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Einflihrung

Ist das nicht etwas banal: Pippi Langstrumpf, Momo, Sternthaler oder das Flie-
gende Klassenzimmer als Stoff im Studium der Sozialen Arbeit? Mindestens
drei Griinde sprechen dafiir, sich die parallelen Denkformen der ,,Ver-Dich-
tung* von Literatur und Theorien zunutze zu machen.

Der erste Grund, vordergriindig sozusagen, ist ein didaktischer: Die Moti-
vation, sich Theorien anzueignen, steigt mit dem Weg iiber Kinder- und Ju-
gendliteratur. Die Erfahrung im Studiengang Soziale Arbeit an einer Hoch-
schule, den liberwiegend praxiserfahrene und -interessierte junge Menschen
wihlen, zeigt, dass es haufig schwerfillt, einen Verstehenszugang zu Theorien
zu finden, die Ebene abstrakten Denkens beizubehalten und die Komplexitét
des Denkens nicht anwendungsorientiert zu verkiirzen. Statt des deduktiven
Zugangs vom Allgemeinen zum Besonderen, fordert ein induktives Vorgehen
iiber Kinder- und Jugendliteratur — so die bisherigen Erfahrungen — ein Ver-
stehen abstrakter Themen und kann zugleich die haufig ausgeblendete histori-
sche Dimension integrieren. Zunichst wird, vergleichbar mit einem Einzelfall,
das literarische Werk erarbeitet. Die Erinnerung an die eigene Lektiire und das
zeitweise Eintauchen in eine konstruierte Welt motivieren zur Auseinanderset-
zung mit dem Stoff und seinen Hintergriinden. Ausgehend von diesem Beson-
deren schlief3t sich aufsteigend der Lernprozess zum Allgemeinen an. Die Stu-
dierenden erkennen, dass auch aktuell rezipierte Theorien zu Erziehung, Bil-
dung und Sozialer Arbeit eine kritische Deutung vor dem Hintergrund der ge-
sellschaftspolitischen Situation ihrer Entstehungszeit verlangen. Im Erkennen
von Verbindungen und Unterschieden werden Theorien von Bildung und Er-
ziehung plastisch und zuginglich. Wie literarische Werke die Professionalisie-
rung und Habitusbildung im Studium der Sozialen Arbeit positiv beeinflussen
und zur Herausbildung eigener professioneller Identitdat genutzt werden kon-
nen, zeigt Korf in seiner Studie (Korf 2020).

Ein weiterer Begriindungszusammenhang ist, Lernen und Entwicklung als
verbindendes Leitmotiv zu sehen. Kinder- und Jugendliteratur hat die Lebens-
welt und Entwicklung junger Menschen zum Gegenstand. Der Umgang mit
herausfordernden Situationen, das Miteinander von Gleichaltrigen und iiber
Generationen hinweg, das Lernen aus Erfahrungen steht im Mittelpunkt. Auch
in der Sozialen Arbeit geht es um Lernprozesse, um Entwicklungen, die pro-
fessionell begleitet und unterstiitzt werden.

Drittens gibt es eine Ahnlichkeit der Erkenntnisvorginge von Dichtung und
Theorie. Kinder- und Jugendliteratur ,,ver-dichtet™; sie schafft eine neue Form
der Wahrnehmung komplexer Realitdten; besonders deutlich wird dies in Bii-
chern fiir kleine Kinder, die mit wenigen Worten, unterstiitzt von Bildern
Grundphidnomene menschlichen Lebens zur Darstellung bringen, eine an-
spruchsvolle Aufgabe der Ver-dichtung, die voraussetzt, die Komplexitit



zuvor erfasst zu haben und Wesentliches (im Hegelschen Sinne) auszuwihlen.
Nebenbei bemerkt: In der Technik wird mit Dichtung ein kleines Bauteil be-
zeichnet, das verhindern soll, dass ein Element in einen anderen ,,Raum* tiber-
geht. Die Bereiche liegen nebeneinander, aber sie bleiben getrennt, so wie die
Erfahrung einerseits und deren Abstraktion in der Literatur oder der Theorie
andererseits.

Interessant ist auch, dass das mittelhochdeutsche Adjektiv dicht verwandt
ist mit dem Wort gedeihen, verwendet im urspriinglichen Sinn von wachsen,
reifen, fest und dicht werden. Das Wort steht in Verbindung mit dem Begriff
Wahrheit, aus der die Dichtung hervorgeht (vgl. Grimm 1984, 1071).

Ahnliches geschieht in der Theoriebildung; Theorien basieren auf der Be-
obachtung und ihrer Systematisierung durch Forschung und Denken, sie ver-
dichten Erfahrung (=Empirie) und stehen der Praxis einer abstrakteren Ebene
gegeniiber. Kron nennt dies eine ,,Theorie als Durchschau* (Kron 1999, 72),
die zum Ziel hat, ein Phanomen aus der Wirklichkeit, der Erfahrung zu verste-
hen und in seiner Struktur zu erkennen.

In beiden Zugingen, dem der Literatur, der Dichtung und dem der Theo-
riebildung, geht es um die Verbindung von Wirklichkeit, Erfahrung, Reflexion
und Erkenntnis.

Im Folgenden werden vier solcher Zusammenhénge vorgestellt: Sternthaler
und andere Mirchen zur Armut in Verbindung zur Geschichte der Sozialen
Arbeit, das Fliegende Klassenzimmer im Kontext von nationalsozialistischen
und demokratischen Bildungstheorien, Pippi Langstrumpf und die Reformpa-
dagogik Korczaks und Momo im Kontext von systemkritischer Bildungstheo-
rie zum Ende der 1960-er Jahre. Alle diese faszinieren als Gegeniiber zur Wirk-
lichkeitserfahrung in ihrer Zeit und mit ihrer Kraft fiir das ,,Gute® in der Welt.
Scheinbar unabhingig von Alter, Geschlecht und gesellschaftlichem Stand
nehmen die Figuren es mit der Welt der Erwachsenen auf, wenn es um Un-
recht, Benachteiligung und Gefahr geht. Sie werden zu Trager:innen von Mo-
ral, fiir eine bessere Welt und fiir Kritik an den bestehenden Verhéltnissen. Der
Zusammenhang zur Entstehungszeit der Werke ist daher elementar fiir ihre In-
terpretation. Gleiches gilt fiir die Theorien: sie sind zu verstehen im Kontext
ihrer Entstehungsbedingungen.

Die folgenden Texte sind entstanden im Zusammenhang mit Seminaren zu
,,Theorien der Sozialen Arbeit* im Bachelorstudium Soziale Arbeit an der Ka-
tholischen Hochschule, Abteilung Miinster. Drei der vier Autorinnen haben
gerade erst ihr Bachelorstudium abgeschlossen. Die vorgelegte Auswahl ba-
siert auf Bachelorthesen zum Abschluss des Studiums.

Im ersten Kapitel stehen Mérchen im Mittelpunkt. Bei dieser Gattung han-
delt es sich bekanntlich um kurze Erzéhlungen, in denen von wunderbaren und
fantastischen Begebenheiten berichtet wird. Heute erscheinen Marchen ganz
natiirlich dem Genre der Kinderliteratur zugehorig zu sein. Doch auch Erwach-
sene schitzen die bildreichen Geschichten mit all ihren Botschaften und
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Lebensweisheiten, die zwischen den Zeilen verborgen scheinen. Eben jene be-
reichern unser Innenleben. Zwar spielen Miarchen in ganz und gar magischen
Welten, doch enthalten sie Grundbegebenheiten und -emotionen, die nicht an
Aktualitit verlieren und zu niitzlichen Erkenntnissen fiihren. Darum lohnt es
sich, dieser Literaturform im Rahmen dieser Ausarbeitung intensiver zuzuwen-
den. Dies erfolgt anhand der Interpretation von drei ausgewahlten Mérchen:
Die Sternthaler (Gebriider Grimm), Das kleine Mddchen mit den Schwefel-
holzchen (Hans Christian Andersen) sowie Das Mdrchen der GrofSmutter (aus
Georg Biichners Woyzeck). Eine intensive Auseinandersetzung mit den Inhal-
ten ermoglicht zum einen den geschichtlichen Riickblick in das 19. Jahrhun-
dert, der Zeit der Verschriftlichung und bietet zum anderen einen spannenden
Erkenntnisgewinn fiir die Soziale Arbeit heute.

Das zweite Kapitel setzt sich mit Késtners ,,Fliegendem Klassenzimmer*
auseinander. Die erste Ausgabe erschien 1933 und wurde auf Gehei3 der Na-
tionalsozialisten noch im gleichen Jahr von Studierenden, Professor:innen und
Vertreter:innen der nationalsozialistischen Parteiorgane am 10. Mai 1933 mit
anderen Werken der sog. schwarzen Liste ,,Schone Literatur® verbrannt. Die
Interpretation des Jugendromans verdeutlicht dessen politischen Gehalt in Ver-
bindung mit zeitgendssischen Theorien von Erziehung und Bildung. Figuren
und Handlungen zeigen sich als Gegenmodell zum aufkommenden Faschis-
mus, zu Denunziation, blinder Macht und Ungerechtigkeit. Dies wird aufge-
zeigt anhand theoretischer Schriften der ,,Un-Péddagogik®™ (Blankertz) des Na-
tionalsozialismus. Die zweite theoretische Folie bietet der Ansatz von John
Dewey zu ,,Demokratie und Erziehung®, der zur Zeit des Nationalsozialismus
bereits 20 Jahre alt war. Zentral ist die Notwendigkeit, aus der Geschichte zu
lernen und Kinder fiir eine demokratische und soziale Zukunft zu bilden. Da-
rauf sind Deweys Vorstellungen von demokratischem Lernen und von Kon-
zepten der Selbsttitigkeit und Erfahrungslernen ausgerichtet. Wie ,,Das Flie-
gende Klassenzimmer® von dieser Idee demokratischer Bildung durchzogen
ist, wird an ausgewihlten Textstellen und Filmpassagen verdeutlicht.

Im Mittelpunkt des dritten Kapitels steht Astrid Lindgrens Pippi Lang-
strumpf. 1941 begann Lindgren, ihrer Tochter Geschichten von einem Méad-
chen zu erzdhlen, das wohl ungewohnlicher nicht sein konnte. Ein Einblick in
die Entstehungsgeschichte beleuchtet, wie die Autorin prigende Erfahrungen
ihrer Kindheit, ihrer oft rebellischen Jugend und aus den ersten Lebensjahren
ihres Sohnes in ein modernes Mérchen kleidet. Es richtet sich mit klaren Bot-
schaften einer am Kind orientierten Haltung, von Freiheit und Selbstbestim-
mung an Kinder und Erwachsene, nicht moralisierend, sondern humorvoll und
zunéchst so frech, dass die erste Ausgabe nicht gedruckt wurde. Deutlich sind
die Parallelen zwischen der Subjektorientierung bei ,,Pippi“ mit reformpéda-
gogischen Konzepten dieser Zeit. So wird im Text Bezug genommen auf die
von Janusz Korczak 1928 veroffentlichte pddagogische Schrift ,,Das Recht des
Kindes auf Achtung®. Die literarische Vorlage und die padagogische Theorie
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bieten abschlieend die Folie fiir eine Auseinandersetzung mit Grundziigen im
Schulsystem Nordrhein-Westfalens und insbesondere mit grundlegenden
Handlungsmaximen fiir die Schulsozialarbeit.

Das vierte Kapitel stellt Michael Endes ,,Momo* vor; die Figur Momo kann
einfach da sein und so zuhoren, dass neue Sichtweisen entstehen. Die Ausfiih-
rungen zeigen, in welcher Weise diese Figur im Gegensatz steht zum stetigen
Beschleunigungsprozess einer wachsenden, kapitalistischen Gesellschaft. Der
Text geht der Frage nach, wie die Figur Momo eine politische Orientierung in
der Sozialen Arbeit bieten kann. Zunéchst wird spannend die Geschichte vor
Augen gefiihrt, in der Momo als Prototyp fiir Anteilnahme und Empathie dem
Zerfall der sie umgebenden Gesellschaft herum begegnet. Der historische Be-
zug zur Entstehungszeit des Jugendromans stellt die Verbindung zur Zeit der
sog. 68er Bewegung des letzten Jahrhunderts her, die ein spezifisches Ver-
stdndnis von Sozialer Arbeit herausgebildet hat. Die Fachwelt diskutierte kri-
tisch eine aufgezwungene Anpassung der Klient:innen an das gesellschaftliche
System und forderte, die im kapitalistischen System liegenden Ursachen fiir
Notlagen aufzudecken und zu verdndern. Statt einer hierarchischen, experto-
kratischen Berufsauffassung sollten Institutionen demokratisiert und die Kom-
munikation herrschaftsfrei werden. In diesem Sinne bildet die Figur von Momo
in ihrer Entstehungszeit literarisch das ab, was auch die Fachwelt der Sozialen
Arbeit beschiftigte: der Blick auf die Stirken und das Ziel der Aktivierung in
einer offenen Gesellschaft.

Den Schluss bildet ein Kapitel zur Didaktik der Lehrveranstaltungen, aus
denen die Aufsitze dieses Buchs hervorgegangen sind. Hier kommen die Au-
torinnen zu Wort, die ihre Erfahrungen als damalige Studierende und heutige
Fachkréfte formulieren. Dies wird verbunden mit Ausfithrungen zur Hoch-
schuldidaktik allgemein und zu besonderen Anforderungen einer Didaktik fiir
den Studiengang Soziale Arbeit. Das Leitmotiv dieses Kapitels ,,Form und In-
halt gehoren zusammen* verdeutlicht die Korrespondenz von Zielen der Sozi-
alen Arbeit mit Lernzielen des Studiums und einer darauf ausgerichteten Di-
daktik: dialogisches Handeln, Eigenverantwortung, Aktivierung, Mehrper-
spektivitit, Ergebnisoffenheit, Beziehungskompetenz u.a.m. Unter erneuter
Bezugnahme auf Dewey, in Erinnerung an Lowy und Klafki und mit Blick auf
aktuelle Verdffentlichungen wird die Seminardidaktik in der Praxis theoretisch
fundiert.

Mein Dank gilt an erster Stelle den Mitautorinnen dieses Buches, die den gro-
Ben Sprung von ihrer Bachelorthesis bis zu dieser Buchveréffentlichung mit-
gemacht haben, obwohl sie ihr Berufseinstieg, ihr privates Leben und auch die
Corona-Pandemie vor erhebliche Herausforderungen gestellt haben. Sie stellen
unter Beweis, dass die Seminarformen zu einer intensiven fachlichen Ausein-
andersetzung und zu Ergebnissen von hoher Qualitét fithren.
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Lennart Nickel hat als studentische Hilfskraft in seiner Aufgabe der For-
matierung und Korrektur ebenfalls studentische Kompetenz fiir wissenschaft-
liches Arbeiten unter Beweis gestellt, danke auch dafiir.

Danken mochte ich unserem Rektor Prof. Dr. Hans Hobelsberger, ohne
dessen unmittelbare Zusage, die Verdffentlichung auch studentischer Texte in
einem Band der katho-Reihe bei Budrich zu ermdglichen, das Projekt auch aus
finanziellen Griinden nicht hitte umgesetzt werden kénnen. Der beste Dank
fiir gute Lehre sind die Friichte des Lernens der Studierenden.
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Mairchen oder Wahrheit? Erzdhlte und erlebte Armut

Lara Beyer

Einleitung

Vor mehr als 200 Jahren wurden die ersten deutschen Kinder- und Hausmér-
chen in Biichern verschriftlicht — bezeichnenderweise stehen sie noch heute in
fast jedem Biicherregal der Republik. Wie sehr Jung und Alt von den fantasti-
schen Erzéhlungen fasziniert sind, zeigt die beeindruckende Tatsache, dass die
Mirchenbiicher der Briidder Grimm, nach der Bibel und dem Koran, die am
dritt-haufigsten publizierten Werke weltweit sind (vgl. Frey 2017, Vorwort).
Zudem gilt das Erzéhlen von Mirchen seit 2016 als immaterielles Kulturerbe
(vgl. Deutsche UNESCO-Kommission 2019, 88). Diese Begeisterung ist wohl
so zu erkldren, dass der Inhalt von Mirchen nie an Aktualitit verloren hat.
Denn damals wie heute ist das menschliche Leben von krisenhaften Phasen
und Situationen jeglicher Art geprigt, die in Mérchen ausfiihrlich thematisiert
werden (vgl. Rohrich 1974, 210 ff.). Der Pauperismus, der im 19. Jahrhundert,
und damit zur Zeit der Verschriftlichung der Grimm’schen Mérchen, vor-
herrschte, ging mit einer schweren Hungersnot sowie einer hohen Sterblichkeit
einher und pragte das Gesellschaftsbild zu Lebzeiten der Gebriider Grimm,
Hans Christian Andersens sowie weiterer Autor:innen. Infolgedessen sehnte
man sich im Wunderglauben nach grofziigig gedeckten Tischen, Héusern aus
siiBen Leckereien sowie nach ,,Gerechtigkeit, die den Kleinsten, Jiingsten,
Schwichsten, gar den Diimmsten widerfahren sollte” (Gaede 2017, 3). Die un-
glaublichen Phénomene der Mérchen lielen die Traumereien der Bevolkerung
dabei beinahe immer in Erfiillung gehen, indem das Gute iiber das Bose siegte:
,,die Bescheidenheit iiber die Gier (...), das Teilen iiber die Missgunst™ (ebd.).
Obwohl die realen Verhiltnisse den Béuer:innen, Miiller:innen, Schneider:in-
nen und ihren Familien zur damaligen Zeit vermutlich keine Verdnderungen in
ihrer Lebensart bescherten, ist ein gewisser Realitdtsbezug von Marchen doch
anzunehmen (vgl. ebd.). Denn es sind insbesondere diese Menschen aus dem
niederen Milieu, von deren Leben Marchen handeln. Aufgrund dessen ist zu
vermuten, dass Marchen viel mehr sind als nur reines Erzahlgut, insofern sie
erlauben, Lebenssituationen wiederzuerkennen sowie Einblicke in individuelle
Angste, das Einsamkeitsempfinden und in Irritationen der Menschheitsge-
schichte zu bekommen. In welcher Weise sich dieser Realititsbezug in der Li-
teraturform Mérchen gestaltet und damit Aufschluss liber die Lebensart der
Bevolkerung zur Zeit ihrer Verschriftlichung im 19. Jahrhundert gibt, soll an-
hand von drei Marchen unterschiedlicher Herausgeber iiberpriift werden. Sie
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wurden alle hinsichtlich des Motives Armut ausgewahlt. Als komplexes ge-
sellschaftliches Phdnomen bestimmt Armut seit jeher die Geschichte der Sozi-
alen Arbeit und dient daher als charakteristisches Merkmal der verwendeten
Texte.

Obwohl Mirchen Aufschluss iiber existenzielle Problemlagen, Krisen und
Konflikte des menschlichen Lebens geben, ist die Bedeutung von Mirchen in
der Sozialen Arbeit nach derzeitigem Kenntnisstand eher eine geringe bis gar
nicht beachtete. Daraus resultiert wiederum die Tatsache, dass sich bisher in
der Praxis der Sozialen Arbeit keine dahingehende Lehre entwickeln konnte.
Im Folgenden wird der potentielle Nutzen von Marchenerzahlungen fiir die
Disziplin und Profession der Sozialen Arbeit néher untersucht.

Die folgenden Ausfiihrungen kdnnen eine Anregung darstellen, Mérchen
aus einem anderen Blickwinkel zu betrachten und die dadurch gewonnen Er-
kenntnisse sinnvoll fiir die Praxis der Sozialen Arbeit einzusetzen.

Mirchen und ,,Soziales*

Noch heute bleibt das Mérchen von einem Vergessensprozess in der Gesell-
schaft nahezu unberiihrt. Folglich lohnt es sich, sich dieser Gattung intensiver
zuzuwenden.

Zur Gattung des Mdrchens

Je selbstverstandlicher ein Begriff in unserem Alltag Verwendung findet, desto
wichtiger ist es, diesen zu definieren sowie zu hinterfragen. Mérchen haben
eine lange, nicht zu unterschitzende Historie, weshalb sie ,,zum éltesten litera-
rischen Kulturgut* (Haas 1984, 296) gehoren: Eine Vielzahl von schriftlichen
Zeugnissen fritherer Hochkulturen weisen bereits méarchenhafte Ziige auf.
Schon das Gilgamesch-Epos', das vermutlich um 2000 vor Christus entstand,
enthélt in vielen Passagen marchenhafte Motive (vgl. ebd.). Dennoch existie-
ren bisher keinerlei Antworten auf die Frage nach dem Ursprung sowie den
Traditionswegen der meisten Mérchen. Dies ist zum einen auf die jahrhunder-
telange miindliche Uberlieferung zuriickzufiihren und zum anderen auf die
iiberwiegend totale Anonymitdt der Autor:innen und Erzéhler:innen (vgl. Rol-
leke 2016, 12). Um es mit den Worten des Germanisten und Méarchenforschers
Heinz Rolleke zu sagen: ,,Die Anfénge der geheimnisvollsten Geschichten der
Weltliteratur bleiben selbst ein Geheimnis“ (ebd.). Man beschrdnkt sich

1 Eine der dltesten iiberlieferten literarischen Dichtungen. Diese berichtet von einem sagenhaf-
ten Konig aus dem Vorderen Orient, der {iber einen Stadtstaat herrschte.
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folglich im Bereich der Marchenforschung auf die Beschreibung von Form und
Wesen (vgl. Haas 1984, 296 ff.). Es gibt viele Definitionen zur Gattung des
Mairchens; im Wesentlichen stimmen die Wesensbeschreibungen darin tiber-
ein, dass Mirchen stets wundersame Begebenheiten zum Gegenstand der Er-
zdhlungen machen, wie es auch exemplarisch im folgenden Zitat des Litera-
turwissenschaftlers Johannes Bolte (1858-1937) nachzulesen ist:

,Unter einem Mérchen verstehen wir (...) eine mit dichterischer Phantasie entworfene Er-
zihlung besonders aus der Zauberwelt, eine nicht an die Bedingungen des wirklichen Lebens
gekniipfte wunderbare Geschichte, die hoch und niedrig mit Vergniigen anhéren, wenn sie
diese auch unglaublich finden* (Bolte 1920, 7).

Trotz oder gerade wegen der Unglaubwiirdigkeit der Erzédhlungen erfreu(t)en
sich die Mirchen grof3er Beliebtheit.

Die Gattung des Marchens gilt traditionell als eine Form der Volksliteratur.
Daraus lésst sich schlieBen, dass Mérchen urspriinglich durch Oralitit, also
eine erzdhlende Weitergabe gekennzeichnet gewesen sein miissen. In einer von
Analphabetismus gepragten Gesellschaft ermoglichte die miindliche Tradie-
rung einen Informationsaustausch geschichtlicher, religidser oder gesellschaft-
licher Art (vgl. Neuhaus 2017, 5 f. u. 27). Erkennbar ist der damalige Nutzen
ebenfalls in der Wortbedeutung des Begriffs Méarchen:

,Die deutschen Worter ,Mérchen‘, ,Mirlein® (mhd. maerlin) sind Verkleinerungsformen zu
,Mér® (ahd. mari; mhd. maere (...), Kunde, Bericht, Erzdhlung, Geriicht), bezeichnen also
urspriinglich eine kurze Erzahlung. (...)* (Liithi 1990, 1).

Mairchenhafte Erzdhlungen sind aufgrund ihres Gebrauchs- und Unterhal-
tungswertes in einer Vielzahl von Vélkern und Kulturen vertreten. Wegen ge-
genseitiger Einflussnahme und dhnlicher Traditionen sind sich wiederholende
Motive und nahezu dieselben Inhalte erkennbar (vgl. Haas 1984, 297 f.).
Wenngleich der Inhalt der Erzdhlungen auffillig fantastisch ist, bleibt die
Stilgestalt von Miarchen nahezu immer abstrakt. Volksmirchen, fiir die mo-
dellhaft die Kinder- und Hausmérchen (kurz: KHM) der Briider Grimm stehen,
weisen hiufig formelhafte Redewendungen am Anfang (,,Es war einmal‘) so-
wie am guten Ende (,,Und wenn sie nicht gestorben sind, dann leben sie noch
heute*) auf. Bei ndherer Betrachtung des Inhalts wird auBerdem deutlich, dass
die Handlungen stereotypisch gehalten sind und die Konstellation an Figuren
héufig eine dhnliche ist. An dieser Stelle ist hinzuzufiigen, dass der Eindruck
der Schlichtheit durch die Einfachheit der Sprache zusitzlich verstarkt wird.
So werden insbesondere Hauptsitze verwendet. Namen finden sich zudem sel-
ten im Volksmérchen, vielmehr werden familidre, gesellschaftliche oder be-
rufliche Rollenzuschreibungen wie bspw. Stiefmutter, Konig oder Schneider-
lein genutzt, um die Figuren zu charakterisieren. Auffallig ist ebenfalls die Ein-
dimensionalitédt der Charaktere. Sie unterscheiden sich scharf in gut und bose,
vornehm und ungesittet, schon und hésslich usw. Des Weiteren ist fiir den Typ
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des Volksmarchens kennzeichnend, dass keine/kein Autor:in zu ermitteln ist
(vgl. Neuhaus 2017, 7).

Beim sogenannten Kunstmérchen ist dagegen in der Regel ein:e Autor:in
bekannt, der:die die Handlung erdacht hat. So ist es auch bei den Mérchen von
Hans Christian Andersen der Fall. Diese zeichnen sich durch eine héhere Kom-
plexitét des Inhalts aus. Auch die verwendete kiinstlerische Sprache ist hdufig
eine schwierigere. Im Gegensatz zum Volksmérchen endet das Kunstmérchen
oftmals ungliicklich oder aber der Schluss wird offengehalten. Ferner ist die
Mehrdimensionalitit der Charaktere aufféllig. Die Figuren weisen in der Regel
Kontraste auf. Sie haben sowohl gute als auch schlechte Eigenschaften (vgl.
a.a.0., 10 ff.).2

Ubereinstimmend bei Volks- und Kunstmirchen ist oftmals der Hand-
lungsverlauf. Das allgemeine Schema, welches beiden Arten zugrunde liegt,
ist das Bewiltigen von Schwierigkeiten bzw. Aufgaben. Die Held:innen befin-
den sich in einer Notlage und werden bei der Befreiung aus dieser von den
Rezipient:innen begleitet. Unterstiitzend bei der Losungsfindung agieren ma-
gische/transzendente Requisiten und Personlichkeiten. Dariiber hinaus gelten
die Zahlen drei, sieben und zwolf in beiden Mérchenformen als symbolische
Zahlen und werden daher hédufig wiederholt (vgl. a.a.O., 11 f.).

Der geschichtliche Hintergrund von Mdrchen im 19. Jahrhundert

Das Zeitalter des deutschen Mérchens begann mit dem Erscheinen der KHM
durch die Gebriider Grimm (vgl. Haas 1984, 302 f.). ,,Die Briider Jacob (1785-
1863) und Wilhelm (1786-1859) Grimm bildeten eine besondere Autorenge-
meinschaft (...). [So gehéren ihre Werke noch heute] zu den weltweit am wei-
testen verbreiteten Schriften deutscher Literatur (P6ge-Alder 2016, 129).

,»Von anderen fritheren Marchensammlern unterschieden sich die Grimms
durch ihre philologische Akribie, einen ausdauernden Spiirsinn und einen au-
Berordentlichen FleiB* (a.a.O., 139). So erschien 1812 (Band 1) bzw. 1815
(Band 2) die Erstausgabe der KHM. Bis 1857 sollten insgesamt noch sieben
weitere liberarbeitete Editionen folgen. Ein Hinweis in der Vorrede zur zweiten
Auflage verrit, dass gravierende Anderungen vorgenommen worden waren,
die den Inhalt der Mérchen fortan mitbestimmen sollten. So heif3t es:

,»Was wir nun bisher fiir unsere Sammlung gewonnen, wollten wir bei dieser zweiten Auf-
lage dem Buch einverleiben. Daher ist der erste Band fast ganz umgearbeitet, das Unvoll-
stindige erginzt, manches einfacher und reiner erzihlt, und nicht viel Stiicke werden sich
finden, die nicht gewonnen hitten” (Grimm 1819, XIV).

2 Siehe auch die Kategorie des modernen Kunstmérchens im Kapitel ,,Eine Stundenblume fiir
die Freiheit” — Die Figur ,,Momo* eine Anregung zur politischen Orientierung in der Sozialen
Arbeit*.
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Weiter schreiben die Briider Grimm: ,,Dabei haben wir jeden fiir das Kinder-
alter nicht passenden Ausdruck in dieser neuen Auflage sorgfiltig geloscht™
(Grimm 1819, VIII). Zu Beginn der Verdffentlichungen scheint es sich dem-
nach bei den KHM noch nicht um ein Kinderbuch gehandelt zu haben. Es ist
zu vermuten, dass der Bevolkerung die Geschichten nicht kindgerecht genug
und deutlich zu grausam sowie zu anstoig geschrieben gewesen sein miissen
(vgl. Liithi 1990, 54).

Doch was war der Anlass fiir all die Bestrebungen der Briider Grimm, sie-
ben Auflagen zu entwickeln? Angetrieben wurden die Briider dabei von zwei-
erlei Motiven: Der erste Beweggrund mag wohl vielen geldufig sein. Mit der
Verschriftlichung hoffte man, dem drohenden Verlust der Mérchentradition
entgegenwirken zu konnen. Diese Aussage kann mit einem Ausschnitt aus der
Vorrede des ersten Bandes der KHM belegt werden. Dort heil3t es:

,,Es war vielleicht gerade Zeit, diese Mérchen festzuhalten, da diejenigen, die sie bewahren
sollten, immer seltner werden (...), denn die Sitte darin nimmt selber immer mehr ab, wie
alle heimlichen Plédtze in Wohnungen und Gérten einer leeren Prachtigkeit weichen, die dem
Lécheln gleicht, womit man von ihnen spricht, welches vornehm aussieht und doch so wenig
kostet* (Grimm 1812, VII).

Ein weiterer Beweggrund mag der politische Hintergrund zur Zeit der Sam-
meltitigkeit der Grimms gewesen sein. Der Germanist Stefan Neuhaus flihrt
in seinem Buch Mdrchen an, dass die Folgen der Franzdsischen Revolution
eine entscheidende Weichenstellung darstellten (vgl. Neuhaus 2017, 153): Ja-
cob und Wilhelm Grimm schrieben ihre Mérchen zu einer Zeit auf, die von
vielen sozialen sowie politischen Krisen erschiittert war. So veranlasste die
franzosische Hegemonialpolitik, angefiihrt durch den franzdsischen General
Napoleon Bonaparte (1769-1821), 1806 die Auflosung des Heiligen Romi-
schen Reiches Deutscher Nation. Der Herrschaftsbereich Napoleons gliederte
sich nun eine Vielzahl von Einzelstaaten, die iiberwiegend durch Mitglieder
der Familie Napoleons regiert wurden. Infolgedessen entwickelte sich inner-
halb der Bevolkerung ein starkes deutsches Nationalbewusstsein und damit
eine antifranzosische Bewegung (vgl. Berg et al. 2006, 129 ff.). Um dem
Kampf gegen Napoleon eine gewisse Stokraft zu verleihen, trugen auch Jacob
und Wilhelm Grimm mit ihren Mérchen zur Schaffung einer nationalen kultu-
rellen Identitét bei (vgl. Neuhaus 2017, 154 £.).

Der Erfolg der Grimm’schen Mairchen fiihrte zu einer regelrechten Sam-
melleidenschaft von Méarchen. Es schlossen sich eine Vielzahl von Autor:innen
dem Vorbild der Briider Grimm an, sodass zahlreiche deutschsprachige und
auch auBlerdeutsche Sammlungen entstanden (vgl. Liithi 1990, 58 ff.).

Neben den Briidern Grimm ist Hans Christian Andersen (1805-1875) einer
der beriihmtesten Maérchenautoren weltweit. Doch wéhrend Jacob und
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Wilhelm Grimm auf iiberwiegend schriftliche Quellen zuriickgriffen?, dichtete
Andersen neue Mérchen und verlieh ihnen einen ganz eigenen individuellen
Charakter. Er wahlte die sorgfiltig formulierte Form des Kunstmérchens (vgl.
Berendsohn 1973, 38). Das Leben in der Realitét spielt in seinen Erzahlungen
dabei haufig eine wichtigere Rolle als die fantastische Welt (vgl. a.a.O., 25).

Armut in Mdrchen

Autor:innen und Erzéhler:innen der Mérchen transformieren haufig die Armut
der niederen Bevolkerungsschichten als literarischen Kunstgegenstand. Hier
zeigt sich ganz offensichtlich eine Diskrepanz. Denn wie kann Armut derart
asthetisch sein, dass sie in der literarischen Kunst Verwendung findet und da-
mit dann das Interesse der Leser:innen und Zuhdrer:innen weckt? Der Reiz der
Marchen besteht vermutlich darin, ,,eine Wirklichkeit zu gestalten, in der sich
[durch Armut hervorgerufene, Anm. d. Verf.] Besitzlosigkeit als gute Bedin-
gung fiir Moralitét erweist (Homann 2008, 177). Reichtum wird dagegen oft
als Grund gesehen, nicht mehr tugendhaft handeln zu koénnen (vgl. ebd.).
Solms stellt dazu fest:

»Wer reich ist, ist unzufrieden und damit im Grunde genommen arm. Und umgekehrt: wer
arm ist, ist wunschlos gliicklich und damit reich. (...) Armut ist zwar keine Tugend und
Reichtum kein Laster, aber Armut scheint eine gute, Reichtum dagegen eine schlechte Be-
dingung fiir ein tugendhaftes Leben zu sein“ (Solms 1999, 90).

Eine Vielzahl von Mirchen berichtet von der Armut der Kinder. Haufig steht
die materielle Armut auch fiir eine soziale Notlage, denn den Kindern fehlt es
an elterlicher Geborgenheit sowie Sicherheit. Wahrend in den Volksmirchen
Armut wohl vermutlich eher symbolisch zu deuten ist, thematisieren die Au-
tor:innen der Kunstmérchen Armut vor dem Hintergrund der zunehmenden In-
dustrialisierung des 19. Jahrhunderts als Kritik an den ungleich verteilten 6ko-
nomischen Ressourcen zwischen Proletarier:innen und den sich bereichernden
Kapitalisten (vgl. Homann 2008, 172). Zugleich lassen die Erzdahlungen die
subjektiven Kritikpunkte, Meinungen und Werte der Autor:innen und Erzah-
ler:innen zur Thematik Armut erkennen. Es gilt dabei, durch fantasievolle Bil-
der und Worte die Rezipient:innen anzusprechen sowie zu sensibilisieren. Bes-
tenfalls soll diese:r die Ungerechtigkeit der Armutsmissstdnde anerkennen und
die in Mirchen stattfindende Vermittlung einer besseren Welt als Vorbild fiir
sein Handeln adaptieren. Durch geschickt im Gewand des Mérchens verpackte

3 Entgegen dem verbreiteten Mythos reisten die Briider Grimm nicht durch das Land, um sich
von der ,einfachen Bevolkerung® Marchen erzahlen zu lassen. Ganz im Gegenteil, Jacob und
Wilhelm griffen auf bereits bestehende Sammlungen zuriick, die sie in historischen Biblio-
theken ausfindig machten. Auch erhielten sie vielfdltige Zuschriften durch eine rege Korres-
pondenz mit literarisch gebildeten Bekannten, Freund:innen und Kolleg:innen (vgl. Rolleke
2016, 13).
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Sozialkritik sollen politische Verdnderungen angeregt werden (vgl. a.a.O.,
178).

Kunst in Form von Mérchen kann laut Homann ein Medium sein, Mei-
nungs- und Wahrnehmungsbilder zur Thematik Armut und sozialer Ungleich-
heit innerhalb der Gesellschaft festzuhalten. Sie erfiillen gewissermallen die
Funktion eines ,,Seismograph[en]“ (ebd.), welcher Armutsphdnomene zutage
bringt (vgl. ebd.).

Armut im 19. Jahrhundert

Das 19. Jahrhundert, die Hochzeit des deutschen Marchens ist gepragt von ei-
ner Vielzahl von neuartigen Entwicklungen, die sich politisch, wirtschaftlich
und sozial stark auf die damalige Gesellschaft auswirkten. Armut prigte in be-
sonderer Weise das Leben und die Erfahrungswelt der Menschen.

Ursachen und Erscheinungsformen der Armut

Betrachtet man die Situation Deutschlands im spiten 18. und beginnenden 19.
Jahrhundert, so sind insbesondere zwei Geschehnisse auffillig: die zuneh-
mende industrielle Entwicklung sowie das Massenelend, der Pauperismus. Der
parallele Verlauf beider Phanomene verleitete in fritheren Zeiten dazu, ein di-
rektes Kausalitdtsverhéltnis anzunehmen. Diese Art der Argumentation gilt je-
doch unter Beachtung des aktuellen Forschungsstandes als iiberholt (vgl.
Schildt 1996, 1 f.). Vielmehr sind fiir die Entstehung der massenhaften Armut
drei Griinde mafgeblich, die bereits in den Jahrhunderten zuvor auftraten:
,Das Bevolkerungswachstum seit dem 11. Jahrhundert, die groBBen Epidemien
seit dem 14. Jahrhundert [wie beispielsweise die Pest, Anm. d. Verf.] und ein
mehr oder weniger permanent anhaltender Kriegszustand“ (Rathmayr 2014,
65). Diese Krisenerscheinungen des alten Typus trafen mit solchen der von
England ausgehenden Industrialisierung zusammen, sodass sich das Ausmaf}
gesellschaftlicher Armut zu Beginn des 19. Jahrhunderts, sowohl in stadtischen
als auch in landlichen Gebieten, dramatisch zuspitzte (vgl. ebd.). Schéitzungen
zufolge zdhlten um 1800 ca. 50% der damaligen Bevolkerung Deutschlands zu
den potentiellen Armen und gehdrten damit ,,unter dem Gesichtspunkt der Ver-
mogenslosigkeit, der Einkommensschwiche und Versorgungsunsicherheit™
(Kocka 1990, 134) der Unterschicht an. Die Landarmut war dabei weitaus ho-
her. Dort fiihrte die Mehrheit der Familien, namlich 50-80%, ein Leben am
Existenzminimum. Hauptséchlich betroffen waren die Familien von Kleinst-
besitzern, Landhandwerkern, Heimarbeitern und Tagel6hnern. In der Stadt
zdhlten schwerpunktméfig Manufaktur- und Heimarbeiter:innen, Tagelhner,
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die meisten Gesellen, aber auch ein gutes Drittel der ziinftigen Meister sowie
Selbststindige zu den potentiellen Armen (vgl. ebd.). Damals war nicht nur die
arbeitslose Bevolkerung stark von Armut betroffen, sondern auch die Mehrheit
der Menschen, die ein spezifisches Handwerk erlernt hatten und somit einer
bezahlten Tatigkeit nachgehen konnten. Dieser Umstand fiihrte dazu, dass es
im 19. Jahrhundert iiblich war, die arbeitende Klasse als Arme zu bezeichnen
(vgl. Altmeyer-Baumann 1987, 50).

Das Novum des Pauperismus im 19. Jahrhundert war der chronische Nah-
rungsmangel, der zu einem der prigendsten Kennzeichen des Pauperismus
wurde (vgl. ebd.). Denn durch das zunehmende Bevdlkerungswachstum* bei
gleichzeitig witterungsbedingten Erntekrisen war die Landwirtschaft nicht
mehr in Lage, die Erndhrung der Gesamtbevolkerung zu sichern (vgl. Schifer
2018, 37).

Tabelle 1: Einwohner pro Quadratmeile® 1700-1846

1700 1750 1800 1846
Preufien 919 1.156 1.584 2.747
Kursachsen 2.017 2.350 2.774 4.373
Hannover 1.367 1.567 1.974 2.635
Holstein 1.250 1.500 2.040 3.010
Bohmen 1.590 2.190 3.192 4.661
Wirttemberg 2.272 3.075 3.955 4.864

aus: Kocka, Jirgen. (1990). Weder Stand noch Klasse. Unterschichten um 1800. Bonn:
J.H.W. Dietz Nachf. GmbH, S. 197.

Ursachen der Bevolkerungsexplosion (siehe Tabelle 1) waren u.a. die Auswei-
tung der medizinischen Versorgung, der damit einhergehende Anstieg der Le-
benserwartung sowie neue Hygienevorschriften. Derweil wuchsen aber auch
die Lebensrisiken: In Folge des Nahrungsmittelmangels und der erhohten
Nachfrage stiegen die Nahrungsmittelpreise rasant an. Es ereignete sich eine
neuartige wirtschaftliche Rezession, die insbesondere die prekére Situation der
Unterschicht drastisch verschérfte (vgl. Kocka 1990, 124).

Diese Krisenerscheinungen gipfelten schlielich in einem langfristigen Da-
hinsterben der niederen Bevolkerungsschicht aufgrund von Néhrstoffmangel
und Nahrungsmittelvergiftungen, welche durch den Verzehr von schlechten
Lebensmitteln ausgelost wurde (vgl. a.a.0., 125). Dariiber hinaus geriet die
feudale Ordnung, ,,die auf Ortsfestigkeit und Zugehorigkeit zu einer bestimm-
ten Herrschaft und einem bestimmten Stand gegriindet war” (Rathmayr 2014,
65), zunehmend in Kritik.

4 In Deutschland stieg (bezogen auf das heutige Gebiet) die Bevolkerungszahl ab Mitte des 18.
Jahrhunderts von ca. 17 auf ca. 56 Millionen Menschen an (vgl. Rathmayr 2014, 102).
5 Eine Quadratmeile betrug 56 Kilometer.
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Wegweisend fiir eine Erleichterung dieses Zustandes schien, nach der Fran-
zOsischen Revolution, das sogenannte Oktoberedikt von 1807 zu sein, welches
nicht nur den freien Warenverkehr, sondern auch das Ende der feudalen Ord-
nung und des Stindesystems ankiindigte.

In den kommenden Jahren folgten weitere Reformen, die den Handel neu-
artig liberalisierten. Es wurden Zollschranken abgeschafft sowie der Zunft-
zwang aufgelost. Mit diesen MaBBnahmen zielte das Oktoberedikt auf eine Stér-
kung der Wirtschaftskraft ab und néherte sich dem gewiinschten Ideal einer
von freien Wirtschaftssubjekten gefiithrten Marktgesellschaft an — zumindest
rein rechtlich betrachtet (vgl. a.a.0., 101).

Doch leitete die Abschaffung der traditionellen Begrenzungsmafinahmen
weniger eine gleichméfigere Verteilung des Wohlstandes ein, sondern sorgte
vielmehr fiir aufkommende Konkurrenzkdmpfe, Rationalisierungsdruck, sin-
kende Preise und fallende Lohne. Bis zur Einfiihrung des Oktoberedikts und
der damit einhergehenden Gewerbefreiheit hatte das Zunftwesen einen Grof3-
teil der gewerblichen Wirtschaft reglementiert. Durch den aufkommenden
Wettbewerb wurde eine Vielzahl von kleinen Handwerksbetrieben durch
GrofBbetriebe verdrangt (vgl. a.a.0., 102).

Die durch das Oktoberedikt beschlossene Freiheit der Bauern/Bauerinnen
war nur eine scheinbare, mussten sie sich doch selbst, samt ihres Landes, von
ihren Feudalherren freikaufen. Dies fiihrte sowohl zu einem gravierenden fi-
nanziellen Einschnitt als auch zu einer Reduzierung ihres neuen Grundbesit-
zes. Landflucht war die Folge. Die meist verarmten Bauern und Béuerinnen
suchten mit ihren Familien Arbeit und Wohnraum in den stetig wachsenden
Stadten. Diese Entwicklung fiihrte zu einer Verschiebung der Beschéftigungs-
zahlen von einem bisherigen Ubergewicht des primiren (Landwirtschaft) zum
sekundiren (Handwerk und Industrie) bis zum tertidren Sektor (Handel und
Dienstleistungen) (siehe Tabelle 2). Man spricht hier von einer Tendenz zur
Tertidrisierung der Wirtschaft (vgl. ebd.).

Tabelle. 2: Entwicklung der Beschéftigtenzahlen in den einzelnen Wirtschafts-
sektoren
Sektoren aller Beschéftigten (in Prozent)

primérer sekundarer tertiarer
1780 65 19 16
1800 62 21 17
1825 59 22 19
1850 55 24 21
1875 49 30 21

aus: Henning, Friedrich-Wilhelm. (1984). Die Industrialisierung in Deutschland 1800 bis
1914. Paderborn: Schoningh, S. 20.
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In ihrer materiellen Not bewiesen die Bauernfamilien eine hohe Mobilitit und
zogen in die Industriezentren der groBen Stidte. Doch war laut Hering und
Miinchmeier dort ,,die Entwicklung der industriellen Produktion in Deutsch-
land (...) noch langst nicht fortgeschritten genug, um das drastische Missver-
héltnis zwischen Arbeitssuchenden und offenen Arbeitsstellen auffangen zu
konnen. Es ent(...)[stand] eine neue, aus den Bindungen der Stindegesellschaft
herausfallende Armut* (Hering; Miinchmeier 2007, 26).

Neben dem chronischen Nahrungsmangel waren die unwiirdigen Wohn-
und Lebensbedingungen kennzeichnend fiir den Pauperismus:

,Das einzige Zimmer der kleinen Mietskaserne diente fiir unsere sechskopfige Familie da-
heim gleichzeitig als Wohn- und Schlafraum, als Kiiche und — obendrein als Werkstatt mei-
nes Vaters. (...) Sechs Personen in ein und demselben Zimmer, das fiir zweie eigentlich zu
klein gewesen wire” (Rehbein 1867, 14 u. 23; zit. n. Weber-Kellermann 1979, 165).

Die Arbeiter:innen, die in der gliicklichen Situation waren, einen Arbeitsplatz
gefunden zu haben, waren gezwungen, fiir einen Hungerlohn iiberlange Ar-
beitszeiten von 90 Stunden und mehr in der Woche abzuleisten sowie lange
Anmarschwege in Kauf zu nehmen. Das schnelle Arbeitstempo verbot auB3er-
dem, individuelle Pausen zu nehmen. Vielmehr verlangte das strenge Regle-
ment auch Sonntagsarbeit. Um die Lebensbediirfnisse befriedigen zu konnen,
waren auch Frauen und Kinder gezwungen, sich am Einkommenserwerb der
Familie zu beteiligen (vgl. Rathmayr 2014, 107). Die Kleinstkinder blieben
unbeaufsichtigt zuhause, wihrend die grofleren Geschwister sich gemeinsam
mit ihrer Mutter zur Mitarbeit, insbesondere in Fabriken, verpflichteten. Auf
Schwangerschaften oder gar zu versorgende Sduglinge daheim wurde keinerlei
Riicksicht genommen. In den Fabriken fiihrten menschenunwiirdige Bedin-
gungen nicht selten zu Krankheiten, (t6dlichen) Unféllen und damit zur Ar-
beitsunfdhigkeit (vgl. a.a.0., 107 f.):

,»~Am auffallendsten war mir das Gebaude und die Einrichtung der Spinnereien der Gebriider
Busch, die eher einer Mordergrube als einer Fabrik gleich sieht. Die Sile sind so niedrige,
(...) so uiberfiillt (...); die Luft in den Sélen und die Wénde mit Schmutz des zu verarbeitenden
Materials und mit faserartigen Partikelchen des Stoffes ganz abgefiillt und iiberkleidet; die
Kinder dementsgrechend, wahre Gebilde des Jammers, hohldugig und bleich, wie der Tod*
(Alt 1958, 199).

Dariiber hinaus vernachléssigten die Kinder ihre Schulpflicht, welche bereits
1781 eingefiihrt worden war (vgl. Rathmayr 2014, 111 f.). Doch lie3 das Ein-
greifen der Politik noch viele Jahre auf sich warten.

Ausgelost durch den Zuzug von Menschen vom Lande kam es zu einer
drastischen Verdnderung der ,,sozialen und ethnischen Zusammensetzung in
den GroBstddten® (Kelch 2014). Auf engem Raum galt es nun das Zusammen-
leben zwischen Neuankdmmlingen, Einheimischen, Armen und Reichen zu

6  Bericht aus Preuflen, der zu Beginn des 18. Jahrhunderts entstand und iiber die Zustande im
Textilgewerbe berichtet.
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gestalten, was haufig zu Spannungen fiihrte. Denn die unterschiedlichen Grup-
pen besallen jeweils eigene Regeln, Rituale und Routinen des Zusammenle-
bens. Weil die zuvor herrschende Stéindegesellschaft und das durch die Ziinfte
monopolisierte Wirtschaftssystem durch die Gewerbefreiheit sowie die for-
male Gleichheit vor dem Gesetz abgeldst worden waren, kam es zu einer neuen
Gesellschaftsformation mit einer neuartigen Charakterisierung von Armen und
Reichen: Die arbeitenden Proletarier standen den kapitalistischen Unterneh-
mern benachteiligt gegeniiber (vgl. Schauble 1984, 145 f.). Da die Arbeitsfa-
higkeit der einzelnen Proletarier auch als eine ,,in der Form der Arbeitsleitung
verkaufbare Ware* (a.a.0., 151) anzusehen war, galten sie als konomisch ab-
héngig von einer ,,den Reichtum akkumulierenden Klasse™ (ebd.) mit gesell-
schaftlich gehobenem Status. Die Entwicklung dieses Zwei-Klassen-Modells
durch den sich entfaltenden Kapitalismus fiihrte vielerorts zu Aufstdnden und
Revolutionen (vgl. Rathmayr 2014, 120 f.).

Verstindnis des Begriffs Armut

,Ich sah, daB ich es gar in Vielem schlimmer hatte als Andere; dafl meine Mutter dasselbe
unverdiente Schicksal mit mir trug, und da8 wir betrogen und mihandelt wurden, weil wir
wehrlos waren. Mein Zorn dariiber ging manchmal wirklich bis zur Raserei. (...) In solcher
Stimmung stellte ich mich mehr als einmal unter freiem Himmel, die geballte Faust gegen
ihn [Gott] gerichtet, und stie8 Fliiche und Verwiinschungen aus. Ja, rief ich, unser Herr Gott,
soll die Schwerenoth kriegen! Die heilige Mutter Gottes soll die Schwerenoth” kriegen (...).
War, wie das gewohnlich schnell geschah, der Zorn voriiber, dann folgten Angst und Reue.
Ich weinte und betete, um mir den Himmel wieder zu versdhnen (Weitzel 1821, 26 f.).

Der als Halbwaise aufwachsende Johann Weitzel (1771-1837) schildert in sei-
nen Erinnerungen die eigene Kindheit als eine von Armut, Ungleichheit und
Angst geprégte Zeit. Auffillig ist die religiose Form, wie mit den erlebten Ne-
gativerfahrungen umgegangen wurde. Bei all dem Zorn, der durch die Heraus-
forderungen des Alltags sowie durch Angriffe auf das eigene Recht entstanden
war, zeugt das Zitat dennoch von hohem Respekt gegentiber religidsen trans-
zendenten Michten (vgl. Kocka 1990, 170). Insbesondere fiir die ldndlichen
Regionen war die ,,moralisch sittliche Disziplinierung durch das geistliche Ge-
richt” (ebd.), das ihnen die Biirde auferlegte, kennzeichnend fiir das Lebens-
gefiihl und die Lebensgestaltung. Armut galt als eine von Gott gewollte un-
gleiche Ressourcenverteilung und wurde daher widerstandslos von den niede-
ren Bevdlkerungsschichten angenommen. Vorwiegend in der dorflichen Be-
volkerung versuchte man durch teils christliche, teils mystische Praktiken Ein-
fluss auf das Wirken von Hexen, Teufeln und anderen Naturkriften zu nehmen.
Man hoffte auf diese Weise jeglichen Schaden wie bspw. Erntekrisen von
Mensch und Tier fernhalten zu konnen (vgl. a.a.O., 168).

7  (Verwiinschender) Fluch fiir die als Behexung angesehene Epilepsie.

25



Dieses Religionsverstindnis unterschied sich von der biirgerlichen kirchen-
kritischen Haltung, in der sich eine gewisse aufklédrerische Erneuerungsbewe-
gung duBerte: Es entstand eine Tendenz zur Subjektivierung und Privatisierung
des religiosen Glaubens. Man bildete sein individuelles Glaubensleben heraus,
um Distanz zur Institution Kirche zu schaffen, deren Sinn und Zweck man zu-
nehmend zu hinterfragen begann (vgl. Pollack 2016, 146). Es stellte sich ein
Prozess der Sakularisierung ein (vgl. a.a.0., 149), im Zuge dessen an die Stelle
des herkommlichen religiosen Umgangs mit Armut vermehrt konomische Er-
klarungsansétze traten (vgl. Schifer 2018, 37, Rathmayr 2014, 103). Frei von
religiosen Beziigen war u.a. der Essay on the Principle of Population, welcher
1798 vom britischen Okonom Thomas Robert Malthus (1766-1834) verfasst
wurde. Darin vertrat er die These, dass der wachsenden Bevolkerungsentwick-
lung lediglich ein geringes Wachstum der Lebensmittelproduktion gegeniiber-
stehen werde (vgl. Schifer 2018, 37).

Er sah in der Verelendung der Bevolkerung kein soziales Problem, sondern
betrachtete diesen Prozess vielmehr als natiirliche Bevolkerungsbegrenzung.
Almosen fiir Bediirftige lehnte er folglich ab (vgl. Rathmayr 2014, 120).

Mafnahmen der Armenfiirsorge als Beginn der Sozialen Arbeit

,Denn die Armen habt ihr immer bei euch® (Mt 26, 11), sagte bereits Jesus.
Diese Aussage beinhaltet einen eindeutigen Hinweis, dass Armut und Arme
das soziale Zusammenleben bereits zu Jesu Lebzeiten grundlegend mitbe-
stimmt haben. Laut Martin Luther (1483-1546) ist dieser Satz als Gebot zu
verstehen, als Aufforderung, der Herausforderung Armut nachhaltig entgegen-
zuwirken (vgl. Kurschus et al. 2018, 1 f.).

Seit Beginn des 19. Jahrhunderts ist mit dem Erscheinen des Oktoberedikts
die Armut der Bevolkerung ,,nicht mehr integrierter Bestandteil der stdndi-
schen Ordnung, sondern wird zur Anklage gegen die gesellschaftliche Ord-
nung“ (Hering; Miinchmeier 2014, 29). Infolge des zunehmenden Mas-
senelends wurde in den dreifliger und vierziger Jahren zunehmend von der So-
zialen Frage gesprochen. Dieser Begriff umfasste alle in den Kapiteln Ursa-
chen und Erscheinungsformen der Armut und Verstindnis des Begriffs Armut
beschriebenen Problemfelder des 19. Jahrhunderts. Fortan wurde die Notwen-
digkeit, staatlich einzugreifen, nahezu unabweisbar, um drohende Aufstdnde
und Revolutionen zu vermeiden (vgl. a.a.0., 28 f.). Bei genauerer Betrachtung
ist jedoch auffillig, dass die Losungsstrategien des Staates fiir die Versorgung
und Erndhrung von Unterstiitzungsbediirftigen zunéchst stark restriktiv sowie
repressiv ausgepragt waren. Die staatliche Armenpflege sah sich nur fiir das
Uberleben seiner Biirger:innen verantwortlich, nicht aber fiir die Verbesserung
von individuellen Lebensumsténden (vgl. Rathmayr 2014, 129). Urséchlich fiir
diesen derartigen Standpunkt war die Sorge, dass die Armenfiirsorge allzu
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attraktiv erscheinen kdnnte, sodass der Arbeitswille der Bevolkerung untergra-
ben wiirde (vgl. a.a.0., 127). Deshalb konzentrierte sich die staatliche Armen-
arbeit auf Maflnahmen der Arbeitserziechung, damit jedermann dem damals fiir
alle geltenden Arbeitszwang entsprach. ,Arbeitsunwilligen® bzw. ,Arbeits-
scheuen‘ (wie bspw. Bettler:innen, Landstreicher:innen, Prostituierten) drohte
bei ,,schuldhafte[m] Verhalten“ (Altmeyer-Baumann 1987, 57) der Aufenthalt
in einem sogenannten Arbeitshaus, wo man zur Arbeit gezwungen wurde (vgl.
a.a.0., 55 ff).

Eine tiefgreifende Umgestaltung erfolgte 1842 mit dem Preufischen Ge-
setz iiber die Verpflichtung zur Armenfiirsorge. Dieses verpflichtete nicht mehr
die Heimat- bzw. Herkunftsgemeinde zur Armenunterstiitzung, sondern dieje-
nige, in der jemand seinen derzeitigen Wohnsitzt hatte (vgl. Hering; Miinch-
meier 2014, 33). ,,Die Voraussetzung war [jedoch] ein Alter von 26 (ab 1894:
18, ab 1908: 16) Jahren, drei Jahre (ab 1855 ein Jahr, ab 1871 zwei Jahre)
ununterbrochenen Aufenthalts ohne 6ffentliche Unterstiitzung und der Nach-
weis, dass die Person beim Zuzug noch nicht verarmt war* (Rathmayr 2014,
123). Ein weiteres Reformmodell zur Losung der Sozialen Frage war das so-
genannte Hamburger System sowie in erweiterter Form das sogenannte Elber-
felder System. Es sah das Engagement ehrenamtlicher Biirger:innen vor, die in
einem ihnen zugewiesenen kleinen Stadtquartier den Kontakt zu Bediirftigen
herstellten und stetig deren Bedarf ermittelten. Die Armenpflegerinnen bewil-
ligten selbststindig finanzielle Leistungen, waren jedoch dem Bezirksvorste-
her gegeniiber zunéchst rechenschaftspflichtig. Aufgrund der beachtlichen Er-
folge, die das System erzielte, wurde es vielerorts iibernommen. Problematisch
erwies sich hingegen die Umsetzung in den Massenelendsquartieren, die sich
zunehmend vom Stadtzentrum segregierten, sodass sie fiir Ehrenamtliche nicht
mehr erreichbar waren (vgl. Hering; Miinchmeier 2014, 33 ff.).

Neben der staatlich organisierten Wohlfahrtspflege gab es zudem die reli-
gios motivierte Hilfe der Kirchen. So entstanden eine Vielzahl von Vereinen
und Organisationen auf ortlicher Ebene, die sich als Ausdruck ,,freier Liebes-
titigkeit* und ,,privater Wohltitigkeit™ (a.a.O., 35) der Unterstiitzung der Ar-
men widmeten. In der Verantwortung von verschiedenen privaten christlichen
Initiativen wurden Waisen- und Armenhéuser, Zufluchtsstitten sowie zahlrei-
che Schulen und Erziehungsanstalten gegriindet (vgl. ebd.). Es handelte sich
dabei um die ,,ersten Ansétze zur Professionalisierung der sozialen Arbeit*
(Rathmayr 2014, 128). Im Gegensatz zur evangelischen Kirche lehnte die ka-
tholische eine Zusammenarbeit mit der staatlich organisierten Wohlfahrts-
pflege lange Zeit ab. Zu unterschiedlich seien die Auffassungen, wie zu han-
deln sei. Die hier lediglich kurz angesprochene Heterogenitit und Ambivalenz
der christlichen sowie der kommunalen Armenfiirsorge spiegeln das konflikt-
hafte Verhiltnis zwischen der traditionell-christlichen Ordnung und der kom-
munalen Sdkularisierung wider, welches bereits im Kapitel Verstdindnis des
Begriffs Armut angesprochen wurde. Daraus resultierend entschloss sich die
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katholische Kirche erst 1897, mit dem Caritas-Verband ,eine in das Ge-
samtspektrum der sozialen Einrichtungen integrierte Wohlfahrtsorganisation®
(Hering; Miinchmeier 2014, 35 f.) zu schaffen.

Im Kontrast dazu stand die evangelische Kirche, die nicht grundsétzlich
abgeneigt gegeniiber einer Kooperation mit kommunalen Stellen war. Sie ,,ver-
sucht[e] schon frithzeitig, mit diesen eine sinnvolle Arbeitsteilung zu verein-
baren® (a.a.0., 36). An dieser Stelle besonders hervorzuheben ist die Griindung
der Inneren Mission (aus der spéter das Diakonische Werk hervorgehen sollte)
durch Johann Hinrich Wichern (1808-1881). Auch sie war ein Versuch zur
Losung der Sozialen Frage. Wichern regte damit gleichermaflen eine zeitge-
mifBe Form der Evangelisierung und der kirchlichen sowie staatlichen Armen-
flirsorge an (vgl. ebd.).

Bemerkenswert ist auch das Engagement der freien Vereine, die das Bild
der sozialen Unterstiitzung im 19. Jahrhundert nachhaltig mitpragte. An dieser
Stelle seien nur zwei Beispiele genannt: Der Hamburger emanzipatorische
Frauenverein zur Unterstiitzung der Armenpflege, gegriindet von Charlotte
Paulsen (1797-1862), sowie die Errichtung der ersten Biirgerkindergdrten
durch den Padagogen Friedrich Frobel (1782-1852). Auf der Basis der Fro-
bel’schen Pddagogik genossen die Mitarbeiterinnen des Frauenvereins zur Un-
terstiitzung der Armenpflege als relatives Novum die fachliche Ausbildung als
Kindergirtnerinnen. Auf diese Weise entstanden ,,erste Ansétze zu einer pro-
fessionellen Praxis im sozialen Feld* (a.a.O., 38) und damit eine wichtige
Grundlage der modernen Sozialarbeit (vgl. a.a.0., 36 ff.).

Drei ausgewiihlte Mirchen mit dem Motiv Armut

Ein typisches Merkmal von Mirchenerzéhlungen ist das Motiv Armut. Diese
Tatsache ist nicht verwunderlich, denn wie bereits im vorherigen Kapitel er-
wihnt, galt zur Zeit der Verschriftlichung der GroBteil der Bevolkerung als
arm. In den Mérchen ist dabei nicht nur die Rede von materieller Not, sondern
ebenso von einem Mangel an sozialer Fiirsorge. Zur Belegung dieses Befundes
werden im Folgenden drei von Armut handelnde Mérchen zunéchst inhaltlich
vorgestellt und schlieBlich interpretiert.

,, Die Sternthaler“ von den Gebriidern Grimm
Darstellung des Inhalts

Bei Die Sternthaler handelt es sich um kurzes Marchen, das die Briider Grimm
erstmals 1819 in ihren zweiten Band der KHM veroffentlichten. In der ersten
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Auflage war es zuvor im ersten Band unter dem Titel Das arme Mddchen er-
schienen.

Das Mirchen handelt von einem kleinen Méadchen, dessen Eltern verstor-
ben sind. Als obdachlose Waise begibt es sich daher, auf Gott vertrauend, auf
eine ihm unbekannte Reise. Auler den Kleidern, die es am Leib trigt, sowie
einem Stiick Brot, das ihm jemand aus Mitleid geschenkt hat, besitzt es nichts
weiter. Als erstes begegnet ihm ein hungriger Mann, dem das Médchen sein
Brot schenkt. Im weiteren Verlauf seiner Reise trifft das Maddchen nacheinan-
der auf vier frierende Kinder, denen es seine Miitze bzw. sein Leibchen bzw.
seinen Rock bzw. sein Hemd iiberldsst. Als es im dunklen Wald schlieB3lich
vollkommen nackt und besitzlos dasteht, trigt es plétzlich ein neues Hemd aus
feinstem Stoff. Zugleich fallen vom Himmel die Sterne herab, die sich als
Geldmiinzen herausstellen. Diese sammelt das Mddchen auf und ist reich bis
zum Lebensende (vgl. Grimm 1819, 276 f.).

Analyse und Interpretation

Wie fiir die Gattung des Volksmarchens iiblich bietet auch Die Sternthaler eine
klare Struktur, bestehend aus einer Einleitung, die typischerweise mit ,,Es war
einmal® (Grimm 1819, 276) beginnt, einem Hauptteil und einem Schluss, der
zwar nicht idealtypisch endet, aber doch mit der Formulierung ,,und ward reich
fiir sein Lebtag™ (a.a.0., 277) dhnlich floskelhaft. Die formal einfach gehaltene
Gliederung wirkt Verstindnisschwierigkeiten entgegen, ebenso die volkstiim-
lich schlichte Sprache.

Den Mittelpunkt der Erzdhlung bildet wie hédufig in Volksmérchen, ein
Kind, hier ein Médchen, {iber dessen Alter keinerlei Angaben gemacht werden.
Zu Beginn erfahrt man, dass die symbiotische Beziehung mit den Eltern durch
deren Tod, gebrochen wurde. Weil das Madchen offenbar ,.keine weiteren Ge-
schwister oder Anverwandte hat, ist es vollkommen entwurzelt” (Dassel 2014,
67). Die Hinweise ,,es war so arm, dal} es kein Kdimmerchen mehr hatte darin
zu wohnen und kein Bettchen mehr darin zu schlafen* (Grimm 1819, 276),
heben den Verlust der elterlichen Versorgung und Sicherheit zusétzlich hervor
(vgl. Dassel 2014, 67). Das Médchen hat sich folglich von den schiitzenden
Faktoren des Elternhauses zu 16sen und ist gezwungen seine eigene Identitét
auszubilden. Diese verdnderte Lebenssituation geht zwangslaufig mit einem
abrupten Ende der Kindheit einher. Doch reagiert das Waisenmadchen auf die-
sen Missstand nicht mit Resignation, Enttduschung oder Angst. Vielmehr er-
kennt es die Notwendigkeit sowie die Wichtigkeit des Ablosungsprozesses. Es
,Lhimmt aktiv Einfluss auf den Istzustand* (Biirgle 2017, 31), um die uner-
wiinschte Einsamkeit und Armut (vgl. ,,Und weil es so von aller Welt verlassen
war®) zu beenden. Die Schritte weg vom Elternhaus beinhalten jedoch noch
einen weiteren Aspekt. Begibt man sich ,,hinaus ins Feld” (Grimm 1819, 276),
wie es die Briidder Grimm formulieren, begibt man sich in Gebiete, wo der
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Schutz und die Geborgenheit des Heimatdorfes authéren und wo die Wildnis
sowie die Gefahr beginnen. Doch besitzt das Médchen ausreichend Selbstbe-
wusstsein (vgl. ,,Es war aber gut und fromm.*), um seinen eigenen, individu-
ellen Weg hin zu einem besseren Leben zu beschreiten. Zur Entfaltung einer
Personlichkeit wie dieser braucht es geniigend Mut und Stabilitdt. Ganz offen-
sichtlich kommt das Méddchen aus einem familidr intakten Umfeld, wo es sich
sozial wie auch psychisch dahingehend bestens entwickeln konnte. Die gelun-
gene Erziehung trigt zu einem starken Ur- bzw. Gottvertrauen bei, das die Pro-
tagonistin ,,von Angsten und Kiimmernissen weitestgehend verschont* (Dassel
2014, 69) und sich in Frommigkeit sowie in christlicher Werteorientierung &u-
Bert, die in unmittelbarem Zusammenhang zur Charakterstirke sowie den Fa-
higkeiten des Médchens stehen (vgl. ebd.).

Im Verlauf des Marchens begegnet die Protagonistin zunéchst einem armen
Mann, der sagt: ,,ach, gib mir etwas zu essen, ich bin so hungerig.* (Grimm
1819, 276). Daraufhin gibt ihm das Médchen sein Stiick Brot. Dadurch tritt das
Maidchen in Beziehung zu jemand anderem, driickt seine Anteilnahme aus und
stellt selbst ein ,,mitleidiges Herz* (ebd.) dar. Dieser Zustand steht im Gegen-
satz zum Beginn, wo das Méadchen einsam und auf sich allein gestellt war.

In seinen ndchsten Begegnungen verschenkt das Médchen seine Klei-
dungsstiicke nach und nach an bediirftige Kinder. Es verzichtet dabei in beson-
ders drastischer Weise auf jegliche Eitelkeit, bis es schlieBlich ,,gar nichts mehr
hat (...) (a.a.0., 277). Die zu erkennende Abstinenz von Materiellem erinnert
an die religiose Tradition des Fastens, das in seiner Extremform auf jeglichen
materiellen Besitz verzichtet und sich lediglich auf das Sein beschrénkt.

Insgesamt ist auffallig, dass das Waisenmédchen andere Bediirftige unter-
stiitzt, obwohl es selbst nur sehr wenig besitzt. Es folgt offensichtlich dem
christlichen Gebot der Néchstenliebe. Diese Art zu handeln scheint ihm wich-
tiger als die eigene Bediirfnisbefriedigung zu sein (vgl. Biirgle 2017, 32). Hier
wird der in Kapitel 2.3 herausgestellte Zusammenhang von Armut und Tugend
deutlich.

In der letzten Szenenfrequenz fallen ,,auf einmal die Sterne vom Himmel*
(Grimm 1819, 277). Sterne verweisen in der christlichen Tradition auf gottli-
che Prophezeiungen. Wenngleich keinerlei Hinweise auf einen kausalen Zu-
sammenhang zwischen den guten Taten und dem Sternregen herauszuarbeiten
sind, liegt es nahe, dass es sich bei den Talern, um das Wohlwollen Gottes als
Lohn fiir die Tugendhaftigkeit und Néchstenliebe des Médchens handelt. Zur
Begriindung dieser These ldsst sich folgendes Bibelzitat anfiihren: ,,Denn wer
hat, dem wird gegeben, und er wird im Uberfluss haben; wer aber nicht hat,
dem wird auch noch weggenommen, was er hat (Mt 13, 12). Das Médchen
hat durch seinen Besitz an Tugend und Néchstenliebe noch mehr an Reichtum
dazugewonnen. Damit ist in diesem Sinne nicht der materielle Reichtum ge-
meint; vielmehr betrifft es den Reichtum an herzlichen Begegnungen, Erfah-
rungen sowie innerer Reife.
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Besinnt man sich zuriick auf die im Kapitel Der geschichtliche Hintergrund
von Mdrchen erwahnte Tatsache, dass die KHM urspriinglich ein Erziehungs-
buch darstellten, wird deutlich, dass auch diese Erzéhlung zielstrebig in eine
moralische Richtung lenkt. Den Leser:innen werden durch die Uberhdhung ei-
ner Lebenseinstellung Verhaltensweisen nahegelegt (vgl. Dassel 2014, 67). In
diesem Mirchen liegt der Fokus auf der lebensbejahenden Haltung sowie auf
der Herzenswérme und Mitmenschlichkeit des Madchens. Es ist erstaunlich zu
betrachten, wie souverén es mit der vollkommenen Lebensumstellung umgeht.
Anstatt der Situation mit Furcht zu begegnen, erkennt es die Chancen und
Moglichkeiten der verdnderten Lebenslage an. Des Weiteren ,,lehnt sich [das
Sterntalerkind] gegen die schicksalhafte Herausforderung nicht auf, sondern
nimmt sie [auf ruhige und gelassene] Weise an“ (a.a.0., 73).

,,Das kleine Mddchen mit den Schwefelhdlzchen* von Hans Christian
Andersen

Darstellung des Inhalts

Das Kunstméirchen Das kleine Mddchen mit den Schwefelhélzchen, geschrie-
ben vom dénischen Schriftsteller Hans Christian Andersen und 1845 verdffent-
licht, thematisiert das Erfrieren eines armen kleinen Madchens in der Gasse
einer Stadt wihrend des Silvesterabends. Vom Vater war es beauftragt worden,
an diesem bitterkalten Tag Schwefelhdlzer zu verkaufen. Mit unbedecktem
Kopf und bloBen FiiBlen ist es in der Stadt umhergestreift. Doch weder ein
Schwefelholz hat es verkauft noch erhélt es andere Almosen. Aus Angst vor
dem Vater, der angesichts dieses Ergebnisses seine Tochter wahrscheinlich
schlagen wiirde, kehrt das Méadchen nicht nach Hause zuriick, sondern setzt
sich in einen Hauserwinkel. Um sich aufzuwéirmen, ziindet es nacheinander
einige der Schwefelhdlzer an. Beim Anblick des warmen Lichts trdumt das
kleine Méadchen zundchst von einem warmen Ofen, dann von einer festlichen
Essenstafel, dann von einem prachtvoll geschmiickten Christbaum und
schlieBlich von seiner geliebten, bereits verstorbenen Grofmutter. Jedoch ver-
schwinden die Trdume jeweils mit dem Erloschen der Schwefelhdlzer. Um an
dem Traum von seiner GroBBmutter festhalten zu konnen, entziindet das Mad-
chen ein ganzes Bund Holzer. Die Gromutter entspricht der Bitte des Méad-
chens, es mitzunehmen und sie steigen gemeinsam in den Himmel zu Gott em-
por. Am néchsten Morgen findet man das erfrorene Kind mit einem Lécheln
auf den Lippen und einem Bund abgebrannter Schwefelhdlzer in der Hand.
(Vgl. Andersen 1863, 445-449)
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Analyse und Interpretation

Bei der tragischen Geschichte tiber Das kleine Mddchen mit den Schwefelholz-
chen handelt es sich um eines der bekanntesten Méarchen von Hans Christian
Andersen. Der Schriftsteller selbst stammte aus einer der niederen Schichten
der Gesellschaft® und wusste somit um die erschwerten Lebensbedingungen,
die nicht nur in Deutschland herrschten, sondern auch in anderen Lindern Eu-
ropas. Fiir seine Handlungen konnte er folglich aus eigenen Kindheits- und
Jugenderinnerungen schopfen und bietet ihnen im Rahmen seiner Erzéhlungen
sehr viel Raum (vgl. Berendsohn 1973, 145). So ist auch Das kleine Mddchen
mit den Schwefelhélzchen in den durch den Pauperismus hervorgerufenen So-
zial- und Lebenskrisen des 19. Jahrhunderts verortet. Diese Aussage soll durch
folgende Textbelege untermauert werden:

Statt die Eingangsformel ,,Es war einmal® zu verwenden, nutzt Andersen
einen unmittelbaren Einstieg. Damit leitet der Autor die Rezipient:innen nicht
von der realen Welt in das fantastische Marchenreich (vgl. a.a.0., 217 f.).

Ferner beschreibt Andersen sehr anschaulich die drmliche Kleidung des
Maidchens: ,,mit bloBem Kopfe* (Andersen 1863, 445), mit ,,nackten Fiilen*
(ebd.), weil die zu groflen, abgenutzten, da von der Mutter iibernommenen Pan-
toffeln verloren bzw. geklaut worden sind, und ,,(...) [i]n einer alten Schiirze*
(a.a.0., 446). Auch von den schlechten Wohnverhiltnissen ist die Rede: ,,zu
Hause war es (...) kalt; {iber sich hatten sie nur das Dach, durch welches der
Wind pfiff, wenn auch die groBten Spalten mit Stroh und Lumpen zugestopft
waren.* (ebd.). AuBerdem muss das Médchen durch den Verkauf von Schwe-
felholzern, also durch Kinderarbeit, zum Familienunterhalt beitragen (vgl.
ebd.). Ein weiterer Aspekt ist die unzureichende Nahrungsversorgung: ,,Zit-
ternd vor (...) Hunger schlich sie einher* (ebd.). Zur Betonung der Armutsver-
hiltnisse stellt Andersen den Reichtum als Gegensatz gegeniiber. Durch die
detaillierten Beschreibungen der Traumereien des Médchens gelingt es dem
Autor, in der Vorstellung der Leser:innen lebendige Bilder von einem wohlha-
benden Leben zu provozieren, und ermoglicht es, sich in die Lage des Méad-
chens zu versetzen. Andersen erzeugt damit ein starkes Gefiihl der Anteil-
nahme (vgl. ,.ein Bild des Jammers®), sodass man als Leser:in beginnt, sich
recht eindeutig aufseiten der Armen zu positionieren (vgl. ,,die arme Kleine*).

Bei ndherer Betrachtung sind auflerdem die Verhaltensweisen des Méd-
chens auffillig. Aus Angst vor dem Vater, dessen Schldge es beflirchten muss,
sollte es nicht geniigend Schwefelhdlzer verkauft haben, traut sich das Mad-
chen am Abend nicht nach Hause zuriickzukehren. Es empfindet den Misser-
folg, keine Einnahmen gemacht zu haben, als eine einschlidgige Bedrohung.
Die Protagonistin zieht es somit vor, die Nacht in der Kélte zu verbringen und
durch die Folgen mdéglicherweise zu sterben, statt sich nach Hause zu begeben.

8 Hans Christian Andersen wuchs als Sohn eines armen Schusters und einer Waschfrau auf.
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Um die Angst vor der Reaktion des Vaters zu regulieren, versucht das Mad-
chen vor der drohenden Herausforderung zu flichen und sich durch Traume-
reien von den elenden Gegebenheiten zu distanzieren. Laut dem transaktionel-
len Stressmodell (z.B. nach Lazarus u. Folkman, 1984) handelt es sich bei die-
ser Strategie um eine emotionsorientierte Bewéltigung. Es ist anzunehmen,
dass das Midchen dieser unkontrollierbaren Situation des Ofteren ausgesetzt
ist und nur in seltenen Féllen Schwefelhdlzer verkaufen kann. Die wiederhol-
ten Misserfolge fiihren auf Dauer zu Frustration sowie Resignation, sodass die
Protagonistin mit Riickzug reagiert und sein Leben aufgibt (vgl. Wittmann
2017, 158). An dieser Stelle ist eine weitere Besonderheit zu erwéhnen. Wie
bereits in der vorherigen Analyse des Grimm’schen Mérchens Die Sternthaler
zu erkennen gewesen ist, endet dieses mit dem irdischen Gliicklichsein der
Protagonistin. Dieses Merkmal ist jedoch nicht auf Andersens Mérchen zu
iibertragen. Der Autor ,,riihmt (...) den Glauben an Gott und das Leben nach
dem Tode als den grofen Trost* (Berendsohn 1973, 153). Eine Verbesserung
seiner Situation steht dem Miadchen damit womdoglich erst mit dem Erreichen
der transzendenten Welt zu. In einer imagindren Vereinigung mit der Grof3-
mutter im Jenseits erfahrt es ein Gefiihl von Geborgenheit sowie Zufriedenheit.
»S0 entkommt es Hunger, Kilte, tdglichen Misserfolgen, Hilflosigkeit und der
Ablehnung des eigenen Vaters® (Wittmann 2017, 158).

Das Mdrchen der GrofSmutter aus dem Drama ,, Woyzeck* von Georg
Biichner

Darstellung des Inhalts

Das Mirchen der GroBmutter stammt aus dem Dramenfragment Woyzeck und
ist in der 19. Szene ,,Marie mit Madchen vor der Hausthiir“ zu finden. Der
Autor Georg Biichner (1813-1837) begann mit der Niederschrift vermutlich
1836 und fiihrte diese bis zu seinem frithen Tod 1837 fort. Das Werk blieb ein
Fragment und wurde 1880 erstmals unter dem Titel Wozzeck verdffentlicht
(vgl. Dedner 1999, 191 f.).

In der 19. Szene fordert eine der Protagonist:innen die GroBmutter auf, eine
Geschichte zu erzédhlen. Diese handelt von einem armen Kind, dessen Eltern
verstorben sind. Daher weint es ,,Tag und Nacht* (Biichner 1880, 35). Es be-
gibt sich zu den Gestirnen des Himmels. Doch der Mond entpuppt sich als ,,ein
Stiick faul Holz* (ebd.), die Sonne, als ,,eine verwelkte Sonnenblume* (ebd.)
und die Sterne sind ,.kleine goldne [aufgespieite] Miicken* (ebd.). Daraufthin
beschlieB3t das Kind zuriick zur Erde zu kehren, die sich aber nun als ,,ein um-
gestiirzter Hafen®* darstellt. So bleibt das Kind génzlich einsam und weinend
zuriick (vgl. ebd.).

9 ,Hafen“ = Geschirr, Topf; siidhessisch auch ,,Nachttopf* (vgl. Bihnemnn 2011, 77).
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Analyse und Interpretation

Im Mittelpunkt von Biichners Kunstmérchen steht ein Waisenkind, das sowohl
auf der Erde als auch vom Himmel keinerlei Unterstiitzung und Zuwendung
mehr findet. Durch den Tod der Eltern verliert es simtliche Versorgungsleis-
tungen, das Gefiihl von Sicherheit sowie den Kontakt zu Mitmenschen. Die
Folge sind Angst, Isolation und Einsamkeit.

In der Beschreibung Biichners scheint die Welt chaotisch und nahezu ab-
surd. Himmelskdrper entlarven sich als Illusionen und zerstoren dabei radikal
die Jenseitshoffnungen des Kindes. Die Problematik, mit der es konfrontiert
wird, gestaltet sich hierbei besonders drastisch. So ist das Kind nicht nur ein-
sam, sondern kann sich ebenso wenig dem Schicksal entziehen. Trotz der Tat-
sache, dass es sich auf die Suche nach einem besseren Leben begibt, erfahrt es
keinerlei Verdnderung. ,,Sprachlich wird der Eindruck der Trostlosigkeit und
Einsamkeit (...) durch Héaufungen von Negativpronomina (,,kein®, ,keine®,
»hiemand®)* (Biihnemann 2011, 77) sowie die Aneinanderreihung von Para-
taxen zusitzlich verstdrkt. Der Autor verwendet den hessisch-starkenburgi-
schen Dialekt seines Geburtsortes Goddelau bei Darmstadt (vgl. Hauschild
2004, 9). Aufgrund dessen ist der Lesefluss der Erzahlung deutlich erschwert,
ebenso bleiben einige Redewendungen bis heute ungeklért.

Die Erzdhlung der GroBmutter ist gekennzeichnet von typischen Merkma-
len des Volksmirchens. So ist zu Beginn die signifikante Eingangsformel ,,Es
war einmal® (Biichner 1880, 35) verwendet worden. Auch der Schluss ist un-
verkennbar klassisch gehalten, indem die Handlung durch die Aussage ,,da
sitzt es noch und ist ganz allein® (ebd.) in die Gegenwart verlangert wird. Den-
noch stellt die Erzdhlung eine Kontrafaktur des Volksmérchens dar. Die
Hauptfigur erfahrt am Ende des Geschehens keine Erldsung, wie es sonst bei
der Gattung durchaus iiblich ist. Elemente wie der Tod der Eltern sowie die
Heillosigkeit von Himmel und Erde werden nicht durch eine Traumerfiillung
aufgewogen. Stattdessen wird die Weltordnung infrage gestellt. Daraus ist zu
schlielen, dass es sich um ein sogenanntes Anti-Méarchen handelt.

Doch es lassen sich nicht nur sprachliche, sondern ebenfalls inhaltliche Pa-
rallelen zum Volksmirchen feststellen. So bildet Die Sternthaler von den Ge-
brildern Grimm das direkte Pendant zu Biichners Marchen der GroBmutter.
Insbesondere der Anfang weist starke Ahnlichkeiten auf. Denn auch im Mér-
chen der Grimms wird die Geschichte eines Waisenkindes erzihlt, das sozial
und materiell verarmt ist. Beide Erzdhlungen fokussieren Armut und Verlas-
senheit. Im Unterschied zu Biichners Text wird das Sternthaler-Madchen aber
von einer positiven Weltsicht getragen. Denn im Glauben daran, dass das Gute
am Ende durch Gott belohnt wird, lebt es seine Freigiebigkeit aus. Aufgrund
des materiellen Lohns am Ende erweist sich die Weltordnung als sinnvoll und
gerecht (vgl. Biihnemann 2011, 78 f.). Diese positive Vorstellung sucht man
im Mirchen der Grofmutter vergebens. Zwar begibt sich auch hier die
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Hauptfigur auf die Suche nach Trost und Halt im Himmel, jedoch scheint Gott
nicht zu existieren. Obwohl der Himmel dem Kind verheiBungsvoll erscheint,
denn ,,der Mond guckt es so freundlich an* (Biichner 1880, 35), handelt es sich
doch nur um ein Absurdum. Das Mérchen der GroBmutter ldsst sich also als
Umkehrung von Die Sternthaler lesen (vgl. Gigl 2005, 51 f.).

Die Aussichtlosigkeit der Hauptfigur spiegelt ebenfalls Biichners Lebens-
gefiihl wider. Seine Weltverneinung findet in dem Marchen der Gromutter
Ausdruck. Zeitlebens suchte Biichner Trost und Halt, fand diesen aber nie. Er
selbst fiihrte diese Haltung auf eine bei sich selbst diagnostizierte ,Schwermut
zuriick (vgl. Hauschild 2004, 50 f.). Es ist anzunehmen, dass Biichner mit dem
Marchen der GroBmutter, die positive Aussage aus Die Sternthaler korrigieren
wollte. Im Kontrast zum Grimm’schen Mérchen vermittelt Biichners den Ein-
druck, dass ,,jedes Bemiithen um ein gottgefilliges Leben (...) vergebens [ist] —
der Mensch ist allein, ausschlielich auf sich selbst gestellt™ (Gigl 2005, 52).

Deutung der drei Mirchen unter dem Aspekt Armut

Zeitgeschichtlich betrachtet, wurden alle drei im vorherigen Kapitel behandel-
ten Mérchen im 19. Jahrhundert verdffentlicht. Wie bereits in Kapitel Armut
im 19. Jahrhundert erklart, tragt diese Zeit nahezu revolutionire Ziige, mit de-
nen der Aufbruch in die moderne Gesellschaft eingeldutet wurde. Die Heraus-
bildung der Industriewirtschaft verdnderte nachhaltig das Leben, Arbeiten und
Wirtschaften der Bevolkerung. Allerdings spielen die ausgewahlten Mérchen
alle in einer vorindustriellen Kultur. In dem nicht weiter definierten Zeitalter
werden, entgegengesetzt zur Zeit der Verschriftlichung, keinerlei Innovationen
der Industrialisierung erwahnt. Zwar liegt es auf der Hand, dass es sich bei
Mairchen aufgrund ihrer fantastischen Elemente nicht um Erzdhlungen iiber re-
ale Ereignisse handelt, aber es ist auffillig, dass sie von grundlegenden
menschlichen Erfahrungen wie Liebe, Sehnsucht, Tod, Angst, Armut und
Gliick etc. handeln und damit gleichwohl wahre — im Sinne von realitdtsnahe
— Abschnitte enthalten, die durchaus konform mit den gesellschaftlichen Pha-
nomenen der Vergangenheit gehen. Im Folgenden soll daher néher untersucht
werden, welche Parallelen zwischen den drei ausgewéhlten Mérchen und der
Armut des 19. Jahrhunderts bestehen.

Zunichst wird untersucht, wie menschliche Bediirfnisse in den drei Mar-
chentexten dargestellt werden. Zur Erklarung wird die Maslow’sche Bediirf-
nishierarchie verwendet. 1978 stellte Abraham Maslow (1908-1970) fest, dass
gewisse menschliche Bediirfnisse gegeniiber anderen priorisiert werden. Er
ordnete die Bediirfnisse hierarchisch, entsprechend ihrer Vorrangstellung, in
fiinf Kategorien ein: Es beginnt mit den grundlegenden physiologischen Be-
diirfnissen (1.), geht weiter iiber das Bediirfnis nach Sicherheit (2.), Bindung
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(3.) und Wertschétzung (4.) bis zur Selbstverwirklichung, die die hochste Stufe
(5.) darstellt. Nur wenn ein vorrangiges Bediirfnis ausreichend befriedigt ist,
kann die die néchsthohere Stufe angestrebt werden. Die Verfolgung dessen be-
einflusst fortan das Handeln der jeweiligen Person (vgl. Biirgle 2017, 34) Dar-
liber hinaus gilt: ,,Je hoher ein Bediirfnis in der Pyramide angeordnet ist, umso
weniger bedeutsam ist es fiir unser blofes Uberleben* (ebd.).

Aufwelcher Stufe der Bediirfnishierarchie lassen sich die Hauptfiguren der
drei Mérchen anordnen?

Das Sternthaler-Miadchen befindet sich anfangs auf der untersten Stufe der
Pyramide, da die physiologischen Bediirfnisse zunéchst gesichert scheinen.
Durch das Stiick Brot, welches es geschenkt bekommen hat, sowie seine Klei-
dung, die es trégt, sind zumindest auf kurze Sicht die Bediirfnisse nach Nah-
rung und Unversehrtheit erfiillt. Im Verlauf der Marchenhandlung verschenkt
das Midchen jedoch seinen gesamten Besitz an Bediirftige. Zugleich ist das
Maidchen obdachlos und kann nicht die Sicherheit eines schiitzenden Zuhauses
genieBen. Auch lebt es seit dem Tod der Eltern ohne die Bindung an Familie
oder Freund:innen. Damit steigt das Madchen unter die erste Stufe der Bediirf-
nispyramide ab. Im Rahmen der Erzéhlung werden die Defizite, die es im Be-
reich der physiologischen Stufe aufweist, aber schlieBlich durch das fantasti-
sche Ereignis des Goldregens ausgeglichen. Angesichts dessen ist die finanzi-
elle Absicherung und damit der Erwerb von Nahrung, Kleidung sowie einer
Unterkunft auf Lebzeiten gewahrleistet (vgl. ebd.).

In den Armutserscheinungen, mit denen das Médchen in Die Sternthaler
konfrontiert wird, spiegeln sich durchaus auch die des 19. Jahrhunderts wider.
Zur damaligen Zeit waren rund zwei Drittel der Bevolkerung der armen Un-
terschicht zuzuordnen. Damit einher gingen Hungersnot sowie prekire Le-
bensverhéltnisse. Anders als in der Méarchenerzéhlung der Briider Grimm, in
dessen Handlung das fantastische Ereignis des Sternregens dem Médchen zu
Hilfe kommt, erfuhren die niederen Schichten in der Realitdt jedoch nur sehr
restriktiv ausgepréigte Unterstiitzungsmafnahmen. Denn aufgrund des Auf-
schwungs der Industrie, die durchaus viele Arbeitsplédtze schuf und damit teil-
weise ein Auffangbecken fiir die Armutsbevdlkerung darstellte, sah man nur
wenig Anlass, dem Pauperisierungsprozess entgegenzuwirken (vgl. Hering;
Miinchmeier 2014, 30). Die Wirklichkeit wird in dem Grimm‘schen Marchen
folglich stark beschonigt, deutet man es nicht symbolisch.

Die Situation des Miadchens mit den Schwefelhdlzchen, die sich in vielen
Punkten mit der real erlebten Armut im 19. Jahrhundert deckt, gestaltet sich
hingegen weitaus dramatischer als die des Sternthaler-Médchens. Die Traum-
vorstellungen thematisieren insbesondere grundlegende physiologische Be-
diirfnisse. So triumt Andersens Madchen von einem Ofen, der es warmen, so-
wie von einem Génsebraten, der seinen Hunger stillen soll. Unter Berticksich-
tigung der elenden Situation, in der es sich befindet, von andauernder Kiélte
und Hunger geplagt, ist deutlich erkennbar, dass nicht einmal die erste Stufe
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der Bediirfnishierarchie erfiillt ist. Sinnbildlich wird es schlieBlich durch den
Erfrierungstod und dem damit einhergehenden Aufstieg in den Himmel von
seinen Qualen erlost (vgl. Wittmann 2017, 159).

Das Mirchen der GroBmutter hingegen gibt keinerlei Auskiinfte, inwiefern
die physiologischen Bediirfnisse des Kindes ausreichend befriedigt sind. In-
dessen lasst sich aufgrund der Beschreibung ,,ein arm Kind (...) hat kein Vater
und kein Mutter war alles tot und war Niemand mehr auf der Welt* (Biichner
1880, 35) vermuten, dass sowohl ein Mangel beziiglich der Grundbediirfnisse
als auch an Sicherheit und sozialen Beziechungen besteht. Die Einsamkeit und
Not halten bis zum Ende der Erzéhlung an.

Die drastischen Inhalte weisen darauf hin, dass Andersen und Biichner
deutliche Sozialkritik an der Gesellschaftsordnung des 19. Jahrhunderts {iben
wollten. So war es zeitlebens ein zentrales Anliegen Biichners, die Missstdnde
und Machenschaften der kapitalistischen Gesellschaft anzuprangern. In einem
Zitat heif3t es entsprechend:

,,Die politischen Verhéltnisse konnten mich rasend machen. Das arme Volk schleppt gedul-
dig den Karren, worauf die Fiirsten und Liberalen ihre Affenkomddie spielen* (Dedner 0.J.).

Biichner kritisiert mit seinem Mirchen, die unbefriedigenden Lebensbedin-
gungen, denen die arme Bevdlkerung ausweglos ausgesetzt ist. Trotz der Tat-
sache, dass sie zumeist einer Arbeit nachgehen, reicht das Einkommen nicht
zur grundlegenden Versorgung der Familienmitglieder oder gar zur Bezahlung
einer angemessen ausgestatteten Wohnung. ,,Das Sinken der Léhne aufgrund
des Uberangebots an Arbeitskraft und den steigenden Lebenshaltungskosten in
der Stadt zwingen (...) alle Familienmitglieder sich am Erwerbsleben zu betei-
ligen* (Hering; Miinchmeier 2014, 26). Diese Krisenerscheinung hat zur
Folge, dass eine Vielzahl von Kindern nicht kindgerecht aufwachsen kann. Des
Weiteren nimmt man ihnen jegliche Zukunftsperspektive, u.a. weil ihnen der
Besuch einer Schule verwehrt bleibt. Partnerschaften sowie Familien zerbre-
chen an der Entwurzelung der traditionellen Zusammenhénge und dem damit
einhergehenden finanziellen Druck. Im Marchen Das kleine Mddchen mit den
Schwefelhélzchen sind dhnliche Thematiken erkennbar. Die Situation der Pro-
tagonistin versinnbildlicht die Mangelerscheinungen der damaligen Zeit. Auch
das kleine Médchen muss mit dem Verkauf der Schwefelh6lzchen das Ein-
kommen der am Kapitalismus und Pauperismus zerbrechenden Familie unter-
stiitzen. An dieser Stelle sind auBerdem die Arbeitsbedingungen von Frauen,
Mannern und Kindern der damaligen Zeit zu erwdhnen. Diese sind von einem
Mangel an jeglichem Schutz gekennzeichnet. Zumeist sind die Auswirkungen
der herrschenden Bedingungen derart verheerend, dass es zu schwerer Krank-
heit oder Todesféllen kommt.

In Anbetracht des Mérchens der GroBBmutter zeigt sich zudem ein weiteres
Phénomen: Die Hoffnung auf Gerechtigkeit scheint den niederen Bevolke-
rungsschichten eine Illusion zu sein. Weder im Diesseits noch im Jenseits
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werden die Armen durch die Erlosung belohnt. Verstarkt wird diese Aussage
zusitzlich durch ein weiteres Zitat Biichners, welches in seinem Dramenfrag-
ment Woyzeck zu finden ist. Dort heift es in der fiinften Szene ,,Der Haupt-
mann. Woyzeck:

,Unsereins [die Armen Anm. d. Verfasserin] ist doch einmal unseelig in der und der anderen
Welt, ich glaub‘ wenn wir in Himmel kdmen so miifiten wir donnern helfen* (Biichner 1880,
18).

Die Zweiteilung der Gesellschaftsordnung in Arme und Reiche ist derart dras-
tisch ausgeprégt, dass die Bemithungen der Armen nach Verbesserung, auf-
grund der Unterdriickung und Benachteiligung im wachsenden Kapitalismus,
schier ausweglos zu sein scheinen. Insbesondere die beiden Kunstmirchen
filhren diese fiir die Armen deprimierende, fiir die Reichen beschdmende
Wahrheit vor Augen. Das Volksmérchen Die Sternthaler beinhaltet jedoch
auch eine andere Wahrheit: Materielle Armut muss nicht zwangsldufig zur Re-
signation, Fatalismus oder emotionaler Verrohung fithren. Denn der Mensch
besitzt andere immaterielle Ressourcen, die er zur Bewéltigung seiner Situa-
tion nutzen kann und soll.

In Anbetracht der gewonnenen Erkenntnisse kann die These aufgestellt
werden, dass die drei Mérchenerzahlungen durchaus darauf abzielten, unbe-
queme ,Wahrheit‘ an die Offentlichkeit zu bringen. Man konnte behaupten,
dass der Unterhaltungswert der Erzahlungen nicht im Vordergrund steht, son-
dern Mittel zum Zweck der Botschaft ist.

Abschlieend soll zur Verdeutlichung der verschliisselten Form von Wahr-
heit in Mérchen folgendes Zitat angefiihrt werden:

,Auf einer Dorfstrafle trafen sich eines Tages die Wahrheit und das Méarchen. Das Mérchen
bunt gekleidet und frohlich, die Wahrheit abgehdrmt und im grauen Gewand. Die Wahrheit
klagte, ach niemand wolle sie einlassen. Das Mérchen erwiderte, weil es sich so farbig und
heiter gebe, lasse es jedermann gern zur Tiir herin, und es brauche nicht zu darben. ,Mach
es wie ich’, riet das Marchen der Wahrheit — und so erscheint die Wahrheit nun im Marchen-
gewand. Aus der jiidischen Tradition (Feldmann 2009, 11)

Der Erkenntnisgewinn der Auseinandersetzung mit
Mirchen fiir die Soziale Arbeit

»Anndherungen an Erfahrungen mit Armut in der Geschichte konnen fiir die Wahrnehmung
von Armut in der Gegenwart sensibilisieren. Die Vielschichtigkeit der gegenwirtigen Ar-
mutsthematik ist wesentlich das Ergebnis geschichtlicher Entwicklungen. (...) Deutungen
von Armut gehéren zu den Strukturen von langer Dauer. Sie wurzeln in spezifischen histo-
rischen Kontexten, wirken aber weit dartiber hinaus und prigen gegenwirtige Einstellungen,
Praxen und Semantiken mit.” (Schifer 2018, 25)
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So weist Gerhard K. Schifer, Professor fiir Gemeindepiadagogik und Diako-
niewissenschaft an der Evangelischen Fachhochschule Rheinland-Westfalen-
Lippe in Bochum auf die Relevanz der historischen Betrachtung von Armut
hin. Die Anschauung von Vergangenem ist uns dabei behilflich, aktuelle Ar-
mutsdebatten besser nachzeichnen sowie deuten zu koénnen. Dies gilt auch fiir
die Disziplin und Profession Soziale Arbeit, der bei der Deutung des Phéno-
mens Armut eine zentrale Stellung zukommt. Soziale Arbeit und Armut sind
auf das Engste miteinander verkniipft: Zum einen stellen Menschen aus armen
Verhiltnissen einen Grofteil der Adressat:innen der Fachdisziplin dar, zum
anderen ist die Entstehung des sozialarbeiterischen Wirkens auf die Armut-
sphanomene des 19. Jahrhunderts zuriickzufiihren. Die Aufgabe der Sozialen
Arbeit ist es dabei immer, mit Armut einhergehende Not ,,mit organisierter und
theoretisch fundierter Hilfe* (Ditmann; Oehler 2018, 333) zu begegnen.

Mairchenliteratur als ein Medium fiir die Praxis der Sozialen Arbeit zu be-
trachten und zu einem besseren Verstindnis der Klient:innen heranzuziehen,
ist eine duflerst seltene Herangehensweise, der bisher wenig bis gar keine Be-
deutung beigemessen wurde. Dabei beinhalten Marchen, wie in den vorherigen
Kapiteln herausgearbeitet, eine Vielzahl von existenziellen Problemen des
menschlichen Lebens und zeigen mdgliche Bewiltigungsstrategien dieser Kri-
sen und Konflikte auf. Mit dem vorliegenden Kapitel soll daher der potentielle
Nutzen von Mérchenliteratur fiir die Praxis der Sozialen Arbeit untersucht wer-
den.

Der Germanist Gerhard Kaiser (1927-2012) stellt in einem Aufsatz die
grundsétzliche Frage ,,Wozu noch Literatur? “. Angesichts der Tatsache, dass
die Dichtung im digitalen Zeitalter zunehmend einer ,,Wirkungs- und Gel-
tungsminderung® (Kaiser 2005, 11) ausgesetzt ist, versucht der Wissenschaft-
ler von der Wichtigkeit des Mediums Literatur fiir die Lebens- und Welterfah-
rung zu iiberzeugen:

,Die Dichtung ist eine Raum-Zeitmaschine, die uns in die Tiefe der Geschichte und die
Weite der Welt fiihrt, die uns mit den Augen fremder Zeiten und Kulturen sehen 1aft, die
uns ihren Geist und ihre Gefiihlswelt mitteilen (...). Sie ermdglicht uns, aus unseren gelebten
Leben in tausendfiltige Lebenserfahrungen iiberzusteigen, die verschiedenen Standpunkte
einzunehmen, die Innensicht mannigfacher Charaktere und Situationen zu gewinnen. Wir
konnen durch Dichtung an fast allem teilnehmen, was von Menschen je gedacht, gefiihlt,
imaginiert, geredet und getan worden ist. Nichts Menschliches bleibt uns fremd (...)“ (a.a.0.,
95).

Die unersetzliche Bedeutung von Literatur und damit auch von Mirchen ist
auch fiir die Praxis der Sozialen Arbeit relevant. Zwar lassen sich zweifelsohne
Gesellschaftsphinomene wie Armut durch empirische Forschung sowie um-
fangreiche Armutsmessungen belegen. Doch die Kunst der (Mérchen-)Litera-
tur weist ein deutlich groBeres Wirkungsspektrum auf. Dichtungen personifi-
zieren den Zustand der Armut, sodass dieser fiir die Praxis der Sozialen Arbeit
greifbar wird. Die Erzdhlungen — ob é&sthetisch gestaltete oder von realen
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Klient:innen — ermdglichen einen Einblick in die Innenwelt von Betroffenen,
um so deren Perspektive einzunehmen. Denn den Mittelpunkt von fiktionaler
Literatur bildet immer das jeweilige Subjekt, das uns teilhaben lésst an seiner
Kommunikation mit sich selbst sowie mit anderen. Wir erfahren auflerdem,
wie viel Bedeutung es welchen Sachverhalten beimisst und wie sehr es diese
Sachverhalte zum Gegenstand seines Denkens macht (vgl. Zimmermann 1979,
100). Der Erkenntnisgewinn und damit auch der Mehrwert der literarischen
Auseinandersetzung besteht somit darin, Klient:innen und ihre Lebenswelt
kennenzulernen und, ganz wichtig, besser zu verstehen.
Ferner meint Kaiser:

,,Die Dichtung ist ein einzigartiges Versuchsfeld zum Experimentieren mit dem Menschen
und seinen Lebensverhiltnissen, einzigartig deshalb, weil das Experiment mit dem Men-
schen nur in der Kunst legitim ist* (Kaiser 2005, 71).

Die Literatur kann und darf sich Unerlaubtes oder Unwahres im Spiel mit den
Hauptfiguren leisten. Insbesondere in der Mérchenliteratur ereignet sich Fan-
tastisches, was in der Alltagsrealitit nicht fiir mdglich gehalten wird. Bezogen
bspw. auf das Mérchen Die Sternthaler wird das Madchen fiir seine Hilfsbe-
reitschaft mit goldenen Talern belohnt, die vom Himmel fallen. An dieser
Stelle kann ein weiterer Nutzen von Marchenliteratur fiir die Soziale Arbeit
erkannt werden: Es ist die vom ,,Alltag abgehobene Welt* (a.a.0., 93), die ei-
nen anderen, annehmbareren Zugang zur Wirklichkeit ermoglicht. In einer em-
pirisch, normativ sowie zeitlich getakteten Welt, in der beinahe kein Raum fiir
Irrationalitdt und Traum geboten wird, besteht eine erkennbare Sehnsucht nach
dem Fantastischen. Die Mérchenliteratur entfiihrt uns aus dem Alltag mit den
damit einhergehenden Routinen, Sorgen sowie Zwéngen und leitet uns hin zu
einer fantastischen Welt. Die dort vorgestellten Situationen, Charaktere und
Personenkonstellationen ,,appellieren an unsere Erfahrungen und beschéftigen
zugleich unsere Phantasie und Einfiihlungskraft, unsere Emotionen und unsere
Intelligenz* (a.a.0., 94). Bezugnehmend zur Praxis der Sozialen Arbeit erfiil-
len Marchen damit gleich zweierlei: Die Forderung von Resilienz und von so-
zialer Kompetenz. Bei genauerer Betrachtung des Marchens Die Sternthaler
macht die Hauptfigur Mut, trotz ihres harten Schicksals, dem Tod der Eltern
und der Wohnungslosigkeit nicht den Glauben an sich selbst zu verlieren. Es
handelt sich dabei um eine Bewiéltigungsstrategie, auf die in Krisensituationen
verwiesen werden kann und auf die sich auch Klient:innen riickbesinnen kon-
nen. Das Mérchen Die Sternthaler erzéhlt vom Verteilen des Besitzes und ver-
mittelt Werte wie Barmherzigkeit und Gemeinschaftsgefiihl — zwei grundle-
gende Haltungen in der Sozialen Arbeit sowohl fiir die Mitarbeiter:innen als
auch fiir die Klient:innen.

Des Weiteren kann Literatur bei den Mitarbeiter:innen in der Sozialen Ar-
beit das Bewusstsein fiir die Diversitdt und Lebenswelten der Klient:innen
schirfen. Denn laut Kaiser gilt:
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,Erst die einldBliche Erprobung fremder Lebensweisen und Lebensperspektiven durch Mit-
vollzug in den Werken fiihrt zur Ich-Erweiterung, (...) zur Vertiefung der Féhigkeit Fremdes
wahrzunehmen und anzueignen* (a.a.0., 99).

Zusammenfassend gesagt, transformiert Dichtung, Leben (vgl. a.a.O., 11).
Dieses ist die zentrale Funktion von Literatur und mag wohl zugleich auch die
Antwort auf die Kaisers Titelfrage Wozu noch Literatur? darstellen.

Supplementir zu Kaisers Uberlegungen soll an dieser Stelle die Festrede
des Philosophen und Schriftstellers Peter Bieri angefiihrt werden. Diese tragt
den Titel ,,Wie wdre es gebildet zu sein? ““. Nach Bieri kann sich der Mensch
nur selbst bilden. Er verfolgt dabei den Selbstzweck, etwas zu werden und ,,auf
eine bestimmte Art und Weise in der Welt zu sein® (Bieri 2005, 1). Um sich
Bildung aneignen zu koénnen, bedarf es der Neugierde. (ebd.) Neugierde ist
dabei als ein intrinsisch motivierter Vorgang zu verstehen, angetrieben von
dem Wunsch ,,zu erfahren, was es in der Welt alles gibt“ (ebd.). Es geht dabei
nicht um eine bloe Sammlung von Informationen, vielmehr sollen diese wie-
derholt ausgewertet sowie hinterfragt werden. Damit gilt der Prozess der Bil-
dung als ein nie zu beendender. Diese Erkenntnis iibertragt Bieri auch auf die
Auseinandersetzung mit Literatur. Zu Bildung als Artikuliertheit schreibt er:
,Der Gebildete ist ein Leser” (a.a.0., 4). Jedoch beschrénkt er diese Aussage
auf solche Leser:innen, die das Geschriebene einer kritischen Untersuchung
unterziehen. Das Gelesene muss folglich verstanden und verinnerlicht werden,
sodass es zu einer ,innere[n] Verdnderung und Erweiterung [kommt], die
handlungswirksam wird (ebd.). Dariiber hinaus trigt Literatur zu einer Erwei-
terung des Wortschatzes bei und ermdglicht auf diese Weise das nuancierte
Berichten ,,iiber das Denken, Wollen und Fiithlen von Menschen (ebd.). Des
Weiteren zeichnet Literatur Moglichkeiten des differenzierten Empfindens
auf, indem bezogen auf ein und dieselbe Situation ein vielfiltiges Repertoire
an, zumeist ungewohntem, gedanklichem Erleben geboten wird (vgl. ebd.).

Die Aussagen Bieris sind beinahe wie ein Appell zu verstehen, sich auch
im Rahmen Sozialer Arbeit intensiver der Literatur zuzuwenden. Literatur er-
weitert u.a. die Kenntnisse im Bereich der Lebensfithrung von Klient:innen
und trainiert den Prozess der Wortfindung bspw. in Beratungssituationen mit
diesen.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass Literatur zu Unrecht ein oft unter-
schétztes Medium fiir die Disziplin und Profession der Sozialen Arbeit ist, weil
man mit den Worten des Verlegers Samuel Fischer (1859-1934) sagen kann:
,»Ich habe aus einer imagindren Welt Wirklichkeit schopfen diirfen* (Fischer
1981, 44).
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Resiimee

Basierend auf den gewonnenen Erkenntnissen sollen im Rahmen dieses Resii-
mees einige mogliche Handlungsempfehlungen fiir Sozialarbeiter:innen im
Umgang mit Mérchen entwickelt werden.

Mairchen schaffen etwas, was nur den wenigsten Werken zu gelingen
scheint: Sie faszinieren jegliche Altersklassen iiber Nationengrenzen hinweg.
Die Handlungen von Mérchen sind dabei ungeheuer einpragsam aufgrund von
magischen Geschehnissen wie dem Goldregen in Die Sternthaler, wiederkeh-
rende Erkennungssétze wie ,,Es war einmal“ sowie klaren Figurenkonstellati-
onen. Es ist die Einfachheit der Erzdhlungen, ihre Losgeldstheit von Komple-
xitit, die sie so zugénglich fiir das Erinnerungsvermogen machen. Marchen
bedeuten dariiber hinaus oftmals Geborgenheit sowie Harmonie und stellen
damit gleichermafen einen Ausgleich zum Alltag dar. Des Weiteren begliicken
Mirchen héufig vor allem mit ihrer Moral, die scheinbar kein Verfallsdatum
kennt: Das Gute gewinnt stets iiber das Bose — in jeglicher Hinsicht.

Wenngleich Mirchen mit ihren Inhalten zum Teil schier aus der Zeit gefal-
len wirken, beriihren sie uns noch heute. Nutzt man die Moglichkeit, sich er-
neut im Erwachsenenalter die Literaturform des Mérchens aktiv und im tat-
sidchlichen Sinne dieses Wortes zu Gemiite zu fithren, lassen sich stets neue
Erkenntnisse zu den Hintergriinden sowie zu den Inhalten der Mérchen gewin-
nen. Fiir die vorliegende Ausarbeitung wurde eine spezifische Betrachtungs-
weise gewihlt; es wurden drei ausgewdhlten Méarchen hinsichtlich des Motivs
Armut untersucht. Denn eine Vielzahl der Volks- und Kunstmérchen zeigt uns
(frithere) gesellschaftliche Missstinde auf. Die Literaturform des Marchens
transportiert die Inhalte dabei nicht nur besonders leicht und versténdlich, son-
dern lasst dariiber hinaus, durch die eindringliche Beschreibung der Armuts-
verhaltnisse, eine lebendige Handlung entstehen. Durch diese bildliche Verge-
genwirtigung der Atmosphire sowie der grausamen gesellschaftlichen Zu-
stinde werden gleichermaBen kritische wie padagogische Aspekte vermittelt.
So sollten, wie bereits in Kapitel Mdrchen und ,, Soziales * erwéhnt, die KHM
der Gebriider Grimm, wie im Vorwort der ersten Auflage geschrieben steht,
insbesondere als Erziehungsbuch fungieren, aus dem die Rezipient:innen pé-
dagogische Lehren entnehmen konnen. Manch kritische Stimme behauptet,
dass Mérchen heutzutage kaum mehr Moglichkeiten zur Identifikation boten
oder gar einen padagogischen Nutzen darstellten. Durch die positive Hervor-
hebung von angepassten, gehorsamen sowie braven Verhaltensweisen seitens
der Protagonist:innen mag tatsdchlich ein fremd gewordenes sowie storendes
Bild vermittelt werden. Aber im Kontrast zu dieser Meinung steht die Erkennt-
nis, dass Marchen durchaus soziale Konstellationen beinhalten, die (wieder)
aktuell sind und damit einen Gebrauchs- sowie Identifikationswert fiir ihre Le-
serschaft und im Besonderen fiir die Soziale Arbeit bilden.
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Wenngleich zur Zeit der Verschriftlichung von Mérchen die Armenfiir-
sorge der Sozialen Arbeit noch nicht existierte und daher auch in keinster
Weise Erwéhnung findet, ist der Nutzen von Mairchen fiir die Fachdisziplin
und Profession, wie bereits im Kapitel Der Erkenntnisgewinn der Auseinan-
dersetzung mit Mdrchen fiir die Soziale Arbeit erkannt wurde, nicht zu igno-
rieren. Nach einer Definition der International Federation of Social Workers
(IFSW) aus dem Jahr 2014 fordert die Soziale Arbeit ,,gesellschaftliche Verdn-
derungen, soziale Entwicklungen und den sozialen Zusammenhalt sowie die
Starkung der Autonomie und Selbstbestimmung von Menschen” (DBSH
2014). Die praxisorientierte Profession fiihlt sich dabei insbesondere den
,Prinzipien sozialer Gerechtigkeit, [den] Menschenrechten, [der] gemeinsa-
men Verantwortung und [der] Achtung der Vielfalt“ (DBSH 2014) verpflich-
tet. AuBerdem ,,befdhigt und ermutigt [die Soziale Arbeit] Menschen so, dass
sie die Herausforderungen des Lebens bewiéltigen und das Wohlergehen ver-
bessern® (DBSH 2014). Um dieser spezifischen Zielsetzung gerecht zu wer-
den, sollte angesichts der durch diese Bachelorarbeit gewonnen Erkenntnisse
der Umgang mit Literatur bzw. mit Marchen im Besonderen zukiinftig als res-
sourcenorientierte Methodik fiir die Soziale Arbeit verstanden werden. So
kniipfen die Inhalte der Erzdhlungen sowohl an den Alltag als auch an den
Bediirfnissen der Individuen bzw. der Adressat:innen der Fachdisziplin an. Des
Weiteren kdnnen mit Hilfe von Méarchen die Personlichkeitsentwicklung sowie
das Selbstbewusstsein gefordert werden. Jede der drei hier untersuchten Er-
zdhlungen zeigt zentrale Charaktereigenschaften und Gefiihlslagen wie bspw.
Mut, Entschlossenheit, Zuversicht sowie Barmherzigkeit oder auch Fatalis-
mus, Depression, Trauer, Enttduschung auf und leisten damit einen positiven
Beitrag zur Selbsterkenntnis und zur Fortentwicklung der Klient:innen und
Professionellen gleichermalen.

Bezugnehmend auf die wachsende Heterogenitit in unserer Gesellschaft ist
ein weiterer Aspekt von Mérchen positiv hervorzuheben: Wie aus dem Kapitel
Mdirchen und ,,Soziales “ hervorgeht, weisen Mérchen, ganz unabhéngig aus
welchem Land sie stammen, eine Vielzahl von parallelen Handlungsstrangen
auf. Gemeinsamkeiten wie diese verbinden, bringen Menschen ins Gesprich
und fordern auf dieses Weise die Offenheit und Akzeptanz gegeniiber kultu-
reller Verschiedenheit. Der Wortschatz von Erwachsenen und Kindern kann
im Rahmen dieser interkulturellen Kommunikation zudem erweitert und neue
Redewendungen konnen erlernt werden. Die Profession der Sozialen Arbeit
muss sich dabei als Initiator fiir solche Kurs- und Angebotsstrukturen verste-
hen, die es aktuell noch zu entwickeln gilt.

Werden Mérchen und ihre Funktionen positiv wertgeschitzt, konnen sie im
Zuge sozialarbeiterischer Malnahmen aktiv an der Gestaltung von Lebenswei-
sen mitwirken und Benachteiligte unterstiitzen. Ubereinstimmend mit der De-
finition der IFSW (International Federation of Social Workers) verfolgt die
Fachdisziplin damit gleichzeitig ihre Zielsetzung der Erméchtigung von
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Menschen und den damit einhergehenden sozialen Wandel. Die Herausforde-
rung liegt in diesem Zusammenhang in der Legitimation des Einsatzes von
Mairchen in der Praxis sowie der Abbau von Vorbehalten gegeniiber solch einer
Arbeitsweise. Die im Rahmen dieser Arbeit gewonnen Erkenntnisse mdgen ein
erster kleiner Schritt zur Bewaltigung dieser bestehenden Barrieren sein. Denn
die Titelfrage ,,Marchen oder Wahrheit? kann im Hinblick auf Armut recht
eindeutig beantwortet werden: Marchen erzéhlen nicht nur fiktiv von Armut,
sondern verweisen auf sowohl in der Vergangenheit als auch in der Gegenwart
real erlebte Armut und enthalten Wahrheiten iiber Lebenserfahrungen sowie
(miss)gliickende Bewéltigungsstrategien.

Die Arbeit schlieft folglich mit einem Zitat von Friedrich von Schiller ab,
der einst schrieb: ,,[T]iefere Bedeutung liegt in den Mérchen meiner Kinder-
jahre, als in der Wahrheit, die das Leben lehrt* (Schiller; Oesterley 1872, 141).
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Demokratische Erziehung zur Unzeit des
Nationalsozialismus — ,,Das fliegende Klassenzimmer*
von Erich Késtner

Ursula Tolle

Einleitung

Der Erzihler im ,,Fliegenden Klassenzimmer* drgert sich sehr iiber den Ver-
fasser eines Kinderbuchs: ,,Ich will euch auch sagen, warum. Jener Herr will
den Kindern, die sein Buch lesen, doch tatsichlich weismachen, dass sie un-
unterbrochen lustig sind und vor lauter Gliick nicht wissen, was sie anfangen
sollen! Der unaufrichtige Herr tut, als ob die Kindheit aus prima Kuchenteig
gebacken sei. Wie kann ein erwachsener Mensch seine Jugend so vollkommen
vergessen, dass er eines Tages liberhaupt nicht mehr weil3, wie traurig und un-
gliicklich Kinder zuweilen seien konnen? (Ich bitte euch bei dieser Gelegenheit
von ganzem Herzen: vergesst eure Kindheit nie! Versprecht ihr mir das? Eh-
renwort?)“. Uber die traurigen Triinen von Kindern und Erwachsenen fiigt er
hinzu: ,,Ich meinte nur, dass man ehrlich sein soll, auch wenn‘s weh tut. Ehr-
lich bis auf die Knochen.” (Kdstner 2004,14f.)

Diese Einleitung des im Jahr 1933 erschienenen Buchs traf auf eine Erfah-
rungswelt der Leserschaft, die von den Folgen des Ersten Weltkriegs, der
wachsenden Armut im Deutschland der frithen DreiBligerjahre, dem Leid der
Kinder und der Angst vor der erkennbaren Gewalt des Nationalsozialismus
gepragt war.

Die erste Ausgabe von Kistners Fliegendem Klassenzimmer erschien 1933
bei Perthes in Stuttgart/Berlin. Im gleichen Jahr verdffentlichten die National-
sozialisten ihre zwolf Thesen ,,wider den undeutschen Geist* und kiindigten
ihr Vorgehen gegen jiidische, sozialdemokratische, kommunistische und libe-
rale Ideen sowie ihre Vertreter:innen an. Die sogenannte schwarze Liste
»3chone Literatur enthielt das gesamte Werk Erich Kistners bis auf ,,Emil
und die Detektive®, was erst 1936 verboten werden sollte. Studierende, Pro-
fessor:innen und Vertreter:innen der nationalsozialistischen Parteiorgane ver-
brannten am 10. Mai 1933 alle Biicher dieser Liste.

Der Jugendroman ,,Das Fliegenden Klassenzimmer* ist eine literarische
Fiktion, eine Einladung dazu, sich in einem ,,als-ob-Modus* vorzustellen, wie
die Welt, hier die Welt jugendlicher Schiiler in einem Internat fiir Jungen sein
konnte. Das probeweise Hineindenken allerdings vermittelt Bilder, die in kras-
sem Widerspruch zur damaligen Realitit stehen. Deshalb war dieses Werk
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Kistners nicht geschiitzt vor der Vernichtung durch die Nationalsozialisten.
Auch heute, fast 90 Jahre spéter, ist die politische Dimension des Jugendro-
mans von Késtner wenig erkannt. So erstaunt, dass im umfangreichen zwei-
bandigen Werk von Hopster (Hopster 2012) zur Kinder- und Jugendliteratur in
der Zeit der Weimarer Republik dieser Roman Késtners keine Erwéhnung fin-
det.

Das ,,Fliegende Klassenzimmer® erschien seit 1933 bis heute in mehr als
160 Auflagen, seit 1935 im Atrium-Verlag, der eigens fiir Késtner gegriindet
wurde. Das ,,Fliegende Klassenzimmer* wurde in drei Verfilmungen fiir das
Kino sowie unzihligen Versionen als Theaterstiicke und Horspiele bekannt,
die ihrerseits Interpretationen des Romans von Késtner sind und als solche ei-
genstindig auf der historischen Folie ihrer Entstehungszeit zu verstehen sind.

Die folgenden Ausfithrungen verdeutlichen den politischen Gehalt des Ju-
gendromans in Verbindung mit zeitgendssischen Theorien von Erziehung und
Bildung. Sie widersprechen Interpretationsansitzen, die nachzuweisen versu-
chen, dass vor allem “die personlichen Verhiltnisse und Erfahrungen des Au-
tors in sein Werk mit einflieBen* (Miiller 2010, 9). Es wird dem Irrtum einer
verbreiteten ahistorischen Interpretation widersprochen, es handle sich um
zeitlose Wertevorstellungen und ,,die Literaturvorlage sollte nicht als Gesell-
schaftsspiegel fungieren.” (Miiller 2010, 90). Literaturanalyse wie die Auflo-
sung eines biographischen Rétsels zu betreiben, so als sei das Werk eine Ver-
schliisselung der Lebensrealititen seines Verfassers bzw. seiner Verfasserin,
ist im Ansatz falsch. Dies gilt in gleicher Weise fiir die Reflexion von Theorien
der Bildung und Erziehung, denn auch sie sind Ausdruck ihrer Entstehungs-
zeit. Inhalte sind im Spiegel dieser Zeit ebenso zu bewerten, wie die jeweiligen
Verfasser:innen, die als Personen stellvertretend Aspekte der Gesellschaft re-
préasentieren. Die von Késtner im ,,Fliegenden Klassenzimmer® gestalteten Fi-
guren sind nicht zeitunabhingige Prototypen einer Utopie von idealer Schul-
padagogik, familidrer Warme und inniger Freundschaft, von unspezifischem
Mut und moralisch geprigter Wahrheit. Vielmehr zeigt das gestaltete Handeln
der Figuren im Roman ein Gegenmodell zum aufkommenden Faschismus, zu
Denunziation, blinder Macht, Gewalt und Ungerechtigkeit.

Literatur spiegelt Phinomene ihrer Entstehungszeit wider, auch die Erzie-
hungswirklichkeit ihrer Zeit; dies geschieht in Kinder- und Jugendliteratur per
se durch ihren Gegenstand. Deshalb ist es sinnvoll, diese Darstellungen in Ver-
bindung zu bringen mit zeitgleichen Erziehungs- und Bildungstheorien, die ih-
rerseits ebenfalls Ausdruck der Erziehungswirklichkeit ihrer Zeit sind. Kunst
und Literatur ebenso wie wissenschaftliche Theorien miissen auf der Folie ih-
rer historischen Bedingtheit gedeutet werden. Sozialarbeitswissenschaft muss
sich, weil es in der Sozialen Arbeit um Lernen und Entwicklung geht, auch mit
Erziehung und Bildung befassen.

Der NS-Staat benutzte Erziehung und Bildung fiir seine faschistische Ide-
ologie; volkische Erziehung war die Stellschraube fiir Indoktrination. An der
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Gleichschaltung aller staatlichen Institutionen zu diesem Zweck waren auch
Hochschulen und Wissenschaftler beteiligt. Im Riickblick fragt Giesecke
selbstkritisch: ,,An ihrem Beispiel 14sst sich heute mehr lernen, als aus dem
selbstverstdndlich gewordenen und letztlich folgenlos bleibenden Abscheu ge-
geniiber den morderischen Tétern. Mit diesen vermag sich kaum jemand von
seinem Alltag her zu identifizieren, jene aber legen viel eher die Frage nahe,
ob wir Heutigen uns damals wesentlich anders verhalten hitten.” (Giesecke
1993, 5) Fiir die Gegenwart des 21. Jahrhunderts und dem international auf-
keimenden Nationalismus ist gleichermaflen zu priifen, ob und wie sich Theo-
rien von Bildung und Erziehung dem entgegenstellen oder affirmative Funkti-
onen erfiillen.

Zeitgeschichtliche Einordnung des Romans

Es gibt unzdhlige Darstellungen zur Zeit des Nationalsozialismus.! Fiir die
Ausfithrungen zu Késtners Jugendroman von 1933 und Bildungs- und Erzie-
hungstheorien werden einige relevante Aspekte ausgewahlt.

Das Datum des 8. Mai 1945 ist immer wieder Anlass fiir 6ffentliche Erin-
nerung und die Diskussion der Frage, ob dies der Tag der Niederlage gewesen
sei. Ist nicht auch die militérische Niederlage von Stalingrad ein solcher Ge-
denktag? Oder, so fragt Walter Dirks, ist der Tag des 30. April 1945, an dem
Hitler Selbstmord begann, Ausdruck der endgiiltigen Kapitulation des Systems
(vgl. Dirks 1985,15)? Im Riickblick sind Niederlage und Befreiung wie zwei
Seiten der gleichen Medaille; das Datum markiert das Ende von Faschismus
und Krieg und damit das Ende einer Entwicklung, die 1918 begann.

Zentrales Merkmal des Nationalsozialismus ist die alle Gesellschaftsberei-
che durchziehende rassistische, insbesondere antisemitische Ideologie, die von
der Nationalsozialistische Deutsche Arbeiterpartei (NSDAP) und Adolf Hitler
radikal und konsequent vertreten und umgesetzt wurde. Spétestens seit dem im
Jahr 1939 mit dem Uberfall auf Polen begonnenen Zweiten Weltkrieg veriibten
die Nationalsozialisten Kriegsverbrechen und Massenmorde, besonders den an
etwa 6 Millionen Juden sowie an Sinti und Roma, Homosexuellen, Menschen
mit Behinderung, politischen Gegner:innen u.a. im sogenannten Holocaust.
,Die Glorifizierung der biologistisch verstandenen Gemeinschaften und die
Instrumentalisierung der Erziehung im Dienst dieser Gemeinschaften verweist
iiber die Pddagogik hinaus auf ein charakteristisches Merkmal des nationalso-
zialistischen Herrschaftssystems®™ (Baumgart 2007, 178). Zugehorigkeit zum
deutschen Volk, verstanden als biologische Gleichheit der Rasse, wurde zum

1 Fiir Studierende und erste grundlegende Informationen eignet sich u.a. Barth und Ketten-
hofe 2019.
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zentralen Leitmotiv von Politik, Bildung und Erziehung, womit man vorder-
griindig auf ein Bediirfnis bei wachsender Heterogenitit und Verunsicherung
aufgriff. Der Nationalsozialismus bediente mit seiner Ideologie ein verbreite-
tes Gefiihl von Angst, das infolge des Zerbrechens der Weimarer Republik und
angesichts wachsender Arbeitslosigkeit entstanden war. Die wachsende mate-
rielle Armut in der Bevolkerung deutete er im Sinne volkischer Interessen um.

Martin kann tiber Weihnachten nicht nach Hause fahren, weil seine Eltern das
Geld fiir die Fahrt nicht aufbringen kénnen (vgl. Kistner 2004, 118 f.). Er fragt
sich, warum seine Eltern so wenig Geld haben: ,,Es liegt an der Ungerechtigkeit,
unter der so viele leiden.” (a.a.0., 123) Eine deutliche, ironische Anspielung auf
nationalistische Propaganda folgt: ,,Es gibt zwar nette Leute, die das dndern
wollen, aber Heilig Abend ist schon {ibermorgen. Bis dahin wird es ihnen nicht
gelingen.” (Ebd.) Martin schamt sich seiner Armut (vgl. a.a.0. ,154) und sein
Vater reflektiert traurig: ,,Da muss so ein kleiner Kerl schon erfahren, wie
schlimm es ist, wenn man kein Geld hat. Hoffentlich macht er seinen Eltern
nicht noch Vorwiirfe, dass sie so untiichtig waren und so arm geblieben sind!“
(a.a.0., 162)

Kastner selbst entwickelte Hilfsangebote fiir Bediirftige, so z.B. das Angebot
eines Mittagstischs, wie er 1931 an seine Mutter schrieb (vgl. Kordon 1996,
137).

Doch waren es nicht vor allem die Arbeiter:innen und Arbeitslosen, die die
Nationalsozialisten gewahlt haben; sie waren nur etwa sechs Millionen von
zwolf Millionen Stimmen 1932. Am Biindnis mit den Nationalsozialisten wa-
ren auch Vertreter der rechtskonservativen Oberschichten beteiligt. Mitlau-
fer:innen haben den aufkommenden Faschismus in besonderer Weise begiins-
tigt. Schon in seinem Roman ,,Fabian. Die Geschichte eines Moralisten®
(1931) wies Késtner auf diese Gefahr hin, was ihm scharfe Kritik von rechts
und auch der biirgerlichen Mitte einbrachte. Am 21. Januar 1941 notiert er in
seinem Tagebuch: ,,Unpolitische Idealisten, wie ich einer war, erleben wohl
immer das Gleiche: Eines Tages verachten sie die Menge, aber doch eben nur,
weil sie die Menge vorher {iberschitzten. Und trotzdem: Sie schlieBlich doch
zu verachten erscheint mir immer noch als eine ertréglichere Losung, als etwa
den Satz zu sprechen: *Vergib ihnen, denn sie wissen nicht, was sie tun.” Dass
sie es nicht wissen; dass sie es noch immer nicht wissen, ist unverzeihlich. Man
schidmt sich, im Namen aller, vor der Geschichte.” (Késtner 2018, 51) Zwei
Monate spéter, am 25. Mérz 1941 schreibt er: ,,Es ist auffillige Begleiterschei-
nung der letzten zehn Jahre, dass diejenigen, die mit dem revolutioniren Ge-
danken uneigenniitzig sympathisierten, nach der Niederlage des Sozialismus
und dem Erfolg des Nationalsozialismus, konservativ geworden sind, soweit
ihr neuer Individualismus {iberhaupt eine Eingliederung noch zulésst.* (Kéast-
ner 2018, 76 f.)
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Schon 1933 macht Késtner im Fliegenden Klassenzimmer die Wendehélse? und
Mitldaufer verantwortlich fiir das Zeitgeschehen: ,,An allem Unfug, der ge-
schieht, sind nicht nur die schuld, die ihn begehen, sondern auch diejenigen, die
ihn nicht verhindern.* (Késtner 2004, 104) So lautet der Satz, den Rektor Kreuz-
kamp seine Schiiler SOmal schreiben ldsst, nachdem sie tatenlos zusahen, wie
ihr Mitschiiler Uli in einem Papierkorb an der Decke hing. Willkiirliche Macht
der Stirkeren gegeniiber Schwécheren, Demiitigung und Qual fiir die Opfer
werden — im fiktiven Klassenzimmer wie in der nationalsozialistischen Realitét
werden insbesondere den passiven Mitldufern schuldhaft zugeschrieben.

Ebenso deutlich ist der sogenannte ,schone Theodor eine Figur, die exempla-
risch einen autoritdtshorigen, wenig reflektierten Mitléiufertyp darstellt. Er ist
ein unreifer, wankelmiitiger junger Mann, der sich in der ihm zugewiesenen
Autoritétsrolle gefillt, sie aber weder mit personaler Autoritit, noch mit Uber-
zeugungskraft ausfilllen kann. Er wirkt vielmehr lacherlich und hilflos. Am
Ende wird er ignoriert; er als schwache Person bekommt nicht die Aufmerk-
samkeit, die er ,qua Amt‘ zugesprochen bekam. (vgl. a.a.0., 73, 76, 77)

,Dabei gewesen sind nicht nur jene nationalsozialistischen Agitatoren in den
Kreisen der akademischen Intelligenz (..); dabei waren (...) auch — und vor
allem — jene Vertreter des bornierten deutschen Geistes, die in der Republik
den freien Geist durch rigide Gesetzesentwiirfe zum Schutz konservativer Sit-
ten- und Moralvorstellungen zu beschrinken versuchten, wo immer es ging.*
(Jens 1983, 7) Weite Teile der Bevolkerung lielen sich tduschen bzw. ver-
drangten, was sie wussten: die Verfolgung und Vernichtung der Juden und den
grausamen, aussichtslosen Krieg, der nicht dem Ruhm des Vaterlandes diente,
sondern es zerstorte. ,,Der Krieg erscheint mir als eine tddliche Konsequenz
aus Liige und Gewalt. (Dirks 1985, 38) Weder kritische Intellektuelle, noch
die linke Arbeiterbewegung oder Christen konnten das mit ihrem Widerstand
verhindern. In diesen Kontext und in dieses Bemiihen ist Kistners Werk ein-
zuordnen.

Anders als viele andere deutsche Intellektuelle blieb Kistner in Deutsch-
land, wohl nicht nur, um angeblich seiner Mutter die Trennung zu ersparen; er
wurde zu einem beobachtenden Zeitzeugen in Deutschland. Einen groBen Ro-
man wollte er {iber das ,,Dritte Reich® schreiben, den er allerdings nur skiz-
zierte; stattdessen schrieb er von 1941 bis 1945 ein umfangreiches Kriegstage-
buch (Késtner 2018). Késtners Notizen wirken immer wieder erstaunlich bei-
laufig; ab und zu wird in scharfen Spitzen seine Ablehnung von Antisemitis-
mus und Diktatur deutlich. Eingestreute Anekdoten und Witze wirken ange-
sichts der wahren Katastrophe von Krieg und Holocaust bissig und zynisch,
manchmal auch witzig und leicht (vgl. u.a. Kéistner 2018, 74 f.). Eine solche
Banalitit, notiert am 18. Mérz 1941: ,,In einer Stralenbahn sah ich heute ein
grof3es Schild, auf dem ein neues Mittel gegen Hautausschldge angepriesen

2 Seit dem 16. Jahrhundert in der deutschen Sprache verwendeter Begriff fiir Menschen, die
ihre Meinung bedenkenlos einer anderen anpassen.
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wurde. Erndhrung und Seife haben ihre Schuldigkeit bereits getan. Hautaus-
schldge! Auf grolem Plakat!* (Kastner 2018. 75) Sarkastisch wirkt der Tage-
bucheintrag vom 13. Mérz 1943: | Ein Familienvater kommt iiberraschend auf
Urlaub. Um die Tochter zu {iberraschen, versteckt er sich auf den Rat seiner
Frau in einer Stube. Die Tochter kommt aus der Schule, geht auf die Toilette,
kommt zuriick und ruft: *Der Vater ist ja da!” Wie hatte sie es erraten? Darum
befragt, erklart sie: "Die Klodeckel sind hochgeklappt.” (Késtner 2018, 109)
Am 29. Mérz 1943 erzihlt er sarkastisch, wie bei Familie Stiickrath ,,einige
Bomben durchs Dach geregnet waren. (Kéistner 2018 113) "Typisch Késtner’,
mag man denken und unterstellt ihm nicht einen Humor, der ablenkt oder gar
beschonigt. Es ist seine Form des Ausdrucks angesichts von Zensur und Aus-
weglosigkeit und als Stimme von einem, der dabei war. Dass er personlich die
Biicherverbrennung und dabei die Verbrennung seiner eigenen Schriften ver-
folgte, zeigt seine Haltung in der unmittelbaren Konfrontation mit dem Fa-
schismus: nicht fliichten, nicht erkennbar dagegenhalten, sondern die feine
Waffe des Wortes und versteckter Bilder nutzen.

Die Biicherverbrennung am 10. Mai 1933 bezeichnet Walter Jens 50 Jahre
spater noch voller Empdrung als das ,, Triumphfest einer societas academica “,
einer kleinen Schar, die meinte, damit die Nation zu retten, einer Folge im
»Wechselspiel von absoluter Befehlsgewalt und blindem Gehorsam* (Jens
1983, 10). Das Drama der Biicherverbrennung markierte einen frithen Hohe-
punkt des deutsch-nationalen Faschismus in doppelter Weise: als Hohepunkt
einer Traditionslinie antidemokratischer und antiaufkldrerischer Gesinnung
und als unheilvolle Verbindung akademischer Intelligenz mit volkischen Par-
teisoldaten. Kastner gehorte nicht dazu.

Das Unrechtsregime entfaltete immer weiter seine Macht; Widerstand dagegen
schien ohnméchtig. Angst verbreitete sich. Die Verunsicherung war grof3; hier
setzten die Nationalsozialisten an. Dagegen setzt Késtner Szenen von Angst und
ihrer Uberwindung, von klugem Mut und dummen Mut, von Unsicherheit und
Armut.

Die Lebensgeschichte von Jonathan Trotz, genannt Johnny markiert mit ihrer
Position gleich zu Beginn des Jugendromans ein zentrales Motiv. Johnny
musste schon frith den ,,Ernst des Lebens® erfahren (Késtner, 2004, 18). Er
wuchs ab dem vierten Lebensjahr ohne seine Mutter auf; sein Vater, der zur See
fuhr, schickte das Kind von den USA mit ein wenig Geld und einer Fahrkarte
ausgestattet nach Deutschland. Weil die erwarteten Grofeltern das Kind nicht
am Hamburger Hafen abholten, der Vater den Jungen aber loswerden wollte,
brachte er Jonathan zunéchst zu seiner Schwester, die ihn im Alter von zehn
Jahren in ein Internat brachte. Zum Umgang mit solchen Leid empfiehlt der
Erzdhler Johnny und dem kindlichen Lesepublikum: ,,.Lernt es, dem Missge-
schick fest ins Auge zu blicken. Erschreckt nicht, wenn etwas schief geht. Macht
nicht schlapp, wenn ihr Pech habt. Haltet die Ohren steif! Hornhaut miisst ihr
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kriegen!‘? (ebd.) und er ergénzt, dass dieses Aushalten in Verbindung mit Geis-
tesgegenwart erst sinnvoll wird, wenn Mut und Klugheit ein aufeinander bezo-
genes Paar von Eigenschaften sind. ,,Mut ohne Klugheit ist Unfug; und Klugheit
ohne Mut ist Quatsch! Die Welt kennt viele Epochen, in denen dumme Leute
mutig und kluge Leute feige sind. Das war nicht das Richtige. Erst wenn die
Mutigen klug und die Klugen mutig geworden sind, wird das zu spiiren sein,
was irrtiimlicherweise schon oft festgestellt wurde: der Fortschritt der Mensch-
heit.“ (a.a.0., 19) Eindeutiger kann der Bezug zum Wahnsinn des Nationalso-
zialismus kaum formuliert werden.

Mit diesem Leitmotiv von Mut in Verbindung mit Klugheit entfaltet sich die
Handlung im Gymnasium mit Internat und externen Schiilern, die wesentlich
getragen ist von fiinf sehr verschiedenen Charakteren der Schiiler und deren
Lehrer. Haufig geht es fiir sie um Mut, weniger im Sinne heldenhaften Wage-
muts*, als in einem Verstindnis von Zivilcourage, die sich fiir Gerechtigkeit und
Ehrlichkeit einsetzt. Auch darin besteht eine Konfrontation zu Erfahrungen des
Nationalsozialismus mit intransparenter Macht, Gewalt, Verherrlichung von
Krieg und Soldatentum, von Denunziation, Kontrolle und Einschriankung der
Freiheitsrechte.

Im Mittelpunkt des zweiten Kapitels steht ,,Ulis Angst vor der Angst“ (a.a.O.,
37). Uli von Simmern, sicher nicht zufillig als Kind einer adeligen Familie kon-
struiert, leidet unter seiner Angst und gefiihlten Schwiche. Sein Aussehen, in
der Verfilmung von 2003 treffend mit einem zierlichen, blonden und sanftmii-
tigen Jungen dargestellt, ist ein Grund dafiir, dass ihm im Theaterstiick der In-
ternatsschiiler die Rolle des Méadchens zugewiesen wird. Er misst sich am kor-
perlich starken Matthias, genannt Matz. Der Erzdhler des Romans lésst ihn sa-
gen, er wiirde liebend gern mit Matz tauschen. ,,Ich mache zwar nicht so viele
Fehler im Diktat. Und im Rechnen auch nicht. Aber ich hétte furchtbar gerne
deine schlechten Zensuren, wenn ich aulerdem deine Courage hitte.” (a.a.O.,
41) Wieder werden Angst und Not auf der einen Seite sowie Dummheit und
Klugheit auf der anderen Seite miteinander verbunden. Matz erkldrt Dummheit
als nicht verdnderbar, Uli schildert seine vergeblichen Versuche, seine Angst zu
besiegen. Die Aufforderung, blind dem Fiihrer zu folgen und Mut in der Vertei-
digung des Vaterlandes zu beweisen, ist die Folie zur Beurteilung dieses Ge-
spréachs unter den Jungen.

Die Verfilmung von 2003 gestaltet diese Passage des Romans mit folgendem
Dialog: Uli: ,,Ich hab’s so satt. Bring mir Boxen bei!* Matz: ,,Ist doch viel wich-
tiger, dass du was im Kopf hast.” Uli: ,,Ich hitte lieber schlechtere Noten, wenn
ich dafiir etwas mehr Mut hétte, so wie du. Ist doch beschissen, wenn alle auf
einem rumhacken.* Matz: ,,Dann tu doch mal was! Irgendwas Irres, was keiner
von dir denkt. Damit die anderen sagen: Mann, das hitte ich dem kleinen Uli
absolut nie zugetraut.” Uli plant seine Mutprobe, fiihrt sie vor Publikum aus,
stlirzt und verletzt sich. Die Bemerkung des Lieblingslehrers Dr. Bokh, genannt
Justus, hier in der Version des oben genannten Films, gibt Anlass zur

Dieser Passus aus dem Roman ist die Textgrundlage fiir den Rap, den die Schiiler am Ende
der Verfilmung des ,,Fliegenden Klassenzimmers* vortragen (vgl. Schlusskapitel dieses Tex-
tes).

Auch dies wird in 0.g. Rap in Strophe 3 aufgenommen.
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Diskussion; Mut zu beweisen, ,,na ja, das ist ihm ja nun gelungen. Wer weiss,
vielleicht ist ein gebrochenes Bein besser, als wenn er sich die ganze Zeit als
Feigling gefiihlt hitte. Im Film fragt Matz kritisch nach, ob er das wirklich
meine und den Leser:innen und Zuschauer:innen wird das Urteil iiberlassen. Im
Buch Kistners nicht. Moglicherweise ist mit dem historischen Abstand und dem
Riickblick auf den Holocaust und den Zweiten Weltkrieg, der Késtner beim
Schreiben des ,,Fliegenden Klassenzimmers® noch bevorstand, die Beurteilung
eine andere geworden: Angst nicht ernst zu nehmen, einen nicht von Klugheit,
sondern Dummbeit geprigtem Mut zu folgen, fiihrt ins Verderben.

Im Nachwort des ,,Fliegenden Klassenzimmers nimmt der Erzédhler erneut das
Motiv von Mut und Klugheit auf; Einleitung und Nachwort als Rahmen defi-
nieren die herausragende Bedeutung dieses Themas. Nach einiger Zeit trifft der
Erzéhler zufillig Jonathan Trotz und seinen Vater, den Kapitén. Sie unterhalten
sich iiber ihre gemeinsame Vergangenheit im Internat und erinnern sich an die
Mutprobe von Uli. Johnny erzihlt, Uli sei ein sonderbarer Kerl geworden. ,,Er
ist noch immer der Kleinste in der Klasse, aber er ist ganz anders als friiher.
Matthias steht vollig unter seinem Pantoffel. Und uns anderen geht‘s fast ge-
nauso. Uli bleibt zwar klein, aber in ihm steckt eine Kraft, der sich niemand
widersetzen kann.“ (Kéastner 2004, 173 f.)

Mindestens zwei Deutungen sind moglich: Uli ist es gelungen, seinen neu ge-
wonnenen Mut mit Klugheit zu verbinden und damit zu {iberzeugen. Oder: Uli
zeigt als Figur die Moglichkeit der Uberkompensation von Angst durch schein-
baren Mut, durch vorgetiduschte Kraft und Dominanz. Dass der Nationalsozia-
lismus kein Beispiel fiir eine Verbindung von Mut und Klugheit ist, hat die Ge-
schichte auf schreckliche Weise bewiesen. Dass gerade das Gefiihl von Schwi-
che und Unterlegenheit Menschen motivieren kann, radikal zu werden, zeigen
Geschichte und Gegenwart gleichermalfien.

Kaéstner notiert am 7. August 1943 in seinem Tagebuch: ,,Heute schreibt Goe-
bbels wieder im Beobachter. Wieder iiber den Mut. Denn das lasen wir ja schon
neulich: Im Ernstfalle gibt es keine Feuerwehr, keine Polizei, keine Wasserlei-
tungen, — sondern nur unseren Mut. Wollen wir dann die brennenden H&user
mit unserem Mut bespritzen? Ja, wenn wir 16schen kdnnten wie Gulliver im
Land der Zwerge!* (Kédstner 2018, 122) Der Herausgeber erklart, dass im Ro-
man von Swift Gulliver einen Brand mit einem gezielten Strahl seines Urins
16scht (vgl. ebd.). Und weiter heiflt es im Tagebuch: ,,Die herzhafte Frische,
mit der die Regierung immer wieder zum Heroismus in Bombennédchten auf-
ruft — da ja die Waffen, die den Gegenschlag fiihren sollen, leider noch immer
nicht fertig geschmiedet sind — legt einen Vergleich nahe: Die Bevolkerung
wird wie ein Duellant behandelt, dem die Sekundanten ldchelnd eine alte
Plempe in die Hand driicken und dessen Gegner sichtbar einen Revolver hat.
‘Nur Mut, mein Lieber!” Ja, nur Mut? Ein besseres Exempel, das Wesen zu
Zynismus zu verdeutlichen, gibt es kaum.* (ebd.)
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Literaturwissenschaftliche Einordnung

Das ,, Fliegendes Klassenzimmer“ im Kontext des Werkes von Kdstner

Die Weltbiihnen-Verlegerin Edith Jacobsohn regte Késtner im Frithjahr 1928
an, ein Kinderbuch zu schreiben. Sie kniipfte damit an die gerade veréffent-
lichten Kurzgeschichten und Gedichtbénde Késtners an, in denen Kinder eine
zentrale Rolle spielen. Noch vor ,,Fabian“ (1931), seinem ersten Roman fiir
Erwachsene, erschien 1929 Késtners Jugendroman ,,Emil und die Detektive®,
eine Geschichte, der auch autobiografische Ziige zugeschrieben werden, ins-
besondere in den Figuren von Mutter und Sohn. Zugleich sind Stoff und Bot-
schaft der Geschichte als Kritik an der ungerechten Verteilung von Giitern im
wachsenden Kapitalismus, dem Menschlichkeit, Gerechtigkeit und Verant-
wortung gegeniibergestellt werden. ,,Der verlogene, unsauberen, unmorali-
schen Welt der Erwachsenen stellt er (Késtner) eine saubere, bessere, ja ver-
klarte Gegenwelt der Kindheit gegeniiber.” (Kordon 1996, 124). Das Buch ver-
breitete sich schnell und wurde zu einem groen Erfolg. Die bisherigen Ideale
eines gehorsamen Kindes wurden abgelost vom Idealtypus eines kritischen,
erwachsenen Biirgers im aufkommenden Nationalsozialismus, modellhaft ge-
zeigt in Eigenschaften von Mut, Selbstbewusstsein, Teamgeist und Ideenreich-
tum der Kinder. Die Handlung stellt Kinder immer in ihren jeweiligen Beziigen
in der Gruppe der; nur als Gruppe ist den Kindern die Entlarvung des Verbre-
chers moglich (vgl. Bemmann 1988, 117).

Das zweite Kinderbuch erschien 1931; ,,Piinktchen und Anton* ist eine Ge-
schichte der Freundschaft von Kindern, von zwei jungen Menschen aus sozial
verschiedenen Milieus. Késtner iibt darin Kritik an morallosem Reichtum auf
der einen und der Chancenlosigkeit auf der anderen Seite. Antons Charakter
ist dem von Emil dhnlich; zeittypisch werden wieder die Tugenden von Ehr-
lichkeit, Fleil und Tapferkeit herausgestellt (vgl. Kordon, 1996, 128 f.). Wie
fiir Emil steht auch fiir Anton die Frage im Raum, welche Macht Erziehung
hat. Ist wirklich ,,der Lebensweg allein vom Wollen und Kénnen oder vom
guten Charakter abhéngig“? (Bemmann 1988, 118). Bemmann weist in diesem
Zusammenhang auf idealisierende Ziige hin, wenn der Eindruck vermittelt
werde, die Erziehung sei wirkmichtiger als gesellschaftliche Determination
(vgl. ebd.). Doch ist auch hier der zeitgeschichtliche Hintergrund zu beriick-
sichtigen: Die Nationalsozialisten sahen beim Staat das vorrangige, sogar aus-
schlieBliche Recht der Einflussnahme auf die Bildung und Erziehung. Die Fa-
milie war lediglich der verldngerte Arm staatlicher Indoktrination. Ernst
Krieck (1882-1947), fithrender nationalsozialistischer Erziehungswissen-
schaftler, Lehrer und Schriftsteller dazu: ,,Der Gang der Darbietung und An-
eignung selbst heifit ,Bildung* und wird zum grofiten Teil, wenigstens soweit
Darbietung und Aneignung nach Methode und in planméBig organisierter
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Form erfolgen, durch die Schule geleistet. Die Schule nimmt wesensméBig An-
teil an der Gesamterzichung durch eine planméBig-methodische Bildung,
durch die mit Aneignung des vorhandenen Bildungs- und Kulturgutes das
Weltbild des heranwachsenden Menschen ausgebaut wird. (...) Die Schule ge-
leitet den jungen Menschen (...) zum rassisch-vélkischen-politischen Welt-
bild. “ (Krieck 2007, 193) Die Betonung familidrer Erzichung in ,,Piinktchen
und Anton“ ist die Gegenposition dazu.

Im Herbst 1931 erschien ,,Der 35. Mai oder Konrad reitet in die Stidsee*.
Kaéstners Auseinandersetzung mit den Vorboten der Nationalsozialisten und
mit dem absehbaren Krieg wird expliziter, wenn er in satirischen Ziigen den
aufkommenden Militarismus kritisiert. Historische Personlichkeiten werden
mit ihren kriegerischen Geliisten lacherlich gemacht, so Barbarossa, Zar Peter,
August der Starke, Caesar und Napoleon, Alexander der Grofle und andere.
Kastner kniipft in diesem Werk an die zeittypische Lesegewohnheit von histo-
rischer Literatur an; sein ,,auffilliger ironisch-distanzierte Umgang mit einzel-
nen historischen Motiven® gibt seine Kritik zu erkennen (Zimmermann 2012,
1988), so mit eingestreuten Lehrsédtzen, wie zum Beispiel: ,,Man muss nicht
immer klettern wollen, blo3 weil man‘s kann.* (Késtner 1994, 32) Dieser Kin-
derroman leitete Késtners erweiterte Perspektive auf die gesellschaftlichen
Umstinde der Zeit ein, die sich in seinem vierten Kinderroman, dem ,,Fliegen-
den Klassenzimmer* 1933 fortsetzte.

Den Inhalt des Romans stellt Késtner bereits in der Rolle des Erzéhlers im
kommentierten Inhaltsverzeichnis vor. Nach einem Vorwort in zwei ,,Abtei-
lungen* folgen zwolf Kapitel mit Episoden aus einem Internat kurz vor Weih-
nachten. Fiinf Gymnasiasten des Jungeninternats proben ein Theaterstiick; die
Szenen zeigen ihre unterschiedlichen Charaktere, Starken und Schwéchen. Die
Erwachsenenwelt wird vertreten durch den von allen geliebten Hauslehrer Dr.
Bokh, den Schuldirektor Kreuzkamp und den sog. Nichtraucher, der auBBerhalb
des Schulgeldndes in einem Eisenbahnwaggon lebt. Spannung baut sich auf,
weil die gegnerischen ,,Externen” den Schiiler und Sohn des Schuldirektors
Rudi Kreuzkamp entfithren und mit ihm zusammen die Diktathefte entwenden.
Um den Mitschiiler und die Hefte zu retten, miissen die Schiiler das Schulge-
lande widerrechtlich verlassen und Kdmpfe austragen. Sie befreien Rudi, die
Diktathefte aber wurden verbrannt. Es folgen Gespriche in der Schule iiber das
gerechte Strafmal3; die Auseinandersetzungen zeigen die padagogische Leitli-
nie von Verstehen und Sinnhaftigkeit. Noch vor der Urauffiihrung des Thea-
terstiicks kommt es zu einem Zwischenfall, weil der dngstliche Uli eine Mut-
probe wagt, stiirzt und sich verletzt. Der behandelnde Arzt ist der Nichtraucher,
und so begegnen sich nach langer Trennung die beiden Freunde aus der Schul-
zeit, Dr. Bokh und der Nichtraucher wieder.

Das Theaterstiick wird aufgefiihrt; Schulleiter und Dr. Bokh sind beriihrt
von der Zuneigung durch die Schiiler. Alle fahren nach Hause, nur Martin fehlt
dafiir zunéchst das Geld.
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Im Nachwort begegnet der Erzéhler einige Zeit spiter Johnny und seinem
Adoptivvater. Der Dialog dariiber, dass aus den Mitschiilern eigenstindige
Personlichkeiten geworden waren, 6ffnet die Perspektive in die Zukunft.

Weniger bekannt ist, dass Kéastner die Geschichte der Schiiler fortsetzte in
»Zwei Schiiler sind verschwunden®. In dieser Kurzgeschichte verlassen
Matthias und Uli erneut das Internat, um bei den Olympischen Winterspielen
in Garmisch (1936) dabei zu sein.

Das ,, Fliegendes Klassenzimmer“ als Gegenstiick zu Speyers ,, Kampf
der Tertia

Kurz vor der ersten Idee zum ,,Fliegenden Klassenzimmer®, 1927, verdffent-
lichte Wilhelm Speyer eine inhaltlich vergleichbare Internatsgeschichte fiir Ju-
gendliche mit dem Titel ,,Der Kampf der Tertia“. Noch in der Ausgabe von
1977 (!) wird ungeachtet der Néhe zur nationalsozialistischer Ideologie das
Buch als eines der ,,frischesten Jugendbiicher unserer Zeit* bezeichnet, von
dem Kinder wie Erwachsene mitgerissen wiirden ,,vom jugendlichen Ubermut,
vom romantischen Waldabenteuer und von den knabenhaften Kdmpfen.
(Speyer 1977, Klappentext).

Speyer, geboren 1887, war wie Baldur von Schirach, dem spiteren Reichs-
jugendfiihrer Schiiler im bekannten Landerziehungsheim in Haubinda, das von
Hermann Lietz 1901 gegriindet wurde (siehe S. 63 f.). Schulleiter waren unter
anderem Paul Geheeb und Gustav Wyneken. Die Konzeption von Landerzie-
hungsheimen spiegelt Ideen und Ideologien der Wandervogel- und Jugendbe-
wegung des frithen 20. Jahrhunderts wider und gilt als Prototyp einer reform-
padagogischen Schule. Diese Schulkonzepte bilden den historischen Hinter-
grund von Speyers wie von Késtners Schulroman; es wird deutlich, wie unter-
schiedlich reformpéddagogische Ansétze interpretiert werden und wie anfallig
sie sind fiir nationale und antidemokratische Tendenzen (siehe S. 61 f.).

Der Stoff einer Internatsgeschichte bricht bei Speyer wie bei Késtner mit
den Lesegewohnheiten der Zeit. Wie bereits erwédhnt, war Literatur mit histo-
rischen Inhalten verbreitet. Speyer nennt den Anfiihrer der Internatsschiiler den
,»@roflen Kurfiirsten* und nimmt damit die Spur der historischen Figuren auf.
Die Literaturwissenschaft diskutiert, ob Speyer sich — dhnlich wie Késtner im
,»35. Mai“ — kritisch distanziert. Zimmermann ist zuzustimmen, wenn er nach-
weist, dass Speyer die obrigkeitshorige, volkische Gesinnung stérkt (vgl. Zim-
mermann 2021, 189).

Der Roman Speyers von 1927 zeigt — wie ,,Das fliegende Klassenzimmer
von Kaéstner — in einem Kampf zwischen zwei Schulklassen, wie musterhaftes
Verhalten einzelner Schiiler und der Zusammenhalt der Klasse dem Schutz der
Schwachen dienen. Anders als bei Késtner werden hier starke und schwache
Charaktere polarisierend gegeniibergestellt. Deutsches Elitebewusstsein und
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die Tugend der Tapferkeit zeigen sich, wenn in der Schule ,fast uneinge-
schriankte Macht und Wirksamkeit™ sichtbar werden (Trost 2005, 22). In pa-
thetischer Sprache (,,die gesegnete unter den Néchten aller Jungens auf der
Erde, eine laue, mutlose Juni Nacht, zarte Naturgeheimnisse, zarte Traume von
den Kréften und Séften des Lebens® (Speyer 1977, 28f.) wird ein Marsch der
Gruppe der Tertianer zu einem Naturabenteuer von Kameraden stilisiert. Uber
den vermeintlich Schwachen heif3t es: Der allerkleinste jedoch war gut in der
Mitte eingeschlossen, es gab fiir ihn nicht die geringste Moglichkeit, etwas
Dummes anzustellen (vgl. a.a.0., 29). Hier ist der Kleine und Schwache zu-
gleich der Dumme; deshalb wird er ,,eingeschlossen®, eine Metaphorik, die
angesichts des Holocaust erschrecken lasst. In Késtners ,,Fliegendem Klassen-
zimmer* dagegen unternimmt der vermeintlich Schwache einen Versuch der
Selbsterméchtigung; seine Befreiung, durch eine Tat seinen Mut zu beweisen
und an Selbstbewusstsein und Stirke zu gewinnen, wird zum Vorbild.

An weiteren Textstellen aus beiden Romanen zum Internatsleben wiirde
eine Gegeniiberstellung belegen, dass Speyers Roman autoritér, Késtners da-
gegen demokratisch ausgerichtet ist.

Zur Gattung und Erzdhlweise’

Deutsche Kinder- und Jugendliteratur ist seit der Aufklarung eine wichtige pa-
dagogische Instanz von Bildung und Erziehung. Als Prototyp aufklarerischer
Kinderliteratur gilt Campes ,,Robinson der Jiingere™ (1779). Eingebettet in
eine Romanhandlung werden Leserinnen und Lesern Auffassungen zur zeitge-
nossischen Situation und hier speziell zur Idee der Aufkldrung vermittelt. So
wird z.B. am jungen Robinson exemplarisch vorgefiihrt, wie er seine Gefiihle
durch Vernunft kontrollieren kann (vgl. Weinkauff; von Glasenapp 2018, 34).
Die ,,markant-pddagogische Ausrichtung* (ebd.) der Kinder- und Jugendlite-
ratur der Aufkliarung zeigt sich sowohl hinsichtlich der Inhalte als auch in der
Ankniipfung an reale ,,Erfahrungshorizonte der Adressaten und die Aufberei-
tung der Handlung durch lehrhafte Dialoge.” (Weinkauff; von Glasenapp
2018, 35) Dieses literarische Konzept, an einer konkreten Situation Grundsétz-
liches zu veranschaulichen (vgl. a.a.0., 79) setzt sich in der Literaturgeschichte
bis zur Weimarer Republik fort. So leitet Késtner ,,Emil und die Detektive
1928 damit ein, man kénne Kindern nur von dem erzéhlen, was man kennt und
gesehen hat. (vgl. Késtner 1935, 9) Figuren wie Emil und seine Freunde sind
der Realitdt entnommen. Erwachsene spielen hier eher eine Rolle am Rande
der Handlungen. ,,Die kindlichen Figuren l16sen ihre Konflikte und Probleme

5 Die Ausfiihrungen beziehen sich vorrangig auf den Roman des Jahres 1933; hinzugenommen
werden Passagen aus der Verfilmung von 2003, wohl wissend, dass Filme wie auch Hor-
spielversionen eine eigene Gattung darstellen. Auffillig ist, dass die Verfilmung von 2003
besonders nah am Ursprungstext ist und ihn in weiten Teilen wortlich wiedergibt.
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allein bzw. erweisen sich als schlauer, schneller und geschickter als ihre er-
wachsenen Gegner.* (vgl. Weinkauff; von Glasenapp 2018, 79) Im ,,Fliegen-
den Klassenzimmer* bilden nicht nur die Kinder, sondern auch die Erwachse-
nen Typen aus der pddagogischen Realitdt ab. Deren vorbildhaftes Handeln ist
wesentliches Element des aufklarerischen Ziels; im Mittelpunkt steht die Wir-
kung dieses Handelns fiir die jugendlichen Schiiler. ,,Das piddagogische Ele-
ment ist am starksten in der Personlichkeit der jugendlichen Helden: Sie wollen
als Vorbilder verstanden werden und zeigen, wie man gleichzeitig ,doller Ben-
gel® sein kann und doch ein Musterknabe. Ihre hervorragenden Eigenschaften
sind Flei}, Aktivitit, das heifit Freude an aktiver Bewéltigung der Probleme,
mit denen sie konfrontiert sind, Besonnenheit, Stolz, Offenheit, Aufrichtigkeit,
Tapferkeit, ein ausgeprégtes Gerechtigkeitsgefiihl und Zivilcourage.” (Wage-
ner 1984, 59)

»Das fliegende Klassenzimmer® ist ein Adoleszenzroman, der im Unter-
schied zum Abenteuerroman mit seinen fiktive Szenen Stoffe der Lebensreali-
tit aufnimmt, oft in der ,,Konfrontation des Protagonisten mit der Gesellschaft™
(Weinkauff; von Glasenapp 2018, 79). Die Jugendphase der Adoleszenz wird
hier nicht allein als eine verstanden, die von Unsicherheit und Suche bestimmt
ist, sondern auch von Selbstbewusstsein und Zusammenhalt. Die Gemein-
schaft der Schiiler ist bei Késtner ein ,,Modell der verniinftigen Kindergruppe
mit ihrer Fahigkeit zur Selbstorganisation.* (Karrenbrock 2012, 219)¢

,»Das Fliegende Klassenzimmer* kniipft also literaturgeschichtlich in dop-
pelter Weise an die Erziehungs- und Bildungsromane seit dem 18. Jahrhundert
an: im Sinne der realitdtsnahen Szenen und in der Darstellung des Entwick-
lungsprozesses eines jungen Menschen.

Unter den Adoleszenzromanen sind solche besonders hiufig, deren Prota-
gonisten Schiilerinnen und Schiiler sind. Schule wird als die Keimzelle der Ge-
sellschaft verstanden, ein Aspekt, der bei Dewey wieder auftaucht. Sie ist der
Ort, an dem Person und Organisation, Privates und Offentliches, Freiheit und
Zwang aufeinandertreffen und an dem es zu bedeutsamen Konflikten an der
Schnittstelle von Individuum und Gesellschaft kommt. Jugendliche werden
zum Modell fiir den Prozess der Identitatsentwicklung im Abgleich von Eige-
nem und Fremden. Je stirker oder auch bedrohlicher gesellschaftlicher Wandel
erscheint, umso grofer die Spannung zum jugendlichen Individuum. Fiir das
,Fliegende Klassenzimmer* trifft vor dem Hintergrund des aufkeimenden Na-
tionalsozialismus in besonderer Weise zu, was Weinkauff iiber den klassischen
Adoleszenzroman zu Beginn des 20. Jahrhunderts schreibt: ,,Die Krise der Ge-
sellschaft potenziert die Krise des adoleszenten Individuums, dem eine Identi-
tatsfindung im positiven Sinne aktiv verwehrt wird.“ (Weinkauff; von Glasen-
app 2018, 79)

6  Die Vernunft der Gruppe und die Fahigkeit zur Selbstorganisation sind zentrale Begriffe zur
Begriindung einer Hochschuldidaktik, in deren Zusammenhang diese Buchverdffentlichung
steht (siehe S. 144 ff., besonders S. 148).
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Im ,,Fliegenden Klassenzimmer* entziinden sich die Auseinandersetzungen der
Jugendlichen an Fragen wie:

Was ist Recht, was ist Gerechtigkeit?

Was ist Mut, was ist Dummbheit?

Wem kann man vertrauen?

Wie gehen Erwachsene mit ihrer Macht um?
Welche Menschen sind Vorbilder?

Auffillig ist, dass im Roman weder Madchen noch Frauen eine Rolle spielen,
was in der Tradition des konservativen Frauenbild im Sinne der klassischen
Mutterrolle der Weimarer Republik steht.

Bedeutsam fiir das Verstehen des Textes ist zudem seine Erzéhlweise: Der
auktoriale Erzéhler, typisch fiir die realistische Erzdhlweise ist einer, der ge-
geniiber dem Textinhalt und auch der Innensicht aller Figuren allwissend ist.
Er stellt kaum merklich Verbindungen zwischen Szenen und Handelnden her,
setzt sozusagen alles auf eine Biihne, die er wie ein Regisseur belebt. Er kann
durch Introspektion die Gedankenwelt jeder Person sichtbar machen und so
verschiedene Perspektiven zum Tragen bringen. So wird iiber die Erzdhlweise
auch die direkte oder indirekte Bewertung von Vorgidngen gesteuert. Diese
Rolle gestaltet Késtner mit dem imagindren Erzéhler, der nicht mit ihm iden-
tisch ist, aber dessen Seelenverwandtschaft durchaus erkennbar wird.

Zur Werkgeschichte des Fliegenden Klassenzimmers gehoren neben den
Buchausgaben und Horspielen drei Verfilmungen (1954, 1973 und 2003). Sie
sind jeweils eigene Werke und auch als solche hinsichtlich der Entstehungszeit
zu analysieren. Die Verfilmung von 2003, die in Teilen wortlich der Textvor-
lage entspricht, zeigt deutlicher als ihre Vorgidnger den demokratischen Gehalt
des Jugendromans.

Der Kontext von Theorien der Bildung und Erziehung

Der Bezugsrahmen fiir das ,,Fliegende Klassenzimmer* sind Erziehungs- und
Bildungstheorien aus der Entstehungszeit des Jugendromans; dargestellt wer-
den hier die Vorstellungen des Nationalsozialismus sowie die Theorie von de-
mokratischer Bildung nach Dewey, jeweils auch in Verbindung mit Theorien
geisteswissenschaftlicher Padagogik und der Reformpédagogik.
Erziehungswissenschaftliche Theorien befassen sich ,,gemeinsam mit Fra-
gen wissenschaftlicher Fundierung padagogischer Handlungstheorien und be-
ziehen sich auf Erziehung, Bildung und auf der Metaebene auf Theorien der
Péadagogik (Benner 1978, 13). Pddagogik wird verstanden als Wissenschaft,
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die beschreibt und zugleich Normen setzt. Benner definiert Theorien der Er-
ziehung iiber den Gegenstand ,,erzieherischer Erfahrung und Situationsbewél-
tigung™ (Benner 1978, 17), wihrend sich Bildungstheorien mit Aufgaben und
der Sinnbestimmung der Erziehung befassen. Die im Folgenden behandelten
padagogischen Theorien haben sowohl padagogisches Handeln als auch Bil-
dungsvorgidnge zum Gegenstand.

Erziehung und Bildung im Nationalsozialismus

Erziehung und Bildung dienten dem nationalsozialistischen Staat dazu, sein
rassistisch-volkisches Weltbild umzusetzen. Die Familie galt in ihrer Zustén-
digkeit fiir Fortpflanzung und Aufzucht als wichtigste ,Keimzelle des Volkes®.
Der Staat iiberwachte die Aufgaben von Erziehung, Bildung und Schule ganz
im Sinne der etymologischen Herleitung des Begriffs "Zucht” als Aufziehen
und Erndhren (vgl. Grimm 1984, Band 32, 255ff.). Késtner benétigt nur einen
Satz, um das geédnderte, nationalsozialistische Schulprogramm zu charakteri-
sieren; in seinem Tagebuch schreibt er am 23. Mérz 1943: ,,Die Kinder, die
dieses Jahr in die Schule kommen, haben einen neuen Titel bekommen. Sie
heiBen "Lernanfianger”.* (Késtner 2018, 111) Als ob es einen Anfang und ein
Ende des Lernens gébe.

Ziel aller nationalsozialistischen Erziehungsprogramme ist, ,,unter den vor-
handenen Anlagen eine Auslese zu treffen und ,,das positiv Ausgelesene erst
zur Entfaltung® zu bringen (Krieck 2007, 195). ,,Es soll (...) die herrschende
und mafBgebende nordische Rasse so ausgelesen und hochgeziichtet werden,
dass sie zum festen Riickhalt, zum tragenden Riickgrat der ganzen Volksge-
meinschaft wird. (...) Diejenigen, die in Haltung, Lebensart und Leistung das
Gesetz der Rasse voll erfiillen, gelten als vollrassisch und werden einer poli-
tisch fithrenden, den staatstragenden Ausleseschicht zugerechnet.” (Krieck
2007, 195 £.)8°

Rosenberg kritisierte in einer Rede 1936 die ,,Zusammenlegung von vie-
lerlei Gedanken* (Rosenberg 2007, 183) als ,,zusammenstampfen vieler Sa-
menkorner (Rosenberg 2007, 184), wie es seit der Aufklarung die sogenannte
Erziehungsphilosophie getan habe. Er listete auf, welche Erfolge des Geistes
der arischen Rasse nachzuweisen seien und definierte die ,,Erziehung des Cha-
rakters* (Rosenberg 2007, 185) als den ,,Kern der Erziehung Aufgabe fiir das
deutsche Volk™ (ebd.), verbunden mit der ,,echten Riickkehr zur Natur* (Ro-
senberg, 2007, 186), dem ,,Neuerleben der deutschen Landschaft, der deut-
schen Erde und des damit verbundenen Wesens (...), des ewigen Erneuern des
deutschen Blutes zur ,,Verteidigung des deutschen Bodens* (ebd.).

8  Zu Krieck vgl. auch Giesecke 1993, 30 ff.
9  Den ,Irrweg padagogischen wie politischen Denkens* zeigt die Textsammlung von Baum-
gart (Baumgart 2007, 177 ff.).
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Auf diese biologistische Herleitung der Aufgaben von Erziehung und Bil-
dung bezog sich Krieck in seinem Text zu ,,Rasse und Erziehung® (Krieck
2007, 190 ft.). ,,Vorhandene rassische Anlagen im Nachwuchs werden dann
zu hochster Reife und Leistungsfahigkeit gesteigert, wenn die Ordnungen,
Werte, Gehalte und Ziele der erzichenden Lebensgemeinschaft selbst diesen
rassischen Anlagen entsprechen und durch schopferische Menschen der Rasse
aus der Anlage in die gestaltete und gestaltende Wirklichkeit erhoben worden
sind.“ (a.a.0., 190) Mit namentlichem Bezug zu Rosenberg rechnete auch
Krieck mit der Geschichte von Erziehungstheorien ab, um ,,eine volkisch-po-
litische Erziehungswissenschaft® (a.a.O., 194) zu konstruieren, die er als ,,Er-
ziechungsmittel im Zusammenhang einer Weltanschauung® (a.a.O., 197) defi-
nierte. Diese in der Rassenlehre begriindete Vorstellung von Erziehung ist aus-
schlieBlich ausgerichtet auf Zweck und Ziel des nationalsozialistischen Staa-
tes. ,,Volkisches Gesetz und Ziel sind mafgebend fiir die Teilerziehung in Fa-
milie, Schule, Beruf, Wirtschaft, Kirche, Verbianden und Ordnungen aller Art,
weil sie alle als ausgesonderte Glieder der Volksgemeinschaft deren Sonder-
aufgaben unter dem Gesetz der volkischen Ganzheit zu erfiillen haben.*
(a.a.0., 191)

Nationalsozialistische Ideologie spaltete in die Kategorien von Zugehdrigkeit
und Nicht-Zugehorigkeit; sie definierte im arischen Sinne Gleiches und grenzte
das aus, was davon verschieden schien. Késtner setzt im ,,Fliegenden Klassen-
zimmer*“ den Wert von Verschiedenheit gegen diese Ideologie. Die eigene Po-
sitionierung ist im Handeln seiner Figuren wichtiger als ein falsch verstandener
Korpsgeist.

Dies zeigt sich bereits im Tableau der Figuren. Die fiinf Schiiler stellen sehr
verschiedene Charaktere und Hintergriinde dar: Johnny ist ein trauriger und zu-
gleich starker Junge, der ohne seine Eltern grol werden muss; Martins Ge-
schichte ist geprdgt von der Mittellosigkeit seiner Ursprungsfamilie, Matz gibt
besonders wegen seiner schlechten Schulleistungen immer wieder Anlass zum
Schmunzeln, Uli ist ein kleiner Junge mit viel Angst, Sebastian zeigt sich mit
einem besonderen Darstellungsbediirfnis. Die Szenerie der Erwachsenen ist
ebenfalls gepragt von Verschiedenheit: dem Schulleiter, eine strenge, im Herzen
aber gutmiitige Autoritét, der zugleich Vater eines Schiilers ist; Dr. Bokh, zeigt
mit dem Titel seinen akademischen Rang, mit seinem Kosenamen Justus sowohl
die vertraute Ndhe zu seinen Schiilern als auch seinen piddagogischen Anspruch
von Gerechtigkeit. Der sogenannte Nichtraucher, der als Einziger die Erwach-
senenwelt auflerhalb der Schule vertritt, entspricht nicht der Norm eines arbeit-
samen Zeitgenossen. Zwischen der Welt der Jugendlichen und der Erwachse-
nenwelt steht der sogenannte schone Theodor, ein Primaner an der Grenze zum
Erwachsenwerden, der sich in all seiner Ambivalenz und Unentschiedenheit
zeigt. Jeder zeigt sich auf andere Weise, jeder triagt auf andere Weise zu der
Klarung von schwierigen Situationen und zu einem guten Miteinander bei. Je-
dem kommt eine spezifische Funktion zu, die Beteiligten niitzen einander und
lernen voneinander. Niemand wird abgewertet, abgelehnt oder ausgegrenzt.
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Besonders am sogenannten Nichtraucher wird das Gegeniiber zum Nationalso-
zialismus deutlich; einen Mann, ,,dessen wirklichen Namen sie gar nicht kann-
ten* (Kédstner 2004, 37), kann es nur in der Fiktion des Jugendromans geben; er
ist fiir die nationalsozialistische Realitét, in der Denunziation, Verrat, Verfol-
gung und Strafe kennzeichnend sind nicht vorstellbar. Dass sich jemand wie der
Nichtraucher der Arbeitswelt entzieht und mit seinen 35 Jahren in einem ver-
schossenen Trainingsanzug Pfeife rauchend in einem alten Eisenbahnwaggon
lebt (vgl. a.a.0., 43), lduft dem Bestreben der Nationalsozialisten, alles auf die
Forderung der Volksgemeinschaft auszurichten, explizit entgegen. Es ist eine
Provokation, wenn der Nichtraucher, der eigentlich Arzt ist, sagt: ,,Ich fiihle
mich in meinem albernen Eisenbahnwagen restlos zufrieden. Im Friihling blii-
hen die Blumen wieder. Viel Geld brauche ich nicht. Und noch nie hatte ich so
viel Zeit zum Nachdenken und Lesen wie in diesen letzten Jahren, die du fir
verlorene Jahre héltst. Das Ungliick, dass ich damals erlebte hatte schon seinen
Sinn. Es muss wohl auch Sonderlinge geben wie ich einer geworden bin.*
(a.a.0., 129) Ein solcher Sonderling entzieht sich aus Sicht der Nationalsozia-
listen der Volksgemeinschaft; er ist ein Schmarotzer. Dann, wenn es dringend
erforderlich ist und dem Wohl der Kinder dient, entscheidet sich der Nichtrau-
cher eigenstindig zum Handeln und bringt seine wertvollen Kompetenzen als
Arzt ein.

Grundlegende Prinzipien faschistischer Erziehung waren korperliche Tiichtig-
keit, Dominanz und Zusammengehorigkeit der arischen Rasse, der Vorrang
der Volksgemeinschaft vor dem Einzelnen, die bedingungslose Loyalitét zur
deutschen Nation und ihrer Fithrung, Gehorsam und treue Pflichterfiillung.

Kistner setzt diesen Prinzipien von Gehorsam und Unterwerfung das Ideal der
Selbstbehauptung gegeniiber.

Die Schiiler des Internats haben mehrfach Schulregeln iibertreten, haben das
Geldnde ohne Erlaubnis verlassen, haben sich in eine Schlacht mit den Extern
begeben, haben sich kréftige Zweikdmpfe geleistet und am Ende waren ihre
Klassenarbeiten verbrannt. Ein gefundenes Fressen fiir den Primaner, der, ,,wie
ein Polizist (Késtner 2004, 73) die kleinen Verbrecher der Autoritdtsperson
zufiihrt. Zunidchst befragt der Lehrer Dr. Bokh die Schiiler hinsichtlich ihres
Wissens um die Hausordnung und definiert damit die gemeinsame rechtliche
Grundlage der erwarteten Strafe. Die Schiiler schildern die Dramatik der Ereig-
nisse bis hin zu den Klassenarbeiten, die zu Asche geworden in einem Taschen-
tuch betrauert werden. Mit der kleinen Bemerkung: ,,.Dr. Bokh verzog unmerk-
lich das Gesicht.“ (a.a.0., 77) deutet sich schon an, dass der Lehrer nicht den
Erwartungen des Primaners entspricht, der sich gern am Amt des Richters be-
teiligt hatte. Die Hausordnung wurde missachtet, Justus, der Gerechte, urteilt:
,Irotzdem muss ich euch mitteilen, dass ich euer Verhalten billige. Thr habt
euch einfach tadellos benommen, ihr Bengels.* (ebd.) Wiahrend im Nationalso-
zialismus Recht gebeugt wurde, gilt hier die Rechtsgrundlage. Es regieren nicht
Willkiir und blinde Macht; es wird nicht ein Urteil gefillt, sondern ein Gespréch
gefiihrt, in dem es um gegenseitiges Verstehen geht; ,,Wir wollen tiberlegen,
was sich tun ldsst.“ (a.a.0., 78) Das Urteil wird gut abgewogen; ,,Man konnte
den Vorfall ganz sachlich beurteilen® (...) Man konnte aber auch die Begleit-
umsténde beriicksichtigen.” (ebd.) Einen Freund aus Not zu befreien fallt in der
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Abwigung mehr ins Gewicht, als aus Prinzip und blindem Gehorsam Regeln zu
folgen. Dies ist die Vorstellung von Gerechtigkeit, die Késtner im ,,Fliegenden
Klassenzimmer* entfaltet und der faschistischen Willkiir und Macht entgegen-
setzt.

In einer zweiten Szene zeigt sich das Motiv der Gerechtigkeit in Verbindung
mit Ehrlichkeit. Besonders in der Spielfilmversion von 2003 wird dies in der
Figur des Lehrers Dr. Bokh sichtbar. Als er vollig unvorbereitet Zeuge der The-
aterprobe vom ,,Fliegenden Klassenzimmer® wird, dem Stiick, das ihn emotio-
nal stark mit seinem Freund, dem Nichtraucher und seiner eigenen Schulzeit
verbindet, schimpft er blind vor Wut. In der Riickschau sagt er zu seinen Schii-
lern: ,,Ja, und dann kommt ihr daher und zerrt dieses Stiick aus irgendeiner Ecke
und stellt es auf die Bithne. Und dann ist bei mir natiirlich alles hochgekommen.
Ja!*“ Diese Selbstoffenbarung ist Anlass fiir Jonathan, ebenfalls ehrlich zu sein:
,Ich war’s! Ich bin gegen die Kulissen getreten, und plotzlich hat alles gebrannt.
Ich wollte das nicht. Ich hatte doch so eine Wut auf Sie! Ich hatte mir so viel
Miihe gegeben. Sie sollten doch stolz auf mich sein!“ Wieder zeigt sich in Um-
kehrung zeittypischer Bestrafungsmentalitét, dass zur Gerechtigkeit auch ge-
hort, Motive zu wiirdigen: ,,Danke Jonathan! Ich bin stolz auf dich.” Matz hat
Angst um seinen Schulfreund: ,,Und was heilit das jetzt konkret? Seine Probe-
zeit ist doch noch nicht abgelaufen!* Justus: ,,Konkret heifit das: Ich werde mich
darum kiimmern, dass Jonathan hier im Internat bleiben kann. Und jetzt lasst
mich mal fiinf Minuten allein!* (Wigand 2003)

Es sei unangemessen, die Erziehungsideologie des Nationalsozialismus als Pé-
dagogik zu bezeichnen, meint Blankertz und erklirt, dass ,,dieser dunkle Ab-
schnitt deutscher Vergangenheit in einer Geschichte der Pddagogik isoliert
werden muss als eine Art ,,Un-Péddagogik®, die im strikten Widerspruch zu al-
len beglaubigten Uberlieferungen der europiischen Erziehungsgeschichte
stand und von den Nachfahren nur als ein — jedenfalls aus der Sicht der Péda-
gogik — nicht verstdandlicher Absturz in die Barbarei zur Kenntnis genommen
werden konnte.” (Blankertz 1982, 273) Menck hélt dagegen eine lingere Tra-
dition der Pddagogikgeschichte fiir relevant und erklirt, dass Versatzstiicke da-
raus die nationalsozialistische Konzeption bildeten (vgl. Menck 1988, 41).
Bernhard wie Blankertz verweisen auf die geisteswissenschaftliche und er-
ziehungswissenschaftliche Vorbereitung des Faschismus seit der Jahrhundert-
wende, wie sie sich z.B. bei Krieck dokumentiert. Blankertz betont, dass sich
die geisteswissenschaftliche Pddagogik, die sich dem Ziel der Autonomie ver-
pflichtet sieht, insbesondere durch ihr Misstrauen gegeniiber einem normati-
ven Zugriff durch den Staat von nationalsozialistischen Positionen unterschei-
det (vgl. a.a.0.,278). Dagegen hélt Bernhard deutlicher diese Stromung, mali-
geblich beeinflusst durch Nohl, Flitner und Spranger fiir blind gegentiber fa-
schistischen Erziehungsideologien (vgl. Bernhard 2011, 201). Vor allem bei
Spranger sei eine antidemokratische und nationale Gesinnung erkennbar, die
faschistischem Gedankengut Vorschub leistete. Spranger, Kritiker der Weima-
rer Republik, blieb tatsdchlich ambivalent. Er duflerte sich 1932 einerseits kri-
tisch gegeniiber dem Nationalsozialismus, unterstiitzte aber gleichzeitig die

66



Ideologie von der ,Gemeinsamkeit des Blutes® unter Berufung auf Platon. In
der Universitdt protestierte er gegen die Diffamierung von Juden und gegen
unrechtméBige Einflussnahme auf die Wissenschaft. Nur durch die Unterstiit-
zung des Reichskanzlers von Papen wurde er nicht suspendiert, sondern zu-
néchst beurlaubt. Bis zum Ende des Faschismus konnte er am padagogischen
Institut arbeiten.

Tenorth zeigt in einer bemerkenswerten Analyse der grundlegenden pada-
gogischen Schriften nach 1933 auf, dass sogar Flitner und Krieck oberflachlich
betrachtet Gemeinsamkeiten aufweisen, die Unterschiede aber insbesondere in
den Positionen zur Rolle des Staates und zum Eigenrecht des Subjekts erkenn-
bar sind (vgl. Tenorth 1988, 259 ff.).

Bernhard priift, inwieweit auch reformpédagogische Prinzipien neben einer
erkennbaren demokratischen Ausrichtung und der Férderung von Emanzipa-
tion und Miindigkeit von einer faschistischen Ideologie benutzt werden. Nati-
onalsozialistische ,,Pddagogik™ brach mit dem hervorgebrachten padagogi-
schen Fortschritt der Reformpédagogik, denn die wesentlichen pddagogischen
Errungenschaften von Autonomie und Freiheit wurden eliminierte und selbst-
standiges Denken sanktioniert (vgl. a.a.0., 202 ff.). Vorsicht scheint bei der
Verwendung des Sammelbegriffs ,Reformpaddagogik” geboten. Die verschie-
denen Stromungen sind moglicherweise dann als zusammengehorend zu be-
zeichnen, wenn sie mit dem zentralen Blick auf das Kind im Mittelpunkt als
Abgrenzung zur preullisch geprégten, autoritidren Erziehungswirklichkeit ver-
standen werden. Stromungen, die Korperlichkeit und Natur idealisieren, zei-
gen dagegen einen blinden Fleck, eine Moral, die faschistischer Vereinnah-
mung eher zugénglich war. Auf diese beiden Tendenzen verweist Giesecke:
,Die Reform-Pidagogik (...) verstand sich als Individualpddagogik; sie strebte
danach, die individuelle Autonomie des Kindes zu fordern und zu unterstiitzen.
Jedenfalls sah sie das Kind nicht als , Typus‘ irgendeines Kollektivs oder einer
Gemeinschaft, sondern als Einzelwesen, dessen eigentiimliche Personlichkeit
zur Entwicklung und Entfaltung kommen miisse. Dem gegeniiber betonte
Krieck, dass Erziehung zur Individualitdt gar nicht moglich sei, diese entstehe
vielmehr im Rahmen der Assimilation an den Typus durch Selbsterziehung,
indem das Individuum sich in diesem Prozess eine personliche Version des
allgemeinen Typus schaffe. Die Individualitét des Kindes stehe der planenden
Padagogik gar nicht zur Verfiigung, die konne vielmehr nur das gemeinschaft-
lich Typische im Blick haben.” (Giesecke 1993, 39) Oelkers bestétigt, dass die
Verzweckung des Individuums im Sinne volkischer Ideologie der Grund war,
weshalb die Reformpddagogik in den ,,Motivationsstrudel der NS-Padagogik*
geriet, ,,weil sie schizophren angelegt war” (Oelkers 1988, 213). Gemeint ist
damit ein so genannter ,,halbierter Liberalismus®, ,,der sich auf die Erziehung
beschrinken sollte, nur um gesellschaftlichen Zielvorstellungen zu dienen, die
mit der politischen Tradition des Liberalismus nichts gemein hatten.” (ebd.)
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Der Vorstellung einer an rassischen Idealen ausgerichteten autoritédren Erzie-
hung, deren wichtigstes Instrument die Strafe ist, setzt Kdstner, wie an anderer
Stelle gezeigt, das Prinzip des Verstehens entgegen.

Zentrale Bedeutung dafiir hat bereits erwidhnte Kapitel, das den Umgang mit
einem Rechtsbruch in der Schule und der Mdglichkeit einer Bestrafung darstellt
(vgl. Késtner 2004, 72-80). Dem nachweislichen Rechtsbruch der (nicht demo-
kratisch legitimierten) Schulordnung wird nicht mit einer Strafe begegnet; viel-
mehr werden die vermeintlichen Angeklagten zu ihren Beweggriinden fiir das
Handeln befragt. Die Begleitumstinde werden zur Klarung herangezogen, die
,Tat*“ der Kinder wird nachvollziehbar. Daran orientiert sich das Strafmal3; mil-
dernde Umstidnde sind bedeutsamer als der Ausdruck einseitiger Machtaus-
iibung.

Die Darstellung dieser Szene in der Kinoverfilmung von 2003 ist in gro3en Tei-
len identisch mit der Darstellung im Buch und unterstiitzt diese Interpretation
auch mit Blick auf den Nationalsozialismus.

Um Recht und Unrecht geht es auch im Streit zwischen den Internen und Exter-
nen um die gestohlenen Noten. Es wird verhandelt, Ergebnisse werden einseitig
ignoriert und ein miindlicher Vertrag wird gebrochen. Den Bezug zum Natio-
nalsozialismus legt der Roman selbst nahe, wenn es heif3t, es handele sich dabei
um einen ,,Streit zwischen den Schulen, nicht zwischen den Schiilern.“ (a.a.O.,
45)

Schulen und Internatsschulen im Nationalsozialismus

An Schulen zur Zeit Késtners hatte die Instrumentalisierung zum Zweck nati-
onalsozialistischer Umerziehung bereits begonnen. Mit dem ,,Gesetz zur Wie-
derherstellung des Berufsbeamtentums® (April 1933) begann die sogenannte
Gleichschaltung des NS-Staates, indem alle nichtarischen Beamten in Ruhe-
stand versetzt wurden; nicht gesinnungstreue Beamte wurden entlassen; die in
der Weimarer Republik ausgebildeten Lehrkrifte wurden ,,umerzogen®. Mit
dem Ziel der zentralen Steuerung und Gleichschaltung wurden auch die fode-
ralen Strukturen aufgelost. Am 30. Januar 1934 wurde den Léndern die Schul-
hoheit entzogen und in allen Belangen dem neuen Reichsministerium fiir Wis-
senschaft, Erziehung und Volksbildung iibertragen. Der strukturellen Gleich-
schaltung folgte die inhaltliche (vgl. Konrad 2007, 95 ff.).

Baldur von Schirach, ab Oktober 1931 Reichsjugendfiithrer der NSDAP
und ab 1932 Leiter der Hitlerjugend griindete zusammen mit Robert Ley, Fiih-
rer der ,,.Deutschen Arbeiterfront” die sog. ,,Adolf-Hitler-Schulen* (AHS),
Oberschulen, die direkt der NSDAP unterstanden und Nachwuchs fiir die Par-
tei und die Hitlerjugend sicherstellen sollten. Die Nationalsozialistischen Er-
ziehungsanstalten (NAPOLA) dienten der Rekrutierung von Fiithrungsnach-
wuchs in der Schutzstaffel (SS).
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Schulunterricht galt nicht vorrangig der Wissensvermittlung und intellek-
tuellen Bildung, sondern der Ausbildung spezifischer Charaktereigenschaften
im Sinne des Nationalsozialismus. Ideale von Mut und Tapferkeit waren aus-
gerichtet auf das Militdr und den geplanten Krieg (vgl. im Unterschied dazu
die Ausfithrungen zu klugem und dummem Mut im ,,Fliegenden Klassenzim-
mer*).

Manche durch bestimmte Stromungen der Reformpadagogik angeregte Di-
daktik niitzte der Motivation und Beeinflussung. Von Schirach kannte aus ei-
gener Erfahrung wéhrend seiner Schulzeit in Haubinda die reformpédagogi-
schen Ansitze der Landerziehungsheime von Hermann Lietz und iibernahm
Teile dieser Vorstellungen. ,,Der Frontalunterricht wurde durch das Arbeitsge-
sprach ersetzt, Gruppenarbeit wurde eingefiihrt, als Sitzordnung wurde die
Hufeisenform Vorschrift, das Lehrer-/Schiilerverhiltnis sollte kameradschaft-
lich gehalten werden — man verkehrte auch per DU miteinander.” (Neumann;
Neumann 2011, 213) Doch diese reformpadagogisch anmutende Verpackung
verschleierte antidemokratische Inhalte. Didaktik, Naturndhe und familiendhn-
liche Strukturen in Landerziehungsheimen sind, wie auch die jiingste Vergan-
genheit zeigt, anfillig fiir Machtmissbrauch. Auch die Konzepte der national-
sozialistischen Hoheren Schulen, die scheinbar lebensnah waren und deren
Unterricht auf Anschauung und der Orientierung an den Interessen der Jugend-
lichen ausgerichtet war (vgl. Rust 2007, 207), dienten nicht emanzipatorischer
Bildung, wie es demokratische Stromungen der Reformpéddagogik intendier-
ten, sondern der nationalsozialistischen Ideologie und Herrschaft. Details zu
Curricula und Lehrplanen finden sich u.a. bei Flessau (Flessau 2018).

Das Landerziehungsheim Haubinda wird heute nach einer wechselvollen
Geschichte, einer Enteignung in der sowjetischen Besatzungszone nach dem
Zweiten Weltkrieg und einer Wiederer6ffnung zu DDR-Zeiten als polytechni-
sche Oberschule wieder als Modellschule gefiihrt.'

Kistner beobachtete von Schirach aufmerksam. Nahezu freudig notiert er
in seinem Tagebuch am 23. Januar 1941: , Erzdhlenswert ist die missgliickte
Rede Baldur von Schirachs vor den Arbeitern einer Fabrik in Florisdorf. Sie
iibertrieben ihrer Begeisterung ins Ironische so, dass sie zwei Stunden lang

10 Im Gegensatz zur Darstellung in Speyers Jugendroman stellt sich die Schule heute als eine
demokratische dar. Bemerkenswert ist, dass die Schule wortlich fast identisch wie im Flie-
genden Klassenzimmer formuliert: ,,Das Klassenzimmer wird zum Gerichtssaal.” ,,Hier
funktioniert Demokratie iiber ein Schiilerparlament und Schulverfassungsgericht, einen
Kanzler, der von allen gewéhlt wird und iiber ein Schiilergericht. RegelmifBig verwandelt
sich eines der Klassenzimmer unserer Schule in einen Gerichtssaal. Die jungen Richter, ganz
locker gekleidet, erheben sich dann von ihren Sitzplédtzen und erdffnen die Verhandlung. Wie
in einem echten Gerichtssaal sind die Plétze verteilt, der Anklédger nimmt auf der einen Seite
Platz, auf der anderen Seite Verteidiger und Beschuldigte. Wie in einem echten Gerichtssaal
laufen auch die Rituale ab, Zeugen werden gehort, ganz gleich, ob Schiiler oder Lehrer, hier
werden sie geladen und gehort. Manchmal lésst sich ,,der Fall* schnell kldren, ein anderes
Mal wird er vertagt.” (https://www.lietz-schulen.de/haubinda/leben-im-dorf/schulstaat/ ab-
gerufen am 29.07.2020).
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ohne Pause die Lieder der Bewegung sangen und in Siegheilrufe ausbrachen,
sodass Baldur, nachdem er zwei Stunden lang auf dem Rednerpodium abge-
wartet hatte, endlich wieder nach Hause fuhr, ohne auch nur ein Wort gespro-
chen zu haben.” (Kédstner 2018, 53)

Weitere Hinweise zur Bedeutung der Reformpédagogik im Nationalsozia-
lismus finden sich u.a. bei Bernhard, 2011 und Dudek, 2018. Die Frage, ob
reformpédagogische Schulkonzepte Machtmissbrauch und sexualisierte Ge-
walt beglinstigen, ist u.a. Gegenstand einer langen Fachdebatte zwischen Herr-
mann und Oelkers (vgl. Hermann; Oelkers, 1994 und Oelkers 2012 und Her-
mann 2012).

Reformpadagogische Schulkonzepte sind zu verstehen als Weiterentwick-
lung von Ideen der Aufklarung, genauer gesagt der Volksaufklarung; diese Be-
wegung richtete sich am Ende des 18. Jahrhundert besonders auf das Landvolk
und entwickelte das sogenannte Philantropin als Schulform in enger Verbin-
dung von Schule und alltiglichem Leben. Ankniipfend an Rousseau (1712-
1778) wurden Erfahrungen in und mit der Natur als Umgebung ist das Lern-
modell der Philantropine integriert. Philanthropen wie Basedow, Salzmann,
Becker u.a. haben in der Erzichung von Kindern sowie der Erwachsenenbil-
dung bereits im ausgehenden 18. Jahrhundert das Lernen aus Erfahrung zum
Grundprinzip definiert, theoretisch wie praktisch. Durch die Anschauung von
Dingen und Menschen, durch das Lernen am Modell und an Vorbildern sollten
sich Entwicklungsprozesse vollziehen. Selbsttatigkeit ist auch mit dem Begriff
der Selbsterméichtigung keine Erfindung des 20. oder 21. Jahrhunderts, son-
dern wurde ebenfalls in dieser Zeit Grund gelegt (vgl. Tolle 1994, 41 ff.).
Volksaufklérer setzten mit den Philanthropinen auf die Kraft der Vernunft, die
sich speist aus Erkenntnis und Erfahrung. Campe und Salzmann nutzten in die-
sem Sinne auch padagogisch-aufklérerische Literatur.

Die Uberlegungen der Philantropen gingen ,,von den Gedanken des Ele-
mentarischen und des Exemplarischen aus — also von der Notwendigkeit einer
in Riicksicht auf die Erfahrungshorizonte und Lernvoraussetzungen von Kin-
dern vorzunehmenden Begrenzungen der Bildungsstoffe und von deren Ver-
mittlung durch die Exempelmethode.* (Weinkauff; von Glasenapp 2018, 28f.)
In diese Zeit fallen auch die Anfange der Kinder- und Jugendliteratur im deut-
schen Sprachraum.

Auf frithere historische Vorldufer sei in diesem Zusammenhang nur kurz
hingewiesen: auf Montaignes Schrift ,,Von der Erfahrung® ebenso wie auf spé-
tere Ausarbeitungen von Comenius, Melanchthon und Erasmus von Rotter-
dam, in deren Konzepten sich immer wieder die Grundidee des ,,selber den-
ken® und ,,selber lernen® findet. Der geschichtliche rote Faden fiihrt {iber Lo-
cke’s Empirismus und darauf aufbauend den amerikanischen Behaviorismus,
den Pragmatismus nach Skinner und anderen bis zu Dewey und seiner Kon-
zeption von Schule, durch die das Lernen aus Erfahrung die Eigenverantwor-
tung und Demokratie fordern sollte.
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Demokratische Erziehung (John Dewey)

Als beim Niirnberger Parteitag der NSDAP 1934 die Dimension des Erzie-
hungsprogramms der Nationalsozialisten erkennbar wurde, war John Dewey ‘s
,2Demogracy and Education: an introduction to the philosophy of education*
(1916) fast 20 Jahre alt.

John Dewey (1859-1952), amerikanischer Erziechungswissenschaftler und
Philosoph, lehrte an den Universitdten von Michigan, Minnesota, Chicago und
New York. Wiéhrend seiner Auslandsreisen hielt er Vortrage und besichtigte
Schulen unter anderem in der Sowjetunion. Zentrales Thema seiner Auseinan-
dersetzung war die Demokratie, die er als Lebensform, nicht allein als demo-
kratische Staatsform verstand.

In deutscher Ubersetzung erschien das bereits 1915 in den USA verdffent-
lichte, umfangreiche Werk ,,Demokratie und Erzichung® erst 1930. Unter dem
Eindruck steigender Einwanderungszahlen und einer wachsenden Wirtschaft
hatte Dewey in den USA seit der Jahrhundertwende seine progressive padago-
gische Idee entwickelt, nach der Heranwachsende beféhigt werden sollten, mit
noch nicht erkennbaren Verdnderungen umzugehen. Die Notwendigkeit, aus
der Geschichte (besonders des Rassismus) zu lernen und Kinder fiir eine de-
mokratische und soziale Zukunft zu bilden, formuliert Dewey bereits in Artikel
1 seines ,,Pddagogischen Glaubensbekenntnisses® von 1897: I believe that
knowledge of social conditions, of the present state of civilization, is necessary
in order properly to interpret the child‘s powers. The child has his own instincts
and tendencies, but we do not know what these mean until we can translate
them into their social equivalents. We must be able to carry them back into a
social past and see them as the inheritance of previous race activities. We must
also be able to project them into the future to see what their outcome and end
will be.* (Dewey 1897, 1)

Noch deutlicher ist sein 6. Glaubensgrundsatz in Artikel 1, in dem es heif3t:
,» Lo prepare him for the future life means to give him command of himself; it
means so to train him that he will have the full and ready use of all his capaci-
ties; that his eye and ear and hand may be tools ready to command, that his
judgment may be capable of grasping the conditions under which it has to
work, and the executive forces be trained to act economically and efficiently.
It is impossible to reach this sort of adjustment save as constant regard is had
to the individual‘s own powers, tastes, and interests-say, that is, as education
is continually converted into psychological terms.” (Dewey 1897, 2)!! Koer-
renz gibt dies sinngeméf wieder: ,,Vorbereitung auf das Leben in der Zukunft
bedeutet daher, ein Kind in die Lage zu versetzen, iiber das eigene Leben selbst

11 Ubersetzung: Thn auf das zukiinftige Leben vorzubereiten bedeutet, ihm das Kommando iiber
sich selbst zu geben; es bedeutet so, ihn zu trainieren, dass er alle seine Fahigkeiten voll und
ganz nutzen kann (...), dass sein Urteilsvermogen in der Lage sein kann, die Bedingungen
zu erfassen, unter denen es arbeiten muss.
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zu bestimmen. Das bedeutet, es dahin zu erziehen, dass es alle seine Kompe-
tenzen vollsténdig nutzen kann.“ (Koerrenz et.al. 2017, 212) Die menschliche
Erfahrung und die Kommunikation dariiber stehen laut Dewey im Zentrum der
Erziehung zur Demokratie. Schon 1896 hatte er zusammen mit seiner Frau eine
Modellschule gegriindet, die laboratory school in Chicago, die Formen demo-
kratischen Lernens, Konzepte der Selbsttétigkeit und des erfahrungsbasierten
Unterrichts umsetzte, weit bevor reformpadagogische Schulen in Deutschland
dies taten. Auch Hartmut von Hentig berief sich mit seiner Bielefelder Labor-
schule (ab 1974) auf Deweys Schulexperiment.'?> In Deweys Modellschule
sollten die Schiiler:innen konsequent aktive Subjekte ihres Lernprozesses sein.
Schule versteht sich demnach als eine Form von Gemeinschaft, die sich im
Kern einer demokratisch verfassten Gesellschaft befindet. Erfahrungen in der
Schule haben exemplarischen Charakter; Lernprozesse entstehen erst durch
deren Reflexion. Kommunikative und soziale Féhigkeiten entstehen in der Ein-
fiihlung in Andere und zugleich im Blick auf eigene Rechte und Interessen;
darin geschieht Aushandlung und Verhandlung. Sie spiegeln eine ,,dynamische
Offenheit* wider, wie sie Dewey in einer Gesellschaft sieht, in der es keine
festen Klassen oder Stande gibt (vgl. Koerrenz et al. 2017, 213).

Oeclkers stellt fest, dass die deutsche Rezeption des Hauptwerks von Dewey
,Demokratie und Erziehung® ,,in einem umgekehrten Verhiltnis zur internati-
onalen Beachtung der Theorie Deweys* steht (Dewey 2011, 3), sogar von Ig-
noranz gepragt sei (vgl. a.a.0., 494).

Lediglich Begriffe wie ,,Projektmethode* und ,,learning by doing* werden
im Sinne von pddagogisch praktischen Instrumenten verwendet; unzureichend
rezipiert wird, dass Dewey die Schule alten Typs kritisiert und Konsequenzen
im Sinne demokratischer Erziehung daraus zieht.

Kurz zusammengefasst zeigt sich das Konzept in drei Begriffen: ,,inquiry*
im Sinne von untersuchen, erforschen und ausprobieren, ,,interest bezogen
auf die Aufgabe der Lehrkrafte, an den schon vorhandenen Interessen der
Schiiler:innen anzukniipfen und das bereits genannten Prinzip des ,,learning by
doing* im Sinne von handeln, Erfahrung machen und reflektieren (vgl. Konrad
2017, 165).

Bei der Suche nach konkreten Beispielen demokratischer Erziehung und Bil-
dung in Kaistners ,,Fliegenden Klassenzimmer* féllt auf, dass wir fast nichts
vom Schulunterricht selbst erfahren.

Einen Hinweis auf Konzepte eigenverantwortlichen Lernens gibt die Tatsache,
dass die Schiiler fiir eine Auffilhrung ein Theaterstiick proben, das einer von
ihnen selbst geschrieben hat. Die Proben finden eigenverantwortlich statt und
sind ein zentrales Erlebnis fiir die Schiiler. Programmatisch heift es flir die

12 In seinem Vortrag “Die Sache und die Demokratie” begriindet Hartmut von Hentig schon
1969 die Notwendigkeit demokratischer Erziehung und Bildung. (vgl. von Hentig 1975, 19
ff.).
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Arbeitsweise der Schiiler: ,,Der Unterricht wird zum Lokaltermin.*“ (Késtner,
2004, 29)

Selbstbewusst vertreten sie ihr Recht fiir den Probenraum gegeniiber den Pri-
manern: ,,Bilden Sie sich nur nicht ein, dass Sie zufillig ein paar Jahre élter sind
als wir!““ (a.a.0., 28).

Dass Lernen durch Erfahrung auch im Riickblick fiir Erwachsene wichtig ist,
wird an der bereits erwdhnten zentralen Szene zur ,,Bestrafung® deutlich. Das
Verstindnis des Hauslehrers Dr. Bokh begriindet sich in seiner eigenen, 20
Jahre zuriickliegenden Erfahrung, von der er offen den Jugendlichen erzéhlt.
Als Junge war er dort, wo heute seine Schiiler vor ihm sitzen; auch damals gab
es einen Primaner: ,,Es war einer von denen, die noch nicht reif genug sind, die
Macht, die ihnen iibertragen wurde, verniinftig und groBmiitig auszuiiben.*
(a.a.0., 81) Der damalige Hauslehrer war keiner, dem sich der Junge hétte an-
vertrauen konnen. Seine Mutter war schwer erkrankt und musste in ein entlege-
nes Krankenhaus gebracht werden. Um sie zu besuchen, musste der Junge das
Schulgelidnde verlassen, was ihm aber verboten war. Zur Strafe wurde er einge-
sperrt. Was der strenge Direktor nicht wusste, dass ein Mitschiiler sich anstelle
des Jungen hat einsperren lassen, um ihm die Maglichkeit zu geben, seine
schwer kranke Mutter zu besuchen. Ahnlich wie in der oben genannten Szene
zur Bestrafung betont Késtner auch hier, dass — anders als in der nationalsozia-
listischen Diktatur — nachvollziehbare Begrﬁndungen Handeln legitimieren und
willkiirlich ausgeiibte Macht den Umstdnden nicht gerecht wird. Das Verstehen,
wie es zu einer Haltung kommt prégt das paddagogische Konzept des Lehrers.

»Verstehen, wie etwas gemacht wird, heiflt eine zukiinftige Moglichkeit vo-
raussehen, heifit einen Plan fiir die Ausfiihrung einer Handlung haben, heif3t
die Mittel zu kennen, die den Plan ausfiihrbar machen, und die Hindernisse,
die der Ausfithrung im Wege stehen. Anders gesagt: das wirkliche Verstidndnis
fiir etwas, das getan werden soll — im Unterschied von einem blofen ver-
schwommenen Streben etwas zu sein — bedeutet, dass man einen Plan dafir
hat, der Mittel und Schwierigkeiten beriicksichtigt. (Dewey, 2011, 141) Eine
solche Erziehung versetzt in die Lage, auf immer neue Gegebenheiten zu rea-
gieren (vgl. Benner, 2008, 102).

,»Ein Gramm Erfahrung ist besser als eine Tonne Theorie, einfach deswe-
gen, weil jede Theorie nur in der Erfahrung lebendige und der Nachpriifung
zugdngliche Bedeutung hat. Eine Erfahrung, selbst eine sehr bescheidene Er-
fahrung kann Theorie in jedem Umfange erzeugen und tragen, aber eine The-
orie ohne Bezugnahme auf irgendwelche Erfahrung kann nicht einmal als The-
orie bestimmt und klar erfasst werden. Sie wird leicht zu einer bloBen sprach-
lichen Formel, zu einem Schlagwort, das verwendet wird, um das Denken, das
rechte ,theoretisieren” unnoétig und unmoéglich zu machen. (Dewey 2011,
193) Erziehung ist die ,,bestindige Erneuerung der Erfahrung* (a.a.O., 112).
Wenn sich Erziehung versteht als ,,Denken in Erfahrung* (a.a.0., 193), so ist
dies nach Dewey ein interaktiver Vorgang, der sich in den Schritten der Be-
obachtung, der Auseinandersetzung, der Schlussfolgerung und der handelnden
Erprobung vollzieht (vgl. a.a.0., 203).
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Mit diesem Ansatz nahm John Dewey eine Gegenposition zum deutschen
Idealismus ein. Spranger riet daher schon 1914 dem Reformpadagogen Ker-
schensteiner, auf Distanz zur amerikanisch gepragten Idee des Pragmatismus
von Dewey zu gehen, nach Auffassung von Oelkers eine Form der Denunzia-
tion des Pragmatismus, um zugleich das eigene geisteswissenschaftlich ge-
pragte Konzept zu verteidigen (Dewey 2011, 490) Kerschensteiner, zunichst
durchaus interessiert daran, Elemente der Pidagogik Deweys aufzunehmen,
riickte davon wieder ab und néherte sich der Perspektive Sprangers und der
vom deutschen Idealismus gepragten Position an. Oelkers erklért u.a. damit die
bis heute marginale Rezeption der Schriften von John Dewey (Dewey 2011,
492).

Im Riickblick auf die Diktaturen zu Beginn des 20. Jahrhunderts musste
Dewey einrdumen, dass weniger die Kategorie der Erfahrung als das Indivi-
duum Einfluss ndhme auf gesellschaftliche Entwicklungen (vgl. Benner 2008,
105).

Nachwort

,»Bildung (...) ist die Sorge, dass der Mensch lerne, sich zu sich selbst — unter
Einschluss seiner emanzipativen Akte — distanziert zu verhalten.“ (Benner
2008, 26)

Diese Feststellung gilt fiir alle hier behandelten Ebenen:

= fiir die Ideologie des Nationalsozialismus, die Bildung und Erziechung aus-
schlieBlich auf den Zweck des gleichgeschalteten, rassistischen Staates
ausrichtetet hat,

* fiir die Theorie demokratischer Bildung und Erziehung, mit der Dewey die
Eigenverantwortung und Reflexion des Lernenden betont,

= und fiir das ,,Fliegende Klassenzimmer“ von Késtner, das als literarische
Fiktion einer Schulwelt Werte von Demokratie und Subjektorientierung
darstellt.

= SchlieBlich gilt der Satz auch fiir eine Didaktik in der Hochschullehre, die
Studierende und Lehrende auffordert zu selbststandigen Lernprozessen in
einem demokratischen Dialog.

Zur Reflexion frither faschistischer Tendenzen mahnt Adorno Wissen-
schaft und Gesellschaft: ,Man muss die Mechanismen erkennen, die die Men-
schen so machen, dass sie solcher Taten fahig werden, muss ihnen selbst diese
Mechanismen aufzeigen und zu verhindern trachten, dass sie abermals so

74



werden, indem man ein allgemeines Bewusstsein jener Mechanismen er-
weckt.“ (Adorno 2019, 90)

Am Ende des Romans von Késtner steht der letzte Schultag vor Weihnachten
mit der Urauffithrung des ,,Fliegenden Klassenzimmers* im Rahmen einer an-
rithrenden Weihnachtsfeier. Die Verfilmung von 2003 ergédnzt den Text u.a. um
einen Rap, ein rhythmisches Lied mit dem Titel: ,,Du kannst fliegen, iiber
Feinde siegen‘:

,»Steck den Kopf nicht in den Sand! Sieh der Wahrheit ins Gesicht und versteck
dich nicht! Das Gejammer lass nur stecken, musst den Tiger in dir wecken, neue
Wege fiir dich checken und die Welt fiir dich entdecken. Zeig, wer du bist, und
lass dich nicht verbiegen. Bleib Optimist, lass dich nicht unterkriegen. Macht
nicht schlapp, wenn ihr Pech habt. Denn wer fillt, steht wieder auf und ist besser
drauf. Und wenn du glaubst, dass es einen gibt auf dieser Welt, der mit dir tut,
was dir gefdllt: Hor auf dein Herz! Und glaube mir: Niemand wird als Held
geboren, wird dazu auserkoren, sich vollig ungeschoren, an der Spitze festzu-
bohren. Gemeinsam gehen wir nach vorn, und wenn jemand was anderes sagt,
dann gibt’s was auf die Ohren. Wer ist schon gern allein? Viel besser ist: zu-
sammen sein! Du bist der grofite Held, bist nur nicht blof auf dich selbst gestellt.
Wer ist schon gern allein? Viel besser ist: zusammen sein! Justus, du bist der
grosste Held, denn ohne dich fliegt das Klassenzimmer nicht. (Wigand 2003)

Vordergriindig ist dies eine Hommage der Schiiler an ihren geliebten Hauslehrer
Dr. Bokh; sie enthélt eben die Erziehungsziele, die zuvor handlungsleitend wa-
ren. Die Liedzeilen stammen nicht von Késtner; gleichwohl ist der Bezug zur
Entstehungszeit des ,,Fliegenden Klassenzimmers deutlich: die Wahrheit zu er-
kennen, zu handeln, sich zu zeigen, sich nicht verbiegen zu lassen, Solidaritét
aufzubauen statt einzelne zu Helden zu stilisieren. Ein solches Klassenzimmer,
dieses Lernen ist auf das Subjekt gerichtet und auf dessen aktive Mitwirkung
angewiesen. So wird der oben zitierte Satz von Benner ,,dass der Mensch lerne,
sich zu sich selbst - unter Einschluss seiner emanzipativen Akte — distanziert zu
verhalten® konkret (Benner 2008, 26).

Kaéstner, so scheint es, ist hiufig in einer solchen Distanz zu sich selbst gewe-
sen, als teilnehmender Beobachter seiner Zeit und zugleich als deren Kritiker.
Fiir Bildung und Erziehung, fiir die Entwicklung des Menschen kommt es da-
rauf an, das kritische Bewusstsein zu schulen, wachzuhalten und Verantwor-
tung fiir ein menschliches Leben in Gerechtigkeit und Frieden zu iibernehmen.
So schreibt Kistner 1936:

75



Erich Késtner, Das Eisenbahngleichnis

,»Wir sitzen alle im gleichen Zug
und reisen quer durch die Zeit.

Wir sehen hinaus. Wir sahen genug.
Wir fahren alle im gleichen Zug
und keiner weil3, wie weit.

Ein Nachbar schlift; ein andrer klagt;
ein dritter redet viel.

Stationen werden angesagt.

Der Zug, der durch die Jahre jagt,
kommt niemals an sein Ziel.

Wir packen aus, wir packen ein.
Wir finden keinen Sinn.

Wo werden wir wohl morgen sein?
Der Schaffner schaut zur Tiir herein
und lédchelt vor sich hin.

Auch er weil3 nicht, wohin er will.
Er schweigt und geht hinaus.

Da heult die Zugsirene schrill!

Der Zug féhrt langsam und halt still.
Die Toten steigen aus.

Ein Kind steigt aus, die Mutter schreit

Die Toten stehen stumm

am Bahnsteig der Vergangenheit.

Der Zug féahrt weiter, er jagt durch die Zeit,
und keiner weil3, warum.

Die erste Klasse ist fast leer.

Ein feister Herr sitzt stolz

im roten Pliisch und atmet schwer.
Er ist allein und spiirt das sehr
Die Mehrheit sitzt auf Holz

Wir reisen alle im gleichen Zug

zur Gegenwart in spe.

Wir sehen hinaus. Wir sahen genug.
Wir sitzen alle im gleichen Zug
und viele im falschen Coupé.*

(Késtner 2020, 19)
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Das Recht des Kindes auf Achtung — Wie Lindgrens
Pippi Langstrumpf Korczaks Postulat in der Schule
verdeutlichen kann

Anna Schulze Kokelsum

Einleitung

,Freiheit bedeutet, (...) dass man nicht alles so machen muss wie alle anderen Menschen
auch.” (Lindgren im Interview mit Ausweger 2002)

Pippi Langstrumpf ist ein auBergewohnliches Kind. Es hebt sich nicht nur in
seinem dufleren Erscheinungsbild, sondern auch in der gesamten Lebensweise
von anderen Kindern ab und steht im Kontrast zu etablierten Erziehungsnor-
men der Entstehungszeit. Pippi ist ein Kind, das ohne Erwachsene lebt und sich
keinerlei Vorschriften machen ldsst. Jede:r, die:der die Geschichte von Pippi
Langstrumpf kennt, weil3: Sie genieB3t die Freiheit, ihr Leben auf vollig selbst-
bestimmte und dabei hdufig humorvolle Weise zu gestalten.

Auch wenn Pippi eine fantastische Figur ist, stellt sie dennoch einen Pro-
totypus fiir Eigensinn und Eigensténdigkeit dar. Welche Moglichkeiten haben
solche Kinder wie Pippi in der Schule von heute, einem Ort, an dem ein struk-
turierter und oftmals fremdbestimmter Ablauf vorgegeben ist? Wie gehen Sie
mit Fremdbestimmung um? Wie erleben Kinder mit sogenannten Verhaltens-
auffalligkeiten die Schule von heute?

Im Folgenden wird eine Verbindung hergestellt zwischen Astrid Lindgrens
Geschichte der ,,Pippi Langstrumpf und dem reformpadagogischen Ansatz
von Janusz Korczak mit Blick auf das ,,Recht des Kindes auf Achtung®
(Korczak 1979, 6). Wie kann Pippi Langstrumpf das Recht des Kindes auf Ach-
tung in der Schule verdeutlichen?

In den folgenden Ausfithrungen wird zunéchst die Geschichte der Pippi
Langstrumpf mit einem péadagogischen Blick gelesen und interpretiert. An-
schlieend wird die Entstehungszeit der Pippi Langstrumpf anhand Lindgrens
Biografie beleuchtet und die Perspektive sowie das Postulat Korczaks erlau-
tert, dann mit der Geschichte verkniipft. In einem weiteren Schritt werden diese
Ergebnisse auf das Feld Schule iibertragen. So wird zunéchst das Bildungssys-
tem Nordrhein-Westfalen (NRW) im Hinblick auf den Auftrag und das Ziel
von Schule sowie die Rechte und Pflichten von Schiiler:innen betrachtet. In
diesem Zusammenhang wird am Beispiel von Pippi in der Schule der Begriff
der Verhaltensstorungen kritisch hinterfragt sowie eine dem Recht des Kindes
auf Achtung entsprechende Umgangsweise mit herausforderndem Verhalten
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dargestellt. Zum Schluss wird die Perspektive und Rolle der Schulsozialarbeit
in Verbindung mit Partizipation und Bildung eréffnet.

Eine piadagogische Interpretation der Ur-Pippi

Pippi Langstrumpf — ,, ein merkwiirdiges Kind

1944 entwarf Astrid Lindgren die Figur Pippi Langstrumpf. Sie ist die Haupt-
figur in dem gleichnamigen Kinderbuch. Lindgren nennt sie darin ,,ein merk-
wiirdiges Kind*“ (Lindgren 2007, 13). Pippi Langstrumpf ist ein neunjihriges
Midchen, das ohne ihre Eltern oder andere Erwachsene, jedoch mit einem Aff-
chen (Herr Nielsson) und einem Pferd in ihrem Haus, der ,,Villa Kunterbunt®,
lebt. Sie besitzt einen Koffer voller Goldstiicke und ist stérker als jeder Polizist
(vgl. a.a.0., 13 1).

Mit diesen drei Eigenschaften sind die Grundlagen genannt, aus denen ihre
Merkwiirdigkeit schopft, denn diese verleihen ihr, so Cromme, drei besondere
Formen von Maichtigkeit. Zum einen nennt Cromme Pippis ,korperliche
Stiirke und Uberlegenheit* (Cromme 2005, 304 £.). Pippi ist so stark, dass sie
nachmittags z.B. ihr Pferd von der Veranda herunter hebt, um dort ihren Kaffee
zu trinken (vgl. Lindgren 2007, 4). Diese besondere physische Stérke hat so-
wohl fiir Pippi und ihre Mitmenschen, als auch fiir die Botschaft der Autorin
an die Leser:innen eine Schliisselfunktion, denn mit dieser ist Pippi ,,der kom-
pensatorische Entwurf eines Kindes, dessen korperliche Schwiache, die in hie-
rarchischer Konstellation als Ohnmacht erfahren werden miisste, aufgehoben®
(Jesch 2016, 119).!

Dariiber hinaus nennt Cromme zum einen Pippis materiellen Wohlstand,
der sich durch ihren Koffer voller Gold zeigt, und zum anderen ihre uneinge-
schriankte Autonomie (vgl. Cromme 2005, 305). Leben in der Villa Kunterbunt
gestaltet Pippi eigenstindig und selbstbestimmt, ganz ohne Erwachsene; nie-
mand auBer ihr selbst kann ihr etwas vorschreiben oder sie zu etwas zwingen,
und so schreibt Pippi sich z.B. ihre Schlafenszeit vor und ermahnt sich selbst,
wenn sie sich nicht daran hélt (vgl. Cromme 2005, 305; vgl. Lindgren 2007,
13, 16 f.). Selbstbestimmung als Grundwert achtet Pippi auch fiir ihre Umwelt,
was z.B. im Umgang mit den beiden Tieren deutlich wird: Das Pferd steht auf
der Veranda, mit der Begriindung, dass es ihm im Salon nicht gefillt. Als Herr
Nielsson, der Affe, einmal wegléuft, ist Pippi zwar wiitend und droht: ,,Wenn
Herr Nielsson nicht auf der Stelle zuriick kommt*“ (a.a.O., 59), antwortet

1 Jeschs Ausfiihrungen basieren auf der bearbeiteten Pippi Langstrumpf, jedoch sind die ver-
wendeten Szenen und Herginge der Ur-Pippi gleich oder dhnlich, ebenso ist es bei Cromme
2005.
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jedoch auf die anschlieBende Frage ihres Freundes Tommy, was dann passiere:
»Dann kommt er natiirlich nicht auf der Stelle zuriick™ (ebd.; vgl. Lindgren
2007. 16f). Diese Passage auch auch auf, dass Pippi Sanktionen und Gewalt
ablehnt. Charakteristisch fiir Pippi ist ihre eigensinnige, fantasievolle und kind-
liche Wesensart, mit der sie ihrer ganz eigenen fundamentalen Logik, die klar
und originell zugleich wirkt, folgt. Nach Hause l4uft sie beispielsweise riick-
warts, um nicht umdrehen zu miissen (vgl. a.a.0., 15)

Ferner konnen Missgeschicke und ungliickliche Situationen Pippi ihre Hei-
terkeit und Zuversicht nicht nehme; stattdessen beweist sie in diesen Situatio-
nen erneut ihren Humor und ihre Unbeschwertheit; denn immer wieder zeigt
sie ihren Optimismus, wenn ihr etwas missgliickt. Als sie zum Beispiel Pfan-
nenkuchen backen méchte und ihr bei ihrer eigentiimlichen Zubereitungsweise
ein Ei auf den Kopf fillt, kniipft sie, direkt mit einer Geschichte daran an und
erzéhlt, wie gut Ei fiir die Haare sei (vgl. a.a.0., 17). In ihren Geschichten ent-
faltet Pippi immer wieder ihre volle Fantasie, sodass sich in dessen Ausfiihrung
die Wirklichkeit in der Fantasie aufhebt und eine utopische Potenz entsteht
(vgl. Jesch 2016, 169). Einmal gibt Pippi zu, dass sie liigt. In der Regel jedoch
enthiillt sie ihre Liigengeschichten nicht, denn sie sind so unglaubwiirdig, dass
dieses fiir die Lesenden auch nicht notwendig ist (vgl. Lindgren 2007, 47 f.).
Das Liigen ist Pippi moglich, denn generell gilt ,,Pippi selbst ist (...) keiner
Strafe zuginglich (...) aufgrund ihrer physischen und psychischen Stérke.*
(Jesch 2016, 128) Zudem scheinen die Geschichten-héufig eine beabsichtigte
Funktion zu haben, welche in dieser Arbeit deutlich wird.

Im Folgenden werden einige Situationen skizziert, die verdeutlichen, wel-
che Wirkung Pippis beschriebenen Eigenschaften haben. Festzuhalten ist
schon jetzt: ,,Aus dieser uneingeschriankten Macht- und Unabhéngigkeitssitu-
ation resultiert (...) ein Verhalten, das diese Machtsituation nicht ausnutzt,
sondern konstruktiv und in der Regel fiir andere nutzt.“ (Cromme 2005, 305)
Gleichzeitig tritt Pippi jedoch als ,,per se Grenziiberschreiterin® (Jesch 2016,
181) auf, indem sie sich durch ihre selbstbestimmte Lebensweise, einherge-
hend mit ihrem kindlichen Optimismus, ihrer Fantasie und ihrer physischen
Stérke von Normen, Konventionen und Erwartungen jeglicher Art befreit (vgl.
ebd.).

Pippi und andere Kinder

Pippi und die Nachbarskinder Tommy und Annika

In dem Haus neben der Villa Kunterbunt lebt Familie Settergren, das sind
Tommy, Annika und ihre Eltern. Die beiden Geschwister sind Pippis Freunde

und werden von der Autorin wie folgt beschrieben (vgl. Lindgren 2007, 14,
18, 84):
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,Noch nie hatte man zwei Kinder gesehen, die so ordentlich und wohlerzogen waren wie sie.
Niemals kaute Tommy an seinen Négeln, er war immer ordentlich gekdmmt, und fast immer
tat er das, was ihm seine Mama sagte. Annika trug immer kleinkarierte, frisch gebiigelte
Baumwollkleidchen, sie machte sich nicht gern schmutzig und murrte niemals, wenn sie
nicht ihren Willen bekam.“ (a.a.O., 14)

Die Betrachtungen der aufgefiihrten Eigenschaften der Geschwister, welche in
der Gegeniiberstellung von Pippis Eigenschaften einige Abweichungen vonei-
nander aufweisen, verdeutlichen Pippis Merkwiirdigkeit. Tommy und Annika
stehen in der Geschichte stellvertretend fiir das Ideal gut erzogener Kinder in
einer biirgerlichen Familie (vgl. Jesch 2016, 107).

Angefangen beim dueren Erscheinungsbild hebt Pippi sich deutlich von
dem Tommys und Annikas ab. Die beiden Geschwister werden akkurat be-
schrieben, mit gekdmmten Haaren und Seidenlocken, gebiigelter Kleidung und
weiflen Schuhen (vgl. Lindgren 2007, 14, 59).

Pippi hingegen beschreibt Lindgren wie folgt:

,,Ihr Haar hatte dieselbe Farbe wie eine Mohre und war in zwei feste Zopfe geflochten, die
gerade vom Kopf abstanden. Ihre Nase hatte die selbe Form wie eine ganz kleine Kartoffel
und war vollig von Sommersprossen iibersét. Unter der Nase sal ein wirklich riesig breiter
Mund mit gesunden weilen Zahnen. Thr Kleid war vorn rot und hinten blau. Pippi hatte es
selbst gendht, und der Stoff hatte nicht gereicht. An ihren langen diinnen Beinen hatte sie ein
paar lange Strimpfe, einen braunen und einen schwarzen. Und dann trug sie ein Paar Schuhe,
die genau doppelt so gro3 waren wie ihre Fiile.“ (Lindgren 2007, 15)

Mit ihren verschiedenfarbigen Striimpfen und dem zu kleinen Kleid wirkt Pip-
pis duBeres Erscheinungsbild unsortiert. Dass sie ihre Haare in zwei vom Kopf
abstehenden Zopfen tragt, spitzt diesen Aspekt zu und macht ihn fiir ihr Ge-
geniiber auf den ersten Blick ersichtlich.

Die Auswahl der Adjektive, mit denen Lindgren Tommy und Annika be-
schreibt (wohlerzogen, ordentlich, kleinkariert, frisch gebiigelt), verweist auf
ein strukturiertes Elternhaus mit klarem Bild sowohl vom Kind als auch von
Erziehung. Die geschilderten Eigenschaften von Tommy und Annika lassen
auf ein konformes Verhalten der beiden Geschwister schlieen (vgl. a.a.O.,
14). Thre untergeordnete Position im hierarchischen Verhiltnis zu ihren Eltern
zeigt sich im unaufgeforderten Befolgen der Gebote ihrer Eltern (vgl. Jesch
2016, 120). So halten Tommy und Annika an einem Morgen, trotz Eile, ihr
morgendliches Ritual (Zdhne putzen, waschen, Friihstiicken) automatisch ein
(vgl. Lindgren 2007, 19).

Die Unterschiedlichkeit der Kinder, die ihren Ausdruck zunédchst im duf3e-
ren Erscheinungsbild findet, wird spétestens bei einem Ausflug, auch in ihrer
Wesensart erkennbar, als Pippi in einen Wassertiimpel steigt und sich anschlie-
Bend iiber die Gerdusche ihres nassen Kleides und ihrer nassen Schuhe beim
Gehen amiisiert. Annika lésst sich auch nach einer Aufforderung von Pippi
nicht auf diese Erfahrung ein und im gleichen Zuge betont die Autorin ihre
feine Art (vgl. a.a.0., 58f). Annika hat die Normen ihrer Erziehung, u.a.
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Sauberkeit und Fiigsamkeit, verinnerlicht und vermeidet daher die Verschmut-
zung ihrer Kleidung (vgl. Cromme 2005, 57 f.). Pippi verhilt sich im Umkehr-
schluss zwar unangepasst, jedoch bleiben Annika in Folge der Erziehungsnor-
men diese Erfahrungen vorenthalten. Durch ihre Autonomie und Unabhéngig-
keit ist Pippi von erwachsenen Erwartungen und moéglichen Konsequenzen be-
freit und geht folglich ihren eigenen Bediirfnissen selbstbestimmt nach.
Tommy und Annika sind demgegeniiber durch ihre Erziehung in ihrer Selbst-
bestimmung eingeschrénkt (vgl. Jesch 2016, 184). Die beschriebenen Erzie-
hungsnormen werden von Pippi parodiert, als Tommy von einem Stier auf die
Horner genommen wird und Pippi diesen furchtlos am Schwanz zieht, um in
aufzukldren, dass er Tommys weile Hose auf unmanierliche Weise ver-
schmutzt hat (vgl. Lindgren 2007, 59f). Wahrend Annika vor Hilflosigkeit
weint, verangstigt Pippi die Gefahr durch den Stier bei ihrem Rettungseingriff
nicht und amiisiert sich anschlieBend mit dem Stier (vgl. ebd.). Durch Szenen
wie diese kritisiert die Autorin die Erziehungshaltung der Eltern von Tommy
und Annika, welche stellvertretend fiir den allgemein verbreiteten Erziechungs-
stil steht. Folgen fiir die Kinder sind zum Beispiel laut Jesch ,,mangelnde Kre-
ativitdt, Unselbststandigkeit und ein Defizit an Wehrhaftigkeit™ (Jesch 2016,
103), so wie die Unfédhigkeit, Autorititen zu hinterfragen (vgl. a.a.O., 103,
123).

Aus der Motivation, mit der sich die Geschwister am oben geschilderten
Morgen beeilen, um zu Pippi zu gehen, ist ersichtlich, dass Tommy und Annika
gerne Zeit mit ihr verbringen (vgl. Lindgren 2007, 19 f.). Fiir ihre Faszination
in Bezug auf Pippi gibt es moglicherweise folgenden Grund: Die Geschwister
profitieren von Pippis besonderen Eigenschaften, mithilfe derer ihnen neue Er-
fahrungsraume ero6ffnet werden. Pippi verhilft ihnen, sich aus der oben heraus-
gestellten strukturellen Fremdbestimmung zu 16sen und sich entsprechend ih-
rer Bediirfnisse zu verhalten (vgl. Jesch 2016, 119, 184). Ein Beispiel dafiir
findet sich mit dem Kletterbaum in Pippis Garten. Aus Angst ihrer Mutter, sie
konnten sich verletzen, haben Tommy und Annika selbst keinen Baum zum
Klettern und werden somit durch die besorgte Haltung ihrer Mutter vom Klet-
tern abgehalten (vgl. Lindgren 2007, 48; vgl. Jesch 2016, 112). In Pippis Gar-
ten hingegen erdffnet sich fiir Tommy und Annika die Mdglichkeit dieser Er-
fahrung, denn Pippi kann sich unabhéngig von erwachsener Sorge fiir den
Kletterbaum in ihrem Garten entscheiden. ,,Pippi und ihre Welt setzen hier
Kontrapunkte kindlicher Selbstverantwortung®™ (Jesch 2016, 113), gegen die
fiirsorglich motivierte Fremdbestimmung der Mutter von Tommy und Annika
(vgl. ebd.; Lindgren 2007, 48). Insgesamt wird deutlich, dass Pippi all das ver-
gniigt und ermutigt, was Annika und auch Tommy als ungesittet empfinden,
was als das Schlimmste fiir sie gilt und ihnen Furcht einfl&6t.

Festzuhalten bleibt nun, dass Pippi keineswegs der ,,Idealvorstellung von
einem gut erzogenen Kind“ (Jesch 2016, 107) entspricht, denn sie stellt einen
Gegenpol zu Tommy und Annika dar, die sich in hierarchischen Strukturen
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fiigsam zeigen. Diese Strukturen befinden sich jedoch nicht nur, wie bereits
oben veranschaulicht, im familidren Umfeld, sondern bestehen ebenfalls im
Bereich der Gesellschaft, vor allem in der Institution Schule (vgl. a.a.0O., 107,
120-122). Diese Bereiche sollen in den folgenden Kapiteln beleuchtet werden.

Pippi und die Erwachsenen
Pippi soll in ein Kinderheim

Weil Pippi ohne Eltern in der Villa Kunterbunt lebt, soll sie in ein Kinderheim
(vgl. Lindgren 2007, 13; 25). Die allgemeine Missstimmung der Erwachsenen
iiber Pippis autarke Lebensweise beschreibt Lindgren wie folgt:

,,Die Onkel und Tanten der Stadt waren entschieden der Ansicht, dass das nicht sein durfte.
Alle Kinder miissten doch jemanden haben, der sie ermahnt und zwingt, mehr zu essen, als
sie wollten, und alle Kinder miissten in die Schule gehen, denn ohne Multiplikationstabelle
kann man nicht leben. Das Méadchen musste in ein Kinderheim, das war mal klar.” (a.a.O.,
25)

In dieser Passage lasst die Autorin das vorherrschende traditionelle Bild vom
Kind durchscheinen, welches fiir die Erwachsenen entscheidungs- und hand-
lungsweisend ist. Das Kind ist demnach ein unreifes Wesen und fiir seine gute
Entwicklung auf die Bevormundung und Fremdbestimmung durch Erwach-
sene angewiesen. Diese Vorstellung von Erziehung markiert den Unterschied
zu reformpidagogischen Ansdtzen, die sich in Lindgrens Figur von Pippi
Langstrumpf widerspiegelt und wie sie spéter am Beispiel von Korczak erldu-
tert wird. Dariiber hinaus miissen sich Kinder in der Schule bestimmte Wis-
sensbestdnde aneignen, um kiinftig an der Gesellschaft teilnehmen zu kénnen.
In diesem Zusammenhang wird zum einen die Sorge um Pippi, am Ziel der
Erwachsenen, ,,dem verwilderten Kind (...) ein geordnetes Dasein zu verschaf-
fen.” (ebd.) deutlich, zum anderen blitzt in dieser Passage immer wieder eine
gewisse Aufgebrachtheit der Erwachsenen tiber Kinder und v.a. iiber Pippi
durch, die durch ihre Elternlosigkeit vollige ,,Freiheit von Erzieherischer
Fremdbestimmung® (Jesch 2016, 108) genieBen (vgl. ebd.). Diese kindliche
Eigenverantwortung wird von der Gesellschaft mit Verwahrlosung gleichge-
setzt und nicht akzeptiert, sodass sich die Erwachsenen folglich verpflichtet
sehen, einzugreifen und Fraulein Blomqvist und Herrn Lundin beauftragen,
Pippi in ein Kinderheim zu bringen (vgl. a.a.O., 110; vgl. Lindgren 2007, 25).

Diese beiden Erwachsenen beweisen bereits wihrend der BegriiBung, in
der Pippi scherzt, sie sei kein Kind, sondern eine besonders kleine Tante, ihre
fehlende Kompetenz, sich auf Pippis kindlichen Humor einzulassen. Herr Lun-
din unterstreicht zudem seine Empathielosigkeit, indem er iiber Pippis Haare
urteilt, sich jedoch iiber die Spiegelung durch Pippis lauten Uberlegungen zu
seinen nicht mehr vorhandenen Haaren édrgert (vgl. Lindgren 2007, 25 f.). ,,Er
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war (...) der Meinung, dass Erwachsene sich iiber das Aussehen (...) dulern
durften, aber es gefiel ihm (...) nicht, wenn Kinder dasselbe machten.* (a.a.O.,
27), womit er sich selbst einen Handlungsraum zuschreibt, den er Kindern
nicht gewéhrt (vgl. ebd.). Pippis kompensatorischen Hinweis auf Gleichbe-
rechtigung empfindet Lundin als Nichtachtung seiner Position; er versucht sich
unmittelbar erneut Respekt zu verschaffen, indem er Gewalt in Form einer
»Abreibung mit der Birkenrute* (ebd.) androht. Mittels einer Geschichte {iber
ihren Besuch in einer finnischen Sauna entkriftet Pippi auch diesen Versuch
seiner Erméchtigung, indem sie die angedrohte Gewalt mit der Birkenrute ins
Gegenteil, nimlich einem genussreichen Brauch in der Sauna, verdreht (vgl.
ebd.). Hier verzeichnet sich ein weiteres Mal, dass Pippi keinerlei Strafe errei-
chen kann und solche Mafinahmen ,,praktisch oder durch verbale Ironie ins
Gegenteil [verkehrt]” (Jesch 2016, 128). Pippis fantasievolle Natur, die sich
u.a. in Schlagfertigkeit, kritischen Hinterfragungen und Liigengeschichten aus-
driickt und vor allem auf ihre ,,Unabhéngigkeit von anderen Menschen®
(Cromme 2005, 305) zuriickzufiihren ist, wird fiir sie in der soeben analysier-
ten Situation zum Instrument, hierarchischen Erméachtigungen zu begegnen.

Da die beiden Erwachsenen Pippi auch nach einiger Belehrung nicht von
einem Einzug in ein Heim {iberzeugen koénnen, sie jedoch, so sind sie sich ei-
nig, ,,das ungezogenste Gor [ist], das [ihnen] jemals begegnet ist™ (Lindgren
2007, 29), versuchen sie sich iiber ihren Willen hinweg zu setzen: ,,Aber heute
Nachmittag wirst du in ein Kinderheim gebracht, ob du willst oder nicht.”
(a.a.0., 29; vgl. a.a.0., 28 f.). Pippi trdgt die beiden Erwachsenen daraufhin
aus der Villa hinaus, die fassungslos den Garten verlassen (vgl. a.a.0., 29 f.).
Ausgestattet mit der Macht ihrer besonderen Stérke ist Pippi den beiden Er-
wachsenen tiberlegen und kann sich dessen Machtiibernahme widersetzen (vgl.
Cromme 2005, 304 f.). Zugleich stellt sie auch als Botschaft an die Lesenden,
fremdbestimmende Interaktionsmuster in einen erziehungskritischen Zusam-
menhang (vgl. Jesch 2016, 108, 110).

Noch am selben Tag wiederholt sich das soeben aufgefithrte Muster von
hierarchischer Fremdbestimmung und der darauffolgenden entmachtenden Re-
aktion von Pippi, als zwei Polizisten zur Villa Kunterbunt kommen, um Pippi
ins Kinderheim zu bringen. Sie lehnen Pippis spontane Einladung zur Kaffee-
runde mit ihr und Tommy und Annika ab und greifen ihren Arm, worauthin
Pippi sich befreit und ein Fangenspiel anstiftet. Sie springt miihelos iiber ihr
Verandagelidnder und den Balkon, auf das Dach der Villa. Die Polizisten sind
dabei weder so flexibel, noch so schnell wie Pippi, welche ihnen immer einen
Schritt voraus ist, obwohl sie eine Leiter zur Hilfe haben (vgl. Lindgren 2007,
30-34). Diese Situation zeigt auf, dass selbst die Polizei als hochste Instanz
und Form der Staatsgewalt Pippi nicht bandigen kann und die reine Macht-
iiberlegenheit kein Schliissel zum Ziel garantiert, da auch dieser Versuch der
Einquartierung ins Kinderheim, der als Versuch Pippis Autonomie zu begren-
zen verstanden werden kann, scheitert. Pippi befordert schlielich auch die
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Polizisten per Hand aus ihrem Garten (vgl. a.a.0., 33; vgl. auch Jesch 2016,
113, 123).

Die Unflexibilitét, die die Polizisten bei der Verfolgungsjagd zeigen, ldsst
eine sinnbildliche Deutung zu: Die Polizisten, sowie auch Lundin und
Blomgvist, sind weder daran interessiert, noch emphatisch genug, sich auf die
kindliche Lebenswelt einzulassen und Pippis Verhalten aus kindlichem Blick-
winkel nachzuvollziehen. Sie zeigen sich erstarrt in ihrer Sichtweise und wer-
den zum Teil als ,,Kinderfeinde* dargestellt, wodurch immer wieder erneut das
Gegeniiberstehen von Kinder- und Erwachsenenperspektive hervorgehoben
wird (vgl. Jesch 2016, 103). Ferner vermeiden die Erwachsenen, Pippi partizi-
pativ in Entscheidungsprozesse einzubinden und gemeinsam nach einer Lo-
sung zu suchen. Da Pippi jedoch méchtig genug ist, sich den hierarchischen
Strukturen zu widersetzen und aus ,,Konflikten mit der Erwachsenenwelt stets
siegreich [hervorgeht]* (ebd.), bleibt sie von den von Jesch genannten Erzie-
hungsfolgen, wie mangelnde Kreativitit, Unselbststindigkeit und ein Defizit
an Wehrhaftigkeit verschont (vgl. ebd.). Des Weiteren scheitert auch der Ver-
such, Pippi in ein Kinderheim einzuquartieren an ihrer besonderen Machtig-
keit, mit Hilfe derer sie die fremdbestimmten Entscheidungen und Handlungen
abwehrt und ihre selbstbestimmte Existenz sichert (vgl. a.a.O., 110; vgl.
Cromme 2005, 304f; vgl. Lindgren 2007, 25f).

Pippi und die Schule

Als Tommy und Annika ihren Schulweg beschreiten, driickt sich ihre Miss-
stimmung iiber ihre Schulpflicht in ihrem Wunsch aus, zu Pippi in die Villa
Kunterbunt statt zur Schule zu gehen. Alternativ erhoffen sie sich, durch Pippi
mehr Spal3 in der Schule zu bekommen, weshalb sie versuchen, sie durch lis-
tige Ubertreibungen vom Schulbesuch zu iiberzeugen. Erst aber der Gedanke
an die bevorstehenden Weihnachtsferien motiviert Pippi in die Schule zu ge-
hen, da sie feststellt, dass sie sonst keine Ferien bekdme, was sie als Ungerech-
tigkeit empfindet (vgl. Lindgren 2007, 35 f.).

Wihrend ihres Schulbesuchs verdeutlicht Pippi, dass sie sich auch durch
die strukturellen Rahmenbedingungen der Institution Schule nicht in ihrer
Selbstbestimmung beeintrachtigen ldsst. So reitet sie hinsichtlich ihrer eigenen
Tagesplanung piinktlich zum tatséchlichen Schulbeginn jedoch um zwei Stun-
den verspitet zur Schule (vgl. a.a.0., 36). Auch im weiteren Verlauf ihres
Schultages zeigt Pippi ihre Ablehnung fremdbestimmender Strukturen unmiss-
verstiandlich auf, z.B. im Hinblick auf die didaktische Perspektive und erzie-
herische Grundhaltung der Lehrerin. So platzt sie z.B. selbstbewusst in den
Klassenraum hinein: ,, ,Hallihallo!*, grolte Pippi und schwenkte ihren groflen
Hut. ,Komme ich gerade richtig zur Plutimikation?** (a.a.0., 37) und setzt sich
anschlieBend auf einen ihr nicht zugeteilten, freien Sitzplatz (vgl. ebd.). Die
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besondere Hervorhebung der Freiheit Pippis und der Nichtbeachtung ihrer
»lassige[n] Art* (ebd.) durch die Lehrerin betont die Ausnahmesituation, die
Pippis Schulbesuch mit sich bringt und lésst auf eine hierarchische Struktur
schlielen, in der die Kinder sich keineswegs selbst ihren Sitzplatz oder die
Uhrzeit, zu der sie zur Schule gehen, aussuchen kdnnen (vgl. ebd.).

Im weiteren Verlauf sendet Pippi ihrer Lehrerin immer wieder Impulse, die
sie und die Lesenden dariiber aufkldren, dass Schule in hierarchischer Form
fiir sie keinen geeigneten Ort des Lernens darstellt. Nachdem die Lehrerin
Pippi willkommen heif3t und ihr Lernerfolg wiinscht, sagt Pippi nochmal ein-
dringlich, dass sie sich Weihnachtsferien wiinscht und betont anschlieBend
nochmals ,,Gerechtigkeit vor allem!* (ebd.). Die Lehrerin iibergeht Pippis Aus-
sage und beginnt unmittelbar, ihr mathematisches Wissen zu testen, indem sie
sie nach der Summe von sieben und fiinf fragt. Pippi antwortete ihr. ,,Ja, wenn
du das nicht selbst wei3t, denk ja nicht, dass ich es dir sage.” (ebd.). Hier wird
sehr deutlich, dass Pippi sich nicht auf die {ibliche asymmetrische Kommuni-
kationsform in der Schule einldsst, die Jesch als ,,Frage-Antwort-Spiel* (Jesch
2016, 152) beschreibt. Thr Verhalten soll zunichst als unangemessen markiert
werden, indem sowohl die Lehrerin als auch die Mitschiiler:innen empdrt rea-
gieren und die Lehrerin Pippi zu Gehorsamkeit anhélt (vgl. Lindgren 2007,
38). Pippi bittet die Lehrerin daraufhin, sie am Ende ihrer Ermahnung zu we-
cken und legt ihren Kopf dabei auf den Tisch (vgl. ebd.). Obwohl Pippi die
Hierarchie, hergestellt durch die Verhaltensvorschriften der Lehrerin, de-
monstrativ ablehnt, fordert diese sie erneut auf, sich anzupassen, was in diesem
Zusammenhang Gehorsam, FleiB3, Lernbegierde und aufrechtes Sitzen bedeu-
tet (vgl. ebd.). Sie iibersicht und missachtet gleichzeitig die in diesen Hand-
lungsweisen enthaltende Initiative fiir Gerechtigkeit und Selbstbestimmung,
indem sie wiederholt an Pippi appelliert, sich an die Verhaltensnorm anzupas-
sen und sie folglich nicht als Individuum, sondern nur in ihrer Rolle als Schii-
lerin achtet. Die Lehrerin zeigt sich somit ebenso wenig emphatisch, wie be-
reits andere oben in dieser Arbeit beschriebene Erwachsene. Die fehlende Re-
flexion ihres eigenen Handelns, fithrt dazu, dass die Lehrerin ihre unwirksame
Strategie im weiteren Verlauf des Schultages fortwiahrend anwendet und Pippi
eine neue Rechenaufgabe stellt, um dem als herausfordernd empfundenen
Handeln Pippis, durch erneute Fremdbestimmung standzuhalten (vgl. ebd.).

Nachdem auch weitere Versuche, Pippi Rechnen oder Lesen beizubringen
scheitern, diirfen alle Kinder, in der Hoffnung Pippi wiirde dadurch ruhiger
sein, malen. In ihrer Ratlosigkeit und Erschopfung tiber Pippi Langstrumpf
gibt die Lehrerin den Kindern diesmal keine Vorgaben (vgl. a.a.O., 39 f.).
Diese Selbstbestimmung lebt Pippi aus, indem sie sich zufrieden auf den Bo-
den legt und ihr Pferd malt. Da in ihren Augen das Pferd jedoch zu groB fiir
das kleine Papier ist, malt Pippi {iber das Blatt hinaus auf den Fullboden (vgl.
a.a.0., 40). Pippis Bild wird zu einer Metapher fiir die engen Strukturen der
Schule, denn genauso wenig, wie Pippis Pferd sich auf ein solch kleines Blatt
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bringen lésst, ldsst sich Pippi in die machtvollen und fremdbestimmenden
Strukturen des Schulwesens pressen.

Zuletzt schlagt die Lehrerin vor zu singen und Pippis Mitschiiler tirilieren,
sie ,,wollen gerne brave, liebe, kluge Kinder sein, folgen wie die kleinen
Schafe* (ebd.). Pippi hingegen ruft singend dazu auf ,,laute, kecke, starke Kin-
der [zu] sein“ (a.a.0., 41) und dass es jeder bereue, der ihnen dieses verbaue.
Anschlielend beendet die Lehrerin den Schultag und Pippi verspricht ihr frei-
willig, die Schule nicht nochmal zu besuchen (vgl. a.a.0., 41f.).

Die piadagogikgeschichtliche Einordnung der Figur Pippi
Langstrumpf

Astrid Lindgren

,Pippi stellt nicht den Wunschtraum einer Erwachsenen dar, wie ein Kind auszusehen hat.
Nein, Pippi ist aus den Wunschtrdumen der Kinder entstanden® (Stromstedt 2015, 242).

Astrid Lindgren begeisterte Menschen weltweit mit ihren literarischen Werken
(vgl. Andersen 2017, 9-12).2 Die Frage, wie sie ihre Biicher schreibe, beant-
wortete sie 1972 in einem Briefwechsel folgendermaBen: ,,Ich glaube man
muss iiber Dinge schreiben, die man wirklich gut kennt und iiber die man Be-
scheid weil3.“ (Lindgren/Schardt 2015, 52; vgl. Lindgren/Schardt 2015, 51 f.).

Das Aufwachsen auf Nés

Geboren wurde Astrid Lindgren am 14. November 1907 als zweites von vier
Kindern der Familie Ericsson auf dem Pfarrhof,,Nés“ in Smaland (Schweden),
welchen ihre Eltern pachteten und als Bauern bewirtschafteten (vgl. Grifin
Schonfeld 2011, 7, 10-13). Die Kindheit der vier Geschwister auf diesem Hof
konnte unter Lindgrens folgender Aussage eine Uberschrift finden: ,,Und wir
spielten und spielten und spielten, sodass es das reine Wunder ist, dass wir uns
nicht todgespielt haben.* (Lindgren 2017, 38) Neben dem ,,wunderbaren Spiel-
platz*, wie Lindgren Nis bezeichnete, machten fiir sie zwei Dinge die Kindheit
dort im Wesentlichen aus: Zum einen die Geborgenheit bei den Eltern und zum
anderen die Freiheit im Spiel, die die Kinder ohne jede Angst vor moglichen
Gefahren auslebten. Gleichzeitig beschreibt Lindgren jedoch die Pflicht zur
Mitarbeit auf dem Hof, sowie Gehorsam gegeniiber den Eltern als ,,selbstver-
stdndlich® und ,,natiirlich“ (vgl. a.a.0., 38-40). Damit wird deutlich, dass die

2 Da der Autor in der Biografie keinerlei konkrete Literaturangaben im Text angibt, wird im
Folgenden immer Andersen zitiert. Gleiches gilt fiir Strémstedt 2015, hier wird im Folgenden
Stromstedt zitiert.
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Beziehung zwischen Kindern und Erwachsenen auf Nds zwar von hierarchi-
schen Strukturen gekennzeichnet war, denen sich die vier Geschwister jedoch
anpassten (vgl. Jesch 2016, 13). Auch Stromstedt berichtet, dass Lindgren im-
mer wieder verneinte, im Kindesalter rebellische Gefiihle verspiirt zu haben
(vgl. Stromstedt 2015, 174).

Thre intensiven Kindheitserlebnisse verinnerlichte Lindgren und lieB sie
Jahre spéter in ihren Geschichten wiederaufleben, wodurch sie die Lesenden
mitreiflt und zugleich provoziert (vgl. Gréfin Schonfeld 2011, 40). So stellt die
Villa Kunterbunt fiir Pippi und ihre Freunde einen solchen Spielplatz aus ihrer
Kindheit dar, ein Ort, an dem Pippi in vollig unabhéngiger Selbstbestimmung
lebt und furchtlos und frei spielen kann, so zum Beispiel als sie mit Tommy
und Annika auf den Baum in ihrem Garten klettert, welcher auch auf Nés wie-
derzufinden ist (vgl. Lindgren 2007, 13, 48-52; vgl. Stromstedt 2015, 131).

Anpassung und Rebellion

Pippi Langstrumpf steht fiir kindliche Rebellion, was spitestens in ihrem ei-
gens gedichteten Lied wéhrend ihres Schulbesuchs deutlich wird (vgl.
Stromstedt 2015, 173).

»Auf zur Schule, meine Kleine!
Anzustellen gibt es viel:

Auf die Bénke, hoch die Beine,
an die Lampe ist das Ziel.
Kinder toben, schreiben laut,
dass es alle Groflen graut.

Ja, wir wollen gerne laute,
kecke, starke Kinder sein.
Jeder, der uns das verbaute,
wiird es bitterlich bereu'n.
Frohlich sind wir gar zu gern,
wir, die Kinder nah und fern.”

(Lindgren 2007, 41)

Lindgren hingegen verhielt sich jedoch auch den schulischen Strukturen ge-
geniiber angepasst und stiftete keine Unruhe (vgl. Andersen 2014, 32f.). Sie
erlebte allerdings eine dhnliche Situation, als eine Mitschiilerin in der Sonn-
tagsschule vorschlug, statt der vorgegebenen Lieder den ,,Schunkelwalzer zu
singen und damit, anders als Lindgren, ihrem Unmut iiber diese Schule Luft
machte (vgl. Lindgren 2017, 56f.). Mit fiinfzehn Jahren vermochte sich auch
bei Astrid nach ihrer von Anpassung geprégten Kindheit eine solch rebellische
Haltung wie die der Pippi Langstrumpf anzubahnen, denn dann gehorte sie
selbst einer Gruppe innerhalb ihrer Schulklasse an, die sich mit Streichen ge-
gen die Erwachsenen auflehnte (vgl. Stromstedt 2015, 170-173).
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Nach einer anfénglichen Phase der Unsicherheit und Unzufriedenheit in ih-
rer Jugend entwickelte Lindgren eine aufsehenerregende, rebellische und
selbstbewusste Haltung: Mit etwa siebzehn Jahren schloss sie sich entgegen
gesellschaftlicher und elterlicher Erwartungen mit kurz geschnittenen Haaren
und einem maskulinen, dem etablierten Frauenbild widersprechenden Mode-
stil bewusst einer Bewegung an, in der junge Frauen dieser Zeit ihren Wunsch
nach Selbstbestimmung ausdriickten. Zugleich widersetzte sie sich den Gebo-
ten ihrer Mutter und ging abends in der Stadt zum tanzen (vgl. Grifin
Schonfeld 2011, 42; vgl. Andersen 2017, 21-24, 27f.; vgl. Stromstedt 2015,
171-176).

Astrid als junge Mutter in Stockholm

Auch mit ihrer Berufswahl durchbrach Lindgren 1923 die traditionellen Mus-
ter, indem sie gemaf ihrem Talent des Schreibens, ein Volontariat bei der Stad-
tischen Zeitung begann (vgl. Andersen 2014, 36-38, 43). Drei Jahre spiter
legte sie jedoch ihre Arbeit dort nieder, als sie mit achtzehn Jahren infolge
einer Affdre schwanger wurde und sich aufgrund gesellschaftlicher Rahmen-
bedingungen gezwungen sah, unter dem Vorwand einer Ausbildung nach
Stockholm zu ziehen (vgl. a.a.0., 56-60, 65; vgl. Stromstedt 2015, 187 f.).

Die Geburt ihres Sohnes Lars im Dezember 1926 fand in Kopenhagen unter
anonymen Umstédnden statt und ist fiir Lindgren ein prigendes Erlebnis, das
ihren weiteren Lebensweg bestimmte. Lars kam in Kopenhagen bei einer Pfle-
gefamilie unter, sodass Lindgren in Stockholm durch Ausbildung und Arbeit
eine Basis fiir das Zusammenleben mit ihm schaffen konnte. Wahrend dieser
Zeit belasteten sie die Gedanken an ihren Sohn und das Leben am Existenzmi-
nimum, wodurch ihre Kindheitserinnerungen fiir sie immer bedeutungsvoller
und schlieBlich zu einer lebhaften Quelle wurden, ,,aus der sie jeden Tag Kraft
fiir ihr Leben und Freude an der Dichtung schopft.© (Stromstedt 2015, 21; vgl.
a.a.0., 188-190, 193, 195, 198f.)

Die Erfahrungen, die Lindgren darauffolgend als Erwachsene machte, bil-
deten dabei den Ausgangspunkt fiir Pippis Auflehnung gegen erwachsene
Macht und schulische Strukturen, denn sie zeigten ihr, ,,wie schlecht Kinder
behandelt werden, und gleichzeitig weil} sie, wie das Kinderleben sein kdnnte.*
(a.a.0., 27) Als sie bei dem Besuch des Kindes ihrer Freundin einen Einblick
in ein Kinderheim bekam, war sie emport von der dortigen Lieblosigkeit und
Trostlosigkeit (vgl. a.a.0., 198-199). Auch als sie einige Jahre spater mit ihrem
Ehemann Sture Lindgren, ihrem Sohn Lars und der 1934 geborenen gemein-
samen Tochter Karin als Familie in Stockholm lebte, machte sie in einem na-
hegelegenen Park Beobachtungen, die ihr ,,die Not der Kinder und die Uber-
griffe und die Versténdnislosigkeit der Erwachsenen® (a.a.O., 208) vor Augen
fiihrten. Diese Beobachtungen 16sten in ihr, wie sie selbst beschreibt, ein die
Kinder stellvertretendes Gefiihl der Rebellion aus. Sie beschrieb auch, dass
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sich dieses Gefiihl einhergehend mit dem Schulbesuch ihrer eigenen Kinder
verstérkte, welcher ihr die anspruchsvollen und autoritdren Strukturen dort be-
wusst werden lie (vgl. a.a.0., 202-204, 208).

Die Entstehungszeit der Pippi Langstrumpf

Mit dieser Haltung war Lindgren ihrer Zeit einen Schritt voraus und ergriff
zundchst 1939 in einem anonymen Leserbrief 6ffentlich Partei fiir die Kinder,
indem sie deren Bevormundung durch Erwachsene aufzeigte (vgl. Andersen
2017, 154 £.; vgl. auch Stromstedt 2015, 208 f.).

Als ihre Tochter im Winter 1941 an einer Lungenentziindung erkrankte,
wiinschte diese sich Geschichten iiber ,,Pippi Langstrumpf™ zu héren, deren
Namen sie sich zuvor ausgedacht hatte (vgl. Stromstedt 2015, 207). Die Ge-
schichte ist also in der Zeit des Zweiten Weltkriegs entstanden, die Lindgren
genau beobachtet mit ,,Abscheu vor Gewalt, Demagogen und totalitidren Ideo-
logien.* (Andersen 2014, 163) beobachtet hat. So kann Pippi, deren Wesen von
Frohsinn und Gutmiitigkeit geprigt ist, als eine Friedensaktivistin verstanden
werden, die sich Gewalt und Macht widersetzt (vgl. a.a.0., 163, 184f).

Das Schreiben habe sich fiir Astrid Lindgren, so Stromstedt in schweren
Zeiten als Flucht aus der Wirklichkeit entpuppt. Indem sie sich dabei neben
duBerlichen Einzelheiten eben auch an die Gefiihls- und Gedankenwelt ihrer
Kindheit erinnerte, war es ihr moglich mit Pippi eine Figur zu erstellen, die
wie eingangs zitiert den kindlichen Wunschtrdumen entspringt (vgl.
Stromstedt 2015, 224, 226, 242).

»Astrid Lindgren ist von ausgleichenden Gedanken der Gerechtigkeit
durchdrungen.* (Dahrendorf 1972, 65) Ihre Geschichten sind demnach, so
Dahrendorf, als Aufruf zu verstehen, diese Gerechtigkeit - mit Blick auf die
gesellschaftliche Lage des Kindes - auch in der Realitdt herzustellen (vgl.
a.a.0., 65 f.). Mit der fantastischen Figur Pippi Langstrumpf gelingt es ihr, eine
Vision der Realitit anzubieten, wie Kinder leben und denken kénnten, wenn
sie nicht durch ,rigorose Eingriffe der Realitit* (a.a.O., 62) davon abgebracht
wiirden. Pippis Fantasie stellt dazu eine Moglichkeit dar, wie wandelbar Wirk-
lichkeit sein kdnnte, wenn sie frei von Tabus, Fremdbestimmung und einen-
gender Sozialisation wiére (vgl. a.a.0., 62 f.). Dahrendorf zufolge ist Pippi
Langstrumpf ,,ein direkter Angriff auf die Sozialisation in unserer Gesell-
schaft” (a.a.0., 64), welche das Spektrum von Handlungsmoglichkeiten be-
grenzt und infolgedessen Menschen ihren Einfallsreichtum vergessen (vgl.
a.a.0., 63f.).
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Janusz Korczak

Janusz Korczak wurde 1878 oder 1879 in Warschau geboren. Seine Pddagogik
steht im besonderen Zusammenhang mit Lindgren und Pippi Lang-strumpf.
Seine Beobachtungen und Aufzeichnungen fanden in etwa zur selben Zeit wie
die Lindgrens statt. Auch in Korczak Perspektive auf Erziehung und Kindheit
steht das Kind als Subjekt im Mittelpunkt. Seine Pddagogik geht wie die Vor-
stellungen Lindgrens von Selbstbestimmung und Augenhdhe zwischen Kin-
dern und Erwachsenen aus. Korczak war Arzt und Leiter des jiidischen Wai-
senhauses ,,Dom-Seriot” im Warschauer Ghetto, dessen padagogisches Kon-
zept auf den im Folgenden aufgezeigten Rechten des Kindes beruhte, zu dem
die dort arbeitende Stefania Wilczynska wesentlich beitrug. 1942 wurde er ge-
meinsam mit 200 Waisenkindern nach Treblinka ins Konzentrationslager de-
portiert (vgl. Giesecke 1999, 143-145, 155f).3

Die Padagogik Janusz Korczaks ist weder ein theoretisches System, noch
basiert sie auf einer Philosophie, denn sie resultiert allein aus seinen alltdgli-
chen Erfahrungen als Erzieher, welche er im Zusammenspiel genauer Be-
obachtungen und ausgeprigter Empathie analysierte (vgl. Oelkers 2015, 24;
vgl. Giesecke 1999, 150). In seinen padagogischen Werken beschreibt er, dhn-
lich wie Lindgren, feinsinnig die kindliche Perspektive, weshalb er als Pionier
seiner Zeit gilt. Indem er das Kind konsequent als Subjekt seiner eigenen Bil-
dung und Entwicklung betrachtet, gehort Korczak damit zu den Reformpéda-
gogen des 20. Jahrhunderts (vgl. Giesecke 1999, 167, 170).

1928 veroffentlichte er unter dem Titel ,,Das Recht des Kindes auf Ach-
tung* (Korczak 1979, 6) das gleichlautende Postulat, womit er auf die von ihm
beobachtete Problematik, ein Kind in der fiir Erwachsene* strukturierten Welt
zu sein, reagiert und sich dessen gesellschaftlichen Stellung widmet (vgl. ebd.;
vgl. Oelkers 2015, 23).

Zur Problematik, ein Kind zu sein

,,Es ist schon sehr unbequem klein zu sein. Achtung und Bewunderung erweckt nur das, was
grof} ist und mehr Platz einnimmt. Klein— das bedeutet alltdglich und wenig interessant.
Kleine Leute, kleine Bediirfnisse, kleine Freuden und kleine Traurigkeiten.“ (Korczak 1979,
7

Korczak beschreibt zu dieser Beobachtung, dass das menschliche Leben ge-
sellschaftlich in zwei unterschiedlichen Phasen wahrgenommen und wertge-
schitzt zu werden scheint: Es gibt demnach das geachtete Leben als erwachse-
ner Mensch und daneben das geduldete und unterschitze Leben des Kindes,

3 Anders als im Kapitel iiber Astrid Lindgren liegt das Hauptaugenmerk auf seinem padagogi-
schen Werk, weshalb seine Biografie nicht weiter beschrieben wird.

4 Mit Erwachsenen sind im Folgenden immer alle an der Erziehung und Bildung der Kinder
Beteiligten gemeint (z.B. Lehrer, Erzieher, Eltern).
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welches erst noch zum Menschen heranwichst. Gleichzeitig macht er jedoch
darauf aufmerksam, dass diese Wahrnehmung haltlos ist und auch Kindern, als
ein grofler Teil der Menschheit, Beachtung im gesellschaftlichen Raum zu-
steht: ,,Gibt es ein Leben nur so zum Scherz! Nein, das Kindesalter— das sind
lange, wichtige Jahre des menschlichen Lebens.“ (a.a.0., 23.)

Das Verhiéltnis zwischen Erwachsenen und Kindern weist jedoch zwei we-
sentliche Merkmale auf, durch die Erwachsene die Autonomie des Kindes im-
mer wieder iiberwinden kdnnen und zu einer Auffassung iiber die Kindheit,
wie die oben zitierte gelangen: Zum einen sind sie dem Kind auf physischer
Ebene durch Korpergrole und Muskelraft iiberlegen, wohingegen das un-
scheinbare Kind in seiner Ohnmacht kapituliert und folglich an die Macht der
Uberlegenen glaubt, denn immer wieder erfihrt es ,,jeder, der ilter und stiirker
ist, kann seine Unzufriedenheit auf grobe Art und Weise ausdriicken, seine
Forderung mit Gewalt durchsetzen und sich Gehor erzwingen® (a.a.O., 8; vgl.
Korczak 1979, 7 f.). Zum anderen sind Erwachsene dem Kind auf intellektu-
eller Ebene voraus, denn aufgrund seines jungen Lebens ist es noch unbelesen
und unerfahren. Es wird infolge seines noch iiberschaubaren Wissensbestands,
seiner noch nicht ausgereiften Vorhersicht und seiner bisher nur kurzen Le-
benserfahrung geringgeachtet und {ibergangen: “wer wird schon so naiv sein,
Kinder nach ihrer Meinung zu fragen (...) was kann ein Kind schon zu sagen
haben!* (a.a.0., 9; vgl. a.a.0., 9, 11f.)

Erwachsene nehmen das Kind dementsprechend als ,,[s]chwach, klein,
arm, abhéngig® (a.a.0., 13) wahr und beeinflussen, steuern und bestimmen es
aus zukunftsorientierter Motivation, indem sie sich als die Mehrwissenden
bzw. Besserwissenden maf3igeblich fiir eine gelungene Entwicklung des Kindes
verantwortlich sehen. Sie glauben unterdessen das Kind zu besitzen, verlangen
Gehorsam, urteilen dabei willkiirlich iiber seine Gedanken und Aktivitéten,
misstrauen ihm und missachten es (vgl. a.a.0., 10ff.). Die Verbindung zwi-
schen Kindern und Erwachsenen weist damit, so Kerber-Ganse, eine Ambiva-
lenz auf, denn einerseits verleiht das Kind den Erwachsenen Aufschwung und
wird von ihnen erhellend geliebt und zugleich wird es durch sie geringschétzig
behandelt (vgl. Kerber-Ganse 2009, 126; vgl. Korczak 1979, 5). Einen solchen
Standpunkt gegeniiber Kindern vertreten auch die Erwachsenen in der Ge-
schichte von Pippi, was u.a. an ihrer Begriindung zu erkennen ist, mit der sie
Pippi in einem Kinderheim unterbringen wollen.

An dieser Stelle wird Pippi Langstrumpfs Macht wirksam, denn sie ist ent-
gegen jeder erwachsenen Erwartung in der Lage, sich hierarchischen Struktu-
ren zu widersetzen. Gleichzeitig fiihrt sie den Erwachsenen vor Augen, dass
sie keineswegs der oben beschriebenen erwachsenen Auffassung entspricht
und nicht von ihnen abhingig ist. Die gewohnte Uberlegenheit der Erwachse-
nen durchbricht sie durch ihre Macht in Form von physischer Stirke, Unab-
héngigkeit und Reichtum.
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Die bereits herausgestellten Reaktionen von Herrn Lundin, Friulein
Blomgqvist, den Polizisten und auch der Lehrerin auf Pippis machtausglei-
chende Verhaltensweisen verdeutlichen, was auch Korczak beschreibt: Be-
driickt durch ihre eigenen Befindlichkeiten und angestrengt von der kindlichen
Lebensweise empfinden Erwachsene Kinder als hinderliche Last. Ihre Forde-
rungen setzen sie mit willensbrechenden Maflnahmen gegen kindliche Wiin-
sche durch und begegnen den dadurch entstehenden kindlichen Rebellionen
wiederholt mit Fremdbestimmung (vgl. Korczak 1979, 12, 15, 17f.). Kerber-
Ganse beschreibt in diesem Zusammenhang, dass Erwachsene das kindliche
Handeln aus ihrer missachtenden und misstrauenden Haltung fehlinterpretie-
ren, denn sie betrachten es nicht als Spiegel ihres eigenen Verhaltens. Solange
sie Kinder aus dieser Haltung wahrnehmen, bleibt ihnen vorenthalten was
Korczak beschreibt, denn mit Desinteresse und Auflehnung beantworten Kin-
der eben diese Haltung und den daraus resultierenden Umgangsweisen der Er-
wachsenen mit ihnen (vgl. a.a.0., 14f, 20; vgl. Kerber-Ganse 2009, 126). In
der Geschichte von Pippi Langstrumpf geht es so weit, dass die Polizei als
oberste Staatsgewalt eingesetzt wird, um sich iiber Pippis Autonomie hinweg
zu setzen, was jedoch wiederum scheitert und erneut verdeutlicht, dass eine
reine Machtiiberlegenheit nicht zielfithrend ist.

Das Spiel der Erwachsenen mit Kindern nennt Korczak ,,ein Spiel mit ge-
falschten Karten; die Schwichen des Kinderalters stechen wir mit den Assen
der Erwachsenen.” (Korczak 1979, 22). Somit kdonnen Erwachsene jederzeit
gegen das Kind gewinnen, was jedoch allein aus ihrer Machtiiberlegenheit re-
sultiert und folglich die Nichtachtung des Kindes bedeutet. Durch Pippi hinge-
gen sind die Karten neu gemischt, denn die Asse, mit denen Erwachsene Kin-
der zu schlagen wissen, sind auch Pippis Blatt. Somit ist eine gleichberechtigte
»Ausgangslage* gegeben und der Losungsweg kann nicht mehr der der Macht-
iiberlegenheit sein, sondern muss neu gewéhlt und zwischen beiden Spielern
fair ausjustiert werden. Nun stellt sich in diesem Zusammenhang jedoch die
Frage, was mit den Kindern ist, die nicht iiber eine derart besondere Machtig-
keit wie Pippi verfligen, wie es eben auflerhalb der Geschichte in der wahren
Welt der Fall ist. Bleibt ihnen eine andere Mdoglichkeit als die eingangs be-
schriebene Kapitulation in ihrer Ohnmacht?

Korczaks Postulat

,,Unbeholfen teilen wir die Jahre in mehr oder weniger reife auf; es gibt kein unreifes Heute,
keine Hierarchie des Alters, keinen hoheren oder tieferen Rang des Schmerzes und der
Freude, der Hoffnung und Enttduschung. Wenn ich mit einem Kind spiele oder spreche—
dann haben sich zwei gleichwertig reife Augenblicke in meinem und in seinem Leben ver-
bunden* (Korczak 1979, 28)

An dieser AuBerung Korczaks wird deutlich, dass Kinder und Erwachsene sich
auf Augenhdhe begegnen (vgl. Kerber- Ganse 2009, 128). Diese Augenhohe
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und die von ihm formulierten Grundrechte des Kindes wéren wohl seine Ant-
wort auf die oben aufgefiihrte Frage. Entgegen der geschilderten hierarchi-
schen Haltung Erwachsener im Hinblick auf die Lebensphase Kindheit, geht
er mit seiner Pddagogik von einer grundsétzlichen Ebenbiirtigkeit zwischen
Erwachsenen und Kindern aus, sie weisen in ihrer Beziehung zueinander allein
eine Differenz ihrer Erfahrungen auf. Aus dieser Grundhaltung heraus formu-
liert er die unten genannten Grundrechte des Kindes (vgl. Oelkers 2015, 24f).
Korczak erstellt damit ,,ein Konzept einer menschenrechtlichen Stellung des
Kindes, in welchem es gilt, dieses vor dem Willen des Erwachsenen und seinen
Uberfremdungsabsichten zu schiitzen.“ (Kerber-Ganse 2009, 123) Er 16st so-
mit den Unterschied zwischen den Rechten des Kindes und denen der Erwach-
senen auf (vgl. a.a.0., 123, 130).

Das Recht des Kindes auf Achtung

,.das erste und unbestreitbare Recht des Kindes ist, seine Gedanken auszusprechen und akti-
ven Anteil an unseren Uberlegungen und Urteilen iiber seine Person zu nehmen. Wenn wir
ihm Achtung und Vertrauen entgegenbringen und wenn es selbst Vertrauen hat und sich
ausspricht, wozu es das Recht hat — wird es weniger Zweifel und Fehler geben.* (Korczak
1983, 401)

Mit diesem Recht fordert Korczak die aktive Beteiligung des Kindes in dessen
eigenen Belangen, denn nur so kdnnen Erwachsene ihm gerecht werden (vgl.
Kerber-Ganse 2009, 41). In diesem Sinne sind Erwachsene in der Verantwor-
tung, ihre eigene erfahrene Perspektive mit dem Blickwinkel kindlichen Erfah-
rens, Vorstellens und Verstehens zu verbinden (vgl. a.a.0., 149f.). Erwachsene
sollen, so Korczak, u.a. die ,,Unwissenheit und die ,,Wissbegierde* des Kin-
des achten, denn das Kind ist mit Strukturen, Gesetzen und Brauchen noch
nicht vertraut. Es ist auf eine angemessene Begleitung und wohlwollende In-
formation angewiesen, wobei Erfahrenere Menschen ihm Fragen beantworten
miissen, statt es zu ermahnen und zu bestrafen (vgl. Korczak 1979, 25f).

Eine solche Perspektive im Hinblick auf das Kind kénnen Erwachsene je-
doch nur durch Beachtung und Empathie annéhernd erschliefen und sie muss
dann zum Gegenstand kontinuierlicher Selbstreflexion werden, denn nur so
gelingt die Anerkennung der Autoritdt des Kindes (vgl. Kerber-Ganse 2009,
149f1). Kerber-Ganse beschreibt Korczaks revolutionédres Potential in diesem
Perspektivenwechsel, durch welchen die Erwachsenen dem Kind gegeniiber
unwissend sind und daher die Lernenden vom Kind sind. Durch diese Haltung
kdnnen sie dem Kind den nétigen Respekt entgegenbringen, welcher ihr Men-
schenrecht — das Recht auf Achtung—ist (vgl. a.a.O., 124f.).

Korczaks Grundhaltung entspringt die ,,Magna Charta Libertatis* (Korczak
1983, 40), in der er einhergehend mit dem ,,Recht auf Achtung* die folgenden
drei Grundrechte des Kindes formuliert (vgl. ebd.; vgl. Oelkers 2015, 25).

,,1. Das Recht des Kindes auf seinen Tod,
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2. Das Recht des Kindes auf den heutigen Tag,

3. Das Recht des Kindes, so zu sein, was es ist.” (Korczak 1983, 40)
Das Recht des Kindes auf seinen Tod

,,Aus Furcht, der Tod konnte uns das Kind entreifien, entziehen wir es dem Leben; um seinen
Tod zu verhindern, lassen wir es nicht richtig leben.” (Korczak 1983, 44)

Da Erwachsene héufig glauben, das Kind kénne das Gute vom Schlechten so-
wie das Wichtige vom Unwichtigen nicht trennen und es unterdessen zerstreut,
unaufmerksam und verantwortungslos wahrnehmen, scheint es auf ihre Hilfe
angewiesen zu sein. Vorsorglich iibernehmen sie die Aufsicht und Kontrolle
und schreiben den Kindern damit einen Handlungsrahmen vor, der durch Vor-
sicht, Furcht und Vorahnung abgesteckt ist; damit jedoch schiitzen sie nicht
zuletzt sich selbst vor einem schlechten Gewissen, z.B. in Folge eines Unfalls
(vgl. Korczak 1979, 13f). Um dem Kind und seiner Entwicklung gerecht zu
werden, miissten Erwachsene ihre Grundhaltung korrigieren, denn eine &dngst-
lich gestaltete und somit anregungslose Umgebung bietet nur unzureichende
Bedingungen fiir die Bildung und Entwicklung des Kindes und fiihrt zu Unlust
und Willensschwiche. Mit dem ,,Recht des Kindes auf seinen Tod* ist die Be-
freiung von einengender Fiirsorge gemeint, sodass sich dem Kind Méglichkei-
ten zur freien Entfaltung eréffnen (vgl. Kerber-Ganse 2009, 130; vgl. Korczak
1983, 41f.). In der Kindheit Astrid Lindgrens spielte dieses Recht eine grofle
Rolle, denn sie und ihre Geschwister flirchteten sich im Spiel vor keiner Ge-
fahr. Das schldgt sich ebenso in der Geschichte der Pippi Langstrumpf nieder,
denn diese wird in ihrer Unabhéngigkeit von Erwachsenen nicht durch diese
bedngstigt, auf den Baum in ihrem Garten zu klettern, ganz im Gegensatz zu
ihrer Freundin Annika.

Korczak beschreibt ferner, dass die Angst um das Leben des Kindes dar-
iiber hinaus mit der Angst vor Verletzungen, der Sorge um kindliche Gesund-
heit und Hygiene einhergeht, wodurch ,,die Laufkette der Verbote auf ein
neues Schwungrad {ibertragen [wird]“ (Korczak 1983, 45) und die Hauptrolle
letztendlich nicht mehr nur die Gesundheit des Kindes, sondern auch materiel-
ler Schaden, durch z.B. zerstorte Kleidung spielt (vgl. ebd.). Diesen Aspekt
verdeutlicht Annika, z.B. als sie nicht in den Tiimpel hineingeht, um ihre Klei-
dung vor Verschmutzung zu schiitzen.

Das oben skizzierte ,,Recht des Kindes auf seinen Tod* bedeutet jedoch
nicht vollige Grenzenlosigkeit, wie sie in der Geschichte der Pippi Langs-
trumpf zu finden ist und die Willenskraft des Kindes ebenso schwichen wiirde.
Korczak fordert dazu auf, nur wenige Ge- und Verbote in struktureller Form
aufzustellen und diese griindlich zu reflektieren (vgl. a.a.O., 46f). Grenzen
werden somit einheitlich erkennbar, Missverstindnisse umgangen und Unge-
rechtigkeiten vermieden, zudem die Selbstbeherrschung und Fantasie des Kin-
des gestérkt und seine Fahigkeit zur Kritik gefordert (vgl. ebd.).
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Das Recht des Kindes auf den heutigen Tag

,»Wir sollten auch die gegenwértige Stunde achten, den heutigen Tag. Wie soll es morgen
leben konnen, wenn wir es heute nicht bewulit, verantwortungsvoll leben lassen?* (Korczak
1979, 28)

Der Blick der Erwachsenen ist ungeduldig und hoffnungsvoll in die Zukunft
gerichtet, denn sie warten auf einen besseren Zustand im ‘Morgen’. Gleichzei-
tig wird dadurch jedoch der aktuelle Zeitpunkt entwertet, indem die Dinge, die
im ‘Heute’ wertvoll sind, nicht geachtet werden. Die Sichtweise der Erwach-
senen iiber das Dasein, Konnen und Wissen des Kindes bleibt ungeachtet des
eingetretenen erhofften Zustandes unverdandert und das Warten wird unterdes-
sen zum betdubenden Dauerzustand (vgl. a.a.0., 10; vgl. Korczak 1983, 44f.).

Dieses Recht jedoch ,,widerspricht der Orientierung der Erziehung an der
Zukunft.“ (Oelkers 2015, 26) Das Kind versteht den erwachsenen Weitblick
nicht, was fiir seine Entwicklung gleichwohl unbedeutend ist. Es lebt in der
gegenwartigen Realitét statt im Vorausblick und wird durch das erwartungs-
volle Ausharren der Erwachsenen um bedeutsame kindliche Lebensjahre be-
raubt (vgl. Korczak 1983, 44f.). Deshalb fordert Korczak dazu auf, jeden ein-
zelnen Augenblick zu achten und in seiner Einzigartigkeit als bedeutungsvoll
fiir die Entwicklung des Kindes wahrzunehmen (vgl. Korczak 1979, 28). Er
beschreibt weiter, dass Entwicklung nur durch die Beachtung dieser Forderung
gelingen kann, denn ,,das Dach stiirzt ein, weil das Fundament des Gebdudes
vernachlissigt wurde.“ (a.a.0., 29) Umgekehrt gelesen wird in diesem Zitat
die Prozessorientierung in seiner Paddagogik deutlich (vgl. Tschopfe-Scheffer
2015, 44). Diese bedeutet nicht, das Dach — also einen spiteren Lebenszeit-
punkt — vollig auBer Betracht zu lassen. Korczaks Metapher kann vielmehr als
Hinweis verstanden werden, dass ein Dach schon gut werde, wenn es auf ei-
nem sicheren Fundament steht. Er bringt dem Leben damit starkes Vertrauen
entgegen, aus dem er auch in der Beziehung zum Kind schopft, denn durch
diese Grundhaltung ist es ihm mdoglich sich fiir die Perspektive des Kindes zu
6ffnen und gemeinsam mit ihm einen Mehrwert im ,,heutigen Tag*™ zu entde-
cken, welcher nicht das gleiche ist wie ein verwertungsfahiges Ergebnis (vgl.
a.a.0., 42-44).

»Meine langjéhrige Tétigkeit hat mir immer augenfilliger bestatigt, da8 Kinder Achtung,
Vertrauen und Wohlwollen verdienen, dafl es angenehm ist, mit ihnen in der heiteren Atmo-
sphire freundlicher Empfindungen, fréhlichen Lachens, lebendigen Bemiihens und Sich-
Wunderns, reiner, ungetriibter Freuden zu leben und daf} diese Arbeit anregend, fruchtbar
und schon ist.“ (Korczak 1979, 20)

In der Geschichte von Pippi Langstrumpf versuchen Erwachsene dieses Recht
einzuschrianken, indem sie Pippis selbstbestimmte Lebensweise nicht akzep-
tieren und sie zugunsten ihrer Zukunft in einem Kinderheim unterbringen wol-
len. Folglich mochten sie dadurch auch einen regelméfigen Schulbesuch be-
wirken, damit Pippi z.B. mathematisches Wissen erwirbt. Dariiber hinaus
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gelingt es ihnen nicht, sich auf die Perspektive Pippis einzulassen und somit
die Sichtweise Korczaks einzunehmen.

Das Recht des Kindes, so zu sein, was es ist

Indem Erwachsene die Zukunftsvision eines makellosen und fehlerfreien Men-
schen in sich tragen, erhoffen sie sich, dass Kinder einmal zu besseren Men-
schen werden als sie es selbst geworden sind. Von ihrer eigenen Unvollkom-
menheit haben sie sich derweil selbst freigesprochen und lassen weder Selbst-
kritik aufkommen, noch akzeptieren sie Kritik an sich durch Kinder. Damit
entsteht ein Privileg fiir Erwachsene, denn statt sich selbst zu reflektieren und
die eigenen Fehler zu erkennen, kontrollieren sie das Kind und stellen dessen
Fehler statt der eigenen fest (vgl. a.a.0., 29). Ein solches Privileg verdeutlicht
z.B. Herr Lundin, als er iiber Pippis Haare urteilt, im Gegenzug jedoch Pippi
nicht zusteht iiber seine zu spekulieren.

Auf diese Weise erscheint in den Augen Erwachsener unbequemes Verhal-
ten des Kindes als dessen Absicht und Schuld. ,,Wir sehen in jeder Verfehlung
bosen Willen.* (Korczak 1979, 29) So wird kindliches Nichtwissen, Irrtum und
Misserfolg als ,,Nachlassigkeit, Faulheit, Zerstreutheit [und] Wiederwille“
(a.a.0., 30) aufgefasst (vgl. a.a.0., 29f). Erwachsene konzentrieren sich auf die
als negativ geltenden und wahrgenommenen Eigenschaften des Kindes. Sie
iibersehen dabei das Positive, genauso wie die Tatsache, dass jedes Kind Ei-
genschaften beider Formen mit sich bringt. So sehen Herr Lundin und Fréulein
Blomgvist in Pippi nur das ,,ungezogene Gor (Lindgren 2007, 29). Korczak
beschreibt, dass das Kind in der Folge die von Erwachsenen erwiinschte Froh-
lichkeit zeigt und zugleich seine wahren Empfindungen versteckt, denn es hat
Gehorsam durch Ohnmacht gelernt. Dass die Erwartungen und Vorstellungen
im Hinblick auf das Kind und somit das Urteil {iber dieses jedoch von der Will-
kiir des einzelnen Erwachsenen abhingt, wird in ihrer unterschiedlichen Be-
wertung der Kinder deutlich (vgl. Korczak 1979, 30f.).

Mit diesem Recht jedoch formuliert Korczak ,,die radikale Absage an den
Erwachsenen, es besser zu wissen.” (Kerber-Ganse 2009, 125) Die Grundvo-
raussetzung zur Gestaltung einer ebenbiirtigen Beziehung ist das restlose Ab-
legen der Privilegien Erwachsener, sowie ein Perspektivenwechsel in ihrem
Blick auf das Kind (vgl. a.a.0., 128f). Erwachsene versdumen es, das einzig-
artige Kind als solches zu beobachten und damit in seiner Individualitit kennen
zu lernen, indem sie sich an Vorbildern orientieren. Somit werden fiir das Kind
nicht diejenigen Mdoglichkeiten ausgeschopft, die es tatsdchlich mitbringt, son-
dern es wird einer ,,Schablone* abgepasst und die Entfaltung seiner ganz per-
sonlichen Eigenschaften somit vermieden (vgl. Korczak 1983, 10-12). Mit die-
sem Recht jedoch, ,,wendet sich [Korczak] gegen alle Erziehungspraktiken, die
das Kind an dufleren Normen messen wollen“ (Giesecke 1999, 149).
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Zudem betont Korczak, all das zu beachten, was das Kind — im Sinne von
Sozialisation — beeinflusst haben konnte, ein bestimmtes Verhaltensmuster zu
zeigen und dass ihre jeweiligen Ausgangspunkte dadurch sehr unterschiedlich
sein konnen. Das Kind selbst darf also nicht als Person verurteilt werden, son-
dern der Blick sollte eher auf den hinter iibernommenen und angelernten Ei-
genschaften versteckten Charakter gerichtet sein. Korczak beschreibt ferner,
dass das Wesen des Kindes von eben diesen Handlungsmustern ,,befreit* wer-
den soll, um sich selbst wieder zu finden (vgl. Korczak 1979, 31).

Das Recht des Kindes auf Achtung in Schule und
Schulsozialarbeit

Die Betrachtung des Schulwesens Nordrhein-Westfalens unter ausgewéhlten
Aspekten

Pippi Langstrumpf steht, wie eingangs in dieser Arbeit aufgefiihrt, fiir Eigen-
sinn und Eigenstindigkeit. Sie rebelliert gegen die fremdbestimmenden Struk-
turen, die sie bei ihrem Schulbesuch vorfindet (vgl. auch Jesch 2016, 183). Im
Folgenden werden die aktuellen schulischen Rahmenbedingungen im Hinblick
auf den Auftrag, das Ziel sowie die Mdglichkeiten und Grenzen der Selbst-
und Mitbestimmung in Nordrhein-Westfahlen (NRW), die das Schulgesetz
NRW (SchulG) vorgibt, mit dem Fokus auf Korczaks Postulat betrachtet.

Auftrag und Ziel von Schule— ,,im Geiste der Demokratie*

Nach §1 SchulG haben Kinder und Jugendliche das ,,Recht auf Bildung, Er-
ziehung und individuelle Forderung® (§1 SchulG). Ebenso ist das Recht auf
Bildung in der Konvention iiber die Rechte des Kindes (UN KRK) im Artikel
28 ,,Recht auf Bildung; Schule; Berufsausbildung®™ (Art. 28 UN KRK) veran-
kert.

Zur Realisierung der allgemeinen Bildungs- und Erziehungsziele der Lan-
desverfassung NRW ist Schule beauftragt, junge Menschen ,,im Geist der
Menschlichkeit, Demokratie und Freiheit” (§2 Abs. 2 SchulG) mit dem Ziel,
»Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor der Wiirde des Menschen und Bereitschaft
zum sozialen Handeln zu wecken* (ebd.) zu erziehen und zu unterrichten (vgl.
§2 Abs. 1, 2 SchulG). Inhaltlich sieht das Schulgesetz die Vermittlung ,,erfor-
derlicher Kenntnisse, Féhigkeiten und Werthaltungen* (§2 Abs. 4 SchulG), so-
wie die Forderung ,,[der] Entfaltung der Person, [der] Selbststindigkeit ihrer
Entscheidungen und Handlungen und [des] [Verantwortungsbewusstseins] fiir
das Gemeinwohl* (ebd.) vor, sodass Schiilerlnnen zur Teilnahme am Leben
mit seinen vielschichtigen Teilbereichen und dariiber hinaus zur Gestaltung
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ihres eigenen Lebens ,,befdhigt™ sind (vgl. ebd.). ,,Schiilerinnen und Schiiler
sollen insbesondere lernen 1. Selbststéindig und eigenverantwortlich zu han-
deln, (...) 3. Die eigene Meinung zu vertreten und die Meinungen anderer zu
achten, (...) 6. Die grundlegenden Normen des Grundgesetzes und der Lan-
desverfassung zu verstehen und fiir Demokratie einzutreten” (§2 Abs. 6
SchulG Nr. 1,3,6).

Unter Beachtung der oben dargestellten Feststellung Korczaks, dass Kinder
bei Nichtachtung ihrer Autonomie ohnmaéchtig kapitulieren und an die Macht
der Stirkeren glauben, wird Korczaks ,,Recht des Kindes auf Achtung®
(Korczak 1979) bereits an dieser Stelle zur Grundvoraussetzung fiir eine er-
folgreiche Umsetzung dieses schulischen Auftrags, denn diesem Ziel zufolge
ist Schule auf eine gleichberechtigte Gestaltung auszurichten. Eine Frage im
Hinblick auf Korczaks Pddagogik wére an dieser Stelle, ob Kinder wie be-
schrieben ,,befahigt (§2 Abs. 4 SchulG) werden miissen, oder ob sie, wie
Korczak beschreibt, Anleitung und Begleitung durch Erfahrene bei der Aneig-
nung fremder Strukturen und Regeln bendtigen. Diese Frage ist sinnvoll zu
reflektieren, denn die jeweilige innere Haltung ist von grundlegender Bedeu-
tung fiir den weiteren Hergang einer Situation (vgl. Tschopfe-Scheffer 2015,
42f.). Somit ist diese Haltung auch fiir die Gestaltung des Vermittlungsprozes-
ses der oben genannten Féhigkeiten und Kenntnisse von Bedeutung. Pippis
Freundin Annika bietet sich dabei als Beispiel an, denn sie zeigt sich gehorsam
und zugleich dngstlich. Im Gegensatz zur selbstbestimmten Pippi ist sie weit-
aus unselbststindiger als diese, was in der beschriebenen Situation mit dem
Stier, aber auch beim Baumklettern deutlich wird. Auch Korczak beschreibt,
dass Kinder erst dann lernen verantwortlich zu handeln, wenn sie Gelegenheit
bekommen, den Augenblick frei von Zukunftsorientierung zu erleben, was
auch bedeutet, das Kind nicht mit besonderer Fiirsorge einzuengen, sondern
ihm Entfaltungsmoglichkeiten zu er6ffnen (vgl. Kerber- Ganse 2009, 128).

Rechte und Pflichten der Schiilerinnen und Schiiler

Mit den im Schulgesetz vorgesehenen Instrumenten der Mitbestimmung wie
z.B. Schiilerzeitung, Schiilergruppen, Schiilerrat und Beteiligung an der Schul-
konferenz sind Schiiler:innen -rechtlich betrachtet- Wege gedffnet, um ihre In-
teressen und Belange auf struktureller Ebene eigenaktiv und demokratisch mit
in das Schulgeschehen einzubringen und ihre Meinung zu duflern. Sie sind be-
rechtigt, bei der Gestaltung der Bildungs- und Erziehungsarbeit sowie des
Schulwesens mitzuwirken (vgl. §§ 42, 45, 46, 62 65, 66, 74 SchulG). Uber die
Beziehungsebene zwischen Kindern und Erwachsenen sowie eine ebenbiirtige
und gleichberechtigte Gestaltung dieser, wie Korczak sie fordert, wird hier-
durch allerdings noch keine Aussage getroffen.

Neben solchen Regelungen, die die Rechte der Schiiler:innen beschreiben,
sieht das Schulgesetz auch Pflichten fiir Schiiler:innen vor. Diese reichen tiber
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die regelméBige Teilnahme am Unterricht und die Mitarbeit zur Erfiillung des
Bildungsziels bis hin zur Einhaltung der Schulordnung und Befolgung von An-
weisungen von Schulleitung, Lehrer:innen und anderen befugten Personen
(vgl. §§ 44, 43 SchulG). Die Betrachtung dieser Vorschriften lassen auf ein
hierarchisches Verhéltnis zwischen Schiiler:innen und Erwachsenen schlief3en,
denn z.B. diirfen Erwachsene Schiiler:innen demnach Handlungsanweisungen
vorschreiben. Korczak pladiert fiir wenige, strukturierte, griindlich reflektierte
und einheitlich erkennbare Ver- und Gebote. Im Umkehrschluss bedeutet dies,
dass willkiirliche und fremdbestimmende Anweisungen nicht im Sinne seines
Postulats wéren, denn damit wéren SchiilerInnen nicht mehr geschiitzt vor dem
Erwachsenenwillen (vgl. Kerber-Ganse 2009, 126).

Eine Hierarchie zwischen Schiiler:innen und Erwachsenen kann vor allem
im Hinblick auf die Konsequenzen bei Nichteinhaltung dieser Regelungen
wahrgenommen werden. Der Umgang mit Verstden gegen diese Pflichten ist
im §53 SchulG festgelegt. Dazu sind erzieherische Einwirkungen wie Ermah-
nung, Ausschluss und Aufgaben zur Verhaltensreflexion vorgesehen oder Ord-
nungsmafnahmen wie Verweis oder Entlassung (vgl. §53 SchulG). Mit diesen
Regelungen wird deutlich, dass die MaBinahmen auf eine Besserung des Schii-
ler:innenverhaltens entsprechend ihrer Pflichten zielen. Korczak fordert hinge-
gen, jedes Kind in seiner Individualitdt zu beobachten und die persénlichen
Eigenschaften sich entfalten zu lassen

Insgesamt wird also deutlich, dass das Recht des Kindes auf Achtung auf
struktureller Ebene in Ansétzen schon zu erkennen ist, jedoch durch die Pflich-
ten der Schiiler:innen und dem Umgang mit VerstdBen deutlich beeintréchtigt
zu sein scheint.

Pippi als Stellvertreterin fiir die Integration von Aufiergewéhnlichem
— ein Transfer

Das Verhiltnis von Norm, Abweichung und Verhaltensstdrung

Stein beschreibt im Zusammenhang mit einer Paddagogik bei Verhaltensstorun-
gen eine ,,interaktionistische* Betrachtungsweise auftretender Verhaltensauf-
falligkeiten, indem neben dem jungen Menschen auch dessen situatives Um-
feld und die ihn beobachtende Person in die Betrachtung einbezogen wird (vgl.
Stein 2017, 12.). Verhalten wird innerhalb eines Bezugsrahmens beobachtet.
Ob das Verhalten einer Person als auffillig wahrgenommen und bezeichnet
wird, hdngt mit den bestehenden Normen des jeweiligen Bezugsrahmens zu-
sammen. Stein zufolge kann einerseits das Individuum selbst, die Gesellschaft
oder die Anforderungen einer Situation den Bewertungsmafistab darstellen
(vgl. a.a.0., 24-26).
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Diese Abhéngigkeit einer Verhaltensbewertung von der jeweiligen Situa-
tion verdeutlicht Stein anhand Havers Untersuchungen iiber Normen in der
Schule (vgl. a.a.0., 26, 31-35). Er beschreibt, dass die Pflichten von Schii-
ler:innen im Schulgesetz als ,,Normen, die ausdriicklich im Schulgesetz ge-
nannt werden* (Havers 1978, 91f.), zu {ibersetzen sind. Demzufolge sind im
Hinblick auf das Schulwesen in NRW die eben aufgefiihrten Pflichten der
Schiiler:innen die geltenden schulischen Normen.

Am Beispiel von Pippis Schulbesuch wird deutlich, dass ihr Verhalten auch
von heutigen schulischen Normen in NRW abweichen wiirde: Indem Pippi die
Schule erst besucht, als Tommy und Annika sie dazu iiberreden, verletzt sie
ihre Schulpflicht. Indem sie verspdtet zum Unterricht erscheint, hélt sie dar-
tiber hinaus auch die Verpflichtung zur regelméaBigen Teilnahme am Unterricht
nicht ein. Auch wéhrend ihrer Anwesenheit im Unterricht beteiligt sie sich ent-
gegen ihrer Pflicht dazu nicht aktiv in der erwarteten Form, denn sie beantwor-
tet die Fragen ihrer Lehrerin nicht fachgerecht. Am deutlichsten wird Pippis
Normabweichung, indem sie die Verhaltensvorschriften, welche als Anord-
nungen ihrer Lehrerin zu sehen sind, nicht einhélt. Sie lehnt diese sogar de-
monstrativ ab. Dariiber hinaus wird deutlich, dass erzieherische Einwirkungen
wie z.B. die sich wiederholenden Ermahnungen bei ihr keine Verhaltensanpas-
sung bewirken.

In Verbindung mit den oben durch Havers aufgezeigten Voraussetzungen
fiir die Wahrnehmung eines Verhaltens als auffillig und stérend, kénnte Pippis
Verhalten als solches wahrgenommen werden. Bei ihr ist in diesem Zusam-
menhang deutlich zu erkennen, dass es nicht von einer konkreten Situation ab-
héngt, ob sie von den Normen abweicht, sondern davon, ob sich ihr Umfeld
sich ihr gegeniiber fremdbestimmend zeigt. Auch wihrend ihres Schulbesuchs
wird dieser Aspekt deutlich, denn erst als die Lehrerin die Kinder malen 14sst
und ihnen dabei kein Motiv vorschreibt, beginnt auch Pippi aktiv teilzuneh-
men.

Pippi — ein Kind, das sich seine Rechte nimmt

Im schulischen Kontext werden Verhaltensstorungen zur Abgrenzung von an-
deren Forderschwerpunkten unter dem Begriff ,,Forderbedarf im Bereich der
emotionalen und sozialen Entwicklung* (Stein 2017, 16) gefasst, womit der
Kern des Problems allerdings bei den Schiiler:innen gesehen wird, nicht aber
in den sie umgebenen situativen Anforderungen, wie zuletzt dargestellt (vgl.
a.a.0., 16f.). Diese Personifikation an Stelle eines systemischen Blicks wird
auch am Ziel der entsprechenden Forderung deutlich, die die ,,Bereitstellung
von Moglichkeiten zur Verdnderung innerer Verhaltensmuster und zur indivi-
duellen Anpassung an duflere Rahmenbedingungen* (KMK 2000, 5) ist. Die
Bezeichnung des normabweichenden Verhaltens als Forderbedarf kann jedoch
auch eine ,nicht unproblematische [Etikette]“ (Stein 2010, 83) darstellen,
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welche die Gefahr der Fehletikettierung und Stigmatisierung birgt. Folglich ist
die weitere Wahrnehmung des Kindes, sowie der Umgang mit ihm erheblich
beeinflusst (vgl. ebd.).

Am Beispiel von Schulverweigerung fiihrt Sturzenhecker einen problema-
tischen Zusammenhang von Etikettierung, Individualisierung und Entpolitisie-
rung auf. Der Autor beschreibt, dass unter dem Begriff der Schulverweigerung
auch bereits Unterrichtsstorungen als eine Erscheinungsform diskutiert wer-
den, sodass es auch denkbar wire, Pippis Verhalten im Hinblick auf diese
Problematik zu untersuchen. Allerdings ist das Ziel dieser Arbeit nicht die ge-
naue Feststellung und Betrachtung eines konkreten Phidnomens, sondern die
Darstellung der moglichen Auswirkungen eines Etikettierungsprozesses (vgl.
Sturzenhecker 2011, 180). Der Autor stellt dazu dar, dass normabweichendes
Verhalten zur Bearbeitung zunachst einer allgemeinen Bezeichnung zugeord-
net wird, woraufhin dann institutionelle und routinierte Handlungsmuster fol-
gen. Mit diesem Vorgang der Etikettierung ist jedoch nicht ausgeschlossen,
dass eine Problemzuweisung dem Einzelfall nicht entspricht (vgl. a.a.O., 181).

Diesem Vorgang der Etikettierung folgend, beschreibt Sturzenhecker die
Gefahr der Individualisierung des Problems. Durch diesen Prozess wird dem
Individuum selbst die ,,Schuld” an der auftretenden Problematik zugewiesen
und einhergehend werden duBerliche Faktoren aus z.B. Institution, System
oder Gesellschaft als Begriindung ausgeblendet (vgl. a.a.0., 181f.). ,,Eine sol-
che Individualisierung will nicht Eigensinn der Subjekte, sondern eine eigen-
aktive Anpassung an vorgesetzte, gemeinwohlkompatible Verhaltensnormen.*
(a.a.0., 182)

Folglich findet durch die Individualisierung eine Entpolitisierung der prob-
lematischen Situation statt, indem die als abweichend wahrgenommenen
Handlungsweisen nicht als Kritik an z.B. schulischen Strukturen wahrgenom-
men und erkennbar werden (vgl. a.a.0., 184f.). , Indem man die Widerstands-
positionen der Jugendlichen individualisiert (...) und/oder als Abweichung be-
kampft, macht man sie subjektiv und politisch sprach- und machtlos* (a.a.O.,
190).

Wihrend der pddagogischen Interpretation der Geschichte von Pippi
Langstrumpf und wihrend ihrer padagogikgeschichtlichen Einordnung wird
immer wieder ihr Eigensinn und auch ihre Eigenstdndigkeit deutlich, weshalb
sie auch in Abgrenzung zu anderen Kindern als ein Prototyp fiir diese Eigen-
schaften gesehen werden kann. Indem Pippi sich auch von schulischen Struk-
turen und Anforderungen nicht fremdbestimmen lasst und somit von diesen
abweicht, ist anzunehmen, dass Pippi Langstrumpf ein Kind ist, welches sich
seine Rechte im Hinblick auf Korczaks Postulat nimmt. Dariiber hinaus zeigt
sie im Umkehrschluss die Grenzen der Autonomie und damit auch die Grenzen
des Rechtes des Kindes auf Achtung im untersuchten Schulsystem auf.

Unter Beachtung Korczaks Postulats ist in diesem Zusammenhang ersicht-
lich, dass Pippi auf die fremdbestimmenden Pflichten oder Strukturen
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Lantwortet. Durch Anpassungsmafinahmen, wie oben mit Sturzenhecker dar-
gestellt, werden diese ,,Antworten” jedoch nicht als solche wahrgenommen
oder zugelassen.

Sturzenhecker empfiehlt ein auf Koproduktion angelegtes Fallverstehen,
sodass die problematische Ausgangslage dialogisch mit den Betroffenen be-
leuchtet werden kann. Stigmatisierungen kdnnen so abgewendet werden, in-
dem keine Zuschreibung eines bestimmten Problems vorgenommen wird (vgl.
a.a.0., 180f.). Zudem zeigt er auf, dass Normabweichungen, die als Verhal-
tensstorungen wahrgenommen werden, in einer Weise zu bearbeiten sind, die
einem demokratischen Anspruch an Schule gerecht wird und SchiilerInnen wie
Pippi, die Moglichkeit der Einbringung ihres Beitrags zur kritischen Selbstre-
flexion und Verdnderung von Schule er6ffnet (vgl. a.a.O., 185). Der Autor
schldgt vor, dass Kindern und Jugendlichen somit neben Unterstiitzung zur Er-
kennung ihres eigenen Standpunktes, eine 6ffentliche Stimme ermdglicht wer-
den muss und sie im Weiteren strukturell bei institutionellen Entscheidungs-
prozessen zu beteiligen (vgl. a.a.0., 190f.). Dariiber hinaus wiirde durch die
Anerkennung der Position der Schiiler:innen ein politischer Bildungsprozess
in Gang gesetzt, denn ,,[man] lernt Demokratie durch aktive Beteiligung.
(a.a.0., 192; vgl. a.a.0., 190)

Das Recht des Kindes auf Achtung wird in Sturzenheckers Gedankengang
besonders deutlich, denn nur wenn Erwachsene ihre Privilegien dem Kind ge-
geniiber ablegen und einen Perspektivenwechsel vollziehen, sodass sie die Ler-
nenden vom Kind werden, konnen sie das Verhalten der Kinder als Kritik er-
kennen, konstruktive Losungswege finden und Stigmatisierungen vermeiden
(vgl. Kerber-Ganse 2009, 91).

Schulsozialarbeit und das Recht des Kindes auf Achtung

Baier beschreibt, dass Schulsozialarbeit auf soziale Gerechtigkeit ausgerichtet
ist und diesem Ziel folgend Angebote zur Herstellung von (mehr) Gerechtig-
keit konzipiert. Um den Begriff der sozialen Gerechtigkeit in diesem Zusam-
menhang zu definieren, zieht der Autor §2 ,.Diskriminierungsverbot®, §12
,Berticksichtigung des Kindeswillens* und §29 ,,Bildungsziele* der UN-Kin-
derrechtskonvention hinzu (vgl. Baier 2011, 87f.). In Anbetracht des Diskri-
minierungsverbotes in §2 der UN KRK beschreibt Baier, dass Schulsozialar-
beit die Aufgabe hat, Kinder und Jugendliche vor Diskriminierung zu schiit-
zen, welche neben dem Auftreten in interaktiven Formen auch auf institutio-
neller Ebene stattfinden kann, so zum Beispiel durch Schulstrukturen (vgl.
a.a.0., 88-91).

Da Pippi mit ihren selbstbestimmten Verhaltensweisen, wie oben aufge-
fiihrt, von den schulischen Normen abweicht, miissen demnach Ldsungen
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gefunden werden, wie die Strukturen sich flir Pippi 6ffnen konnen, sodass sie
ihr das Recht zu sein, wie sie ist, in Korczak Sinne, einrdumen.

Baier beschreibt weiter, dass neben dem Ziel auch der Weg dorthin gerecht
gestaltet sein soll, weshalb er §12 der UN KRK hinzuzieht (vgl. a.a.0., 92).
Aus den bisherigen Darstellungen dieser Arbeit ldsst sich in dieser Hinsicht
folgern, dass ein Ziel nicht gerecht ist, wenn es nicht auf einem solchen Weg
erarbeitet wird.

Artikel 12 ,,Beriicksichtigung des Kindeswillens*

,Die Vertragsstaaten sichern dem Kind, das féhig ist, sich eine eigene Meinung zu bilden,
das Recht zu, diese Meinung in allen das Kind berithrenden Angelegenheiten frei zu duflern,
und beriicksichtigen die Meinung des Kindes angemessen und entsprechend seinem Alter
und seiner Reife.” (Art. 12 Abs. 1 UN KRK)

Baier merkt dazu an, dass Schiiler:innen meistens bei bedeutungslosen Ent-
scheidungen partizipieren, wie z.B. bei der Gestaltung von Rédumlichkeiten,
sodass noch nicht alle Mdglichkeiten der Beteiligung genutzt werden. Er ver-
deutlicht zudem, dass Formulierungen, die darauf hinweisen, die Beteiligung
von Kindern ihrem Alter, bzw. ihrer Reife entsprechend anzupassen, immer
ein Urteil iiber die Fahigkeit des Kindes zur Partizipation aus dem Blickwinkel
der Erwachsenen voraussetzt, welches folglich fiir Kinder und Jugendliche
nicht revidierbar ist. Das interpretiert jedoch das Recht auf Beteiligung falsch,
denn dieses meint eine grundsétzliche Partizipation des Kindes bei jedem Ge-
schehen, welches sie betrifft (vgl. a.a.0., 92f.; vgl. auch Kerber-Ganse 2009,
73f.). Die Forderung nach einer solchen grundsitzlichen Beteiligung des Kin-
des findet sich auch in Korczaks Postulat zum ,,Recht des Kindes auf Achtung®
(Korczak 1979).

In der Schulsozialarbeit findet sich diese Beteiligung im grundlegenden
Handlungsprinzip der Partizipation wieder, das den Subjektstatus der Adres-
saten hervorhebt (vgl. Speck 2014, 89; vgl. Baier 2011a, 141). Schulsozialar-
beit gestaltet sich grundlegend durch ihre Handlungsprinzipien und Struk-
turmaximen, die vor allem Haltungen und Praxisformen beinhalten, die iiber
konkrete Methoden hinaus handlungsleitend sind (vgl. Baier 201 1a, 135, 138).
Kinder und Jugendliche partizipieren in der Einzelfallarbeit, indem sie sowohl
bei der Definition des Problems, als auch bei der Losungsfindung beteiligt wer-
den (vgl. Baier 2011, 93). Die Vorgabe einer Losung birgt die Gefahr, das Sub-
jekt zu bevormunden und folglich dessen Autonomie zu beeintrichtigen, wes-
halb Losungen in Koproduktion ,,als ein gemeinsames Produkt kommunikativ
zu entwickeln und zu realisieren [sind] um innerhalb des Prozesses die Wiirde
der Nutzerinnen und Nutzer zu wahren.” (Baier 2011a, 141) Somit findet sich
in diesem Handlungsprinzip auch das Recht des Kindes auf Achtung wieder,
indem Schiiler:innen das Recht der Einbringung ihrer Perspektive in den Ver-
lauf der Hilfe ermoglicht wird (vgl. ebd). In Gruppenarbeiten und Projekten,
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die durch Fachkrifte der Schulsozialarbeit angeboten werden, wird die Parti-
zipation der Schiiler:innen ermdglicht, indem sie bei der Entwicklung und Aus-
wahl thematischer und inhaltlicher Schwerpunkte einbezogen werden. So ent-
steht ein direkter Bezug zu ihren aktuellen Themen und ,,die Lebensrealititen
von Kindern und Jugendlichen [werden] zum Ausgangspunkt von Schulsozi-
alarbeit” (Baier 2011, 94; vgl. a.a.0., 93f.).

Durch diese partizipativen Vorgehensweisen leistet Schulsozialarbeit Bil-
dungsarbeit und bietet Kindern und Jugendlichen die Moglichkeit, ausgehend
von ihren Lebensrealititen Kompetenzen zur Bewiltigung aktueller und zu-
kiinftiger Herausforderungen zu entfalten (vgl. a.a.0., 94). Eine solche Art der
Bildungsarbeit entspricht dem §29 der UN KRK, indem sie einen Beitrag zur
Personlichkeitsentwicklung leistet (vgl. a.a.0., 94f.). Dieser Aspekt der Bil-
dungsarbeit wird im Folgenden nochmal aufgegriffen:

Schulsozialarbeit in Bildungslandschaften

Baier und Deinet fiihren auf, dass unter Bildung sowohl Wissensvermittlung
im Schulunterricht verstanden wird, als auch Personlichkeitsentwicklung, wel-
che an unterschiedlichen Orten stattfinden kann. Formelle Bildung (Schulun-
terricht), nicht-formelle Bildung (z.B. Kinder- und Jugendhilfe) und informelle
Bildung (z.B. Peer-Groups) stehen dabei, so die Autoren, im Bezug zueinander
und stellen gemeinsam eine Bildungslandschaft dar. Innerhalb dieser, erfiillt
Schulsozialarbeit eine ,,doppelte Funktion®: Sie bietet einerseits einen solchen
Bildungsort und leistet damit einen Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung.
Dariiber hinaus triagt sie auch an weiteren Bildungsorten von Kindern und Ju-
gendlichen zur Qualitdt der dortigen Bildungsprozesse bei, indem sie ausge-
hend von dessen Lebenslagen ,,bildungsorientierte Hilfe* leistet (vgl. Baier;
Deinet 2011, 97-99; vgl. auch Hollenstein; Nieslony. 2017). Dieses Vorgehen
»entspricht dem integrierten Handlungsansatz* (Hollenstein; Nieslony. 2017,
54).

Am Beispiel von Pippi wird nun erneut auf den oben aufgefiihrten Gedan-
kengang von Sturzenhecker Bezug genommen; denn er zeigt eine partizipa-
tionsorientierte Moglichkeit auf, Widerstand aufzugreifen, sodass Kinder und
Jugendliche nicht sprach- und machtlos werden (vgl. Sturzenhecker 2011,
190). Schulsozialarbeit wendet Stigmatisierungen und Etikettierungen ab, in-
dem sie das von Sturzenhecker empfohlene Fallverstehen vornimmt und Ein-
zelfallhilfe partizipativ gestaltet. Dariliber hinaus kann sie entsprechende An-
gebote in Form von Einzel- oder Gruppenarbeit implementieren, in denen Kin-
der und Jugendliche wie Pippi entsprechende Kompetenzen erwerben, um ih-
ren Standpunkt erkennen und kommunizieren zu konnen. Zudem erlernen sie
in diesem Prozess Partizipation, indem sie partizipieren (vgl. Baier 2011, 93).

Diese Kompetenzen konnen Schiiler:innen Zugang zu einer neuen Ebene
der Partizipation eréffnen: Sturzenhecker fordert eine 6ffentliche Stimme fiir
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Schiiler:innen, statt sie sprachlos zu machen. Dariiber hinaus fordert er ihre
Beteiligung bei Entscheidungsprozessen, statt sie zu entmachten. Die Rechte
soeben dargestellten der Schiiler:innen im SchulG koénnen an dieser Stelle als
Instrumente zur Mitwirkung eine solche Stimme darstellen. Durch diese kon-
nen sie ihre Meinungen, Interessen und Bedarfe der Schiilerschaft angemessen
einzubringen und an strukturellen, sie selbst betreffenden Entscheidungen be-
teiligt werden

Schulsozialarbeit verwirklicht das Recht des Kindes auf Achtung demnach
in ihren Handlungsansitzen, denn dieses Recht korrespondiert mit dem Prinzip
der Partizipation als grundlegende Haltung der beruflichen Praxis. Durch die
Bildungsarbeit, die sie auf dieser Basis mit ihren Angeboten leisten kann, wird
deutlich, dass sie die den jeweiligen Lern- und Entwicklungsstand des Kindes
achtet und ihnen daraufhin angemessene Begleitung und Information bietet.
Somit machen Kinder sich im Sinne Korczaks mit Strukturen, Gesetzen und
Briuchen vertraut. Uber den direkten Kontakt zu Schiiler:innen hinaus kann
Schulsozialarbeit sich mit ihrem professionellen Wissen, ihren Kompetenzen
und ihren Perspektiven auf der Ebene der Schulentwicklung fiir eine umfang-
reiche Gestaltung des Prozesses einbringen, indem sie auch auf Leitungsebene
eine ,,eigenstindige beraterische Funktion einnimmt® (Baier 2011b, 361).

Fazit

Wie kann Pippi Langstrumpf das Recht des Kindes auf Achtung in der Schule
verdeutlichen? So lautete die Ausgangsfrage.

Pippi ist ein Kind mit besonderen Féhigkeiten. Sie ermdglichen dem Mad-
chen ein eigenstindiges und selbstbestimmtes Leben, denn mit ihnen ist es in
der Lage, die physische Uberlegenheit wie auch den Wissensvorsprung Er-
wachsener zu liberwinden und kann sich somit fremdbestimmenden Strukturen
widersetzen. Diese Fiahigkeiten ermoglichen es Pippi, in verschiedensten Situ-
ationen das eigene ,,Recht auf Achtung® nicht nur von Anderen einzufordern,
sondern es sich auch selbst einzurdumen.

Auch wenn kein Kind in der realen Welt stark ist wie Pippi, ist es Kindern
und Jugendlichen dennoch moglich, Widerstand gegen Fremdbestimmung zu
leisten. Die Aufgabe der Erwachsenen ist dabei, den Widerstand nicht perso-
nifizierend als Verhaltensauffilligkeit zu interpretieren, sondern ihn als Kritik
an den Verhiltnissen aufzunehmen, die Abweichungen von der Norm sankti-
onieren. Mit Pippi als Prototyp fiir Eigensténdigkeit, Eigensinn und Selbstbe-
stimmung geht es also nicht um die Herausstellung personlicher Eigenheiten
als Symptome abweichenden Verhaltens, sondern es geht um den politischen
Aspekt der Ausgrenzung von normabweichendem Verhalten. Damit wird der
Blick auf strukturelle Rahmenbedingungen erweitert und Widerstand als
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Ausgangspunkt fiir Systementwicklung, Gestaltung und Personlichkeitsbil-
dung genutzt.

Am Gedanken von Dahrendorf, der Pippi Langstrumpf als ,,[direkten] An-
griff auf die Sozialisation in unserer Gesellschaft” (Dahrendorf 1972, 64) ver-
steht, wird in diesem Zusammenhang die wichtige Rolle von Schule deutlich.
Sie ist neben der Familie eine bedeutende Sozialisationsinstanz, in der der fiir
Kinder und nicht nur ein Lern-, sondern auch ein Lebensort ist. Hier geht es
um die Entfaltung der eigenen Person, die Ubernahme von Verantwortung fiir
das Gemeinwohl, das Vertreten der eigenen Meinung und die Achtung der
Meinung anderer, das Eintreten fiir Demokratie und Gerechtigkeit. Soll dieses
Ziel erreicht werden, so ist der Perspektivenwechsel, wie Korczak ihn fordert,
unabdingbar: Das ,,Recht des Kindes auf Achtung* reklamiert die grundsatzli-
che Ebenbiirtigkeit und Augenhdhe von Erwachsenen und Kindern, von Men-
schen in all ihrer Verschiedenheit. Kinder sind ihm folgend aktiv in alle Be-
lange einzubeziehen, die sie betreffen. Indem Erwachsene den jeweiligen
Lern- und Entwicklungsstand des Kindes achten und seine Wissbegierde schit-
zen, ihre eigenen Ideen von der Zukunft sowie ihre Angste um das Kind re-
flektieren, entwickelt sich eine wechselseitige Erziehungspartnerschaft.

Insbesondere die Profession der Sozialen Arbeit mit ihrem Grundprinzip
der Koproduktion in Hilfeprozessen liefert hier einen wichtigen konzeptionel-
len Ansatz, der in der Rolle von Schulsozialarbeit deutlich werden kann. Sie
wirkt stirkend in verschiedenen Lebensbereichen der SchiilerInnen, lebt eine
achtungsvolle Haltung und verhilft zu ihrem Recht auf Achtung verhelfen.
Wenn Pidagog:innen in Schulen ihre Freude an der Figur der Pippi Lang-
strumpf nutzen, um Kinder in ihren verschiedenen Bediirfnisse und Fahigkei-
ten zu begegnen, wird auch die Welt der Schule lebendiger.
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,Eine Stundenblume fiir die Freiheit* — Die Figur
»~Momo* eine Anregung zur politischen Orientierung in
der Sozialen Arbeit

Lucie Beduhn Martinez

Einleitung

»Momo konnte so zuhdren, dal dummen Leuten plotzlich sehr gescheite Gedanken kamen.
Nicht etwa, weil sie etwas sagte oder fragte, was den anderen auf solche Gedanken brachte,
nein sie sa nur da und horte einfach zu, mit aller Aufmerksamkeit und aller Anteilnahme.*
(Ende 1989, 15)

Zentraler Gegenstand des Artikels ist der Roman ,,Momo* von Michael Ende.
Ein besonderer Fokus wird hierbei auf die Protagonistin Momo gelegt. An ihr
kann verdeutlich werden, in welcher Weise Kinder- und Jugendliteratur eine
gesellschaftskritische politische Aufgabe einnehmen kann. Ausgehend von der
These, dass ein:e Autor:in mit ihren Werken bewusst oder unbewusst auf die
Geschehnisse ihrer Zeit reagiert (vgl. Seinsche 2008, 5), stellt sich die Frage,
welche Stromungen Einzug in das Werk finden und somit spéter reproduziert
werden. Bislang wurde sich in der Sozialen Arbeit recht wenig mit diesem
Thema auseinandergesetzt, was an der mangelnden Quellenlage deutlich wird.

Erstaunlicherweise weist Momo von Michael Ende nach fast 50 Jahren
weiterhin eine aktuelle Thematik auf. In seinem Roman beschreibt Ende den
stetigen Beschleunigungsprozess in einer Gesellschaft durch das Bestreben,
Zeit einzusparen (vgl. Ende 1989, 69f.), was zu einem Abfall der Lebensqua-
litdt und Zufriedenheit der Menschen (vgl. Ende 1989, 79f.) fithre. Nur durch
das Erscheinen von Momo werde aufgrund ihrer Offenheit, Anteilnahme und
Empathie der Zerfall der Gesellschaft aufgehalten und die Menschen von ih-
rem Leid erldst (vgl. Ende 1989, 263). Solche Beschleunigungsprozesse lassen
sich in der Gesellschaft des 21. Jahrhunderts mit voranschreitender Technisie-
rung und Globalisierung ebenfalls feststellen. Ende stellt die Frage: ,,wie sieht
eine zukiinftige Kultur mit Technik aus? (Eppler 1982, 35). Ihm ging es dabei
nicht um die Negation des Fortschritts, sondern um die Reflektion des Ausma-
Bes fiir die Gesellschaft und wie diese damit umgehen kann (vgl. a.a.0.). Die-
ses Nachdenken ist angesichts der Verdnderungsprozesse von Digitalisierung,
Verfiigbarkeit von Informationen und der globalisierten Kapitalgesellschaft
auch aktuell relevant.

So geht der folgende Text der Frage nach, inwieweit die Figur Momo eine
Anregung zur politischen Orientierung in der Sozialen Arbeit sein kann.
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Das Buch ,,Momo*

Im Jahr 1973 erschien Michael Endes Marchen-Roman ,,Momo oder Die selt-
same Geschichte von den Zeit-Dieben und von dem Kind, das den Menschen
die gestohlene Zeit zuriickbrachte. Ein Marchen-Roman®. Im weiteren Verlauf
des Artikels wird aus Griinden der Lesbarkeit der verkiirzte Titel ,,Momo* ver-
wendet. Insgesamt benétigte Ende in seiner siidlich von Rom gelegenen Villa
sechs Jahre fiir die Ausarbeitung des 269-seitigen Méarchen-Romans (vgl.
Schultheis 1973, 73). ,,Momo* wurde in diverse Sprachen iibersetzt, als Hor-
spiel aufgenommen, unter anderem personlich von Ende als Oper komponiert
und bis Anfang 2019 in fiinf Versionen verfilmt. Michael Ende erhielt fiir
»~Momo* im Jahr 1974 zum zweiten Mal den Deutschen Jugendbuchpreis. Am
16. Dezember 2018 wurde im Staatstheater am Gértnerplatz in Miinchen das
Stiick ,,Momo. Musiktheater in 18 Bildern* uraufgefithrt und wurde bis Ende
2019 aufgefiihrt.!

Der Inhalt

Die ausfiihrliche Darstellung des Inhalts soll die Perspektive 6ffnen fiir die ge-
sellschaftlichen Verhéltnisse in dem Buch im Zusammenspiel mit der Haupt-
figur Momo. In dieser komprimierten Form ist der Interaktionsweg von Momo
und ihre Bedeutung als Geniusgestalt nachvollziehbar.

Die Erzéhlung beginnt mit einer Riickschau auf die ,,alten, alten Zeiten (...)
in den warmen Landern® (Ende 1989, 7), in denen das Amphitheater Mittel-
punkt der Gesellschaft war. Dort haben sich die Menschen getroffen, ,,denn sie
waren leidenschaftliche Zuhorer und Zuschauer* (ebd.). In so einem alten Am-
phitheater, das iiber die Jahrtausende zur Ruine verfallen ist, beginnt die Ge-
schichte von Momo. Das Amphitheater findet bei den Anwohner:innen der ni-
heren Umgebung wenig Beachtung. Sie bemerken bald, dass ein kleines Kind
in die alte Ruine am Rand der grof3en Stadt einzieht. Die Bewohner:innen ver-
muten, dass dies ein kleines Méddchen ist, ,,so genau konne man das allerdings
nicht sagen, weil es ein bilchen merkwiirdig angezogen sei” (Ende 1989, 9).
Sein Alter ist ebenfalls schwer abzuschétzen, da es so mager und klein ist. Mit
dem Lockenschopf, den schmutzigen Fiilen, den zusammengewiirfelten Klei-
dungsstiicken und einer iibergroen Ménnerjacke wirkt es etwas seltsam auf
die Erwachsenen (vgl. ebd.). Sie stellt sich den Menschen als Momo vor und
sagt, dass sie nun im Amphitheater zuhause sein will, denn in ein Heim mochte
sie nicht zuriickgeschickt werden (a.a.O., 11). Nach einigem Hin und Her kom-
men die Leute Momos Bitte nach und beschlieBen der Einfachheit halber,

1 Website des Theaters: https://www.gaertnerplatztheater.de/de/produktionen/momo.html
(aufgerufen am 11.04.2021).
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gemeinsam fiir sie zu sorgen (vgl. a.a.0., 12). Daraufhin richten sie eine kleine
halbeingestiirzte Kammer fiir Momo her und statten diese mit Mobiliar aus
(ebd.). Am Ende gibt es ein kleines Fest zu Momos Einzug, das den Beginn
der Freundschaft zwischen Momo und den Leuten der Umgebung markiert
(vgl. a.a.0., 13).

Fiir die Leute stellt sich bald heraus, dass sie Momo brauchen, mehr noch,
dass sie mit der Zeit fiir sie unentbehrlich wird (vgl. a.a.0., 14). Sie macht sich
durch eine bestimmte Eigenschaft unbezahlbar, denn ,,was die kleine Momo
konnte wie kein anderer, das war: Zuhoren.” (a.a.0., 15) Die Besonderheit da-
bei ist, dass Momo weder kommentiert noch Nachfragen stellt, sondern ledig-
lich zuhort. Dazu schreibt Ende: ,,Sie horte einfach zu, mit aller Aufmerksam-
keit und aller Anteilnahme.* (ebd.) Mithilfe ihrer Zugewandtheit den Men-
schen gegeniiber, konnen sich diese selbst erkennen, sich iiber sich klar werden
und eine Losung fiir ihre Probleme finden. Als Beispiel wird die Szene eines
Streits zwischen Nino und Nicola geschildert, die beim Anblick von Momo die
Losung fiir ihren Konflikt finden: ,,den Ménnern war plotzlich, als sdhen sie
sich selbst im Spiegel, und sie fingen an, sich zu schamen.” (a.a.0., 18) Sie
erkennen daraufhin den Kern ihres Problems und kdnnen ihren Streit beilegen.
Darauthin wird bei Schwierigkeiten der Satz unter den Leuten Brauch: ,,Dann
geh doch zu Momo!* (a.a.0., 14) Sie kann allen zuhoéren, den Tieren, den Ge-
zeiten, den Pflanzen und sie hat den Eindruck, dass alles zu ihr auf seine Weise
spricht (vgl. a.a.0., 21). Hin und wieder horcht sie ,,einfach auf die grof3e
Stille” (a.a.0., 21) ,,und es war ihr, als hore sie eine leise und doch gewaltige
Musik, die ihr ganz seltsam zu Herzen ging.” (a.a.O., 22) Momo macht beim
Zuhoren keinen Unterschied zwischen Erwachsenen und Kindern. Und die
Kinder kommen noch aus einem anderen Grund, denn ,,seit Momo da war,
konnten sie so gut spielen wie nie zuvor.* (a.a.0., 23) Momo versteht es bei-
spielsweise, die Kinder so sehr in den Spielfluss iiber einen ausgedachten
Sturm zu vertiefen, dass diese ihre Angste vor einem wirklichen Gewitter ver-
gessen (vgl. a.a.0., 24-33).

Momos besten Freunde sind Beppo und Girolamo. Beppo ist ein alter, un-
erwartet kleiner und leicht gebeugter StraBenkehrer (a.a.O., 35). Er nimmt sich
fiir seine Antworten auf Fragen von Menschen viel Zeit, damit er nicht die
Unwabhrheit spricht. ,,Denn nach seiner Meinung kam alles Ungliick der Welt
von den vielen Liigen (...)* (a.a.0., 36), die sich die Menschen gegenseitig
erzihlen. Aufgrund dessen halten ihn einige fiir seltsam (vgl. a.a.O., 35). Be-
ppo liebt seine Tatigkeit als Straenkehrer, da diese Bedacht und Ruhe voraus-
setzt und er dabei bedeutungsvolle Gedanken bekommt, welche schwer zu
phrasieren sind. Nur Momo hat die Ausdauer, Beppo bis zum Ende zuzuhoren
und ,,hatte ihn lieb und bewahrte alle seine Worte in ihrem Herzen.” (a.a.O.,
38) Der andere Freund ist ein Junge namens Girolamo, der von allen Gigi ge-
nannt wird. Er ist das Gegenteil von Beppo und arbeitet gelegentlich als Frem-
denfiihrer (vgl. a.a.0., 39). ,,Ja, was das Mundwerk betraf, konnte mit Gigi
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nicht leicht einer fertig werden.* (a.a.O., 40) Er kann die fantasievollsten Ge-
schichten erfinden und diese den Tourist:innen als wahr verkaufen. Gigi trdiumt
von Ruhm ohne Integritétsverlust, denn: ,,(...) Gigi bleibt Gigi!“ (ebd.) Trotz
ihrer Gegensétzlichkeit iiben Beppo und Gigi niemals Kritik aneinander, weder
Spott noch Tadel, was auf Momos Einfluss zuriickfiihrt (vgl. a.a.O., 40-41).

Unbemerkt von Momo, Beppo und Gigi breitet sich wihrenddessen ein
Schatten iiber der Stadt aus. Dieser Schatten besteht aus Herren, die ,,die ganz
in spinnwebfarbenes Grau gekleidet waren* (a.a.0., 41), Gesichter so grau wie
die Asche der Zigarren, die sie rauchten. ,,Es war wie eine lautlose und un-
merkliche Eroberung, die tagtéiglich weiter vordrang* (ebd.). Das besondere an
diesen Herren ist, dass niemand sie zu bemerken scheint, mit Ausnahme von
Momo. Sie beobachtet einmal, wie die grauen Herren ausfiihrlich in ihre No-
tizbiicher, die sie stets mit sich fithren, schreiben (vgl. a.a.0., 42). Die grauen
Herren ,,verstanden es auf unheimliche Art und Weise, sich unauffallig zu ma-
chen” (a.a.0., 41), sodass man ,,ihren Anblick sofort wieder vergal3* (ebd.).
Ferner geht von den grauen Herren eine ungewohnliche Kélte aus, die das Ver-
gessen begiinstigt. Sogar Momo kann sich dem Vergessen zunéchst nicht ent-
ziehen und erinnert sich nicht mehr an ihre Beobachtung. Die grauen Herren,
die sich selbst als Agenten bezeichnen, zielen darauf ab, den Menschen die
Zeit zu entziehen. Der Wert der Zeit ist unermesslich ,,und genau das wulite
niemand besser als die grauen Herren.* (a.a.0O., 57) Dazu passen die Zeit-
Agenten den richtigen Zeitpunkt ab, einen Menschen unter Druck zu setzen,
zu dem Zweck einen Zeitspar-Vertrag auszuhandeln. Unter anderem wird der
Friseur Fusi in einem Moment des Selbstzweifels vom Agenten Nr.
XYQ/384/b aufgesucht. Dieser eréffnet ihm, dass er von der Zeit-Spar-Kasse
komme und sie wiiliten, dass Herr Fusi ein Sparkonto bei ihnen erdffnen
mochte (vgl. a.a.0., 59). Der Zeit-Agent rechnet Herrn Fusi sein Leben vor,
indem er die verschwendeten Sekunden auf einen Spiegel schreibt und kann
diesen zuletzt dazu bewegen, sich den sogenannten ,,Zeit-Sparern® (a.a.0., 67)
anzuschlieBen. Als der graue Herr aus dem Laden tritt, verschwindet bei Herrn
Fusi die Erinnerung an diesen, ,,nicht aber die an den BeschluB* (a.a.O., 68)
des Zeitsparens.

Wie Herrn Fusi ergeht es vielen anderen Menschen in der Stadt: ,,je mehr
es wurden, desto mehr folgten nach* (a.a.O., 70) und desto kilter wird es in
der Stadt. Besonders die Kinder bekommen dies zu spiiren, denn die Erwach-
senen haben keine Zeit mehr fiir sie (vgl. a.a.0., 72). ,,(...) Zeit ist Leben. Und
das Leben wohnt im Herzen. Und je mehr die Menschen daran sparten, desto
weniger hatten sie.“ (ebd.)

Zugleich stellt Momo eine Verdnderung fest. Abgesehen von Beppo und
Gigi kommen ihre erwachsenen Freunde sie immer seltener besuchen. Dafiir
tauchen neue Kinder in der alten Ruine auf. Diese Kinder sitzen jedoch oft nur
missmutig und gelangweilt herum (vgl. a.a.0., 73-74). Sie bringen Spielzeuge
mit, mit denen es sich nicht so recht spielen ldsst, sodass die Kinder sich den
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bekannten Spielen zuwenden. An einem der Abende betteln die Kinder Gigi
an, er soll eine Geschichte erzédhlen. Stattdessen fordert er sie dazu auf, dass
sie ihm von sich, ihrem Zuhause und tiber den Grund ihres Kommens erzihlen
(vgl. a.a.0., 76). Die Kinder bleiben zunichst stumm und beginnen dann mehr-
heitlich zu schildern, dass ihre Eltern keine Zeit mehr haben und sich die Kin-
der dadurch im Stich gelassen fithlen (vgl. a.a.0., 77f.). Dariiber hinaus berich-
ten die Kinder, dass sie bald nicht mehr ins Amphitheater kommen diirfen, da
ihre Eltern gesagt haben, dass Momo, Beppo und Gigi ,,Faulenzer und Tage-
diebe® (a.a.0., 78) seien, die den anderen Menschen die Zeit stehlen. Feierlich
schworen die drei, dass dem nicht so ist. Gigi erfasst den Prioritdtenwechsel
der Erwachsenen und konfrontiert die Kinder mit der Auffalligkeit ,,und fiir
euch haben sie auch keine Zeit mehr. (...) Es ist doch merkwiirdig, wofiir die
Erwachsenen keine Zeit mehr haben!* (a.a.0., 79). Momo beschlief3t ihre alten
Freunde allein aufzusuchen, um den neuen Entwicklungen auf den Grund zu
gehen; sie ahnt dabei nicht, dass sie dadurch ins Blickfeld der grauen Herren
gerit (vgl. a.a.0., 81f.). Nachdem Momo alle ihre alten Freunde aufgesucht
hat, versprechen diese, Momo wieder hdufiger zu besuchen. Einige konnen ihr
Versprechen halten, andere wiederum aufgrund von Zeitmangel nicht (vgl.
a.a.0., 87). Damit kommt Momo mit ihrem Verhalten den grauen Herren in
die Quere (vgl. ebd.).

Kurz danach findet Momo auf den Stufen des Theaters eine sprechende
Puppe, die keinem der anderen Kinder gehort. Sie versucht mit der Puppe ver-
geblich spielerisch zu interagieren, durch die Sprachfahigkeit des Spielzeuges
wird der Spielfluss immer wieder unterbrochen (vgl. a.a.0., 87-89). Darauthin
erfadhrt Momo ein fiir sie neues Gefiihl ,,und weil es ihr ganz neu war, dauerte
es eine Weile, bis sie begriff, dal es Langeweile war.” (a.a.0., 89) Dieses Ge-
fiihl macht sie hilflos, da sie sich gleichzeitig langweilt und sich nicht von der
Puppe 16sen kann. Unerwartet erscheint ein grauer Herr im Amphitheater und
erldutert Momo, wie man mit dieser Puppe spielt. Dafiir fordert er eine schier
unermessliche Menge an Zubehor aus dem Kofferraum seines Wagens hervor
(vgl. a.a.0., 91f.). Momo beobachtet das Ganze voller Schrecken und verspiirt
die Kélte des grauen Herren, welche sie zittern 1dsst (vgl. ebd.). Sie widersteht
dem Werben des grauen Herren, die Puppe anstatt ihrer Freunde als Zerstreu-
ung zu nutzen und setzt ihm entgegen, dass sie die Puppe — im Gegensatz zu
ihren Freunden — nicht ,,liebhaben kann* (a.a.0., 93). Der graue Herr versucht
sie davon zu iiberzeugen, dass Momos Gesellschaft fiir ihre Freunde keinen
Wert hat und schédlich fiir deren Weiterkommen und ,,ihrem Bestreben, Zeit
zu sparen‘ (a.a.0., 95) sei. Momo gelingt es kaum, dem grauen Herrn zuzuho-
ren, da sie das Gefiihl hat, in eine ,,Dunkle und Leere zu stiirzen, als sei da gar
niemand.” (a.a.0., 94). Mit viel Anstrengung bringt sie den grauen Herrn dazu,
ihr unter Qualen die wahren Pléne der grauen Herren, den Menschen ihre Zeit
zu stehlen, zu verraten (vgl. a.a.0., 96). In Panik iiber seine ungewollte Offen-
barung verldsst der graue Herr fluchtartig das Amphitheater. Dieses Mal
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vergisst Momo jedoch die Begegnung nicht, ,,denn sie hatte die wirkliche
Stimme des grauen Herren gehort.“ (a.a.0., 98)

Als Gigi und Beppo am Nachmittag des Tages im Amphitheater ankom-
men, sind sie besorgt und irritiert, da sie Momo noch immer ein wenig blass
und verstort vorfinden. Stockend berichtet Momo iiber alle Details ihres Erleb-
nisses mit dem grauen Herrn und den Plénen des Zeitdiebstahls (vgl. a.a.O.,
99). Gigi iiberzeugt darauthin Momo, alle Menschen am néchsten Tag ins Am-
phitheater einzuladen, um gemeinsam einen Plan gegen die grauen Herren aus-
zuarbeiten. Beppo ist hin- und hergerissen und sehr besorgt {iber die Gefahr,
die von den grauen Herren ausgeht (vgl. a.a.O., 101). Am néchsten Tag ist
keiner der geladenen Erwachsenen erschienen, dafiir aber etwa fiinfzig bis
sechzig Kinder (vgl. a.a.0., 103). Die Kinder vereinbaren gegen den Einspruch
von Beppo eine grofe Kundgebung zu organisieren, der die Erwachsenen iiber
eine am Sonntagnachmittag stattfindende Versammlung informieren soll. Dort
soll dann iiber den Zeitdiebstahl aufgekléart werden (vgl. a.a.0., 107). Mit viel
Tatendrang gestalten die Kinder Transparente und Gigi dichtet dazu ein Lied.
Im Génsemarsch ziehen die Kinder durch die Stadt und versuchen durch Larm
und Gesang auf sich aufmerksam zu machen (vgl. a.a.0., 108-110). Zur Ent-
tduschung der Kinder erscheint kein Erwachsener zur Versammlung und sie
gehen daher entmutigt nach Hause (vgl. a.a.O., 111). Auch Gigi und Beppo
brechen auf. Als Gigi versucht, Momo beim Abschied aufzuheitern, stellt sich
heraus, dass er die Gefahr durch die grauen Herren fiir eine erfundene Ge-
schichte hélt (vgl. a.a.0., 112-113). Beppo muss das Amphitheater verlassen,
da er zu einer Nachtschicht Miill-Abladen eingeteilt worden ist (vgl. a.a.O.,
113). Am Ende der Arbeitsschicht lehnt sich Beppo erschopft von der Arbeit
auf der Halde an und schlift ein. Als er durch einen kalten Windstol3 erwacht,
erblickt er ringsum auf den Miill-Bergen graue Herren mit Aktentaschen, run-
den starren Hiiten, grauen exklusiven Anziigen und Zigarren in den Miindern
(vgl. a.a.0., 114). Beppo wird stummer Zeuge einer Gerichtsverhandlung der
grauen Herren, die die Demonstration der Kinder zum Thema hat. Der Agent,
der mit Momo gesprochen hat, wird aufgerufen und wegen Hochverrats verur-
teilt, da dieser die Geheimnisse der Zeit-Spar-Kasse an die Kinder verraten hat
(vgl. a.a.0., 115- 118). Die Strafe wird sofort vollzogen und dem Agenten ,,un-
verziiglich jegliche Zeit entzogen* (a.a.0., 118), indem ihm seine Aktentasche
und die Zigarre entrissen werden. Durch den Verlust der Zigarre 16st sich der
Agent langsam durchsichtig werdend ins Nichts auf, bis nur noch etwas Asche
iibrigbleibt (vgl. ebd.). Wihrenddessen 16st sich der Kreis der grauen Herren.
Starr vor Schreck tiber das Erlebte wird sich Beppo iiber das Ausmal der Ge-
fahr bewusst. Er macht sich auf dem schnellsten Weg Richtung Amphitheater,
mit der Sorge, dass sich die grauen Herren Momos annehmen werden (vgl.
a.a.0., 119-121).

Unterdessen sitzt Momo immer noch auf den Stufen des Theaters und hat
das unbestimmte Gefiihl, auf etwas zu warten (vgl. a.a.0., 119). P16tzlich spiirt
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sie eine sachte Beriihrung und entdeckt zu ihren Fiilen eine Schildkrte mit
schwarzen klugen Augen. Auf dem Riickenpanzer leuchten die Worte
»,KOMM MIT!* (ebd.) auf, als sich das Tier in Bewegung setzt. Die verdutzte
Momo beschlie8t der Schildkrdte zu folgen, die sich sehr langsam in Richtung
der grofien Stadt aufmacht (vgl. a.a.O., 120). Als die grauen Herren das alte
Theater erreichen, ist Momo langst fort. Daraufhin beschlielen sie eine grof3
angelegte Suche nach dem Midchen (vgl. a.a.0., 121f.). Als Beppo an der Ru-
ine ankommt, ist diese voller Reifenspuren und Momos Kammer ist zerwiihlt
(vgl. a.a.0., 124). Aus Sorge, dass die grauen Herren Momo entfiihrt haben,
macht sich Beppo auf den Weg zu Gigi, um ihm das Geschehene zu schildern.
Dieser beschwichtigt Beppo und rét ihm, erst einige Tage abzuwarten und dann
die Polizei zu rufen (vgl. a.a.0., 127). In der Zwischenzeit hat die Schildkrote
Momo quer durch die gesamte Stadt mandvriert und einen Stadtteil erreicht,
an dem ungewohnliche Verhéltnisse herrschen (vgl. a.a.O., 128f.). Als sie in
eine Strafe einbiegen, herrscht eine Dimmerung, die ,,weder der des Morgens
noch der des Abends® (a.a.0., 129) gleicht. Die grauen Herren haben Momo
mittlerweile entdeckt und folgen ihr unbemerkt. Die grauen Herren bemerken
Schwierigkeiten bei der Verfolgung Momos, als sie ebenfalls den Rand der
Zeit erreichen. Je schneller sie sich mit ihren Autos bemiihen voranzukommen,
desto weniger kommen sie von der Stelle, wihrend Momo und die Schildkrote
sich immer weiter entfernen (vgl. a.a.O., 130). Schlussendlich verlieren sie
Momo aus der Sichtweite und geben die Verfolgung auf. Auf einem Straflen-
schild steht, dass sie sich nun in der Niemals-Gasse befinden. Die Schildkrote
wendet sich mit den auf dem Panzer erscheinenden Worten ,RUCKWARTS
GEHEN!* (a.a.0.,132) an Momo, damit diese die Gasse durchqueren kann.
Das letzte Haus in der Gasse trdgt den Namen ,,Nirgend-Haus* (a.a.0., 133)
und wird laut einem Schild von ,,Meister Secundus Minutius Hora® (a.a.O.,
134) bewohnt. Nach einem tiefen Atemzug betritt Momo das wunderliche
Haus (vgl. a.a.0., 134).

Nach der erfolglosen Verfolgung finden sich alle Agenten der Zeit-Spar-
Kasse zu einer auBerordentlichen Sitzung mit dem gesamten Vorstand ein.
Dort werden die Verfolgung und das weitere Vorgehen beziiglich Momo de-
battiert. Indes sind sich die Agenten einig, dass keine weitere Zeit mehr fiir die
Suche verbraucht werden soll. Gleichzeitig bereitet es ihnen Sorgen, wie stark
Momo sich ihnen widersetzt und dass sie sich aus ihrem Machtbereich entzie-
hen kann (vgl. a.a.0., 135- 138). Ein Redner macht darauf aufmerksam, dass
Momo dabei mit Meister Hora einen wichtigen Helfer hat (vgl. a.a.0.,138).
Die grauen Herren haben zuvor bereits vergeblich den Weg zu Meister Hora
gesucht. Nun beschlielen sie, Momo davon zu iiberzeugen, sich ihrer Sache
anzuschlieBen und den Weg zu offenbaren (vgl. a.a.O., 140). Denn dann hétten
sie ,,auf einen Schlag die gesamte Zeit der Menschen® (ebd.) und hitten unbe-
grenzte Macht, ohne sich die Zeit miithevoll zusammenzustehlen. Ein Plan wird
gefasst, in dem Momo ihre Freunde ,,entzogen werden soll, um sie zu einem
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Tauschgeschift zu bewegen: ihre Freunde gegen den Weg zu Meister Hora
(vgl. a.a.0., 142-143).

Derweil findet sich Momo in einem riesigen Saal des Nirgend-Hauses wie-
der, der mit lauter Uhren ausgestattet ist. Dort erfahrt sie, dass Meister Hora
der Verwalter der Zeit ist. Er hat die Schildkréte namens Kassiopeia zu ihr
geschickt, um sie vor den grauen Herren zu beschiitzen und sie zu sich zu holen
(vgl. a.a.0., 144-149). Wihrend ihres Gespraches erfahrt Momo von der Fa-
higkeit Kassiopeias, ,,genau eine halbe Stunde* (a.a.0., 150) in die Zukunft
blicken zu kdnnen, weswegen sie keinem der Verfolger begegnet sind. Meister
Hora klart Momo tiber die wahre Gestalt der grauen Herren auf: ,,in Wirklich-
keit sind sie nichts.” (a.a.0., 153) Im Grunde bestiinden diese aus der Lebens-
zeit der Menschen. Da die Zeit der Menschen stirbt, wenn sie vom ,,wahren
Eigentliimer losgerissen wird” (a.a.O., 152), ziehen sie ihre Existenz aus toter
Materie. Denn nur wenn die Zeit bei einem Menschen verbleibe, ist diese laut
Meister Hora ,,lebendig™ (ebd.). Die grauen Herren konnen daher nur entste-
hen, wenn die Menschen ihnen die Moglichkeit dazu geben (vgl. a.a.0., 153).
Meister Hora stellt Momo ein Rétsel um das Wesen der Zeit, welches sie mit
Bravour 16st (vgl. Ende 1989, 153-157). Momo stellt daraufhin selbst einen
Vergleich an, wie sie sich die Zeit vorstellt, ndmlich wie ,,eine Art Musik, die
man blof3 nicht hort, weil sie immer da ist.“ (a.a.0., 158) Da Momo diese schon
einmal sehr leise gehort hat, war es Meister Hora mdglich, Momo mittels Kas-
siopeia zu sich zu rufen (vgl. ebd.). Hora erldutert dann, dass der Mensch am
Ende seines Lebens selbst wieder zu einem Ton in dieser Musik wird und die
Zeit im Herzen wahrgenommen werde ,,(...) alle Zeit, die nicht mit dem Her-
zen wahrgenommen wird, ist so verloren (a.a.0., 159). Daraufhin fiihrt Meis-
ter Hora Momo an den Ort, an dem die Zeit entsteht. Momo bestaunt eine rie-
sige, vollkommen runde Kuppel, in deren Mitte ein von einer Lichtséule be-
schienener, schwarzer Teich ruht. Uber dem Teich schwingt langsam eine Art
Sternenpendel, aus dem zyklisch eine Bliite aufsteigt (vgl. a.a.O., 161). Die
Schonheit der Bliiteiiberwaltigt Momo und als die erste zerfallt, empfindet sie
dies als sehr schmerzhaft. Jedoch bildet sich auf der gegeniiberliegenden Seite
eine neue, noch schonere Bliite (vgl. a.a.0., 162). Die Bliiten nennen sich Stun-
den-Blumen und Momo fillt wahrend ihrer Betrachtung auf, dass es die Musik
ist, die sie manchmal leise gehort hatte, wenn sie der Stille lauschte (vgl. a.a.O.,
163). Im Gegensatz dazu vernimmt sie die Musik nunmehr klar und deutlich
und spiirt, dass sie direkt an sie gerichtet ist (vgl. a.a.0.,164). Zuriick im Zim-
mer mit den Uhren erldutert ihr Meister Hora, dass sie in ihrem eigenen Herzen
gewesen sei und ihre eigene Zeit dort gespiirt habe (vgl. a.a.0.,165). Momo
mochte nunmehr mit ihren Freunden die Musik teilen, doch Hora erklart, dass
dazu die Worte erst in ihr ,,wachsen* miissten (vgl. ebd.). Dafiir nimmt Momo
in Kauf, ,,einen Sonnenkreis lang* (a.a.0., 166) zu schlafen und legt sich
gliicklich nieder.
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Als Momo wieder erwacht, findet sie sich auf den Steinstufen des Amphi-
theaters zusammen mit Kassiopeia wieder. Sie hat ihre Erlebnisse im Nirgend-
Haus noch deutlich vor Augen, jedoch ist ihr nicht bewusst, dass sie ein ganzes
Jahr geschlafen hat. Voller Vorfreude setzt sich Momo hin und wartet auf ihre
Freunde, um ihnen die Melodie der Stunden-Blume vorzusingen (vgl. a.a.O.,
169-171). In Momos Abwesenheit haben die grauen Herren jedoch ihren Iso-
lationsplan vorangetrieben und Momo ihre Freunde entzogen. Bei Gigi fiel es
ihnen leicht, aus ihm einen Zeitsparer zu machen. Durch einen Artikel in der
Zeitung wurde er bekannt und entwickelte sich innerhalb kiirzester Zeit zum
gefeierten und reichen Geschichtenerzihler Girolamo (vgl. a.a.0., 171-176).
Gigi hingegen fiihlt sich in dieser Situation miserabel, da er es so empfindet,
als hétte er sich selbst verraten, ohne Integritét, wéhrend die grauen Herren die
volle Kontrolle iiber ihn haben (vgl. a.a.0., 176). Bei Beppo hatten es die
grauen Herren viel schwerer. Er wurde zunéchst in eine psychiatrische Klinik
gebracht, nachdem er versucht hatte, sich bei der Polizei wegen der von ihm
vermuteten Entfithrung Momos Gehor zu verschaffen (vgl. a.a.0O., 179-181).
Eines Nachts wird Beppo von einem grauen Herrn aufgesucht. Dieser unter-
breitet ihm ein Angebot, dass Beppo ,,die Summe von hunderttausend Stunden
eingesparter Zeit“ (a.a.0., 182) im vdlligen Stillschweigen aufbringen soll, da-
mit er Momo freikaufen kann. In dem Glauben, dass die grauen Herren Momo
in ihrer Gewalt haben, willigt Beppo ein (vgl. ebd.). Um an die Kinder heran-
zukommen, wéhlten die grauen Herren den Umweg iiber die Erwachsenen. Sie
instruierten die Zeit-Sparer, dass es notwendig sei, die Kinder in Kinder-De-
pots zu bringen, damit diese dort etwas Niitzliches lernten und sich nicht auf
den StraBen herumtrieben. Nach und nach wurden die Kinder dadurch eben-
falls immer unzufriedener und ihre Gesichter gereizt (vgl. a.a.0., 185-186).
Kassiopeia klart Momo dariiber auf, wie lange sie fort gewesen sind und das
nun keiner ihrer Freunde mehr da ist. In ihrer Kammer entdeckt Momo einen
Brief von Gigi, indem er sie bittet, sich bei ihm zu melden und dass sie sich
bei Nino, dem Wirt, etwas auf seine Rechnung zu essen holen kann (vgl. a.a.O.,
189).

Am néchsten Mittag macht sich Momo auf den Weg zu Nino und findet
eine vollkommen verénderte Situation vor. Von Ninos kleinem Lokal ist nichts
mehr {ibrig, an dessen Stelle steht nun ein langgestrecktes Betongebdude, das
,Ninos Schnellrestaurant® (a.a.0., 191) heifit. Momo tritt ein und versucht sich
in der neuen Situation zu orientieren, denn es herrscht eine hektische und be-
triebsame Atmosphére. Innerhalb des Restaurants gerdit Momo in eine drén-
gelnde Menge von Menschen. Sie findet Nino, kann jedoch nur wenig von ihm
iiber die Verdnderungen in Erfahrung bringen, da sie immer weitergeschoben
wird (vgl. a.a.0., 193). Deswegen beschlief3t sie, am niachsten Tag Gigi aufzu-
suchen. Gigi wohnt nun in einer Villa in einem reichen Vorort der groflen
Stadt. Durch Gigis Hast wird Momo beinahe von seinem Auto erfasst, weil er
so eilig zum Flughafen muss (vgl. a.a.0., 203). Freudig begriiit er Momo und
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redet ununterbrochen auf sie ein. Seine Assistentinnen verhindern beide immer
wieder, sich iiber die Geschehnisse auszutauschen (vgl. a.a.O., 204). Kurzer-
hand nimmt er Momo im Auto auf dem Weg zum Flughafen mit. Am Flugha-
fen angekommen, bittet Gigi eindringlich Momo darum, bei ihm zu bleiben
und ihm zu helfen (vgl. a.a.0., 208). Momo erkennt allerdings, dass sie nicht
bei Gigi bleiben kann, wenn sie ihm helfen moéchte. Schweren Herzens ver-
neint sie daher seine Bitte, denn sie spiirt ,,da} er wieder Gigi werden mufite
und daf} es ihm nichts helfen wiirde, wenn sie nicht mehr Momo wére.* (ebd.)
Erst jetzt bemerkt Momo die Abwesenheit von Kassiopeia und macht sich auf
die Suche nach der Schildkréte. Nachdem diese erfolglos bleibt, versucht sie
in den néchsten Monaten Beppo zu finden. Nur die Musik der Stunden-Blume
spendet ihr in den Stunden der neuen Einsamkeit ein wenig Trost (vgl. a.a.0.,
211-213).

Eines Tages, als Momo wieder auf der Suche nach Beppo durch die Stadt
umbherstreift, trifft sie auf drei Kinder von friiher, die auf dem Weg zu einem
Kinder-Depot sind. Aus Einsamkeit bittet sie darum, dorthin mitgenommen zu
werden (vgl. a.a.0., 214-216). Als sie eintreten mochte, wird ihr jedoch der
Weg durch einen grauen Herrn versperrt. Dieser erdffnet Momo, dass sie mit
ihr etwas anderes vorhaben. Er schldgt vor, dass sie den grauen Herren einen
Dienst erweist. Im Gegenzug konne sie ihre Freunde zuriickbekommen. Sie
verabreden sich zu einer ndheren Besprechung um Mitternacht (vgl. a.a.O.,
216-218). Spiter bekommt Momo grofle Angst vor dem Treffen. Deswegen
irrt sie in der Stadt umher in der Hoffnung, dass sie im Gedridnge der Passanten
vor den grauen Herren verborgen bleibt. Schon bald verlassen sie jedoch ihre
Krafte und sie setzt sich zum Ausruhen auf die Ladeflache eines Lastwagens.
Als sie einschlift, bemerkt sie zundchst nicht, dass sich der Wagen in Bewe-
gung setzt und in einen unbelebten Stadtteil fahrt. Wahrend dieser Fahrt hat
Momo wirre und bedngstigende Traume (vgl. a.a.0., 220-221).

Als sie erwacht begreift sie, dass sie die Einzige ist, die ihre Freunde noch
vor den grauen Herren retten kann. Daraufhin beschlieft sie, sich den grauen
Herren zu stellen (vgl. a.a.0., 221). Um Punkt Mitternacht steht sie zuféllig auf
einem grof3en kalten Platz, als die Scheinwerferlichter von Autos um sie herum
aufleuchten und sie langsam einkesseln. Diese gehdren einer groBen Anzahl
von grauen Herren, was Momo an der immensen Kalte spiirt. Die Zeitagenten
schlagen Momo eine Vereinbarung vor, nach der sie im Austausch fiir ihre
Freunde den Agenten den Weg zu Meister Hora zeigen soll (vgl. a.a.0., 223-
226). Momo gesteht frierend vor Kaélte, dass die Schildkrote Kassiopeia die
Einzige sei, die den Weg zu Meister Hora kennt. Diese habe sie jedoch verlo-
ren. In einer grol angelegten Suche versuchen die grauen Herren darauthin,
das Tier zu finden und verlassen den Platz (vgl. a.a.0., 227). Es dauert eine
Weile, bis Momo aus ihrer Erstarrung wieder zu sich kommt und Kassiopeia
vor ihren Fiien wiederfindet. Ubergliicklich machen sie sich zusammen auf
den Weg zu Meister Hora, nichtsahnend, dass sie von den Zeitagenten
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beobachtet und verfolgt werden (vgl. a.a.0., 231). Momo mdochte sich auf dem
Weg zu Meister Hora beeilen. Kassiopeia klart sie jedoch dariiber auf, dass das
Geheimnis, ziigig zur Niemals-Gasse zu kommen, in der Langsamkeit liegt:
»~JE LANGSAMER, DESTO SCHNELLER!* (a.a.O., 233) Beim letzten Mal
waren sie den grauen Herren entkommen, da diese versucht hatten, sie einzu-
holen. Dieses Mal bleiben sie im Hintergrund, bewegen sich mit derselben
Langsamkeit und kommen daher immer néher. Als Momo sich umwendet, um
riickwérts durch die Niemals-Gasse zum Nirgend-Haus zu gelangen, bemerkt
sie die Verfolger. Als die grauen Herren ebenfalls versuchen in die Niemals-
Gasse zu kommen, 16sen sich diese aufgrund der riickwiérts laufenden Zeit in
Luft auf (vgl. a.a.0., 234). Darauthin umstellen die grauen Herren das Nir-
gend-Haus. Meister Hora zeigt Momo mit Hilfe seiner Allsicht-Brille, was
draufien vor sich geht. Mit ihren Zigarren hiillen sie die gesamte Umgebung
um das Nirgend-Haus in einen dichten Nebel, der sich wie eine Mauer Stiick
fiir Stiick aufbaut (vgl. a.a.0O., 240). Sobald der Nebel das Haus vollstindig
eingeschlossen hat, kdnnen sie ihren Plan umsetzen, die Zeit, die Meister Hora
an die Menschen sendet, durch den Qualm ihrer Zigarren zu vergiften. Meister
Hora erzéhlt Momo, dass die Zigarren aus den gefrorenen Stunden-Blumen
bestehen, die die Agenten den Menschen gestohlen haben und die Zeit durch
das Rauchen stirbt (vgl. a.a.0., 241). Erreicht die Menschen diese tote und
dadurch vergiftete Zeit, so werden sie todkrank und mit ,.todlicher Lange-
weile” (a.a.0., 242) infiziert.

Meister Hora sieht nur einen Ausweg: Momo muss die von den grauen
Herren gesammelte Zeit befreien. Dazu muss sie zunichst die Zeit-Speicher
der grauen Herren aufspiiren und den Zugang verschlieen. Um dies zu errei-
chen, muss Meister Hora schlafen, um die Zeit stillstehen zu lassen. Sollte es
Momo innerhalb einer Stunde nicht gelingen, die Aufgabe zu meistern, bliebe
die Zeit allerdings fiir immer stillstehen (vgl. a.a.0., 243). Damit Momo sich
als einziger Mensch innerhalb dieser Stunde bewegen kann, schenkt Meister
Hora ihr eine Stunden-Blume. Momo stimmt dem gefahrlichen Vorhaben zu
und bekommt tatkriftige Unterstiitzung von Kassiopeia, die sie begleiten
mochte. Da Kassiopeia eine eigene Zeit in sich trigt, bendtigt sie selbst keine
Stunden-Blume und kann sich auch auflerhalb der Zeit bewegen (vgl. a.a.O.,
244-245). Nach diesem Gesprich legt sich Meister Hora schlafen. Als die
grauen Herren bemerken, dass die Zeit stehen geblieben ist, eilen diese in Pa-
nik zu ihren Zeit-Speichern. Da ihre Autos defekt sind, miissen sie diesen Weg
zu Ful} zuriicklegen. Momo folgt ihnen zum Versteck der Zeit-Spar-Kasse.
Waihrend ihrer Flucht schrecken die grauen Herren nicht davor zuriick, sich die
Zigarren gegenseitig zu entreilen und fiir sich zu beanspruchen (vgl. a.a.O.,
246-255). An einer Baugrube angelangt, rutscht Momo durch ein groes Rohr,
welches in das Hauptquartier ihrer Gegner miindet. Als sie um eine Ecke spéht,
sieht sie die grauen Herren in zwei langen Reihen an einem Tisch sitzen. Um
Vorrite zu sparen, beschlieen die Agenten, dass sie ihre Anzahl betriachtlich
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verringern miissen, damit einige von ihnen die Katastrophe iiberstehen konnen
(vgl. a.a.0., 256-258). Die restliche angesparte Zeit soll dann sparsam ver-
braucht werden. Zuletzt bleiben nur sechs graue Herren {ibrig. Diese diskutie-
ren den Umstand, dass die Tiir zum Zeit-Speicher gedffnet ist und sich nicht
bewegen ldsst. Dadurch entweicht die Kélte, sodass die wertvollen Stunden-
Blumen langsam auftauen. Bei ihrer iiberstiirzten und drastischen Reduzierung
haben die grauen Herren nicht bedacht, dass die von jedem einzelnen von ihnen
ausgehende Kaélte nun nicht mehr ausreicht, um die Vorrite tiefgekiihlt zu hal-
ten (vgl. a.a.0., 259). Kassiopeia macht Momo darauf aufmerksam, dass diese
die Tiir zur Vorratskammer verschlie3en kann, indem sie sie mit der Stunden-
Blume beriihrt. Mit Bedacht kriecht Momo unter dem Tisch entlang und arbei-
tet sich vor. Es gelingt ihr, die Tiir zu verschlieBen, jedoch wird sie dabei von
den Ubriggebliebenen entdeckt. Mit der Hilfe von Kassiopeia schafft es
Momo, vor den Agenten zu flichen. Bei ihrer Verfolgungsjagd verlieren die
grauen Herren in der allgemeinen Aufregung ihre Zigarren und losen sich in
Luft auf (vgl. a.a.0., 260-262). Darauthin 6ffnet Momo mit dem letzten Blii-
tenblatt der Stunden-Blume wieder die Tiir zur Vorratskammer und sieht die
gesamte Menge der den Menschen entwendeten Stunden-Blumen (vgl. a.a.O.,
263).

Durch das Verschwinden der letzten Zeit-Agenten entweicht die Kélte, und
ein Sturm aus Stunden-Blumen fliegt zuriick zu ihren Besitzer:innen. Momo
kann gerade noch Kassiopeias Abschiedsworte ,,FLIEGE HEIM, KLEINE
MOMO, FLIEGE HEIM!* (a.a.0., 263) lesen, als sie vom Bliitensturm erfasst
wird und heraus in die Stadt getragen wird. Als Momo wieder zur Besinnung
kommt, findet sie sich auf einer Seitenstrallie wieder, wo der zunédchst noch
versteinerte Beppo steht. Eine unbeschreibliche Wiedersehensfreude iiber-
kommt die beiden und sie fallen einander weinend in die Arme (vgl. a.a.O.,
264). Spéter machen sie sich auf den Weg zum Amphitheater. Die Menschen
haben nun die gesamte eingesparte Zeit zuriickerhalten und nehmen sich die
Zeit fiir Gesprache, um mit den Kindern zu spielen und mit Momo ein Fest in
der alten Ruine zu feiern. Nun kommt Momo endlich dazu, die Musik des Uni-
versums mit den anderen zu teilen und ihnen vorzusingen. Das Geschehen wird
in der Zwischenzeit durch Meister Hora mit seiner Allsicht-Brille verfolgt,
nachdem dieser aus seinem Schlaf erwacht ist (vgl. a.a.0., 265-267). Als Kas-
siopeia bei ihm ankommt, legt sie sich zum Ausruhen nieder und das Wort
»ENDE* (a.a.0., 267) ist auf ihrem Panzer zu lesen.

Dem Ende der Geschichte ist ein kurzes Nachwort angefiigt, in dem Mi-
chael Ende schildert, dass ein Mitreisender ihm diese Geschichte auf einer
Zugfahrt erzihlt hat. Das Nachwort schlie8t mit der Bemerkung des Mitreisen-
den, dass die Geschichte in der Vergangenheit, aber auch in der Zukunft spie-
len kann (vgl. a.a.0., 268).
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Analyse der Form und zentraler Gestaltungsaspekte

In der Analyse der Form und zentraler Gestaltungsaspekt soll die literarische
Einordnung des Buches, ausgewihlte szenische Hintergriinde und die Erzéhl-
weise dargelegt werden.

Bereits zu Beginn sticht der lange, akzentuierte Titel des Buches ,,Momo
oder Die seltsame Geschichte von den Zeit-Dieben und von dem Kind, das den
Menschen die gestohlene Zeit zuriickbrachte. Ein Marchen-Roman* hervor.
Der Titel fasst programmatisch den gesamten Buchinhaltes und das Thema zu-
sammen. Dies erinnert an Titel klassischer Volksmaérchen, bei denen direkt zu
Beginn die Neugierde auf den Verlauf der Geschichte geweckt werden soll. Im
Gegensatz zu den wesentlich kiirzeren Mirchenerzéhlungen fillt das unge-
wohnliche Textvolumen des Buches auf. Auf eine ausfiihrliche Definition
klassischer Marchen wird an dieser Stelle verzichtet; sie ist dem Text von Lara
Beyer in diesem Buch zu entnehmen.

Das Buch lésst sich in die Kategorie des Kunstmirchens einordnen (vgl.
Rolleke 2000, 366). Kunstmirchen imitieren den Gestus des Marchens, jedoch
ist die Entstehungszeit, der:die Verfasser:in bekannt und es liegt eine bestimm-
bare literarische Gattung zu Grunde. Das Volksmaérchen soll so kiinstlich fort-
geflihrt werden und ein Bewusstsein iiber die Unwahrscheinlichkeit des Wun-
derbaren geschaffen werden (vgl. ebd.). Somit fallt Momo in die Kategorie des
modernen Kunstmarchens, da Michael Ende die kiinstlerische Freiheit hatte,
Reflexionen, Riickblenden und Beschreibungen hinzuzufiigen (vgl. Poge-Al-
der 2016, 34). Dabei wurde die mérchenhafte Erzédhlung bis auf Romanlénge
ausgedehnt. Dies wird ebenfalls im Titel von Momo explizit hervorgehoben
und das Werk bewusst als Marchen-Roman deklariert.

Die Parallelen zum (Kunst-)Médrchen werden auch durch den dreiteiligen
Aufbau des Buches deutlich. Der erste Teil ,,Momo und ihre Freunde* (vgl.
Ende 1989, 7-56) ist eine Vorstellung der intakten und positiven Verhiltnisse,
die in der Geschichte herrschen. Der zweite Teil ,,Die grauen Herren® (vgl.
Ende 1989, 57-168) behandelt den Auftritt verhdngnisvoller Méchte, welche
die Zerstorung der geordneten Verhiltnisse verursachen. Im dritten Teil ,,Die
Stunden-Blume* (vgl. Ende 1989, 169-267) stehen der Kampf und schlielich
der Sieg des Guten iiber die finsteren Méachte mit der Wiederherstellung und
Neuordnung der gesellschaftlichen Verhiltnisse im Mittelpunkt. Hierbei ist zu
beachten, dass Gut und Bose klar definiert sind. Um den ,,Miarchencharakter
des Buches zu unterstreichen, nutzt Michael Ende das Nachwort fiir einen
Kunstgriff. Indem er schreibt, dass ihm die Geschichte selbst wihrend einer
Zugfahrt erzahlt wurde (vgl. Ende 1989, 268), unterstreicht er die Tradition der
miindlichen Erzahlung. Poge-Alder hélt i zur Marchenforschung fest, dass die
Handlung zu Beginn eine Mangelsituation aufweist, in der ein:e Held:in zum
Abenteuer auszieht und aussichtslose Aufgaben bewailtigen muss (vgl. Poge-
Alder 2016, 35). Auch Momo steht als Protagonistin vor einer scheinbar
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unlésbaren Aufgabe. Ende nutzt eine poetisch aufgeladene Sprache mit um-
fangreichem Vokabular, die viele Adjektive und Adverbien beinhaltet, um an-
schauliche Bilder bei der Leserschaft zu konstruieren. Beispielhaft ist die Be-
schreibung des Agenten Nr. XY(Q/384/b im Laden von Herrn Fusi: ,er stellte
seine bleigraue Aktentasche auf den Tisch vor dem Spiegel hidngte seinen run-
den steifen Hut an den Kleiderhaken, setzt sich auf den Rasierstuhl, nahm sein
Notizbiichlein aus der Tasche und begann darin zu blittern, wihrend er an sei-
ner kleinen grauen Zigarre paffte.” (Ende 1989, 59) So entfaltet sich ein diffe-
renziertes und detailreiches Bild der Situation im Buch. Das Vokabular ist
zwar umfangreich, dennoch ist es stellenweise einfach und klar genutzt, damit
auch jlingere Leser:innen dem Text gut folgen kdnnen.

Wie eingangs des Kapitels beschrieben, beendet der Autor die Arbeit an dem
Mirchen-Roman Momo 1972 in Genzano, Italien. Diese Kulisse bot Michael
Ende die Inspiration fiir die Situierung der Geschichte. Indessen wird dies nur
implizit im Buch erwéhnt, indem von wohltemperierten Léndern und einer al-
ten, groflen Stadt gesprochen wird (vgl. Ende 1989, 7). Ebenso wenig wird eine
konkrete zeitliche Einordnung vorgenommen, mit der Ausnahme, dass Autos,
Stra3enbahnen, Telefon und elektrisches Licht erwdhnt werden, welche einen
Hinweis auf die Neuzeit geben (vgl. ebd.). Die hauptsdchlichen Schauplétze
des Buches sind das Amphitheater, die gro3e Stadt, die Niemals-Gasse und das
Nirgend-Haus. Die Geschichte ist gepragt von der allwissenden Sicht eines
auktorialen Erzdhlers. Eine auktoriale Erzéhlsituation zeichnet sich dadurch
aus, dass der Erzdhler aus einer Au3enperspektive die Textwelt schildert, ohne
Teil von ihr zu sein (vgl. Krah 2015, 260). Ein Beleg fiir die auktoriale Erzahl-
weise innerhalb der Geschichte bietet der Einblick in die Gedankenwelt des
Friseurs Fusi, in dem er iiber die Verfehlungen in seinem Leben nachdenkt und
so sein Charakter, seine Wiinsche und Arbeitsmoral verdeutlicht werden (vgl.
a.a.0., 58). Ebenso wird die Gedankenwelt von Momo, Gigi und Beppo an
mehreren Stellen durch den Erzihler verbalisiert und ihre Uberlegungen wer-
den in der erlebten Rede wiedergegeben. So erhilt der:die Leser:in einen de-
taillierteren Einblick in das Innenleben der Figuren und ein Wechsel der Per-
spektiven wird ermdglicht. Ein Beispiel findet sich im neunten Kapitel, in dem
zunidchst die Versammlung, der Beppo beiwohnt, beschrieben und dann der
Perspektivenwechsel zu dem simultanen Zusammentreffen Momos mit Kassi-
opeia vollzogen wird, um der Leserschaft die Situation und die parallelen Ge-
schehnisse zu verdeutlichen (vgl. a.a.O., 114, 119). Die gesamte Geschichte
erstreckt sich in etwa auf einen Zeitraum von zwei bis drei Jahren. Hinweise
dafiir sind der einjdhrige Schlaf von Momo und ihre Suche nach Beppo, die
zundchst Wochen, und dann Monate dauert (vgl. a.a.0., 166, 212).

Das Alltagsleben, Verhalten und die Umgebung der Menschen wirken zu-
néchst realistisch und deutet nicht auf eine fantastische Textwelt hin. Im Laufe
des Buches verandert sich dies, sodass die realistische Welt durch surreale Ele-
mente erginzt wird. Sukzessiv aufbauend findet die Erzéhlung ihren
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Hohepunkt in einer als unrealistisch oder wunderbar zu bezeichnender Situa-
tion. Anhaltspunkte sind die verblassenden Erinnerungen und die Rechnung
auf dem Spiegel des Friseurs Fusi nach dem Besuch des grauen Herren (vgl.
Ende 1989, 68), sowie die Beschreibung des AuBeren der Agenten (vgl. a.a.0.,
41) mit dem Hinweis, dass diese nahezu ununterscheidbar sind (vgl. a.a.O.,
115). Hinzu kommen die Pldne der grauen Herren, den Menschen ihre ,,Le-
benszeit stunden-, minuten- und sekundenweise abzuzapfen® (a.a.O., 96). Dies
entspricht keiner natiirlichen Wirklichkeit. Ein deutlicher Hinweis fiir eine
wunderbare Textwelt gibt zudem die Schildkrote Kassiopeia® mit ihrer sich
verdndernden Leuchtschrift auf dem Panzer und der Fahigkeit, eine halbe
Stunde in die Zukunft blicken zu konnen (vgl. a.a.0., 119, 150). Die Naturge-
setze am Rande der Zeit sind ebenfalls auBBer Kraft gesetzt. So fallen Schatten
in verschiedene Richtungen, die Lichtverhéltnisse sind diffus und kein Wind-
hauch weht, als Momo dort entlangkommt (vgl. a.a.0., 130). Wundersam ist
gleichermalflen das Vorankommen in der Niemals-Gasse und die Korperfunk-
tionen, wie das Atmen, die widernatiirlich riickwirts ablaufen (vgl. a.a.O.,
132). Meister Hora ist eine ebenso ungewdhnliche Figur, die durch ihre Ge-
staltwandlungen und durch die Fahigkeit, Momo in das Innere ihres Herzens
zu fithren (vgl. a.a.0., 147, 165). Die surrealistischen Folgen der Begegnung
von Momo und Meister Hora bestimmen und dominieren zunehmend das da-
rauffolgende Geschehen. Wie das Anhalten der Zeit und das Auflésen der
Agenten beim Verlust ihrer Zigarren im Kampfgeschehen (vgl. a.a.O., 247,
262).

Ein abschlieBender bedeutender Aspekt in der Analyse ist die Tatsache,
dass nur Momo und in einer Situation Beppo die auBlergewodhnlichen Um-
stinde und Verhéltnisse wahrnehmen kann. Dies entspricht der Mérchentradi-
tion, in der der:die Held:in das Wunderbare als etwas Selbstverstindliches
wahrnimmt, aufgeschlossen gegeniiber iibernatiirlichen Helfer:innen am Weg-
esrand ist und Hilfsangebote oder Gaben dankbar annimmt (vgl. Poge-Alder
2016, 31). Insgesamt kann daher die Selbstbezeichnung Mirchen-Roman
durch eingehende Analyse der Erzdhlstruktur und der Ausarbeitung der Figu-
ren bestétigt werden.

Analyse der Figur Momo

Im Folgenden wird Momo als Hauptfigur der Geschichte in den Fokus genom-
men. Insbesondere wird untersucht, welche maBgeblichen Personlichkeits-
merkmale, Charaktereigenschaften und Verhaltensweisen Momo von anderen
Figuren des Mérchen-Romans abheben und sie dadurch zu einer zentralen

2 Die Figur der Kassiopeia konnte ein lohnender Gegenstand fiir einen Vergleich mit Fabeltie-
ren bieten. Neben der Analyse von Momo kénnte auch die der Figuren Beppo und Giggi mit
Blick auf Haltungen in der Sozialen Arbeit aufschlussreich sein.
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Erléserin-Figur der Geschichte machen. Ergidnzend dazu werden die von der
Hauptfigur vorgelebten Werte mit Blick auf die gesellschaftliche Relevanz und
in Kontrast zur Haltung der grauen Herren beleuchtet.

Eine zentrale Eigenschaft von Momo ist ihre Fahigkeit des aktiven Zuho-
rens, verbunden mit Geduld und Einfiihlungsvermdgen. Momo widmet sich
mit all ihrer Aufmerksamkeit und Anteilnahme einem anderen Menschen zu
und kann diesen ganzheitlich wahrnehmen (vgl. Ende 1989, 15). Im Umgang
mit ihrem Freund Beppo wird ihre Zugewandtheit und Geduld deutlich. Dem
alten, freundlichen Mann fllt es schwer, direkt auf Fragen zu antworten und
er braucht fiir seine Antworten verhéltnisméfig lange. Von den Menschen in
der Stadt zeigt nur Momo die Muf3e, Beppo zuzuhédren, bis dessen Rede endet
(vgl. a.a.0., 36, 38). Mit geduldigem Zuhoéren schafft es Momo, ihren Ge-
sprachspartner:innen einen personlichen Entwicklungs- und Gestaltungsraum
zu ermdglichen (vgl. Eppler 1982, 39)3, wie zum Beispiel die Moglichkeit zur
Selbstreflexion (vgl. Ende 1989, 79). Deshalb fiihlen sich andere bei ihr auf-
gehoben und geborgen, was sie zum unentbehrlichen Mittelpunkt der Gemein-
schaft macht (vgl. a.a.0., 14 ff.). Dafiir ist es nicht notwendig, dass Momo als
aktive Ratgeberin auftritt. Momo kommentiert kaum bis gar nicht das Verhal-
ten der Mitmenschen oder verurteilt, wenn diese mit einem Problem zu ihr
kommen. Ein Beispiel dafiir ist ihr Einfluss auf den Ausgang eines heftigen
Konflikts im Amphitheater zwischen Nino dem Wirt und Nicola dem Maurer.
Lediglich aufgrund ihrer Anwesenheit wird der Streit beigelegt (vgl. a.a.O.,
16-20). Dies ldsst darauf schlieBen, dass Momo iiber eine innere (Seelen-)
Ruhe und Zufriedenheit verfiigt, die sie auf ihr Umfeld ausstrahlt und iiber-
tragt.

Im Kontrast dazu steht die kalte Ausstrahlung der grauen Herren. Sobald
diese sich den Menschen nédhern, beginnen diese zu frieren und sie fiihlen sich
unbehaglich.* In der Kommunikation der grauen Herren steht nicht der Mensch
im Mittelpunkt, diese sind lediglich Mittel zum Zweck zum Erreichen ihrer
Plédne. Hierzu wéhlen die grauen Herren mit berechnendem Kalkiil den passen-
den Zeitpunkt und ihre Gesprichspartner:innen aus, um diese hochstmoglich
zu manipulieren (vgl. a.a.0., 57). Das Verhalten der einzelnen Individuen spie-
gelt sich auch im jeweiligen Kollektiv wider: die Gemeinschaft der grauen
Herren ist stark hierarchisch aufgebaut und folgt strengen Regeln (vgl. a.a.O.,
114, 135), wo hingegen sich die Gemeinschaft um Momo kooperativ-egalitar
verhélt und keine Person als Oberhaupt auftritt (vgl. a.a.0.,12).

3 Nach einem missgliickten Fernsehauftritt 1982, bei dem Erhard Eppler (SPD) und Michael
Ende eigentlich aufeinandertreffen sollten, entschlossen sich Ende und Eppler auf Vorschlag
des Verlegers Hansjorg Weitbrecht, sich nochmal zu treffen und ihr Gesprich als Buch zu
verdffentlichen. Weil es kein rein ménnlich dominiertes Gesprich sein sollte, wurde Hanne
Téchl eingeladen, eine Schauspielerin, die sich kiinstlerisch-politisch engagierte und im kom-
munalen kontaktheater in Stuttgart titig war. Tédchl und Eppler waren vom 04 bis 06.Februar
1982 zu Gast bei den Endes in Genzano in Italien (vgl. Eppler 1982, 15 ff.).

4 Wie bereits im Kapitel ,,Der Inhalt* beschrieben wurde. Vgl. auch Ende 1989, 59;90;217;223.
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Momo verfiigt zwar iiber einen starken Einfluss, jedoch nutzt sie diesen
nicht aus. Es reicht ein Blick ihrerseits der einer suggestiven Kraft gleicht, so
erreicht sie ihre Mitmenschen, ohne sie zu manipulieren. Trotz ihrer suggesti-
ven Wirkung verhilt sie sich altruistisch und verfiigt iiber eine hohe Anpas-
sungsfahigkeit an ihre Umwelt. Deutlich wird dies in der Art und Weise, wie
sie mit ihrer Zeit umgeht, denn ,,Zeit war (...) das einzige, woran Momo reich
war” (a.a.0., 17), welche sie bereitwillig ihren Freunden zur Verfiigung stellt.
Im besonderen Maf3e wird dies offenkundig, als Momo ihre Angst iberwindet
und sie sich nicht mehr um ihr Wohlergehen, sondern nur noch um das ihrer
Freunde kiimmert (vgl. a.a.0., 222). Thre Anpassungsfahigkeit zeigt sich im
Umgang mit der Schildkréte Kassiopeia. Momo passt sich dem Tempo des
Tieres an und folgt bedenkenlos ihren Anweisungen, auch wenn sie diese nicht
versteht (vgl. Ende 1989, 120, 128f.).

Den grauen Herren geht es hingegen nur um maximales Gewinnstreben und
um die Erweiterung ihres Machtbereiches (vgl. a.a.0., 57, 140). Sie folgen ei-
nem strikten Regelwerk, von dem sie nicht abweichen und zeigen keinerlei
Fehlerfreundlichkeit, wenn ihresgleichen einen Fehler macht (beispielsweise
bei der Gerichtsverhandlung).

Augenscheinlich sind Momos zugewandte Haltung und die Fahigkeit, ei-
gene Angste zu iiberwinden auch fiir andere Menschen sehr bedeutsam. Momo
stellt sich mehrfach angsteinfloBenden Situationen und findet darin Hand-
lungsstirke. Aus der essenziellen Liebe zu ihren Freunden resultiert ihr Mut.
Beispielhaft ist der Moment des Zusammentreffens mit dem Zeit-Agenten
BLW/553/c im Amphitheater. Nach einer Drohung des Agenten ist Momo aus
Sorge um ihre Freunde féhig, sich den Emotionen ihres Gegeniibers zu stellen
und ihm Informationen zu entlocken (vgl. a.a.0., 95-98). Eppler stellt iiberdies
fest, dass Momo ein Gegenbild des Sicherheitsdenkens ist. Zu jeder Zeit ist sie
schutzlos, vulnerabel und allem ausgesetzt und zeigt trotzdem keinerlei Le-
bensangst, was Eppler als Kern ihrer Stérke identifiziert (vgl. Eppler 1982, 40).
Aufgrund ihrer wiederkehrenden schmerzlichen Erfahrungen wird Momo er-
moglicht, Einsichten und Erkenntnisse {iber das Leben zu gewinnen (vgl.
a.a.0., 42). So wird ihr in der Geschichte durch Meister Hora ermdglicht, den
Zusammenhang des Menschseins im Zusammenspiel mit dem Kosmos zu ver-
stehen (vgl. Ende 1989, 164). Momos Handeln verdeutlicht damit Werte von
Solidaritdt, Courage und Humanitét fiir die Gesellschatft.

Ergénzend verdeutlicht das ,,lieb haben* (Ende 1989, 94) anderer Men-
schen Momos wertfreie Haltung, indem sie ihr Gegeniiber annimmt, wie er
oder sie ist. Sie kann zudem eine emotionale Bindung zu Gegensténden auf-
bauen, welche kein Statussymbol sind oder einen materiellen Tauschwert ha-
ben (vgl. a.a.0. 1989, 88).

Dies steht im direkten Gegensatz zu den grauen Herren, die die Menschen
von ihrer Lebenswirklichkeit entfremden und ihnen quantifizierbares Denken
auferlegen wollen (vgl. Eppler 1982, 41). Sie ,versachlichen® die Zeit
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(beispielhaft beim Friseur Fusi) und versuchen etwas zu quantifizieren, was
nicht quantifizierbar ist. Michael Ende erdffnet das Konfliktpotential des wert-
freien Denkens in Bezug auf den Ubertrag ins menschliche Leben. Fiir ihn re-
sultiert daraus eine Versachlichung des Individuums, welche eine ,totale Ent-
fremdung des Menschen von seiner Lebenswirklichkeit™ (Eppler 1982, 41) zur
Folge hat.

,»Kein Augenblick kann mehr erfahren oder erlebt werden - und das »rich-
tige« Leben wird dann meistens in eine unbestimmte Zukunft verschoben, in
ein Zerrbild von Utopie.” (ebd.) Den grauen Herren mangelt es an jeglicher
Empathie. Offenkundig wird dies bei der Skrupellosigkeit ihresgleichen ge-
geniiber. Die Aufldsung eines Agenten zu Gericht, die Selbstreduzierung, das
gegenseitige Entreiflen der Zigarren und miteinander kampfen, schubsen (vgl.
Ende 1989, 118, 250, 258, 262). veranschaulichen den Egoismus und emotio-
nale Kélte der grauen Herren. Wo Momo aus ihrer Bindung zu ihren Freunden
die Kraft schopfen kann, um ihre Angste zu iiberwinden, fehlt es den grauen
Herren neben dem Selbsterhalt an einer positiven Kraft. Dadurch scheitern sie
in fir sie bedngstigenden Situationen, verfallen in Panik und handeln tiber-
stiirzt.

Michael Ende hat mit Momo ein besonderes Wesen ohne Vergangenheit
oder Zukunft geschaffen, das dem:r Leser:in diverse Betrachtungsebenen er-
moglicht.

Direkt zu Beginn wird die verwahrlost wirkende Momo in die Geschichte
eingefiihrt und erscheint ohne Wissen um ihre Vorgeschichte im Amphithea-
ter. Thre Erscheinung wirkt auf die Anwohner:innen zunéchst irritierend, und
sie konnen auf den ersten Blick weder Alter noch Geschlecht des Kindes zu-
ordnen (vgl. Ende 1989, 9). In dem Gesprich mit Eppler und Tachl erlautert
Michael Ende selbst, dass er mit Momo eine ,,menschliche Haltung® zeigen
und einen ,,Anti-Helden* hervorbringen wollte (vgl. Eppler 1982, 37). Ende
skizziert seine Sicht, dass die Aufgabe eines Schriftstellers sei, in seiner Lite-
ratur ein soziales Bewusstsein fiir die Gesellschaft zu kreieren (vgl. a.a.O., 38).
Im Fall von Momo schafft er einen neuen Heldentypus, der durch sein alleini-
ges Dasein die Erldsung bringt, indem sie ihre Umgebung mit ihrer Anwesen-
heit priagt. Momo sollte nur durch ihr Menschsein, der Féhigkeit des Zuhorens
und ihre Aufmerksamkeit als Retterin der Welt ausreichen (vgl. a.a.0.,39-40.).
Ende reflektiert, dass Momo einmal eine Tiir schlieft und wieder 6ffnet und
sonst passiv bleibt. Dies steht im Kontrast zu andere:n Helden:innen, welche
aktiv handeln und so zum:r Téter:in werden (vgl. Eppler 1982, 39).

Mit dem Roman versucht Ende, sein eigenes ,,Kulturkonzept™ (Eppler
1982, 123) zu verwirklichen, um die ,,Innenwelt in AuBBenwelt und Aullenwelt
in Innenwelt zu verwandeln, so daf} das eine sich im anderen wiedererkennt.
(...) Sonst bleibt er ein Fremdling in der Welt.“ (Eppler 1982, 123) Diese
Denkweise spiegelt sich in der Szene, in der Momo in ihr eigenes Herz eintritt,
wider (Innenwelt zu AuBlenwelt). Ende kreiert damit die Mdglichkeit, dass
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eigene abstrakte Sein im kosmischen Kontext zu verankern und zu reflektieren
sowie selbst erschaffene Gegenstinde in innere ,,Bilder” zu verwandeln (Au-
Benwelt zu Innenwelt). Ende hélt jedoch fest: ,,wir leben im Grunde mit lauter
Dingen, die wir zwar selbst geschaffen haben, fiir die es aber keine Entspre-
chung in unserem Inneren gibt. Das heifit: Unsere Welt bleibt im Grunde vollig
fremd. Solange das der Fall ist, wird es auch keine Kultur mehr geben.* (a.a.0.,
123-124) Infolgedessen entstand eine Gesellschaftskritik, in der das poetische
Problem der Innen- und AuBlenwelt zur Sprache gebracht wird.

Onken interpretiert in einem Brief an Michael Ende Momo als eine Kritik
am dkonomischen System (vgl. Onken, 0.J., 0.S.). Michael Ende antwortete in
einem Schreiben auf seine Interpretation.

,, Ubrigens sind Sie bis jetzt der erste, der bemerkt hat, daB die Idee des ,alternden Geldes*
im Hintergrund meines Buches ,Momo* steht. Gerade mit diesen Gedanken Steiners und
Gesells habe ich mich in den letzten Jahren intensiver beschéftigt, da ich zu der Ansicht
gelangt bin, daf3 unsere Kulturfrage nicht gelost werden kann, ohne daf} zugleich, oder sogar
vorher, die Geldfrage gelost wird.” (Onken, 0.J., 0.S.)

Onken versteht Momo als eine Kritik am Geldsystems und setzt in seinem Text
die Zeit mit dem Geld und die grauen Herren mit dem Finanzwesen gleich;
dabei stellt er Beziige zu Rudolf Steiner und Silvio Gesell her (vgl. Onken, 0.J.,
0.S.). Indessen glaubt Ende nicht mit dem Buch Fragen, Probleme der Indust-
riegesellschaft beantworten zu kdnnen, sondern eine Anregung zu bieten, sich
mit dem Thema auf poetische Weise auseinanderzusetzen (vgl. Eppler 1982,
37-38).

Kritiker:innen werfen Ende vor, durch die Hilfe des metaphysischen Meis-
ter Hora einen zu positiven und unrealistischen Ausgang des Buches gefunden
zu haben, der im Gegensatz zur Brisanz der Problemstellung steht (vgl. Eppler
1982, 37; Schultheis, 1981, 58). Ulrike Schultheis bestérkt hingegen die Rele-
vanz des Siegeszuges vom Guten {iber das Bose. Dies sei insbesondere fiir
Kinder bedeutend, da sich beim Lesen des Ausgangs der Geschichte ein Gefiihl
der Befreiung einstelle (Schultheis 1981, 58). Schultheis meint, dass Ende die
Kinder als Leser:innen ernst nimmt und ihrem Bediirfnis nach einem positiven
Abschluss nachgeht. Der Roman dient hierbei als Instrument zum Erlernen von
Werten und Richtlinien, so dass sich Kinder daran orientieren koénnen (vgl.
ebd.). Ende schreibt nach eigenen Aussagen fiir das Ewig-Kindliche im Men-
schen (vgl. Seinsche 2008, 44). Scherf bestétigt, dass Michael Ende sich wih-
rend des Schreibens von Momo mit der Hauptfigur und dem Kind in sich selbst
im Gespriach gewesen sei, um ,,seine innere und die duflere Befindlichkeit zu
orten (Scherf 1981, 46). Kinder sind nach Scherf in der Lage, den Texten zu
folgen und sich hineinzufiihlen. Im Gegensatz dazu halten Erwachsene eher
sehr starr an ihren Konventionen fest (vgl. ebd.). Deshalb ist es bedeutend, dass
Momo in kindlicher Gestalt auftritt - ungebunden von Verpflichtungen, er-
wachsener Erziehung und Sozialisation (Seinsche 2008, 3). Seinsche identifi-
ziert Momo als eine Geniusgestalt, die die Personifizierung einer besseren
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Zukunft darstellt (vgl. a.a.0. 2008, 4) und in der Lage ist ,,bei ihren Mitmen-
schen eine Verbindung von subjektiver und objektiver Realitdt und/oder
Mikro- und Makrokosmos* herzustellen (a.a.O., 10). In ihrer Arbeit stellt sie
weiterhin fest, dass Momo kein Einzelfall ist und fiihrt als Beispiele Pippi
Langstrumpf, sowie den kleinen Prinzen auf, die ebenfalls als kindliche Geni-
usgestalten in Erscheinung treten (vgl. a.a.O., 4).> Charakteristika einer Geni-
usgestalt sind: eine kindliche Gestalt, ein stark ausgeprégtes Seelenleben, un-
klares Alter und Herkunft, ungewohnliche Familienverhéltnisse, fehlende
Schulbildung und Autonomie von Autorititen (a.a.O., 10).. Die kindliche Ge-
niusgestalt wird so zum ,,Représentanten des wahren Menschentums* (ebd.),
vermittelt seinem Umfeld einen neuen Sinn und alternative Zukunftsperspek-
tiven.
Die Geniusgestalt wird nach Seinsche in drei Typen eingeordnet:

,» Typ a: Die kindliche Geniusgestalt ist als wunderbare Figur in einer wunderbaren Textwelt
konzipiert und schafft neben der Verbindung von Mikro- und Makrokosmos auch eine Ver-
bindung von subjektiver und objektiver Realitit.

Typ b: Die kindliche Geniusgestalt ist als realistische Figur in einer wunderbaren Textwelt
dargestellt und schafft neben der Verbindung von subjektiver und objektiver Realitdt auch
eine Verbindung von Mikro- und Makrokosmos.

Typ c: Die kindliche Geniusgestalt ist als wunderbare Figur in einer realistischen Textwelt
dargestellt und schafft eine Verbindung von subjektiver und objektiver Realitét.” (Seinsche
2008, 10).

Momo wird nach Seinsche in Typ b eingeordnet.

Zur Frage, an welchen Adressatenkreis die Geschichte gerichtet ist, hilt
Schultheis fest, dass sich Kinder mit Momo und den Kindern in der Geschichte
identifizieren. Sie erkennen ihre Gefiihle und Note im Roman wieder und sind
gefesselt vom unheimlichen geheimnisvollen Spannungsbogen (vgl.
Schultheis 1981, 60). Erwachsene Leser:innen schenken der Poesie sowie der
Symbolik der grauen Herren mit der Problemstellung und Kritik mehr Beach-
tung (vgl. Schultheis 1981, 60). Michael Ende ermdglicht es einer altersunab-
héngigen Leserschaft, sich von seinem Werk ansprechen zu lassen. Ein Bei-
spiel dafiir ist das Mitfithren von Momo, sowie der Unendlichen Geschichte
vieler Erwachsener bei einer Friedensdemonstration am 10. Oktober 1981 in
Bonn (vgl. Eppler 1982, 119).

5 Vertiefungen zur Geniusgestalt Pippi Langstrumpf finden sich in diesem Buch bei Anna
Schulze Kokelsum.
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Die Auswirkungen der 1968er Bewegung auf die Pidagogik,
die Soziale Arbeit und den Roman Momo

Das folgende Kapitel befasst sich mit der sogenannten ,,68er Bewegung®. Aus-
gehend, dass ein:e Autor:in mit seinen:ihren Werken bewusst oder unbewusst
auf die Geschehnisse ihrer Zeit reagieren, wird untersucht, inwiefern sich re-
levante Bestrebungen dieser Bewegung in der Gestaltung der Figur von Momo
finden. Ein zweiter relevanter Einfluss ergibt sich aus den Verdnderungen in
der Pddagogik und der Sozialen Arbeit, die ihrerseits auf soziale Verhéltnisse
reagieren. AbschlieBend werden die Ereignisse mit dem Roman in Relation
gesetzt.

Kultureller Kontext der 68er Bewegung®

Um zu verstehen, welche Einfliisse zur Zeit der Entstehung von Momo und fiir
die padagogischen Bestrebungen wichtig waren, reicht es nicht aus, sich nur
auf das Erscheinungsjahr des Buches 1973 zu konzentrieren. Das Nachkriegs-
deutschland und die Folgejahre miissen in den Blick genommen werden.

Das Ende der Nachkriegszeit, der Strukturwandel der Volkswirtschaft, der
rasante Geburtenanstieg, sowie die Zuwanderung von ausldndischen Arbeits-
kriften ermdglichte Deutschland zum Ubergang der 50er und 60er Jahre einen
enormen Aufschwung (vgl. Schildt 2008, 0.S.). Der Anstieg des Nettoeinkom-
mens fiihrte zu einer Verbesserung der Lebensumstinde der meisten Menschen
(vgl. ebd.). So wurden Konsumgiiter wie Autos und Fernsehgerite fiir Viele
zugénglicher und auch der Wohnkomfort durch den Bau von Eigenheimen ver-
anderte die Gesellschaft hin zu einer ,,Wohlstandsgesellschaft* (Schildt, 2008,
0.S.). Ferner hatte die Verbreitung des Fernschers als Massenmedium eine
groBBe Auswirkung auf das Alltagserleben der Menschen, da es Bilder und
Nachrichten aus aller Welt direkt ins deutsche Wohnzimmer brachte (vgl. Heit
2009, 162). Dampfend wirkte die Teilung Deutschlands 1949 in die Bundesre-
publik Deutschland (im folgenden BRD) und die Deutsche Demokratische Re-
publik (im folgenden DDR), welche bis 1990 anhielt.

Ralf Koerrenz bewertet die Entwicklungen der BRD als ,,restaurativ-kon-
servativ® und die der DDR als ,,ideologisch-zentralistisch® (Koerrenz et al.
2017, 255), was zu einem zunehmenden Druck und zu Spannungen in den Ge-
sellschaften fiihrte und eine wachsende Opposition erstarken lie. Der Umgang

6  Die folgenden Ausfithrungen kdénnen im Rahmen dieses Textes nur einen groben Uberblick
geben. Zur Vertiefung sei u.a. verwiesen auf Theodor W. Adormo: Erziehung zur Miindigkeit
(1969), Theorie der Halbbildung (1959) und Dialektik der Aufklarung (1947); Hawel et al.
(2009): Politische Protestbewegungen. Probleme und Perspektiven nach 1968; Christina von
Hodenberg; Siegfried Detlef (2006): Wo ,,1968 liegt. Reform und Revolte in der Geschichte
der Bundesrepublik.
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mit der Unzufriedenheit war allerdings verschieden. Wéahrend die DDR mit
Hilfe ihrer Ministerien jeglichen Widerstand unterdriickte und zum Schweigen
brachte, machte sich der Unmut in der BRD in Form offener Konflikte Luft,
die in der 68er Bewegung eskalierten (vgl. ebd.). Unter der 68er Bewegung
wird in der Regel die Revolte ,,antiautoritir” agierender Student:innenbewe-
gung verstanden, die global und in der BRD zwischen 1967 und 1969 ihren
Hohepunkt erreichte (vgl. Steinacker 2018, 111). In der DDR war Kritik am
Sozialismus zu iiben gefahrlich und wurde daher in den meisten Féllen geheim
und im privaten Bereich geduBert (vgl. Koerrenz 2017, 256). Koerrenz hélt
dazu fest, dass ,,das Aufwachsen der meisten Jugendlichen (...) nun paradox-
erweise im und gleichzeitig gefiihlt gegen das staatliche System statt™ (ebd.)
fand.

Die Gesellschaft der 60er Jahre setzte sich mit brisanten Themen auseinan-
der, die die Gemiiter erhitzten. Konkret ging es um die Atomwaffendrohungen
im Kalten Krieg, die Graueltaten der USA im Vietnamkrieg, die Morde an
Martin Luther King und John F. Kennedy und die Black-Power-Bewegung
(vgl. ebd.). Die medienwirksamen Fernsehiibertragungen von nationalsozialis-
tischen Verbrechen sorgten fiir den Auftakt einer intensiven Auseinanderset-
zung mit der Vergangenheit Deutschlands, welche viele Fragen aufwarfen.
Dazu zéhlen unter anderem der ,,Ulmer Einsatzgruppenprozesse™ 1958 in Lud-
wigsburg, der ,,Eichmannprozess“ in Jerusalem 1961, sowie die Frankfurter
»Auschwitzprozesse* 1963-1965 (vgl. Hammerstein 2008, 0.S.).

,,Das politische Klima der Angst und Bedrohung und die Atmosphére des elterlichen Schwei-
gens in Bezug auf dringende Fragen erzeugten eine wachsende Unzufriedenheit bei vielen
Jugendlichen. Diese fiihrte, nicht nur in Deutschland, sondern weltweit zu einer jugendlichen
Bewegung des Protestes und des Aufbegehrens, die das Leben von vielen stark verdnderte.*
(Koerrenz 2017, 257)

In diesem Klima reichte ein kleiner Funke, damit sich der Aufstand zu Beginn
in den Universititen realisierte und die Bewegung die gesamte Paddagogik und
Gesellschaft ergriff (vgl. a.a.0., 256). Der sozialistische Deutsche Studenten-
bund (SDS) nahm die Thematik, in Bezug auf die ,,personellen Kontinuitéten*
von Politiker:innen und Professor:innen aus dem Dritten Reich als Kritikpunkt
in ihre Agenda auf (vgl. Hammerstein 2008, 0.S.). Der SDS sei an dieser Stelle
erwihnt, da dieser eine treibende Kraft und maf3igebliche Rolle in der spéteren
Protestbewegung einnimmt.

Die Protestler:innen sicherten sich den 6ffentlichen Raum, um darin ihre
politischen Forderungen zu duflern. Zu Beginn der Proteste an den Universitéi-
ten drehte es sich zunédchst um die Gestaltung, die Inhalte und die Organisation
der hoheren Bildungsanstalten und weitete sich im spédteren Verlauf auf
Schule, Kindergéirten und die herrschenden gesellschaftlichen Verhéltnisse aus
(vgl. Koerrenz 2017, 258). Es galt die hierarchisch-patriarchalen Strukturen
abzuschaffen und eine bessere Gesellschaft aufzubauen.
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Die Bestiirzung iiber die Zustimmung von Bundeskanzler Erhard zur Viet-
nampolitik der USA sorgte fiir einen heftigen offentlichen Diskurs (vgl.
Gilcher-Holtey 2005, 37f.). Durch die Eskalationen im Vietnamkrieg und die
iibertragenen Bilder, kam es im SDS zu einem immer stirker werdenden An-
tiamerikanismus. Heit hélt fest, dass Bilder eine moralisch emotionale Reak-
tion auslésen konnen, die die Protestbewegung mafBigeblich beeinflusst und an-
getrieben hat (vgl. Heit 2009, 162). Dies zeigte sich bei einer Demonstration
am 5. Februar 1966 vor dem Amerikahaus in Berlin. Angefiihrt durch den SDS
kam es zu Sitzstreiks, radikalen Plakaten (,Mord durch Napalmbomben! Mord
durch Gifigas! Mord durch Atombomben?*) (Gilcher-Holtey 2005, 38)., dem
Abhingen der USA-Fahne, einem Wurf von Eiern und Ausschreitungen mit
der Polizei Trotz des Antiamerikanismus orientiert sich die deutsche Protest-
bewegung an den amerikanischen Protestvorbildern und Mitteln wie teach-ins,
sit-ins oder Sitzstreiks (vgl. Hodenberg; Siegfried 2006, 11). Der Grundimpuls
bestand darin Zusammenhénge zu diskutieren, sichtbar zu machen und Trans-
parenz herzustellen (vgl. ebd.).

Mit der Bildung der groBen Koalition 1966 und dem Einzug der SPD in die
Regierung kam es zu einer neuen politischen Situation. Die FDP geschwicht
als innerparlamentarische Opposition war nicht mehr stark genug bei Be-
schliissen im Bundestag:

,»in dieses Vakuum konnte bald eine durch den SDS radikalisierte Student:innenbewegung
vorstoflen und schlieflich den Part einer neuen, nun auflerhalb des Parlaments agierenden
Opposition iibernehmen* (APO) (Kraushaar 2008, 0.S.).

Die Situation gewann an Brisanz bei der Demonstration gegen den Besuch des
persischen Schahs am 02. Juni 1967 in Berlin. Dies war laut Gilcher-Holtey
ein weiterer ,,Katalysator fiir die deutsche Protestbewegung* (Gilcher-Holtey
2005, 66). Bei der Demonstration kam es zu heftigen Ausschreitungen zwi-
schen der Polizei und den Demonstrant:innen, dabei wurde der der Student
Benno Ohnesorg erschossen (vgl. Heit 2009, 163). Im Anschluss an die Ereig-
nisse gab es eine Reihe von fehlerhaften Berichterstattungen, welche die Dif-
ferenzen zwischen den Studierenden und der Mehrheit der Berliner:innen ver-
deutlicht (vgl. a.a.0., 166-167). Nach der Eskalation am 02. Juni 1967 wurde
ein Untersuchungsausschuss mit der Aufarbeitung dieser Geschehnisse be-
traut. Dieser konnte viele Umstdnde nicht aufklaren, auBer dass der Polizeiein-
satz fiir unverhdltnisméBig erklért wurde und die Entlassung des Einsatzstel-
lenleiters, sowie die Pensionierung des Polizeiprisidenten zur Folge hatte (vgl.
a.a.0., 169f.). Nach einem Attentat auf SDS-Fiihrer Rudi Dutschke am 11. Ap-
ril 1969 kam es zum Hdohepunkt der Schiiler:innen- und Student:innenbewe-
gung, der in die Mobilisierung gegen die Notstandsgesetzte der Bundesregie-
rung kulminierte. Die Bewegung erlitt eine Niederlage am 30. Mai 1968 mit
der Verabschiedung des Gesetzes. Die Niederlage im Kampf gegen das Not-
standsgesetz fiihrte im Folgenden zum allméhlichen Zerfall der SDS und der
APO. Mit der Auflésung differenzierten sich einzelne Untergruppierungen
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heraus, welche sich teilweise radikalisierten. Wéhrend ein Teil der Gruppie-
rungen sich bestehenden Parteien oder Gewerkschaften anschloss, versuchten
andere eigene Parteien oder Biinde zu griinden (vgl. Steinacker 2018, 112). So
genannte ,,K-Gruppen® teilten sich in orthodoxe-marxistische, leninistische
oder maoistische Biinde auf (vgl. ebd.). Ferner gab es undogmatische und
spontaneistische Gruppen, die in einem Netzwerk aus Initiativen und selbstor-
ganisierten Projekten arbeiteten (vgl. ebd.). Als letztes formten sich die radi-
kalen Gruppen, die Deutschland mit Waffengewalt &ndern wollten. Dazu z&hl-
ten die ,Rote Armee Fraktion® (RAF) und die ,Bewegung 2. Juni® (vgl. ebd.).
Diese Stromungen versuchten mit Entschlossenheit, ihre politischen Aktiviti-
ten fortzufithren und auszuweiten. Der auBleruniversitire Bereich, Stadtteile
und Betriebe standen fortan im Fokus (vgl. ebd.). Gegen Ende der 1970er Jahre
verloren auch diese Stromungen an Antrieb und gliederten sich als ,,Neue so-
ziale Bewegung* in die Frauen-, Okologie- oder Alternativbewegung an oder
traten der Partei die Griinen bei (vgl. ebd.).

Neben den politischen Themen gab es auch noch mit dem Ruf ,, Unter den
Talaren — Muff von 1000 Jahren‘” Themen wie die Bildungskatastrophe® in
Deutschland und das Aufrdumen mit iiberkommender biirgerlicher Sexualmo-
ral.®

Reaktionen der Pddagogik und der Sozialen Arbeit auf die 68er
Bewegung

Schule und Bildung

,, Die Reformbestrebungen der 68er-Bewegung richteten sich vor allem auf eine Neugestal-
tung des Erziehungs- und Bildungssystems: (...) Utopisches Ziel war es dabei, den Aufbau
einer neuen, gerechteren und freieren Gesellschaft zu ermoglichen. Eine neue Padagogik
sollte dabei eine entscheidende Rolle spielen: keine neue Welt ohne eine neue Padagogik.“
(Koerrenz 2017, 259)

Laut Koerrenz lassen sich hierbei drei piddagogische Ausformungen als Reso-
nanz auf die 68er Bewegung ausmachen:

»radikale Anti(autoritire)-Pddagogik, die geméBigtere Kritische Pddagogik und die als Re-
aktion auf den Linksruck entstehende Neo-Konservative Paddagogik® (ebd.).

7  Fiir den Einstieg: https://www.bpb.de/geschichte/deutsche-geschichte/68er-
bewegung/51791/wider-den-muff-von-1000-jahren (aufgerufen am 10.06.2019).

8  Weiterfiihrende Literatur u.a. Georg Picht (1964), Die deutsche Bildungskatastrophe. Ana-
lyse und Dokumentation. Olten/Freiburg im Breisgau: Werner-Verlag. Sowie: Ralf Dahren-
dorf (1968), Bildung ist Biirgerrecht. Pladoyer fuir eine aktive Bildungspolitik. Hamburg:
Wegener.

9  Fiir den Einstieg: https://www.bpb.de/geschichte/deutsche-geschichte/68er-
bewegung/51853/sexuelle-revolution (aufgerufen am 15.06.2019).
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Die Kritische Péadagogik als ,,Mittelglied* zwischen den anderen beiden Stro-
mungen hat im Fokus die Politisierung der Pddagogik, dadurch erhélt Bildung
und Erziehung einen politischen Auftrag (vgl. ebd.). Inspiriert durch die Frank-
furter Schule mit Theodor W. Adorno, Max Horkheimer, Jiirgen Habermas und
Herbert Marcuse und insbesondere durch den Text Adornos ,, Erziehung nach
Auschwitz* von 1966 wurde gefordert, dass der Zweck jeglicher padagogi-
schen Bemiihungen darin liegen sollte, dass institutionalisierte Gréauel wie
Auschwitz nie wieder geschehen diirften und dass bisherige pddagogische
MaBnahmen dieses Ziel noch nicht durchgesetzt haben (vgl. Koerrenz 2017,
259f.). Adorno und die junge Protestbewegung beméngelten das bisherige
Schweigen sowie die fehlende Aufarbeitung der eigenen Schuld als Ergebnis
des blinden Gehorsams, welches den Faschismus ermdglicht hatte (vgl. a.a.O.,
260). Dem blinden Folgen von Autoritéten stellte die sog. Kritische Padagogik
das Ideal eines freien und selbstbestimmten Individuums gegeniiber, das eine
freiere und humanere Gesellschaft kreiert (vgl. ebd.). Erziehungs- und Bil-
dungsprozesse basierten auf einer gleichberechtigten Kommunikationsebene,
auf der Kinder und Jugendlichen ein Mitsprache- und Mitentscheidungsrecht
ermoglicht wurde. Diese auf Dialog aufbauende padagogische Praxis sollten
die Verhiltnisse widerspiegeln, die man sich von der Gesellschaft wiinschte
(vgl. ebd.).

Die anti(autoritire) Padagogik vertrat eine radikalere Position; diese wollte
nicht nur die Schule abschaffen (,,4nti-Pddagogik™), sondern ebenfalls ein
neues extremes Mal} an Freiheiten in Kindergérten (,,Antiautoritdre Pddago-
gik®) etablieren, um das Lernen wieder in den Alltag zu integrieren (vgl. a.a.O.,
260). Radikale Reformer in den USA wie zum Beispiel Paul Goodman forderte
das Abschaffen der Institution Schule hin zur Umformung in ,,Lernlandschaf-
ten*“1?, ergénzt von Ivan Illich, der fiir eine vollstdndige ,,Entschulung der Ge-
sellschaft pladierte (a.a.0., 261). Umsetzung fand die anti(autoritire)-Péda-
gogik in den 1968er Jahren mit den Griindungen der Kinderldden und Eltern-
Initiativen. In dem damaligen revolutiondren-studentischen Milieu entstand
diese neue Art der Kinderbetreuung, welche retrospektiv divers betrachtet wer-
den kann (vgl. ebd.). Mit ihren Antiautoritidren Erziehungskonzepten sollte die
Kritikfahigkeit, Selbstbestimmung und Selbstregulierung der Kinder gefordert
werden. Dabei wurden ,,die Kinder fast vollstindig ihrem eigenen Willen*
iiberlassen, was bei Kritiker:innen zu Besorgnis und dem Vorwurf einer pada-
gogischen Unterlassung fiihrte (vgl. ebd.). Obwohl die anti(autoritire) Bewe-
gung jegliche Einflussnahme von Autorititen (Erwachsenen) auf die Erzie-
hung ablehnte, war sie selbst sehr ideologisierend und einflussnehmend in der
Vermittlung ihrer eigenen Ansichten und Werte (vgl. ebd.). Entgegen dem

10 Diese Uberlegungen wurden in Deutschland nicht wirksam. Die Vorstellungen von Sexuali-
tét, die er auch zwischen erwachsenen Ménnern und Jungen fiir ,,natiirlich“ hielt, waren al-
lerdings eng verwandt mit dem, was z.B. Cohn-Bendit zeitgleich vertreten hat und was bis
heute Anlass zu Kritik bietet.
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rigiden biirgerlichen Leben, das als verklemmt und restriktiv wahrgenommen
wurde, sollte ein Modell der Offenheit gestellt werden, in dem ohne Tabuisie-
rung jegliche Lebensthemen angesprochen werden sollten (vgl. ebd.). Insbe-
sondere bezog sich dies auf eine offene Sexualmoral und Aufkliarung bereits
im Kindergartenalter, das heute als problematisch betrachtet werden kann, weil
,Grenzen zwischen sexueller Befreiung und sexuellem Missbrauch kaum noch
klar gezogen wurden* (a.a.0., 262).

Dass sich dementgegen die Neo-Konservative Pidagogik entwickelte, ist
keine iiberraschende Gegenreaktion auf die Geschehnisse. Der Affront der to-
talen Auflosung von Autorititen und Padagogik fiihrte zu Widerstand bei dlte-
ren Intellektuellen, der 1978 in Bonn zu einem Kongress fithrte mit dem Na-
men ,,Mut zur Erziehung® (ebd.). Die Schule sollte die Schiiler:innen in die
bereits bestehende Kultur (der Erwachsenen) einfithren und sie nicht im Sinne
einer noch nicht existierenden Kultur erziehen (vgl. ebd). Weiterhin war es den
Kongressbesucher:innen ein Anliegen, die ,iibermiBige Politisierung der Pa-
dagogik zu beenden“ (ebd.) und dem Generalverdacht der Entmiindigung
durch autoritare Padagogik entgegen zu wirken. Erwachsene als Kulturbewah-
rer:innen sollten der neuen Generation ihre kulturellen Werte und Normen tra-
dieren und sie durch ein positives Verstindnis von Autoritdt fithren (vgl.
a.a.0., 263).

Diese padagogischen Stromungen pragen bis heute den Diskurs und seit-
dem wird offen iiber den politischen Auftrag der Pddagogik gestritten, inwie-
weit Schule als Kulturbewahrer dient oder zu einer zukiinftigen Gesellschaft
erziehen soll (vgl. ebd.). Des Weiteren wurde die Sensibilitdt gegeniiber Kin-
dern und Jugendlichen und ihren Bediirfnissen erhoht und ,,deren mogliche
Gefihrdung durch zu viel oder zu wenig padagogische Autoritét* (Koerrenz
2017, 263) besprochen.

Die Soziale Arbeit erfuhr in den spiten 60er und 70er Jahren eine soziale
und politische Entwicklung, die durch die Protestbewegungen beeinflusst wur-
den (vgl. Steinacker 2018, 115). Die Anregungen, die die Soziale Arbeit be-
kommen hat, gehoren bis heute zum Bestandteil der sozialen Infrastruktur (vgl.
ebd.). Hingegen konnen die damals gefiihrten Theoriediskurse auch unabhin-
gig von der Bewegung betrachtet werden. Beispiele der Theoriediskurse wa-
ren: ,,die Wechselbeziehung von autoritdrem Staat und autoritdrer Personlich-
keit (nach Horkheimer und Adorno) oder zum Gegeniiber von Kritischer The-
orie (nach Habermas) und der ,Sozialtechnologie‘ des Systemdenkens (von
Luhmann)“ (Wendt 2017, 262).

Die Kritik der Bewegung und der Sozialarbeiter:innen selbst bezog sich auf
die Méngel und Probleme der Sozialen Arbeit, welche nach auflen gedffnet
werden sollten. Dazu trafen sich am 23. Oktober 1968 etwa 150 Sozialarbei-
ter:innen in Berlin, um einen Kongress zu organisieren, der nach Losungen und
Strategien suchen sollte, die aufgezwungene Anpassung der Klient:innen in
das gesellschaftliche System zu verdndern, ferner die systemgebenden
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Ursachen fiir eine Notlage aufzudecken und zu verdndern (vgl. Steinacker
2018, 116). Weiterhin wurde kritisiert, dass das Klientel durch die Soziale Ar-
beit ,autoritdr und biirokratisch® regiert und ,unmiindig gehalten‘ werde (vgl.
ebd.). Steinacker kristallisiert vier Kernaspekte heraus, die auf die darauffol-
genden Diskussionen in der Sozialen Arbeit Einfluss hatten: erstens eine Kritik
an ,,Funktionslogik, Strukturen und Praktiken der Sozialen Arbeit®, zweitens
bessere Alternativen zu ,,inkriminierten Praxen®, drittens die Forderung nach
einer ,,Demokratisierung sozialarbeiterischer Institutionen“ und viertens den
»Aufbau selbstorganisierter Kommunikations- und Aktionszusammenhinge*
(a.a.0., 117.). Das Eindringen in die Lebenswelt der Klient:innen sollte hin-
sichtlich der Wiederherstellung der Selbststandigkeit verdndert werden (vgl.
Lambers 2010, 187). Dementsprechend war nicht das Individuum das Prob-
lem, sondern die gesellschaftlichen Verhiltnisse machten es zum Problem (vgl.
Steinacker 2018, 120). Die Soziale Arbeit sollte nicht systemerhaltend und ein
Mittel zur Kontrolle sein, sondern den Klient:innen aufzeigen, wie diese ihre
Lebenspraxis selbstbestimmt gestalten konnen (vgl. Steinacker 2018, 120,
123). Im Fokus stand die Starkung von Ressourcen und das Anliegen, die Men-
schen wieder zu ,handelnden Subjekten‘ zu befdhigen (vgl. ebd.). Infolge der
Diskussionen wurden einige Modell- und Alternativprojekte entwickelt und
erprobt, welche sich nicht alle durchgesetzt haben, jedoch wegweisend waren
(vgl. ebd.)."

Zwei Arbeitsfelder sind besonders hervorzuheben: die Jugendhilfe und die
Gemeinwesenarbeit. In der Heimerziehung, sowie der offenen Jugendarbeit
entwickelten sich frilh neue Alternativmodelle (vgl. a.a.0., 124). Die
1969/1970 umstrittene Heimunterbringung wurde hinsichtlich der Jugend-
wohngruppen verédndert (vgl. ebd.). Die Jugendlichen sollten lernen selbstbe-
stimmter und selbstorganisierter zu leben (vgl. a.a.0., 125). Nach verschiede-
nen Versuchen u.a. mit Wohnkollektiven manifestierte sich die heutige Form
der Unterbringung von Kindern und Jugendlichen in Wohngruppen (vgl. ebd.).
Das zweite Arbeitsfeld, die Gemeinwesenarbeit, war gepréagt von selbstorga-
nisierten Projekten und anderen Formen von Stadtteilarbeit (vgl. a.a.O., 125).
Vordergriindig ging es um die Lebensbedingungen in ,,sozialen Brennpunk-
ten“ und die Verbesserung dieser (ebd.). Aus den ersten Modellen und Projek-
ten entwickelte sich ein Ansatz, der ,,auf die empowernde Selbstorganisation
der Menschen im Stadtteil zielte*, der heute unter dem Konzeptbegriff ,Sozi-
alraumorientierung‘ erortert wird (ebd.).

Abschlieflend ist festzuhalten, dass es durch die sozialkritische Bewegung
mit dem Dréngen auf Verdnderung in der sozialarbeiterischen Praxis und dem
Initiieren von Alternativen, zu wichtigen Reformanstdfien in der Sozialen

11 Einige Beispiele: Kinderldden (-hduser), alternative Bildungsarbeit, selbstverwaltete Jugend-
zentren, Jugendwohngruppen, Selbsthilfegruppen, Frauensozialarbeit, Arbeit mit Sucht- und
psychisch erkrankten Menschen, Gemeinwesenarbeit und die Arbeit mit Menschen mit Be-
hinderung und Migrant:innen (vgl. Steinacker 2018, 124).
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Arbeit kam (vgl. a.a.0., 126f.). Der Einfluss der Reformen zeigte bei den Be-
teiligten eine hohe Innovationsbereitschaft, Strukturen neu zu denken und zu
verdndern (vgl. a.a.0., 126). Dariiber hinaus sind durch das Entstehen von
Selbsthilfegruppen eine neue ,,sozialarbeiterische Infrastruktur® (a.a.O., 127)
entstanden. Des Weiteren ist iiber die politischen Debatten die Einsicht ent-
standen, dass Soziale Arbeit eine politische Dimension besitzt, welche reflek-
tiert und wahrgenommen werden muss (vgl. ebd.). Die gesellschaftlichen
Funktionen von Sozialer Arbeit bildeten wesentliche Punkte in der aufkom-
menden ,,professionalisierungstheoretischen Diskussion® (a.a.0., 128) und
fanden spiter Eingang in den Theoriediskurs. Thiersch prigte in den 1970er
Jahren den Begriff der ,Lebensweltorientierung® und der ,Alltagswende*
(Lambers 2010, 198) in der Jugendhilfe. Das daraus entwickelte Konzept war
besonders in den 90er Jahren fiir die Theorie und die Praxis der Sozialen Arbeit
von Bedeutung (vgl. ebd.) und verfolgt im Kern partizipativen und demokrati-
schen Zielsetzungen.

Beziige zu Momo

Michael Ende zog zwar 1970/1971 nach Italien, doch der Einfluss Deutsch-
lands blieb priasent. Ob Ende und der Jugendroman bewusst oder unbewusst
von der gesellschaftlichen Situation inspiriert wurden, ist nicht zu ermitteln
und in einer historisch-kritischen Analyse auch wenig bedeutsam. Doch dass
Endes Texte beeinflusst war, belegen die Inhalte. Es kdnnen parallelen und
Einfliisse der Gedankenwelt der 68er Bewegung gesehen werden; die moderne
Auflehnung gegen das Lebenskonzept der dlteren Generation durch eine jiin-
gere Generation ist dafiir nur ein Beispiel. Im Folgenden werden ausgewahlte
Textstellen aus ,,Momo* in diesem Sinne interpretiert.

Ungesicherte Existenz und nichtkonformes Aussehen

Ebenso wie die Jugend der 68er lebt Momo einen unkonventionellen Lebens-
stil, der sich nicht an den gesellschaftlichen Standards orientiert. Thre wirt-
schaftliche Existenz ist nicht durch Arbeit gesichert; sie lebt von dem, was sie
auf der Strafle findet. Aufgrund dessen stoB3en sich die Erwachsenen zunéchst
an ihrer Erscheinung, die nicht ihren Werten von Sauberkeit und Ordnung ent-
spricht (vgl. Ende 1989, 9). Ferner nimmt Momo sich bewusst Zeit fiir ihr All-
tagsleben (vgl. a.a.0., 21) und lésst sich nicht durch das System in Zwénge
pressen, wie es bei den Erwachsenen der Fall ist. Die Erwachsenen in Momos
Umgebung andern ihr Verhalten erst zum Ende der Geschichte, nachdem sie
wieder ihre Zeit zuriickerhalten haben (vgl. a.a.O., 265).

Auch im AuBeren zeigt sich bei Momo wie bei der Jugend der 68er Bewe-
gung die Ablehnung von Konventionen; die Jugend lie sich von der
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Lockerheit und Freiheit ihrer Musikidole in Bezug auf Kleidungsstil, Sprache,
Haarlénge und Habitus inspirieren, zum Missfallen ihrer Eltern (vgl. Heit
2009, 162). Noch heute werden die ikonische Mode und Musik aus dieser Zeit
mit Freiheit, Nacktheit, Offenheit, ,,Flower Power* und dem Woodstock Fes-
tival assoziiert und dazu eine Verbundenheit zur Natur.!?

Auflehnung gegen Autoritit

Auflehnung gegen autoritére Strukturen finden sich ebenfalls im Roman wie-
der. Die Kinder reflektieren zunichst die Situation und dass die Probleme von
einer regierungsiahnlichen Obrigkeit geschaffen werden, damit sich diese daran
bereichern kann (vgl. Ende 1989, 103 ff.). Sie versuchen darauthin, mit einer
grof} geplanten Demonstration auf den Zeit-Diebstahl aufmerksam zu machen
und mit Plakaten, Liedern und Pfiffen die Erwachsenen zu erreichen, um durch
Aufklarung ihre Lebenswelt und damit die gesellschaftliche Situation zu ver-
bessern (vgl. a.a.0., 108f.). Endes Darstellung erinnert unmittelbar an die De-
monstrationen der Student:innen und Schiiler:innen, die ihrem Unmut Luft
machten und die Umsténde nicht mehr tolerierten.

In ,,Momo* findet sich eine den staatlichen Kindertagesstitten dhnliche
Struktur. Die Kinder werden dort in ,,Kinder-Depots“ (Ende 1989, 216) unter-
gebracht, welche sie davon abhalten sollen, auf den Straen herumzulungern
(vgl. ebd.). Die Kinder sollen dort etwas Niitzliches fiir ihre Zukunft lernen
und werden durch das Personal in ihren Tatigkeiten komplett fremdbestimmt
(vgl. ebd.). Selbstbestimmung, Kreativitdat und Freiheit konnen dort nicht aus-
gelebt werden, ungeachtet dessen, dass es als ,,Spielstunde” (a.a.0., 215) be-
zeichnet wird. Dies erinnert an die zuvor beschriebene Neo-Konservative Pa-
dagogik, nach der ausschlielich durch die Erwachsenen bestimmt wird, wel-
che Werte gelehrt werden und was gespielt werden soll, damit der Effekt am
grofBiten ist.

Der Umgang mit Zeit

Das Einsparen von Zeit in der Romanhandlung spiegelt sich in der Realitét der
Gesellschaft ebenfalls wider. Hanne Téchl spricht im Gespréch mit Eppler und
Ende von den Doktrinen ihrer Eltern wie: “Erst die Arbeit - dann das Vergnii-
gen“ (Eppler 1982, 73). Sie reflektiert, dass dieser Wahlspruch fiir die Nach-
kriegsgeneration zum Wiederaufbau des Landes beigetragen hat, sich jedoch
die verlorene Zeit nicht wiederbringen ldsst und das Leben ungelebt bleibt. Die
junge Gesellschaft méchte nicht warten und ihr Leben bewusst und intensiv
(er)leben (vgl. ebd.). Michael Ende hat ein Werk, verfasst, das an die ge-
schichtlichen Geschehnisse angelehnt ist und das ein Wegweiser fiir eine junge

12 Anmerkung der Autorin.
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Zielgruppe sein kann. Indem er neue Handlungsméglichkeiten aufzeigt, wird
angeregt die vorherrschende Struktur zu hinterfragen und gegebenenfalls an-
zupassen, um so zu einer Verbesserung der Lebensverhéltnisse zu fiithren (vgl.
a.a.0., 34-39).

Momo in der aktuellen Sozialen Arbeit

Das Spannende an der Figur Momo ist, dass diese in historischen Verhéltnissen
gelesen werden kann und zugleich fiir gegenwértige Theorien aktuell ist. Im
Zuge einer historisch-kritischen Untersuchung wird ,,Momo* zunéchst mit den
Ansitzen von Thiersch in Verbindung gebracht, da dieser fast zeitgleichseine
Theorie entwickelt hat und sich Ahnlichkeiten der Einschitzungen zu gesell-
schaftlichen Tendenzen zwischen ihm und Ende feststellen lassen. Folgend
wird der Ansatz von Staub-Bernasconi als neuere Theorie in den Blick genom-
men. Staub-Bernasconis Ansatz, der von einer Ethik der Sozialen Arbeit und
Menschenrechten ausgeht, ldsst sich gut mit ,,Momo* untersuchen.

Der Ansatz von Hans Thiersch

Der Ansatz der Lebensweltorientierung nach Thiersch entwickelte sich in ein
langen Traditionslinie seit den 1960er Jahren bis heute (vgl. Thiersch 2012,
179). Aus den damaligen Diskussionen der Sozialen Arbeit reagierte das Kon-
zept auf zwei verschiedene Pole und positioniert sich mittig davon. Der Aus-
gangspunkt war zum einen eine mit den 1968ern vergleichbare , kritisch-radi-
kale* Position mit dem Bestreben, dass Sozialpddagogik fiir eine radikale Sys-
teménderung sorgen sollte (vgl. Thiersch 2012, 179). Zum anderen war es die
Ablehnung der ,,Expertenherrschaft und Sozialtechnologie, aber auch die Po-
sition gegen eine Sozialpddagogik, die sich ausschlieBlich auf gesellschaftliche
Systemkritik zuriickzieht.” (Lambers 2018, 99) Das Konzept der Lebenswelt-
orientierung hatte zum Ziel, fiir gerechtere Lebensverhéltnisse zur sorgen, De-
mokratie und Emanzipation zu férdern, denn ,,jeder hat seinen Alltag und darin
sein Recht auf Verstindnis und Hilfe im Zeichen gerechterer Verhadltnisse®
(Thiersch 2012,179). Im Sinne der 1968er Bewegung sollte nicht voreilig das
Verhalten oder Leben der Klient:innen verurteilt oder sanktioniert werden.
Thiersch musste seit 1980er Jahren sein Konzept kontinuierlich den Verénde-
rungen im Zuge von Pluralisierung von Lebenswelten und der Industrialisie-
rung der Adressat:innen anpassen (vgl. a.a.0., 179-180). Die starken Verinde-
rungen der Lebensverhéltnisse verortet Thiersch beim fortschreitenden ,,Kapi-
talismus im Zeichen von Globalisierung und Neoliberalismus® (a.a.O., 180).
Er prangert an, dass sich die Lebensumstéinde und materiellen Ressourcen
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immer weiter verschlechtern und dadurch ,,Randsténdigkeit* und ,,Exklusion*
gefordert werden (ebd.).

Der Ausgangspunkt der Theorie ist die Lebenswelt der Klient:innen und
ihre Bewiltigung eines ,,gelingenderen* Alltages (Lambers, 2018, 99). Dies
fiihrte zu viel Kritik und Thiersch verweist darauf, dass es nicht um ,,Alltags-
wissen® handelt, nach dem die Fachkrifte agieren, sondern um eine Haltung
des professionellen Handelns, die sich auf eine theoretische Traditionslinie be-
zieht und auf der das Konzept der Lebensweltorientierung aufbaut (vgl. ebd.).
Es bezieht sich auf eine hermeneutisch-pragmatische'?, phanomenologisch- in-
teraktionistische'* Traditionslinie und Kritische Alltagstheorie'> (vgl. a.a.O.,
182-184). Der Mensch wird in diesem Konzept als Individuum verstanden,
welches sich in seiner Lebensrealitét zurechtfinden muss, mit der Vielfaltigkeit
und den Herausforderungen, die ihm begegnen (vgl. a.a.0., 184). Der:die Kli-
ent:in wird somit als Expert:in der eigenen Lebenswelt gesehen, die auf ,,Hilfe
zur Selbsthilfe” (a.a.O., 187) abzielt. Lebensweltorientierung versucht, den
Menschen in seiner Ganzheit zu erfassen, mit all seinen Problemen. Durch po-
litische Arbeit sollen die Probleme, die durch gesellschaftlich gepragte Le-
bensverhiltnisse entstandenen sind, angegangen werden (vgl. a.a.O., 188). Da-
raus ergeben sich fiir die lebensweltorientierte Soziale Arbeit Struktur- und
Handlungsmaximen, ,,in allgemeinen Prinzipien der Privention, der Alltags-
nihe, der Dezentralisierung und Regionalisierung, der Integration und Partizi-
pation” (a.a.0., 188). Diese Strukturmaxime miissen in einen Zusammenhang
gesetzt werden, um ganzheitlich in die Strukturen der Sozialen Arbeit gebettet
werden zu konnen (vgl. a.a.0., 190). Thiersch versteht eine lebensweltorien-
tierte Soziale Arbeit als ,,nachhaltige Soziale Arbeit* (a.a.0., 194), die sich im
Angesicht des erstarkenden Kapitalismus, einer wachsenden Konkurrenzge-
sellschaft und Globalisierung behaupten muss (vgl. ebd.). Denn dieses Kon-
zept korrekt umzusetzen erfordert sehr viel Zeit und MuBle, die heutige Sozial-
arbeiter:innen immer weniger haben.

,Nachhaltige Soziale Arbeit steht im Spagat zwischen Ressourcen, die es zu respektieren
und solchen, die es neu zu schaffen gilt, zwischen den Risiken und Blockaden in lebenswelt-
lichen Verhiltnissen und den Mdoglichkeiten eines kritischen und gekonnten professionellen
und institutionellen Handelns* (a.a.0., 194).

Die Verbindung zu ,,Momo*

Zu Beginn dieses Artikels wurde herausgearbeitet, dass Momo iiber eine wich-
tige Ressource verfiigt: Zeit. Von dieser hat sie so viel, dass sie sie ihren Mit-
menschen einfach schenken kann. Wie zuvor beschrieben, ist eine

13 Ahnlich wie bei W. Dilthey, H. Nohl oder H. Roth und K. Mollenhauer (vgl. Thiersch 2012,
182).

14 Ahnlich wie bei A. Schiitz, T. Luckmann oder E. Goffmann (vgl. Thiersch 2012, 183).

15 Ahnlich wie bei J. Habermas, U. Beck oder P. Bourdieu (vgl. Thiersch, 2012, 183-184).
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lebensweltorientierte Soziale Arbeit sehr zeitintensiv. Verbindet man nun
Momo mit den Struktur- und Handlungsmaximen lésst sich erkennen, dass es
Zusammenhénge gibt. Alltagsndihe und Dezentralisierung beschreiben die Pra-
senz von Hilfe in der unmittelbaren Lebenswelt von Adressat:innen (vgl.
Thiersch 2012, 189). Dies trifft auf Momo zu; durch ihre fast permanente Ge-
genwart im Amphitheater ist sie eine feste Anlaufstation fiir ihre Mitmenschen,
wenn diese sie benodtigen. Ein Beispiel ist dafiir das Streitgesprdach von Nino
und Nicola. Momo muss nicht intervenieren, da ihre Anwesenheit ausreicht.
Dies spricht fiir den offenen Zugang von Hilfsangeboten im urbanen Raum.
Ebenfalls werden die Maxime Integration und Partizipation beriihrt (vgl.
ebd.). Unter Integration versteht Thiersch ,,die Anerkennung von Unterschied-
lichkeiten auf der Basis elementarer Gleichheit, also Respekt und Offenheit fiir
Unterschiedlichkeiten, die gegenseitige Kenntnis solcher Unterschiedlichkei-
ten und fiir R&ume des Miteinanders® (a.a.0., 189). In Anbetracht dessen, wer
Momos beste Freunde sind, wird es deutlich, dass sie es schafft, verschiedene
Menschen mit verschiedenen Bediirfnissen in ihr Leben zu integrieren. Dar-
iiber hinaus animiert sie verschiedene Menschen, zusammenzukommen und
miteinander in Interaktion zu treten. Beispielhaft sind die Spielsituationen der
Kinder, in denen sich ,fremde Kinder” ihrer Gruppe anschlieBen. Momo
schafft es zu vermitteln und eine Atmosphére zu ermdglichen, in der Integra-
tion im Sinne von Thiersch moglich ist. Die Partizipation zielt auf Mitbestim-
mungsmoglichkeiten und Meinungsvielfalt ab (vgl. a.a.O., 189). In der Ge-
schichte herrscht trotz der diktatorischen Strukturen in der Welt der grauen
Herren eine Umgebung, die unter anderem die Kinder zur Partizipation ani-
miert. Es wird eine Diskussions- und Abstimmungskultur prasentiert, in der
Kinder durch Erwachsene kein repressives Korrektiv erfahren. Beppo hat zwar
in einer Diskussion Einwénde, jedoch erkennt er das Wahlergebnis der Kinder
an. Dies steht im Gegensatz zum Abstimmungs- und Abspracheverhalten der
grauen Herren. Momo bietet im Roman ein lebensweltbezogenes Arrange-
ment, in dem sich die Menschen wohlfiihlen und ihre Probleme eigensténdig
klaren konnen. Sie schafft scheinbar miihelos ein ,,Hilfe zur Selbsthilfe*“-An-
gebot im Sinne von Thiersch. Durch ihr (politisches) Engagement, sich dem
kapitalistisch geprigten Regime der grauen Herren entgegenzusetzen, gelingt
es ihr, den politischen Auftrag von Lebensweltorientierter wie in der Sozialen
Arbeit wahrzunehmen und fiir verbesserte soziokulturelle Umstdnde zu sorgen.

Der Ansatz von Silvia Staub-Bernasconi

Der prozessual-systemische Ansatz nach Staub Bernasconi beschéftigt sich mit
sozialen Problemen als Gegenstand der Sozialen Arbeit, basierend auf einem
ethischen Menschenrechtsverstindnis und bietet somit eine wissenschaftliche
und theoretische Grundlage der Sozialen Arbeit (vgl. Klus; Schilling 2015,
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156-157). Dieser Prozess- und Systemtheorie liegt zugrunde, dass alles varia-
bel und temporir ist und sich somit im Prozess befindet (vgl. ebd.). Staub-
Bernasconi geht von der Annahme aus, dass alles als Teil eines Systems ver-
standen wird oder selbst ein System bildet (vgl. ebd.). Aufgrund dessen steht
alles in Relation zueinander und Individuen konnen nicht losgeldst von Syste-
men betrachtet werden (vgl. Staub-Bernasconi 2018, 210). Im Rahmen ihres
Konzeptes sind Individuen auf Teilhabe in einem sozialen System angewiesen,
damit sie ihre Wiinsche und Bediirfnisse befriedigen kénnen (vgl. ebd.). Sozi-
ale Systeme wiederum werden gehalten durch Interaktion der Mitglieder, so-
zialen Regeln und Leitkultur, die Privilegien rund um das soziale System fest-
legen (vgl. ebd.). Staub-Bernasconi beschreibt die vorherrschenden Regeln in
einem System wie folgt: ,,Die Regeln kénnen menschengerecht sein, indem sie
erstens iiber Kooperations- und Verteilungsprozessen die Versorgung der In-
dividuen mit den fiir ihre Lebensfiihrung notwendigen Ressourcen sicherstel-
len, zweitens Lernprozesse sowie die Entwicklung von Fahigkeiten fordern,
drittens Sinn-, Zukunfts- und Handlungsperspektiven eréffnen und viertens
Partizipation bei der Definition von geteilten Kulturmustern und sozialen Re-
geln der Machtstrukturierung sowie der Gestaltung der Interaktionsbeziehun-
gen institutionalisieren.* (Staub-Bernasconi 2018, 210)

Kommt es zu einem Ungleichgewicht, entstehen Soziale Probleme, welche
als Gegenstandsbereich der Sozialen Arbeit dann diskutiert werden (vgl.
a.a.0., 195). Dabei betrachtet die Soziale Arbeit die Entstehung der Sozialen
Probleme, ihre Beachtung im 6ffentlichen Raum und welche individuellen und
gesellschaftlichen Bedingungen vorherrschen und ob diese angegangen wer-
den (vgl. ebd.). Um zu einer Problemldsung zu kommen ist es erforderlich,
,handlungstheoretische Arbeitshypothesen und Handlungsleitlinien sowie da-
ran anschlieBende Methoden und Verfahren“ (a.a.0., 195 f.) zu entwickeln.
Diese sollten wirksam sein und das Professionsverstiandnis sollte iiber ein de-
mokratisches Grundverstidndnis verfiigen (vgl. ebd.). Unabhingig davon, ob
Betroffene ein soziales Umfeld oder andere ein soziales Problem wahrnehmen,
thematisieren oder vergemeinschaften, bleibt das Soziale Problem bestehen
(vgl. a.a.0., 210). Sofern ein soziales Problem bearbeitet werden soll, benotigt
es individuelle und kollektivierte Definitionsprozesse {iber Verdnderungen,
Wiinsche und Interventionsmdglichkeiten (vgl. ebd.). Ob ein Vorhaben zur
Veranderung Erfolg hat, hdngt nach Staub-Bernasconi an zwei Faktoren: ers-
tens an den Ressourcen und Organisationsmoglichkeiten der ,,Problembe-
troffenen® und zweitens daran, in welchen ,,Machtkonstellationen diese agie-
ren (a.a.0., 210). Erleidet ein solches Vorhaben eine Niederlage und es stellt
sich keine Problemldsung ein, dann kommt die Soziale Arbeit ins Spiel (vgl.
ebd.).

Staub-Bernasconi benennt vier Problemkategorien, in die soziale Probleme
unterteilt werden konnen. Hierbei handelt es sich um individuelle Ausstat-
tungsprobleme (z.B. zu wenig, Gesundheit, Geld, Bildung), problematische
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Austauschbezichungen (z.B. einseitiges Geben und Nehmen), Macht(quel-
len)problematik (z.B. zu wenig Freiheiten, Freirdume), sowie problematische
Regeln der Sozial- bzw. Machtstruktur (z.B. Inhumanitit) (vgl. a.a.O., 213;
215; 217; 218)'¢. Diese Problemkategorien konnen sich teilweise bedingen
oder iiberlagern. Die Soziale Arbeit nach Staub-Bernasconi erfasst das Indivi-
duum in seinen sozialen gesellschaftlichen Umfeld und setzt diese in Korrela-
tion zueinander; daran orientiert sich dann die Zusammenarbeit mit den Ad-
ressat:innen (vgl. a.a.0., 221). Das Ziel ist es, den ,,Weg von AdressatInnen zu
AkteurInnen® (a.a.0., 196) zu unterstiitzen, unter Beachtung des transformati-
ven Dreischritts'” und dem Triplemandat'®.

Die Transformationskompetenz. um vom Gegenstandswissen (Wie sicht
die Situation aus?), liber das Erklarungs- und Wertewissen (Warum ist das so?)
zum Verdanderungswissen (Was kann wie und warum verdndert werden) zu
gelangen, erfordert konkretes professionelles Handeln als zentrale Fahigkeit
des:der Sozialarbeiter:in im Umgang mit den Adressat:innen (vgl. a.a.0., 234-
241). Dabei handelt es sich um einen fluiden, sich wiederholenden Vorgang,
der nicht als starre Kausalkette in der Praxis ablaufen kann (vgl. a.a.0., 241).

Die Verbindung zu ,,Momo*

»Soziale Arbeit kann somit als Menschenrechtsprofession verstanden werden. Zudem wird
sie durch ihr eigenes professionelles Mandat politikfahig, weil sie in die Lage versetzt wird,
auf einer theoretisch-wissenschaftlichen Grundlage Triger- und Gesellschaftskritik zu iiben
und sich gegebenenfalls auch (sozial-) politisch einzumischen® (Staub-Bernasconi 2008,
22f)).

Die Figur Momo erweist sich als Figur der gesellschaftspolitischen Veridnde-
rung, die es fir die Menschen und das Gesellschaftssystem des Romans
braucht. Sie erkennt die sozialen Probleme, welche sich im Bereich der Aus-
tauschbeziehungen, Machtquellen und Sozialstruktur bewegen und entschlief3t
sich, etwas dagegen zu unternechmen. Sie mobilisiert das Kollektiv der Kinder,
die als eine Gruppe von Problembetroffene verstanden werden kann; die Kin-
der konnen das Problem wahrnehmen und ihr Bediirfnis nach mehr Sichtbar-
keit und Anerkennung einfordern. Die ebenfalls problembetroffenen Erwach-
senen erkennen das soziale Problem nicht (bis auf Beppo) und unterstiitzen das
Vorhaben nicht. Der Demonstrationsversuch der Kinder erféhrt durch die vor-
herrschende Machtkonstellation und repressiven Strukturen eine Niederlage.
Momo erkennt, dass das soziale Problem nicht allein von den problembetroffe-
nen Kindern geldst werden kann. Das Aufsuchen von Meister Hora animiert
Momo, dem ,,Warum* der Situation auf den Grund zu gehen. So erkennt sie

16 Eine prignante Ubersicht iiber alle Problemkategorien findet sich bei Staub-Bernasconi
(2018), 222.

17  Fiir tiefergehende Informationen siehe Staub-Bernasconi (2018), 234.

18  Fiir tiefergehende Informationen siehe Staub-Bernasconi (2018), 111 f.
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die iibergeordneten Probleme und schafft es, das gesellschaftliche System in
Einklang zu bringen. Ahnlich dem Prozess des diagnostischen Fallverstehens,
begegnet Momo der Situation mit empathischer Einfithlung, sammelt Eindrii-
cke, analysiert und bewertet, bevor sie ihre Einschitzung in Handeln tibertragt.

Sozialarbeiter:innen dagegen stehen angesichts rasant zunehmender Plura-
litdt der Gesellschaft vor neuen Herausforderungen. Aufgrund dessen ist es von
hoher Relevanz, die sozialarbeiterischen Tatigkeiten zu reflektieren und anzu-
passen. Soziale Arbeit sollte eine treibende Kraft fiir politische Verédnderung
sein, die sie selbst und die Gesellschaft zur Verbesserung der Lebenswirklich-
keit braucht; dabei kann sie an Haltungen der Protestbewegungen der 68er
Jahre. Aktuell bewegt seit 2018 die Empdrung liber den Klimawandel viele
jungen Menschen, sich soziale Netzwerke zu mobilisieren, um fiir den Klima-
schutz und fiir eine bessere Zukunft zu demonstrieren. Die Schiiler- und Stu-
dierendenbewegung ,,Fridays for Future*! erinnert an die damaligen Protest-
bewegungen 68er Jahre. Sie wird in ihren Bestrebungen zum Klimaschutz zu-
sitzlich von Wissenschaftler:innen unterstiitzt.? Bislang hat nur die Jugendor-
ganisation des Deutschen Berufsverbandes fiir Soziale Arbeit e.V. (DBSH)
2019 einen Aufruf zur Solidarisierung gestartet.?! Jedoch ist seitdem keine ge-
schlossene Aktion durch Akteur:innen der Sozialen Arbeit geschehen. Im
Sinne einer Menschenrechtsprofession sollten Jugendlichen in ihren Zielfor-
mulierungen unterstiitzt werden, damit diese und ihre Belange ernst genom-
men werden.

Der Aspekt, dass der Ressource Zeit als ein individuelles Gut, was nicht
der Gesellschaft oder der Arbeitswelt verfiigbar gemacht wird, ist ein spannen-
der Gedanke in Bezug auf unsere Freiheitsrechte. In der deutschen Verfassung
gibt es die Freiheit, das personliche Leben in Selbstbestimmung und mit Ge-
meinwohlverantwortung zu gestalten. Sollte tatsdchlich, wie bei Momo durch
die grauen Herren, der Versuch gemacht wird, Zeit zu stehlen, so wire das ein
massiver Eingriff in die Grund- und Freiheitsrechte, der nur durch eine demo-
kratisch nicht legitimierte Macht moglich wire. Die Rettung durch Momo ver-
hilft den Menschen ein selbstbestimmtes Leben wieder zu fithren und zu ihren
Rechten zu kommen. Dies kniipft sich sehr gut Thiersch und Staub-Bernas-
coni, da sie fiir Selbstbestimmung und Menschenrecht stehen.

19 Vgl. https://fridaysforfuture.de/ (aufgerufen am 12.06.2019).

20 Vgl. https://www.scientists4future.org/ und https://fridaysforfuture.de/scientists-for-future/
(aufgerufen am 12.06.2019).

21 Hier der Aufruf zur Solidarisierung https://www.dbsh.de/media/dbsh-www/
redaktionell/pdf/JDBSH/2019_09_17_Solipapier_FridaysForFuture_Junger DBSH.pdf
(aufgerufen am 13.04.2021).
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Schluss

Hinsichtlich der gesellschaftlichen Hintergriinde lédsst sich feststellen, dass
sich die 68er Bewegung mit ihren Ideen und Zielen in der Textwelt des Ro-
mans widerspiegelt. Die relevanten Themeninhalte wie die freie Meinungséu-
Berung in Form einer Protestbewegung, die Freiheit fiir unkonventionelle Le-
bensstile und die Neuordnung im Verhéltnis zwischen Erwachsenen und Kin-
dern spielen nicht nur in der Fiktion, sondern auch zur Entstehungszeit des
Romans von Michael Ende eine Rolle. Die politischen Bewegungen wirkten
sich auf den Wandel der Profession der Sozialen Arbeit aus, die durch die Pro-
testbewegung Innovationsbereitschaft fiir alternative Modellversuche hervor-
brachte und so ein Uberdenken der alten Strukturen hin zu Reformen stattfand.
Dies modernisierte die Soziale Arbeit und schérfte ihr Profil hinsichtlich ihrer
kritischen gesellschaftspolitischen Stellung in der Gesellschaft. Bis heute klin-
gen noch in Teilen Reformen und Theoriegedanken der Sozialen Arbeit nach.
Die Soziale Arbeit ist vor viele neue Herausforderungen gestellt und benotigt
eine kontinuierliche Reflexion ihrer Téatigkeiten und Wertvorstellungen im
Sinne von Thiersch und Staub-Bernasconis.” Momo in Verbindung zur Sozia-
len Arbeit zeigt, dass es diese fiir verschiedene Bereiche Orientierung geben
kann. Sie stellt die Verkorperung einer menschlichen Haltung dar und zeigt
auf, dass Gesellschaftsfragen nicht allein zu bewiltigen sind (vgl. Eppler 1982,
39). Der Mensch kann in seiner eigenen Lebenswelt wieder ankniipfen und
neue Handlungsmoglichkeiten und Zufriedenheit stellen sich ein.
Zusammenfassend lésst sich darauf schlieBen, dass Kinder- und Jugendli-
teratur durch die Abstraktion und den poetischen Perspektivwechsel der Sozi-
alen Arbeit ein neues Feld der Reflexionsméglichkeiten erdffnet. Festzuhalten
ist, dass Mérchen oder Erzdhlungen keine konkreten Losungsvorschldge vor-
geben miissen. Michael Ende beschreibt selbst, dass jede Kunstwelt nicht un-
mittelbar in die Lebenswirklichkeit umzusetzen ist (vgl. Eppler 1982, 124).
Dennoch kann nach dem Lesen eines Buches ein verdndertes Bewusstsein eine
Auswirkung auf den Alltag haben (vgl. ebd.). Der Blick auf die Realitét wird
erneuert und er ermdglicht, die Welt und sich selbst anders zu erleben und ge-
gebenenfalls neue Anregungen fiir das eigene Dasein zu gewinnen. Die Auf-
fassung, dass Kinder- und Jugendliteratur eine gesellschaftskritische politische
Aufgabe einnehmen kann, lasst sich im Fall von ,,Momo* bestétigen. Die Ge-
schichte ist im hochsten MaB3e system- und gesellschaftskritisch und greift den
Kapitalismus an (vgl. Eppler 1982, 123). Die verfasste Literatur muss jedoch
nicht aus dieser Intention heraus entstanden sein; beziiglich Momo stellt Ende

22 So ist kritisch zu reflektieren, warum sich die Soziale Arbeit lange Zeit sehr stark auf die
Systemtheorien nach Luhmann fokussiert hat, aktuelle aber Ansétze wie der des Capabilities
Approach von Nussbaum an Bedeutung gewinnt.
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selbst fest, dass er nicht die Absicht hatte, eine Gesellschaftskritik zu verfassen
(vgl. Eppler 1982, 124). Und doch hat er es getan.

,»Wihrend das letzte Blatt von Momos eigener Stunden-Blume abfiel, begann mit einem Mal
eine Art Sturm. Wolken von Stunden-Blumen wirbelten um sie her an ihr voriiber. Es war
wie ein warmer Frithlingssturm, aber ein Sturm aus lauter befreiter Zeit. (Ende 1989, 263)
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Inhalt und Form gehéren zusammen — Anregungen fiir
Lehre und Studium

Ursula Tolle

1

Was verbinden Sie mit dem Wort ,,Studieren* und welche Erfahrungen ha-
ben Sie mit dem Lernen in der Schule gemacht?’

,,Schule — so lautet meine These — erzeugt wie kaum eine andere soziale Insti-
tution Konformitdt (auch im Hinblick auf das Aussehen der Schiiler:innen), die
abweichendes Verhalten zu verhindern versucht. Dazu trdgt im Besonderen die
hierarchische Organisation sowie die Leistungsbeurteilung in der klassischen
Form von Ziffernnoten bei. Schiiler:innen neigen dazu, Fragen, die das Lehr-
personal im Unterricht stellt, als eine Art ,, Priifungssituation* zu deuten, die

folglich eine ,,richtige* Antwort erfordert, um bestmégliche Leistungen zu er-

zielen. Ihre Interpretation der ,, Priifungsfrage “ ist dabei im Wesentlichen von
den Erwartungen des Lehrpersonals an sie als Schiiler:innen bestimmt.

Zu Beginn meines Studiums hoffte ich, andere Gegebenheiten in einer Hoch-
schule vorfinden zu kénnen. Ich malte mir aus, in den folgenden Semestern
durch die unterschiedlichen Seminare einen individuellen Zugang zu Themen
zu erhalten und mein Wissen zu erweitern. Riickblickend kann ich bestiitigen,
dass meine Urteilsfihigkeit in vielerlei Hinsicht gewachsen ist. Dennoch ist
auch in diesem Rahmen eine gewisse Abhdngigkeit der Studierenden von der
Benotung durch die Dozierenden erkennbar. Ob die Seminare im Dialog mit
den Studierenden gestaltet werden und geniigend Raum fiir kritische Riickmel-
dungen/Riickfragen ist, entscheiden im Wesentlichen die Dozierenden allein...

,, Mit Studieren und dem Lernen in der Schule verbinde ich Stress und Zwang.
Personlich empfinde ich die Regelschule als keinen angenehmen Lern- und Le-
bensort. Die primdre Ausrichtung auf Curriculum, Notenvergabe und Defizito-
rientierung, sorgte fiir Frustration, Versagensdngste und niedriges Selbstwert-
gefiihl. Ohne die zusdtzlichen Schwierigkeiten im Klassenverband. Zum Gliick
habe ich mein Abitur auf einer experimentellen Schule absolviert, die meine In-
dividualitit, meine Kompetenzen und Eigenverantwortung sehr geférdert hat.
Vom Studium hatte ich mir dhnliches erhofft, jedoch mit Erniichterung festge-
stellt, dass es wie im Regelschulbetrieb ist. Es zdhlt nur die Meinung der leh-
renden Person und Platz fiir eigene Gedanken oder Diskussionen ist nur ,,ali-
bihaft* vorhanden und es dreht sich nur um die Priifungen. Es gab leider sehr
wenige Seminare, die davon abgewichen sind oder Studieninhalte die wirklich
,frei “ wihlbar waren. Das System des Bachelor- und Mastersystem ist so fest
und starr, dass individuelle Entfaltung und autarkes Selbststudium keinen Platz
haben. Dies finde ich selbst eine traurige Aussage und spiegelt unser gesell-
schaftliches Problem in Deutschland wider. Es geht um Anpassung und

Eingestreut in diesen Text sind Erfahrungen und Gedanken der drei Autorinnen, die selbst
Studierende an der katho Miinster waren.
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Gehorsam dem System gegeniiber, wo Individualitiit ein Stérfaktor ist und nicht
der ,, Norm“ entspricht.

Studieren und Lernen in der Sozialen Arbeit

Studieren heifit, wortlich genommen: ,,nach etwas streben. An Hochschulen
wird von den Studierenden erwartet, dass sie nach Wissen und Wissenschaft,
nach Koénnen und Reflexion des Handelns und nach einer professionellen Hal-
tung streben. Leider erleben wir an der Hochschule héufig, wie sehr iibliche
Schuldidaktik die Lerngewohnheiten ganz anders prigt. Ahnlich wie Lehr-
krifte ihren Schiiler:innen vorhalten, sie seien faul, desinteressiert und unen-
gagiert, so sprechen auch manche Hochschullehrer:innen: Studierende seien
zu wenig engagiert, zu wenig eigenstindig, wiirden sich scheuen, langere
Texte zu lesen, wiirden zu wenig im eigentlichen Wortsinne studieren. Viele
Studierende seien fokussiert auf Priifungen und Noten; von der Lehrkraft er-
warteten sie Anweisungen und Vorgaben. Es stimmt: Lehrveranstaltungen
gleichen oft einer Fahrt im Omnibus: der Fahrer, die Fahrerin bestimmt die
Richtung und sitzt am Steuer; man kann zwar den Bus auswéhlen, aber wenn
man einsteigt, hat man keinen weiteren Einfluss mehr auf die Fahrt.

Dies kommt moglicherweise der langjahrigen Erfahrung in der Schule ent-
gegen, die eher einer ,,Arbeitserzichungsanstalt® gleicht (Bichsel 1998, 17).
Bichsel meint sogar, dass fiir solche Prozesse die Lernwilligkeit zunichst ab-
gebaut werden muss. ,,Eine natiirliche Fahigkeit muss durch Arbeit ersetzt wer-
den. Man lernt in der Schule nicht Dinge und Sachen, sondern man lernt in der
Schule das Arbeiten.” (Bichsel 1998, 16) Auch wenn dieses Urteil scharf ist,
auch, wenn es nicht generalisierbar und nicht mehr ganz aktuell ist: Viele Stu-
dierende bringen solche Vorerfahrungen mit in die Vorlesungen und Seminare.
Eine hierarchisch ausgerichtete Didaktik steht tendenziell im Widerspruch zur
Aufgabe und Haltung des Studierens. In pddagogischen Féchern und in F&-
chern des Sozial- und Gesundheitswesens, deren Gegenstinde auf Empathie,
Partizipation, Teilhabe, Eigenverantwortung, Selbststdndigkeit und Prozess-
orientierung ausgerichtet sind, stehen sich Inhalte und Lehrformen hiufig als
Gegensitze gegeniiber. ,,Es geht nicht einfach darum, den Stoff zu lernen, son-
dern am Stoff zu lernen.“ (Bichsel 1998, 14) Rosa nennt den Ausgangspunkt
solchen Lernens das ,,Entziindungsmoment* (Rosa 2019, 79), ein nicht unmit-
telbar herstellbares, nicht verfiigbares Ereignis des Lernens. ,,Bildung ereignet
sich nicht dort, wo eine bestimmte Kompetenz erworben wird, sondern dann,
wenn ein gesellschaftlicher relevanter Weltausschnitt ,zu sprechen beginnt’,
wenn also ein Kind oder ein Jugendlicher plétzlich registriert: Oh, Geschichte,
oder Politik, oder Physik, oder Musik etc. sagen mir etwas — sie gehen mich
etwas an, und ich kann mich selbstwirksam auf sie einlassen.“ (ebd.)
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Die digitale Lehre in Zeiten der Corona-Pandemie 2020 und 2021 fordert
hier besonders heraus. Aber nicht nur deshalb scheint es an der Zeit zu sein,
Ansitze kritischer Hochschuldidaktik wiederzubeleben, die an der Lernwillig-
keit und den konkreten Erfahrungen ansetzen. Es ist ermutigend, dass in jiings-
ter Zeit mehrere Verdffentlichungen den Blick auf diese didaktischen Fragen
richten, einige aus 2019 seien kurz vorgestellt.

Bohnsack entwickelt sein ,,Konzept der Person® als Lernform fiir die
Schule und die Lehrer:innenausbildung an Hochschulen und bezieht sich dabei
u.a. auf Martin Bubers Dialogprinzip sowie auf John Dewey, dessen Ansatz
von Erfahrungslernen er als ,,informelles Lernen* nutzt (Bohnsack 2019, 38f.).

Baldioli stellt in einem Sammelband iiber , Kritische Hochschullehre, Im-
pulse fiir eine innovative Lehr- und Lernkultur® Formen demokratischen Ler-
nens und Lehrens im Studium vor und bezieht sich dabei noch deutlicher als
Bohnsack auf Dewey: ,,Demokratisches Denken in die Lehre zu integrieren,
erdffnet (...) einen Handlungs- und Diskussionsspielraum, der iiber rein recht-
lich-organisatorische Dimensionen hinausgeht und die Lehrenden und Studie-
renden auffordert, das Miteinander und die Verantwortung fiir den Lernprozess
gemeinsam zu definieren. (...) Wenn Studierende demokratische Erfahrungen
sammeln sollen, dann miissen sie Mitverantwortung, Freiwilligkeit, Toleranz
und Fehlerfreundlichkeit, Sorge fiir das eigene und das Wohlergehen anderer,
gemeinsame oder mehrheitliche Entscheidungsfindung und nicht zuletzt die
Lehrenden als Vorbilder erleben kénnen.* (Baldioli 2019, 224)

Garcia stellt eine Seminardidaktik an Hochschulen vor, die auf Diskurs
setzt und Diskursfahigkeit fordert; sie setzt ein Verstehen voraus ,,in Bezug auf
(1) die Wissensbestéinde, (2) die soziale Struktur der Fachgemeinschaft sowie
(3) die eigene Person und Rolle.“ (Garcia 2019, 17) Dem exemplarischen Ler-
nen wird besondere Bedeutung zugeschrieben; die Textarbeit wird verstanden
als ,,Dreh- und Angelpunkt™ mit sozialisatorischer Funktion (vgl. Garcia 2019,
58 und 60). Die vorgestellten Lernformen greifen erneut Elemente Deweys
auf: Lernen am Modell, Lernen durch Einsicht, Lernen in konkreten Hand-
lungszusammenhéngen und Lernen durch kritische Auseinandersetzung (vgl.
Garcia 2019, 20 ff.). Die Projektmethode durchzieht als roter Faden die Vor-
schldge im Abschnitt ,,Ideenborse* (vgl. Garcia 2019, 76 ff.).

In Deweys Modellschule, die er noch vor den ersten reformpadagogischen
Schulen 1896 zusammen mit seiner Frau in Chicago gegriindet hatte, wurden
Formen demokratischen Lernens, Konzepte der Selbsttétigkeit und des erfah-
rungsbasierten Unterrichts umgesetzt. Die Schiiler:innen sollen konsequent ak-
tive Subjekte ihres Lernprozesses sein. Schule versteht er als eine Form von
Gemeinschaft, die sich im Kern einer demokratisch verfassten Gesellschaft be-
findet.? Auf diese, fir die Schul- und Erwachsenenbildung relevante didakti-
sche Position begriindet sich das hier vorgestellte didaktische Konzept von

2 Néheres bei Tolle in diesem Buch zur Demokratischen Erziehung nach John Dewey, S. 65ft.
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Seminaren im Studiengang Soziale Arbeit, aus denen die in diesem Buch ent-
haltenen Beitrédge von Studierenden hervorgegangen sind.

U.a. folgende drei Aspekte verdeutlichen die Notwendigkeit, Inhalte der
Lehre und didaktische Formen zusammenzufiihren:

Erstens: Im sozialpddagogischen Hilfeprozess wird dialogisches Handeln er-
wartet, das die Adressat:innen in ihrer Eigenverantwortung und Aktivitit un-
terstlitzt. Entwicklungsprozesse zur Problemlosung werden durch Einsicht in
die Sinnhaftigkeit des Verhaltens gefordert, nicht durch Ratschldge und Sank-
tionen; es geht um das Verstehen dessen, was ist, wie es dazu gekommen ist,
wie es besser sein kann und welche Krifte dafiir zur Verfiigung stehen. Wenn
das Studium in eine solche professionelle Haltung vermitteln soll, wenn sich
junge Menschen in eine so verstandene professionelle Rolle sozialisieren sol-
len, dann sollte die Form der Lehre die Erfahrung von Eigenverantwortung und
deren Reflexion ermdglichen. Der eigene Lernprozess kann zum Modell fiir
das Lernen anderer werden.

Zweitens: Zu Beginn eines Hilfeprozesses steht in der Sozialen Arbeit das so-
genannte Fallverstehen, eine fachliche Diagnostik, die in einem konsequenten
Prozess Informationen und Eindriicke ermittelt, auswertet und reflektiert, ein
nie abgeschlossener Vorgang. Seine Qualitdt bezieht er besonders aus der
Mehrperspektivitdt, dem Betrachten einer Situation aus unterschiedlichen
Blickwinkeln. Dazu braucht es eine spezifische professionelle Fahigkeit der
Einfiihlung, der Ergebnisoffenheit und der des Dialogs im Team. Gewonnene
Eindriicke werden ausgetauscht, ggf. revidiert und oder weiterentwickelt. So-
ziale Arbeit ist in diesem Sinne eine Profession des Nicht-Wissens. Welche
Konsequenz dies fiir die Lehre hat, beschreibt Bieri in seiner beriihmt gewor-
denen Rede: ,,Wie wire es, gebildet zu sein“ ,,Gebildet zu sein, heiflt auch, sich
bei der Frage auszukennen, worin Wissen und Verstehen bestehen und was
deren Grenzen sind. Es heif}t, sich die Frage vorzulegen: Was weill und ver-
stehe ich wirklich? Es heif3t, einen Kassensturz des Wissens und Verstehens zu
machen. Dazu gehoren Fragen wie diese: Was fiir Belege habe ich fiir meine
Uberzeugungen? Sind sie verlisslich? Und belegen sie wirklich, was sie zu
belegen scheinen? Was sind gute Argumente, und was ist triigerische Sophis-
terei?* (Bieri 2005, 2) Wenn das Studium der Sozialen Arbeit diese Kompe-
tenz fordern soll, sollte es Formen des Lernens als Ubungsfeld dafiir bereitstel-
len.

Drittens: Kernaufgabe der Sozialen Arbeit ist die Unterstiitzung von Entwick-
lungs- und Lernprozessen ihrer Adressat:innen. Fachkréfte miissen demzu-
folge neben Fachwissen und Methodenkenntnissen personale und soziale
Kompetenzen ausbilden, die sie in der Gestaltung professioneller Beziehungen
einbringen. Dieses Lernen kann nicht anders als in Beziehungen, in Gruppen
stattfinden. Gruppe ist eine Grundform sozialen Lebens, im personlichen wie
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im beruflichen Kontext. Brandes, selbst Hochschullehrer fiir Soziale Arbeit,
hebt fiir die Postmoderne hervor: ,,In dieser Situation bietet die von Professio-
nellen aus dem personalen Dienstleistungsbereich (Sozialarbeit und Psycho-
therapie) angebotene Gruppe als ,Identitidtswerkstatt® die Chance, jenseits von
Orientierungslosigkeit und Vereinzelungstendenzen, aber auch jenseits autori-
tativ gesetzter Lebensentwiirfe, wie wir sie in der erstarkenden Sektenbewe-
gung und im neuen Nationalismus finden, zumindest partiell einen Zusammen-
hang herzustellen, der eine hinreichende Kontinuitdt und sinnliche Qualitét
aufweist, um die Individuen in ihrer Identitdt und ihren Lebensentwiirfen zu
stabilisieren.” (Brandes 1999, 114) Es ist sinnvoll, dabei die Lerngruppe selbst
als Gegenstand und Ort des Lernens zu verstehen und sie nicht auf die indivi-
duelle ,,Herstellung™ von Ergebnissen zu reduzieren. Studierenden kann er-
moglicht werden, sich im eigenen Gruppenprozess zu reflektieren.

Welche konkreten Erfahrungen in Ihrem beruflichen Handeln haben Sie ge-
macht, in denen Sie Eigenverantwortung der Klient:innen gefordert haben?

,,Mein Praxissemester absolvierte ich in einem Frauen- und Kinderschutzhaus.
Diese Einrichtungen stehen jeder von hduslicher Gewalt (physischer, emotio-
naler, finanzieller oder sexueller Art) betroffenen Frau und ihren Kindern offen.
Je nach Situation und Lebensgeschichte rufen die Gewalterfahrungen unter-
schiedlich starke Folgen bei den Frauen und ihren Kindern hervor. Das Erleben
von hduslicher Gewalt bedingt héiufig ein geringeres Selbstbewusstsein, was bis
zur Selbstaufgabe fiihren kann. Wir Mitarbeiterinnen im Frauenhaus versuch-
ten daher, den Alltag der Klientinnen méglichst positiv zu gestalten, um die Le-
bensfreude, die ihnen der Gefiihrder héiufig genommen hat, wiederherzustellen.
Hierfiir wurden verschiedene Gewaltbewdltigungsstrategien angewendet. Be-
reits kleinste Aktivitdten im Alltag, wie die Orientierung im nédheren Umfeld
oder das selbststindige Ausfiillen eines Antrags konnten dabei zum Erfolg bei-
tragen und den Gemiitszustand positiv verdndern. Die Frauen gewannen
dadurch an Stirke und Eigenstindigkeit, was essenziell fiir ihre Zukunfisgestal-
tung auferhalb des Frauenhauses war.

. Nach einer Priventionsschulung gegen sexualisierte Gewalt, war eine Klien-
tin so ermutigt, dass sie sich gedffnet hat. Sie traute sich mich anzusprechen und
von selbsterlebten Vorkommnissen in ihrer Biografie zu berichten. Dieses
,,erste Offnen* hat ihr geholfen, sich mit Unterstiitzung psychologische Hilfe zu
suchen, damit sie wieder Bindungen und Vertrauen zu anderen Menschen auf-
bauen konnte.

Beispiele der Hochschuldidaktik

Die folgenden Praxisbeispiele zeigen, wie die aktive Mitwirkung der Studie-
renden und der Bezug zur professionellen Realitit in Lehrveranstaltungen zu
Theorien und Konzepten Sozialer Arbeit umgesetzt werden kdnnen. Das Leit-
motiv heif3t: ,,Sein, was ich werde.” (vgl. Tolle 2019)
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Seminar zu Theorien von Bildung und Erziehung von der Aufkldrung bis in
das 21. Jahrhundert: Die Studierenden wussten zu Beginn, dass sie am Ende
des Semesters eine eintdgige Fortbildung fiir pddagogische Mitarbeiter:innen
einer Erwachsenenbildungsstitte in der Nédhe der Hochschule durchfiihren
wiirden. Die Leiterin der Bildungsstitte hatte zuvor die Hochschuldozentin an-
gefragt, selbst eine solche Fortbildung zu leiten, um mit den Mitarbeiter:innen
ein erweitertes, d.h. nicht allein auf Wissensbesténde reduziertes Bildungsver-
stdndnis zu erarbeiten. Die Studierenden haben mit diesem Fokus Theorien seit
dem ausgehenden 18. Jahrhundert ausgewahlt und sie so erschlossen, dass sie
iiber sie in eigenen Worten berichten konnten; sie trugen vor und leiteten an-
schliefend eine Diskussion mit den Fachkriften aus der Praxis.

Seminar zur Kommunikation in Netzwerken im Master Netzwerkmanage-
ment in der Sozialen Arbeit: Am Standort der Hochschule wurde eine bundes-
weite Fachtagung flir Supervisor:innen, Organisationsberater:innen und Coa-
ches zum Themenbereich der Netzwerkarbeit ausgeschrieben. Dabei sollte die
Feldtheorie von Kurt Lewin die theoretische Basis bilden. Ein Seminar des
Masterstudiengangs zum Netzwerkmanagement in der Sozialen Arbeit, das
sich liber zwei Semester erstreckte, erhielt durch Vermittlung der Seminarlei-
tung den Auftrag, diese 2-tdgige Fachtagung zu evaluieren. Dabei sollten be-
sonders die kommunikativen Formen der Vernetzung unter den Berater:innen
beobachtet und ausgewertet werden. Die Studierenden haben sich zur Vorbe-
reitung zunédchst mit den fachlichen Inhalten der Vortrige und Workshops der
Tagung befasst; sie informierten sich iiber das Arbeiten in GroBgruppen und
Formen von Tagungsdidaktik; sie setzten sich mit der Feldtheorie von Kurt
Lewin auseinander, damit sie dem Tagungsprozess folgen konnte. Sie entwi-
ckelten Beobachtungsmethoden und erprobten sie in der Seminargruppe. Sie
verteilten eigenstindig Rollen und Aufgaben fiir das zweitdgige Experiment
ihrer Begleitforschung. Schlielich nahmen sie in dieser Rolle wihrend der
gesamten Zeit an der Fachtagung teil, beobachten, notierten, stellten am Ende
dem Plenum erste Eindriicke zur Verfligung und verfassten einen Abschluss-
bericht fiir den Veranstalter und die Teilnehmer:innen.?

Seminar zu Theorien der Schulsozialarbeit verkniipft mit einem Konzepte-
seminar zum Veranstaltungsmanagement: Auch hier bezogen sich beide Se-
minare auf einen realen Auftrag: im Verlauf von zwei Semestern bereiteten die
Studierenden eigenverantwortlich eine ganztigige Fachtagung fiir Fachkréfte
der Schulsozialarbeit im Stadtbezirk vor, an der etwa 100 Personen teilnah-
men. Die Kommune lud im Rahmen ihrer Qualititszirkelarbeit dazu ein. Der
Fachtag wurde inhaltlich vorbereitet, die Interessen der Zielgruppe wurden er-
fragt, Workshopthemen formuliert, Referent:innen ermittelt und beauftragt.
Die Organisation des Tages wurde von der ersten Bekanntmachung iiber die
Gestaltung der Einladung bis hin zur praktischen Durchfiihrung von

3 Ausfiihrungen dazu vgl. in Tolle 2017.
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Vortriagen, Workshops, Pausen mit Catering, Biichertisch und Vernetzungsan-
geboten bis zur Evaluation eigenverantwortlich geplant und umgesetzt.

In allen drei Seminaren haben die Studierenden in hohem Mafe Fachwis-
sen erworben und zugleich wesentliche Erfahrungen in einer vor-professionel-
len Rolle und in der Teamarbeit gesammelt und reflektiert. Fiir die Lehre in
der Sozialen Arbeit ist dies kein neuer Ansatz.

Lernen und demokratische Soziale Arbeit — eine Erinnerung
an Louis Lowy

In den 70-er Jahren, in der Zeit der Akademisierung des Berufs der Sozialar-
beit, in der Fachschulen zu Fachhochschulen wurde, gab es an der Katholi-
schen Fachhochschule Nordrhein-Westfalen, der heutigen katho einen lebhaf-
ten Diskurs zur Bedeutung der Gruppe fiir den Lernprozess. Mafigeblich be-
einflusst wurde die Diskussion der Bedeutung fiir das Studium von Louis
Lowy und seinem Konzept demokratischer Sozialarbeit.

Louis Lowy (1920-1991), Sohn einer jiidisch-katholischen Familie, iiber-
lebte die KZs in Theresienstadt und Ausschwitz sowie das Lager in Deggen-
dorf. Seine Erfahrungen im Holocaust waren pragend fiir sein zentrales Grund-
prinzip: die Gemeinschaft verpflichtet jeden Einzelnen zur Mitgestaltung- und
Verantwortung. Daraus entwickelte er Konzepte einer demokratischen Sozial-
arbeit und in der Konsequenz daraus eine Hochschuldidaktik, verankert im da-
maligen Curriculum der Katholische Fachhochschule NW.

Studierende erinnerten sich spiter an seine Hochschullehre: ,,wie er aus-
ging von dem Wissen und den Erfahrungen der Lernenden, wie er in Unter-
gruppenarbeit unser eigenes Denken und das kollegiale erarbeiten von Wissen
anregte und wie er in den Plenumsveranstaltungen das von uns erarbeitete auf-
griff, Einbezug in die Inhalte die fiir uns neu waren. Er brachte das Neue mit
dem, was wir wussten, und mit unserer Lebenserfahrung in Kontakt und lie3
und so die Freiheit, und selbst in diesem Leben neu zu definieren.” (Lammel
zitiert Kersting 2018, 140) Die Gruppe schafft den dafiir erforderlichen Rah-
men fiir Begegnung und Beziehung. Diese Beziehungen prigen die Souvera-
nitét des Einzelnen und zugleich die Bezogenheit untereinander; im KZ The-
resienstadt und in Deggendorf war Gruppe das Konzept zur Stirkung der Men-
schen und zur Forderung ihrer Handlungsfahigkeit.

Diese Leitideen einer demokratischen Sozialen Arbeit spiegeln sich bei
Lowy in der Form der Lehre wider; dem Selbstbestimmungsrecht der Adres-
sat:innen entspricht das Selbstbestimmungsrecht der Lernenden im Studium
und in der Weiterbildung. Dem Anschluss der Sozialarbeit an die Krifte und
Kompetenzen ihrer Adressat:innen entsprechen Lernprozesse im Studium und
in der Weiterbildung.
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Lowy ist wenig bekannt, auch seine Didaktik nicht. Lammel erinnert 2018
zum 100-jdhrigen Jubildum der Katholischen Hochschule, Abteilung in
Aachen an ihn u.a. mit dem Verweis auf das flinfstufige Modell der Gruppen-
phasen (Lammel 2018, 135). Wertvoll ist die im Jahr 2019 erschienene Bio-
grafie und fachliche Wiirdigung Lowys durch die amerikanische Professorin
fiir Social Work Lorrie Greenhouse Gardella (Gardella 2019). Mit 70 Jahren
hatte Lowy in biografisch-narrativen Interviews ausfiihrlich Auskunft {iber
sein Leben gegeben, in neun Sitzungen mit insgesamt 16 Stunden. Sein Freund
und Assistent Leonard Blocksberg nahm diese Interviews fiir Lowy auf, der
daraus seine Autobiografie schreiben wollte. Noch vor der Verdffentlichung
starb Louis Lowy. 2003 nahmen seine fritheren Kollegen der Boston Univer-
sity nach Riicksprache mit der Witwe Kontakt zu Gardella auf, die auf der
Grundlage dieser Interviews, der Vortrdge und Aufzeichnungen von Lowy und
weiteren Interviews mit Zeitzeugen eine Biografie verfasste. Die Biografie
Gardellas zeigt die unmittelbare Verbindung zwischen dem personlichen Le-
ben und dem akademischen sowie praxisbezogenen Werdegang Lowys. Be-
griindet im amerikanischen Pragmatismus und mit seinen Erfahrungen im
schulischen Projektunterricht entwickelte er das Konzept der Projektarbeit mit
selbstreflexiven Lernprozessen an der Hochschule. Wie Dewey setzt auch
Lowy auf das Lernen aus Erfahrung. Besonders eindrucksvoll wird deutlich,
wie seine Erfahrungen als Jude im Holocaust die Prinzipien von Demokratie
in Lernprozessen prégten. Der Psychoanalytiker Paul Gaspar dazu: ,,Er war der
Uberzeugung, dass durch Vermittlung von Demokratie, Bildung und sozialen
Einstellungen ein Bollwerk zu schaffen ist gegen autoritire Systeme.” (Lam-
mel zitiert Gaspar 2018, 137)

Wie denken Sie dariiber, als Fachkraft, als Biirgerin, als friihere Studentin?
Gibt es einen Zusammenhang zu den Inhalten dieses Buches?

., Mitbestimmung und Demokratie sind elementar fiir eine gesunde Gesellschaft.
Insbesondere sollten Kinder bereits mit einbezogen werden und nicht aus der
Gesellschaft ausgeklammert werden. Sie sind ebenso Teil der Gesellschaft und
bilden das Fundament fiir die ndchste Generation. Indem Erwachsene diese
Fremdbestimmen und ,,wissen was besser ist“, werden die Bediirfnisse nicht
wahrgenommen oder schlichtweg negiert. Dies fordert Verdruss und Desinte-
resse, sich zu engagieren, da es ,,nichts bringt" und man als junger Mensch
nicht gehort wird. Ein gutes Beispiel ist dafiir die Fridays for future Bewegung.
Fiir mich bedeutet dies, mich mit der jiingeren Generation zu solidarisieren und
zu unterstiitzen. Der Inhalt meines Textes in diesem Buch zeigt, dass Kinder ein
wichtiger Spiegel der Gesellschaft sind und ein Recht auf ihre Bediirfnisse ha-
ben. Ich unterstiitze das Bestreben die Kinderrechte ins Grundgesetzt aufzuneh-
men.
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Kinder- und Jugendliteratur im Studium der Sozialen
Arbeit

Die vier Aufsétze des hier vorgelegten Sammelbandes sind Ergebnis eines di-
daktischen Modells im Studium der Sozialen Arbeit. Der Zugang zu Erzie-
hungs- und Bildungstheorien wird hier gewihlt iiber Kinder- und Jugendlite-
ratur. Die Sinnhaftigkeit ist sowohl in einer fachlichen, als auch einer didakti-
schen Begriindung belegt.

Fachlich leitet sich der Zugang iiber den Begriff des Lernens ab. Hilfepro-
zesse der Sozialen Arbeit sind, wie mehrfach ausgefiihrt, im Kern Lernpro-
zesse. Also gehoren Theorien des Lernens und der Bildung wesentlich zu
Lehrinhalten im Studium der Sozialen Arbeit. Lernen ist zugleich zentral fiir
die Lebensphase von Kindern und Jugendlichen; sie sind sozusagen der kon-
krete Fall, der im Einzelnen konkretisiert, worum es im Ganzen geht. Es liegt
also nahe, belletristische Literatur fiir Kinder- und Jugendliche zusammenzu-
fiihren mit Theorien von Erziechung und Bildung. Die Verbindungen herzustel-
len und dadurch Theorien besser verstehen zu konnen ist ein aufspiirender, ent-
deckender Lernprozess. Koob u.a. stellen in diesem Zusammenhang ein inte-
ressantes Konzept zu belletristischer Literatur im Studium der Sozialen Arbeit
vor: es geht um die ,,zentralen Fragen des Menschseins, die nun einmal allent-
halben in der Sozialen Arbeit auftauchen, so etwa, wenn man einem guten und
gerechten Miteinander, nach Selbstbestimmung und Miindigkeit, nach Teil-
habe und Mitsprache, nach Verwirklichungschancen und Individualitit oder
ganz allgemein — und dabei doch so zugespitzt — nach einem gelingenden, we-
nigstens aber nach einem gelingenderen Leben gefragt wird.* (Koob 2020, 14
f.) Wie ein tatsdchlicher ,,Kompetenzerwerb dank anspruchsvoller belletristi-
scher Literatur* (Koob 2020, 17) im Studium gestaltet werden kann, wird mit-
hilfe der im Curriculum der Sozialarbeitswissenschaften einschldgig bekann-
ten Begriffe wie Beobachtungsgabe, Vorstellungskraft, Reflexion, Komplexi-
titserfassung, Ambiguitétstoleranz, Empathie u.a.m. an Beispielen vorgestellt.

Neben der auf die professionellen Kompetenzen bezogenen Argumentation
hat sich der Zugang iiber Kinder- und Jugendliteratur auch didaktisch als sinn-
voll erwiesen. Eigene Leseinteressen und -erinnerungen aus der Kindheit bil-
den die Anfangsmotivation solcher Seminare. Wenn in der Befassung mit die-
ser Literatur deren Verortung in der gesellschaftlichen Situation ihrer Entste-
hungszeit erkennbar wird, kann der Transfer zu zeitgendssischer Theoriebil-
dung hergestellt werden. Die vier Texte in diesem Buch zeigen jeweils dieses
Vorgehen.
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Das didaktische Konzept

Ausgangspunkt des Seminars ist die gemeinsame exemplarische Analyse eines
Beispiels der Kinder- und Jugendliteratur; die Interpretation verdeutlicht die
Historizitét, stellt die jeweilige zeitgeschichtliche Situation dar und zeigt auf,
welche Fragestellungen die erziehungs- und sozialwissenschaftliche Theorie-
bildung in dieser Zeit behandelt haben. Wenn mdglich, wird die Arbeit mit der
Literatur unterstiitzt durch Ausschnitte aus Filmen und Hérspielen, was oft der
Interpretation dienlich ist und zudem die Motivation erhdht.
Danach wihlen die Studierenden nach eigenen Interessen Kinder- oder Ju-
gendliteratur aus, die sie behandeln mdchten. Die Seminarleitung berit bei die-
ser Auswahl und stellt zur Unterstiitzung eine Liste von Literatur zur Verfii-
gung. Gewihlt wurden bisher auBler den hier vorgestellten Werken u.a. Till
Eulenspiegel, Pinocchio, Hanni und Nanni, Tschick, Wir Kinder aus Bullerbii,
Madita, Robinson Crusoe, Plinktchen und Anton und Heidi. Die Studierenden
entscheiden sich zur Bearbeitung fiir einige ausgewihlte Literaturbeispiele und
bilden nach Interessen dazu Arbeitsgruppen. Diese haben folgende Auftrige:
- Recherche zur Entstehungszeit des Werkes und zu:r Autor:in
- Auswabhl zentraler Textpassagen und Interpretation auf der Folie der o.g.
Ergebnisse

- Auswabhl von Darstellungsformen in Text, Film und/oder Ton

- Erarbeitung mindestens einer Erziehungs- oder Bildungstheorie aus der
Entstehungszeit der Literatur

- Prisentation der Arbeitsergebnisse der Gruppen im Seminar mit einer
schriftlichen Dokumentation

Am Ende des Seminars steht eine Auswertung auf inhaltlicher und methodi-

scher Ebene sowie hinsichtlich der Lernerfolge in fachlicher und sozial-per-

sonlicher Hinsicht.

Welche Erinnerungen haben Sie daran und an das Schreiben Ihrer Bache-
lorthesis bzw. dieses Buches?

., Kurioserweise habe ich schon bevor es das Seminar gab, dariiber nachgedacht
Literatur und Theorien zu verbinden. Ich habe eine grofie Leidenschaft fiir das
Thema und war sehr erfreut, als es plotzlich dieses Seminar gab. Meine Erin-
nerungen an den Kurs sind sehr gute. Die Studierenden waren sehr engagiert
und passioniert beim Vorstellen der Biicher und Theorien. Ebenso hatte ich das
Gefiihl, dass ein sehr angeregter und diverser Austausch stattgefunden hat und
genug Raum fiir widerspriichliche Meinungen zur Verfiigung stand. Fiir mich
war es ein spielerischer Umgang die theoretischen Konzepte mit der Literatur
zu vergleichen und ein Bewusstsein zu entwickeln wie viel Einfluss Historie auf
Literatur hat. Das Thema war so fesselnd, dass ich meine Bachelorarbeit dar-
tiber verfassen musste.
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Theoretische Verankerung des didaktischen Konzepts

Die hier beschriebene Seminardidaktik an der Hochschule folgt dem Grundsatz
des exemplarischen Lernens. Hinzu kommt die Betonung des Bezugs zu den
Erkenntnisinteressen der Lernenden, die durch die eigenstindige Definition
von Zielen und die freie Auswahl von Inhalten in besonderer Weise gewéhr-
leistet wird. Eigenverantwortliches Erarbeiten von Gegenstanden des Studi-
ums in Gruppen und gemeinsame Ldsung von Aufgaben férdern solidarisches
Arbeiten im Team. Transparenz im Seminarverlauf, in der Methodenauswahl
und im Lernprozess gehdren zu den Grundsétzen aller genannten Seminare. In
dieses Vorgehen flieBen Formen der Exempellehre aus dem Philantropismus
sowie des Erfahrungslernens und der Projektmethode nach Dewey und Lowy
ein.

Eigenverantwortliches Lernen auch im Sinne der Entwicklung von Urteils-
kraft und Kritikfahigkeit ist zentral in der Didaktik Klafkis verankert, der in
seiner Dissertation zur Didaktik den Begriff der kategorialen Bildung als Zu-
sammenfiihrung materialer und formaler Bildung definiert. Bildungsinhalte
miissen demnach grundlegender Natur und zugleich exemplarisch erkennbar
fiir die Muster des Ganzen sein. Klafkis Konzept einer kritisch-konstruktiven
Didaktik ist auf allgemeinbildende Schulen bezogen und kann nicht durchgén-
gig auf die Hochschullehre im Allgemeinen oder gar die Hochschullehre fiir
Soziale Arbeit im Besonderen iibertragen werden. Doch insbesondere seine
Kritik am Leistungsbegriff hat eine unmittelbare Bedeutung fiir die Lehre in
der Sozialen Arbeit. Anders als in der Gesellschaft der 80er-Jahre miisse es
einen Leistungsbegriff geben, ,,der an der Losung gemeinsamer Aufgaben und
am Prinzip der Solidaritét™ orientiert sei (Klafki 1996, 75f.). Damit formuliert
Klafki nicht nur eine gesellschaftspolitische Haltung, sondern trifft im Kern
auch das Professionsverstindnis der Sozialen Arbeit. Die fiir das Klientel in-
tendierte ,,Befdhigung zur Selbststindigkeit, Selbststeuerung und Selbstbeur-
teilung* (Klafki 1996, 76) korrespondiert mit der dafiir gleichermafen erfor-
derlichen Handlungskompetenz der Studierenden als angehende Fachkréfte.

Zentral ist ,,die im Bildungsbegriff enthaltene Auffassung von der dynami-
schen Beziehung des (sich entwickelnden) Menschen zur historischen Wirk-
lichkeit*; diese versteht Klafki ,,als ein stets offen zu haltendes Vermittlungs-
verstdndnis zwischen ,Subjekt® und ,Objekt’, einen aktiven Aneignungsvor-
gang, in dem sich geschichtliche Wirklichkeit fiir den sich bildenden Men-
schen ,aufschlieB3t*, zugénglich, verstehbar, kritisierbar, veranderbar wird, und
in dem sich das Subjekt gleichzeitig fiir geschichtliche Wirklichkeit ,auf-
schliet‘, also Verstindnis-, Handlungs- und Verantwortungsmoglichkeiten in
sich entfaltet; beide Aspekte sind Momente eines einheitlichen Prozesses™
(Klatki 1996, 96). Konsequenz eines solchen theoretisch basierten Konzeptes
ist, in der Praxis die Selbststdndigkeit im Lernprozess zu fordern. Dafiir ist es
erforderlich, an den jeweiligen personlichen Voraussetzungen und dem
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Entwicklungsstand des Lernenden, insbesondere an seinen Interessen, anzu-
kniipfen (vgl. Klafki 1996, 146). Der Lernprozess miisse fiir alle Teilnehmen-
den hinsichtlich der Transparenz und Struktur nachvollziehbar sein (ebd.). Die
Verbindung von exemplarischem Lernen mit der notwendigen ,,pddagogischen
Hilfe zum aktiven Lernen* (Klafki 1996, 145) ist fiir den hier verfolgten An-
satz maligeblich.

Bedingungen und Perspektiven

Voraussetzung fiir prozessorientierte Seminare ist vor allem eine pddagogische
Grundhaltung der Lehrkraft, die ihre eigene Wirkméchtigkeit reflektiert und
Vertrauen in die Kompetenzen des Einzelnen und der Gruppe setzt. Analog
dazu setzt diese Didaktik auf der Seite der Lernenden deren Einsicht und Inte-
resse voraus, sich auf ein solches Wagnis mit ungewissem Ausgang einzulas-
sen. Dies ist im verschulten Studium mit eng getakteten Priifungsanforderun-
gen schwer. Das prozessuale Arbeiten verlangt von allen Beteiligten kontinu-
ierliche Flexibilitdt und Reflexion.

Fiir groBere Vorhaben ist die Zeit eine wesentliche Ressource; es ist hilf-
reich, wenn Seminare iiber mehr als zwei Semesterwochenstunden verfligen
und sich iiber zwei Semester erstrecken, um gemeinsam in eine andere Arbeits-
haltung und in den Gruppenkontext hineinzuwachsen. Groflere Vorhaben ver-
langen je nach Sache zudem den Einsatz mehrerer Lehrkrifte; Unterstiitzung
konnen Lehrbeauftragte und wissenschaftliche Mitarbeiter:innen leisten. So
spiegelt sich auch in der Teamstruktur der Lehrenden der Ansatz koprodukti-
ven Arbeitens. Es ist hilfreich, wenn die Hochschule z.B. aus Mitteln zur Qua-
litdtsverbesserung und Innovation der Lehre dafiir zusdtzliche Mittel bereit-
stellt.

Studien weisen nach, dass folgende Merkmale Motivation unterstiitzen:
,wahrgenommene Autonomieunterstiitzung, Kompetenzunterstiitzung und so-
ziale Einbindung® (Berendt 2000, 251). Zusammenfassend heifit es, gute Lehre
ist solche, die ,,in Verbindung mit studentischem Lernen® durchgefiihrt wird
(ebd.). Solches Lernen macht nicht nur mehr Freude; es antizipiert die im Beruf
erforderlichen Kompetenzen des Verstehens und der Problemldsung. Und es
stellt die Qualitdt der Hochschullehre an deutschen Hochschulen in den Kon-
text internationaler Bestrebungen (vgl. ebd.).

Ob allerdings Modularisierung und Verschulung, Priifungsdruck und Zif-
fernzensuren dazu forderlich sind, steht sehr in Frage. Das sehen auch die Stu-
dierenden: ,,Die Seminarform ist sinnvoll, aber im Kontext mit anderen Semi-
naren und Priifungen bleibt sie isoliert.“ Das habe sie sehr nachdenklich ge-
macht, meinten Studierende; der ,,Stachel im Fleisch* sitze und wiirde zu mehr
Kritik an hierarchischen Lernformen fiihren. Die Studierenden ahnen, was Bil-
dung ist. Das altgriechische Wort scholé erinnert daran: im Unterschied zu
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unserer auf Niitzlichkeit, Ergebnisse und Leistungen ausgerichteten Hoch-
schullehre hat die Antike mit dem Wort scholé Muf3e, Ruhe, Verzégerung und
Langsamkeit verbunden. Aristoteles sah in ihr eine freie, unbelastete Zeit im
Unterschied zu den Miihen des Arbeitsalltags, nicht bloBe Freizeit, sondern
wichtige Lebenszeit fiir das Schone und Wahre im Leben.
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