisie-
rungsmission“ zu verschleiern.!> Aber es gab auch andere Deutungen. Johann
Gottfried Herder beispielsweise entwarf eine globale Geschichtsphilosophie, in
der er die Entwicklung des Einzelmenschen mit der Erdgeschichte parallelisierte.
In dieser Perspektive stellte Indien den paradiesischen Ursprung der Mensch-
heit dar, ein Land und Volk kindlich-jugendlicher Unverdorbenheit, natiirlicher
Harmonie und Reinheit.!¢ Diese Lesart prégte die Epoche der Romantik, in der
eine enorme Indienbegeisterung heraufbeschworen wurde, die auch als Indoma-
nie bezeichnet wird.!” Fiir viele Romantiker*innen stand Indien paradigmatisch

11 Schlegel (1808).

12 Vgl. Tzoref-Ashkenazi (2009); Schetelich (2002).
13 Vgl Baumstark/Forkel (2016, S. 8).

14 Vgl. u.a. Marchand (2010, S. xxvi).

15 Vgl. u.a. Fischer-Tiné/Mann (2004).

16 Vgl. Herder (1785/1965, S. 214f.).

17 Vgl. Maillard (2008).
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fir das zivilisatorisch (noch) nicht Verdorbene. Es geriet damit zum Gegenent-
wurf der eigenen Welt, die sich um 1800 mit Ereignissen wie der Franzésischen
Revolution, den Ideen der Aufklidrung und der einsetzenden Industrialisierung
in einem Wandel befand, der gerade Vertreter*innen des romantischen Denkens
zur Kritik bewog. Diese brach sich u.a. Bahn im ,,indogermanischen Mythos der
deutschen Romantik“!8, der auf die von Schlegel postulierte Sprachverwandt-
schaft rekurrierte. Seine und die historisierende Herangehensweise anderer
Gelehrter entsprach u.a. dem damaligen Wunsch, die eigenen - auch nationa-
len - Urspriinge zu erkunden, so die eigene Seinsweise zu erhellen und ihr Legi-
timitét zu verschaffen. Sie ging oft mit einer Haltung einher, die zeitgendssischen
Tendenzen der Rationalisierung und Liberalisierung entgegenstand und die Idee
eines deutschen Nationalismus befiirwortete.!® Die Romantiker*innen stellten
die historisierende Wissensproduktion somit in den Dienst ihrer eigenen Anlie-
gen und schufen ein Bild von Indien als einem quasi préahistorischem Paradies.
Als Ort der eigenen Wurzeln durfte Indien, zumindest was seinen urspriing-
lichen Zustand betrifft, nicht negativ gedeutet werden.

Das von Edward Said entwickelte Konzept des Orientalismus ermdglicht
eine theoretische Analyse fiir dieses Geschehen. Resultate der akademischen
Wissensproduktion iiber den Orient waren nicht nur der Diskurs einer west-
ostlichen Dichotomie, sondern auch der einer definitiven Uberlegenheit des
Westens, welcher sich u.a. in den kolonialen Eroberungen européischer Machte
im nahen bis fernen Osten materialisierte. Orientalismus in diesem Sinn ist also
zu verstehen als Mittel zur Verstetigung der politischen, 6konomischen und kul-
turellen Dominanz des Westens gegeniiber einem ,,zur Stummbheit verdamm-
ten“?® Orient. Die kolonial gerahmte Wissensproduktion iiber den Orient in
der Zeit um 1800 bildete somit die Legitimation fiir den westlichen Anspruch
auf Deutungshoheit iiber ihn — wohingegen die Stimmen des Orients im Wes-
ten kein Gehor fanden.?! Fir die postkoloniale Theoretikerin Gayatri C. Spi-
vak ist Orientalismus durch Zuschreibungen gekennzeichnet, genauer, durch
Prozesse des Othering. Knapp zusammengefasst meint sie damit Vorginge, in
denen etwas oder jemand als im negativen Sinn andersartig gebrandmarkt wird,

18 Tzoref-Ashkenazi (2009, S. 235).

19 Vgl. ebd.

20 Osterhammel (1997, S. 599); dieser Text benennt auch die mit dem Orientalismus-
Konzept einhergehenden Probleme, bspw. die Vertiefung des Diskurses einer westost-
lichen Dichotomie.

21 Vgl Said (1979, S. 2f.).
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und zwar mit dem Ziel, innerhalb der bestehenden hegemonialen Ordnung das
Eigene positiv aufzuwerten.??

Nun scheint es so, als ob in der Romantik das Gegenteil geschehen sei, dass
namlich die eigene westliche Lebenswelt verunglimpft und Indien aufgewer-
tet wurde. Tatsdchlich war die romantische Perspektive auf Indien affirmativ,
sie bezog sich allerdings vorrangig auf ein historisiertes, d.h. ein altertiimlich-
mittelalterliches Indien, dessen religiose und literarische Uberlieferungen von
einer beispiellosen Hochkultur zeugten. Die koloniale Unterwerfung riihrte die
Romantik kaum; die globale Machtasymmetrie, in der Indien subaltern war,
wurde nicht infrage gestellt.?* Die romantische Begeisterung fiir ,,das Indische"
war sicher echt und zugleich, in orientalismuskritischer Perspektive, vorran-
gig Ausdruck der Auseinandersetzung mit dem Eigenen, dessen Uberlegenheit
gesetzt war.

Die um 1900 in Deutschland erneut um sich greifende Indienmode stand
in eben dieser romantischen Denktradition. Als Wegbereiter gelten religios
gestimmte lebensreformerische Bewegungen, allen voran die Theosophische
Gesellschaft, die 1875 in New York gegriindet wurde. Sie propagierte ein Welt-
bild, das Wissenschaft, Religion und Okkultismus miteinander versdhnen sollte.
Ab ca. 1880 suchte die Gesellschaft die Ndhe zu neuhinduistischen Strémungen,
verlegte ihren Sitz nach Indien und richtete das theosophische Weltbild weitge-
hend an religiosen Ideen aus indischen Quellen aus.?*

Bedeutsam war insbesondere die Idee der von Karma und Dharma bestimm-
ten Reinkarnation, die den Kreislauf von Wiedergeburten aufrechterhilt. Jedes
Lebewesen habe dabei die Moglichkeit, sich héher zu entwickeln. In hinduisti-
schen Denktraditionen ist es ein Ziel, sich die metaphysische Einheit von Selbst
(Atman) und Welt (Brahman) zu vergegenwirtigen, in ihr aufzugehen und so
Erlésung vom Kreislauf der Wiedergeburten zu erlangen. Diese Erkenntnis
galt es im Sinne der Theosophie anzustreben, da sie auf dem Weg zu einem
hoheren Sein unumginglich wire: Der Mensch sollte mittels Selbstreform zur
Hoherentwicklung der Gesellschaft beitragen. Diese Idee zirkulierte auch in den
Lebensreformbewegungen um 1900 und verlieh der Verkniipfung eines Vulgér-
Darwinismus mit Eugenik und Rassedenken Ausdruck. Der theosophischen
Kosmologie zufolge wiirden sich in einer okkulten Evolution schliefSlich die bes-
ten ,,Rassen’, insbesondere die ,, Arier", behaupten.?

22 Vgl. Spivak (1985).

23 Vgl. u.a. Marchand (2010, S. 60f.).

24 Zur Theosophischen Gesellschaft vgl. u.a. Zander (2007).
25 Vgl. u.a. Zander (1996).
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Die der Lebensreform nahestehende biirgerliche Jugendbewegung war vor
allem fiir die Erneuerungs- und Hoherentwicklungs-Rhetorik dieser und &hnli-
cher neureligiéser Bewegungen empfinglich und verband mit der Hinwendung
zum Indischen das Versprechen auf die Wiederkehr eines ,Goldenen Zeitalters*.
Werke des theosophisch gepréigten Jugendstilmalers Fidus waren eines der Vehi-
kel, tiber die entsprechende Ideen in die Jugendbewegung getragen wurden.?
Indienreferenzen dienten bei ihm und anderen Lebensreformer*innen dazu,
einen in die Vergangenheit verlegten Idealzustand zu imaginieren, welcher der
eigenen Deformation durch die als korrumpiert wahrgenommene westliche Ge-
sellschaft historisch vorgelagert war. Der eingangs erwihnte Roman Siddhartha,
in dem eine jugendhafte Sinnsuche und Todesiiberwindung in indischem
Gewand abgebildet ist, traf genau diesen Nerv und prigte die damalige ebenso
wie viele folgende Jugendgeneration.

Es soll nicht unterschlagen werden, dass Indien und der Orient um 1900 -
unabhingig von lebensreformerischen Einfliissen - eine koloniale Exotik
reprisentierten und Projektionsfliche oft ménnlich-sexualisierter Uberlegen-
heitsphantasien war. Bedient wurden entsprechende Stereotype in bei Jugendli-
chen populiren Romanen Karl Mays oder in den sogenannten ,,Volkerschauen“?’
Zusammengefasst bewegte sich der ,, Asientaumel“?® der deutschen Jugendbe-
wegung in der Spur eines romantischen und kolonialen - in jedem Fall aber
orientalistischen Diskurses. Er rekurrierte auf die seit ca. 1800 fortbestehende
Wissensproduktion iiber Indien, die eine historisierende und religiose Veren-
gung des westlichen Blicks beforderte.

2. Historisierende Indienbeziige in der biirgerlichen
Jugendbewegung um 1918

Der Begriff der Jugendkultur wurde vor dem Ersten Weltkrieg geprégt. Feder-
fiihrend waren dabei Siegfried Bernfeld und Gustav Wyneken, zwei zentrale
Akteure der Jugendbewegung. Deren Strukturmerkmale kennzeichnen bis heute
die Idee von Jugendkultur, vor allem das damals erstmalig formulierte Bediirfnis
Jugendlicher, ,wirklich jung sein [zu] diirfen“?. Das Ergebnis des in Jugendkul-
turen typischen Strebens nach dem Neuen basiert zumeist auf ,,der Adaption

26 Vgl. u.a. Horn (2022).

27 Vgl. u.a. Dreesbach (2005).
28 Reichwein (1922, S. 715).

29 Wyneken (1913/1963, S. 117).
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und Rekombination vorgefundener Materialien®® und Ideen, also auf bereits
Vorhandenem.

Die Beteiligten des um 1900 entstandenen Wandervogel strebten nach Aner-
kennung der Jugend als eigenwertiger Lebensphase sowie nach mehr Selbst-
und Mitbestimmungsrechten. Mit einem Verhalten, das den Gepflogenheiten
des Biirgertums widersprach und lebensreformerische Praktiken fortfiihrte,
verliehen die Jugendbewegten ihren Forderungen Ausdruck: Anstatt sich biir-
gerlichen Zwiangen und Verhaltensnormen im Elternhaus zu beugen, zogen
sie in schlichter Kleidung in ,,die Natur, um dort ungezwungen unter ihres-
gleichen Zeit zu verbringen. Erwachsene und Vertreter*innen der damals ent-
stehenden Jugendforschung?! interpretierten das als Protest. Die Jugendlichen
und jungen Erwachsenen forderten, ,,aus eigener Bestimmung vor eigener Ver-
antwortung mit innerer Wahrhaftigkeit ihr Leben*? zu gestalten. Die hier auf-
scheinenden Romantikbeziige — Innerlichkeit und Authentizitit — vertieften sich
in der jugendbewegten Hinwendung zur Natur und zum Wandern sowie ihrer
Ablehnung von schulischem Drill und korrumpierendem Stadtleben. Diese und
andere gegenkulturellen Motive lieferten die Lebensreformbewegungen: die von
ihnen angestrebte Erlosung des Menschen sollte u.a. mittels Riickbesinnung
auf frithere Epochen der Menschheitsgeschichte realisiert werden - auf Epo-
chen, die entlang der eigenen Hoffnungen historisierend imaginiert wurden.*®
Unter Jugendbewegten hatten Bezugnahmen auf die ,,Tradition mittelalterlicher
Vaganten** oder ,die Mystik des Mittelalters>> Konjunktur, was sich in der
Aneignung von mittelalterlichen Burgen und der Reinszenierung (vermeintlich)
mittelalterlicher Spiele und Té4nze sowie von Volksliedern materialisierte. Deren
Attraktivitat beruhte auf Vorstellungen vom Mittelalter, die es mit Urspriinglich-
keit, Heldenhaftigkeit, Askese und Echtheit gleichsetzten - Vorstellungen also,
die sich auf die Epoche der Romantik zuriickfithren lassen und auch fiir roman-
tisierte Indienbilder anschlussfiahig waren.

Die jugendbewegte Indienbegeisterung konzentriert sich auf die Jahre
um 1918% und fillt mit dem Ende des Ersten Weltkriegs zusammen. Viele

30 Lindner (2012, S. 155).

31 Vgl. Dudek (1990, S. 30).

32 Ahlborn (1913/1963, S. 109).
33 Vgl. Krabbe (1998, S. 74).

34 Berg (1991, S. 132).

35 Linse (2005, S. 20f.).

36 Vgl. Horn (2020).
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Wandervogel hatten sich seit 1914 freiwillig zum Kriegsdienst gemeldet; etliche
von ihnen kamen an der Front um, viele kehrten kriegsversehrt zuriick. Als sich
die Niederlage Deutschlands abzeichnete, kam es zur Spaltung der Jugendbe-
wegung in tendenziell linksliberale und rechtsreaktionire Krifte.’” Die um Ein-
heit ringende Freideutsche Jugend - erst 1913 im Zuge des Treffens auf dem
Hohen Meifiner als tiberbiindischer Zusammenschluss gegriindet - versuchte
diese Grdben zu iberbriicken, indem sie politische Rhetorik moglichst ver-
mied und sich auf Allgemeinpldtze wie Menschlichkeit zuriickzog, die jedoch
deutungsoffen waren.

Ein zentrales Prinzip der Jugendbiinde lautete ,,Jugend fithrt Jugend Anfiih-
rer sollten sich quasi organisch aus den eigenen Reihen entwickeln. Mit der
Form des Bundes beabsichtigten die Jugendbewegten, die Unabhéngigkeit der
einzelnen Mitglieder zu ermdglichen; zugleich wurde damit eine Vergemein-
schaftungsform postuliert, die auf Wertverbundenheit und Kameradschaft
basierte. Paradoxerweise sahen die Jugendbewegten in dieser Verbindung und
der freiwilligen Unterordnung unter einen Fithrer die Garantie fiir die Wahrung
ihrer individuellen Autonomie einerseits und fiir ihr personliches Wachstum
andererseits.’® Bund und Fiihrer erhielten somit erzieherische Funktionen. Mit-
unter gab es Fiihrer, die - wie Gustav Wyneken, Jahrgang 1875% - zwar bereits
erwachsen waren, aber als ,,jung im Geist* galten. Fiir die jugendbewegte Indien-
begeisterung spielten Manner wie er, Paul Natorp oder Theodor Springmann
eine tragende Rolle.

Paul Natorp (1854-1924) war Professor fiir Philosophie und Pddagogik in
Marburg und stand ab Mitte der 1910er Jahre der Freideutschen Jugend nah.
Der schwirmerische Bericht tiber sein Treffen mit dem indischen Dichter und
Sozialreformer Rabindranath Tagore im Jahr 1921 trug wesentlich zur Tagore-
Euphorie in der Jugendbewegung?® bei. Drei Jahre zuvor hatte Natorp sein
wihrend der Kriegsjahre verfasstes Werk Deutscher Weltberuf, eine geschichts-
philosophische Schrift, veréftentlicht. Er vertiefte darin Herders Idee der Paral-
lelisierung von Phylo- und Ontogenese und beschrieb den ,Geisteszustand des
Ostens als den der Kindheit des Menschengeschlechts“4!; die Inder seien das

37 Vgl u.a. Kurella (1918, S. 8f.).

38 Vgl. Thamer (2003, S. 278).

39 Zu Wynekens Beschiftigung mit Indien vgl. Horn (2018, S. 174ff.).
40 Vgl. dazu u.a. Horn (2018, S. 203fF.).

41 Natorp (1918, S. 52).
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»geistigste“4? Volk des Morgenlandes und den Menschen des Abendlandes auch
stammesverwandtschaftlich am nichsten.*? Insgesamt, so Natorp, reprasentiere
die ,,Mystik des volligen Untersinkens der Personlichkeit in den Abgrund eines
ewig Unnennbaren, unnennbar Ewigen das Wesensmerkmal des Orients
schlechthin. Natorp bezieht sich hier auf das einigen hinduistischen Stromungen
inhérente Streben danach, den Kreislauf der Wiedergeburten zu verlassen und
die Einheit von Atman und Brahman zu realisieren. Indien sei aufgrund dieses
Strebens ,,in einen jahrtausendelangen geschichtlichen Schlaf “4® versunken.

Natorps Ausblick auf das Indien der Gegenwart nimmt Tagore in den Fokus: in
ihm erkennt er eine Art geistigen Fiihrer des Landes und présentiert ihn der
Jugendbewegung ein paar Jahre spiter als Lichtfigur.® In Deutscher Weltberuf
verortet er die Gedankenwelt Tagores noch im ,,Stadium eines orientalischen
Mittelalters“*” Zusammengefasst steht Indien bei Natorp fiir ein frither hoch-
geistiges, jedoch leider zuriickgebliebenes Land. Seine Indien historisierende
Sichtweise ermoglicht eine doppelte Aufwertung Deutschlands: einmal durch
die vermeintlich geistig-stammesgeschichtliche Verwandtschaft mit dem ,,alten”
Indien und durch die gegeniiber dem nun zuriickgebliebenen Indien erlangte
Uberlegenheit.

Ein zweites Beispiel: Im Jahr 1920 erschien im Freideutschen Jugendverlag
Adolf Saal eine Ubersetzung der Bhagavad Gita®, eines iiber 2000 Jahre alten
metrisch verfassten Textes, der als eine der wichtigsten hinduistischen Offen-
barungsschriften gilt. In der Bhagavad Gita wird ein Bruderkrieg besungen. Der
Hauptprotagonist Arjuna hat moralische Bedenken, in diesen Krieg zu ziehen -
wiirde er doch seine Verwandten téten miissen. Darauthin offenbart ihm Gott
Krishna die ewigen Gesetze von Dharma und Karma: Arjuna miisse kimpfen,
denn er sei als Krieger dazu verpflichtet. Die Seele des Einzelnen sei unsterb-
lich, so Krishnas Offenbarung weiter, und wiirde sich nach dem koérperlichen

42 Ebd. (S. 27); tiber andere Volker oder Regionen des ,Morgenlandes“ spricht Natorp
im entsprechenden Kapitel nicht.

43 Vgl. ebd.

44 Ebd. (S.39).

45 Ebd.

46 Natorp (1921, S. 24f.).

47 Natorp (1918, S. 40).

48 Eine weitere Ubersetzung der Bhagavad Gita durch den Indologen Leopold von
Schroeder erschien 1922 in der Reihe Religidse Stimmen der Volker. Die Religion des
alten Indien II (hg. v. Walter Otto) unter dem Titel Des Erhabenen Sang im ebenfalls
der Jugendbewegung nahestehenden Verlag von Eugen Diederichs.
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Ableben in einem anderen Leib reinkarnieren. Arjunas Sorge, den Seelen seiner
Verwandten Schaden zuzufiigen, sei also unbegriindet. Seine Pflicht sei allein
die Erfiillung des Dharma.*’

Ubersetzt hatte den Text Theodor Springmann (1880-1917), ein Industriel-
lensohn aus Hagen, der sich selbst zur neohinduistischen Lehre Ramakrishnas
bekannte, der Jugendbewegung nah stand und von einem deutsch-indischen
Reich unter deutscher Fithrung triumte.>® In der Einleitung zur Bhagavad Gita
spricht er vom Erschlaffen des ,,arische[n] Blut[es]“ unter der tropischen Sonne
Indiens®! und begriindet so nachtriglich die Legitimitit dieses deutschen Fiih-
rungsanspruchs. Springmann, der in Oldenburg Sanskrit studiert hatte, wollte
die Bhagavad Gita, den ,Schwanengesang des alten Rittertums, der in das Lied
vom ritterlichen Untergange eines grofien, arischen Heldengeschlechtes einge-
fiigt ist“2, der Jugend bekannt machen. Entsprechend enthilt die Ubersetzung -
philologisch nicht ganz einwandfrei —inadaquate Mittelalter- und Ritterbeziige,
die die romantische Historisierung des Indienbildes vertiefen. Damit traf er
jedoch einen Nerv bei denjenigen Jugendbewegten, die der Erste Weltkrieg
demoralisiert hatte: die Bhagavad Gita lieferte eine Sichtweise, die dem sinnlos
erscheinenden Geschehen nicht nur Sinn verlieh, sondern den seelisch beschi-
digten jungen Minnern Aussicht auf kiinftige Selbstbehauptung versprach.
Springmann selbst starb 1917 im Ersten Weltkrieg. Er erfiillte im Sinne der Gita
seine Pflicht. Zugleich, so der Trost, bestehe kein Grund zu wehklagen, so ein
Nachruf auf ihn: ,,Als er, von der Granate zerrissen, fiel, war der Sieg seiner Art
schon beschlossen. >

3. Historisierende Indienbeziige der Neo-Sannyasins in
den 1970er Jahren

Die Neo-Sannyasins konnen - wie auch die Hare-Krishna-Bewegung oder die
Anhénger*innen der Transzendentalen Meditation — an einem Knotenpunkt
aus Hippie-Bewegung, Psychoboom, New Age und Nachklang der politischen
»68er” verortet werden. Die Popularitit religioser Ideen indischer Provenienz
in den 1970er Jahren wurde u.a. durch die Teilnahme der Beatles an einem

49 Vgl. Bhagavad Gita, Zweiter Gesang, Verse 11-53.
50 Vgl. Springmann (1915).

51 Vgl. Springmann (1920, S. 16).

52 Ebd. (S.18).

53 0.A. (1920, S. 12).
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Meditations-Seminar im Jahr 1968 ausgelost. Der Spiegel deutete diese Grup-
pierungen als ,Massenbewegung [...], die vor allem die westliche Jugend ergrif-
fen" habe, und sprach missbilligend von einer ,religiosen Infektion“>* Ursache
sei die desolate Lage Deutschlands: ,Gebeutelt von [...] Wirtschaftskrisen, die
drohenden Grenzen des Wachstums vor Augen und zum Christenglauben nicht
linger fahig“ - in einer solch bedriickenden Situation sei ,,die Guru-Weisheit
verheiffungsvoll wie nie zuvor.“> Die entsprechenden Jugendkulturen wurden
bald mit dem Begriff der ,,Jugendsekte® versehen. Werner Helsper ordnet sie den
gegenkulturellen Bewegungen zu, welche den als iibermaflig rational und funk-
tional wahrgenommenen Umgang mit der Alltagswirklichkeit ablehnten.*® Wei-
tere bei Helsper aufgefithrte Merkmale von ,,Jugendsekten, wie beispielsweise
»antimodernistische[r] Protest, Betonung eines ,ganzen’ Lebenssinns, feste [...]
Verortung in Gruppen [...] und Gemeinsamkeit“>’, haben Ahnlichkeit mit Cha-
rakteristika der Jugendbewegung zu Beginn des 20. Jahrhunderts.

Die religiose Bewegung der Neo-Sannyasins wurde 1970 von Bhagwan Raj-
neesh®® gegriindet und gehérte zu den bekanntesten ,,Jugendsekten®. Zahllose
junge Menschen aus Westeuropa und Nordamerika kamen in seinen Ashram im
heutigen Pune, wo sie religiose Ubungen mit psychotherapeutischen Methoden
verkniipften und darin das ,,Sprungbrett fiir das ganz Neue, Unsagbare, Totale
und Allumfassende“® erkannten. Der Philosoph Peter Sloterdijk, 1979 selbst
Sannyasin im Ashram Rajneeshs, beschreibt seine dortige Erfahrung als Befrei-
ung ,von dem psychosozialen Tiefdruckgebiet“®, das seine ganze Generation
bedriickte: das Versagen der Eltern, sich ihrer nationalsozialistischen Vergan-
genheit zu stellen, das Fortbestehen von Gewaltverhiltnissen im Privaten, die
insgesamt biedere Atmosphire der Wirtschaftswunderjahre.%!

Obwohl die ,Jugendsekte der Neo-Sannyasins das Resultat einer de facto
in Indien von Inder*innen begriindeten neureligiésen Bewegung war, wurden
auch hier historisierte und historisierende Indienvorstellungen bemiiht. Ursa-
che dafiir sind u.a. Prozesse der Selbst-Orientalisierung, die auf die Kolonialzeit

54 0.A. (1975, S. 94).

55 Ebd.

56 Vgl. Helsper (1992, S. 351).

57 Ebd. (S. 352).

58 Mit biirgerlichem Namen Chadra Mohan Jain (1931-1990); ,,Bhagwan® leitet sich ab
von Sanskrit bhagavat, der Erhabene, Gott.

59 Klosinski (1985, S. 48).

60 Sloterdijk (2014).

61 Vgl. den Beitrag von De Vincenti/Hoffmann-Ocon in diesem Band.
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zuriickzufiihren sind. Die damals einsetzende imperiale Wissenszirkulation trug
das von den Kolonialméchten hervorgebrachte ,Wissen® iiber Indien stetig dort-
hin zuriick. Im 19. Jahrhundert entwickelten vor allem Angehorige gebildeter
Schichten Indiens auf der Grundlage dieses Originalitit beanspruchenden Re-
Imports neureligios-sozialreformerische Bewegungen. Bekanntheit erlangte die
Anekdote des indischen Unabhingigkeitskaimpfers Mohandas K. Gandhi, dem
die Bhagavad Gita - die Grundlage der meisten seiner Leitsdtze — erstmals in
London von britischen Theosophen anempfohlen wurde.®?

Als Bindeglied zwischen den neureligiosen Bewegungen in Indien und den
indophilen Jugendkulturen Westeuropas kann die Ablehnung von und Kri-
tik an westlichen Wertevorstellungen und Zivilisationsanforderungen ange-
sehen werden. Wahrend Indien versuchte, sich von der Fremdherrschaft bzw.
deren Nachwirkungen zu befreien, distanzierten sich viele Neo-Sannyasins von
ihrer westeuropéischen Herkunftswelt. Georg Deuter, Jahrgang 1945, seit 1973
Anhénger Rajneeshs, bezeichnete das Leben in Deutschland als ,lebensfeind-
lich“% Mascha Rabben, Jahrgang 1942, empfand Deutschland als negativ und
stressig.®* Sie hatte Ende der 1960er Jahre zeitweise in der Berliner Kommune I
gelebt und bekannte sich 1973 zu Rajneesh. Neo-Sannyasin Prem Prasad, Ber-
liner Soziologe des Geburtsjahrgangs 1948, befand, dass selbst die emanzipati-
ven Kampfe zur Verdnderung der soziookonomischen Verhéltnisse ,,an meinem
personlichen Leiden® in der westlichen Welt nichts dndern wiirden. Sie und
andere Rajneesh-Anhanger*innen erhofften sich von ihrer Hinwendung zu dem
Guru Erleuchtung, das heif3t: die Auflosung ihres ,,Egos®, das als Entsprechung
eines westlichen Lebensstils mit seinen nie endenden Wiinschen und den ewig
besorgten Gedanken als Ursache des Leidens ausgemacht wurde. Vor diesem
Hintergrund ist es keine Uberraschung, dass romantisch geprigte und histori-
sierende Indienbilder auch unter den Anhidnger*innen Rajneeshs zirkulierten.

Anders als die meisten Menschen des 19. und 20. Jahrhunderts reisten viele
Neo-Sannyasins nach Indien. Die diskursiv bereits existierenden Indienvor-
stellungen, deren romantisch geprégte Version die Neo-Sannyasins vielfach im
Gepick hatten, mussten sich also an der in Indien vorgefundenen Realitdt bre-
chen. Ein entsprechend haufiges Motiv ist das von Indien als einem von Moder-
nisierung und Zivilisation verschontem, noch urspriinglichem Land und Volk.

62 Gandhi (1925/1982, S. 95f).
63 Satyananda (1981, S. 22).
64 Vgl. ebd. (S. 95).

65 Ebd. (S.101).
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Rajneesh-Anhénger*innen versuchten so, die in Indien stets prasente Armut
mit ihren idealisierten Vorstellungen in Einklang zu bringen. Inge Heinrichs,
Sannyasin seit 1978, notiert am Ende ihres Aufenthaltes im Ashram in ihrem
Tagebuch, dass die Menschen Indiens ,,nicht drmer dran [sind] als wir. Sie haben
vielleicht oft nicht genug zu essen, aber was sie essen, essen sie mit Freude und
Genuss. [...] Sie [...] leben im Hier und Jetzt, jeden Augenblick [...]. Wir kénnen
uns alles leisten und es nicht genieflen [...], aber dafiir sind wir tot, gefiihllos.
[...] Die Segnungen der Zivilisation sind schidlicher als Hunger.“%

Heinrichs kehrt in ihrer Aussage die Sicht auf Indien als einem von Armut
beherrschten und wirtschaftlich zuriickgebliebenem Land zumindest teilweise
in ihr Gegenteil um: Indien und seine Menschen seien reich an Lebendigkeit
und Bewusstheit, wohingegen Europa mit all seinem 6konomischen Fortschritt
gefithl- und leblos sei. Die vermeintliche Zuriickgebliebenheit Indiens, also
Indiens ,Vorzeitigkeit” oder auch Historisierung, erscheinen bei Heinrichs als
Vorteil. Auch Deuter betont das in Indien weit verbreitete Elend, das jedoch der
Frohlichkeit der Menschen nicht im Wege sei: ,,Ich hab bei sehr, sehr armen
Familien gelebt und fand sie [...] angetornter, als diese vollgefressenen Ord-
nungshiiter bei uns. Indien ist ein Land voller Hippies.“¢’

Abgesehen von dem (vermutlich) nicht intendierten Zynismus derartiger
Aussagen verweisen die Zitate auf Vorstellungen von Indien als im ,,Goldenen
Zeitalter” befindlichen Land, wie es Herder beschrieben hatte — nur mit einem
»Update“ fiir das 20. Jahrhundert versehen. Diese Idee findet ihr Echo in der
Indiensehnsucht von Neo-Sannyasins. Deuter spiirte bereits vor seiner Begeg-
nung mit Rajneesh den Drang nach Indien: ,,Asien wurde mein Schicksal. [...]
mein Unterbewusstsein muss es gewusst haben. Es war ein Schritt zu mir selbst
hin. [...] Es war Kklar, dass ich nach Indien musste.“°® Indien erschien ihm als
Land marchenhafter Erlebnisse, mystischer Begegnungen und Ort, an dem
Traume wahr werden - vor allem seine Sehnsucht nach spiritueller Hoherent-
wicklung und einem Lehrmeister.®

Damit zum letzten Punkt: die Hinwendung der deutschen Sannyasins zu Raj-
neesh und seinen Ideen zeigt in seiner padagogischen Aufladung Ahnlichkeiten
zum Fiihrerprinzip der Jugendbewegung um 1900. Prem Prasad bezeichnete
Rajneesh als seinen inneren Piloten und Kompass’® und erklirte ihn so zu einer

66 Heinrichs (1980, S. 342f.).

67 Rabben (1981, S. 119).

68 Satyananda (1981, S. 19, 24).
69 Vgl. Satyananda (1981, S. 24).
70 Ebd. (S. 120).
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Instanz seines eigenen Selbst. Zugleich erscheint das Verhaltnis als ein padago-
gisches: Rajneesh mute seinen Anhidngern nur das zu, was fiir deren Arbeit an
sich selbst richtig und nétig sei, so Prem Prasad.”! Indem der ,,Erleuchtete Meis-
ter“’2 so auf seine Anhédger*innen einwirkt, kommt ihm die Rolle eines Erziehers
zu. Prem Prasad rdumt ein, dass man dieses Verhaltnis in Deutschland kritisch
sehe, aber: ,Im Westen hat man eben keine Ahnung von der Beziehung zwi-
schen Meister und Schiiler. [...] Einem Inder mag es leichter fallen, sich einem
Erleuchteten Meister hinzugeben, denn das ist in seinem Muster eingewebt. [...]
Ein Meister ist dazu da, dass er dich aufwecken soll.“7?

Die Legitimitat der quasi-padagogischen Machtausiibung liegt dieser Argu-
mentation zufolge einerseits im Erleuchtungszustand des ,,Meisters“ und ande-
rerseits in dem indischen Konzept des Gurus, welches sich mehr als 2000 Jahre
zuriickverfolgen lasst. Traditionell gingen S6hne aus Familien privilegierter
Schichten zum Zweck der religiésen Unterweisung und der Weitergabe reli-
gioser Texte in das Haus eines Gurus, also eines {iber kanonisiertes religioses
Wissen verfiigenden und zugleich spirituell fortgeschrittenen Lehrers. Da die
Weitergabe des religiosen Wissens nicht nur iiber verbale Instruktion, sondern
auch durch die religiose Strahlkraft des Lehrers — mit Weber gesprochen: sein
Charisma - erfolgte, bedurfte es der ganzheitlichen Hingabe des Schiilers. Im
19. Jahrhundert beriefen sich neureligids-sozialreformerische Bewegungen, die
sich in der Mehrzahl von den kolonialen Machthabern distanzierten, auf diese
Tradition.” Wie bereits oben skizziert, stellten koloniale Re-Importe den Grof3-
teil der Quellen fiir ihr Wissen dar. Der Indologe Hartmut Scharfe konstatiert,
dass sie aufgrund der kolonialen Unterdriickung und des daraus resultierenden
Verlangens nach Unabhingigkeit das Bild einer glorreichen indischen Bildungs-
geschichte entwarfen, das einer geschichtswissenschaftlichen Uberpriifung nicht
standhalten kénne. Dazu zdhle auch die Idealisierung des Guru-Schiiler-Ver-
héltnisses. Ferner, so Scharfe, seien entsprechende Darstellungen im antikolo-
nialen Bestreben begriindet, sich vom Westen abzusetzen, dessen padagogische
Methoden abzuwerten und demgegeniiber die eigenen Stirken zu betonen.”
Prem Prasads Verweis auf die einer westlichen Kritik enthobenen Qualitit des
»Indisch-Seins“ von Meister-Schiiler-Beziehungen in dem eben dargestellten

71 Vgl ebd.

72 Ebd.

73 Ebd. (S. 121).

74 Vgl. u.a. Fischer-Tiné (2003).
75 Vgl. Scharfe (2002, S. 65£.).
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Sinn kann demnach als orientalistische Historisierung verstanden werden.
Auf diese Weise verschafft er seiner Unterwerfung unter Rajneesh Legitimitit
und erneuert die Vorstellung von Indien als einer potenziellen padagogischen
Provinz.”®

4, Fazit

Historisierte Indienbilder, hervorgebracht bzw. angelegt im Prozess der kolo-
nialen Wissensproduktion iiber den Orient, wurden im 20. Jahrhundert
jugendkulturell aufgenommen und fortgeschrieben. Wie an den Beispielen der
Jugendbewegung um 1900 und den Neo-Sannyasins in den 1970er Jahren ver-
deutlicht, dienten sie als Kontrastfolie zur eigenen, als krisenhaft wahrgenom-
menen Lebenswelt in Deutschland und wurden so zum Motiv ihres Protests
gegen biirgerliche Zwénge. Indien reprisentierte in dieser Lesart Urspriinglich-
keit, Unverdorbenheit und Heldentum; es wurde als Hort echter Religiositt
gedeutet und versprach Erleuchtung bis hin zur Uberwindung des Todes. Diese
indophilen Vorstellungen waren das Resultat einer kolonial gerahmten und
romantisch begriindeten Wissensproduktion, die Indien als historischen Gegen-
stand erfasste, ihren Gegenstand allerdings zugleich enthistorisierte und damit
naturalisierte. Das wird besonders an jenen Stellen deutlich, wo Vorstellungen
eines historischen Indiens mit Charakteristika, die Indien generell zugeschrie-
ben werden, deckungsgleich sind.

Die Kehrseite dieser Betrachtung ist die zwangsldufige und essentielle Ver-
ortung Indiens in der Vergangenheit und damit die Vorstellung von Indien als
einem gegenwartig zuriickgebliebenen Land, also die Historisierung Indiens als
Ganzem. Ausdruck findet das in den Vergleichen Indiens mit dem européischen
Mittelalter und dem damit einhergehenden Bewusstsein westlicher Uberlegen-
heit, die hiufig in Verbindung mit Rassedenken auftreten. Eine davon leicht
abweichende Version ist die einer altertiimlichen, jedoch bald degenerierten
indischen Hochkultur. Diese tendenziell indophoben und teils deutlich rassis-
tischen Denkweisen wurden jugendkulturell gewendet: in seinem vermeintlich
historisch vorgelagertem Zustand sahen Jugendbewegte und Neo-Sannyasins
Indien affirmativ als Land, das von den Zumutungen westlicher Zivilisation
noch nicht beschddigt worden sei und erhoben es in historisierter bzw. histori-
sierender Perspektive zum Vorbild.

76 Vgl. Horn (2018, S. 85f.).
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Beide Formen der Historisierung lassen sich dem diskursiven Orientalismus
zurechnen. Sie dienten dem padagogisch konnotierten Ansinnen der Jugendkul-
turen, durch charismatische Fithrung, also mittels Erziehung, und zugleich aus
sich selbst heraus, das heifit auch: in Gemeinschaft, den auch metaphysisch zu
deutenden ,,neuen Menschen® zu schaffen. Dass die Jugendbewegten und Neo-
Sannyasins das begehrenswerte Neue in einem historisierten Indien suchten, ist
also kein Widerspruch. Indien wurde als jugend- sowie gegenkultureller Topos
eine von vielen Moglichkeiten, den Generationenkonflikt zwischen Jugend und
Establishment auszutragen.
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Andrea De Vincenti und Andreas Hoffmann-Ocon

Erinnerungen an die padagogische
Zukunft? Bezugnahmen auf Vergangenes
in Debatten um Schule und Kindergarten

in der Ziircher Lehrer*innenbildung der
1960er und 70er Jahre

1. Einleitung

Die 1960er und 70er Jahre gelten als stark von neuen sozialen Bewegungen
gepragte Jahrzehnte, wihrend deren gerade auch Konzepte von Bildung und
Erziehung kontrovers diskutiert, in Frage gestellt und als politisch bedeutsam
sowie alle Lebensbereiche durchdringend wahrgenommen wurden. Piadagogi-
sierend zielten Ambitionen sozialer Bewegungen auf ,imaginierte Zukiinfte®
und teils utopische Gesellschaftsverbesserung, was oftmals auch mit (impli-
ziten) Annahmen iiber Vergangenheit und Gegenwart verbunden war.! Doch
wie strukturierten Zukunftsvorstellungen den Erwartungshorizont von sozialen
Gruppen und ganzen Gesellschaften angesichts einer ,,unendlichen Offenheit
des prinzipiell Moglichen“??

In padagogischen Debatten und Praktiken koexistierten, konkurrierten und
koalierten ganz unterschiedliche Anniherungen an und Bezugnahmen auf ver-
gangene Zeiten.> Dem Historischen als Argument folgend, sollten durch Riickbe-
sinnung auf Althergebrachtes, Bewéhrtes oder auf ein ,goldenes Zeitalter, negativ
markierte Entwicklungen in der Gegenwart widerstindig aufgehalten werden.
In einer weiteren Perspektive riefen Akteur*innen dazu auf, ,,modellhaft bereits

1 Berger/Nehring (2017, S. 6); Boser u.a. (2018, S. 318).

2 Holscher (2016, S. 10).

3 So zeigt Sandra Wenk (2022) in jhrem Werk zur Hauptschule in Westdeutschland als
vergessenes Gesellschaftsprojekt der Bildungsreformira, dass das in den 1950er Jahren
attraktive Konzept der volkstiimlichen Bildung durch seine Vagheit und inhaltliche
Unabgeschlossenheit unterschiedliche Ankniipfungsméglichkeiten fiir historische
Argumentationen bot: Volksschulpadagog*innen konnten sowohl auf ein selbst ima-
giniertes und zeitlich nicht weiter bestimmtes Volk rekurrieren (S. 79), gleichzeitig
aber auch modernekritisch das zeitgendssisch vorherrschende gegliederte Schulwesen
legitimieren (S. 93).
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im Hier und Jetzt“ eine padagogische Praxis der zukiinftig besseren Welt vor-
wegzunehmen, da fast im Sinne der Entelechie das hierfiir notwendige Wissen
bereits verfiigbar wire.* Als Orte solchen Widerstandes resp. solch modellhaft
zukunftsfahiger Praxis wurden auch Schulen, Kindergirten und Ausbildungs-
statten fur Lehrpersonen und Erzieher*innen betrachtet, denn falsche Erzie-
hung und Bildung gefihrde nicht nur die Kinder, sondern ebenso die zukiinftige
Gesellschaft als Ganzes.

Das Historische als Argument wurde also genutzt, um kritisch auf gegenwir-
tige Entwicklungen zu rekurrieren. In diesem Zuge konnte eine Dichotomie zwi-
schen Theorie als wissenschaftsgetriebene ,,reine geistige Schau in die Zukunft
und einer durch Materialitat gepragten Praxis in der Gegenwart als ,ideologi-
scher Mythos“ identifiziert - und Theorie nicht als Ausdruck einer (spateren)
Praxis, sondern selbst als eine Praxis postuliert werden, mit der ein Beitrag zur
,Verinderung der Verhiltnisse“ angestrebt wurde.® Die Anwendung (wissen-
schaftlicher) Theorien, oder pddagogischer Lehren und Technologien aus ganz
unterschiedlichen Zeiten, wie etwa antiautoritdre Schulversuche, psychologi-
sche Wissen iiber die Entwicklung des Kindes oder iiber gelingende, humane
Begegnungen zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen, findet sich in beiden
Perspektiven und diente der Legitimation der vorgebrachten Zeitdiagnosen und
Losungsvorschlage. Die dazu mobilisierten Wissensbestdnde wurden als unhin-
tergehbare Tatsachen abgeleitet und imaginiert: etwa als Natur des Kindes und
Wesen des Kindseins oder als intrinsische Eigenschaft und Normalentwick-
lung des Menschen. Daraus scheinbar zwingend resultierende Entscheidungen
beziiglich verschiedener Zukiinfte von Bildung und Erziehung wurden durch
die Heranziehung von Gewéhrsleuten aus dem padagogisch-psychologischen
Umfeld gestiitzt: so finden sich in den fiir diese Untersuchung verwendeten
Quellen mehrfach Bezugnahmen u.a. auf Johann Heinrich Pestalozzi, Alexander
Sutherland Neill oder Carl Rogers.” Mit solchen Anrufungen von ,Klassikern'
wurden Bildungsinstitutionen fast als gesellschaftliche Labore und Versuchsan-
ordnungen und somit offen und utopiefihig, aber auch als aus den historischen
,Lehren' ableitbar und weitgehend determiniert konzeptionalisiert.

Alkemeyer, T. u.a. (2021, S. 73).

Téndler (2015, S. 85).

Felsch (2015, S. 71f.).

Haug (1967, S. 27); Vogt (1972, S. 100); Tausch/Tausch (1963, S. 301t.); Tausch/Tausch
(1977, S. 391-392).
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In diesem Beitrag sollen nun am Beispiel des Kindergirtnerinnen- und Hort-
nerinnenseminars sowie der Lehrer*innenweiterbildung Fragen zu Geschichts-
und Zeitbeziigen in Ziircher Debatten in der Lehrpersonenbildung der 1960er
und 70er Jahre nachgegangen werden: Wie wurde mit dem Historischen im
Sinne einer vergangenen Zeit argumentiert, um kritisch bewertete Entwick-
lungen der Gegenwart mit Blick auf eine bessere Zukunft zu korrigieren? Wie
wurden Denkschulen und Werke von Padagog*innen, Psycholog*innen oder
Therapeut*innen aus unterschiedlichen historischen Phasen in der Ziircher
Lehrer*innenbildung im hier veranschlagten Untersuchungszeitraum (re-)akti-
viert und fiir einige Gruppierungen zu vorherrschenden Referenzen? Wie nutz-
ten die sich selbst als unangepasst wahrnehmenden Padagog*innen Geschichte
und Vergangenheitsbeziige zu eigenwilligen Anpassungen an tradierte Narrative
der Schulkritik und des Antiautoritdren? Wie wurden Konzepte wie Kind, Kind-
heit und Humanitit in diesen zeitlichen Verknotungen verfliissigt oder auch
naturalisiert?

Anhand unterschiedlicher Quellen aus dem Kontext der Ziircher Leh-
rer*innenbildung mochte dieser Beitrag erschlieflen, wie Vergangenheit und
Geschichte in den Debatten um Schule, Kindergarten und Lehrpersonenbildung
in den 1960er und 70er Jahren konstruiert wurden und welche Bezugnahmen
auf diese Konstrukte sich in den jeweiligen Auseinandersetzungen um eine gute
Schule oder einen guten Kindergarten fanden.

2. Kindheit als Reminiszenz und Kompass - historisierende
und ontologisierende Argumentationsmuster am
Kindergirtnerinnen- und Hortnerinnenseminar der
Stadt Ziirich um 1970

a) Kindsein als Tor zu einem verlorenen Sein

Barbara Haug, Methodiklehrerin am Kindergartnerinnen- und Hortnerinnen-
seminar der Tochterschule der Stadt Ziirich, skizziert in ihrer anlédsslich der Di-
plomfeier 1967 gehaltenen Rede das Kindsein als schiitzenswertes Gut, das durch
zeitgenossische Entwicklungen der Gesellschaft bedroht sei.® Die Kindheit sieht
sie als Tor zu einem ldngst verlorenen Sein in der individuellen Lebenszeit und
fihlt sich selbst jeweils in diese verflossene Zeit zuriickversetzt, wenn sie die
Kinder in jhrer angeblich magischen Welt beobachtet: ,,In solchen Begegnungen

8 Die Rede ist ganz im Jahresbericht abgedruckt: Haug (1967, S. 24-30, hier: S. 24).
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ist mir immer, als ob ein Vorhang weggezogen wiirde und mir Einblick gewéhrte
in die Welt des kleinen Kindes, in welcher Raum und Zeit, Gliick und Leid etwas
ganz anderes sind als in unserer Erwachsenenwelt. Dann kann ich [...] mich
zutiefst daritiber freuen, dass auch in unserer heutigen Zeit der Technik und des
Intellekts, der Hast und der Unruhe das eigentliche Wesen wahren Kindseins
aufblitht.“?

Bereits der Gegeniiberstellung der zeitgendssischen Entwicklungen der Ge-
sellschaft mit der in sich ruhenden magischen Welt des Kindes wohnt eine
zeitbezogene Argumentation inne. Die Welt des Kindes wird romantisierend!”
und ontologisierend!! als eine Welt des Seins, der Magie, des Lichts und der
Zeitlosigkeit beschrieben. Demgegeniiber bedrohe die moderne, diistere, durch
Hast, Unruhe, Technik und Intellekt geprigte Welt der Erwachsenen in ihrer
schieren Zeitlichkeit die magisch ruhende Gegenwelt des Kindes, die histori-
sierend mit einem ,,Frither” verkniipft wird. Dieses Paradox einer gleichzeiti-
gen Historisierung und Zeitlosigkeit verweist auf einen imaginierten, zeitlich
nicht zu situierenden paradiesischen Ursprung, der - die Onto- und Phyloge-
nese parallelisierend - mit der Menschwerdung des Erwachsenen verloren gehe,
allerdings im Kind jeweils wieder aufscheine.!? Als ideale Gegenwelt des Friiher
werden jedoch nicht Bilder einer biirgerlich-hduslichen Kindheit im Zeichen
des arbeitsbefreiten Spiels aufgerufen, sondern eher ein béuerlich-landliches
Leben evoziert: Damals sei das Kind mit anschaulichen Bildern seines zukiinfti-
gen Arbeitslebens erfiillt gewesen, mit Hand und Werkzeug ausgefiihrte Arbeit
seien ihm im Schauen verstiandlich geworden. Demgegeniiber sei heute das Kind
von Maschinen und Apparaten umgeben, deren kompliziertes Funktionieren es
nicht erfassen konne. So werde es viel zu frith zum Fragen und Forschen ange-
reizt, woraus Friithreife resultiere. Frither habe das Kind den Mairchenerzihlun-
gen von Mutter und Grofimutter gelauscht und diese so in einem geschiitzten
Raum grofSter Vertrautheit und Geborgenheit durchlebt. So habe es sich die tie-
fen Symbole der Mirchen sinnvoll einverleiben kénnen. Heute lausche es allein

9 Ebd. (S.26).

10 Das romantische Kinderbild verbindet Ursprungserzahlungen eines paradiesischen
Urzustandes der Menschheit mit derjenigen des gottlichen Kindes. Vgl. Ullrich (1999,
S. 353); Baader (1996, S. 7).

11 Die Behauptung einer solchen Wesenhaftigkeit findet sich zur hier untersuchten Zeit
nicht nur in Bezug auf das Kind, sondern auch beziiglich Weiblichkeit. Uber die Giil-
tigkeit einer essentialisierten Weiblichkeit wurde etwa innerhalb der Frauenbewegung
gestritten. Vgl. Jung/Kaffer (2014, S. 257, 268).

12 Baader (1996, S. 2271, 257).
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gelassen einer fremden, in der Schallplatte verborgenen Stimme oder lasse sich
vor dem Fernsehapparat berieseln mit ,tausend aufreizenden, in ihren Zusam-
menhéngen nicht erfassbaren Eindriicken, die sein Weltbild verwirren und seine
Gestaltungskraft ldhmen.“!?

In dieser Gegeniiberstellung einer idealisierten Vergangenheit und einer als
bedrohlich skizzierten Gegenwart erscheint das durch Ontologisierung enthis-
torisierte Kind einerseits als Reminiszenz an eine verlorene, bessere Zeit, ande-
rerseits aber auch als wegweisend aus der kritisch gesehenen Gegenwart hin zu
einer besseren Zukunft. Das durchaus gingige Argumentationsmuster einer
gegeniiber einem goldenen Zeitalter als dekadent gezeichneten Gegenwart'4 darf
als Versuch gelesen werden, mithilfe eines historisierenden Argumentariums
einen Handlungsbedarf in der Jetztzeit zu plausibilisieren. Ziel der Handlung ist
die Restauration der als ,golden’ markierten Zeit tiber die durch die angehenden
Kindergirtnerinnen gewihrleistete Erziehung.

b) Die Bewahrung der kindlichen Seele als psychologisierte
Aufgabe des Kindergartens

Nach Haug kann der Kindergarten seine Aufgabe erfiillen, indem er das als an
sich gut imaginierte Wesen des Kindes beschiitzt.!> Im Kindergarten gehe es
darum, so Haug nun auf organische Wachstumsmetaphern rekurrierend, ,,das
wahre Kindsein zu schiitzen und zu behiiten®, damit es zum ,,gesunde[n] Wurzel-
boden fiir alles spitere Menschsein“ werde.!® Die in diesen Beziigen iiberhohte
Figur des Kindes erlebte in padagogischen Debatten immer wieder Konjunk-
turen und ist durch zirkulierende Wissen in alternativen Milieus, aber auch in
der humanistischen Psychologie genauso gestiitzt wie auch durch éltere psycho-
analytische oder (reform)pddagogische Uberzeugungen.!” So bezieht sich die
Methodiklehrerin etwa explizit auf Frobel und Pestalozzi, wenn sie psychologi-
sierend davor warnt, das logische Denken der Kinder zu frith zu férdern oder die
Kindheit als Lebensphase geringzuschitzen. Diese sei — so ihr Pestalozzi-Zitat -
der ,,Urgrund fiir das Wachsen der sittlichen Personlichkeit®, die Zeit, wahrend

13 Ebd.

14 Ebd. (S. 257); zur Erzéhlfigur der Dekadenz vgl. Pross (2013).

15 Ganz dhnlich fasst Frobel die Aufgabe des Kindergartens, vgl. Baader (1996, S. 9,
228fF.).

16 Haug (1967, S. 24).

17 Ullrich (1999); Baader (1996); Oelkers/Horlacher (2005, S. 139); Oelkers (1996,
S. 96ft.).
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der man dem Kind helfen kénne, gegen den Intellekt ,das Gegengewicht im
Gemiit aufzubauen® und es jede Entwicklungsstufe aus sich selbst heraus durch-
leben zu lassen.'®

Noch expliziter, jedoch mit dhnlicher Argumentation, verweist die Rektorin
des Seminars Annemarie Schuh-Custer auf den hohen Stellenwert der Psycho-
logie fiir die Ausbildung der Kindergértnerinnen: ,,Forschung auf dem Gebiet
der Psychologie® hitte den Kindergarten aufgewertet und gezeigt, dass die ersten
sechs Lebensjahre zentral fiir die Pragung eines Menschen seien. Verpasste Ent-
wicklungen in dieser Zeitspanne kénnten womdglich nie mehr nachgeholt wer-
den. Dadurch erhalte der Kindergarten ein ,,Gewicht“ und eine ,,Verantwortung*
innerhalb der padagogischen Berufe, die ihm bisher kaum zuerkannt worden
seien. Die Kindergirtnerin habe keinen , Hiitedienst®, sondern arbeite ,,als erste
daran, das werdende Kind in seinen gesamten seelischen und intellektuellen
Bereichen zu entwickeln und seine schopferischen Méglichkeiten zu wecken.“!?

Diese Einschitzung teilte offenbar Willi Vogt, Lehrer fiir Psychologie, pada-
gogische Fragen und Erziehungslehre am selben Seminar. Ganz im psychologi-
sierenden Duktus und in Ubereinstimmung mit Haug schreibt er in seinem 1972
erschienenen Biichlein iiber den Kindergarten, dass dort hoffentlich ,,Selbstre-
gulierung® am Werk sei und dem Kind sowie auch dem Erzieher gangbare Wege
aufgezeigt wiirden, die kindlichen ,Vital- und Willenskrifte zu tiben® und ,,sich
zu entfalten“?® Selbstregulierung, ein u.a. von Wilhelm Reich in Zirkulation
gebrachter Begriff, war laut Meike Sophia Baader zentrales padagogisches Kon-
zept der Kinderliden in Westdeutschland.?! So erstaunt es kaum, dass auch Vogt
auf den dort breit rezipierten A. S. Neill rekurriert. Auf Neills Verschmelzung
von psychoanalytischen Konzepten (etwa diejenigen seines ehemaligen Thera-
peuten und Freundes Wilhelm Reich mit einer Rousseau’schen Anthropologie)
hat bereits Maik Téndler verwiesen. Gemif3 Neills Wissensamalgamen sollten
psychoanalytisch grundierte Erziehungspraktiken das ,durch gesellschaftliche
Zwinge verschiittete Gute in der Natur jedes Kindes“ freisetzen.?? Ahnlicher
Ansicht war auch Psychologielehrer Vogt, wenn er schreibt, Neill habe fiir das
menschliche ,,Urrecht® gekampft, ,[a]us sich selbst und auf eigene Weise zu

C

reifen“?* Mit der Vermutung, auch Neill diirfte trotz anti-autoritédrer Rhetorik

18 Haug (1967, S. 27).

19 Schuh-Custer (1971, S. 31f.).
20 Vogt (1972, S. 96).

21 Baader (2014, S. 429f.).

22 Tandler (2015, S. 97).

23 Vogt (1972, S. 99).



Erinnerungen an die padagogische Zukunft? 159

unbewusst eine sehr ausgepragt freie Autoritit ausgestrahlt haben, rettet Vogt
die kiinftige Lehraufgabe seiner Schiilerinnen und bringt auch seine Gewihrs-
leute Neill und Pestalozzi wieder auf dieselbe Seite, indem die Idee der Entelechie
etwas relativiert wird: Letzterer habe gelehrt, ,,ewige Aufgaben des Erziehers®
blieben ,,das Herausfiihren des Kindes aus leerer Betriebsamkeit und Verspielt-
heit und das Hinfiihren zur selbstvergessenen Anschauung“?* Ohne Erwach-
sene gibe es keine kindliche ,,Entfaltung®, nie werde deshalb ein Computer die
Kindergartnerin iiberfliissig machen. Wer sonst als die Kindergartnerin - fragt
Vogt rhetorisch und zugleich technik- bzw. zukunftskritisch — wiirde unter den
Kindern den freundschaftlichen Kontakt anbahnen, sie trosten und fordern??
Anders schitzt er dies fiir den wohl stirker mit dem Intellekt assoziierten Phy-
sik- oder Mathematiklehrer ein, dessen Ersetzung durch ,raffinierte Lernpro-
gramme” Vogt fiir moglich halt. Die Kindergértnerin steht bei ihm hingegen fiir
das Menschliche schlechthin. Der Kindergarten kenne zwar keinen Lehrplan,
sehr wohl aber ein Bildungsziel: die ,,harmonische, ganzheitliche Entwicklung
[der] Kinder*2°

¢) Jenseits von Rationalismus - das Kind und der Dichter als
Ahnende

Die ganzheitliche Entwicklung der (kindlichen) Seele steht ebenso im Zentrum
der von Gertrud Hess an einer fritheren Diplomfeier vorgetragenen Uberlegun-
gen zum Opernlibretto ,,Konig Hirsch® Hess war Hauptlehrerin fiir Biologie,
Erziehungslehre und Psychologie am selben Kindergértnerinnen- und Hortne-
rinnenseminar wie Haug und Vogt in Ziirich. Rhetorisch und zeitlich auf Zukunft
verweisend fragt sie im Titel ihrer Ansprache ,Nimmt die Fabel vom Konig
Hirsch eine moderne geistige Situation vorweg?“%” Sie begreift die Erzahlung als
Miarchen, das sie wiederum als eine der Seele entsprungene Textgattung auffasst.
Die Seele drohe, im modernen Leben verschiittet zu werden, lebe aber dennoch
und suche sich immer wieder Bahnen, sich zu duflern - eben beispielsweise im
Mirchen. Orientalisierend und psychologisierend assoziiert sie Marchen mit
dem angeblich fiir den ,Orient“ charakteristischen Irrationalen, einer inneren,

24 Ebd. (S. 100).

25 Ebd. (S. 102).

26 Egli (1974, S. 23).

27 Die Rede setzt sich mit dem Textbuch der Oper ,,I1 re cervo” auseinander. Es wurde
von Heinz von Cramer verfasst, die Musik zur Opernfassung hat Hans-Werner Henze
komponiert; vgl. Hess (1971).
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tieferen Wahrheit, die sich rationaler Erschlieung entziehe.?® Die ,,Sprache der
Seele® gehorche nicht den Maximen der modernen Zeit, deren positives Narrativ
nicht mehr von allen geteilt werde: ,Von den Schrecken unseres Jahrhunderts
erschiittert und von den Segnungen der Technik enttduscht, wenden sich mehr
und mehr Menschen [...] zu einem geruhsameren Sein, wobei gleichzeitig die
Beziehung zum Seelischen an Wert gewinnt.“%® Diese Haltung parallelisiert die
Seminarlehrerin mit der Biografie des deutschen Librettisten Heinz von Cramer,
der die Diktatur Hitlers erlebt habe und woméglich deswegen den ,,merkwiirdig
uneuropdisch[en]“ Stoff so plastisch darstellen kénne.

Die Fabel erzahlt von einem tyrannischen Statthalter, der selbst nach der
Krone strebte und den jungen Konigssohn deshalb im Wald aussetzen lie8. Der
Wald beschiitzte das konigliche Kind, eine Hirschkuh néhrte es, Tiere begleiteten
es. Als junger Erwachsener kehrte der Kénigssohn ins Schloss zuriick, wo es zum
Machtkampf mit dem Statthalter kam. Enttauscht tiber all die Schlechtigkeit zog
sich der junge Thronfolger ,,als Naturkind“ in den Wald zuriick, ,,ins Land seiner
Kindheit, ins Traumland®. Dort fiihlte er sich nun allerdings als Fremder: ,Wie
taub ging er durch die Gerdusche seiner Kindheit“ und verstand, dass er ein
erwachsener Mensch geworden war, der nicht unmittelbar an seine kindliche
Vergangenheit ankniipfen konnte.>® Nach diesem von der Rednerin psycholo-
gisierend als Regress oder gar Depression gedeuteten Riickzug, kam er wieder
in die Stadt, bestieg den Thron und heiratete seine dort zuriickgelassene Liebe.

Hess versteht den Text als Positionsbezug des Autors fiir ,,Beziehung“ und
gegen ,Technik und Wissenschaft, fiir das Orientalische, dem sie Seelentiefe
zuschreibt, und gegen das Rationalistisch-Europiische.’! In dieser Hinwen-
dung zur Seele, zur Beziehung, zum Irrationalen, sieht sie ein Fanal fiir eine
bessere Zukunft und die Aufgabe der Kindergértnerinnen. Den Diplomandin-
nen wiinscht sie schliefSlich, in eine Zukunft ,,hinein[zu]wachsen®, die nicht nur
dadurch charakterisiert sei, dass sich die Technik immer wieder selbst tiberbiete
und die Natur immer mehr bedrohe, den Mond kolonisiere oder sich Spannun-
gen unter den Volkern hiuften. Es gibe Zeichen dafiir, dass die Zukunft auch

28 Eitler (2007, S. 130); dhnlich wie das Konstrukt ,,Orient“ wurde auch das ,,Ausland*
selektiv rezipiert und als Argument verwendet, vgl. Horn (2018, S. 44); Zymek (1975).
Vgl. zu Orientbeziigen beim historischen Argumentieren auch den Beitrag von Elija
Horn in diesem Band.

29 Hess (1971, S. 25).

30 Ebd. (S. 26).

31 Damit wird auch der Dichter zum avantgardistischen Visionar (ebd.).
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leisere Tone kenne, dass eine geistige Haltung sich ausbreiten werde, die es ver-
moge, loszulassen, wieder mehr auf transzendente Zeichen zu achten und sich in
einen transzendenten Plan einzufiigen. In ,diese geheimnisvolle neue Welt, die
wir hochstens ahnen, aber nicht kennen konnen', wiinscht Hess den Diploman-
dinnen eine ,,gute Fahrt“3? Das ,,‘Erahnen’ als ‘quasi-methodische[r]* Zugriff
verweist auf Erziehungstraditionen, die ,,an kultureller Erinnerung arbeiten®
und dabei das Romantische und Irrationale in Opposition zum Rationalen und
Technisch-Automatischen betonen.*® Dass sie gerade in der hier fokussierten
Zeit Beachtung finden, diirfte kein Zufall sein. Die mit der Kritik einhergehende
Forderung nach einer ,Wendung nach Innen®, welche die ,,Entfremdung vom
Selbst® stirker als die ,,Entfremdung von der Gesellschaft“ problematisierte, ver-
weist auf Wissensverflechtungen und Fragen nach Verknotungen von esoterisch-
religiosen und wissenschaftlichen Wissen, die gerade im Zusammenhang mit
dem damals vermeintlich bevorstehenden New Age virulent waren.>* Jenseits
von Vernunft und Technik, so auch die am Kindergartnerinnen- und Hortnerin-
nenseminar breit geteilte Vorstellung, kénne mit erahntem Wissen die kindliche
Seele bewahrt werden, wobei die Seele als Gegenstiick zum Intellekt und als Ort
erscheint, an dem das Kind die Reminiszenz an seinen paradiesischen Ursprung
bewahrt und erahnt.

3. Die sozialintegrative Lehrperson zwischen Realitit und
Fiktion

Inwiefern das vielfach revidierte Konzept der sozialintegrativen Lehrperson? als
ein krisendiagnostischer padagogischer Entwurf betrachtet werden kann, soll in
diesem Abschnitt ndher in den Blick genommen werden. Es kombinierte ver-
schiedene Wissen, vor allem populdres Psychowissen, mit dem Appell, bereits
mit gegenwirtigen Ausbildungspraktiken fiir Lehrpersonen in eine Zukunft hin-
einzuwachsen und ,.eine Zukunft [zu] antizipier[en], in der ein schlechter Status

32 Hess (1971, S. 27).

33 Hoffmann-Ocon (2014, S. 89, 93f., 96); Eitler (2007, S. 132).

34 Eitler (2007, S. 121); die Religionswissenschaftlerin Julia Iwersen (2000, S. 23) ver-
weist auf eine ,,Sakralisierung bzw. Resakralisierung der Wissenschaft®, die von den
Esoteriker*innen explizit angestrebt werde, um das ,,cartesianische Weltbild“ mit sei-
nem ,,mechanische(n) Paradigma“ riickgangig zu machen. Vgl. auch Grogan (2013,
S. 127-142).

35 Tausch/Tausch (1963;1977).
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quo iiberwunden [...] und das Bezugsproblem geldst sein wird“*, - ganz so,
wie in einem Alchemistenlabor, in dem nicht sofort deutlich wird, was genau im
Entstehen begriffen ist.>” Mit dem erfolgreichen Modell der ,,Krisenzuschreibun-
gen” konnte mit der Vorstellung der sozialintegrativen Lehrperson das historisch
Gewordene als schlechter Status quo imaginiert werden, den es zu iiberwinden
galt. Zwischen den 1960er und 1980er Jahren ldsst sich eine Ausbreitung the-
rapeutischen Wissens beobachten, welche durch die Entpathologisierung des
medizinischen Krankheitsmodells und das Verschwimmen der Grenzen zwi-
schen normal und pathologisch die Verwendung von ,,Psychowissen und the-
rapeutischen Praktiken® u.a. auch in der Ausbildung von Lehrpersonen moglich
machte.?® So soll hier die zeitgendssische Wahrnehmung von Vergangenheiten,
Gegenwarten und Zukiinften in erziehungspsychologischen, durch die Huma-
nistische Psychologie nach Carl Rogers inspirierten Konzeptionen in der Lehr-
personenbildung erschlossen werden. Dabei soll vor allem in den Blick geraten,
wie sich zwischen ,,unterschiedlichen Zeitschichten® in der vergangenen ,,Praxis
Spannungen ergaben, die nicht leicht zu 16sen sind“*® und womdglich eine spezi-
fische ,,Subjektkultur“®° von Unterrichtenden mitprigten. Wie die Auseinander-
setzung mit den eigenen Einstellungen zu Kindern und Jugendlichen sowie das
Verstehen der inneren Welt anderer in Encountergruppen und Verhaltenstrai-
nings fiir (angehende) Lehrpersonen kein blofles Versprechen auf eine bessere
Zukunft waren, sondern im Sinne des Entelechieprinzips in der Praxis einer Art
>transformativen Gemeinschaft“4! im kantonalen Oberseminar Ziirich und in
der Fortbildung Spuren hinterlief3, soll im ,,kritischen Umgang mit vergangenen
Zukunftsvorstellungen4? untersucht werden.

a) Forderung von humanen Haltungen durch ,Echtheit‘ -
Gesellschaft und Selbst im ko-konstitutiven Verhiltnis

Die Vorstellung von Verhaltensverianderungen Unterrichtender ,,zur Forde-
rung von humanen Haltungen und der Personlichkeit war auch im Kan-
ton Zirich stark verbreitet, sodass etwa die Fortbildungsinstitution fiir

36 Alkemeyer u.a. (2021, S. 73).
37 Ingold (2010, S.9).

38 Elberfeld (2020, S. 175).

39 Osterhammel (2017, S. 190).
40 Reckwitz (2015, S. 37).

41 Alkemeyer u.a. (2021, S. 73).
42 Holscher (2016, S. 8).
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Volksschullehrpersonen, das Pestalozzianum, den Hamburger Psychologen
Reinhard Tausch 1971 einlud, eine Veranstaltung zu den ,Wechselwirkungen
zwischen Lehrerverhalten und Schiilerverhalten® zu leiten.** Die Veranderung
der ,Lehrer-Schiiler“-Beziehung als padagogische Zukunftsvorstellung** zog
sich - eingebettet in weitere Angebote u.a. zu gruppendynamischen Semina-
ren und zu therapeutischen Selbsterfahrungsgruppen - nicht nur durch die
alle Volksschullehrpersonen adressierende Fortbildung, sondern wurde in
eigener Weise am Ziircher Oberseminar aufgegriffen. Angestof3en durch die
Grundlagenarbeit der von der Erziehungsdirektoren-Konferenz eingesetzten
Expert*innenkommission ,Lehrerbildung von morgen® erorterte der Direktor
des Oberseminars, Hans Gehrig, die Frage, welchem Reformvorhaben der Vor-
zug gelten sollte: ,,den Reformen innerhalb der Volksschule oder der Reform
der Lehrerbildung® Er gelangte zur Antwort, dass mit einem modernen, grup-
pendynamisch informierten Psychologieunterricht in der Lehrpersonenbil-
dung, der zur ,,Sensibilitét [...], und tber die Fremdbeobachtung hinaus auch
zur Selbstbeobachtung fiihrt®, beide Prozesse ineinander griffen.*> Mit solchen
Aussagen deutet sich an, was in der Forschungsliteratur mit ,,Kontextualisierung
von Subjektivierungspraktiken“ unter dem Stichwort einer ,genealogische[n]
Perspektive auf das Verhiltnis von Gesellschaft und Selbst als ko-evolutionér
resp. ko-konstitutiv angesprochen wird.*® Der von Gehrig im Ziircher Semi-
narkontext formulierten Forderung nach fortlaufender Selbst- und Fremdein-
schitzung des eigenen Unterrichtsverhaltens kam das im mehrfach aufgelegten
und tberarbeiteten Werk ,Erziehungspsychologie® des Psycholog*innenpaars
Anne-Marie und Reinhard Tausch angedeutete gruppendynamische Erfah-
rungstraining nach. Urspriinglich verfasst zur Férderung von humanen Haltun-
gen und der Personlichkeit von Lehrpersonen, bekundeten die Tauschs in der

43 Pestalozzianum (1971/72, S. 51).

44 Die Zukunftsvorstellungen und Konzepte zur Verdnderung der ,,Lehrer-Schiiler®-
Beziehung durch gruppendynamische Trainingsformen von Anne-Marie und Rein-
hard Tausch unterschieden sich von geisteswissenschaftlich-padagogischen Fassungen
insofern, als sie emanzipativer gegeniiber dyadisch-asymmetrischen erzieherischen
Beziehungen und reflektierter gegentiber tradierten sozio-kulturellen Bedingungen
waren. Die Trainingsvorschlage fiir (angehende) Lehrpersonen sollten ,,zur Herstel-
lung einer (wenngleich notwendig gebrochenen) Vorwegnahme einer verniinftigen
Gesellschaft in den Kommunikationsformen der Gruppe und zur Aktion® befahigen;
vgl. Fritz (1975, S. 21).

45 Gehrig (1972/73, S. 771L.).

46 FEitler/Elberfeld (2015, S. 15).
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8. neu gestalteten Auflage von 1977, nun ,,an einem Buch iiber die hilfreichen
Bedingungen und die Férderung der konstruktiven Persénlichkeitsentwicklung
und des Lernens von Menschen iiberhaupt“Y’ zu arbeiten. Sie nutzten neu dafiir
stirker ein emotionales Vokabular, das zur ,Befindlichkeitskultur® der an ,,The-
rapeutisierung" interessierten Kreise passte.*s

b) Die lautlose innere Revolution: Lehrpersonen als Pioniere der
Uberwindung diktatorischer Lebensformen und des humanen
Zusammenlebens

Das Anliegen der Erziehungspsychologie kniipfte an einen Fragekomplex an,
der die Tauschs nach eigener Auskunft nach dem Zweiten Weltkrieg beschif-
tigte: Ob die NS-Diktatur und ,,die Vernichtung von Millionen von Menschen
[...] mit den gefithlsméssigen und sozialen Haltungen der Bevolkerung zusam-
men(hingen], [...] die sie in ihrer Erziehung und Schule gelernt hatte* und wel-
che in der Schule gelernten ,,sozialen Haltungen und Lebensformen [...] fir das
Funktionieren nicht-diktatorischer Lebens- und Regierungsformen notwendig®
seien.® Thnen sei irritierend aufgefallen, ,dass die Art des Verhaltens von Leh-
rern und Erziehern oft so erheblich unterschiedlich war von dem Verhalten, das
sie als wiinschenswert angaben“>® Mit dem Ziel, ,nicht-diktatorische Lebens-
formen® im Klassenzimmer durch eine psychologie- und therapieorientierte
Lehrpersonenbildung zu kultivieren, war die NS-Vergangenheit als Argument
greifbar: Die duflere Institutionalisierung sogenannt demokratischer Lebens-
formen sollte durch die ,erhebliche Einschrinkung des jetzt noch fast stindig
vorherrschenden Frontalunterrichts in Schulen und statt dessen [durch] hdu-
fige Ermoglichung von [...] selbstgewdhlter Kleingruppenarbeit® erzielt wer-
den.! Sieht man von dem historischen Fehlschluss ab®?, dass die NS-Schule
und Lehrpersonenbildung generalisierend mit Reformunfihigkeit, dauerndem
Frontalunterricht und diktatorischen Lebensformen assoziiert wurde, sollte
in den neuen - durch je individuelle innere Reflexion und gemeinsam in der
Gruppe eingeiibtes Training - alltdglichen Begegnungen von Lehrpersonen und
Schiiler*innen das Anliegen der Uberwindung diktatorischer Lebensformen

47 Tausch/Tausch (1977, S. 7).

48 Tindler (2015, S. 106); Reichardt (2014, S. 785).
49 Tausch/Tausch (1977, S. 10).

50 Ebd.

51 Ebd. (S.21).

52 Z.B. Finger (2016).
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vergegenwirtigt werden. Tatsdchlich finden sich in den Charakterisierungen
des Psychologie-Unterrichts am Oberseminar deutliche Hinweise fiir einen
~bewusste[n] Abbau einer apriorisch ,wissenden’ Haltung“ und den Selbstan-
spruch, dass ,der Psychologie-Lehrer nicht primir als introversiver Diagnosti-
ker oder personagebundener Besserwisser auftritt, sondern als ein kollegialer
Berater, welcher seine Partner ernst nimmt*>3

Eine padagogisch-revolutiondre Dynamik - den fast geschichtsphilosophisch
anmutenden Uberlegungen der Tauschs zufolge - sei jedoch vor allem an indi-
viduelle und gruppenbezogene Personlichkeitsentwicklungen hin zu humanen
Haltungen gebunden: Ein ,humanes Zusammenleben in Kindergiarten, Schu-
len und Familien [sei] eine Gesellschaftsverinderung® und diese ,,Revolution
[vollzieht sich] tagtaglich in Klassenzimmern, in Kindergirten, in Familien,
in Hochschulen, wenn Lehrer und Erzieher sich um diese Praxis bemiihten>*
Die Aussicht auf eine ,lautlose[] innere[] Revolution“ konnte, so der politisch-
padagogische Erwartungshorizont des Ehepaars, innerhalb von 10 Jahren
erfolgen, wenn ca. 9 Millionen ,,Lehrer und Erzieher die Praxis des Zusam-
menlebens verdndern wiirden: ,,Bis dahin allerdings sind Lehrer, Kindergartne-
rinnen und Erzieher gleichsam die Pioniere dieses humanen Zusammenlebens.
Und deshalb ist ihre Tatigkeit und die Art ihrer Ausbildung und Fortbildung
so bedeutungsvoll“>> Wer dem Konzept der Tauschs folgte — auf dem Bildungs-
platz Ziirich betraf dies nachweislich die Ausbildung der Primarlehrpersonen
am kantonalen Oberseminar und die Fortbildung der Volksschullehrpersonen -,
konnte so imaginér im Vollzug der Praktiken sich in einer besonderen Gemein-
schaft wahnen. Und zwar in einer Kommunitit, ,,die als ,change agent® einen
Wandel zum Besseren bewirken mochte, indem sie in einer sozial-raumlichen
Nische [...] modellhaft ein ,anderes’ Leben erprobt“>® Mit diesem Spiel der Ver-
flechtung von gegenwirtigen mit zukiinftigen Zeitschichten und von ,,‘[a]lt' und
,neu als ,Leitunterscheidung® vor dem Hintergrund der NS-Vergangenheit
wurde der Zustidndigkeitsbereich der Erziehungspsychologie enorm ausgeweitet
und die therapieorientierte Gruppe fir das Verhaltenstraining von Lehrperso-
nen zu einem ,,Objekt des Wissens“ erhoben.>” Wer sich dieser gegenwirtigen
Gemeinschaft der ,change agents® verpflichtet hatte, also ,,die Vision von neuen

53 Mehlin (1972/73, S. 87).

54 Tausch/Tausch (1977, S. 383).

55 Ebd.

56 Alkemeyer u.a. (2021, S. 73).

57 Engelmeier u.a. (2019/2020, S. 5); Tanner (2015, S. 390).
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Menschen schon heute verwirklichen wollte“*®, lief Gefahr, sobald er ,hinter
jenen psychologischen Idealen der Selbsterfiillung zuriickblieb®, als problema-
tische Person zu gelten, die sich zu wenig angestrengt hat, die Kalte-Barriere zu
iberwinden und sich selbst zu verwirklichen.*

¢) Mit Psychowissen die chronologische Zeit auftheben und die
Welt retten - im Kleinen und im Grofien?

Insgesamt wurde mit dem erziehungspsychologischen Konzept und seinen
schweizerischen Kontexten nicht nur die sozialintegrative Lehrperson ange-
strebt, sondern auch die Revolution fiir ein humanes Zusammenleben in der
Gesellschaft. Das implizite Narrativ folgt einem Plotschema, das die Geschichte
einer Rettung erzdhlt: zunichst drohe die Gefahr, wiahrend der Nachkriegs-
zeit in diktatorischen Lebens- und Unterrichtsformen zu verharren, also blind
fir die ,autoritdren Uberhinge“® in Erziehungstraditionen und als ,,Mensch,
dessen Inneres ganz und gar unzusammenhéngend ist®, ohne Erinnerung und
Vergangenheit im ,,Augenblick“ zu verbleiben.®! Wenn nicht sozialintegrative
Lehrpersonen mit ihren gegenwirtigen humanen Praktiken als Pionier*innen
und Rettende in eine ,innere Struktur der Zeit“ eingreifen, die Weiche fiir die
»Iransformation” umlegen, die ,,chronologische Zeit“ autheben und eine Zeit
herbeifiihren wiirden, ,,in der Vergangenheit und Gegenwart ineinander geblen-
det werden und in der die Erwartung der Jetztzeit immer schon erfiillt ist“®2,
bliebe man in einer gesellschaftlich und politisch bedrohlichen Phase stecken.
Zum Ausgangspunkt dieses ,,ganzheitlichen® Projekts wurde die ,,Selbstverin-
derung® erklirt.%3 Die durch Gruppendynamik Geliuterten, so die Uberzeugung

58 Reichardt (2014, S. 119).

59 Illouz (2011, S. 270).

60 Levsen (2019, S. 10).

61 Max Picard deutete in seinem Werk ,,Hitler in uns selbst“ die NS-affine Person in der
Nachkriegszeit als den Menschen ohne Erinnerung, der ganz nur im Augenblick auf-
geht, der keine Verantwortung trigt und darum nicht bereuen kann. In dieser kultur-
und modernekritischen Lesart kam dem Erzieher die Aufgabe zu, gegen die seelenlose
Zusammenhangslosigkeit in uns und in den Beschulten zu kimpfen. Diese in den
1950er Jahren in der deutschsprachigen Schweiz vor allem in Lehrpersonenkreisen
zirkulierende Perspektivierung bot Ankniipfungsméglichkeiten fiir das Konzept der
Erziehungspsychologie, welches nicht-diktatorische Lebensformen im Unterricht kul-
tivieren wollte. Vigl. Picard (1946, S. 264).

62 Lehmann/Thiiring (2015, S. 15).

63 Reichardt (2014, S. 135).
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der Tauschs, kénnten die Gesellschaft vor einer autoritar unterhohlten Demo-
kratie bewahren. Dies geldnge, wenn sie mit der Gruppe als ,Weltbewiltigungs-
instrument” bereits in einer idealen Lebensform ,,das problematische Verhaltnis
von Einzelnem und Gemeinschaft fiir die Gesellschaft wie fiir die Individuen
zufriedenstellend und antitotalitir bestimmten.®* Die ,,transformative Gemein-
schaft“ der durch ,Echtheit’ sich auszeichnenden Lehrpersonen wire demnach
zu deuten als eine ,,die Gegenwartsgesellschaft kritisierende [...] zukunftsfahige
Lebensform®, welche in eine bestehende und als krisenhaft identifizierte Ord-
nung einzugreifen versucht.5®

Wenn auch die Reflexionspraktiken im Rahmen des Psychologie-Unterrichts
mit Verhaltenstraining und der Eignungsabklirung am Oberseminar sowie
die gruppendynamischen Fortbildungen am Pestalozzianum nicht in Rein-
form den Tausch’schen Vorschldgen entsprochen und weniger auf eine ,,makro-
strukturelle®, gesamtgesellschaftliche Rettung, sondern viel mehr auf die ,Welt
im Kleinen“ gezielt haben mogen®, duBSerten sich die verantwortlichen Semi-
narlehrpersonen derart, dass ihnen - zeittypisch — an einem vorausgreifenden
ykulturellen Uberschuss“ oder auf einen ,Vorschein utopischer Art® also einem
Spiel mit der ,,Kategorie Zukunft in der Vergangenheit” und Gegenwart gelegen
war®’: Krisen und Konflikte sollten nicht ,,als peinliche Zwischenfille“ vermie-
den, ,sondern als notwendige Stadien genutzt werden, die zur Neuorientierung
der Personlichkeit und zur Neugestaltung zwischenmenschlicher Beziehungen
dienen“ und die vor allem eine ,,Begegnung der Generationen“ ermdoglichen.%®
Dieses zeitgenossische Problemverstidndnis ,,in einer Zeit des Umbruchs und der
Verinderung“®® war jedoch auch deutlich mit ,,Implikationen einer Individua-
lisierung und Pidagogisierung gesellschaftlicher Verhiltnisse ausgestattet“”? Es
deutete womoglich auch eine diskursive Verschiebung in der zweiten Halfte der
1970er Jahre an, mit der weniger Demokratisierung und Humanisierung, son-
dern mehr Effizienz und Effektivitit sowie Flexibilitit, Produktivitit und Anpas-
sungsfihigkeit an sich verdndernde Bedingungen in padagogischen und generell
zwischenmenschlichen Beziehungen fokussiert wurden.”!

64 Etzemuller (2019/2020, S. 37).

65 Alkemeyer u.a. (2021, S. 84).

66 Mehlin (1979, S. 26).

67 Bloch (1980, S. 68£.).

68 Mehlin (1979, S. 35f).

69 Ebd. (S.25).

70 Hamborg (2020, S. 175).

71 Elberfeld (2015, S. 73); Monniger (2019/2020, S. 111).
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4, Fazit

Fragen zu Erziehung, Schule sowie Lehrpersonenbildung und historische
Bezugnahmen gehorten und gehdren zusammen, und dennoch ist auffallend,
wie diese Referenzierungen in den 1960er und 70er Jahren nicht systematisch
erfolgten, sondern verschiedene padagogische Akteur*innen ihre Gruppen-
tiberzeugungen als Ausgangspunkte nahmen fiir selektive Aneignungen, eigene
Sortierungen und Deutungen, die womoglich als ,,abgesunkenes Wissen® ver-
standen werden konnen. Verweise auf bekannte Exponenten, u.a. auf Pestalozzi,
Neill oder - vermittelt durch Tausch/Tausch - Carl Rogers, schienen der jewei-
ligen Gruppenorientierung verpflichtet zu sein, die oszillieren konnte zwischen
der Imagination der Kindheit als Chiftre fiir einen paradiesischen Ursprung und
einer transformativen Gemeinschaft aus individuell Gelduterten, die pionierhaft
zukiinftige Lebensformen bereits im Hier und Jetzt praktizieren. Dabei fallt bei
allen Aneignungen auf, dass die Frage, wie die humane Begegnung von Erzie-
henden und Lehrpersonen in Kindergarten und Schulen mit Heranwachsenden
zu organisieren sei, teilweise mit esoterisch-religiosen Anklingen’? unter Riick-
griff auf das historische Argument beantwortet wurde: iiber eine Bewahrung
des urspriinglichen Selbst oder dann iiber eine Verdnderung des eigenen Selbst
koénne auch die Bezugsgruppe oder gar die Gesellschaft verandert werden. Ins-
besondere das gruppendynamische Training fiir Lehrpersonen konnte sich nicht
nur im Ziircher Kontext so umfassend verbreiten, da historische Argumentatio-
nen scheinbar plausibel in eine Psycho-Kombinatorik gekleidet wurden: Verbun-
den mit der Aura wissenschaftlichen Wissens — im erziehungspsychologischen
Kontext wurden hiufig in Studien beobachtete Zusammenhénge als empirische
GesetzmifBigkeiten gedeutet’? - sollten in aufsteigender Linie durch individuelle
Bewusstseins- und Verhaltensveranderungen von Lehrpersonen sowie mittels
Gruppendynamik die vorherrschenden Determinierungen von Wahrnehmun-
gen im Unterricht iberwunden werden. Biirokratische und padagogische Herr-
schaftsformen sollten von Einzelnen als historisch iiberkommen erkannt und
mittels Antizipationen und Kleingruppenaktionen in der Schule zu einer Trans-
formation der Gesellschaft fithren.

72 Ansiatze, westliche Wissenschaft mit ostlicher Weisheit zu versohnen, finden sich
gerade auch im durch Kybernetik und Systemtheorie beeinflussten New Age. Vgl.
Elberfeld (2020, S. 436f; 2015, S. 67£.).

73 Fritz (1975, S. 40ff.).
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Im Rickblick neigten die Akteur*innen mit ihren péadagogisch-
psychologischen Konzepten teilweise auch zu einer Ontologisierung als Enthis-
torisierung: Die Suche nach einem ,Wesen - etwa dasjenige des Kindes oder des
Menschen mit ,einer natiirlichen [...] Tendenz zur Gesundheit [...], Selbstver-
wirklichung [...] und Selbstaktualisierung”* — verweisen auf einen angeblichen
natiirlichen Ursprung, zu dem es zuriickzukehren resp., den es freizulegen gelte.
Dieses essentialistisch gezeichnete ,Wesen® ist nicht historisch situierbar, son-
dern eignet sich in seiner symbolisch und kosmologisch gedachten Zeitlosigkeit
als Bezugspunkt idealisierter Vergangenheiten und hoftnungsvoller Zukiinfte,
die es mittels psychologischer Wissen und Pddagogik zu erlangen gilt. Die so
behauptete Wesenhaftigkeit fufle, so Marlis Gerhardt zwar mit Blick auf die Frau,
allerdings auf das Kind iibertragbar,” auf einer “moralische[n] Polarisierung®
zwischen einer mit Frau oder Kind und Mann korrespondierenden guten und
einer schlechten Sphire: ,Natur gegen Zivilisation, Intuition gegen Abstrak-
tion, Handarbeit gegen Technik, kosmische Zustinde gegen Geschichte“’® Eine
Ontologisierung der Natur der Frau oder des Kindes und des Menschen kann
so als erster Schritt damaliger Akteur*innen zu einer Enthistorisierung des Fel-
des von Bildung und Erziehung gedeutet werden, auf dem es sich mit unhin-
terfragten und zur Legitimation in psychologische Wissen gekleidete Pramissen
geschiitzter arbeiten liel. Ob diese ontologisierenden und enthistorisierenden
Ideen und Subjektivierungsformen, die im Hier und Jetzt — versehen mit Ret-
tungsmotiven — auf eine bessere Gesellschaft mit Vergangenheits- und Zukunfts-
beziigen referenzierten, gemaf3 einer bereits seinerzeit geduflerten Kritik eine
entpolitisierende Wirkung des damals vorwaltenden seelischen Kompasses und
Psychobooms unter Kindergirtnerinnen und Lehrpersonen induzierten’”, muss
als Anschlussfrage angesichts weiterer sprudelnder Quellen zu verschiedenen
Wissen zwischen der Lehrpersonenbildung und sozialen Bewegungen vorlaufig
offen bleiben.

74 Tllouz (2011, S. 268).

75 Frau und Kind wurden beide als das der Gesellschaft gegeniiber gestellte Andere kon-
zeptionalisiert, die Frau als Gebérende teilweise auch als Bindeglied zwischen Kind
und Gesellschaft, was dann mit einer Idealisierung der Kind-Frau einher ging, vgl.
Baader (1996, S. 27).

76 Gerhardt (1977, S. 84); siehe auch: Sarasin (2021, S. 157f.).

77 Sarasin (2021, S. 216).
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geschichtspolitische Diskurse






Habbo Knoch

»Aufarbeitung der Vergangenheit“:
Adornos Postulat als ein unvollendetes Projekt

»Es gibt keine deutsche Identitit ohne Auschwitz“: Diese Formulierung des
damaligen Bundesprésidenten Joachim Gauck im Deutschen Bundestag bei
der Gedenkfeier am 27. Januar 2015 verdeutlicht, dass die Erinnerung an die
nationalsozialistischen Verbrechen inzwischen seitens offizieller Reprisen-
tant*innen' der Bundesrepublik als Bestandteil der Staatsrason betrachtet wird.2
In Gaucks Formulierung wird das Historische in eine normative Aussage ver-
wandelt: ,, Auschwitz® wird pars pro toto als Chiftre fiir eine verbrecherische Tat
von exzeptioneller Bedeutung im historischen Vergleich verstanden, die mit
dem Begrift der ,Identitit” fest in ein Gesamtbild der deutschen Geschichte ein-
geriickt wird. Wie in der Rede des Bundesprasidenten dienen Argumente, die
historische Sachverhalte betreffen, in erinnerungspolitischen Zusammenhéngen
hiufig dazu, normative Postulate zu begriinden und etwas als unstrittig fiir die
Zukunft festzuschreiben. Es diirfte deshalb sinnvoll sein, zwischen historischen
Argumenten ,erster” und ,,zweiter Ordnung® zu unterscheiden. Das bildet den
Unterschied zwischen einem historischen Sachurteil (,,Sein“) und einem his-
torischen Werturteil (,,Sollen®) ab.> Gaucks Satz entspricht einem historischen
Argument ,zweiter Ordnung®, das auf der Interpretation eines historischen
Geschehens, also auf einem historischen Argument ,erster Ordnung® fufit.
Gaucks Formulierung markiert den Hohepunkt einer in den 1980er Jahren
einsetzenden Transformation der bundesdeutschen Geschichtskultur. Gut vier
Jahrzehnte lang hatten seine Vorginger wie auch die Bundeskanzler der Repu-
blik bis zur Ansprache von Bundesprasident Richard von Weizdcker am 8. Mai
1985 zwar die Bundesrepublik dezidiert vom Nationalsozialismus abgegrenzt,
dies aber immer mit dem Tenor verbunden, ihn durch einen Neubeginn nach
1945 bereits hinreichend iiberwunden zu haben. Leitmotivisch hatte Konrad
Adenauer diese Trennung bereits in seiner Antrittsrede als Bundeskanzler am

1 Sofern im historischen Kontext das inklusive Gendern eine gravierende Verzerrung
der historischen Realitat impliziert, wird darauf im Folgenden verzichtet.

2 Gauck (2015).

Vgl. Thilnemann (2019).

4 Vgl Reichel u.a. (2009); Freimiiller (2021).

w



178 Habbo Knoch

20. September 1949 verkiindet: Einerseits wolle man ,Vergangenes vergangen
sein” lassen, andererseits sei die Bundesrepublik selbst bereits ein hinreichendes
Ergebnis der ,nétigen Lehren“ aus dem Nationalsozialismus.> Als Ausgangs-
punkt eines historischen Lernens fiir die Demokratie, das auf einem genauen
Hinsehen beruht, wurde der Nationalsozialismus auf staatspolitischer Ebene
lange Zeit nicht gesehen.

Dem hielt Theodor W. Adorno 1959 die Notwendigkeit einer ,, Aufarbeitung
der Vergangenheit“ entgegen.® Wie Gauck verkniipfte auch Adorno mehrere
Ebenen des historischen Argumentierens: Seine Forderung beruhte auf einer
historischen Interpretation der Vergangenheit (die historische Singularitit von
Auschwitz als empirisches historisches Argument ,erster Ordnung®) und stellte
eine Anforderung fiir die Zukunft auf (die Aufarbeitung als Voraussetzung einer
echten Demokratisierung im Sinne eines normativen historischen Arguments
»zweiter Ordnung®). Sie war zudem durch einen kritischen Gegenwartsbefund
motiviert (die Kritik an einer mangelnden Aufarbeitung als bewertendes his-
torisches Argument ,dritter Ordnung®). Gegeniiber Adornos zeitgenossischer
Kritik beinhaltet Gaucks Aussage siebzig Jahre nach dem Ende des Zweiten
Weltkriegs eine positive Bilanz des erreichten Zustandes im Umgang mit dem
Nationalsozialismus: Die Erinnerung an die nationalsozialistischen Verbrechen
soll nicht nur verankert sein, sie ist es auch.

Adornos Forderung nach einer ,, Aufarbeitung der Vergangenheit® hat sich
von einer in die Zukunft gerichteten Forderung zu einer riickblickenden Erfolgs-
formel entwickelt, die den Prozess der Auseinandersetzung mit dem National-
sozialismus und insbesondere die Phase zwischen den 1980er und den 2000er
Jahren als einen erfolgreichen und letztlich abgeschlossenen Prozess der Eta-
blierung einer Erinnerungskultur charakterisiert und historisiert. So urteilt der
Zeithistoriker Martin Sabrow selbst mit einem historischen Argument ,,dritter
Ordnung®, Adornos Forderung kénne als ,erfiillt“ angesehen werden, weil sich
die Auffassung durchgesetzt habe, dass die ,fortdauernde Auseinandersetzung
mit der historischen Schuld zweier Diktaturen einen Grundpfeiler des bundes-
deutschen Selbstverstidndnisses bilde®” Sabrow hat aber auch konstatiert, die
nunmehr andauernde Vergewisserung mit der ,lastenden Vergangenheit® habe
die ,, Aufarbeitung® in eine ,,sékulare Religion® transformiert, die den ,,trostenden

5 Adenauer (1949).
6 Adorno (2013a).
7  Sabrow (2017, S. 6).
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Hauch der zeitlichen Unverginglichkeit“ ausstrahle und vor allem der Orientie-
rung in einer ,,uniibersichtlicher werdenden Gegenwart* diene.

Sabrows Befund ist widerspriichlich: Wire die ,,Aufarbeitung® im Sinne
Adornos als erfiillt anzusehen, hitte sie nicht zur ,sédkularen Religion® werden
konnen. Das entspricht zwar Gaucks Aussage einer unbedingten Identitits-
relevanz von Auschwitz, nicht aber Adornos Intention einer perennierenden
Aufarbeitung als gegenwartskritischer Reflexion auf das Andauern von Gewalt
und Katastrophen verursachenden Kontinuitaten. Als deren Ziel sprach er zwar
nur opak von einem ,hellen Bewuftsein®, das es zu erreichen gelte.” Damit war
aber kein affirmativer Zustand, sondern ein transformativer Prozess gemeint,
um diese Kontinuititen als ,,objektive“ Bedingungen des Faschismus zu tiber-
winden. Der vorliegende Beitrag setzt deshalb einerseits an dem Gegensatz von
Adorno und Gauck, andererseits an dem Widerspruch zwischen Sabrows und
Adornos Verstindnis von Aufarbeitung an, um zunichst auszuloten, wie sich
die Intention der Aufarbeitungsformel (1.) zu ihrem Gebrauch (2.) und der
Entwicklung des Paradigmas der ,,Erinnerung® (3.) verhilt. Vor diesem Hinter-
grund plddiere ich dafiir, aufgrund der analytischen Attraktivitit von Adornos
Denkansatz (4.) die Aufarbeitungsforderung als ein unvollendetes Projekt der
historischen Forschung und der Erinnerungskultur mit dem Ziel einer gegen-
wartsorientierten und gesellschaftskritischen Interpretation der Massengewalt
des ,,Jangen“ 20. Jahrhunderts zu betrachten.

1. Die ,,Aufarbeitung der Vergangenheit® als normative
Forderung

Adorno sprach von der ,,Aufarbeitung der Vergangenheit erstmals im Herbst
1959 in einem Vortrag vor dem Koordinierungsrat der Gesellschaften fiir
christlich-jiidische Zusammenarbeit. Eine anschliefende Veréftentlichung sowie
eine Radiofassung des Hessischen Rundfunks verliehen seinem Postulat im fol-
genden Frithjahr eine grofiere Reichweite. Besondere Beachtung fanden seine
Uberlegungen im Frithjahr 1960, da es zwischen Vortrag und Radiosendung
um den Jahreswechsel zu einer Welle von mehreren Hundert antisemitischen
Vorfillen gekommen war. Sie fiigten sich in eine ganze Reihe antisemitischer
Friedhofsschindungen und Auflerungen in der Nachkriegszeit ein. Beson-
ders im Ausland kritisch zur Kenntnis genommen, fithrten sie innerhalb der

8 Ebd. (S. 16f.).
9 Adorno (2013a, S. 10).
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Bundesrepublik zu umfanglichen Debatten. Wéahrend die Bundesregierung die
Ereignisse und ihre Ursachen herunterzuspielen versuchte, stand in den Beitré-
gen vieler Journalisten und Politiker erstmals ein Konnex im Raum, der sich
von hier aus als Reaktionsmuster in die politische Kultur der Bundesrepublik
einschreiben sollte: Lieflen sich die antisemitischen Vorfille auf einen Mangel
an Kenntnissen {iber den Nationalsozialismus und deren unzureichende Durch-
dringung vor allem bei der jiingeren Generation zuriickfithren?

Mit seinem Beitrag wandte sich Adorno gegen die triigerische und antiauf-
klarerische Haltung, mit dem Nationalsozialismus bereits abgeschlossen und ihn
tiberwunden zu haben. Wihrend der Nationalsozialismus von kommunistischer
Seite nur als ein Epiphdnomen kapitalistischer Herrschaftsstrukturen betrach-
tet wurde, hatte sich in der Bundesrepublik mehrheitlich eine pathologisierende
Personalisierung der Verantwortung fiir den Nationalsozialismus durchgesetzt.
Die personelle Vergangenheitspolitik diente bestenfalls dazu, eine als Minder-
heit deklarierte Gruppe der ,,echten” Tater im Einzelnen zu identifizieren (und
auch dies geschah faktisch immer weniger). Die alliierte Strafverfolgung ver-
wandelte sich unter deutscher Verantwortung in eine politisch-juristische Kultur
von Freispriichen, Ermittlungsverschleppungen und Amnestierungen.'?

Im ersten Jahrzehnt der Bundesrepublik wurde das historische Argument
»zweiter Ordnung® mehrheitsfahig, den Nationalsozialismus aus dem Konti-
nuum der deutschen Geschichte auszugrenzen. Entsprechend eingeschréinkt
waren {liber Jahrzehnte hinweg die Horizonte der zeithistorischen Forschung
und der Geschichtskultur in der Bundesrepublik abgesteckt. Weder hatte Ausch-
witz darin einen Ort, noch gab es einen anderen, stehenden Eigenbegrift fiir
die nationalsozialistischen Verbrechen, denn vom ,Holocaust® zu sprechen,
setzte in der Bundesrepublik erst in den 1980er Jahren ein. Vor diesem Hinter-
grund betrachtete Adorno die zeitgendssische Rede von einer ,vielzitierten Auf-
arbeitung der Vergangenheit“ mit grofler Skepsis und als ,,h6chst verdichtiges®
Schlagwort, weil sie ,,bis heute nicht gelang und zu ihrem Zerrbild, dem leeren
und kalten Vergessen” ausgeartet sei.!! Auf der einen Seite war das ein zutreffen-
der Befund: Nicht nur war die juristische Aufklarung der nationalsozialistischen
Verbrechen faktisch zum Erliegen gekommen, auch ein Gedenken an die Opfer
des Nationalsozialismus hatte sich nicht etablieren kénnen. Man wolle ,,von der
Vergangenheit loskommen®, befand Adorno. Infolgedessen hitten die Deutschen
die Demokratie bislang bestenfalls funktional akzeptiert, aber nicht als ,ihre

10 Vgl. Frei (1996).
11 Adorno (2013a, S. 21).
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eigene Sache erfahren® Sie sdhen sich selbst nicht als ,,Subjekte der politischen
Prozesse“.!?

Auf der anderen Seite hat sich im Riickblick der vor allem in den 1960er Jah-
ren erhobene Vorwurf einer ,Verdringung“ des Nationalsozialismus in dieser
kategorischen Form als unzutreffend erwiesen. Beziige in der Hoch- wie popu-
laren Kultur — am ehesten ist hier an das Tagebuch der Anne Frank in Buchform,
als Theaterstiick und als Kinofilm zu denken - machten den Nationalsozialis-
mus in einem gewissen Mafle 6ffentlich sichtbar, wenngleich dies mit bezeich-
nenden Engfiihrungen verbunden waren: Insbesondere die Frage nach den
Tatern und ihrem gesellschaftlichen Umfeld blieb konsequent ausgeklammert.
Der gesellschaftliche Integrationskonsens beruhte auf einer ,,gewissen Stille®
(Hermann Liibbe), mit der eine weitgehende Kontinuitat der biirgerlichen Eli-
ten gesichert werden konnte, indem deren vielfiltige Verflechtungen in den
NS-Herrschaftsapparat bewusst ausgeblendet, kollegial verschwiegen oder nicht
hinterfragt wurden.!® Dieser Kontext ist fiir Adornos Aufarbeitungspostulat zu
vergegenwartigen: Der Remigrant jiidischer Herkunft richtete seine Forderung
nicht zuletzt an seine eigenen (akademischen) Zeitgenossen, mit denen er nach
1945 wieder in vielfaltiger Form zu tun hatte.

Was Adorno an Formen einer Auseinandersetzung mit dem Nationalso-
zialismus beobachtete, hielt er weniger aus moralischen, sondern vielmehr aus
gesellschaftsstrukturellen Griinden fiir unzulanglich, die seinen fritheren Deu-
tungen der modernen Gesellschaft entstammten. Wenige Jahre vor seiner Rede
zur ,Aufarbeitung der Vergangenheit“ war bereits der Begrift ,Vergangenheits-
bewaltigung® aufgekommen. Auch er war durchaus mit dem Tenor eines bishe-
rigen Mangels verkniipft. Doch um diesen zu beheben, sollte die ,,Bewiltigung®
nur eine zeitlich begrenzte Phase darstellen, um endgiiltig mit dem ,,Dritten
Reich abschlieflen zu kénnen. Adorno wandte sich gegen beide Varianten, einen
»Schlufistrich® unter die jiingste Vergangenheit zu ziehen: gegen das Bild des
»Betriebsunfalls“ und gegen das der ,,Bewiltigung“. Unter einer ,, Aufarbeitung“
des Nationalsozialismus wollte er verstanden wissen, ,,dafy man das Vergangene
im Ernst verarbeite, seinen Bann breche durch helles Bewufitsein® Denn fiir
Adorno war der Nationalsozialismus ,,noch hochst lebendig®, ob als ,,Gespenst®
seiner Monstrositit oder weil er ,,gar nicht erst zu Tode kam".!4

12 Ebd. (S. 14).
13 Vgl. Liibbe (1983).
14 Adorno (2013a, S. 10).



182 Habbo Knoch

Diesen Zeitbefund - ein historisches Argument dritter Ordnung, mit dem er
den bisherigen Umgang mit dem Nationalsozialismus bewertete — verkniipfte
der Frankfurter Philosoph mit einem weitreichenden historischen Argu-
ment erster Ordnung: Der Faschismus lebe so lange nach, weil die ,objektiven
gesellschaftlichen Voraussetzungen fortbestehen, die zu ihm gefiihrt hatten.
Eine rein ,subjektive Aufklirung®, die sich auf die ,blofle Idee [...] von Frei-
heit und Humanitat“ stiitze, reiche keinesfalls aus, wenn nicht auch die hinter
dem ,faschistischen Potential“ stehenden ,Interessen“ aufgedeckt wiirden.!
Eine ,,Aufarbeitung der Vergangenheit“ konnte demnach fiir ihn nichts anderes
meinen als eine Aufarbeitung der Gegenwart in der Perspektive ihrer histori-
schen und bis in die eigene Zeit hineinreichenden, selbst die Zukunft bedro-
henden Kontinuititen einer ,,objektiven Gewalt“ Nicht zuletzt warnte Adorno
vor den moglichen Folgen der atomaren Bewaffnung als Gefahr einer kollek-
tiven Selbstvernichtung. 1945 hatte demnach zu keinem Bruch gefiihrt, son-
dern zum Uberdauern von Strukturen, ,unmittelbaren Interessen, die einer
genauen Aufklirung bediirften. Dementsprechend miindete sein Plidoyer in
dem Satz: ,, Aufgearbeitet wire die Vergangenheit erst dann, wenn die Ursachen
des Vergangenen beseitigt wiren. Nur weil die Ursachen fortbestehen, ward sein
Bann bis heute nicht gebrochen.“!1¢

2. ,Coming to terms with the past®: Die spite Karriere
einer Formel

Uber die Jahrzehnte hinweg hat sich die Rede von der ,, Aufarbeitung der Ver-
gangenheit® bis ins Englische hinein zu einer der wirkméchtigsten Formeln
entwickelt, um den Umgang der deutschen Gesellschaft mit dem Nationalsozia-
lismus und, seit 1989/90 in wechselseitigem Bezug, auch mit dem SED-Regime
zu bestimmen. Sie hat nicht nur im Zuge internationaler Transitional-Justice-
Prozesse seit den 1970er Jahren eine grofiere Verbreitung gefunden, sondern
darin auch als Leitkategorie — im Unterschied zu den Jahren nach 1945 - bei
der Entwicklung eines mehrdimensionalen Umgangs mit einer gewalthaften
Vergangenheit auf juristischer, sozialer und kultureller Ebene gedient. Sie selbst-
kritisch aufzuarbeiten und dabei eigene Verbrechen wie die Gewalt- und Kon-
fliktgeschichte auch aus der Perspektive der Opfer zu thematisieren, war mit

15 Ebd. (S. 26).
16 Ebd. (S.27).
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der Annahme verkniipft, dass dies fiir die weitere Entwicklung post-violenter
Gesellschaften besser ist, als sie zu vergessen oder zu verdréngen.

Derart im Sinne eines historischen Arguments ,,zweiter Ordnung® zu spre-
chen, bedeutete eine weitgehend neue Haltung im Umgang mit Krieg, Gewalt
und Verbrechen, die sich nach 1945 zunichst gegeniiber einem heroisierenden
Umgang mit Krieg und Gewalt durchsetzen musste.!” Die Heroisierung des
gewaltsamen Todes im Krieg hatte seit der Begriindung einer nationalstaat-
lichen Geschichtskultur im frithen 19. Jahrhundert einer positiven Identitéts-
stiftung gedient. Neben den Heldentaten war im 20. Jahrhundert zunehmend
auch das Leiden von Soldaten und von Zivilist*innen im Krieg als ,,Opfer® fiir
Staat und Nation stilisiert und verehrt worden. Nach 1945 hat sich jedoch - auch
im Zuge der Ausprigung einer globalen Holocaust-Erinnerung - vor allem seit
den 1970er Jahren die Sakralisierung von den Toten militdrischer Gewalt zum
Gedenken an Zivilist*innen verschoben, die von staatlichen Instanzen oder
in deren Namen unschuldig verfolgt und ermordet wurden. Gegeniiber einer
als heldenhaft betrachteten Identifikation mit dem Krieg riickte ein moralisch,
politisch und rechtlich als verbrecherisch klassifiziertes Verstdndnis von Gewalt
in den Vordergrund - eine postnationale Sakralisierung wehrloser Opfer hat
zumindest in der Bundesrepublik die nationalistische Heroisierung des Solda-
tischen verdrangt.

Martin Sabrow hat dies als ,,radikalen Wechsel von einer heroisch verfassten
Stolzkultur zu einer opferorientierten Schamkultur® und als Kern eines Prozesses
beschrieben, in dem die ,Vergangenheitsaufarbeitung® zum ,,Epochenbegriff
geworden ist.!® Den begrifflichen Durchbruch des Aufarbeitungsparadigmas
datiert Sabrow auf die zweite Hilfte der 1980er Jahre und den Anfang des folgen-
den Jahrzehnts. Als Indiz dafiir, wie eng dies mit dem Ende der DDR und, ganz
konkret, mit der ,, Aufarbeitung® der Tatigkeit des Ministeriums fiir Staatssicher-
heit verbunden war, zitiert er ein Gesetz der DDR-Volkskammer vom August
1990.' Daran macht Sabrow drei Merkmale des neuen Redens von der ,,Auf-
arbeitung® fest: Im Fokus stand eine personenbezogene Bestandsaufnahme des
DDR-Regimes, um Verantwortliche dingfest zu machen. Sie war dadurch moti-
viert, die Wiederkehr dieses Regimes oder dhnlicher Herrschaftsformen als eine
Lehre aus der Geschichte zu verhindern. Und schliefSlich waren ,,Erkenntnis und
Interesse“ so eng miteinander verkniipft, dass eine grundlegende Funktion der

17 Vgl. Meier (2010).
18 Sabrow (2013a, S. 504).
19 Ebd. (S. 497).
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Geschichtswissenschaft, Normen zu hinterfragen, statt sie zu begriinden, nicht
mehr zum Tragen kommen konnte. Die Abweichungen zu Adornos Ansatz einer
Strukturanalyse der ,objektiven Gewalt® sind offensichtlich.

Sabrows These einer breiteren Verwendung des Aufarbeitungs-Begriffs erst
seit den 1980er Jahren ldsst sich zwar mit verschiedenen Indikatoren weitgehend
bestitigen, aber der von ihm konstatierte Durchbruch ist keineswegs eindeutig
feststellbar. Im Google Books N-Gram Viewer? findet sich die ,,Aufarbeitung
der Vergangenheit“ erstmals ab 1980 mit einem leichten Anstieg im folgenden
Jahrzehnt, der bis in die 2000er Jahre deutlich zunahm und seither abflacht.
Ein ahnliches Bild ergibt sich fiir das quantitativ aber kaum ins Gewicht fal-
lende Kompositum ,Vergangenheitsaufarbeitung®. Allerdings taucht der seit den
1950er Jahren offentlich gebriuchlicher erscheinende Begriff der ,Vergangen-
heitsbewiltigung® in dieser Statistik ebenfalls erst seit Ende der 1980er Jahre auf,
wenngleich mit einem &hnlichen Verlaufsbild. Aber auch im allgemeinen Zei-
tungskorpus des ,,Digitalen Worterbuchs der Deutschen Sprache® (DWDS) fin-
den sich ,, Aufarbeitung“ oder ,, Aufarbeitung der Vergangenheit* erst signifikant
und mit einem deutlichen Anstieg um 1990, bevor ihr Gebrauch wieder abflacht,
um seit Mitte der 2000er Jahre erneut leicht zuzunehmen. Dieser letzte Anstieg
entfillt bei dem Wort ,Vergangenheitsaufarbeitung®, das nur zwischen 1986 und
1996 hdufiger verwendet wurde, aber im absoluten Vergleich nur sehr selten
vorkommt. ,.Vergangenheitsbewaltigung® findet sich im DWDS-Zeitungskorpus
zwar bereits mit leicht steigender Tendenz seit den 1960er Jahren, aber ebenfalls
mit einem Hochstwert um 1990. Betrachtet man nur ,,Die Zeit®, findet sich die
Formel ,,Aufarbeitung der Vergangenheit® bis 1980 ganze neun Mal. Bis 1990
sind es insgesamt 25 Eintrage. Der grofite Zuwachs tritt im folgenden Jahrzehnt
mit 46 weiteren Verwendungen ein - im Schnitt also gut einmal in jeder zehnten
Ausgabe. Seit 2000 liegt die Haufigkeit unter dem Niveau des vorherigen Jahr-
zehnts, aber deutlich {iber der Phase bis 1990. Allerdings ergibt sich hier ein
vor allem quantitativ anderes Bild fiir den Begriff der ,Vergangenheitsbewilti-
gung™: Mit 1022 Verwendungen bis 2018, davon 906 seit 1980, findet er weit-
aus haufiger Verwendung als die Aufarbeitungsformel. Zudem ist ein Anstieg,
wenn auch zunédchst langsam, bereits frither feststellbar. Allein in den 1980er
Jahren kommt die ,Vergangenheitsbewiltigung“ doppelt so haufig vor wie die
»Aufarbeitung der Vergangenheit insgesamt von 1946 bis 2018. Den grofdten
Sprung macht der Bewiltigungsbegriff in den 1990er Jahren, mit einem deutli-
chen Riickgang seit 2000, durch den das Niveau der 1980er Jahre wieder erreicht

20 https://books.google.com/ngrams/.
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wurde. Ein anderes Bild zeigt sich im ,,Spiegel®: Auch hier gab es fiir die ,,Auf-
arbeitung der Vergangenheit® und die ,Vergangenheitsbewiltigung“ einen star-
ken Anstieg in den 1990er Jahren, mit zaghaften Anfingen in den 1970er Jahren.
Aber im ,,Spiegel® ist die Aufarbeitungsformel insgesamt und mit einem deut-
lichen Anstieg im Vergleich seit den 2000er Jahren um ein Drittel hiufiger ver-
treten als die ,,Vergangenheitsbewiltigung®.

Im Bundestag hingegen machte die Rede von der ,Vergangenheitsbewalti-
gung“ bereits einen ganz deutlichen Sprung in den 1970er Jahren, wihrend die
Verwendung in den folgenden Jahrzehnten im Durchschnitt auf einem &hnli-
chen Niveau blieb. Ein Sprung wie in der ,,Zeit“ oder dem ,,Spiegel“ um oder
nach 1990 ist in der parlamentarischen Debatte nicht feststellbar. Anders als
im ,,Spiegel®, aber dhnlich wie in der ,Zeit“ benutzten die Abgeordneten den
Bewiltigungsbegriff um zwei Drittel héufiger als die Aufarbeitungsformel.
Besonders oft jedoch wurden beide Begriffe, besonders aber die ,, Aufarbeitung®
nicht verwendet: Zwischen 1970 und 1990 wurde im Bundestag insgesamt 13
Mal, seitdem bis 2017 nur 103 Mal von einer ,,Aufarbeitung der Vergangenheit®
gesprochen, dafiir aber zwischen 1970 und 2017 immerhin 421 Mal von der
~vergangenheitsbewaltigung®. Zusammen 537 Verwendungen beider Ausdriicke
zwischen 1970 und 2017 bedeuten im Durchschnitt elf Auflerungen pro Jahr,
wobei eine debattenabhingige Haufung zu bestimmten Zeitpunkten noch nicht
beriicksichtigt ist.

Insgesamt erweisen sich die 1980er Jahre als Latenzphase fiir die Aufarbei-
tungsformel. Im folgenden Jahrzehnt erfuhren die Begriffe ihre hiufigste Ver-
wendung - ein Indiz fiir einen grofien Orientierungsbedarf, um einen mit ihnen
gemeinten Sachverhalt des Umgangs mit der (jiingsten) Vergangenheit festzu-
stellen und diskursiv zu verankern. Die hiufige Verwendung diirfte im Wesentli-
chen auf den Impuls der Diskussionen {iber den Umgang mit der Geschichte der
DDR und des SED-Regimes zuriickzufithren sein. Aber zwischen dem Eindruck
eines scheinbar omniprasenten Bezugs auf die ,, Aufarbeitung der Vergangenheit®
als ,,Epochenbegrift, zumal in Bildungskontexten und in erinnerungspoliti-
schen Debatten, und ihrer tatsichlichen Prasenz in Zeitungen, Lexika und ande-
ren Drucktexten besteht eine erhebliche Diskrepanz. Auffillig ist dabei, dass in
der ,,Zeit“ und im Bundestag einerseits, im ,,Spiegel andererseits unterschiedli-
che Priferenzen fiir ,,Bewiltigung“ oder ,, Aufarbeitung® ausgeprigt waren. Kei-
neswegs hat sich die Aufarbeitungsformel gegeniiber dem Bewiltigungsbegrift
durchgesetzt. Quantitativ steht sie dabei in der Regel hinter Letzterem zuriick.
Von einer ibermaflig hdufigen Verwendung - zumal im politischen Debatten-
kontext - kann auch nicht die Rede sein. Wihrend fiir das SED-Regime zumin-
dest begrifflich eine ,, Aufarbeitung“ gefordert wurde, hat sich dieser Konnex fiir
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den Umgang mit dem Nationalsozialismus erst spat, nicht einheitlich und als
retrospektive Erfolgsbilanz etabliert.

3. ,Erinnerung® als ,,Epochenbegriff“ und ein wachsendes
Unbehagen

Trotz der semantisch insgesamt begrenzten Reichweite — zumindest im Bereich
von Publikationen, Presse und Bundestag — hat Adornos Intervention und deren
Rezeption dazu beigetragen, den Blick von einer ,Vergangenheitsbewiltigung®,
die auf eine Engfiihrung der Verantwortlichen ausgelegt und zeitlich terminiert
war, auf die gesellschaftliche und kulturelle Bedeutung einer dauerhaften Aus-
einandersetzung mit dem Nationalsozialismus gelenkt zu haben. Allerdings ist
nicht ,, Aufarbeitung®, sondern ,,Erinnerung® zum ,,Epochenbegriff “ avanciert.
Dies ging mit einer Ausrichtung der Erinnerungskultur auf die Opfer einher,
deren autobiographische Perspektive — eine der Kernforderungen der frithen
Gedenkstittenbewegung in den 1980er Jahren?! - seither den Kompass der Aus-
einandersetzung mit dem Nationalsozialismus bildet. Statt der Herrschaftsstruk-
turen ist das Schicksal der Verfolgten in den Mittelpunkt geriickt. Gleichzeitig
hat die bereits am 8. Mai 1985 von Richard von Weizsicker ausgerufene Pflicht
zur individuellen, identitétsstiftenden Erinnerung - ,eines Geschehens so ehr-
lich und rein zu gedenken, dafl es zu einem Teil des eigenen Innern wird“** -
zunehmend an Einfluss gewonnen.

Materialisiert hat sich das Paradigma der opferbezogenen Erinnerung in
einer vielfiltigen Landschaft und groflen Bandbreite aus physischen, kulturel-
len und digitalen Gedéchtnisorten, die von staatlichen, zivilgesellschaftlichen
und privaten Trigern verantwortet werden und ein breites Spektrum zwischen
hochgradigen Formen der moralischen Emotionalisierung und reflexiven Her-
angehensweisen beinhalten. Nicht zuletzt in den Gedenkstatten duf3ert sich das
Paradigma der Erinnerung in einer Authentizitatskultur, die Spuren und Zeug-
nisse des Leidens als quasi-reliquiale Briicken in eine immer fernere Vergan-
genheit bereitstellt.”> Die Aura des Authentischen konkurriert mit einem Primat
wissenschaftlicher Sachlichkeit, das sich auf quellenbasierte Informationen und
ein detailliert erschlossenes Objektwissen stiitzt. Eine kognitive Auseinanderset-
zung, ohne die zumindest Adornos Aufarbeitungspostulat nicht vorstellbar ist,

21 Vgl. Knoch (2010); Wiistenberg (2017).
22 Weizsicker (1985).
23 Vgl. Garbe (2015); Siebeck (2015); Knoch (2020, S. 55-112).
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steht somit an den historischen Orten der Verbrechen im Spannungsfeld vieler
sensorischer, dsthetischer und emotionaler Impulse.?* Das von Gauck formu-
lierte historische Argument zweiter Ordnung wird an diesen Orten nicht nur
mit einem autoritativen Gestus vermittelt, sondern auch durch ein sensorisches
Erlebnis der (vermeintlichen) Unmittelbarkeit spiirbar.2’> Mit Adorno entspricht
dies aber eher einer subjektiven Bewiltigung als einer objektiven Aufarbeitung.

Im Zenit des Aufstiegs der Erinnerung zum Leitmotiv der bundesrepubli-
kanischen Geschichtskultur setzte jedoch um 2010 eine zunehmende Kritik
an diesem Paradigma ein. Die Debatte um die Formen des Umgangs mit dem
Nationalsozialismus hat sich auf historische Argumente dritter Ordnung verla-
gert: Es geht um die kritische Bewertung von Erfolgen und Grenzen sowie Ein-
ordnungen und Gewichtungen im Kontext der Geschichte der Bundesrepublik.
Was Aleida Assmann als ,,Unbehagen® an der Erinnerungskultur bezeichnet
hat?®, fasst zahlreiche skeptische Stimmen zusammen, die sich gegen ein Uber-
mafd an Opferidentifizierung wandten, eine ritualhafte Erstarrung konstatierten
und einen Mangel an gegenwartsbezogener Reflexion beklagten. Als einer der
prononciertesten Vertreter in dieser Debatte hat Volkhard Knigge kritisiert,
»Erinnerung® sei zu einer ,moralisch aufgeladenen, diffusen Pathosformel”
geworden, die sich in Akten einer ,sprachlosen Einschworung® duflere.?” Die
gegenwartige Erinnerungskultur habe die ,emanzipatorischen Aufkldrungs-
und Einspruchspotenziale historischer Erkenntnis zugunsten von Vergemein-
schaftung und kollektiver Identitit in den Hintergrund® gedrangt. Statt ,Wissen
und Begreifen“ zu fordern, diene diese Form des Erinnerns lediglich einem
»antiquarischen und affirmativen” Zweck.?8

Jungst hat sich diese Debatte noch einmal zugespitzt. So wird bestritten, dass
sich die Erinnerung an die Opfer des Nationalsozialismus als Paradigma mit
einer hinreichenden gesellschaftlichen Wirksamkeit tatsichlich in einer Weise
etabliert habe, wie es Gaucks zu Beginn zitierte Formulierung impliziert. Wah-
rend die Philosophin Susan Neiman in ihrem Buch ,,Learning from the Germans®
die deutsche Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus zum Vorbild fiir
andere Staaten erklirt hat®®, hilt der Soziologe Samuel Salzborn angesichts des

24 Vgl. Assmann/Brauer (2011); Knoch (2020, S. 113-150).
25 Vgl. Drecoll u.a. 2019; Sabrow/Saupe (2016).

26 Assmann (2020).

27 Knigge (2010, S. 10).

28 Ders. (2022, S. 14, 32).

29 Neiman (2020).
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Aufstiegs von Rechtspopulismus, Rechtsextremismus und Antisemitismus eine
solche Erfolgsgeschichte fiir einen Mythos, der die jahrzehntelange Weigerung
der Deutschen verdecken solle, ihre Schuld anzuerkennen.3® Auch Per Leo lehnt
jeglichen Stolz auf die geleistete ,, Aufarbeitung® ab. Die Deutschen - gemeint ist
dabei vor allem die deutsche Politik — bewegten sich in einem ,Wohlfiihlquadrat
von Titerdimonisierung, Opferidentifikation, Demokratiestolz und Ambiva-
lenzabwehr*, das eine differenzierte Wahrnehmung des Holocaust ebenso wenig
zulasse wie die Entwicklung eines politisch verantwortungsvollen Umgangs der
Bundesrepublik mit den modernen Bedingungen der Migrationsgesellschaft
und der postkolonialen sowie postimperialen Konflikte.>!

In eine dhnliche Richtung weist die Kritik des Berliner Autors Max Czollek.
Er hat die Institutionalisierung des Erinnerns an die Opfer des Nationalsozialis-
mus in der Bundesrepublik zuletzt als ,Versohnungstheater® beschrieben: Die
vielfiltige Erinnerungskultur diene einem ,,Theater deutscher Selbstentlastung®,
das von einer ,,Sehnsucht nach einer positiven Nationalgeschichte” und nach
einem unverkrampften Verhiltnis zu ihr getragen werde.?? Czollek kritisiert eine
»Entkopplung von symbolischer Ebene und Realitit®, weil die Erinnerungskul-
tur als eine ,,Reihe von Ersatzhandlungen® nur dem Ziel einer ,Wiedergutwer-
dung ohne Wiedergutmachung“ gedient habe.* Die deutsche Erinnerung an die
Opfer der nationalsozialistischen Verbrechen sei demnach zwar von einigem
guten Willen motiviert, aber dennoch vom Primat eines nationalen Egoismus
dominiert. Vergangenheit und Gegenwart wiirden letztlich voneinander entkop-
pelt, indem ein gleichsam virtueller Raum , regulierter Sichtbarkeit® entstanden
sei, die den Priamissen einer deutschen Normalisierungssehnsucht folge und den
serinnerungspolitischen Aufbruch der 1968er-Generation* verdringt habe.3*

Salzborn, Leo und Czollek kritisieren im Sinne eines historischen Arguments
dritter Ordnung den von Gauck erweckten Eindruck einer erfolgreichen Inte-
gration der nationalsozialistischen Verbrechen in das deutsche Selbstverstind-
nis als eine Form triigerischer Verdringung. Verséhnung statt Aufarbeitung ist
demnach zum inneren Programm des Paradigmas der Erinnerung geworden.
Ihre normativen und letztlich empirischen Ableitungen aus dieser Kritik, die
Adornos Wahrnehmung von 1959 reaktualisiert, als er sich gegen das Streben

30 Salzborn (2020).

31 Leo (2021, S. 238).

32 Czollek (2023, S. 155, 56).
33 Ebd. (S. 45).

34 Ebd. (S.91, 13).
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nach einer ,Bewiltigung® der Vergangenheit wandte, sind unterschiedlich.
Salzborn fordert eine kritische Bewusstmachung von Antisemitismus und Ras-
sismus sowie ihrer Ursachen, Leo mehr Selbstkritik und Pluralismus in der Erin-
nerungskultur sowie eine Offnung des historischen Bewusstseins fiir koloniale
Gewaltverbrechen, Czollek die Anerkennung einer uniiberbriickbaren Grenze
zwischen den Opfern der Shoah und ihren Nachfahren auf der einen, den nicht-
jidischen Deutschen auf der anderen Seite. Ungeachtet dieser Unterschiede
diirften sie die Auffassung teilen, dass die objektive ,,Aufarbeitung® im Sinne
Adornos durch eine ,,subjektive Bewiltigung“ verdriangt worden ist, indem sich
»Erinnerung zu einer affirmativen semantischen Klammer fiir eine positive his-
torische Identitétsbildung entwickelt hat.

Im Rahmen der jiingsten Kritik an dem bestehenden Erinnerungsparadigma,
das die nationalsozialistischen Verbrechen und insbesondere den Holocaust ins
Zentrum stellt, sind noch radikalere Forderungen als diejenigen von Knigge,
Salzborn, Leo oder Czollek erhoben worden. Fiir den Politologen Michael Kohl-
struck ist inzwischen die - mit Adornos Aufarbeitungspostulat verbundene -
»Entgrenzbarkeit“ der Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus hin ,,zu
einem Einspruch gegen das politische System [...] gegenstandslos geworden’, da
die Erinnerung an die Opfer des Nationalsozialismus zur Staatsrdson geworden
sel.® Er leitet daraus ab, das ,negative Gedéchtnis“ solle durch eine ,,Erinnerung
an den erfolgreichen und gescheiterten, widerspriichlichen, konflikthaften, aber
eben auch andauernden und insofern zukunftsoffenen Lernprozess der Demo-
kratie“ abgelost werden. Die Massenverbrechen miissten darin zwar integriert
werden, ohne jedoch weiterhin eine ,,zentrale Sichtachse” zu bilden.*® Die These
der ,,Singularitit von Auschwitz“ betrachtet Kohlstruck lediglich als ein in den
1980er Jahren entstandenes ,,geschichtsphilosophisch-religioses Deutungsmus-
ter.>” Damit wird einer These, die auch Adorno vertreten hat, ihre Begriindung
durch historische Argumente erster Ordnung abgesprochen.

In eine dhnliche Richtung weist die jiingste Debatte {iber den Stellenwert der
Aufarbeitung des Kolonialismus in der Bundesrepublik.®® Ihr Tenor ist, dass eine
hegemoniale Erinnerung an den Holocaust in der Bundesrepublik wie im glo-
balen Norden insgesamt die Erinnerung an die Verbrechen des Kolonialismus
tiberschattet und zu deren Unsichtbarkeit beigetragen hat. Die Singularitatsthese

35 Kohlstruck (2017, S. 6).

36 Ebd. (S.8).

37 Ebd. (S.6).

38 Vgl. Neiman/Wildt (2022).
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wird dafiir im Sinne eines normativen historischen Arguments zweiter Ordnung
als urséchlich betrachtet und deren Uberwindung angestrebt. Das zugrundelie-
gende historische Argument erster Ordnung - die historische Sonderrolle von
»Auschwitz“ und der mit diesem Signalwort verbundenen Verbrechen - wird
bestritten. Die Singularitatsthese lasse eine differenzierte Wahrnehmung von
Kontinuitdten, Zusammenhdngen und Gemeinsamkeiten, die iiber den Zeit-
raum von 1933 bis 1945 hinausweisen, nicht zu und begriinde eine Hierarchie
des Erinnerns, ohne selbst historisch hinreichend begriindbar zu sein. Ebenso
apodiktisch wie polemisch wird hier versucht, die historischen Argumente erster
und zweiter Ordnung zu entkoppeln, um die moralische Forderung nach einer
besonderen Verpflichtung zu ,, Aufarbeitung” oder ,,Erinnerung® zu relativieren.
An diesem Punkt ist schlieSlich nicht mehr nur Adornos Projekt der ,, Aufarbei-
tung“ entkernt, sondern wird auch dessen historische Basis in Frage gestellt.

4. Die ,,Aufarbeitung der Vergangenheit“ als analytischer
Denkansatz

Das Paradigma der ,,Erinnerung“ steht, so lassen sich die durchaus heterogenen
kritischen Stimmen zusammenfassen, gerade deshalb so sehr in der Kritik, weil
sich die Forderung nach einer ,, Aufarbeitung der Vergangenheit“ weder als ,,Epo-
chenbegriff“ noch im Sinne von Adornos Postulat durchgesetzt hat. Nimmt man
die Kritik an dem Verlust zivilgesellschaftlicher Strukturen, gesellschaftspolitischer
Gegenwartsrelevanz und strukturkritischen Impulsen hinzu, ging die Institutiona-
lisierung der ,,Erinnerung® damit einher, Adornos Anspruch einer gesellschaftlich
tiefgriindigen und transformativen , Aufarbeitung“ gerade von den erinnerungs-
kulturellen Reprisentationen der Vergangenheit abzuspalten. Spitestens seit den
1990er Jahren - also parallel zur offentlichen Verbreitung der Aufarbeitungsfor-
mel - verlor Adornos strukturelle Perspektive auf die Bedeutung der ,,objektiven
Gewalt” fiir die Geschichte des 20. Jahrhunderts signifikant an Bedeutung: ,,Die
Auseinandersetzung mit den Irrwegen des 20. Jahrhunderts, so Martin Sabrow,
»hat thren Anspruch auf eine kritische Bewiltigung der Vergangenheit in die Reali-
tét einer selbstgewissen Bestitigung der Gegenwart eingetauscht.“>

Nach Sabrow dient diese Entwicklung einer kollektiven Identitatsstiftung: ,,Im
Zeichen des Geschichtsbooms hat sich [...] die Vergangenheitsbewiltigung mehr
und mehr in eine Vergangenheitsbeméchtigung verwandelt, die dem Gewese-
nen seine wichtigste Eigenschaft nimmt: die unwiederholbare Entriicktheit.“4?

39 Sabrow (2017, S. 6).
40 Ebd. (S. 16).
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Erinnerung ist demnach nicht nur an die Stelle einer reflexiven, gegenwartskriti-
schen Aufarbeitung getreten, sondern hat sich vom Ideal eines zweckfreien Geden-
kens um der Opfer willen entfernt und die Rolle einer staatlich moderierten und
alimentierten gesellschaftlichen Integrationsressource iibernommen. Wenn hierbei
von ,,Aufarbeitung” die Rede ist, wird sie im Mantel der Erinnerung fiir die Sehn-
sucht nach einer Nationalgeschichte mit einem erfolgreichen Fluchtpunkt genutzt.

Gemessen an Adornos Anspruch ist die ,,Aufarbeitung der Vergangenheit“ zu
einer entkernten Formel geworden. So wird man seinem Anspruch, historische
Argumente erster und zweiter Ordnung reflexiv miteinander zu verkniipfen, nicht
gerecht, wenn die ,,Aufarbeitung der Vergangenheit® lediglich fiir die Geschichts-
wissenschaft in Anspruch genommen wird, wie dies Magnus Brechtken in einem
einschldgigen Kompendium getan hat. Ausdriicklich grenzt er dort die ,Vergan-
genheitsaufarbeitung® als geschichtswissenschaftlichen Forschungsgegenstand
von der ,,Erinnerungskultur ab.4! Die Aufarbeitung sei ,,im neutralen Sinne einer
fortwahrenden rationalen Analyse mit geschichtswissenschaftlicher Methodik®
oder kurz als ,Kombination aus Quellensicherung, Analyse und Diskussion® zu
verstehen.*? Es handele sich um einen ,fortgesetzten Prozess kumulativer Wissens-
erweiterung“** Dem liegt ein grundsitzlich anderes Verstindnis von Aufarbeitung
zugrunde, als Adorno es entwickelt hat. Brechtken stellt einen gesellschaftlichen
Transformationsprozess seit den 1970ern unter den Verdacht, nicht zur Aufarbei-
tung der Vergangenheit gerechnet werden zu kénnen, weil er sich nicht im Rahmen
der Geschichtswissenschaft ereignet hat oder durch diese normiert und kontrolliert
worden ist.

Ein solches Verstindnis verengt die von Adorno ausgelegte Perspektive entschei-
dend und marginalisiert jene Prozesse, in denen versucht wurde und wird, ihr gerade
nicht durch eine Eingrenzung auf historische Erkenntnisgewinne erster Ordnung
zu entsprechen. Anders als Brechtken es nahelegt, hat nur ein gesellschaftspoliti-
scher Prozess, der sich zundchst in einem weiten Sinne an Adornos ,, Aufarbeitung
der Vergangenheit“ orientierte, seit den 1970er Jahren dazu beigetragen, dass auch
innerhalb der Geschichtswissenschaft eine ,,Aufarbeitung” zumindest im Sinne
einer umfassenden empirischen Untersuchung des Nationalsozialismus und suk-
zessive auch seiner Verbrechen tiberhaupt méglich geworden ist. ,,Sachurteil und
~Werturteil, historische Argumente erster und zweiter Ordnung nicht kategorisch
voneinander zu trennen, war eine wesentliche Voraussetzung dafiir, zumindest

41 Brechtken (2021, S.9).
42 Ebd.(S.9).
43 Ebd. (S. 10).
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die Erinnerung an die Opfer der nationalsozialistischen Verbrechen in der bun-
desrepublikanischen Geschichts- und politischen Kultur zu verankern. Erst das
von Sabrow kritisierte ,,Zusammenwirken von Geschichtspolitik, Gedenkkultur
und Zeitgeschichte” hat dazu gefithrt*, dispositive Grenzen der bundesdeutschen
Geschichtswissenschaft zu iiberwinden, in denen die Opfer des Nationalsozialismus
jahrzehntelang einen blinden Fleck darstellten.* Dies war gerade keine Leistung der
Geschichtswissenschaft im Sinne historischer Argumente erster Ordnung, sondern
einer Verkniipfung von historischen Argumenten aller drei Ordnungen: historischer
Befunde, moralischer Postulate und der Kritik am gesellschaftlichen Beschweigen
der Verbrechen.

Wie genau aber die ,,Aufarbeitung der Vergangenheit® schliefllich aussehen
sollte, hat Adorno nicht weiter konkretisiert. Der Tenor seiner Uberlegungen war
zwar eine gesellschaftskritische Gesamtperspektive, aber er blieb dennoch halbher-
zig, wenn es um die Durchfithrung und die Konsequenzen seines Ansatzes ging.
Allerdings bewegte sich Adorno in den folgenden Jahren immer mehr auf eine his-
torische These zu, nach der fiir ihn die ,,biirgerliche Kilte“ den eigentlichen Kern des
nationalsozialistischen Erfolgs darstellte.*®

Adornos Text von 1959 lasst sich somit auf zwei Weisen lesen: Eine starke Lesart
miisste jede Form des Erinnerns an die nationalsozialistischen Verbrechen mit einer
Auseinandersetzung mit den Strukturen der Gegenwart und ihrer Uberwindung
verbinden. Um eine ,, Aufarbeitung“ kénnte es sich demnach nur dann handeln,
wenn die in die Gegenwart reichenden Ursachen der nationalsozialistischen Herr-
schaft und ihrer Massengewalt erkannt und iiberwunden werden. In diesem Sinne
verstanden viele derjenigen ihr Engagement, die in den 1960er und 1970er Jahren
eine mangelnde ,,Aufarbeitung der Vergangenheit® kritisierten und gegen die per-
sonelle Renazifizierung sowie das Uberdauern faschistischer, nationalsozialistischer
und autoritdrer Strukturen in Politik, Gesellschaft und Wirtschaft kimpften; das
konkrete Erinnern an die Opfer des Nationalsozialismus und eine fundierte Aus-
einandersetzung mit seinen Strukturen sowie der Ermdglichung seiner Verbrechen
traten dabei allerdings haufig in den Hintergrund.

Eine gemafligtere Lesart der ,, Aufarbeitung der Vergangenheit® hat vor allem seit
den 1980er Jahren einen engen Zusammenhang von personalisierter, opferbezoge-
ner Erinnerung, Empathie und Demokratie betont. Adorno hat dem selbst durch
weitere Texte in den 1960er Jahren Vorschub geleistet, in denen er die ,,Erziehung

44 Sabrow (2013b, S. 10).
45 Vgl. Berg (2003).
46 Vgl. Gruschka (1994); Knoch (2021); Gruschka u.a. (2021); Kohpeif3 (2023).



»Aufarbeitung der Vergangenheit® 193

nach Auschwitz“ als ein grofies Projekt zum kollektiven Erlernen von Empathie ver-
trat.” Woméglich tat er dies aus der Einsicht heraus, dass sich die radikalere Lesart
der ,,Aufarbeitung der Vergangenheit zwar in manchen Kreisen des studentischen
Protests und der politischen Linken wiederfand, aber Adorno, der sich mit dieser
Bewegung ohnehin nicht anfreunden konnte, dies selbst nicht fiir zielfithrend und
fir zu wenig fundiert hielt. Allerdings erschien es ihm woméglich auch als unrea-
listisch, die starke Lesart gesamtgesellschaftlich durchzusetzen. Empathie im Sinne
einer opferbezogenen Erinnerung bildete den kleineren gemeinsamen Nenner
gegeniiber der Aufarbeitung.

Zwischen Adornos erklartem Ziel, die Menschen zu miindigen Demokraten
zu machen, und der Uberwindung von Strukturen, die gerade keine ,,autonome
Subjektivitat“ erlaubten, bestand fiir ihn ein unldsbarer Konnex, dem letztlich nur
durch die Aufdeckung historischer Zusammenhénge auf den Grund zu kommen
war. Deshalb ist Adornos Forderung nach einer ,, Aufarbeitung des Nationalsozialis-
mus® nicht nur als nur eine normative Deutung im Sinne der historischen Argu-
mente zweiter und dritter Ordnung zu verstehen. Eine echte Demokratisierung
war in seinen Augen ohne eine konsequente Aufarbeitung nicht maéglich, die nicht
allein auf moralische Kompetenzen oder eine sozialpsychologische Disposition wie
Empathie zielte, sondern auf ein kognitives Verstandnis gesellschaftlicher Struktu-
ren angewiesen war. Dies konnte letztlich fiir Adorno nur eine solche historische
Argumentation erster Ordnung leisten, die den Nationalsozialismus in eine gréfere
Entwicklungsperspektive der biirgerlichen Gesellschaft, ihrer Widerspriiche und
ihrer Gewaltpotenziale einbettete, mit den Katastrophendrohungen der Gegenwart
verkniipfte und dabei weder den Engfithrungen der sozialistischen Kritik am Kapi-
talismus noch den Schuldabwehrversuchen der Deutschen erlag.

Dieser Denkansatz begriindet auch die anhaltende analytische Attraktivitit von
Adornos Aufarbeitungspostulat, denn das Oszillieren zwischen der Erklirung von
Auschwitz als einer bis dahin historisch singuldren Katastrophe und der Analyse bis
in die Gegenwart reichender Strukturen von Unterdriickung und Selbstzerstérungs-
potenzialen kann sich gerade im Zeichen der jiingsten Debatten vom Kolonialismus
bis zum Klimawandel als ein ebenso sinnvoller wie produktiver Denkrahmen erwei-
sen. Adornos Motivation, die ,,Ursachen von Auschwitz zu verstehen, das er eben-
falls pars pro toto als Chiffre, aber ungleich spezifischer als Gauck fiir die Folgen der
Machtstrukturen der biirgerlichen Gesellschaft nutzte, war konkret und singular auf
dieses Ereignis bezogen. Es sollte aber zugleich Aufschluss iiber die Bedingungen
der Gesamtgefihrdung von Menschen oder seiner ganzen Gattung bringen, um den

47 Vgl. v.a. Adorno (2013b).
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Blick auf dariiber hinausreichende Gewaltverbrechen zu 6ftnen. Die normative For-
derung der Aufarbeitung im Sinne eines historischen Arguments zweiter Ordnung
verweist dabei immer zuriick auf die Grundlegung durch ein historisches Argument
erster Ordnung, das aber der Sache nach noch nicht hinreichend bestimmt ist, um
dem Anspruch gerecht zu werden, ein ,,helles Bewufitsein” zu erreichen.*

5. Fazit: Die Suche nach den ,,objektiven Bedingungen®
der Gewalt

Adornos Impuls zur ,,Aufarbeitung der Vergangenheit® wird inzwischen oft nur
noch als Merkmal einer bestimmten Phase im Prozess der Etablierung des Erinnerns
historisiert. So sehen selbst relevante Stimmen aus dem Feld der Gedenkstitten und
der zeithistorischen Forschung eine bestimmte Phase der Auseinandersetzung mit
den nationalsozialistischen Verbrechen als abgeschlossen an, die mit dem Begrift
der ,,Aufarbeitung” verbunden wird. Fiir Glinter Morsch ist die Beschaftigung mit
dem Nationalsozialismus nicht mehr Teil eines ,,emotional ausgetragenen Generati-
onenkonflikts® in dem unterschiedliche Gesellschaftsmodelle verhandelt wurden.
Oliver von Wrochem konstatiert, ein ,,Grof3teil des gesellschaftskritischen Poten-
zials von Gedenkstétten" sei verloren gegangen.®® Laut Ulrich Herbert ldsst sich das
»Ethos des staatskritischen, zivilgesellschaftlichen Engagements der Biirger® fiir
die Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus ohnehin nicht ,,dauerhaft
konservieren>!

Wahrend sich das Paradigma eines kollektiven Erinnerns etabliert hat und dafiir
seit mehr als einem Jahrzehnt massiv aus verschiedenen politischen und intellek-
tuellen Lagern von rechts bis links kritisiert wird, ist die Auseinandersetzung mit
dem Nationalsozialismus von jenem grundsitzlichen struktur- und gesellschafts-
kritischen Bias seiner ,, Aufarbeitung® weitgehend entkoppelt worden, den Adorno
ihr einschreiben wollte. Unter einer ,, Aufarbeitung der Vergangenheit wird inzwi-
schen wahlweise das verstanden, was auch unter ,,Erinnerung“ subsummiert wird,
eine geschichtswissenschaftliche Zugangsweise, die sich eng am Methodenspek-
trum der politischen Zeitgeschichte orientiert, oder eine quasi-religiése Normie-
rung des Umgangs mit der Vergangenheit. Wo sich die dauerhafte Bewusstmachung
der Verbrechen als staatspolitisches Ziel durchgesetzt hat, ist dies im Sinne einer

48 Adorno (20134, S. 10).
49 Morsch (2019).
50 Wrochem (2015, S. 4).
51 Herbert (2005).
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affirmativen Identitatsbildung geschehen, die von ihrer urspriinglich gesellschafts-
kritischen Dimension weitgehend bereinigt worden ist.

Doch auch wenn mit der Institutionalisierung des Erinnerns zunehmend auf
eine radikale Systemkritik verzichtet worden ist, sollte dies keinen automatischen
Verzicht auf eine gegenwartsbezogene und gesellschaftskritische Erinnerungsarbeit
bedeuten. ,,Eine Erinnerungspraxis®, so Max Czollek, ,,die der pluralen und post-
nationalsozialistischen Demokratie angemessen ist, sollte darauf abzielen, die Ge-
sellschaft so einzurichten, dass sich die Geschichte nicht wiederholt.“>> Hier lief3e
sich mit Adorno auch an die postkolonial motivierte Kritik an der Holocaust-
Erinnerung oder der deutschen Erinnerungskultur ankniipfen. Er war sich darin
schmerzlich bewusst und denkend gewiss, dass ,,Auschwitz“ einen singuldren
Wendepunkt der Geschichte und ein Ereignis von einer bis dahin nicht bekann-
ten Bedeutung darstellte. Zugleich bereitete es ihm Schwierigkeiten, dies mit seiner
marxistisch gepréagten Lesart der Geschichte als einem voranschreitenden Zusam-
menhang umfassender Prozesse zu verbinden, der von ,Interessen und ,Gewalt®
vorangetrieben werde.

»Zivilisationsbruch® oder Gewaltkontinuitit? Adorno hat dies gerade nicht im
Sinne zweier sich ausschlielender Alternative zu analysieren versucht, sondern
darin in analytischer Absicht synergetische Perspektiven auf einen Gegenstand
verstanden, um historisch begriindete Zusammenhiange zwischen Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft als unabgeschlossenes Risikoverhéltnis der Menschen
untereinander zu analysieren. Er warnte vor der Gefahr einer moglichen kollekti-
ven Selbstvernichtung und hatte den kolonialen Imperialismus mit im Blick, ohne
dadurch die Singularitat von Auschwitz zu relativieren. ,, Auschwitz“ war fiir ihn sin-
gulir, weil es der bis dahin zerstorerischste Ausdruck einer Ordnung war, zu der ein
solches Massenverbrechen nicht exogen geschah, sondern sich inhérent aus ihr her-
aus entwickelte. Wenn nur etwas an Adornos These des Fortdauerns der objektiven
Bedingungen von Auschwitz zutrifft, die nicht durch Erinnerung allein {iberwun-
den werden kénnen, dann erweist sich die ,, Aufarbeitung der Vergangenheit® als ein
bis heute unabgeschlossenes Projekt, das nur gelingen kann, wenn die ,,subjektive
Bewiltigung® der nationalsozialistischen Verbrechen wie auch von anderen Formen
organisierter Massengewalt mit einer uneingeschrinkten Analyse der ,,objektiven
Gewalt“ zusammengebracht wird, die sie erméglicht hat.

52 Czollek (2023, S. 36).
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Johannes Richter

Verschickungskinder im Spannungsfeld
von Citizen-Science, Reconciliation Policies
und Nutzer*innen-Forschung - Einblicke in

eine geschichtspolitische Arena

1. Einleitung

Fiir die folgenden Anmerkungen und Uberlegungen ist die Beobachtung lei-
tend, dass Aufarbeitungsdiskurse in Bezug auf Leiderfahrungen von Kindern
und Jugendlichen Reformnotwendigkeiten von Bildungsinstitutionen inhalt-
lich nahelegen. Nicht nur durch Abwehrreaktionen seitens der Verantwortli-
chen, sondern auch aus spezifisch bewegungspolitischen Griinden riicken diese
aber vielfach in den Hintergrund der Diskussion. Hiervon ausgehend frage ich
danach, weshalb aktuelle Aufarbeitungsdiskurse zur Historisierung neigen, ten-
denziell partikularisierend - im Sinne eines Insistierens auf die besondere Qua-
litat eigener Leidenserfahrungen — wirken und Situierungen im Hier und Jetzt
ausblenden. Ein Musterbeispiel fiir diese Schlagseite scheint mir der Diskurs um
die sogenannten Verschickungskinder zu sein.!

Vorangeschickt seien einige Eckdaten zum Gegenstand. Seit 2019 formiert
sich, angestoflen durch die vielbeachteten populdrwissenschaftlichen Bei-
trige der selbst betroffenen Anja Rohl, Jg. 19552, und medial verstirkt durch

1 Der vorliegende Beitrag geht Fragen nach, die den Verfasser im Rahmen eines zweiein-
halbjéhrigen Lehrforschungsprojektes an der Ev. Hochschule Hamburg beschaftigen.
Dieses bezieht sich auf gut zwei Dutzend Kurheime, die vom Hamburger Verein fiir
Kinder- und Jugendgenesungsfiirsorge sowie der Rudolf-Ballin-Stiftung betrieben
wurden. Unter der Uberschrift ,,Erfahrungen und Hintergriinde der Verschickungs-
kinder in den Einrichtungen des Vereins fiir Kinder- und Jugendgenesungsfiirsorge
und der Rudolf-Ballin-Stiftung Hamburg 1945-1980 werden in einer Kombination aus
quantitativen und qualitativen Forschungszugangen sowie dem Studium von Verwal-
tungsakten die lebensgeschichtlichen Bedeutungen sowie die administrativen Abldufe
des sozialbehordlichen Kurwesens untersucht. Von der Hamburger Sozialbehorde
wurden im genannten Zeitraum etwa 120.000 Kinder und Jugendliche verschickt; vgl.
Richter/Meyer (2021, S. 26).

2 Rohl (2021a; 2021b).
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Fernsehbeitrige® eine Debatte, deren Hauptstof8richtung die Untersuchung und
Aufarbeitung von vielfachen Erfahrungen der Demiitigung, von Misshandlung
und Repression in westdeutschen Kinderkurheimen zwischen 1945 und etwa
1980 ist. Geschitzte acht bis zwolf Millionen Kinder wurden auf arztliche Emp-
fehlung zur ,Erholung® von sogenannten Entsendestellen fiir sechs bis acht
Wochen in ,,Kindererholungs- und Genesungsheimen untergebracht. Von die-
sen existierten in ganz unterschiedlicher Tragerschaft mehr als 800 bundesweit.*
Anders als im Falle der Fiirsorgeerziehung handelte es sich bei den Verschick-
ten um noch recht junge Kinder. Im Vordergrund der Mafinahmen stand die
Gesundheitspravention bzw. -rehabilitation. Der erzieherische Aspekt spielte in
der Praxis aber ebenfalls eine wichtige Rolle.

Mittlerweile sind auf Druck der Verschickungskinder von einigen Trigern
und Landesbehorden Fall- und Regionalstudien in Auftrag gegeben worden, um
das monierte Forschungsdesiderat ein wenig zu schlieflen.” Als Absicht seitens
der Trager und ihrer Rechtsnachfolger ist hierbei auch erkennbar, Offenheit
gegeniiber den Anliegen der Betroffenen zu signalisieren und besonders gra-
vierenden Rechtsverletzungen zu begegnen. Im Sommer 2022 lehnte das Bun-
desfamilienministerium die Unterstiitzung der Aufarbeitung aus Bundesmitteln
gegeniiber der Initiative Verschickungskinder ab.®

Im Folgenden werden am Beispiel der Kinderverschickung vier Dimensionen
historischer Aufarbeitung in Erziehungs- und Bildungsinstitutionen im Sinne
von Schwerpunktlegungen und hiermit korrespondierenden Spannungen in der
Beschiftigung mit Vergangenem markiert sowie erste sondierende theoretische
Einordnungen zur Diskussion gestellt. Der skizzierte Problemzusammenhang
verweist auf den engen Konnex der aktuellen Thematisierung von Kindeswohl,
Kinderrechten und Traumatisierungsprozessen auf der einen und Forderungen
nach Aufarbeitung/Anerkennung/Entschidigung auf der anderen Seite. Dieser
gelangte in offentlichen und fachbezogenen Diskursen seit der Jahrtausend-
wende zum Ausdruck. Die entsprechenden Diskurslinien miissen vorab kurz
umrissen werden.

3 Exemplarisch etwa Reichert/Neumann (2020).

Vgl. Réhl (20214, S. 32, 189).

5 Einige Untersuchungsergebnisse liegen bereits vor, so u.a. Kleinschmidt (2021); Klein-
schmidt/Schweig (2021); Richter/Meyer (2021); von Miquel (2022).

6 Vgl. Pressemitteilung Verein Aufarbeitung und Erforschung von Kinder-
Verschickungen e.V.
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2. Kontexte: Diskursabfolgen und -formationen

Die tiberwiltigende Resonanz auf die von 2001 bis 2002 im Ruhrlandmuseum
Essen gezeigte Ausstellung ,,Maikéfer flieg ... Kindheitserfahrungen 1940-1960“
markierte nicht nur den Auftakt zu einer vielschichtigen 6ffentlichen Debatte
um sogenannte Kriegskinder. Sie verschob auch den Fokus der bisherigen Aus-
einandersetzung mit Kindheit/Jugend und Nationalsozialismus von historischer
Erklarung hin zum kollektiven Geddchtnis, den Erinnerungen der Kriegskinder.”
Die Hinwendung zu den lebenslangen, biografischen Belastungen erscheint vor
diesem Hintergrund als ein folgerichtiger Schritt, wobei Kriegskindheiten zur
Generationenerfahrung hypostasiert wurden, was massive Kritik nach sich zog.®

Eine bis heute marginalisierte Gruppe junger Menschen’, der in den 1950er
bis 1970er Jahren systematisch Leid zugefiigt worden war, riickten die Repor-
tagen Peter Wensierskis von 2003 und 2006 in den Vordergrund der Betrach-
tung: Die (Fiirsorge-)Heimkinder.® Die sich in der Folgezeit bundesweit
vernetzenden Betroffenen organisierten u.a. eine Petition vor dem Deutschen
Bundestag.!! Erst nach sechsjihrigem Ringen gelang es ihnen, einen ,,Runden
Tisch“!? zur Aufarbeitung ihrer Erfahrungen struktureller Gewalt durchzuset-
zen. In diesem Rahmen wurden bald Forderungen laut, die iiber individuelle
Entschiddigung hinausreichten und auf eine Reform aktueller Jugendhilfepraxis
abzielten. Die Arbeit des Runden Tisches wurde durch zunehmende Dissonan-
zen in der Gemeinschaft der Heimkinder, u.a. in Fragen des strategischen Vor-
gehens und wegen der Rechtsspezifitit der Ost-Heimkinder, iiberschattet.!® Das
Medien-Interesse an der Heimkinder-Thematik erlosch auflerhalb einer Fach-
offentlichkeit rasch, auch weil Vorfille sexualisierter Gewalt in Institutionen die
Aufmerksamkeit auf sich zogen.!* Die Abschlussberichte der Runden Tische

Vgl. Heinlein (2010, S. 31-33).

Vgl. ebd. (S. 35f.) und Brumlik (2005).

Vgl. Kappeler (2015, S. 87).

Vgl. Struck (2015 S. 71f.); Wensierski (2003 und 2006). Betroffen waren geschitzte

700.000 bis 800.000 Kinder und Jugendliche, die im Zeitraum 1949-1975 in (Fiirsorge-)

Heimen untergebracht worden waren.

11 Vgl Struck (2015, S. 72f.).

12 Als vermeintlich hierarchiefreie Sitzordnung sind ,,Runde Tische® seit den Gespréichen
im Vorfeld der deutschen Wiedervereinigung feste Bestandteile innerhalb demokra-
tischer Abstimmungsprozesse — insbesondere im Kontext einer verstirkten symboli-
schen Akzentuierung von Biirgerbeteiligung.

13 Vgl. Kappeler (2015, S. 85).

14 Vgl. ebd. (S. 101).
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Heimerziehung West und Ost dokumentieren, dass den Anliegen Betroffener
nach offentlicher Rehabilitierung, materieller Anerkennung, aber auch nach
partizipativ gestalteten ,,Stiitzpunkten fiir Geschidigte“ nicht umfanglich ent-
sprochen wurde.'

Seit dem breiten Bekanntwerden der Vorginge im Canisius-Kolleg und der
Odenwaldschule 2010 bestimmt schlief3lich eine weitere Gruppe junger Gewalt-
opfer die 6ffentliche und mediale Debatte, die aufgrund ihres gesellschaftlichen
Status” deutlich mehr Beschwerdemacht mobilisieren konnte als zuvor die Heim-
kinder!: Menschen, denen in Kindheit und Jugend in ganz unterschiedlichen
Betreuungskontexten vor allem von Erwachsenen sexualisierte Gewalt zuge-
fiigt worden ist.!” Mit dem darauthin vergleichsweise ziigig eingerichteten Amt
einer*eines Unabhdngigen Bundesbeauftragte*n zur ,, Aufarbeitung des sexuellen
Kindesmissbrauchs“ (UBSKM) und dem mit drei Ministerien prominent besetz-
ten ,Runden Tisch® der schon 2011 einen ersten Bericht Vorlegtels, wurde die
gesellschaftliche Dringlichkeit der Aufarbeitung zum Ausdruck gebracht und
die Rahmenbedingungen fiir eine langfristige und wirkungsvolle Verfolgung der
Anliegen der Opfergruppe geschaffen.!” Der Umstand, dass viele Heimkinder
bereits Ende der 2000er Jahre von sexuellen Gewalterfahrungen berichteten, trat
zeitgleich in den Hintergrund.?°

Erste diskursanalytische Zwischenstinde zur Debatte sexualisierter Gewalt
in Institutionen zeigen nicht nur sich z.T. widerstreitende Diskurslinien zum
Ursachenzusammenhang auf.?! Sie markieren auch das anhaltende mediale und
Offentliche Interesse an der Problematik. Insofern ist es ausgesprochen beachtlich,
dass es auch der Initiative der Verschickungskinder seit 2019 fortgesetzt gelingt,
ein starkes Medienecho zu erzeugen, obwohl sexualisierte Gewalt im Rahmen
der Kinderverschickung bisher eine randstindige Rolle spielt. Die Aktivititen

15 Vgl ebd.; AGJ (2010, S. 32f; 2012, S. 56-59).

16 Vgl. Kappeler (2015, S. 87). Wie die Auswertung statistischer Daten zeigt, hatten 45%
der Melder*innen der Anlaufstelle der UBSKM mit dem Abitur den hochsten schuli-
schen Bildungsabschluss erreicht. Vgl. Rassenhofer u.a. (2015, S. 53).

17 Vgl. Unabhingige Beauftragte fiir Fragen des sexuellen Kindesmissbrauchs (BSKM) o.].
[https://beauftragte-missbrauch.de/themen/definition/zahlen-zu-sexuellem-
kindesmissbrauch-in-deutschland]. Letzter Zugriff: 27.02.2023.

18 Vgl. Kappeler (2015, S. 87).

19 Vgl. die Homepage der Unabhéngigen Bundesbeauftragten [online: https://beauftragte-
missbrauch.de/] Letzter Zugriff: 15.10.2022.

20 Vgl. Struck (2015, S. 76f.).

21 Vgl. exemplarisch: Hoffmann (2015, S. 44-47).
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zielen schwerpunktmafSig auf historische Aufarbeitung ab. Konkrete Verdnde-
rungen der aktuellen Jugendhilfe- und Kinderschutzpraxis werden bisher nicht
angemahnt.?

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sich seit der Jahrtausendwende
vielféltige, z.T. tiberschneidende Diskurse zu kindlichen Leidenserfahrungen
entwickelt haben, wobei Formen kollektiven Erinnerns im Zentrum stehen.
Zwischen den Betroffenengruppen kam es zu Aufmerksamkeitskonkurrenzen,
die auf ihren gesellschaftlichen Status zuriickzufiihren sind. Auffillig ist zudem,
dass Aufarbeitungsanliegen nur z.T. mit Reformforderungen verbunden werden.
Wihrend ehemalige Heimkinder und von sexueller Gewalt Betroffene mit ihren
Reformanliegen unterschiedlich stark durchdringen, lasst sich hinsichtlich des
Verschickungskinder-Diskurses bisher ein auffilliges Fehlen von Aktualitatsbe-
ziigen ausmachen. Dies ldsst sich auch auf Besonderheiten historischen Argu-
mentierens zuriickfithren, wie im Folgenden entfaltet werden soll.

3. Vier Dimensionen der Historisierung

Im Verschickungskinder-Diskurs zeigen sich Historisierungen in spezifischen
Schwerpunktlegungen der Aufarbeitung: Erstens in der Auseinandersetzung mit
der Frage, wer zur Aufarbeitung in besonderer Weise berufen ist. Zweitens lasst
sich eine spannungsvolle, das Narrativ generationalen Elends zusammenhaltende
Referenz auf NS-Erziehungs- und Kurierungsvorstellungen ausmachen und,
drittens, zeigen sich im Aufarbeitungsdiskurs charakteristische Differenzen in
den Vorstellungen, wie historische (Lern-)Prozesse zu denken sind. Nicht zuletzt
verleiten, so meine These, die Emanzipationsprozessen eingeschriebenen identi-
tatspolitischen Dynamiken paradoxerweise dazu, dass Erfahrungen mit Macht,
Ohnmacht und Gewalt in Fiirsorgeinstitutionen tendenziell singularisiert und
historisiert werden. Die universalistische Zentralperspektive auf grundlegende
Menschenrechte und ihre Verwirklichung in einer zukiinftig gerechteren Gesell-
schaft tritt hinter die Forderung nach Anerkennung vermeintlich einzigartiger,
nicht wiederholbarer Leidenserfahrungen zuriick.

a) Wer ist zur Geschichtsschreibung/Aufarbeitung berufen?

Die Frage, wer kompetent und berufen sei, die Geschichte der Verschickungs-
kinder zu schreiben, hat in der Verschickungskinder-Debatte einen zentralen

22 Eine diskursanalytische Auseinandersetzung mit der entsprechenden Medienbericht-
erstattung steht noch aus.
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Stellenwert. In der Sylter Erklarung von 2019 heifit es hierzu, dass sich die Ver-
schickungskinder als damalige Opfer eine partizipativ als ,,Citizen-Science®
verstandene Forschung wiinschen und nicht zu ,Objekten von Forschung®
degradiert werden wollen. Die so angelegte Aufarbeitung soll durch ,,Menschen
mit Doppelperspektive® in einem eigens gegriindeten Verein federfithrend gelei-
tet werden.?

Mit Doppelexpertise wird einerseits auf die Betroffenenperspektive abgestellt,
die allen verschickten Kindern im Sinne der Zeugenschaft attestiert werden kann.
Andererseits wird eine zweite Expertise reklamiert, die eine akademische Vor-
bildung nahelegt. Angesichts der groflen Zahl Betroffener und den kurzzeitigen
biografischen Einschnitten, die Kinderverschickungen in der Regel darstellten®*,
ist es mit Blick auf die Bildungsexpansion der 1970er Jahre wenig verwunder-
lich, dass sich unter den engagierten Verschickungskindern zahlreiche finden,
die akademisch qualifiziert sind und einen spezifisch analytischen Blick auf die
Ereignisse richten konnen.

Uber die Hinweise auf die Potentiale einer Biirger*innen-Forschung hinaus-
gehend machen die zitierten Forderungen jedoch noch auf etwas anderes auf-
merksam: Die Gefahr der wiederholten Marginalisierung durch Wissenschaft und
Politik.?> Hier zeigt sich nicht nur eine Parallele zur Diskussion um sexualisierte
Gewalt in Institutionen, innerhalb derer die Erfahrung des Nichtgehortwer-
dens problematisiert wird.?® Dass entsprechende Befiirchtungen nicht von der
Hand zu weisen sind, belegen Erfahrungen der Beteiligten der ,Runden Tische
Heimerziehung“?’

Fassbar wird hier ein Wissenschaftsverstdndnis, das mit den sogenannten
Studies nahe verwandt ist.?® Wissenschaftliche und politische Aktivititen, die

23 Erster Kongress (2019).

24 Rohl (20214, S. 11).

25 Zur Adressierung der politischen Ebene vgl. die Borkumer Erklarung: Zweiter Kon-
gress (2021).

26 Vgl. zu den Machtasymmetrien, die sich in der Kommunikation aller angesprochenen
Runden Tische niederschlugen: Kappeler (2015, S. 87).

27 Vgl. Kappeler (2011).

28 Studies ist ein Sammelbegriff fiir Gender-, Quer-, critical-whiteness, disabilty usw.
»Studies®. Im Anschluss an Haraway und andere betonen diese, dass der (vor allem) von
nomologischen Wissenschaften immer noch reklamierte wissenschaftliche Anspruch
auf Werturteilsfreiheit und Objektivitét nicht tragt. Forschung und Forscher*innen
miissten stattdessen, so die Grundeinsicht, ihrer aktuellen Situiertheit gewahr werden.
Vgl. Haraway (1995); Rieger-Ladich (2019, S. 9-12).
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Handlungspotentiale mit den und fiir die betroffenen historischen Subjekte(n)
erschlieflen, mithin Emanzipation beférdern wollen, kénnen aus dieser Perspek-
tive auf die griffige Formel ,,nichts tiber uns ohne uns“ gebracht werden.?

Ob nun das Konzept der Citizen-Science, das neben der Mitwirkung wis-
senschaftlicher Laien vor allem auf zivilgesellschaftliche Initiierungsméglich-
keiten von Forschung abstellt, geeignet ist, die Verschickungskinder-Forschung
angemessen zu rahmen, kann dahingestellt bleiben. Gerade die kulturwissen-
schaftliche Adaption von Biirger*innen-Forschung tut allerdings gut daran, die
Erinnerungen an vergleichbare, weniger auf Aktivierung denn Emanzipation
abstellende Projekte wachzuhalten. Die Anfragen an die methodische Kontrolle
von historischer Forschung in eigener Sache werden ndmlich durch die beab-
sichtigte Einmischung und Erméachtigung nicht etwa kleiner, sondern grofier,
wie ein gerade erschienener Band zu partizipativer Forschung erneut eindriick-
lich zeigt.*

Der Riickgrift auf Konzepte der Erinnerungs- bzw. Geschichtspolitik erscheint
in diesem Zusammenhang vielversprechend, weil diese den kommunikativen
und medialen Herstellungscharakter von (kollektiven) biografischen Leidens-
erfahrungen in den Mittelpunkt riicken.*! Sie bilden dariiber hinaus einen
Ankerpunkt fiir notwendige wissenschaftliche Skepsis gegeniiber einem Aufkld-
rungsverstdndnis, das im Duktus von Ermittlung, Anklage und Revanche daher-
kommt?? und statt auf Reflexion im Wesentlichen auf Reflexen griindet.*?

b) Die Problematik der Kontinuitit nationalsozialistischer
Erziehung

Sowohl Wortfiihrer*innen der Verschickungskinder als auch zum Thema arbei-
tende Journalist*innen betonen immer wieder die ideologischen und personalen
Kontinuititslinien zwischen Nationalsozialismus und friiher Bundesrepublik - und
bemiihen damit mehr oder weniger explizit den vor allem in den 1960er Jahren
wirkméchtigen Erkldrungsansatz des ,,autoritdren Charakters Sich dem Wie-
dererinnern entsprechender aufklirerischer und bildungspolitischer Stof3rich-
tungen zuzuwenden, ist nicht nur wegen der bildungsbiografischen Erfahrungen
der mit ,,Doppel-Expertise” ausgestatteten wortfithrenden Verschickungskinder

29 Vgl Behrisch (2022, S. 110).

30 Vgl. Flick/Herold (2021).

31 Vgl. exemplarisch Heinlein (2010); Latzel (2006).

32 Vgl. zu dieser Tendenz in der Gewaltforschung Kavemann (2016, S. 56).
33 Vgl. Heinlein (2010, S. 184-186).
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erhellend. In Bezug auf den Kriegskinder-Diskurs hat Heinlein unter Verweis
auf Brumlik herausgearbeitet, dass das Versterben der Zeugen des NS-Regimes
Bemiihungen aktiviert, den letzten lebenden Biirgen dieser Zeit eine Stimme zu
geben.?* Die geschichtswissenschaftlich immer wieder problematisierte Bedeu-
tung der sogenannten Augenzeugenschaft fiir historische Darstellungsweisen
und Narrativierungen® markiert durch das Bestreben, die Stimmen der letzten
Biirgen der NS-Zeit zu sichern, eine weitere Facette historischen Argumentierens.

Vergleichbare Figuren des Argumentierens lassen sich auch im Verschi-
ckungsdiskurs ausmachen. Zwar finden sich durchaus Spuren einer kritischen
Auseinandersetzung mit den damit verbundenen geschichts- und erinnerungs-
politischen Ambivalenzen.3® Mit der medialen Darstell- und Verwertbarkeit
allein lassen sich Bemithungen, NS-Té4ter*innen in Verschickungsheimen zu
identifizieren, allerdings nicht erklaren und auch der Umstand, dass Heimein-
richtungen sich offenbar in besonderer Weise als ,Unterschlupf“ eigneten®’,
kann weder in Abrede gestellt werden, noch als hinldngliches Argument die-
nen. Angesichts des Ermittlungseifers, der hinsichtlich der Aufdeckung person-
licher Verantwortlichkeit an den Tag gelegt wird®, muss deshalb mit kritischem
Abstand auch danach gefragt werden, welcher diskurslogische und erinne-
rungspolitische Gewinn aus der besonderen Betonung der NS-Kontinuitdten
gezogen wird.

Auffillig ist zunachst, dass sich die Téter-Opfer-Kontrastierung im Rekurs auf
den NS vergrofiern lasst. Verschickungskinder miissen nicht mehr als ,,Fithrer-
kinder® apostrophiert werden. Sie kénnen als personifizierte Unschuld gelten, die
als diskursive Machtquelle genutzt werden kann.>* Umgekehrt lassen sich Ver-
antwortliche auf Seiten des Personals besonders gut als Tater*innen und/oder
»Sadist*innen“ charakterisieren, wenn ihnen ein Agitieren an zentralen Schalt-
stellen des NS-Regimes nachgewiesen werden kann.

34 Vgl. Heinlein (2010, S. 14f,, 178).

35 Vgl. Koselleck (1979a, S. 183f,; 1979b).

36 So etwa, wenn Rohl in Bezug auf die entsprechenden Alterskohorten dezidiert von
»Hitler-“ oder ,,Fithrerkindern und nicht von ,,Kriegskindern® spricht. Vgl. Rohl
(2021a, S. 203).

37 Vgl. Lorenz (2021, S. 100, 110).

38 Vgl. etwa R6hl im taz-Interview vom 13.01.2020 [https://taz.de/Autorin-ueber-ihre-
Traumatisierung/!5653468/]. Letzter Zugriff: 23.02.2023.

39 Vgl. Bithler-Niederberger (2005).

40 Vgl. Rohl (20214, S. 289-291).
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Die Kehrseite der starken Gewichtung des Fortwirkens {iberzeugter Natio-
nalsozialist*innen in Kinder-Kureinrichtungen ist allerdings, dass sich ent-
sprechende Konstellationen kaum als Massenphdnomen nachweisen lassen.
In der Folge konnen sie besonders leicht von Verantwortungstriger*innen als
Einzelfille abgetan werden.*! Strukturelle Kontinuititen, denen alle Verschi-
ckungskinder ausgesetzt waren, treten demgegeniiber in den Hintergrund. Wird
allerdings darauf insistiert, dass es sich um ein Massenphdnomen gehandelt
habe, gewinnt — wie bei den , Kriegskindern® auch - die Kritik an einer generati-
onen- und identitétspolitisch zwar nachvollziehbaren, zugleich aber tendenziell
geschichtsklitternden Relativierung von Leid und Elend an Bedeutung.

In diesem Kontext ist ein zweiter, vermittelter Wirkungszusammenhang von
Relevanz, der u.a. im Riickgriff auf NS-Erziehungsratgeber, wie Johanna Haarers
»Die deutsche Mutter und ihr erstes Kind“ oder ,,Unsere kleinen Kinder*, stark
gemacht wird*: Die fortgesetzte Prigekraft der Erziehungsideologien des Natio-
nalsozialismus auf die Generation von Pfleger*innen und Erzieher*innen, die in
den 1950er und 60er Jahren in den Kinderkurheimen téitig waren. Auch diese
Referenz stimmt mit dem Theorem des autoritdren Charakters im Wesentlichen
tiberein. Allerdings sind pauschale Verweise auf die hohen Auflagen, die Haarers
»Ratgeber* auch nach 1945 erzielten, eher unbefriedigend.*® Eine historische
und erinnerungskulturell ausgerichtete Forschung miisste hier kleinteiliger
ansetzen und auch nach den konkreten zeitgenossischen Rezeptionszusammen-
héngen fragen: Wer hat Haarer tatsdchlich vor und nach 1945 gelesen? In wel-
chen Lehrkontexten waren die Ratgeber verankert? Wie verlief die Uberlagerung
durch kontrastierende Erkenntnisse, wie sie etwa John Bowlby oder René Spitz
zu Bindungsstérungen und Hospitalismusschaden schon in den 1950er Jahren
prominent formulierten?4

Es lasst sich festhalten: Fiir die Untersuchung der historischen Kontinuitaten
vor und nach 1945 gibt es nicht nur gute Griinde, sondern auch vielfiltige empi-
rische Anhaltspunkte, wobei der strukturellen Ebene grolere Bedeutung beizu-
messen ist als dem Fortwirken iiberzeugter NS-Padiater*innen. Sich wandelnde

41 Vgl. hierzu die mediale Berichterstattung zu einer Studie der Christian-Albrechts-Uni-
versitdt iiber die Kinderverschickung nach St. Peter-Ording vom Oktober 2022.

42 Vgl. Rohl (20214, S. 223).

43 Vgl. zur internationalen Verbreitung und Ausdifferenzierung von Ratgeberliteratur,
u.a. Haarers Schriften, und zu ihrer Bedeutung fiir die kindliche Gefithlsmodulation
jungst: Jensen (2021). Rezeptionstheoretisch erscheint dieser Beitrag allerdings ahnlich
vage wie vorangegangene Untersuchungen zum Gegenstand.

44 Vgl. Berth (2021).
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zeitgeschichtliche Konfigurationen werden (bisher) zu wenig in Rechnung
gestellt. Zudem stellt der Rekurs auf den NS zweifellos ein erinnerungskultu-
rell sehr starkes, die Verschickungskinder einigendes Argumentationsmuster
dar. Mit ihm verbunden ist jedoch - wie bei den ,,Kriegskindern® auch - eine
Tendenz zur Singularisierung deutscher Kindheitserfahrungen, zur Personali-
sierung von Gewalt und letztlich auch zur - unbeabsichtigten - Relativierung
von NS-Verbrechen.*

c) Vorstellungen historischer (Lern- und Bildungs-)Prozesse

Hinsichtlich der Vorstellungen historischer Bildung in aulerschulischen, demo-
kratiepddagogischen Zusammenhédngen muss zunichst noch einmal betont
werden, dass es den Verschickungskindern — derzeit — nicht um institutionelle
Reformen geht. Gleichwohl zeigt sich auch hier eine besondere, eher versteckte
Form historischen Argumentierens. Es lohnt sich deshalb, der Frage nach den
konkreten Inhalten, dem ,Wie“ und den Adressat*innen historischer Bildung im
Rahmen des Aufklirungs- und Aufarbeitungsprozesses nachzugehen. Werden
die Betroffenen adressiert, die beteiligten Professionen und/oder die Fachpoli-
tik, oder — noch etwas abstrakter — die Gesellschaft insgesamt? Dass implizit auf
Letzteres abgestellt wird, ldsst sich neben den ersten eher journalistisch angeleg-
ten Publikationen?® auch einer anderen Passage der ,,Sylter Erklarung“ von 2019
entnehmen. Dort heif3t es, ,,dass die Aufarbeitung der Misshandlungen und des
Elends der Verschickungskinder dazu beitragen kann, auch fiir die Zukunft die
Wachsamkeit gegeniiber institutioneller Gewalt zu erh6hen und den Schutz von
Kindern zu férdern“*’

Wie bereits im vorangegangenen Abschnitt angedeutet, lauft das inhérente
Lern- und Bildungskonzept der Verschickungskinder-Aktivist*innen - wenn

45 Mit Bezug auf den Hamburger Kontext ist z.B. daran zu erinnern, dass sich in den frii-
hen 1950er Jahren fiir das heutige Vorstellungsvermogen mitunter recht eigenwillige
Macht-Konstellationen ergaben, die eine auf die personale Ebene heruntergebrochene
Kontinuitétsthese fragwiirdig erscheinen lassen: Der Hamburger Gesundheitssenator
war Mitglied der KPD, die Leiterin der Sozialbehdrde und damit auch des behérd-
lichen Verschickungswesens, Kéthe Petersen, muss aus heutiger Sicht als NS-Téterin
gelten, vgl. Rothmaler (2020), der leitende Arzt schliefilich distanzierte sich nach 1945
publizistisch von der NS-Ideologie und sympathisierte mit der SPD, vgl. Lehmann
(1946).

46 Z.B.Lorenz (2021, S. 295).

47 Erster Kongress (2019).
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man ein solches denn ausmachen will — auf eine erneute Bekriftigung von
Adornos Diktum von 1966: ,,Dass Auschwitz nicht noch einmal sei“*® hinaus.
Unausgesprochen wird mithin eine historische Argumentationsfigur im Riick-
griff auf einen gesellschaftstheoretischen Klassiker bedient. Das gilt nicht nur
fur die hervorgehobene psychische Komponente in den Studien zum ,autori-
tdren Charakter®, auf die Adorno wiederholt verweist.** Auch die Forderungen
nach einem Auf- und Ausbau entsprechender Infrastrukturen der Aufkldrung
und Aufarbeitung gleichen einander. Allerdings sind die gesellschaftlichen und
diskursiven Einbindungen gegenwirtig deutlich andere, wie sich insbesondere
an der Referenz auf psychiatrisch-psychologische Konzepte bzw. Metaphern wie
»Irauma’ ,intergenerationale Transmission’, ,Resilienz* usw. zeigen ldsst.

Damit ist bereits eine zweite Lernstofirichtung angesprochen: Die individuell-
lebensgeschichtliche. Ein Grundanliegen der Verschickungskinder-Initiative ist
es, Betroffene zu bestirken, ihre eigene Lebens- und Leidensgeschichte zu erzéhlen
und zu erforschen und im Austausch mit anderen Leidensgenoss*innen Selbst-
bewusstsein zu gewinnen. Mit anderen Worten: Es wird auf die therapeutische
Wirkung biografischer Selbsterkundung abgestellt, wobei der Auseinander-
setzung mit erfahrener Gewalt und Demiitigungen eine lebensgeschichtliche
Schliisselfunktion beigemessen wird. Von der grundlegenden Erfahrung, ,end-
lich einen Grund® fiir das beeintrichtigte Wohlergehen zu finden, wird in vie-
len der von der Initiative gesammelten Schilderungen tiber Heimaufenthalte
und ihrer nachtraglichen Wirkung berichtet. Noch einmal die ,,Sylter Erkla-
rung®: ,Alle Betroffenen sollen erfahren konnen, dass ihre erinnerten Erleb-
nisse Realitdt waren, dass ihnen Unrecht widerfahren ist und dass sie mit ihren
Erfahrungen nicht allein sind.“*® Entsprechende solidarititsstiftende und em-
powernde Wirkungen werden in der vor allem auf miindliche Uberlieferung
basierenden Geschichtsschreibung durch Emanzipationsbewegungen, wie etwa
der Arbeiter-, Frauen- und Jugendbewegung, zugeschrieben.

Der hier skizzierte Doppelcharakter von Aufkldrung und Aufarbeitung lasst
sich anschaulich am vielfach problematisierten Aufarbeitungsbegriff°! ablesen.
Er bindet und klammert im Rekurs auf ein psychoanalytisches Grundkonzept
gesellschaftsreformerische und gesundheitspflegerisch-therapeutische Anlie-
gen. Allerdings scheint die gesellschaftskritische Spur solcher Konzeptionen im

48 Adorno (1966, S. 92).

49 Ebd. (S. 101, 103).

50 Erster Kongress (2019).

51 Vgl. exemplarisch: Kithner (2007, S. 9f.).
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Zuge ihrer ubiquitaren Verwendung deutlich zu verblassen. Heinlein spricht mit
Bezug auf den im Rahmen des Kriegskinderdiskurses bemiihten atiologischen
Begriindungszusammenhang des ,Traumas“ sogar von einer , Medikalisierung
der Erinnerung”>* Die kritische Auseinandersetzung mit Prozessen der Kol-
lektivierung des Gedéchtnisses — und hierdurch angestoflenes historisches Ler-
nen - droht auf diese Weise zur Pathogenese zu verkiimmern.

Die fortgesetzte, prominente Verwendung von Begriffen wie ,Tabu“ und
»Irauma“ steht zugleich auch in einer - verdeckten — Spannung zur Kritik an der
dehumanisierenden Behandlung durch Expert*innen des medizinischen Sektors
(korperliche Abhirtungsprogramme, Medikamentenversuche usw.). Das wird
besonders dort deutlich, wo als Verlingerung des selbsterfahrungsorientierten
Austauschs Forderungen nach einem grofiziigigen Ausbau spezialisierter thera-
peutischer Unterstiitzungsangebote erhoben werden. Ein Einvernehmen in Bezug
auf solche im Rahmen nomologisch-atiologischer Gewissheiten verbleibender
Forderungen ldsst sich vermutlich recht miihelos herstellen. Der Umstand, dass
Rechtsverletzungen im institutionellen Rahmen damit keineswegs zuverléssig
vorgebeugt wird, wird hiervon allerdings nicht tangiert.

Bilanzierend kann konstatiert werden, dass sich die Marginalisierung gegen-
wartiger Formen menschenrechtswidriger Praktiken in Institutionen vor allem
auf mediale Aufmerksamkeitslogiken und Machtverhéltnisse zuriickfithren lasst.
Allerdings gibt es auch Anhaltspunkte fiir die Annahme, dass zeitgeschichtliche
Aufarbeitungen vergangener beschamender Erziehungspraktiken mit Formen
der Dethematisierung gewalthaltiger Strukturen der Gegenwart einhergehen
kénnen, ja diese moglicherweise sogar befordern.

d) Identititspolitische Schlagseiten des
Verschickungskinder-Diskurses

Wiederholt wurden im Vorangegangen identitditspolitische ~Aspekte im
Verschickungskinder-Diskurs angedeutet, die zum Abschluss noch einmal eigen-
standig fokussiert und konzeptuell gebiindelt werden sollen. Stuart Halls die cul-
tural studies inspirierende Analyse identitdtspolitischer Strategien und Dynamiken
aus den frithen 1990er Jahren ist besonders geeignet, selbstreflexiv gewendet zu
werden und die diskursiv-essenzialisierenden und zugleich bewegungspolitischen,

52 Heinlein (2010, S. 85-176). Unter Medikalisierung versteht Heinlein im Anschluss an
Bandura/Feuerstein die ,enorme [...] Ausweitung dessen, was iiberhaupt als medi-
zinisches Problem begriffen und zum Gegenstand medizinischer Intervention und
Verhaltensregulierung gemacht wird“ (zit. nach ebd., S. 76f.).
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positionierungsbezogenen Fallstricke zu erhellen, die auch die Aktivititen der
Verschickungskinder-Initiative durchziehen - und zwar ohne das Solidaritats- und
Emanzipationsanliegen aufzugeben.>

Die Emanzipationsbewegungen, auf die Stuart Hall reflektierte, unterscheiden
sich hinsichtlich der gesellschaftlichen Konstellationen, die sie rahmten, zwei-
fellos von aktuellen, auf kindliche Leidenserfahrungen fokussierende kollektiv-
biirgerschaftliche Aufarbeitungsbestrebungen. Zugleich lasst sich im Riickgrift
auf Halls Verstandnis von Identitatspolitiken sowohl in Bezug auf die Emanzipa-
tionsbewegungen der 1960er Jahre als auch hinsichtlich der Aktivititen der Ver-
schickungskinder eine Tendenz ausmachen, vor allem auf {ibereinstimmende
Erfahrungen der Demiitigung und Gewalt abzustellen, mithin differente Erfah-
rungen sozialer Ungleichheit (Klassismus, Gender, Ost-West-Deutschland ...) und
damit lebensgeschichtliche-individuelle Eigenheiten zu nivellieren und zu homogeni-
sieren.>* Damit korrespondiert hier wie dort das Selbstlabeling als Opfer mit all sei-
nen widerspriichlichen Auswirkungen.>

Was, wie Hall iiberzeugend herausstellt, bewegungspolitisch durchaus Sinn
macht - schliefllich ist die politische Stof8kraft davon abhingig, ob gemeinsame
Interessen und die gesellschaftspolitische sowie ethische Dringlichkeit ihrer Bear-
beitung artikuliert werden kénnen -, droht auf langere Sicht das emanzipatorische
und politische Anliegen von Biirgerrechtsbewegungen und Aufklarungsintitiati-
ve(n) zu konterkarieren. Insbesondere, weil Erfahrungen der Zugehdrigkeit leicht
durch Erfahrungen wiederholter Marginalisierung auch innerhalb der Initiativen
iiberlagert werden.*® Beispiele hierfiir sind etwa die nicht ins Gewalt-Narrativ pas-
senden Berichte Verschickter, die ihren Aufenthalt vor dem Hintergrund der ange-
spannten wirtschaftlichen und sozialen Verhéltnisse in ihrer Herkunftsfamilie als

53 Vgl. Hall (2002). Hall bezieht sich insbesondere auf die Herausbildung der antirassis-
tischen ,,schwarzen Diaspora“ im England der 1950er und 60er Jahre sowie die afro-
jamaikanische Emanzipationsbewegung der 1970er und 80er Jahre, vgl. ebd. (S. 77£.).
Der Vergleich der aktuellen Verschickungskinder-Initiative mit den antirassistischen
Kédmpfen Grofibritanniens mag auf den ersten Blick problematisch erscheinen. Die
bewegungspolitischen Implikationen und geschichtsphilosophischen Abstraktionen
Halls legen Anleihen allerdings gleichsam nahe, vgl. ebd. (S. 84f.).

54 Ebd., S. 82.

55 Vgl. Rose (2014).

56 In Bezug auf die ,,Schwarze Diaspora“ und in Halls Worten: ,,Die Wahrheit ist, dafl
die Kategorie schwarz in bezug auf gewisse Dinge ebenfalls ein Schweigen beinhaltet.,
ebd. (S. 82).
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eine Art Privileg erinnern.”” Auf die im Verschickungsdiskurs fast vollstandig ausge-
blendeten Erinnerungen von Displaced Persons sei hier nur am Rande verwiesen.*®

4. Schlussbetrachtungen

Die vorangegangenen skizzenhaften Ausfiihrungen idealtypischer Spannungen in
Aufarbeitungsdiskursen kindlicher Leidens- und Gewalterfahrungen am Beispiel
des Verschickungskinder-Diskurses reflektieren auf aktuell diskutierte Konzepte
einer ethisch und machtanalytisch verantworteten historisch-sozialwissenschaftlichen
Forschungspraxis. Wenngleich die im Beitragstitel genannten Konzepte in ihrer
grundlegenden Ausrichtung {ibereinstimmen, setzen sie verschiedene Akzente,
die eine vertiefende Diskussion im Zusammenhang lohnen wiirden, weil sie ihrer-
seits von einer Reihe von Spannungen und Widerspriichen durchzogen sind. Der
Citizen-Science-Ansatz scheint derzeit das auf politischer Ebene priferierte Modell
der Biirgerbeteiligung in Forschungsprozessen zu sein, zielt aber vordringlich auf
Aktivierung und Akzeptanz ab und zeigt sich als machtanalytisch relativ uninfor-
miert.” Die strategischen Operationen und gesellschaftsintegrierenden Funktionen
von Aufarbeitungsprozessen deutlich stérker in den Blick nimmt dagegen das Kon-
zept der ,,Reconciliation policies %’ Ob es geeignet ist, eine internationale Klammer
fir Anliegen und Aufarbeitungsprozesse im Jugendhilfebereich zu bieten und dabei
auch édltere Forschungstraditionen zu integrieren, bleibt abzuwarten. Schliefllich
perspektiviert die partizipative Nutzer*innen-Forschung das voraussetzungsreiche
Zusammengehen von Menschen, die 6ffentliche soziale Versorgungsleistungen in
Anspruch nehmen (mussten), und Wissenschaftler*innen neu und kniipft dabei
mehr oder weniger explizit an historiografische Untersuchungsansitze wie die oral
history an.%!

Es kann nicht die Absicht des vorliegenden Beitrags sein, eine erfolgreiche Stra-
tegie der Interessensdurchsetzung von Betroffenen kindlicher und jugendlicher
Gewalterfahrungen zu présentieren. Pladiert wird vielmehr fiir eine Perspektive,
die die Form historischen Argumentierens in aktuellen Aufarbeitungsdiskursen selbst
zum Untersuchungsgegenstand macht. Die herausgestellten vier Dimensionen der
Historisierung greifen wichtige Fragen der Legitimitat und Angemessenheit, wie sie

57 Das Beispiel stammt aus dem Sample der eingangs erwihnten Hamburger Studie.
58 Vgl. exemplarisch Wodin (2022, S. 320).

59 Vgl. Bonn u.a. (2017).

60 Vgl. die Tagung des National Research Programms Schweiz (2021).

61 Vgl. Flick/Herold (2021).
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etwa Kocka in den Blick nimmt®?, nur ganz ansatzweise auf. Zugleich sollte deutlich

geworden sein, dass eine geschichtspolitische Abstinenz fiir Wissenschaftler*innen,
die selbst Teil des Aufarbeitungsdiskurses sind, keine Option darstellt. Es ist viel-
mehr darauf hinzuarbeiten, diese Rolle selbst reflexiv immer wieder einzuholen
und sich dabei dualen Engfithrungen von Historisierung vs. Gegenwartsperspek-
tive zu enthalten. Die ,,Zunft“-Geschichte Sozialer Arbeit, in die der Gegenstand
der hier erorterten Debatten (auch) gehort, ist — um mit einem Bild von Sachfle
zu sprechen - weder ein ,,Selbstbedienungsladen fiir Munition in aktuellen Domé-
nestreitigkeiten und Positionskonflikten“®® noch als ganzlich uninteressiertes Unter-
fangen zu verstehen. Mit Blick auf den Verschickungskinder-Diskurs kann das
Fehlen von bildungspolitischen bzw. frithpadagogischen Reformimpulsen selbst als
spezifischer Modus des Gebrauchs von Geschichte aufgefasst werden. Nicht zuletzt
sollte der spezifische Gewinn einer identitéts- und bewegungsanalytischen Perspek-
tivierung deutlich geworden sein. Sie kann nicht nur die diskursiven und situati-
ven Einbettungen medial gestiitzter Aufarbeitungsbegehren erhellen. Indem sie auf
Differenzierung und (Selbst-)Reflexivitit setzt und zugleich die Durchsetzung der
Anerkennung erlittenen Unrechts von Kindern und Jugendlichen im Blick behalt,
bildet sie auch ein kritisches Korrektiv zu vereinseitigenden historisierenden und
partikularisierenden Tendenzen im aktuellen Verschickungskinder-Diskurs.

Noch einmal Stuart Hall: ,,Es gibt éiberhaupt keine politische Garantie, die bereits
in einer Identitdt enthalten ist. [...] Wir konnen diese Art kultureller Politik nicht
fihren, ohne in die Vergangenheit zuriickzukehren, aber es ist nie eine direkte
Riickkehr im wortlichen Sinne. Die Vergangenheit wartet nicht einfach darauf, fiir
unsere Identitéten eine Entschadigung zu liefern. Sie wird immer wiedererzahlt,
wiederentdeckt und neu erfunden. Sie muf3 in Erzédhlungen verwandelt werden. Zu
unseren Vergangenheiten gelangen wir durch die Geschichte, das Gedéchtnis und
das Verlangen, sie sind keine reinen Tatsachen.“6*
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62 Vgl. Kocka (1977).
63 Sachfle (1995, S. 55).
64 Hall (2002, S. 84).
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