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Abstract



1. Hinfihrende Worte

Dem Begriff des Autoritiren wurde in der Zwischenkriegszeit und der darauffolgenden Zeit
immer mehr Aufmerksamkeit und wissenschaftliches Interesse beigemessen. Man begann zu
hinterfragen, wie es moglich sei, dass diktatorische Regierungssysteme liberhandgenommen
hatten. Dem Begrift des Autoritdren widmete sich erstmalig die Frankfurter Schule. Dieser
gehorten unter anderem Theodor W. Adorno und Erich Fromm an. Fiir diese Arbeit wird un-
ter anderem Theodor W. Adornos Werk ,,Studien zum autoritdren Charakter eine tragende
Rolle einnehmen. Die Studie mit dem Originaltitel ,,Authoritarian Personality” ist Adornos
Beitrag zu einer fiinfbandigen Studie mit dem Titel ,,Studies in Prejudice®. Das Sammelwerk
erschien 1949/50 in New York. In der Studie behandelte man eine ,,Untersuchung {iber die
Frage, welche menschlichen Kréfte und Gegenkréfte mobilisiert werden, wenn faschistische
Bewegungen und ihre Propaganda erheblichen Umfang annehmen.” (s.p., Adorno, 2017) Im
Wesentlichen sollen noch zwei weitere Werke, die selbige Thematik behandeln, als Analy-
seinstrumente der Primértexte in Betracht gezogen werden, ndmlich Erich Fromms Schrift
»Die Flucht vor der Freiheit” und Wilhelm Reichs Publikation ,,Die Massenpsychologie des
Faschismus*.

Diese Arbeit wird sich vor allem mit jungen Individuen beschéftigen, welche in einem autori-
tdren System gefangen sind. Als Primédrtexte werden folgende herangezogen: Heinrich Mann
,Professor Unrat* (1905), Hermann Hesse ,,Unterm Rad* (1906), Robert Musil ,,.Die Verwir-
rungen des Zoglings TorleB“ (1906), Heinrich Mann ,,Der Untertan* (1914), Friedrich
Torberg ,,Der Schiiler Gerber” (1930) und Odén von Horvath , Jugend ohne Gott“ (1937). Die
Datierungen beziehen sich auf das Erscheinungsdatum der Werke. Im Rahmen dieser Arbeit
werden aktuellere Auflagen verwendet. Die Arbeit begrenzt sich, wie bereits angesprochen
und auch aus den Primértexten ersichtlich, nur auf eine speziell ausgewéhlte Zielgruppe. Es
werden sowohl Erzdhlungen als auch Erfahrungsberichte von Kindern und Jugendlichen, die
ihr Leben unter autoritdren Systemen oder auch unter autoritir handelnden Personen aus ih-
rem unmittelbaren Umfeld meistern kdnnen oder daran zerbrechen, geschildert. Besonders
tragisch ist die Tatsache, dass Kindern und Jugendlichen, durch das Gefangensein in autorita-
ren Systemen, ein wichtiger Abschnitt ihres Lebens genommen wird beziehungsweise dies
das weiterfiihrende Leben malBigeblich beeintrichtigt. Es darf nicht davon ausgegangen wer-
den, dass die Texte die Umstdnde und Verhiltnisse realititsgetreu abbilden beziehungsweise
nachzeichnen. Es handelt sich vorwiegend um satirische Erzahlungen, welche das Stilmittel

der Ubertreibung gezielt einsetzen.



Um ein Verstidndnis der Texte in Bezug auf die Themenstellung zu sichern, wird einfiihrend
in die Arbeit eine Darstellung der historischen Gegebenheiten im Zeitfenster von 1880 bis
1938 erfolgen. Eine Gegeniiberstellung Deutschlands und Osterreichs ist auf Grund der 6rtli-
chen Szenerie der Texte ebenso gefordert. Zudem wird anschlieBend versucht, eine Skizzie-

rung der historischen Entwicklung beider Bildungssysteme anzureif3en.

1.1.  Vorgangsweise und Methodik

Die Diplomarbeit ldsst sich anhand der ausgewéhlten deutschsprachigen Literatur als ein
Léngsschnitt der Schulliteratur des 20. Jahrhunderts lesen. Die Werke duflern sich allesamt
kritisch gegeniiber den vorherrschenden Bildungssystemen, welche von den Protagonisten als
autoritires Machtgefiige wahrgenommen werden. Einige der Texte lassen sich auch als Ver-
arbeitung personlicher Kimpfe mit und gegen das System lesen. Von vielen wird nicht nur
die Zeit in den Bildungsanstalten zur Zerreilprobe, auch das familidre Umfeld stellt keine
Unterstiitzung dar. Sie sind gefangen in einem System, aus welchem es ihnen nicht moglich
ist auszubrechen.

Eine Analyse der Primértexte soll vor allem anhand der Texte Adornos, Reichs und Fromms
geschehen. Mittels dieser soll versucht werden, die Verhaltens- und Denkmuster der einzel-
nen Protagonisten besser nachvollziehen zu konnen.

Bei der Diplomarbeit wird es sich um eine Deskription handeln. Diese wird hermeneutisch
erarbeitet. Durch eingehende Recherche der Primaérliteratur und deren Auswertung sowie der
Sekundarliteratur sollen die folgenden Fragestellungen untersucht und erldutert werden. Fiir
das Ziel dieser Arbeit ist die Formulierung einer konkreten Forschungsfrage nicht ausrei-
chend. Es wird angestrebt, die zusammenfassende Forschungsfrage in mehrere kleinere The-
menbereiche aufzuteilen, die schlussendlich zufriedenstellende Ergebnisse hervorbringen.
Folgende Fragestellungen sollen kritisch betrachtet und diskutier werden:

Was kann Literatur als ,sensibles Printmedium’ bewirken? Welche Rolle nimmt Literatur ein?
Inwiefern kann ein Bruch im Bildungssystem beziiglich der Theorie und der Praxis verzeich-
net werden?

Des Weiteren soll geklart werden, inwiefern zur Analyse der autoritidren vorkommenden Sys-
teme die Werke von Theodor W. Adorno ,,Studien zum autoritiren Charakter* (2017), Erich
Fromm ,,Die Furcht vor der Freiheit™ (1983) und Wilhelm Reich ,,Die Massenpsychologie des

Faschismus* (1997) herangezogen werden kénnen.



2. Historische Einordnung

Wie bereits angesprochen wurde, ist eine Darstellung der historischen Entwicklungen in Os-
terreich und Deutschland unumginglich. Im folgenden Kapitel soll ein Uberblick iiber die
jeweiligen gesellschaftspolitischen Entwicklungen gegeben werden, um danach eine Einord-
nung der Primirtexte zu erleichtern. Des Weiteren soll abschlieBend in diesem Kapitel eine

Schilderung der Entwicklung beider Bildungssysteme erfolgen.

2.1.  Die Wilhelminische Epoche

Als die Wilhelminische Epoche bezeichnet man die Regierungszeit Kaiser Wilhelms II in
Deutschland. Im Jahre 1888 kam der Kaiser an die Macht und herrschte bis zum Ende des
Erstem Weltkrieges. Im Zuge dieser Arbeit sind die Amtshandlungen beziehungsweise seine
Machenschaften in den Bereichen Staat und Kultur von immenser Bedeutung. Hinsichtlich
dieser Diplomarbeit nehmen die Entwicklungen und Anderungen im Bildungswesen und in
der Schulpolitik zentrale Rollen ein. Auf jene wird im folgenden Kapitel néher eingegangen
werden, vorerst soll eine Darstellung der politischen und gesellschaftlichen Rahmenbedin-
gungen geboten werden.

In der Regierungszeit von Kaiser Wilhelm II konnte enorme Aufschwiinge sowohl in wirt-
schaftlichen als auch in technischen Bereichen verzeichnet werden. Besonders in der chemi-
schen (Farb-)Industrie und in der Stahlindustrie erfolgten Expansionen. Durch diese Fort-
schritte und deren Wachstum entstand ein regelrechter Konkurrenzkampf am Arbeitsmarkt.
Dieser kam in sozialen gesellschaftlichen Spannungen zum Ausdruck.

Ganz im Sinne des Kaisers sollte Deutschland neben den Grofmaéchten England, Frankreich
und Russland zu einer GroBmacht anwachsen. Die leichtsinnige und durchwegs fragwiirdige
Haltung, mit der Deutschland dieses Vorhaben umsetzen wollte, blieb nicht frei von Kritik.
(vgl. LeiB u. Stalder, 1997, S.13) Der Kaiser wurde generell als beeinflussbar, impulsiv und
hochst wankelmiitig beschrieben. Diese Eigenschaften spielgelten sich wiederum in seiner
Unfdhigkeit mit der Auseinandersetzung politisch komplexer Themen wieder. (vgl. Eley,
1991, S.59)

So duBlerte sich beispielsweise der Geschichtswissenschaftler Thomas Nipperdey folgender-
mallen zur Situation gegeniiber der GroBméchte: ,,Das ,,Reich® [...] praktiziert eine wenig
substanzielle Politik des Uberall-dabeisein-Wollens und der Hyperaktivitit, es trat in den Au-
gen der anderen permanent als auf- und zudringlicher Parvenu auf, als Storenfried, mit Forde-

rungen, mit Drohungen.* (Lei3 u. Stadler, 1997, S. 13)



Ein weiteres Beispiel, das als vages Vorhaben des Kaisers beschrieben werden kdnnte, stellte
seine risikofreudige und aufmiipfige Flottenpolitik dar. Er hatte im Sinn, eine nahezu unbe-
siegbare Flotte zusammenstellen. Dieser Hochmut wiéhrte jedoch nicht lange und die damit
einhergehenden Aufriistungspldne wurden kurzerhand wieder verworfen. Das stdndige
Schwanken der kaiserlichen Gemiitszustinde und seiner Beschliisse, lieB die Skepsis der
GroBmichte gegeniiber Deutschland immer groer werden. Aufgrund deren Misstrauen, be-
schloss der Kaiser eine enge Bindung zur Monarchie Osterreich-Ungarn aufzubauen. Diese
,Freundschaft* erwies sich jedoch als ein schwerwiegender Fehler und miindete im Ersten
Weltkrieg.

Im Kaiserreich lieBen sich jedoch nicht nur AuBenpolitische Spannungen verzeichnen, son-
dern auch die Innenpolitik war davon betroffen. Der industrielle Aufschwung bedeutete in
erster Linie eine Modernisierung des politischen Staates. Dies erfolgte vor allem durch die
Ausdehnung des staatlichen Handels. Im Zeitraum von 1876 bis 1914 verdreifachte sich die
Zahl der Angestellten in der 6ffentlichen Verwaltung.

Anderungen und Erweiterungen wurden vor allem auf den Sektoren Reichsbiirokratie, Militéir
und Industrie vorgenommen. Die Reichsbiirokratie unterlag freilich kaiserlicher Einschrian-
kungen. Worte wie: ,,Einer nur ist Herr im Reich, keine anderen dulde ich®, lassen durchaus
Riickschliisse auf die Haltung und Gesinnung des Kaisers zu. (Stadler u. Leif}, 1997, S. 15)
Entgegen seinem vorgegebenen aktiven Herrscherdasein wurde der Kaiser jedoch als nicht
sehr engagiert und arbeitswillig beschrieben. So lieB er seine Macht iiber Zweite, die er er-
nannte, walten. Er nahm daher nicht die Rolle der obersten Staatsgewalt ein, sondern sprach
sich selbst die Kontrolle der Ernennung der Ausfiihrenden zu. Salopp gesagt, er lie andere
seine Arbeit verrichten. Der direkte Einfluss des Kaisers ist daher mit Vorsicht zu beachten.
(vgl. Eley, 1991, S.62-73)

Riickblickend wurde die Kaiserzeit oftmals als eine durchwegs stabile und ruhige Ara be-
trachtet. Diese Zuschreibungen miissten jedoch, im Anbetracht der vorher geschilderten Ge-
schehnisse, verworfen werden. Die gesellschaftlichen Umsténde in jener Zeit kdnnen keines-
wegs als etwas Statisches bezeichnet werden. Leill und Stadler bezeichnen das Deutschland
unter dem Kaiser als ein génzlich dynamisches Konstrukt, als eine ,,Nation im Aufbruch®.
(LeiB u. Stadler, 1997, S.16)

Das rasende Bevdlkerungswachstum, die zunehmende Verstidterung und die Beschleunigung
des allgemeinen Lebensrhythmus der Gesellschaft waren prigend fiir das Leben des Einzel-

nen.



Zudem erfolgte, ganz im Sinne der Reichsbiirokratie, eine Biirokratisierung aller Lebensbe-
reich. Das Leben der Bevolkerung war auf allen Bereichen von staatlichem Kontrolle durch-
drungen. Die Gesellschaft hatte immer mehr das Gefiihl, in einem System gefangen zu sein.
Dieses entfachte in den Individuen die Uberzeugung, eine starke Armee zu brauchen. Auf
diesen Gedanken aufbauend, konnte eine Biirokratisierung und Militarisierung aller Lebens-
bereich erfolgen beziehungsweise umgesetzt werden. Stramme Korperhaltung und Uniform
wurden zum Ausdruck der ménnlichen Autoritit in der Gesellschaft.

Die Gesellschaft im Kaiserreich konnte durchaus als eine Klassengesellschaft angesehen wer-
den. Das Proletariat wurde immer mehr in die Verelendung gedringt. Man vermutete, dass
sich Angehoriger dieser Gesellschaftsschicht in geheimen Organisationen gegen die Staats-
gewalt auflehnen konnte. Dieses Denken hatte die Einfiihrung des Dreiklassenwahlrechts zur
Folge. Somit konnte die befiirchtete Bedrohung der Regierung durch das Proletariat ausge-
schaltet werden. Erst mit dem Aufschwung der SPD konnte eine Entschiarfung und Verbesse-

rung dieser Umstinde erreicht werden. (vgl. Lei3 u. Stadler, 1997, S.16ft.)

2.2. Die Erste Republik Osterreich

1918, mit dem Ende des Ersten Weltkrieges, zerfiel zugleich die Doppelmonarchie Oster-
reich-Ungarn. Mit dem Tod des Kaisers Franz Joseph I 1916 war die letzte noch zusammen-
haltende Kraft der Monarchie gefallen. Sein Nachfolger Karl I konnte den bereits laufenden
Zerfall der Dynastie, die tiber 700 Jahre in Europa geherrscht hatte, nicht mehr abwenden und
dankte 1918 ab.

Nachdem der Kaiser sein Amt niedergelegt hatte, wurde am darauffolgenden Tag die Repub-
lik Deutsch-Osterreich im Rahmen einer provisorischen Nationalversammlung unter Karl
Renner ausgerufen. Eine Verbindung mit Deutschland war der 1. Republik laut dem Abkom-
men von Saint Germain (1919) aber untersagt. Vom einst méichtigen Habsburgerreich blieb
ein kleiner Staat, dessen Bewohner dies nicht so akzeptieren wollten. Dies zeigte sich auch
vor allem darin, dass die Bevolkerung nicht nur den Anschluss an Deutschland suchte, son-
dern auch an die Schweiz. Tirol wollte sich sogar génzlich als eigener Staat etablieren. An der
Gespaltenheit ldsst sich erkennen, dass sich in der jungen Republik noch kein Nationalbe-
wusstsein entwickeln konnte. (vgl. Wald et al, 2006, S.45) In Osterreich folgte eine unruhige
und instabile Zeit in vielen Bereichen, welche bis zum Ausbruch des Zweiten Weltkrieges

angehalten hatte.



,,Die Jahre von 1918 bis 1938 waren fiir Osterreich eine Zeit der Krisen und der wirt-
schaftlichen Stagnation. Osterreich erlebte eine verheerende Inflation, auf die eine linge-
re Stabilisierungs- und Umstellungskrise folgte, fand fiir kurze Zeit den Anschluss an die
internationale Hochkonjunktur und wurde nach 1929 von einer tiefen Depression ergrif-
fen, von der es sich infolge einer verfehlten Wirtschaftspolitik bis 1938 nicht mehr erhol-
te.” (Weber, 1981, S.593)

Osterreich wurde demnach als lebensunfihiger Staat betitelt. Die negative Stimmung der
Biirgerinnen und Biirger blieb vor allem durch die soziale und wirtschaftliche Lage des Staa-
tes erhalten. Zudem kam, dass selbige sich seitens des Regimes im Stich gelassen fiihlten.
(vgl. Weber, 1981, S.601f.)

Die beiden GroBparteien der Zwischenkriegszeit in Osterreich, die Sozialdemokratische Ar-
beiterpartei und die Christlichsoziale Partei, waren trotz der misslichen Lage nicht gewillt
zusammenzuarbeiten. Das Bundes-Verfassungsgesetz, welches 1920 von Hans Kelsen aufge-
setzt worden und in Kraft getreten war, galt eher als Kompromiss zwischen den beiden Par-
teien. Dieses wurde 1929 novelliert und blieb bis zum Ausbruch des Ersten Weltkrieges auf-
recht. Pelinka und Rosenberger beschreiben dies wie folgt: ,,Mit der Verabschiedung des B-
VG war die ,grof3e Koalition’ am Ende. Von 1920 bis 1933 regierten die Christlichsozialen in
verschiedenen Koalitionsvarianten mit den beiden kleinen Parteien, die sich aus den Deutsch-
nationalen entwickelt hatten. (vgl. Pelinka u. Rosenberger, 2007, S.29)

Die Gier nach Macht wurde allméhlich bei beiden Parteien grof3er. Es erfolgte eine Radikali-
sierung der Innenpolitik. Zahlreiche heftige Ausschreitungen waren die Konsequenzen. Thren
Hohepunkt erreichten die Ausschreitungen am 30. Janner 1927 und am 15. Juli 1927. Ende
Janner kam es in einem kleinen burgenlédndischen Dorf namens Schattendorf zu einem Zu-
sammensto3 zwischen Angehorigen des Republikanischen Schutzbundes (sozialdemokra-
tisch) und der Frontkdmpfervereinigung (rechtsgerichtet). Das Ereignis forderte auf Seiten des
Schutzbundes zwei Todesopfer. Eines der Todesopfer war ein achtjdhriges Kind. Mitte Juli
eskalierte die Demonstration, da die Beschuldigten von Schattendorf freigesprochen worden
waren. Dies ging so weit, dass der Justizpalast in Wien in Flammen aufging. (vgl. Wald et al,
2006, S.51)

In Zeiten hoher Inflation, Arbeitslosigkeit und allgemeiner Unzufriedenheit seitens der Be-
volkerung fanden am 9. November 1930 die Nationalratswahlen statt. Auch diese Regierung
war zum baldigen Scheitern verurteilt. Bereits im Mai 1931 wurde Engelbert Dollful zum
Bundeskanzler gewdhlt. Am 7. Mirz 1933 setzte Engelbert DollfuB das Erméchtigungsgesetz’

unter folgendem Vorwand wieder in Kraft:



,Um in dieser aufgeregten Zeit die Ruhe und Ordnung zu sicher, hat die Bundesregierung
bis auf weiteres alle Aufmérsche und Versammlungen verboten und durch eine Verord-
nung aufgrund des Kriegswirtschaftlichen Erméchtigungsgesetz zum Pressegesetz die
Moglichkeit geschaffen, staats- und volksschidliche Missbrauche der Pressefreiheit [...]
zu verhindern und zu bestrafen.” (Massiczek u. Sagl, 1967, S.90)

Damit war das Parlament ausgeschaltet. Die Regierung unter Dollfu3 und dessen Nachfolger
Schuschnigg, welche im Sinne des Austrofaschismus regierten, ging immer gezielter gegen
die Sozialdemokraten vor. Im Mairz 1936 unterzeichnete Schuschnigg das sogenannte ,,Juli-
abkommen® in Rom. Damit verpflichtete sich Schuschnigg nichts ahnend, Personen der
NSDAP in die dsterreichische Regierung aufzunehmen. Osterreich wurde von Hitler und des-
sen Anhdngern regelrecht gestiirmt. Schuschnigg wurde letztendlich gewaltsam zum Riicktritt
gezwungen. SeyB-Inquart, ein Nationalist, wurde in Osterreich zum Bundeskanzler ernannt.

Somit war der Weg Hitlers nach Osterreich geebnet und frei. (vgl. Wald et al, 2006, S.52-57)

2.3. Die Weimarer Republik

Auf die Wilhelminische Epoche folgte in Deutschland von 1918-1933 die Weimarer Repub-
lik. Ahnlich wie die 1. Republik Osterreich, galt diese als eine ungeliebte. Von Osterreich
spricht man in dieser Zeit von dem Staat, den keiner wollte. (vgl. Lei3 u. Stadler, 2007, S.11)
Deutschland war nahezu gleichermaBen vom Ersten Weltkrieg gezeichnet wie Osterreich. Der
Krieg hinterlieB ein Trimmerfeld, welches von politischer und wirtschaftlicher Labilitit ge-
pragt war. (vgl. Kluge, 2006, S.28) Die parteipolitischen Stromungen wurden nach dem Krieg
in Deutschland fortgefiihrt. Sozialdemokraten, Konfessionelle, Liberale und Konservative
bildeten weiterhin den Reichstag, die sogenannte ,,Weimarer Koalition®. (vgl. Kluge, 2006,
S.36) Diese hatte im Janner 1919 die Aufgabe, eine neue Verfassung zu beschlieB3en.

Die Bezeichnung ,,Weimarer Republik* hat vor allem etwas damit zu tun, dass man sich eine
positive Assoziation aus fritheren und besseren Zeiten von der Bevolkerung erhoffte. Man
wollte die Biirgerinnen und Biirger, die dem Kaiser nachtrauerten, von der neuen Regierungs-
form iiberzeugen. Ahnlich wie in Osterreich konnte die Weimarer Reichsverfassung, welche
am 11. August 1919 beschlossen worden war, als Kompromiss gesehen werden. Die starke
Vormachtstellung des Reichspréisidenten dhnelte jener eines Kaisers. Ein Jahr danach erfolgte
der sogenannte Knapp-Putsch durch das Militdr, das sich durch Dezimierung in seiner Exis-
tenz bedroht fiihlte. Ebenso konnten die Rechtsradikalen durch die Verbreitung der ,,Dolch-
stoBlegende* wieder mehr Anhénger gewinnen. In selbiger werden Sozialdemokraten und

Kommunisten fiir die Niederlage des Krieges verantwortlich gemacht.



Im Jahr 1923 erfolgte die Besetzung des Ruhrgebietes durch franzdsische und belgische
Truppen. Die Situation schien schier unausweichlich, aber dennoch konnte sich Deutschland
von der miserablen wirtschaftlichen Situation erholen. Zwischen 1924 und 1929 erlebte die
Weimarer Republik einen Aufschwung, der auch als die ,,Goldenen Zwanzigerjahre* be-

zeichnet wurde.

,,Bei niichterner Betrachtung waren aber die Schattenseiten nicht zu leugnen: Allzu viele
waren in eine unverséhnliche Opposition zum Weimarer Staat getriecben worden. Die
Geldentwicklung hatte weite Teile des Mittelstandes verarmen lassen [...]. In den vom so-
zialen Abstieg bedrohten Schichten breitet sich ein radikaler Antisemitismus aus [...].*
(LeiB u. Stadler, 2007, S.14)

Dies ging sogar so weit, dass eine Ausrufung gegen die ,,Judenrepublik* erfolgte. Einen wei-
teren Rechtsruck erfuhr die Weimarer Republik durch die Stellung Hindenburgs als neuen
Reichsprasidenten.

Mit dem Ausbruch der Weltwirtschaftskrise 1929 war auch der Untergang der Weimarer Re-
publik besiegelt. Es konnte keine stabile Regierung mehr gebildet werden. Die Bevolkerung
sehnte sich in dieser Zeit, gepragt durch Labilitdt und Unsicherheit, nach einem, der ihnen das
wiedergebe, was sie durch den Ersten Weltkrieg und der darauffolgenden Staatsform léngst
verloren hatten. Am 30. Janner 1933 iibergab Hindenburg sein Amt an Hitler. Ebenso wie in
Osterreich erfolgte die Ausrufung des Ermichtigungsgesetzes. Somit war die unerwiinschte
Demokratie in Deutschland beendet und der Néhrboden fiir Hitlers Aufstieg geschaffen. (vgl.
Leif3 u. Stadler, 2007, S.11-16)



2.4. Die Literatur um die Jahrhundertwende und des Ersten Weltkriegs

Die Epoche des Naturalismus (1880-1900) galt eigentlich als fortschrittlich, jung und modern.
Naturwissenschaftler, Kiinstler und Literaten zweifelten eine realistische Abbildung der Wirk-
lichkeit, so wie diese im Realismus vollzogen worden war, an. Die naturalistischen Schrift-
steller wandten sich gegen die gesellschaftliche Ordnung und beschiftigten sich vor allem mit
der Darstellung von Armut, Verwahrlosung oder der Ausbeutung von Arbeitern. Natiirlich
waren einige mit ihrer Weltanschauung nicht einverstanden und bezeichneten ihre Werke als
»Asphaltliteratur, ,,reinsten Schmutz* oder auch ,,Rinnsteinkunst®. (vgl. Rainer et al, 2010,
S.263)

,»In der Literatur verbindet sich das Problem der Abbildbarkeit der Welt mit dem grundlegen-
den Zweifel an der Erkennbarkeit der Wirklichkeit.* (Lei3 u. Stadler, 1997, S.52)

Die Vorstellung und Theorie des Naturalismus lieB3 sich eher in epischen oder dramatischen
Texten umsetzen.

Der Naturalismus an sich fand bald sein Ende, da man keine Wege fand, deren Anspriiche in
zufriedenstellender Weise praktisch umzusetzen. Hierauf entwickelten sich mehrere Parallel-
beziehungsweise Gegenstromungen zum Naturalismus. Man kénnte daher auch sagen, dass
der wirkliche Aufbruch in die Moderne hier seinen Beginn gefunden hat. (vgl. Lei3 u. Stadler,
1997, S.54)

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts prallten schlielich uniiberschaubar viele Stromungen (Sym-
bolismus, Neuromantik, Jung-Wien, Fin de Siecle, Jugendstil, Impressionismus ...) aufeinan-
der. (vgl. Rainer et al, 2006, S.265f.) Diese verliefen ineinander und konnten kaum noch klar,
bis auf wenige, voneinander getrennt werden. Um einen kurzen Uberblick iiber die wichtigs-

ten Stromungen und deren Merkmale zu geben, soll eine Einteilung dieser versucht werden:

2.4.1. Der Symbolismus

Der Symbolismus ging von Frankreich aus. Charles Baudelaires (1821-1867) Gedicht ,,Cor-
respondances® (Entsprechungen) gilt als Schliisselwerk fiir den Symbolismus. Dieser kann als
einzig wahrer Gegenspieler des Naturalismus gesehen werden. (vgl. Leil u Stadler, 1997,
S.64)

Ganz im Gegensatz zu diesem strebt man im Symbolismus nach der Darstellung einer scho-
nen Welt. Die Autoren und Schriftsteller ziehen sich bewusst von der Wirklichkeit zuriick. Im
deutschsprachigen Raum gelten Hugo von Hofmannsthal (1874-1929) und Rainer Maria Ril-
ke (1875-1926) als dessen wichtigsten Vertreter. (vgl. Rainer et al, 2010, S.275f)



2.4.2. Der Impressionismus

,»Als Epochenbegriff eignet sich der literarische Impressionismus, in seiner Bedeutung nicht
vergleichbar mit dem der Malerei, sicher nicht“. (Leill u. Stadler, 1997, S.56) Literaten kon-
nen mittels Sprache anders an die Leserschaft herantreten als die Rezipienten eines Bildes.
Ein Wort in diesem Sinne konne niemals dieselbe Emotion in einer Leserin/ einem Leser er-
zeugen wie dies ein malerisches Kunstwerk tun wiirde. In den beiden gro3en vorherrschenden
literarischen Genres (Roman und Drama) konnte man den damaligen Vorstellungen nicht
gerecht werden. Man wollte ganz im Sinne des Sekundenstiles, wie er auch im Naturalismus
verwendet wurde, einen sich im ersten Augenblick einbrennenden Gedanken vermitteln. Der
Inhalt sollte nicht reflektiert werden. Zur Vermittlung epischer und dramatischer Kurztexte
wurde hédufig das Partizip Prisens aktiv eingesetzt, um einen nahtlosen Transfer der Botschaft
zu ermdglichen.

Hiufig wurden in dieser Stromung zwei kontrdre Motive behandelt. Wéahrend sich das eine
Motiv mit der polarisierenden Stadt auseinandersetzte, widmete sich das andere der idylli-
schen Natur. (vgl. LeiB3 u. Stadler, 1997, S.55ff.)

Eines der bekanntesten literarisch impressionistischen Werke ist Arthur Schnitzlers (1862-

1931) innerer Monolog ,,Leutnant Gustl“. (vgl. Rainer et al, 2010, S.281f.)

2.4.3. Der Jugendstil

Wie die meisten Begriffe ist auch der Begriff des Jugendstils aus der Kunst entlehnt. In dieser
Stromung greifen Autoren aktiv in das Geschehen ein, zusétzlich formt dieser Stil eine eigene
,.Natur® mit vielen Ornamenten. Als Kiinstler und Literat wollte man das Leben in vollen Zii-
gen auskosten und sich selbiges selbst gestalten. Jedoch waren weite Teile der Gesellschaft
fiir diese Neuerungen noch nicht bereit und reagierten darauf mit Resignation und Riickzug.

(vgl. LeiB u Stadler, 1997, S.57f.)

2.4.4. Die Heimatkunst und die Trivialliteratur

Eine weitere Stromung, welche sich gegen die Moderne und den Fortschritt strdubte, ist die

sogenannte Heimatkunst. Man kdnnte sie auch als eine zivilkritische Literatur bezeichnen.

,Der landlich bestimmten Gesellschaft entsprechend ging es dabei vorwiegend um Ge-
schichten und Erzéhlungen mit bauerlichem oder kleinbiirgerlichem Hintergrund. Prob-
leme der Industrie oder der sich entwickelnden Grof3stiddte blieben (auB3erhalb des Natura-
lismus) weitgehend ausgespart. Im ganzen deutschen Sprachraum entstand so eine Litera-
tur mit breiter Publikumswirkung.” (Lei3 u. Stadler, 1997, S.67)
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Im deutschen Kaiserreich nutzte Kaiser Wilhelm II die Heimatkunstbewegung als idyllischen
Zufluchtsort, im Gegensatz zur prekédren Situation der Grof3stadt. Er meinte in einer Rede,
dass die Realitdt in der Literatur nicht noch schlimmer dargestellt werden miisste, als sie es
ohnehin schon sei. ,,Wenn nun die Kunst, wie es jetzt vielfach geschieht, weiter nichts tut, als
das Elend noch scheuBllicher hinzustellen, als es ohne ist, dann versiindigt sie sich damit am
deutschen Volk.“ (zitiert nach Rainer et al, 2010, S.305) Der deutsche Dichter Ludwig Gang-
hofer (1855-1920) schrieb im Sinne des regierenden Kaisers. In Osterreich schrieb beispiels-
weise Peter Rosegger (1843-1918) Werke tliber das Leben am Land und in den Bergen.

In der 2. Hilfte des 19. Jahrhunderts konnten beinahe 90% der Bevolkerung lesen. Es ent-
stand eine Literatur, die oft, &hnlich wie die der Heimatkunst, im Sinne des Regierenden unter
dem Volk verbreitet wurde. Die Werke der Schriftstellerinnen und Schriftsteller konnen auf
Grund der industriellen Voraussetzungen schnell und in millionenfacher Auflage unter die
Bevolkerung gebracht werden. Der Inhalt jener Schriften ist ebenso verklart dargestellt wie in
der Heimatkunst. (vgl. Rainer et al, 2010, S.305-315)

Thomas und Heinrich Mann geben sich dem Genre nicht hin und lassen sich keiner Strémung
zuordnen. Thomas Mann (1875-1955) schreibt kaum etwas iiber die politische und gesell-
schaftlich heikle Situation. Heinrich Mann (1871-1950) verarbeitet in seinen Werken sehr
wohl politische Brennpunkte. Heinrich Manns Werke ,,Der Untertan® (1914) und ,,Professor

Unrat® (1905) bilden unter anderem einen Teil der Primérliteratur dieser Arbeit.

2.4.5. Der Expressionismus

Der Zeitraum von 1910 bis 1920 wird in der Literatur oft als das ,,expressionistische Jahr-
zehnt bezeichnet. Im Expressionismus lehnte man alle rationalen Denkweisen ab. In der Ma-
lerei konzentrierte man sich auf den Versuch eine ginzliche/vollstandige Losung vom Objekt
zu erzielen. Dies erreicht im Kubismus seinen Hohepunkt. Auch in Sprache und Syntax fand
man daraufhin Deformationen wieder. (vgl. Leil3 u. Stadler, 1997, S.309-314) Das wichtigste
historische Ereignis in diesem Zeitraum war der Erste Weltkrieg, der die Motive der Autorin-
nen und Autoren maligeblich beeinflusste. Sie beschéftigten sich vor allem mit den aktuellen
Problemen, wie z. B. dem Leid und Elend, dem Krieg als Weltende. Sie driickten ihre Gefiihle
expressiv aus. (vgl. Rainer et al, 2010, S.294)
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2.5. Die Gesellschaft im Wandel

Bereits mit dem Beginn der Industrialisierung im 19. Jahrhundert spaltete sich die Gesell-
schaft. Die Krisen, die der Krieg mit sich brachte, schufen noch groflere Kluften und trieben
den Vorgang voran.

Nach dem Ersten Weltkrieg hatten sowohl Deutschland als auch Osterreich enorme Verluste
zu beklagen. In beiden Staaten klagte die Bevolkerung iiber die Situation. ,,Deren Wertfun-
dament, konkretisiert in Tugenden wie Anstand, Ehrlichkeit, PflichtbewuBtsein, Fleil3, Treue
usw., hatte sich im BewusstBein vieler — wie das Geld in der Inflation — in nichts aufgelost,
sich zumindest als untauglich erwiesen, um damit den Daseinskampf zu bestehen.“ (Leil} u.
Stadler, 2007, S.19) Vor allem die Mittelschicht hatte durch die Inflation Verluste einzubii-
Ben. Thnen drohte ein Abstieg ins Proletariat.

Die Industriearbeiter erlebten dank der Stellung der SPD in der Regierung einen Aufschwung.
Die SPD setzte sich sehr fiir die Arbeiterinnen und Arbeiter ein. Sie konnte auch zahlreiche
soziale Errungenschaften einfiihren. Es wurden beispielsweise der Achtstundentag, die Kol-
lektivvertrage und eine Arbeitslosenversicherung gesetzlich verankert. Die Weltwirtschafts-
krise setzte dem Hohenflug jedoch sehr bald wieder ein Ende. Es folgte Massenarbeitslosig-
keit. Viele Familien wurden dadurch in den finanziellen Ruin getrieben.

Die vielen Kriegstoten, aber auch eine niedrige Geburtenrate durch das verdnderte Fortpflan-
zungsverhalten seit der Industrialisierung fiihrten auBBerdem zu einem Riickgang der Bevdlke-
rungsanzahl.

Die vor dem Krieg geborenen Jugendlichen und jungen Erwachsenen waren vom Erlebten

gezeichnet. Sie suchten Zuflucht und verbiindeten sich mit Gleichgesinnten.

,.Die Bereitschaft, unbiirgerliche Lebensformen zu erproben, die Lust daran, die Viterge-
neration zu provozieren, »radikal«, »unbedingt«, zu sein, aber auch die Bedenkenlosig-
keit, Ohnmachtserfahrungen durch o6ffentlich zur Schau gestellte Gewaltbereitschaft zu
kompensieren, gehdrten zum Lebensgefiihl vieler Jugendlicher. (Leifl u. Stadler, 2007,
S.22)

Diese Einstellung verschaffte der ,,Hitlerjugend®, die 1926 gegriindet worden war, enorme
Popularitét. Ein Jahr vor der Machtergreifung hatte selbige bereits nahezu 100.000 Mitglieder
fiir sich gewinnen konnen.

Auch die Aufteilung der Geschlechterrollen machte einen rasanten Wandel durch. Die Frau
erhielt mit einem Schlag mehr Autonomie. Aufgrund dessen, dass viele Médnner im Krieg
gefallen waren, mussten die Frauen teilweise die Aufgaben der Ménner iibernechmen. (vgl.

LeiB u. Stadler, 2007, S. 19-25)
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Sowohl die schwerwiegenden Riickschlidge als auch die rasanten Fortschritte lieBen Stimmen

laut werden, die sich mit allen Mitteln dagegen wehrten.

2.5.1. Literaturbetrieb in der Weimarer Republik

Auf Grund der historischen Ereignisse der Weimarer Republik war ein freier Literaturbetrieb
in diesem Sinne nicht mehr moglich. In der Verfassung war zwar keine Zensur der Literatur
vorgesehen, doch es wurden von der Regierung zwei zusitzliche Gesetze diesbeziiglich erlas-
sen. Das ,,Gesetz zum Schutz der Republik* (1922) und das ,,Gesetz zur Bewahrung der Ju-
gend vor Schund- und Schmutzschriften® (1924). Des Weiteren wurden sogenannte Notver-
ordnungen verfasst, die es ermdglichten, jegliche Autorinnen und Autoren, die nicht im Sinne
der Regierung handelten, anzuklagen.

Literatur bekam im weiteren Verlauf dennoch einen immer stirker werdenden Appellcharak-
ter. Sie wurde politisiert und zu einem Propagandamedium der NSDAP. Diese literarischen
Werke lassen sich in zwei grofle Gruppen unterteilen: In der sogenannten volkischen Literatur
werden Themen wie Kriegsverherrlichung und Demokratieverweigerung dem Volk unter-
schwellig ndhergebracht.

In der Weimarer Republik erlangten vor allem drei Gattungen des Romans immense Wichtig-

keit:

e Der Zeitroman der Neuen Sachlichkeit erlangte gegen Ende der Weimarer Republik
grofite Bedeutung. Im selbigen Roman ging es vor allem darum, die Wirklichkeit

sachlich ,,objektiv* darzustellen.

e FEine weitere wichtige Romangattung stellte der experimentelle Grof3stadtroman dar.
Ein nennenswertes Werk wire beispielsweise ,,Berlin Alexanderplatz® von Alfred

Doblin (1878-1957).

e Der Kriegsroman ist auf Grund der Geschehnisse des Ersten Weltkrieges eine die am
hiufigsten verwendete Textsorte der Schriftstellerinnen und Schriftsteller. (vgl. Rainer

etal, 2010, S.316-324)
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2.5.2. Literaturbetrieb in der 1. Republik

In der Ersten Republik gibt es nur wenige Autorinnen und Autoren, die sich politisch engagie-
ren. Die geringe Zahl der osterreichischen Schriftstellerinnen und Schriftsteller hatte auch
damit zu tun, dass in dieser Zeit viele nach Deutschland iibersiedelt waren. Jene, die sich je-
doch in ihren Werken dem Stindestaat Osterreich widmeten, machten es sich zur Aufgabe,
eine neue Identitdt im ungeliebten Staat zu finden.

Andere wiederum verherrlichten die vergangene Monarchie. Anhinger, die das Kaiserreich
beschonigt darstellten, gehorten dem sogenannten ,,habsburgischen Mythos* an. (vgl. Leif3 u.
Stadler, 2007, S.75) Zusammenfassend umschreibt Achberger im Sammelband ,,Aufbruch
und Untergang* aus dem Jahr 1981 die Literatur der Ersten Republik wie folgt:

,»Neben der objektiv-distanzierten Darstellung der Inflationszeit, die die Gesellschafts-
entwicklungen an sich problematisiert, sind Klagen iiber die verlorene Wertwelt anzutref-
fen, aber auch Tendenzen, die Sensationen jener Zeit um ihrer selbst willen in literari-
schen Erfolg umzumiinzen; schlieBlich aber die Instrumentalisierung zeitgendssischer
Probleme fiir antidemokratische Zwecke.* (Achberger, 1981, S.37)
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2.6.  Geschichte und Literatur als ein dynamisches Geflige

Um das Kapitel 2 abzurunden, soll ein kurzes Resiimee dariiber erfolgen. Zudem wird ver-
sucht, Aspekte, die sich fiir diese Arbeit besonders wichtig erweisen, hervorzuheben.

Das Zeitfenster, in dem Primaérliteratur erschienen ist, bildet somit die Zeit vor dem Ersten
Weltkrieg und die Zwischenkriegszeit.

Vor dem Ersten Weltkrieg herrschte im mitteleuropdischen Raum eine Stimmung der Zufrie-
denheit innerhalb der Bevolkerungsschichten. Die beiden Kaiser gaben dem Volk Sicherheit.
Im Zentrum Berlin dnderte sich dies bald. Aufgrund der enorm wachsenden Bevolkerungszahl
wurde der Wohnraum immer enger und die Lebenssituation immer miserabler. Die Naturalis-
ten wéhlten diese Umstdnde erstmals zu ithren Motiven.

Die osterreichische Bevolkerung lebte zu dieser Zeit in ausgelassener Stimmung und genoss
das Leben. Dies ist unter anderem ein Grund, warum sich der Naturalismus in Osterreich
nicht durchsetzen konnte. In Wien entstand die Vereinigung ,,Jung-Wien®, welche eine gesel-
lige Kaffeehauskultur pflegte. (vgl. Leil u. Stadler, 1997, 38-42)

Die Literatur nach dem Ersten Weltkrieg beziechungsweise in der Zwischenkriegszeit war von
starker Politisierung geprdgt. Zudem wurde das Schreiben als Mittel genutzt, das Erlebte zu
verarbeiten. In diesem Zusammenhang soll auf Wendelin Schmidt-Dengler eingegangen wer-
den. Er beschreibt, dass besonders die Gattung des historischen Romans im Zusammenhang
mit Ereignissen der Geschichte nicht auBer Acht gelassen werden diirfte. Gerade in der Zeit
nach dem Ersten Weltkrieg entwickelte sich eine regelrechtes ,,Bediirfnis nach Geschichte®.
Der historische Roman, in dem Kulturgeschichte als ein wesentliches Element einflie3t, ver-
sucht man der Leserschaft das Gefiihl zu vermitteln, Teil der Geschichte zu werden. Dies soll
zugleich einen Trost fiir die Ohnmacht darstellen, die Gesichte wirklich beeinflussen zu kon-
nen. Historischen Ereignissen und der Geschichte wird in dieser literarischen Gattung die
Rolle als ,,Lehrerin fiir das Leben* zu teil. (vgl. Schmidt-Dengler, 1981, S.393-402)
Zusammenfassend kann man festhalten, [...] daB Probleme unmittelbarer gesellschaftlicher

Relevanz sofort literarischen Ausdruck finden.* (Achberger, 1981, S.29)
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3. Bildungssysteme im Umbruch

Im folgenden Abschnitt soll eine Beleuchtung sowohl des deutschen als auch des Osterreichi-
schen Bildungssystems von der Kaiserzeit bis zum Ausbruch des Ersten Weltkriegs vorge-
nommen werden. Vor allem soll dadurch ein besseres Textverstindnis der Primarliteratur ge-

wihrleistet werden.

3.1.  Das deutsche Bildungssystem im gesellschaftspolitischen Spannungsfeld

Gegen Ende des 19. Jahrhunderts waren, wie schon des Ofteren erwihnt, die politische und
gesellschaftliche Lage prekér. Trotz alledem strebte die Bevolkerung nach Wissen. Man woll-
te den gesamten Umbruch besser verstehen und beurteilen konnen. ,,In ganz Deutschland ist
um 1890 nicht nur politisch, sondern auch geistig etwas Neues zu spiiren, und zwar beides
zueinander in umgekehrter Kurve. Politisch ging es abwirts, geistig wieder aufwirts.” (Berg
u. Herrmann, 1991, S.3)

Sprach man im 18. Jahrhundert noch vom ,,pddagogischen Jahrhundert®, erfolgte im 19. eben-
so hier eine Anderung. Bildung wurde zu Besitz. In der Zeit zwischen der Wilhelminischen
Epoche und Erstem Weltkrieg konnte sich dieser Gedanke fest im Bewusstsein der Menschen
verankern. Das Aufblithen der Bildung im Rahmen eines neuhumanistischen Konzeptes be-
deutete zugleich ihre Entwertung beziehungsweise ihren Untergang in diesem Sinne. Durch
die schnelle Verbreitung und Banalisierung verlor die Bildung ihren Wert und es etablierte
sich der Begriff der ,,Halbbildung®. Unterldge man der Halbbildung, wiirde man rein auf das
Oberflachliche und vor allem auf die Anerkennung bedacht sein. Man wiirde sich selbst in
eine besseres Licht riicken und seine Mitmenschen verachten. Halbbildung erzoge Menschen
auBerdem zu Gewaltbereitschaft. Das Bildungswesen erreichte einen Aufschwung, welcher
nicht mehr zu bremsen war. Der Aufschwung erfolgte jedoch nur quantitativ, auf qualitativer
Ebene konnte man keine Verbesserung erzielen. Es standen sich zwei kontrére Bildungssekto-
ren gegeniiber. Einerseits strebte man nach Exklusivitét, andererseits nach Universalitit. Das
Biirgertum und die Biirgerlichkeit, welche sich vor allem durch das Prinzip ,,Ordnung durch
Bildung* auszeichnete, musste weichen, da es nun anderen Schichten auch méglich war, sich
weiterzubilden. ,,Ubrig bleibt das Konglomerat »Mittelstand«. (Berg u. Herrmann, 1991,
S.18) Diese Verdnderung wurde vom Biirgertum als Verunsicherung wahrgenommen. Soziale

und gesellschaftliche Umwailzungen lieBen zudem eine Entwicklung einer neuen inneren Hal-

16



tung zu. Selbige war gepridgt von Militarismus, Nationalismus, Imperialismus und uniiber-

windbaren Gegenpositionen.

,In der wilhelminischen Ara stehen nebeneinander der Antimodernismus und die Hin-
wendung zur Moderne, kaiserliche Kunstpolitik und Secessionen, Militarismus und Frie-
densbewegung, Technikbegeisterung und Wissenschaftskritik, Weltlaufigkeit und bor-
nierter Nationalismus, volkstiimelige Sehnsucht in die Vergangenheit und Avantgarde,
Frauenemanzipation und Minderheitsdiskriminierung, Faszination der GroBstadt und
Sehnsucht nach <Natur>, dsthetisches Raffinement und Sehnsucht nach dem <Echten>,
nihilistischer Relativismus und Sehnsucht nach dem <Wahren>, Irreligiositdt und Suche
nach <letzten Wahrheiten>, Spiefbiirgerlichkeit und Libertinage, Autoritétsfixierung und
Anarchismus.* (Berg u. Herrmann, 1991, S.22)

Bildungsgeschichtliche Reform- oder Alternativbewegungen vertraten alle zumindest

eine dieser Radikalisierungen. (Berg u. Herrmann, 1991, S.3-22)

3.1.1. Familie und Kindheit

Fiir die Familienverhéltnisse gab es starre Normen und feste Regelungen. In Preuflen galt ab
dem Jahr 1794 das allgemeine Landrecht (ALR). Fiir das Deutsche Reich galt ab 1900 das
Biirgerliche Gesetzbuch (BGB).

Nach dem ALR war die Ehe ein freiwilliges Verhéltnis zwischen zwei Personen, welches man
auch willkiirlich wieder auflésen konnte. Der Hauptzweck der Ehe war jedoch stets die Er-
zeugung und Erziehung von Nachkommen. Zudem war die Ehe ein patriarchalisches Kon-
strukt.

»Der Mann ist das Haupt der ehelichen Gesellschaft; und sein Entschluf3 gibt in gemeinschaft-
lichen Angelegenheiten den Ausschlag.“ (Berg, 1991, S.93)

Mit dem BGB wurde die EheschlieBung und Ehe als heiliger und uniiberwindbarer Prozess
gesehen und hatte somit ihren alleinigen zweckhaften Charakter verloren. Der Mann behielt

seinen festen Platz in der Familie bei.

,Die Familie und das nach auBlen abgeschirmte Heim sind ein Refugium, das von der
Frau gestaltet wird. Der Mann lebt vor allem in seiner beruflichen Welt. Er erwirtschaftet
den Lebensunterhalt, er verwaltet das Vermdgen, er représentiert den sozialen und mate-
riellen Status der Familie, er allein ist der Mittler zur politischen, sozialen und kulturellen
Umwelt.” (Berg, 1991, S.96f.)

Ebenso fand das Leben der Kinder und Jugendlichen in einem gesetzlich genormten Rahmen
statt. Je nachdem, ob sie Angehoriger einer proletarischen oder biirgerlichen Familie waren,

war ihnen bereits eine Laufbahn vorbestimmt. Die Erziehung mittels Ziichtigung zu einem
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gehorsamen und folgsamen Individuum stand dennoch fiir alle an oberster Stelle. Rousseau
schien in dieser Zeit ldngst vergessen.

Gleich welcher Schicht sie angehorten, war in ihrer Jugendzeit kein Platz zur Selbstfindung.
Im proletarischen Milieu mussten die Kinder nach der Schulzeit in die Arbeitswelt eintreten
und der Gymnasiast war im Bildungskifig gefangen. Viele Jugendliche suchten Zuflucht bei
Gleichgesinnten in Organisationen und Vereinen. Eine Politisierung beziehungsweise Milita-
risierung dieser lie3 nicht lange auf sich warten. Da die jungen Menschen von klein auf an das
militante und autoritire Leben gewohnt waren, wurden sie erwartungsgeméill von der

Kriegseuphorie angesteckt. (vgl. Berg, 1991, S.110-137)

3.1.2. Die Schule in der Kaiserzeit

Das Bildungssystem der Kaiserzeit Deutschlands beziehungsweise der Wilhelminischen Epo-
che lief3 sich grob in das niedere, das hohere und das Hoch- und Universitédtsschulwesen glie-
dern. Das gesamte Bildungswesen war von einer zunehmenden Durchdringung des Staates in
samtlichen Bereichen geprigt, jedoch konnte der Staat, vor allem wegen der selbststindigen
Finanzierung, nicht im gewiinschten Ausmal eingreifen. Viele verschiedene Vorstellungen,
gegensitzliche Positionen in der Regierung und Schulverwaltung, Geschlechterdifferenzen
oder auch unterschiedliche Wertschitzung der Gesellschaftsschichten bildeten ein instabiles
und nicht zufriedenstellendes System fiir die Bevolkerung. Das Ungleichgewicht und die Un-
einigkeiten lieen gesellschaftliche Probleme immer groBer werden und brachten die Regie-
rung oft an ihre Grenzen.

Trotz der zahlreichen Riickschldge diirfen die positiven Errungenschaften des Bildungswe-

sens jener Zeit nicht auBler Acht gelassen werden.

3.1.3. Die niederen Schulen

Die niederen Schulen setzten sich aus Volks-, Mittel- aber auch Privatschulen zusammen. Im
Gegensatz zu Osterreich wurde in Deutschland beziehungsweise in PreuBen die allgemeine
Schulpflicht bereits 1763 eingefiihrt. Ebenso wie in Osterreich lieB sich im preuBischen Raum
eine zunehmende Verstaatlichung des Schulwesens erkennen. Die Kirche wurde immer mehr
aus ithrer Vormachtstellung verdriangt. Das Schulaufsichtsgesetz aus dem Jahre 1871 entfachte
geradezu einen Kulturkampf zwischen Kirche und Staat. Die Schulen waren vorwiegend ei-
genfinanziert, deshalb konnte keineswegs von Staatsschulen in dem Sinne gesprochen wer-

den. Bis in die frithen 80’er Jahre konnte man sich im preuBlischen Raum auf kein einheitli-

18



ches Unterrichtsgesetz einigen. Jedoch sollte festgehalten werden, dass das konservative Un-
terrichtssystem der Kirche vom nachfolgenden keineswegs im Volks- und Mittelschulbereich
negiert wurde. Im Jahre 1889 spitzte sich dieser Umstand durch den Kaisererlass noch weiter
zu. Vor allem die Volksschule sollte sozusagen als Kampfinstrument vom Regime genutzt
werden. Auf Grund der Finanzierung konnte dies jedoch nicht im Sinne der Regierung durch-
gesetzt werden. Der Staat setzte sich vorwiegend fiir eine Forderung der konfessionellen
Schulen ein. Kritik am konservativen Schulsystem iibten vor allem Reformpéddagogen. Der
Etablierung anders gesinnter Bildungsstrange wurde vonseiten des Staates jedoch heftig ent-
gegengewirkt. Ebenso wurden politische Ereignisse, wie zum Beispiel die ,,Polenfrage*
(1872) dazu genutzt, um nationalistische Tendenzen in der Schule durchzusetzen. Durch die
»Polengesetze*, welche im Jahr 1886 veranlasst wurden, erreichte man die vollkommene Un-

terdriickung der anderen Volksgruppe. (vgl. Kuhlemann, 1991, S.179-188)

»Zusammengefasst kann gesagt werden, da} eine einseitige Interpretation der preufi-
schen Volksschulpolitik als Herrschaftsinstrument zur Durchsetzung der staatlichen Inte-
ressen die vielféltigen Briiche innerhalb der Schulpolitik mifachtet, die sich durch die in-
nere und duBere Struktur der Volksschule als konfessionell gepriagter »Geimeindeanstalt«
ergaben.” (Kuhlemann, 1991, S.188)

Volks- und Mittelschulen gehorten wihrend der Kaiserzeit bis zum Ersten Weltkrieg den nie-
deren Schulen an, welche vorwiegend seitens der Mittelschicht besucht wurde. Bislang hatte
man in der Mittelschule nicht die Moglichkeit, eine Abschlusspriifung abzulegen. Erst im Jahr
1911 war dies den Schiilerinnen und Schiilern ermdglicht worden. Durch diese waren sie be-
rechtigt, eher minder angesehene Berufe auszuiiben oder weiterfilhrende hohere Berufsschu-
len, wie zum Beispiel Gértnereischulen, zu besuchen. Mit einem Abschluss der Mittelschule
war es zwar nun auch moglich, eine Realschule, eine Oberrealschule, eine hohere Médchen-
schule sowie in weiterer Folge ein Gymnasium zu absolvieren. Nichtsdestotrotz wurde von-
seiten der Regierung vor allem eine berufspraktische Ausbildung gefordert und war er-
wiinscht. Gewerbenovellen, wie das Handwerkerschutzgesetz (1897) und die Einfiihrung des
kleinen Befihigungsnachweises (1908), ermdglichten diese grundlegenden Anderungen im
Mittelschulbereich. (vgl. Kuhlemann, 1991, S. 188-190) Wihrend man im Mittelschulbereich
nur kleine Fortschritte erreichen konnte, verzeichnete man im Volksschulbereich enorme
Spriinge. Hierzu leistete der Unterrichtsminister Falk einen bedeutenden Beitrag. Sprach man
im Jahr 1816 noch von einem Alphabetisierungsgrad von 60%, konnte im Jahr 1870 einer von
90% gemessen werden. Dies konnte vor allem durch einen Modernisierungsschub im Volks-
schulwesen erreicht werden. Jedoch sollte hier festgehalten werden, dass es eine schier un-

tiberwindbare Kluft zwischen den Entwicklungen am Land und jener in der Stadt gab. In den
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80’er Jahren konnte man hier durch eine sogenannte Ausgleichsstrategie nahezu eine Anglei-
chung erreichen, was wiederum zu einem besseren Alphabetisierungsgrad fiihrte. (vgl.
Kuhlemann, 1991, S.192-198)

,»Wichtig ist in diesem Zusammenhang, dal3 der schulisch vermittelte Aufstieg von der Volks-
zur hoheren Schule weitgehend als ein mittelstdndisches Phanomen anzusehen ist, wahrend
die Unterschichten davon fast vollstindig ausgeschlossen blieben.* (Kuhlemann, 1991, S.199)
Gehobene Volksschulen, die sich vor allem in stddtischem Umfeld befanden und die Voraus-
setzungen einer Mittelschule erfiillten, wurden 1872 auch als solche anerkannt. Die Voraus-

setzungen waren wie folgt:

¢ mindestens flinf aufsteigende Klassen
e cine maximale Schiilerinnen- und Schiileranzahl von 50 Kindern pro Klasse

e cine obligatorische Fremdsprache (vgl. Kuhlemann, 1991, S.199-200)

Diese MaBnahmen stellten eine hohe Entlastung des enorm gewachsenen Volksschulbereichs
dar.

Auch im Rahmen des Unterrichtsettings und der Lehr- beziehungsweise Lerninhalte verdnder-
te sich einiges. Fand man im Jahr 1854 noch vorwiegend einklassige Volksschulen vor, waren
im Jahr 1872 mehrklassige Volksschulen als Regelschulen anerkannt worden. Ebenso lie3
sich hier eine Verdrangung der religidsen Inhalte erkennen. Es wurde zusehends mehr Wert
auf eine wissenschaftlich fundierte Ausbildung der Mittel- und Oberschicht gelegt. Geschich-
te und Sprachunterricht ersetzten Religion im Unterrichtsalltag. Mittels dieser MaBBnahme
konnte man identitdtsstiftend agieren.

Abschliefend darf trotzdem nicht vergessen werden, dass die Interessen der Bevilkerung und
ebenso die Positionen in der Schulverwaltung sehr differenzierte waren. Es kann daher, wie
zuvor erwihnt, von keinem einheitlich etablierten System gesprochen werden. Es handelt sich
hierbei vielmehr um ein instabiles Gefiige, welches viele verschiedene Schultypen hervor-
brachte. Zudem waren die Lehr- und Lerninhalte von hochster Flexibilitdt gekennzeichnet.

(vgl. Kuhlemann, 1991, S.203-210)

3.1.4. Die hoheren Schulen

Im Bereich der hoheren Schulen erfolgte eine strikte Geschlechtertrennung. Eine durchdring-

liche Allgemeinbildung oblag lange dem dominierenden ménnlichen Geschlecht.
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Die ersten hoheren Knabenschulen entstanden in den ersten zwei Dritteln des 19. Jahrhun-
derts. Beziiglich der Reformierungen im Bereich der hdheren Schulen fiir Knaben lieBen sich
vor allem zwei grole Entwicklungsbereiche erkennen. Wéhrend man sich in den ersten drei
Jahrzehnten sich vor allem organisatorischen Diskussionen, wie zum Beispiel den Aufstiegs-
moglichkeiten widmete, beschiftigte man sich nach der Jahrhundertwende insbesondere mit
Fragen beziiglich des viel kritisierten Unterrichtsstils und der Gestaltung des Schulalltags an
hoheren Schulen.

Im Rahmen drei groBer Schulkonferenzen in den Jahren 1873, 1890 und 1900 war den Gym-
nasien ihre Monopolstellung hinsichtlich der Aufstiegsberechtigung zu Universititen entzo-
gen worden. Zudem wurden 1882, 1892 und 1901 neue Lehrpléne aufgesetzt und freigegeben.
Dadurch erhielten nun auch Absolventen der Realgymnasien und Oberrealschulen Zutritt zu
den Universititen. Gegen Ende des Kaiserreichs konnte nahezu von einer Ausgeglichenheit
der Besuchszahlen an hoheren Schulen gesprochen werden.

Nachdem im Jahr 1900 die Gleichstellung im Bereich der hoheren Schulen erreicht worden
war, wandte man sich vor allem reformpaddagogischen Fragen zu. Das Gymnasium geriet im-
mer mehr durch die horrende Belastung der Schiiler in ein dunkleres Licht. In den 80’er Jah-
ren wurde dem Lehrkorper dringend empfohlen, mehr Riicksicht auf die Schiiler zu nehmen
und einfiihlsamer zu sein. Die Anweisungen von der obersten Instanz 19sten jedoch regelrecht
ein auflehnendes Verhalten der Lehrerschaft aus. Die Situation der Schiiler verschlimmerte
sich markant. Nervenzusammenbriiche und ein Anstieg der Selbstmordrate waren die Folge.
Auch im Bereich der hoheren Méadchenbildung konnten keine grofen Erfolge verzeichnet
werden. Nachdem Mitte der 90’er Jahre Gymnasialkurse fiir Mddchen und Frauen angeboten
worden waren und sie seit 1895 auch die Moglichkeit zur Absolvierung des Abiturs hatten,
erhielten sie 1908 dennoch eine Sonderstellung und wurden separat unterrichtet. Bis zum Ers-
tem Weltkrieg blieb Maddchen und Frauen der Zutritt an Knabenschulen untersagt. (vgl. Albi-
setti u. Lundgreen, 1991, S.228-266) Im Bereich der hoheren Bildung fiir Maddchen und Frau-
en setzten sich Innovationen nur zaghaft durch.

Nach wie vor war die Gesellschaft von zwei gegensitzlichen Frauenbildern gepriagt. Auf der
einen Seite sehen sich Frauen in der Rolle der Hausfrau und als unterstiitzende Kraft des
Mannes, auf der anderen Seite streben Frauen immer mehr nach Selbststdndigkeit und nach
Emanzipation. Frauen als Lehrerinnen fanden nur auf Grund ihrer Rolle in der Gesellschaft
Berechtigung zum Unterrichten. Sie waren geradezu pradestiniert, das konservative Frauen-

bild der Hausfrau und Mutter in den Bildungsanstalten zu wahren, zu verbreiten und zu festi-
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gen. Somit wurde der vorgelebte Familienalltag im schulischen Umfeld nochmals untermau-
ert.

Obwohl seit 1873 eine Etablierung der hoheren Madchenschule immer mehr erwiinscht war,
blieb diese bis ins Jahr 1908 nur eine Illusion. Mddchenschulen konnten bis dato nur den Mit-
telschulstatus erreichen. Erst 1908 wurden hohere Médchenschulen auch vonseiten des Staa-
tes als solche anerkannt. Ab 1912 nannte man Gymnasien fiir Middchen, durch die sie Zugang
zur Hochschulbildung erhielten, Lyzeen.

Im Jahr 1908 erfolgte ebenso eine Angleichung des Lehrplans. Zuvor stand die Vermittlung
der Rolle der Frau, welche als Unterstiitzung des Mannes agieren sollte, im Vordergrund. Nun
erlangte die Allgemeinbildung der Frau immer mehr Zuspruch und Aufmerksamkeit. (vgl.

Kraul, 1991, S.279-292)

,Die Zeitspanne von 1870 bis 1914 umfalBit einen Prozel3 in der Geschichte der Madchen-
bildung, in dem zunichst unter Gesichtspunkten der Geschlechterdifferenz eine besonde-
re weibliche Bildung vertreten wird. Die geforderte Gleichheit der Bildungschancen fiir
Frauen und Ménner 148t diese Orientierung jedoch etwas in den Hintergrund treten und
befordert eine Angleichung weiblicher an minnliche Bildung. Dieses Wechselspiel von
Gleichheit und Differenz der Geschlechter bestimmt — unabhéngig von Systemzwéngen —
bis zum heutigen Tage Konzeptionen weiblicher Bildung.* (Kraul, 1991, S.292f)

3.1.5. Hochschulen und Universitiaten

Das Hochschul- und Universititswesen schien in der Kaiserzeit aus allen Fugen zu geraten.
Nachdem der Zugang zu den Universititen erleichtert worden war, wurden diese regelrecht
iiberrannt. Zudem trug das elitdre Image des Weiteren am Ansturm bei. Das hohe Ansehen

der Universitéten blieb folge dessen nicht frei von Kritik.

,[...] die Uberfiillung der akademischen Berufe, die Nichtzulassung von Abiturienten der
Realgymnasien oder Oberrealschulen und von Frauen zum Studium, die Aussperrung
gewisser sozialer Klassen, die Aushdhlung des neuhumanistischen Bildungsideals und
das Uberhandnehmen des studentischen Korporatismus [...] drohten, den Rahmen des
iiberkommenen Humboldtschen Systems zu sprengen.* (Jarausch, 1991, S.314)
Die Regierung beschloss diesbeziiglich einige Sanktionierungen und Einschrinkungen. (Ge-
blihren, verschérfte Priifungsordnungen...) Die Gesellschaft stieB im Rahmen dieser Entwick-
lungen an ihre sozialen und politischen Grenzen. (vgl. Jarausch, 1991, S.313-219)
Letztendlich ging aus dem Hochschul- und Universitidtswesen eine Elite hervor, die sich
durch eigene radikalisierte Gemdiitshaltungen auszeichnete. ,,Im Kaiserreich erreichte das so

gepragte Bildungsbiirgertum den Hohepunkt seines sozialen Prestiges und politischen Ein-
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flusses und trug nicht unwesentlich zur Blockierung der inneren Reformen und zur in den

Weltkrieg miindenden Risikopolitik bei.“ (Jarausch, 1991, S.339)

3.2.  Entwicklung des osterreichischen Bildungssystems nach preuflischem Vor-
bild

Ebenso, wie in Deutschland, war das Bildungswesen in Osterreich einem andauernden
Rechtsstreit zwischen Staat und Kirche ausgesetzt. Vorweg kann gesagt werden, dass sich

Osterreich das preuBische Schulwesen oft als Vorbild nahm.

3.2.1. Die Kindheit in der Donaumonarchie

Im bauerlichen Milieu wuchsen Kinder als Teil einer Produktionsgemeinschaft auf. Sie waren
fester Bestandteil der Familie und hatten Arbeiten zu verrichten. Auch in dieser Familien-
struktur finden wir den Vater als alleinigen Herrscher und Patriarchen wieder. Kindern und
Jugendlichen aus dieser Schicht war es nur sehr schwer mdglich aus ihren Verhéltnissen aus-
zubrechen. Die Kinder hatten aber dennoch Zeit fiir sich. Sie durften, im Gegensatz zum Biir-
gertum, frei und ohne Aufsicht auf den Straflen spielen und ihre Kindheit zum GroBteil ausle-
ben und genieBen. (vgl. Pleticha, 1995, S.13-19)

Im Biirgertum und in den adeligen Schichten herrschten Kontrolle und Disziplin. ,,[...] in sei-
nen Familien stellt das Gsterreichische Bilirgertum eine unerschiitterliche Basis des Staates, an
der sich vom Grundschiiler bis zum &ltesten Onkel alle Mitglieder beteiligten als Ferment, als

Publikum, als Staatsvolk.*“ (Schreiber, 1995, S.81)

3.2.2. Die niederen Schulen

Das niedere Schulwesen setzte sich aus den Volks- und Biirgerschulen zusammen. Die Biir-
gerschulen waren die Vorldufer der Hauptschulen. In den frithen 80’er Jahren wurde die Kir-
che zusehends aus der Schulleitung und —verwaltung gedriangt. Den Grundstein der kirchli-
chen Entmachtung legte Kaiserin Maria Theresia mit den Worten: ,,Das Schulwesen ist und
bleibt allzeit ein Politikum* im Jahre 1770. (Frankfurter, 1920, S.16)

Mit der Auflosung des Jesuitenordens 1773 und dem Erlass der ,,Allgemeinen Schulverfas-
sung fiir die deutschen Normal-, Haupt-, und Trivialschulen in sdmtlichen k. u. k. Erblandern*
oblag das Schulwesen der staatlichen Aufsicht. (vgl. Frankfurter, 1920, S.17)

Mit Beginn des 19. Jahrhunderts wurde die Theresianische Schulreform groftenteils aufgelas-

sen und das Schulwesen erlitt einen Riickschritt. Im Jahre 1805 wurde die Schulaufsicht wie-
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der der geistlichen Instanz und an Private {ibergeben. Bildung war zudem vom Beruf und
Stand der Einzelnen/des Einzelnen beziehungsweise dem der Eltern abhingig. Es kam regel-
recht zu einem Stillstand im Schulwesen in Osterreich. Die Volksschule blieb von den ver-
gangenen Ereignissen weitestgehend unberiihrt. Auch die Reformen, welche der franzosi-
schen Revolution folgten, lieBen sich im Volksschulbereich nicht umsetzen. Eine konservati-
ve Periode im Bildungswesen hielt bis 1867 an. Das Scheitern Osterreichs gegen Italien wur-
de vorwiegend auf die miserable Volksbildung zuriickgefiihrt. Ein Ruf nach einer Anhebung
des Bildungsniveaus wurde immer lauter. Eine liberale Ara bahnte sich an. (vgl. Frankfurter,
1902, S.16-29)

1868 konnte sich ein liberales Biirgerministerium etablieren, welches noch im selben Jahr das
»Schule-Kirche-Gesetz* erliel und damit der Kirch die Schulleitung und —aufsicht entzogen
beziehungsweise eingeschriankt hatte. 1869 konnten erstmals groBe Reformen im Volks-
schulwesen umgesetzt werden. Die Volksschulen wurden zu Einheitsschulen. Nun konnten
alle Kinder, gleich welchen Standes, die Schule besuchen. Zudem entstanden die Biirgerschu-
len, aus denen sich spéter die Hauptschulen entwickelten. Man konnte dadurch einen enormen

Aufschwung des Bildungsniveaus verzeichnen. (vgl. Burger, 1993, S.42-52)

3.2.3. Die hoheren Schulen

Die Mittelschulen dienten, ebenso wie im deutschen Bildungswesen, als Bindeglied zwischen
Volks- und Hochschulwesen. Dieser Bereich setzte sich aus den Gymnasien, den Realschulen
und den Realgymnasien zusammen. (vgl. Frankfurter, 1920, S.48)

Das Mittelschulwesen war in der Monarchie von Umbriichen gezeichnet und konnte sich nie
wirklich stabilisieren, d.h. es konnte keine einheitlich zufriedenstellende Losung gefunden
und beschlossen werden. Die wichtigsten Ereignisse sollen in einer kurzen Ubersicht anschau-
lich dargestellt werden: 1864 schuf man das Realgymnasium als Vorbereitung fiir das Gym-
nasium und die Realschule. Dieser Beschluss in seiner Form konnte jedoch nicht lange stand-
halten. In der Realschule strebte man immer mehr danach, auch humanistische Lehrinhalte zu
vermitteln, anstatt lediglich der berufspraktischen Ausbildung zu dienen. Der Grundstein ei-
ner Anstalt zur Allgemeinbildung wurde gelegt und immer weiter ausgebaut. Aufgrund des-
sen wurde die Frage nach der Studienberechtigung immer dringlicher. Jedoch konnte dieser
nicht sattgegeben werden, da die Schuldauer nur sieben Jahre betrug. Nach einer Verldnge-
rung dieser auf acht Jahre wurde gepocht. Als wesentlichen Schwachpunkt im Schulwesen

sah man das Fehlen eines dritten Schultyps an. Die grofle Schulreform in Deutschland, welche
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Ende des 18. und Anfang des 19. Jahrhunderts stattgefunden hatte, schlug auch in Osterreich
grofle Wellen.

1908 wurde in Osterreich eine fiinftigige Versammlung einberufen, die das Mittelschulwesen
deutlich verdndern sollte. (vgl. Frankfurter, 1920, S.78-83) Verhandelt wurden folgende

Themen:
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,»1. Inwiefern sind unsere Mittelschulen (Gymnasien und Realschulen) einer Besserung
bediirftig? (Allgemeine Erorterung) 2. Empfiehlt es sich, dall ein neuer Mittelschultypus
geschaffen werde? Im Zusammenhang damit: vom Ubergang der Realschulabsolventen
zu den Universititsstudien. 3. Uber die Frage der Zweistufigkeit. 4. Maturititspriifungs-
ordnung. 5. Verminderung des Zuganges zu den Mittelschulen. Berechtigungsfrage. 6.
Ubergang von der Volksschule zur Mittelschule, von dieser zur Hochschule. Im Zusam-
menhang damit: das Priifungs- und Klassifikationsverfahren, die in der Disziplinarvor-
schriften festgelegte Erziehungspraxis. 7. Korperliche Erziehung.“ (Frankfurter, 1920,
S.83f)

An der Organisation des Gymnasiums verdnderte sich nicht wirklich etwas. Anstelle der sie-
benjdhrigen Realschule kamen ein achtjahriges Realgymnasium und ein Reformgymnasium.
Das Reformgymnasium wurde nochmals in eine Unter- und Oberstufe gegliedert. Zudem
etablierte sich eine Gesamtschule, welche eine Mischform aus allen Schultypen darstellte.
Des Weiteren konnte man die Reifepriifung ab 1908 auch an den Realschulen ablegen. Es
folgten zudem Verdnderungen im Berechtigungswesen des Mittelschulwesens. Ebenso riickte
1910 die korperliche Erziehung immer mehr in den Mittelpunkt. Ab diesem Zeitpunkt war
auch das Unterrichtsfach ,,SchieBen* beschlossen und in den Schulalltag eingefiihrt worden.
(vgl. Frankfurter, 1920, S. 84ft.)

Uber das Madchenschulwesen schrieb Frankfurter, dass es ,VOllig der neueren Zeit™ angeho-
re. (Frankfurter, 1920, S.86) Hohere Schulen fiir Méddchen, die Lyzeen, gab es tiberhaupt nur
in einigen Hauptstiddten, wie zum Beispiel Wien oder Graz. Einen einheitlichen Lehrplan fiir
selbige gab es nicht. 1890 forderte die Frauenbewegung, dass das hohere Bildungswesen und
das Studium fiir Frauen mehr Aufmerksamkeit bekommen miisste und gefordert werden soll-
te. 1892 wurde das erste Privatgymnasium fiir Mddchen in Wien errichtet. Die Zulassung zu
einem Studium war moglich, aber trotz alledem sehr schwierig.

Im Jahr 1900 erfolgte ein wesentlicher Fortschritt. Die Form des sechsklassigen Madchenly-
zeums konnte sich durchsetzen, das im Anschluss auf die Biirgerschule aufbaute. 1908 wurde
es Miadchen moglich gemacht, eine ,,fakultative Maturitétspriifung® abzulegen. (Frankfurter,
1920, S.90) Die Zahl der Méddchenlyzeen stieg rasant an. Die bestehende Organisation konnte
unter diesen Umsténden nicht beibehalten werden, sodass 1910 ein neuer Lehrplan ausgear-
beitet werden musste. Das Lyzeum wurde in zwei groBe Stufen gegliedert. Die erste, welche
vier Klassen umfasste, entsprach der Unterrealschule. In der oberen, welche sich ebenso aus
vier Klassen zusammensetzte, konnten die Middchen Gymnasial- oder Realgymnasialkurse
besuchen. Hatten die Madchen das Médchenlyzeum absolviert, konnten sie als auBBerordentli-

che Horerinnen, die Universitit besuchen. (vgl. Frankfurter, 1920, S.86-91)
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3.2.4. Hochschulen und Universitiaten

Im 17. und 18. Jahrhundert gab es auf heutigem Osterreichischen Gebiet vier Universitdten.
Die élteste war die Universitdt Wien, welche 1365 von Herzog Rudolf IV gegriindet worden
war. Weitere befanden sich in Graz (1585), Innsbruck (1669) und Salzburg (1622). Diese
standen dazumal unter kirchlichem Einfluss und hatten sowohl organisatorisch als auch in-
haltlich keine Autonomie. Neuzeitliche Wissenschaften waren daher weitestgehend ausge-
schlossen. Der Adel und die Privilegierten, denen der Zugang zur Universitit moglich war,
fithrten eine Militarisierung selbiger herbei. Erst unter Maria Theresia und Joseph II erfolgte
eine Umgestaltung dieser von Grund auf. Die Universititen wurden in 6ffentliche Anstalten
umgewandelt und oblagen nun staatlicher Fiihrung.

In der ersten Hailfte des 19. Jahrhunderts ergaben sich beziiglich des Universititswesens viele
Veridnderungen durch Reformen. MaBBnahmen, die noch aus mittelalterlichen Zeiten stamm-
ten, wurden erneuert. Philosophische Studien wurden fakultativ zusammengefasst und die
Studiendauer auf vier Jahre fixiert. Der Zugang zu Universititen wurde mittels der Maturi-
tatspriifung an Gymnasien neu geregelt. Zudem erfolgte ein genereller Ausbau auf allen Sek-

toren. (vgl. Wadsack u. Kasparovsky, 2007, S5f.)
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3.3.  Kindheit und Schulalltag im Schatten des Ersten Weltkrieges

Christa Himmerle veroffentlichte 1993 ein Sammelwerk iiber die Kinder und deren Erlebnis-
se im Ersten Weltkrieg. Das Werk setzt sich vor allem aus Berichten der damaligen Kinder,
welche den Krieg miterleben mussten, zusammen.

Karl Zalesky beschrieb beispielsweise, dass er den Kaiser als eine Vaterfigur angesehen habe.
Ferner meinte er, dass die Kinder wéhrend des Ersten Weltkrieges, im Gegensatz zum Zwei-
ten Weltkrieg, groBtenteils verschont geblieben seien. (vgl. Himmerle, 1993, S.249) Uber den

Schulunterricht schrieb er Folgendes:

,Der Schulunterricht ging weiter, doch die ménnlichen Lehrer muflten einriicken. An ih-
rer Stelle kamen Lehrerinnen und auch alte Pensionisten. Schreibpapiere und Hefte waren
Mangelware, und wir mufiten zuriick zur Schiefertafel und zu einem Papierdeckel, der
mit rauhem, schwarzen Papier iiberzogen war, das man abwaschen konnte. Darauf
schrieb man mit bleistiftdhnlichen, weichen Griffeln. Wer in seiner Wohnung kein elekt-
risches Licht hatte, muBte sich mit einer Petroleumlampe begniigen. Da Petroleum auch
rationiert war, mufite ich ofters bei Kerzenlicht meine Aufgaben machen.” (Hdmmerle,
1993, S.251)

Nicht nur Méanner und Frauen sahen den Krieg regelrecht fortschrittsglaubig entgegen, son-
dern auch Kinder und Jugendliche. Die gesamte Gesellschaft war geradezu ,,militarisiert®.
(vgl. Himmerle, 1993, S267f.)

Nachdem die Kinder von der Schule nachhause gekommen waren, mussten sie Arbeiten ver-
richten, um das Kriegsgeschehen zu unterstiitzen. Die Kinder fiihrten die Aufgaben, welche
man ihnen auftrug, meist freiwillig und gern durch. Wollten Kinder die Arbeiten nicht ver-
richten, wurden sie von Eltern, Schulen oder anderen Erziehungsinstanzen dazu gedringt. Die
Buben wurden vor allem zur Suche fiir Lebensmittel in den Wéldern oder auch fiir den Ver-
kauf von Edelmetallen eingesetzt. Die Méddchen strickten und ndhten vor allem warme Klei-
dung fiir die Soldaten an der Front. Durch das Vorleben des Patriotismus sowohl in der Schu-
le als auch in der Familie wurden die Kinder zum Krieg motiviert. (vgl. Himmerle, 1993,
S.271-295)

Den Kindern und Jugendlichen, die im Ersten Weltkrieg aufwuchsen, wurde die Kindheit
genommen. Mit dem Kriegsende war das Schlimmste zwar {liberstanden, doch die wertvolle
Lebenszeit war unwiederbringlich voriiber. ,,Es war uns eben nicht beschieden, richtige Kin-

der zu sein.* (Himmerle, 1993, S.335)
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3.4. Die Neugestaltung des Bildungswesens in der Weimarer Republik

Der immer lauter werdende Ruf von Reformpédagogen 16ste eine Strukturdiskussion und eine
Infragestellung des Schulwesens aus. Besondere Kritik wurde an der Spaltung des Bildungs-
wesens nach Konfession, Stand und Geschlecht geduflert. Die Organisation, wie sie dem Ge-
dankengut der Monarchie entsprach, konnte der neuen demokratischen Ideologie, die mit der
Reichsverfassung 1919 beschlossen worden war, nicht gerecht werden. Eine Schulreform war
daher gehend unmittelbar mit gesellschaftlichen Veranderungen verwoben. (vgl. Friedeburg,
1989, S. 203-205)

Eine Reformierung des Bildungswesens gestaltete sich auf Grund der Unstimmigkeiten der
neu geformten Regierung duBerst schwierig. Die Sozialdemokraten, welche eine Mehrheits-
partei stellten, pochten fiir einen ,,Ausbau aller Bildungsinstitute, insbesondere der Volks-
schule, Schaffung der Einheitsschule, Befreiung der Schule von jeglicher kirchlicher Bevor-
mundung, Trennung von Staat und Kirche®. (zit. nach Friedeburg, 1989, S.213) Soziale und
linksliberale Demokraten, welche das sogenannte katholische Zentrum beziehungsweise die
Zentrumspartei bildeten, schlossen sich im Grunde der Entwiirfe der Sozialdemokraten an,
jedoch wollte man die Trennung der Glaubensrichtungen beibehalten. Sie traten fiir Bekennt-
nisschulen unter geistlicher Schulaufsicht ein. Konservative Oppositionsparteien lehnten die
Vorschlidge allesamt ab, da sie ein Hinauslaufen in eine sozialistische Einheitsschule befiirch-
teten.

Eine Einigung konnte man im Zuge zweier Weimarer Schulkompromisse erreichen, wobei
der Erste Weimarer Schulkompromiss nur nach einer Uberarbeitung in Kraft treten konnte.
Im Rahmen des zweiten und adaptierten Weimarer Schulkompromisses einigte man sich auf
eine Gemeinschaftsschule mit Religion als ordentlichem Fach. Neben dieser sollten auch be-
kenntnis- und religionsfreie Weltanschauungsschulen gefiihrt werden. Im Artikel 146 des

Grundgesetzes fasste man dies wie folgt zusammen:

»Das Offentliche Schulwesen ist organisch auszugestalten. Auf einer fiir alle gemeinsa-
men Grundschule baut sich das mittlere und hohere Schulwesen auf. Fiir diesen Aufbau
ist die Mannigfaltigkeit der Lebensberufe, fiir die Aufnahme eines Kindes in eine be-
stimmte Schule sind seine Anlage und Neigung, nicht die wirtschaftliche und gesell-
schaftliche Stellung der das Religionsbekenntnis seiner Eltern mal3gebend.” (Friedeburg,
1989, S.216f.)

Die Erschaffung der gemeinsamen Grundschule bedeutete den Wegtfall der bisherigen Vor-

schule, welche einen Zugang zu den Gymnasien ermoglichte. Vorschulen waren meist private
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Einrichtungen, die sich nur die oberen Schichten leisten konnten. Die Grundschule war im
Gegensatz zu selbiger kostenlos.
Es entbrannte ein Kulturkampf um das 6ffentliche niedere Schulwesen. Geistliche Instanzen

standen den geplanten Neuerungen mit heftigem Widerstand entgegen. (vgl. Friedeburg,
1989, S.2171f.)

»Keine Verfassung, kein Gesetz, keine Verordnung kann die Eltern im Gewissen ver-
pflichten, ihre Kinder zum Besuch der Staatsschule anzuhalten, wenn diese Schule einen
Gottesraub an diesen Kindern begeht und niederreilt, was Véter und Miitter bis zum
schulpflichtigen Alter in den Kindern aufgebaut haben.” (Friedeburg, 1989, S.219)

Mit der Verlautbarung des Grundschulgesetzes 1920 begann ein anhaltender Diskurs iiber die
Grundschule, welche sich noch nicht einmal etablieren konnte. Es konnte lediglich als ein
Provisorium angesehen werden, da man sich in vielen Punkten beziiglich Dauer und Inhalte
nicht einig werden konnte. Konservative vermuteten einen Qualitdtsverlust des Bildungsni-
veaus und es wurden Auswege und Schlupflocher gesucht, um einen Besuch der Grundschule
zu umgehen. So konnte man beispielsweise durch ein drztliches Attest, welches einen 6ffent-
lichen Schulbesuch nicht ermdglichte, hiuslichen Privatunterricht in Anspruch nehmen.

Im Rahmen der Reichstagswahlen 1920 verloren die Sozialdemokraten ihre Mehrheit und
verlieen die Regierung.

Mit der Ubernahme der Deutschnationalen Volkspartei, die fortan fiir das Bildungswesen zu-
stindig war, wurde der Gedanke der Sozialdemokraten an eine allgemeine Grundschule end-
giiltig verworfen. Man énderte das Grundschulgesetz, sodass es besseren Schiilern moglich
war, die Grundschule in drei Jahren zu absolvieren. Diese konnten nach der Absolvierung der
drei Jahre in eine hohere Schule aufsteigen. Eine gemeinsame Schule wurde demnach weiter-
verfolgt und lieB keine Auswege mehr fiir angehende Gymnasiasten zu. Mehr als eine ge-
meinsame Grundschule konnte nach dem Prinzip der Gleichberechtigung in der Weimarer
Republik nicht geschaffen werden. (vgl. Friedeburg, 1989, S.219-231)

Die Schulformen des mittleren und hoheren Bildungswesens entwickelten sich getrennt und
eigenstindig. Die Einheit, die in der Reichsverfassung angestrebt worden war, blieb eine Illu-
sion. Auch den reformpéddagogischen Tendenzen maBl man keinerlei Bedeutung zu. Man
trachtete vor allem nach dem Ausbau des Gymnasiums und der Etablierung einer neuen
selbststdndigen Mittelschule. Der soziale und gesellschaftliche Status spielte nach wie vor
eine grofe Rolle. Die Volksschule erfuhr eine immer stirker werdende Ablehnung. Auch der

kleinbiirgerliche Mittelstand wandte sich von selbiger ab. Die Volksschule wurde regelrecht

30



zu einer Schule der benachteiligten und drmeren Gesellschaftsschichten, von denen man sich
abzusondern versuchte. (vgl. Friedeburg, 1989, S.232)

Im Gymnasium verstand man unter dem Begriff der Einheit, das Schulwesen mit deutscher
Nationalerziehung zu verkniipfen. Man lehnte die Reichsverfassung ab und begriindete eine
neue Schulorganisation, die an traditionellen Werten festhielt. (vgl. Friedeburg, 1989, S.232f.)
Die Deutschen Ober- und Aufbauschulen blieben gegeniiber dem Gymnasium in der Minder-
heit. Das Gymnasium wurde immer mehr zu einer Bildungsanstalt fiir die gesellschaftliche
Elite. Jedoch konnte man nun auch durch die Absolvierung eines Realgymnasiums oder einer
Oberrealschule die Hochschulreife erlangen. Durch die Separation des Schulwesens konnte
die gesellschaftliche Hierarchie bewahrt, weitergefiihrt und gefestigt werden.

Aufgrund dessen, dass die Weimarer Verfassung auf den Menschenrechten basierte, war eine
Schaffung des hoheren Bildungswesens fiir Middchen verankert. Den Middchen wurde selbige
zwar zugesprochen, jedoch erfolgte die hohere Bildung getrennt von den Knaben. Méddchen
konnten nach der Grundschule durch den Besuch des Lyzeums die mittlere Reife erlangen.
Danach konnten sie ein- bis dreijahrige Frauen- und Frauenoberschulen besuchen. In selbigen
wurde vor allem eine geschlechterspezifische Allgemeinbildung vermittelt. Sie dienten spezi-
ell der Vorbereitung auf das Leben der Rolle der Frau in Familie und Gesellschaft. Es erfolgte
demnach keineswegs eine Entwicklung nach dem Vorbild der Knabenschulen.

Man erschuf durch die Neugriindung der Mittelschule ein dreigliedriges Schulsystem. Bisher
sprach man von einem zweigliedrigen System. Die Mittelschule war im Gegensatz zur Volks-
schule kostenlos. So konnte man eine klare Abgrenzung zur Arbeiterschaft erreichen. (vgl.

Friedeburg, 1989, S.235-238)

»Die wirtschaftliche Struktur unseres Volkes erfordert die Dreiteilung des Schulwesens in
Volks-, mittlere-, hhere Schulen. Die Vorbereitung auf eine gewisse Schicht von Le-
bensberufen verlangt eine Schulgattung zwischen Volks- und héheren Schule, die ihren
Bildungsbediirfnissen dienen und geniigen soll. (Friedeburg, 1989, S.241)

Die Mittelschule wurde zu einem Vorbereitungsinstitut der mittleren Gesellschaftsschicht. In
selbiger legte man groBBen Wert auf Staatsbiirgerkunde und Arbeitsunterricht.

Ebenso hielt man am traditionellen dualen System der Berufsbildung fest, welches sich in der
Kaiserzeit etablierte. Im Rahmen dieses Schultyps trug vor allem das Deutsche Institut fiir
technische Arbeitsschulung fiir dessen weitere historische Entwicklung bei. Man verfolgte
bereits Maxime unter dem Fiihrungsprinzip, welche schlieBlich einen nahtlosen Ubergang zu

der Ideologie des Nationalsozialismus ermoglichten.
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Aufgrund einer enormen Bildungsexpansion wurde eine Zusammenlegung der Hochschulen
und Universititen durchgefiihrt.

Die Wirtschaftskrise 1929 brachte sowohl das politische als auch das Bildungswesen, welche
sich mehr oder minder stabilisieren konnten, zum Einsturz. Vor allem die horrende Arbeitslo-
sigkeit forderte Anderungen und Umschichtungen im Bildungswesen. Durch eine einjihrige
Verldngerung der Volksschule und eine Aufwertung des Mittelschulwesens versuchte man
den Arbeitsmarkt zu entlasten. Man verfolgte einen spiteren Einstieg ins Berufsleben. Be-
nachteiligung an jenem System erfuhren vor allem jene aus unteren Bevolkerungsschichten.
Zudem wurde die Kluft zwischen Land und Stadt immer grofer. Man versuchte durch Ausle-
severfahren den Zugang an héheren und Mittelschulen zu drosseln. Betroffen waren hierbei,
wie bereits erwédhnt, vorwiegend die drmeren Schichten. Das Hochschulwesen blieb aufgrund
der Unabhingigkeit von diesen Eingriffen weitestgehend unberiihrt. (vgl. Friedeburg, 1989,
238-268)
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3.4.1. Bildungswesen nach der Machtergreifung der Nationalsozialisten in
Deutschland

Nachdem die Nationalsozialisten an die Macht gekommen waren, hatten sie auch die Ent-
scheidungsmacht im Bildungswesen inne. Es konnte groftenteils an das bestehende System
angekniipft werden. Jedoch erfolgten sofort Sanktionen und Beschrinkungen, was die Besu-
cherzahl im Mittelschulbereich betraf. ,,Bei allen Schulen auller den Pflichtschulen und bei
den Hochschulen ist die Zahl der Schiiler und Studenten so weit zu beschrianken, dal} die
griindliche Ausbildung gesichert und dem Bedarf der Berufe geniigt ist™. (Friedburg, 1989,
S.268)

Die Volksschulen wurden zur Schulen der Nation. Es sollte ein dementsprechendes Gedan-
kengut vermittelt und gelehrt werden. Man legte groBen Wert auf die Ausbildung der Genera-
tion im Hier und Jetzt. Ein Blick in die Zukunft war nicht von Wichtigkeit. Besondere Sym-
pathie erlangte die Regierungsform bei den konservativen und elitiren Hochschulen.

Eine fundierte Allgemeinbildung wurde vom Regime jedoch nicht verfolgt. Diese wurde so-
gar begrenzt. Man forderte vor allem die berufliche Ausbildung von Facharbeiten, die man in
der Kriegsindustrie brauchte. Neben den Beschrinkungen und neuen Spezialisierungen des
Bildungswesens wurde die Bildung der Frauen zuriickgedringt und malgeblich einge-
schrénkt.

AufBerhalb der Bildungseinrichtungen erfolgte ebenso eine Verbreitung und Festigung dessen,
worauf das Regime aufbauen konnte. Die allgemeine Jugenderziehung wurde beispielsweise

von der Hitlerjugend iibernommen. (vgl. Friedeburg, 1989, S.268-280)

3.5. Die Reformierung des dsterreichischen Bildungswesens in der Ersten Re-
publik

Die Beschrinkungen des Bildungswesens im Zuge des Ersten Weltkriegs hatten ihre Spuren
hinterlassen. Anstatt schulischem Lernen stand militirische Erziehung an oberster Stelle. (vgl.
SreBler, 2008, S.38)

Die Konfliktsituation beziehungsweise der Schulkampf, der in der Ersten Republik seinen
Hohepunkt erlangt hatte, wurzelte bereits im 19. Jahrhundert. Diese Auseinandersetzungen
spiegelten sich besonders in der politischen Situation nach dem Ersten Weltkrieg wider. Es
kam zu einer durchwegs unstabilen Koalition zwischen Sozialdemokraten und Christlichsozi-
alen.

Die Uneinigkeit fand sowohl in Politik als auch Gesellschaft ebenso Ausdruck wie im Bil-

dungswesen. Die Sozialdemokraten strebten diesbeziiglich vor allem Liberalisierung und Mo-
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dernisierung, die Zuriickdringung der Kirche und die Verbesserung der Ausbildungsmoglich-
keiten und der sozialen Stellung der Lehrerschaft an. Das Festhalten an den traditionellen
Formen aus der Monarchie wurde von ihnen strikt abgelehnt. (vgl. Adam, 1983, S.276f.) Bis
ins Jahr 1920 entstand ein regelrechter Schulkampf zwischen den beiden Grof3parteien.

Otto Glockel, welcher untrennbar mit der Schulpolitik und der Entwicklung des Bildungssys-
tems nach dem Ersten Weltkrieg verbunden ist, verdffentlichte 1917 seine Gedanken zur
Schulreform. Diese wurde am 10. April 1919 freigegeben. Diesem Erlass leisteten die Christ-
lichsozialen erheblichen Widerstand, da selbiger unter anderem konfessionslose dffentliche
Schulen vorsah. (vgl. StreBler, 2008, S.44-46) Auf Otto Glockel und sein Wirken soll im
nichsten Abschnitt ndher eingegangen werden. Hier soll vorerst eine Skizzierung der politi-
schen, gesellschaftlichen und besonders schulpolitischen Lage geschehen.

Im Zuge der Wahlen 1920 gingen die Christlichsozialen als Sieger hervor und bildeten 1922
eine Koalition mit den Grof3deutschen, und die Sozialdemokraten begaben sich in die Opposi-

tion. (vgl. StreBler, 2008, S.46)

3.5.1. Das Wirken Otto Glockels

Wie bereits im vorherigen Abschnitt erwihnt, ist der sozialdemokratische Schulpolitiker Otto
Glockel untrennbar mit den Entwicklungen des Bildungswesens in der Ersten Republik Oster-
reichs verbunden.

Otto Glockel wurde 1874 in einer Zeit, welche von politischen Konflikten gepriagt war, gebo-
ren. Seine Erlebnisse in der Kindheit und Jugend prigten sein spéteres Handeln ebenso wie
seine Dienstzeit als Lehrer. Aus seiner Schulzeit zog er die Bilanz, dass der Individualitit der
zu Erziehenden keinerlei Aufmerksamkeit geschenkt wurde. 1892 erlebte er die Klassenge-
gensdtze und die Struktur der Gesellschaft im Klassenzimmer. Von der unvertretbaren Situa-
tion seiner Schiiler stark betroffen, welche im Gegensatz zu héheren Gesellschaftsschichten in
iberfiillten Klassenrdumen unterrichtet wurden, suchte er Halt und Erfahrungsaustausch bei
einer zunéchst informellen Organisation, welche aus dem Pddagogium (Lehrerfortbildungs-
institut) hervorging. Bald bildete sich aus jener eine 6ffentliche Lehrerorganisation namens
»Die Jungen®. Diese publizierte ihre Kritik am Schulwesen im Rahmen ihrer Zeitschrift der
,Freien Lehrerstimme®. 1898 erschien in selbiger bereits Otto Glockels erster Entwurf zu
seiner Schulreform. Diese entwickelte er weiter und trug sein Werk ,,Tor der Zukunft* 1917
bei einer Veranstaltung, welche von der ,,Freien Schule* abgehalten wurde, vor. Das Schul-

programm wurde in Zusammenarbeit mit dem Verein der ,,Freien Schule* erarbeitet.
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,Die Jungen* wuchsen zu einer starken Organisation heran, die von den Christlichsozialen als
eine Bedrohung angesehen wurde. Diese entlieBen infolge dessen fiinf Unterlehrer aus dem
Schuldienst. Otto Glockel gehorte zu diesen fiinf.

Aus dem Schuldienst verwiesen, widmete er sich nun der Politik und wollte auf diesem Wege
etwas verandern. Er war bereits seit 1894 Mitglied der sozialdemokratischen Partei. Von 1907
bis 1918 hatte er das Amt des Referenten fiir Schulfragen inne. Nach dem Ersten Weltkrieg
iibte er das Amt des Unterstaatssekretérs fiir Unterricht aus. Dieses Amt entsprach weitestge-
hend dem heutigen Amt des Unterrichtsministers. Ebenso war er bis 1933 Abgeordneter im
Nationalrat. In dem kurzen Zeitraum, in dem die Sozialdemokraten und die Christlichsozialen
eine Koalition bildeten, war er Entscheidungstrager auf Ebene der Schulpolitik beziehungs-
weise des Schulwesens. Seine Dienstzeit, in der jener er etwas zu bewegen vermochte, be-
schréankte sich also nur auf Mérz 1919 bis Oktober 1920. Seine Vorhaben konnten daher nur
teilweise realisiert werden. Nichtsdestotrotz setzte er in dieser kurzen Zeit eine folgenreiche

Umwilzung des Bildungswesens in Bewegung. (vgl. Adam, 1983, S.267-279)

3.5.2. Die,,Wiener Schulreform*

Die ,,Wiener Schulreform* bildete einen Schwerpunkt der Aufbauarbeiten der Sozialdemo-
kraten im ,,Roten Wien®. Sie wollten mit Wien eine Musterschulstadt als Vorbild schaffen,
nach der man im sich im Ausland orientieren sollte. Da Otto Gldockel und seine Unterstiitzer
malgeblich zur Schulreform und deren Entwicklung beitrugen, konnte deren Programm ,,als
das eigentliche bildungspolitische Programm der Osterreichischen Sozialdemokratie* angese-
hen werden. (Adam, 1983, S.281)

Otto Glockel wollte ein Bildungssystem entwerfen, das den demokratischen Anforderungen
gerecht werde. Demnach sollte eine Entwicklung weg von der Erziehung zu gehorsamen Un-
tertanen und hin zu freien Staatsbiirgern erfolgen. Zudem sollte Bildung nicht mehr als Privi-
leg der Oberschicht gelten. Jeder, egal ob arm oder reich, sollte die Mdglichkeit erhalten, sich
zu bilden.

Um seine Vorstellungen verwirklichen zu kdnnen, musste vorweg eine Adaption der Rah-
menbedingungen vorweggenommen werden. In seinem Amt als wesentlicher Entscheidungs-

trager schuf Glockel aus diesem Grund folgende Voraussetzungen:

e Entbiirokratisierung und Verfachlichung der Unterrichtsbehdrden. Als organisatori-

scher Rahmen wurde die ,,Abteilung flir Schulreformen® gegriindet. Vormals oblag
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die Abfassung von Gesetzestexten Juristen. Diese Posten besetzten nun Sozialdemo-

kraten beziehungsweise nahestehende Personen Otto Glockels.

e Die Errichtung von ,,Lehrerkammern®. Die Lehrerschaft erhielt somit die Mdglichkeit,

Ideen vorzubringen und Entwicklungen mitzubestimmen.

e Die Etablierung von Elternvertretern.
Ebenso, wie mit der Lehrerschaft, drangt Glockel zu einer Einbindung und zu einer

aktiven Zusammenarbeit mit den Eltern.

Vor allem durch diese wesentlichen Innovationen wurde der Weg der Schulreform geebnet
und vorbereitet. Auf diese Weise versuchte man einen moglichst breiten Einflussbereich zu
konstruieren und eine vertretende Stimme fiir eine Masse zu sein. (vgl. Adam, 1983, S.279;
vgl. StreBler, 2008, S.45)

Glockel strebte mit seiner Schulreform niemals eine Revolution an. Der Schulaufbauplan soll-
te im Rahmen des ,,biirgerlich-parlamentarischen Demokratieverstidndnisses* eingebettet wer-
den. (Adam,1983, S.284) Dennoch bemerkte Hans Fischl, dass der Sozialismus als oberstes

Ziel im Hintergrund verfolgt wurde:

,Diese Taktik entsprach ja auch der Gesamtgestaltung der Gsterreichischen Sozialdemo-
kratie, die — entgegen der maximalistischen Losung ,,Alles oder nichts“ — die in jedem
Augenblick durchsetzbaren Reformen mit Energie verwirklichte, dabei aber — zum Unter-
schied von anderen sozialdemokratischen Parteien — doch nicht vergal3, da3 der Sozialis-
mus das letzte Ziel blieb.” (Adam, 1983, S.384)

Einen weiten Uberblick iiber die Umstrukturierung des &uBeren Schulaufbaus schrieb man in
den ,,Leitsdtzen fiir den allgemeinen Aufbau der Schule* nieder. Besonders betont wurden
Vereinheitlichung, Zusammenhalt aller und die Abschaffung des Bildungsprivilegs. (vgl.
Adam, 1983, S.284)

Im Grundschulbereich existierte bereits seit dem Reichsvolksschulgesetz aus dem Jahr 1869
eine Einheitsschule. Da auf diesem Sektor die dulleren Rahmenbedingungen bereits gegeben
waren, nahm man vor allem inhaltliche Anderungen vor. Die Grundschule, welche den Ruf
einer ,,Drillschule® innehatte, sollte nun zu einer ,,Arbeiterschule* werden. Jener Begriff mag
zwar einen negativen Anschein erwecken, so ist dieser jedoch keineswegs zu sehen. Denn

unter ,,Arbeitsunterricht verstand man vor allem, dass sich die Schiiler selbsttitig am Unter-
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richt beteiligen sollten. Ebenso sollte Raum fiir lebensnahe Erfahrungen geschaffen werden.
(vgl. StreBler, 2008, S.48)

Jedoch war nur der sogenannte Unterbau der Grundschule zu einer Einheitsschule geworden.
So wurde nun die anschlieBende Mittelstufe zum Mittelpunkt der Schulreform. Es sollte eine
einheitliche Mittelschule mit inhaltlichen Unterschieden geschaffen werden, worauf dann die
weiterflihrenden Schultypen aufbauen und anschlieen konnten. In den Ober- und Fachschu-
len sollten die unterschiedlichen Arten beibehalten werden. Trotz alledem sollte stets folgen-
des Prinzip beachtet werden: ,,Einheitlichkeit so weit wie moglich, Differenzierung so weit

als notwendig.* (StreBler, 2008, S.49)

In einem engen Zusammenhang mit der Ausweitung einer differenzierten Einheitsschule soll-
ten die Kinder und Jugendlichen, welche zuvor mit einem gravierenden Entscheidungsdruck
belastet wurden, bewahrt werden. Dies betraf vor allem die unteren Gesellschaftsschichten.

Ebenso sollte durch die Vereinheitlichung die Authebung der Klassengegensétze erfolgen:

,Die ganze bisherige Schulorganisation ist auf dem Gedanken aufgebaut, moglichst frith
die proletarische Jugend von den Kindern der Besitzenden zu trennen. Schon im zehnten
Lebensjahr tritt eine Sonderung ein. Die Volks- und Biirgersschule wird zur Armenschu-
le, nur wer die Mittel- oder Hochschule besucht, erhdlt besondere Berechtigung, nur die-
sen jungen Leuten ist die Moglichkeit gegeben, an einfluBreichen Stellen der Biirokratie
zu gelangen. Das Bildungsprivileg ist eine wesentliche Stiitze, ja das Bollwerk des Abso-
lutismus.* (Adam, 1983, S.285)

1919 wurden Versuche im Rahmen der inneren Neuorganisation der Volksschule durchge-
fiihrt. Ein Jahr spéter erlieB man einen provisorischen Volksschullehrplan. Dieser Lehrplan
konnte jedoch keine Anwendung finden, da mit den Neuwahlen 1920 Walter Breisky, ein
Christlichsozialer, das Amt Glockels tibernahm. 1926 wurde der provisorische Lehrplan durch

einen definitiven Lehrplan der Christlichsozialen ersetzt.

,Unter wohlbedachter Leitung des Lehrers sollen die Kinder soweit als moglich das
Lehrgut selbsttitig erarbeiten, wobei auch der geistige und sittliche Bildungswert der Ar-
beit zum Ausdruck kommen soll. Im Gange des Unterrichts sollen Erarbeitung, Darbie-
tung, sowie ausreichende und planvolle Ubung so zusammenwirken, daB der jeweilige
Bildungsgewinn den Weg rechtfertigt. Die Unterrichts- und Erziehungsarbeit hat entspre-
chend der Eigenart und der Altersstufe auf die Entwicklung aller geistigen Anlagen, ins-
besondere auf die Ubung der Sinne, auf die Schulung der Aufmerksamkeit und Beobach-
tungsfahigkeit, auf die Entwicklung des Gedéchtnisses, der Phantasie und des Denkens,
sowie auf die Entfaltung des Gemiits- und Willenslebens Bedacht zu nehmen.” (Adam,
1983, S.297f.)

37



Somit wurde das Gedankengut des provisorischen Lehrplans im Sinne Otto Glockels nahezu
restlos zunichtegemacht. Lediglich die Selbsttétigkeit blieb erwihnt. Diese sollte aber auch
nur beschrinkt Anwendung finden.

Wie bereits kurz erwihnt, wurden vor allem die Entwicklungen und Anderungen, die im Mit-
telschulwesen erfolgen sollten, zum eigentlichen Schwerpunkt der Schulreform.

Der Grundstein der erwiinschten Neuerungen wurde mit der Bildung der sogenannten
»Staatserziehungsanstalten* gelegt. Diese wurde 1920 in ,,Bundeserziehungsanstalten* umbe-
nannt. Die Unterstufe dieser konnte durch die positive Ablegung einer Aufnahmepriifung be-
sucht werden. Aufgrund dessen, dass in selbiger besonderer Wert auf die Muttersprache und
nationale Erziehung gelegt wurde, trug diese den Namen ,,.Deutsche Mittelschule®. Die Ober-
stufe sollte sich vor allem durch eine fundierte Allgemeinbildung auszeichnen.

Ein Jahr spiter kam auch zu einem weiteren Kompromiss, der die Allgemeine Mittelschule
betraf. Da die Christlichsozialen die Allgemeine Mittelschule, so wie sie vorgesehen war,

komplett ablehnten, nahm man auch hier Anderungen vor.

»Das Modell der Allgemeinen Mittelschule wurde mit Abstrichen auf den bisher dreijah-
rigen Typ der Biirgerschule verpflanzt, welcher seither als vierjdhriger Schultyp den Na-
men der Hauptschule fiihrt und als Ausleseschule vor allem fiir begabte schulpflichtige
Stadtkinder ausgebaut werden sollte... Die vorhergesehenen Ubertritssmdglichkeiten be-
fahigter Hauptschiiler in die Mittelschule und die zunédchst versuchsweise Errichtung von
Aufbauschulen, von Arbeitermittelschulen und von Uberleitungskursen sollten fiir die
,Durchlissigkeit des Bildungswesens sorgen. Der Struktur nach waren dies aber bereits
zu schwache organisatorische MaBBnahmen, um die zunehmende ,,Versdulung™ des Bil-
dungssystems praktisch verhindern zu konnen®. (Adam, 1983, S.304)

Der christlichsoziale Unterrichtsminister riickte die neue Hauptschule in ein negatives Licht.
So wurden letztlich Umstidnde geschaffen, die einem Riickschritt weit hinter dem Zustand des
Bildungssystems des 19. Jahrhunderts glichen. Die Kirche erlangt wieder ihre ehemalige
Machtposition. Weiters standen die Erziehungs- und Unterrichtsmethoden wieder im Zeichen
der Militarisierung. (vgl. Adam, 1983, S.303-305)

Neben den grofBen Anliegen Otto Glockels und dessen Anhénger gab es noch kleinere Ziele,
welche umgesetzt werden sollten. Die Schulbiicher der alten Monarchie waren nicht mehr
zeitgemil und sollten durch neue ersetzt werden. Die ersten neuen Lesebiicher wurden 1919
in Umlauf gebracht. 1921 wurde der ,,Wiener Verlag fiir Jugend und Volk* gegriindet. Durch
diesen war es moglich, Schulbiicher billig herzustellen. Diese wurden Wiener Volksschulen
und den Versuchsschulen kostenlos zur Verfligung gestellt.

Neben der Einbindung der Lehrer und Eltern, was zuvor schon erwéhnt wurde, sollten auch

die Schiiler die Moglichkeit einer aktiven Mitsprache und Mitgestaltung erhalten. Im Zuge
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dessen wurden sogenannte ,,Schulgemeinden® gegriindet, aus welchen spéter, durch die Auf-
hebung des Vereinsverbotes 1919, Schiilerverbande hervorgingen. (vgl. Strefler, 2008, S.49-
53)

Jedoch konnte nie eine zufriedenstellende Zusammenarbeit von Lehrern, Eltern und Schiiler
im Sinne der Schulreform beziehungsweise Glockels erreicht werden. Denn fiir eine solche

war eine vorwiegend noch konservativ gestimmte Gesellschaft nicht bereit und gewillt.

,,Der Versuch, durch den Aufbau duflerer demokratischer Strukturen im Schulbereich die
Demokratie zu festigen, blieb ohne Erfolg, weil die dazu notige demokratische Gesin-
nung fehlte. Sie zu wecken wire daher Hauptaufgabe gewesen. Das hétte Erziehung zur
Toleranz und zum versténdnisvollen Gesprach mit Andersdenkenden erfordert. Dazu wa-
ren die Erwachsenen, Vorbilder und Lehrer der Jugend, nicht féhig. Thnen fehlte ndmlich
eine Grundvoraussetzung dafiir: das Vertrauen zueinander und das Vertrauen zur Obrig-
keit.“ (Engelbrecht, 1988, S.13)

Dies fiihrte unter anderem auch dazu, dass die ,,Bundeserziehungsanstalten sich nicht
wirklich etablieren konnten. (vgl. Streler, 2008, S.52f.)

Vorwiegend durch das weitgehende Scheitern der Schulreform wird man vermutlich dazu
angehalten, diese als weniger wertvoll flir die Geschichte des dsterreichischen Bildungswe-
sens anzusehen. Der Werdegang bedeutet, aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet, etwas
Geschichtstrichtiges.

Adam nennt verschiede Dimensionen. Hier sollen lediglich ein paar angefiihrt werden:

e Die Schulreform mit ihren Inhalten und ihrem Programm stellt, im Gegensatz zu je-
nem der Donaumonarchie, einen wesentlichen Fortschritt dar. Besonders zu beachten

sind in diesem Punkt die Verwirklichungsversuche und Modelle.

e Wien hatte in der Zeit der Reform den Ruf einer Musterschulstadt und nahm eine

Vorbildrolle ein.

e Das Scheitern der Reform, das vor allem auf den Druck der gesellschaftlichen und po-
litischen Gegebenheit zurlickzufiihren ist, fand in den Schulkompromissen Ausdruck.
Dies kann auch als Warnung gesehen werden. Auf dieses sollte man sich zukiinftig

besonders zuriickbesinnen.

e Eine Schulreform ist ohne die Verflechtung beziehungsweise die Einbettung in ein po-

litisches System nicht moglich. (vgl. Adam, 1983, S.305f.)
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Im folgenden Abschnitt soll die Haltung gegeniiber der Bildungsreform im Austromarxismus
dargestellt werden. Dadurch soll der Frage nach dem ,,Warum* des Scheiterns nochmals auf

den Grund gegangen werden.

3.5.3. Die Frage nach dem ,,Warum*

Die Reformierung des Osterreichischen Bildungswesens gestaltete sich aufgrund der politisch
instabilen Lage besonders schwierig. Dies hatte vor allem mit der Einbettung beziehungswei-
se dessen Stellung im Austromarxismus zu tun. Vorweg sollen Haltungen einzelner wichtiger
Personlichkeiten dargestellt werden, um die Lage und den Bezug zum Schulwesen in dieser
Zeit aufzuzeigen. Neben Otto Bauer, welcher als Begriinder des Austromarxismus gilt, sind
Max Adler und Otto Felix Kanitz zu nennen.

Als eines der wichtigsten Werke in diesem Zusammenhang ist die Schrift ,,Klassenkampf und
Erziehung® von Max Adler zu nennen. In diesem erldutert er seine Sicht und nimmt Stellung
zur Schulreform. Zudem spricht er vom Begriff der ,,umwélzenden Praxis®. Damit versucht
er, die Stellung des Menschen im System zu skizzieren.

Der Mensch wandelte sich vom passiven Objekt, welches durch die Umstidnde erzeugt wurde,
zu einem aktiven beziehungsweise der Mensch selbst wurde zum Verursacher der Umsténde.

Dies spiegle sich nicht zuletzt auch im Erziehungswesen.

,»|...] so miisse sie nun zu einem Klassenmittel der Selbsthilfe des Proletariats werden. Er-
ziehung, die sich in den Dienst der gesellschaftlichen Entwicklung stellt, miisse sich mit
proletarischem Geist erfiillen und ein Kampfmittel des revolutiondren Klassenkampfes
werden: dies sei die wesentliche Bestimmung einer ,,sozialistischen Erziehung®. (Adam,
1983, S.272)

Unter anderem setzt er sich mit dem Begriff der ,,neutralen Erziehung* kritisch auseinander,
denn es gebe keine Erziehung ohne parteilichen Gedanken, auch wenn diese nur im Hinter-
grund présent sind. Trotz alledem spricht er sich fiir die Ziele der klassischen Péadagogik aus,
welche die Lebensentfaltung des Menschen und deren Solidarisierung anstrebe.

Adler trennt Schule und sozialistische Erziehungsarbeit voneinander. Er zieht sich aus diesem
Grund aus dem Kampf, der um das Bildungswesen tobt, zuriick.

Auch Otto Felix Kanitz vermutete aufgrund der vermeidlichen Parteilichkeit, die hinter der
Schulreform stecke, AbstoBung und Gegenwehr der Biirgerlichen. In diesem Sinne wich auch
er dem Diskurs.

Otto Bauer duBlerte sich gegeniiber der Schulreform mit weniger Kritik und bezeichnete sie

als eine grof3e soziale Errungenschaft. Er sprach sich fiir eine klassenneutrale Padagogik aus.
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Fasst man diese Standpunkte nun zusammen, ergibt sich, dass die Schulreform nicht als diese
angenommen wurde, wie sie es zu sein vorgab. Sie wurde auf eine Methodenreform reduziert,

die unter dem Deckmantel klassenneutraler Pddagogik stand. (vgl. Adam, 1983, S. 272-276)

»Durch die Ausklammerung der Schulreform aus dem Aufgabenbereich einer sozialisti-
schen Padagogik bzw. durch ihre Reduktion auf eine ,,Vorbedingung®, die aber an den
biirgerlichen-liberalen Rahmen fixiert blieb, entstand ein ideologisches Vakuum, das es
der sozialdemokratischen Schulpolitik erlaubte, ohne groBere theoretische Widerstdnde
und Reibungen Formen und Inhalte der biirgerlichen Pddagogik, insbesondere in ihrer re-
formpadagogischen Auspriagung, zu rezipieren.* (Adam, 1983, S.276)
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4. Das Schulwesen und die Schulpddagogik in der Literatur

Durch die gesellschaftspolitischen Verdnderungen, welche sich auch im Bildungswesen nie-
derschlugen, sahen sich immer mehr Schriftsteller dazu veranlasst, sich mit dieser Thematik
auseinanderzusetzen. Ihren Hohepunkt erreicht die Debatte im Ausgang des 19. Jahrhunderts.
Im Mittelpunkt selbiger standen die betrdchtlichen Einfliisse unter Kaiser Wilhelm II. Kritik
wurde sowohl am gesamten Schulwesen als auch am Lehrkorper geiibt. Der Wilhelminismus
war nicht nur fiir Deutschland immens pragend, sondern fiir viele européische Lander, unter
anderem auch Osterreich.

Um die Jahrhundertwende schien die Macht und Autoritit der Lehrpersonen nahezu grenzen-
los zu sein. Dies hat unter anderem damit zu tun, dass sie sich mit der obersten politischen
Instanz arrangieren mussten, um ihren Beruf weiterausiiben zu diirfen. Solange sie sich an-
passten, fiihlten sie sich ihrer beruflichen und sozialen Stellung sicher und traten daher ge-
hend auch nicht fiir Verdnderungen dieses Systems ein. Unter diesen Gegebenheiten hatten

die Schiiler zu leiden. (vgl. Noob, 1998, S.95-119)

,Fur sie war der tdgliche Gang zur Schule bestimmt von der Erwartung, im Lateinischen,
Griechischen, in der Mathematik oder Religion aufgerufen zu werden, und wehe demje-
nigen, der es versdumt hatte, sich geniligend vorzubereiten. Ihm drohte nicht nur die Ver-
achtung seines Lehrers, sondern auch die der gesamten Klasse, und sobald er nach Hause
kam, muBte er sich zudem vor seinen Eltern rechtfertige, welche in dem ,,Versagen® ihres
Kindes eine personliche Niederlage zu erkennen glaubten. [...] Es verwundert somit we-
nig, wenn der auf den Schiiler ausgeiibte Druck iiber dessen Widerstandvermdgen geht
und zu jenem letzten Befreiungsversuch fiihrt, bei dem es keine Riickkehr mehr gibt.*
(Noob, 1998, S. 118f.)

Die resultierende Selbstmordwelle von Schiilern und Studenten, die hier am Ende beschrieben
wird, war unter anderem ein Punkt, warum es erforderlich war sich mit dieser Thematik aus-
einanderzusetzen. Fiir die Gattung des Schiilerromans war dies jedoch keineswegs ein Muss.
Es geht ofter vielmehr darum, die pragenden Erlebnisse zu schildern. Denn ,,[d]as Reich der
Kindheit, eine bunte Spielwiese mit dunklen, noch unerforschten Zonen und geheimnisvollen
Réndern, wird von einem zeitlichen Einschnitt scharf begrenzt: es ist der Eintritt in die Schu-
le.”“ (Gregor-Dellin, 1979, S.7) Es werden mehrere Gesichtspunkte betrachtet: das Schiiler-
Schiiler-Verhiltnis, das Schiiler-Lehrer-Verhéltnis, das soziale Umfeld, dem der Schiiler ent-
stammt und die Unterrichtsmethoden des Lehrers. Schriftsteller packen dies meist in eine ab-
scheuliche Hiille, die dem Diktat des Hasses unterliegt.

Weiters ldsst die Schulliteratur einen Blick in die Zukunft zu. Untrennbar mit den Schulge-

schichten ist der spdtere Erwachsenentypus verwoben. (vgl. Gregor-Dellin, 1979, S.9-29)
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,Damit spiegelt diese Literatur auch die Krise der Erziehung wieder, unter der Generationen —
Lehrer und Schiiler gleichermaB3en — gelitten haben. Immer aber zeigt sie den Schiiler als das

hilfloseste und verlassenste Glied der Gesellschaft.” (Gregor-Dellin, 1979, S.29)

4.1. Die Entwicklung der Rolle der Lehrperson im Spiegel der Zeit

Der Beruf des Lehrers, so wie wir ihn heute kennen, ist relativ jung. Erziehungsmethoden
beschiftigen die Menschheit dagegen schon Jahrtausende lang.

In der Antike gab es nur wenige Personen, die man heute als Lehrer bezeichnen wiirde. Dazu
zdhlen grof3e Personlichkeiten, wie Sokrates, Platon, Seneca und Cicero. Im Mittelalter {iber-
nahmen die Geistlichen die ,,Bildung®. Der Klerus setzte vorwiegend auf Memorieren religio-
ser Lerninhalte.

Der Beruf des Lehrers entstand im Zuge der Industrialisierung und des wirtschaftlichen Fort-
schrittes Ende des 18. Jahrhunderts. Durch den Aufschwung wurde Bildung und Erziehung
eine notwendige Voraussetzung fiir die Gesellschaft. Das Leitbild, das man zu jener Zeit ver-
trat, finden wir bis heute vor: ,,Die Notwendigkeit, viele Schiiler zur gleichen Zeit mit dem
gleichen Stoff mit mdglichst gleichen Lernergebnissen zu unterrichten.” (Gudjons, 2006,
S.160) Um diese Bild zu verwirklichen etablierte sich die Unterrichtsmethode des Frontalun-
terrichts. Selbige Art des Unterrichtens wird auch heute nahezu durchwegs angewandt.

An dem Leitbild, das im Ausgang des 18. Jahrhunderts gedieh, konnten auch Kritiker bis in
die 1950’er Jahr keine schwerwiegenden Anderungen in Bewegung setzen. (vgl. Gudjons,
2006, S.1591.)

In jenem Zeitrahmen, in welchem sich die Primirwerke einordnen lassen, fungiert die Lehr-
person hauptsidchlich als Wissensvermittler. Eine Erziehungsfunktion, als eine solche, wie
man sie heute beschreiben wiirde, tibernahm die Schule keineswegs. Man konnte eher von
einer Disziplinierungsfunktion sprechen. Neben der Wissensvermittlung hatten die Lehrer vor
allem die Aufgabe die Schiiler zu gehorsamen und sittsamen Biirgern heranzubilden. (vgl.
StreBler, 2008, S.320)

Die Funktion, die Lehrpersonen einnahmen, blieben freilich nicht verschont von Kritik. Die
Missbilligung der Schulpddagogik und Kritik an deren ausfiihrenden Instanzen nehmen sich

viele Schreiber zum Thema.
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4.1.1. Der Lehrer in der Literatur

Der Lehrer wird meist sowohl von einer Auflen- und Innenperspektive dargestellt. Die dul3er-

liche Betrachtung geschieht eher distanziert, wahrend die Schilderung des Inneren oftmals

durch die Lehrperson selbst geschieht sowie wie bei Heinrich Manns ,,Professor Unrat*.

Hanna Kiper bildet verschiedene Kategorien von Lehrpersonen, wie sie in literarischen Bei-

tragen zu finden sind:

1.

Der fromme Lehrer: Dieser zeichnet sich dadurch aus, dass er einen Staatsdiener ver-
korpert, wie er im Buche steht. Er ist Verfechter alter Traditionen und will diese in

den Kopfen seiner Schiiler wahren und festigen.

Der Vertreter des Fortschrittes: Der Lehrer, der den Fortschritt willkommen heif3t und
noch durch sein autoritires Auftreten glédnzt, hat oft mit einer gebrochenen und zerris-
senen Personlichkeit, die oftmals an alten Gewohnheiten hiangt, zu kdmpfen. Die Aus-
iibung seines Berufes ist verkniipft mit einer Entwicklung seiner Personlichkeit. Diese

kann sich erst entfalten, wenn sich die Fesseln der alten Traditionen 16sen.

Der Tyrann: Dieser Typus muss sich im Gegensatz zu Vertreter des Fortschrittes sei-
nen autoritdren Status erst verdienen. Das seither unerschiitterliche Bild des Lehrers
entspricht nicht mehr demselben wie es einmal war. Die Schiiler nehmen der Lehrer
nun auch anders wahr. Oftmals sehen sich Schiiler als Gleichgestellte oder sogar als
Uberlegene der Lehrperson an. Es entsteht ein regelrechter Kampf um die Autoritt.

(vgl. Kiper, 1998, S.12-40)
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5. Der autoritire Charakter — Versuch einer Abgrenzung

Spricht man von Autoritit, meint man zugleich ein sehr komplexes und vielschichtiges Phé-
nomen. Im aktuellen Diskurs trigt der Begriff nicht mehr den massiv negativen Beige-
schmack, wie im vergangenen. In der vorliegenden Arbeit wird der moderne Begriff nicht
behandelt, sondern hauptséachlich der dltere, welcher negativ konnotiert ist.

Autoritit leitet sich vom Lateinischen auctoritas ab und bedeutet Wiirde, Ansehen aber auch
Einfluss. Auctoritas geht wiederum auf das Lateinische auctor zuriick und heiflt Schopfer oder
Urheber. Im Romischen Reich hatte der Senat (auctoritas senatus) die Vollmacht bezie-
hungsweise die Amtsgewalt (potestas) iiber politische Entscheidungen inne. Man konnte also
auch hier von einer Autokratie sprechen.

Der Begriff des Autoritéren ist auch heute noch ein sehr emotional beladener. Dies griindet
vor allem darin, dass wir mit selbigen Begriff Macht und Gewalt assoziieren. Hannah Arendt
begriindet dies vor allem damit, dass die Begriffe Macht, Stirke, Kraft, Autoritdt und Gewalt
als Synonyme verwendet werden. Diese wiirden vor allem dann Gebrauch finden, wenn es
gilt, Herrschaft iiber andere zu gewinnen beziehungsweise auszuiiben. (vgl. Baumann-
Habersack, 2015, S.35-38)

Im Sinne Max Webers verleiht Autoritit zwar Macht, umgekehrt sei dies jedoch per se nicht
iibertragbar. Eine Autoritit miisse als solche anerkannt werden, um Macht ausiiben zu kon-
nen. (Weber, 1972, S.28) Erfolgt eine Machtausiibung, ohne Zustimmung, so spricht man von
der zuvor erwidhnten potestas. Es wird demnach aus einer Funktion, die man innehat, agiert.

(vgl. Baumann-Habersack, 2015, S.42)

5.1.  Eine theoretische Anndherung an den Begriff des autoritdren Charakters

Das Konzept der autoritiren Personlichkeit erlangte vor allem in der Zeit vor und wéhrend
des Zweiten Weltkrieges grofles wissenschaftliches Interesse. Es wurde versucht, eine Erkla-
rung des Faschismus zu finden. Man beschiftigte sich demnach mit der freiwilligen Unter-
ordnung der Gesellschaft. Denn auch schon Kant vertrat in seinem Werk ,,Was ist Aufkla-
rung® (1784) die Meinung, wie Weber, dass eine Machtausiibung ohne Zustimmung des Vol-
kes nicht mdglich sei. Daher gehend miissten also bestimmte Voraussetzungen gegeben sein,

damit sich autoritdre Systeme liberhaupt etablieren und entfalten konnten.
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Karl Marx benannte in seiner ,,Deutschen Ideologie®, die 1932 verdffentlicht wurde, vor al-
lem den Kapitalismus und den Materialismus als wesentliche Faktoren. Oesterreich teilte

Marx Theorie des Autoritdtsverhiltnisses grob in zwei Schritte auf:

»Erstens: Weil der Kapitalist die Verfiigungsgewalt iiber die Produktionsmittel hat, wird
er zum Produktionsleiter und damit zur Autoritét. Zweitens: diese Autoritét, die urspriing-
lich nur auf dem &uBerlichen Attribut seiner Macht, ndmlich der Verfiigungsgewalt {iber
die Produktionsmittel, basiert, entwickelt sich in der Wahrnehmung der abhéngig Arbei-
tenden zu einem personlichen Charaktermerkmal, zu einer Eigenschaft die ihm per se zu-
kommt.* (Oesterreich, 1996, S.19)

Marx suchte die Griinde der Voraussetzung vor allem auf der materiellen Ebene. Die psycho-
logische Komponente blieb von ithm unbeachtet. Selbiger widmete sich erstmals Gustave Le
Bon in seiner Schrift ,,Psychologie der Massen® (1895). Er wollte darlegen, warum sich Indi-
viduen in Gruppen zusammenfinden und sich dann darin unterordnen. Er beschéftigte sich
also vor allem mit einem in sich abgeschlossenen Gruppenphédnomen. Untersuchungsgegen-
stand war somit die Masse und deren Beziehung zu einem charismatischen Fiihrer. Mit indi-
viduellen Bedingungen setzte er sich nicht auseinander. In der Gruppe sah er jedoch die Er-
zeugung eines Gemeinschaftsgefiihls und die Vertretung scheinbar gleicher Interessen als
Motive, die Individuen zur freiwilligen Unterordnung veranlassen. (vgl. Benicke, 2016, S.6f.)
Sigmund Freud kniipfte mit seiner psychoanalytischen Theorie daran an beziehungsweise
erweiterte diese. Freud kritisierte die fehlende Beriicksichtigung eines grundlegenden Ver-
hiltnisses von einer Fiihrerpersonlichkeit, von dem die Gruppe sich fiithren ,,lie3e*. AuBerdem
wurde ndher auf das Innere der einzelnen Individuen eingegangen. Nach Freud gaben Indivi-
duen ihre Ich-Ideale auf und wurden somit zu einem Objekt des Herrschers beziehungsweise
eines Anfiihrers. Und sie fanden sich in diesem wieder. (vgl. Benicke, 2016, S.7) Oesterreich

beschreibt dies folgendermalien:

,»Mit diesem Ansatz wird erstmals eine individualpsychologische Theorie des Autoritéts-
verhiltnisses geliefert. Autoritét ist nicht mehr ein soziales Phdnomen auf3erhalb des In-
dividuums, sondern entsteht im Individuum als Ausdruck seiner Befindlichkeit, seiner
Bediirfnisse und Gefiihle. Autoritét wird damit zu einem Attributionsphénomen.* (Oes-
terreich, 1996, S.26)

Es erfolgte dementsprechend eine regelrechte Verschmelzung mit einer anderen Personlich-
keit. Die eigene wurde zusehends unterdriickt und in den Hintergrund gedringt. All die ge-
nannten theoretischen Anséitze wurden als unzuldnglich empfunden und beispielsweise in den
Werken von Wilhelm Reich, Erich Fromm, und Theodor W. Adorno verkniipft und weiter-

entwickelt.
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5.2. Wilhelm Reich ,,Die Massenpsychologie des Faschismus*

Wilhelm Reichs Werk ,,Die Massenpsychologie des Faschismus* erschien 1933 in seiner ers-
ten Auflage. Die marxistischen Ideologien des Kapitalismus und des Materialismus lehnte
Reich ab. Vielmehr schloss er sich der Freud’schen Theorie an. Er fasse als Faschismus den
,Ausdruck der irrationalen Charakterstruktur des Durchschnittsmenschen, dessen primaére,
biologische Bediirfnisse und Antriebe seit Jahrtausenden unterdriickt werden* zusammen.
(Reich, 1997, S.10)

Marx vernachldssige in seinen Gedankengéingen die Frage danach, was in den Individuen
vorgehe, um eine Verinnerlichung eines vorgelebten Bewusstseins iiberhaupt erst zu ermogli-
chen. (vgl. Reich, 1997, S.37) Freuds tiefgriindige Auseinandersetzung mit dem Unbewussten
und der Verdrangung dienten Reich unter anderem als Nihrboden. Er versuchte, eine Verbin-

dung beider theoretischer Ansétze mittels der Sexualokonomie herzustellen.

»[---] die Wissenschaft der sozialen Sexualokonomie, die sich auf dem soziologischen
Fundament von Marx und dem psychologischen von Freud aufbaut, eine im wesentlichen
massenpsychologische und sexualsoziologische zugleich ist. Sie beginnt dort, wo, nach
Ablehnung der Kulturphilosophie Freuds, die klinisch-psychologische Fragestellung der
Psychoanalyse endet.” (Reich, 1997, S.47)

Reichs Gedanken bezogen sich vor allem auf die Gesellschaftsschicht des Kleinbiirgertums.
Noch wichtiger war deren Familienstruktur, die autoritdr geprigt war. ,,In dieser familidren
Lage haben wir den Schliissel zum emotionalen Unterbau ...“ (Reich, 1997, S.63) In der be-
schriebenen Familienstruktur finden wir eine patriarchale Alleinherrschaft. Mutter und Kinder
sind dem Vater stets untergeordnet und haben zu gehorchen. Die autoritdren Regierungsver-
héltnisse werden sozusagen in der Familie reproduziert und gespiegelt. Ein weiterer wesentli-
cher Faktor ist, dass die kleinbiirgerlichen Familien meist einen Betrieb gefiihrt haben. Arbeit
und Familie sind verbunden worden. Mit dieser engen Verbindung gehe die Unterdriickung
beziehungsweise Ausschaltung der sexuellen Komponente einher. (vgl. Reich, 1997, S.63f)

Hier kommt die Sexualokonomie zu tragen. Denn erfahren Menschen, vor allem Kinder und
Jugendliche, eine autoritire Erziehung, in welcher ihre sexuellen Bediirfnisse unterdriickt
werden, prige dies die Charakterstruktur maf3geblich. In der Sexualokonomie geht man davon
aus, dass jedes Wesen nach Entfaltung strebe, unter anderem nach jener der sexuellen Be-
diirfnisse. Werden diese unterdriickt, hitten sie ein anderes emotionales Empfinden. Sie bau-
ten regelrecht einen Schutz auf, um sich spéter vor solchen Emotionen zu bewahren. (vgl.

http://www.berndsenf.de/pdf/Die%20Massenpsychologie%20des%20Faschismus.pdf) Die
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Familienstruktur beziehungsweise vor allem die Vormachtstellung des Vaters diene als Vor-
bereitung, um die Ideologie des Staates in, aber auch durch die Menschen zu verwirklichen.
Fiir Frauen, Kinder und Ménner stelle die strikte Struktur paradoxerweise auch eine Art Si-
cherheit her. Jedem sei seine Rolle beziehungsweise Funktion in der Gesellschaft zugeschrie-
ben. Eine Herstellung der 6konomischen Freiheit wiirde zugleich den Untergang bedeuten.
Die Gesellschaft hitte ,,Angst vor der »sexuellen Freiheit«*. (Reich, 1997, S.73)

Dieser Aspekt schafft eine Schnittstelle zu Erich Fromms Werk ,,Die Furcht vor der Freiheit®.

Seine Sichtweisen und Ansétze sollen folglich erldutert werden.

5.3.  Erich Fromm ,,Die Furcht vor der Freiheit*

Um einen Einstieg in selbiges Werk und die Erlduterung der Furcht vor der Freiheit, die sich
in den Kopfen der Menschen verbreitete, leichter verstdndlich zu machen, muss man bis ins
Mittelalter zuriickblicken.

Der Begriff des Individuums, so wie er heute gebriauchlich ist, etablierte sich ndmlich erst im
Ausgang des Mittelalters. Der Mensch im Mittelalter sah sich keineswegs als freies Individu-
um. Er war vielmehr ein Akteur beziehungsweise ein Ausfiihrer einer Rolle, die bereits von
Geburt an fiir ihn festgeschrieben war. Gegen Ende des Mittelalters, mit dem Aufkommen des

Kapitalismus, erfolgte eine Umstrukturierung aller Gesellschaftsschichten.

»Jetzt, mit dem Beginn des Kapitalismus, gerieten alle Gesellschaftsschichten in Bewe-
gung. Es gab in der Wirtschaftsordnung keinen festen Platz mehr, den man als naturgege-
ben und unantastbar ansehen konnte. Der einzelne war sich selbst iiberlassen; alles hing
nur mehr von seinen eigenen Anstrengungen ab, nicht von der Sicherheit seines traditio-
nellen Standes.* (Fromm, 1983, S.58)

Die Menschen waren nicht darauf vorbereitet gewesen und waren der neuen Struktur nicht
gewachsen. Sie konnten der gewonnenen Freiheit, die fiir sie eine schiere Uberforderung dar-
stellte, nichts Positives abgewinnen und keine Sympathien entgegenbringen. Sie waren daher
auf der Suche nach Schutz und Halt. Diese glaubten sie in den Glaubenslehren des Calvinis-
mus und des Lutherismus gefunden zu haben. (vgl. Fromm, 1983, S.42-94)

Jedoch schlummerte das Streben nach Freiheit tief in den Menschen. Jene, die vielleicht zu
abrupt gekommen war, ndherte sich sukzessive an. ,,In den Grundsitzen des 6konomischen
Liberalismus, der politischen Demokratie, der religiosen Autonomie und des Individualismus
im personlichen Leben kam die Sehnsucht nach Freiheit zum Ausdruck.” (Fromm, 1983,

S.11)

48



Nachdem der Erste Weltkrieg voriiber gewesen war, glaubte man endlich die Freiheit erreicht
zu haben. Jedoch tauchten bereits wenige Jahre spiter Systeme auf, die vollige Unterwerfung
der Gesellschaft forderten. Selbige erweckten Triebe im Menschen, die schon als ldngst ver-
gangen angesehen wurden. Fromm stellte sich nun die Fragen, wie es moglich sei, dass Men-

schen ihre hart erkdmpfte Freiheit wieder leichtsinnig aufgaben.

5.3.1. Die dynamische Charakterstruktur des Menschen

Wie auch schon in den Kapiteln zuvor beschrieben wurde, muss sich im Charakter eines
Menschen etwas verdndern, um ein Aufkommen autoritirer Systeme erst zu ermoglichen. So
dringt auch Fromm in diese Materie ein und versucht eine Abgrenzung seinerseits von Freud
und anderen.

Freud vertrat die Meinung, dass sich die Gesellschaft und der Mensch in einer statischen Be-
ziehung gegeniiberstiinden. ,,.Der Mensch bleibt sich praktisch immer gleich und &ndert sich
nur insoweit, als die Gesellschaft einen groBeren Druck auf seine natiirlichen Triebe ausiibt
[...] oder ihm mehr Befriedigung erlaubt [...].* (Fromm, 1983, S.17) Der Mensch trat in eine
Zweckbeziehung zur Umwelt und das Resultat war ein gesellschaftlicher Prozess, der den
Menschen forme und bilde.

Fromm ging hierbei weiter und behauptete, dass diese Resultate wiederum ,,zu Produktivkraf-
ten werden, welche den gesellschaftlichen ProzeB formen. (Fromm, 1983, S.20) Folglich
konnte nur eine dynamische Psychologie dem Menschen gerecht werden. Es gebe keine fest-
gelegte Natur des Menschen, jedoch sei diese auch nicht unbegrenzt wandelbar. Fromm un-

terschied diesbeziiglich zwischen zwei verschieden Anpassungsformen:

1. Die statische Anpassung: In den Bereich der statischen Anpassung fallen all jene Vor-
gange, welche wir als Gewohnheiten bezeichnen wiirden. Diese haben keinen pragen-

den Einfluss auf die Struktur des Charakters.

2. Die dynamische Anpassung: Schwerwiegender wirken sich dynamische Anpassungs-
vorgénge aus. Hier sei zum Beispiel die autoritire Erziehung eines strengen Vaters zu
nennen. Ein Kind, das Angst habe, entwickle hierauf neue Triebe, die ein Anpas-
sungsverhalten zur Folge hitten. Jede Art der Neurose sei Konsequenz einer dynami-

schen Anpassung.
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Es waren sowohl korperliche als auch seelische Bediirfnisse, die einer Anpassung unterlagen.
Einige waren zwingendermaflen im Rahmen der Selbsterhaltung zu befriedigen. Blieb eine
Befriedigung dieser aus, konne dies zum Tod fiihren. (vgl. Fromm, 1983, S. 17-27) Fromm

fasste dies wie folgt zusammen:

,»Es gibt in der menschlichen Natur gewisse Faktoren, die festgelegt und unverénderlich
sind: die Notwendigkeit, die physiologisch bedingten Triebe zu befriedigen, und die
Notwendigkeit, Isolierung und seelische Vereinsamung zu vermeiden. [...] Der Mensch
hat — je mehr aus seinem urspriinglichen Einssein mit seinen Mitmenschen und der Natur
heraustritt und ,,Individuum‘ wird — keine Wabhl, als sich entweder mit der Welt in spon-
taner Lieben und produktiver Arbeit zu vereinen oder aber auf irgendeine Weise dadurch
Sicherheit zu finden, da3 er Bindungen an die Welt eingeht, die seine Freiheit und die In-
tegritdt seines individuellen Selbst zerstéren “ (Fromm, 1983, S.27)

Fir Fromm hatte daher gehend der Begriff der Freiheit zwei kontrdre Positionen inne.
(Fromm, 1983, S.38f.) Das Individuum erlange mit der Entfesselung von &uBleren Machtin-
stanzen zwar Freiheit, aber zugleich entfache dies in ihm ein Gefiihl der Unsicherheit, vor
dem es zu fliichten vermoge.

Die Freiheit wird fiir den Menschen sozusagen zu einer Last. Fromm beschrieb, dass sich Un-
terwerfung als entgegenkommender Fluchtweg fiir die Meisten anbiete. Man konnte die Last
der Freiheit somit an jemand andern {ibertragen beziehungsweise dies auf jemand andern ab-
wilzen und man konnte somit wieder das Gefiihl der Sicherheit erlangen. (vgl. Fromm, 1983,

S. 120)

5.3.2. Fluchtmechanismen

Fromm erlduterte weiterfithrend verschiedene Fluchtmechanismen, die in Betracht gezogen
werden konnten. Als erste Form wurde die Flucht ins Autoritdre behandelt. Selbige zeichnete
sich dadurch aus, dass man sich mit etwas oder jemanden auflerhalb verschmelzen zu ver-
suchte. Merkmale von diesem Mechanismus bildeten die Gegenpole Unterwerfung und Be-
herrschung, dich sich durch masochistische beziehungsweise sadistische Pragungen duflerten.

(vgl. Fromm, 1938, S.125f.)
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5.3.2.1. Die Flucht ins Autoritire

Beide Formen strebten eine Vereinigung des Selbst mit einem anderen Individuum an. So-
wohl der Sadist als auch der Masochist benétigten ein abhéngiges Objekt. Sie befanden sich
sozusagen in einem Abhingigkeitsverhdltnis zueinander. Fromm beschrieb dies als Symbiose,
wobei in jener der Masochist eine passive und der Sadist eine aktive Rolle einnahmen. (vgl.

Fromm, 1983, S.139f))

5.3.2.1.1. Masochistische Charakterziige

Der Masochist nahm, wie bereits erwéhnt, einen passiven Standpunkt ein. Im Zuge masochis-
tischer Tendenzen bezeichnete man sich selbst als minderwertig und wiirdigte sich in seiner
Person herab. Der Masochismus war sozusagen ein Weg zum Ziel. Dieses sei ,,das individuel-
le Selbst loszuwerden, sich selbst zu verlieren; oder anders gesagt: die Last der Freiheit los-
zuwerden.* (Fromm, 1938, S.134) Der Masochismus war im Gegensatz zum folgenden Sa-
dismus weniger nachvollziehbar. Denn das Streben nach Macht sei zwar nicht gerade akkurat,

aber dennoch naturgemal. (vgl. Fromm, 1983, S.130)

5.3.2.1.2. Sadistische Charakterziige

Fromm unterschied drei Arten der sadistischen Charaktermerkmale:

1. Durch das Handeln wiirde Macht und Gewalt iiber ein anders Objekt ausgeilibt werden.
Das Objekt nahm regelrecht die Rolle eines Werkzeuges ein.

2. Eine andere Art sei durch Ausbeutung gekennzeichnet. Der Masochist wollte alles Gu-
te, das das Objekt innehatte, in sich aufnehmen, um seine Triebe und Bediirfnisse zu
befriedigen.

3. Die dritte und letzte Art sei, dass man sein Gegeniiber leiden sehen wollte. Dem Ob-
jekt konnten sowohl seelische als auch korperliche Schmerzen zugefiigt werden. Das

Objekt wurde gentisslich gequalt.
Oft verstecke sich hinter jeglicher Form des Sadismus eine {ibertrieben gutmiitige und fiir-

sorgliche Beschaffenheit. Man gebe vor, seinem Objekt alles zu gewidhren, auller eben der

Freiheit. (vgl. Fromm, 1983, S.126-130)
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5.3.2.2. Die Flucht ins Destruktive und die Flucht ins Konformistische

Die beiden weiteren angefiihrten Fluchtmechanismen sollen folglich nur kurz thematisiert
werden.

Bei der Flucht ins Destruktive erfolgte keine Symbiose, sondern eine Vernichtung dessen,
was das Selbst umgibt. Die Zerstorung selbiger war der letzte Ausweg, um nicht von ihr zu-
nichte gemacht zu werden. (vgl. Fromm, 1983, S.157)

Bei der Flucht ins Konformistische isolierte man sich ginzlich vom Bedrohenden. ,,.Dieser
Mechanismus stellt die Losung dar, fiir die sich die meisten normalen Menschen in unserer
heutigen Gesellschaft entscheiden. Er besteht kurz gesagt darin, da3 der einzelne aufhort, er
selbst zu sein [...].“ (Fromm, 1983, S.162)

Die sexuelle Komponente, auf welche sich Wilhelm Reichs Publikation stiitzt, lieB Erich
Fromm unbehandelt. Um eine eindringliche Analyse der Primairliteratur vorzunehmen, muss
eine Verflechtung selbiger Werke erfolgen. Denn sowohl Wilhelm Reich als auch Erich
Fromm bieten Ansétze zur Charakterisierung der Protagonisten. Einen weiteren Ansatz zu

Analyse soll Theodor W. Adornos Werk ,,Studien zum Autoritdren Charakter darlegen.

5.4. Theodor W. Adorno ,,Studien zum Autoritdren Charakter

Das folgende Werk, welches behandelt werden soll, wurde in den 40’er Jahren in den USA
vom Institut fiir Sozialforschung in Zusammenarbeit mit amerikanischen Forschungsinstituten
verfasst. Theodor W. Adorno, Else Frenkel-Brunswik, Daniel J. Levinson und R. Nevitt San-
ford, welche in die USA emigrierten, widmeten sich im Rahmen ihrer Forschung der Frage,
was den Menschen fiir faschistische Ideologien empfanglich mache. Die Ergebnisse der fiinf-
biandigen Sammelstudie mit dem Originaltitel ,,Studies in Prejudice* wurden erstmals 1950 in
New York verdffentlicht. Derjenige Band, welcher fiir diese Arbeit als Grundlage dienen soll,
umfasst im Wesentlichen die Beitrdge von Adorno und den oben genannten Autoren und Au-
torinnen. Selbiger trdgt den Originaltitel ,,The Authoritairan Personality*. Bis heute erfolgte
keine vollstindige Ubersetzung in die deutsche Sprache der Sammelstudie. (s.p., Adorno,

2017)
Die beiden zuvor analysierten Arbeiten erwiesen sich als ma3gebliche Grundlage fiir das nun

behandelte Werk. Wilhelm Reich und Erich Fromm leisteten durch ihre psychoanalytisch-

sozialpsychologische Betrachtung des autoritiren Charakters wichtige Vorarbeiten. Selbige
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Form der Betrachtung ging wiederum auf Sigmund Freud zuriick. (vgl. Fahrenberg u. Steiner,
2004, S.4)

Die Hypothese, an der sich die Forschung orientierte, war folgende:

,[...] daB die politischen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Uberzeugungen eines
Individuums haufig ein umfassendes und kohédrentes, gleichsam durch eine ,,Mentalitat*
oder einen ,,Geist™ zusammengehaltenes Denkmuster bilden, und da3 dieses Denkmuster
Ausdruck verbogener Ziige der individuellen Charakterstruktur ist.“ (Adorno, 2017, S.1)

Als Probandinnen und Probanden wihlten sie bewusst keine Personen aus, die sich zum Fa-
schismus bekannten, da sich diesbeziiglich keiner offiziell dariiber geduBlert hitte. Man wid-
mete sich also solchen Personen, die als potentielle Faschisten bezeichnet werden konnten.
Man kam zu dem Schluss, dass Personen, die dem Faschismus solidarisch gegeniiberstanden,
viele Gemeinsamkeiten aufweisen miissten. Im Gegensatz dazu wiirden sich nicht anfillige
Personen deutlich voneinander unterscheiden.

Die Aufgabe, den potentiellen Faschismus zu erforschen, gestaltete sich schwierig und kom-
plex, da dessen Ermittlung spezielle Methoden verlangte. (vgl. Adorno, 2017, S.1f.) Auf diese
wird spéter noch tiefer eingegangen werden. Vorerst sollen jedoch noch wichtige allgemeine
Details zur Untersuchung dargelegt werden.

Die Fragen der Studie, die aus der Hypothese abgeleitet wurden, lauteten wie folgt:

»Wenn es ein potentiell faschistisches Individuum gibt, wie sieht es, genau betrachtet,
aus? Wie kommt antidemokratisches Denken zustande? Welche Krifte im Individuum
sind es, die sein Denken strukturieren? Wenn es solche Individuen gibt, sind sie in unse-
rer Gesellschaft weit verbreitet? Und welches sind ihre Determinanten, wie der Gang zu
ihrer Entwicklung?‘ (Adorno, 2017, S.2)

Am Beginn der Untersuchung bildete der Antisemitismus den wesentlichen Bezugspunkt be-
ziiglich potentiell faschistischer Personen beziehungsweise deren Neigungen. Diesbeziiglich
ging man davon aus, dass der Antisemitismus nur in Form einer breiten ideologischen Er-
scheinung auftreten konne. Des Weiteren ging man davon aus, dass die Annahme faschisti-
scher Ideologien von den Individuen tief in deren psychologischen Bediirfnissen verwurzelt
sei. (vgl. Adorno, 2017, S.3)

Die Theorie lehnte sich eng an Sigmund Freuds an, dass die Charakterformung maf3geblich
iiber die Bediirfnisse der Menschen erfolge. Demnach erfolgte die Entwicklung und Entfal-
tung des Charakters eines Menschen durch dessen Erziehung und dessen Interaktion mit der

Umwelt bezichungsweise mit der Gesellschaft. Daher war es besonders wichtig, auch auf so-
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zioOkonomische Faktoren in Bezug auf die Empfanglichkeit faschistischer Ideologien einzu-
gehen. (vgl. Adorno, 2017, S.4-10)
Indes galt es auch das Individuum nicht nur oberfldchlich zu betrachten, sondern tief in die

Schichten seines Unbewussten einzudringen. Denn

[...] das Individuum kann ,,geheime* Gedanken haben, die es, wenn moglich, unter keinen
Umsténden offenbaren wird; es kann Gedanken haben, die es sich selbst nicht eingeste-
hen mag, und es kann Gedanken haben, die es nicht ausspricht, weil sie so vag und unge-
ordnet sind, dal3 es sie nicht in Worte zu kleiden vermag.“ (Adorno, 2017, S.5)

Dies war unter anderem die Begriindung, warum die Anwendung spezieller Methoden unab-
dingbar gewesen war. Denn das, was der Mensch sagt beziehungsweise duflert, ist oft nicht
ident mit den Gedanken. Es galt also vor allem der Frage nachzugehen, was der Mensch wirk-
lich denke. (vgl. Adorno, 2017, S.5-10)

Man versuchte dies umzusetzen, indem man Fragebogen und Interviews durchfiihrte. Um die
Resultate einschitzen zu konnen, wurden die Ergebnisse anhand mehrerer Skalen miteinander
verglichen. Vorerst verwendete man drei verschiedene Skalen zur Einordnung und Beurtei-

lung.

1. Die Antisemitismus-Skala (AS-Skala)
2. Die Ethnozentrismus-Skala (E-Skala)

3. Die Skala fiir politisch-6konomischen Konservatismus (PEC)

Die hier gelisteten Skalen brauchte man vor allem ,,zur Messung ideologischer Oberfla-
chentrends [...] der iiblichen soziopsychologischen Forschungspraxis®“. (Adorno, 2017, S.20)
Da diese den Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Studie nicht ausreichend beschrei-
ben konnten, galt es ,,eine Skala mit Sdtzen zusammenzustellen, die, gemall Hypothesen und
klinischen Erfahrungen, als ,,Enthiillungen verhdltnisméBig verborgener Ziige in der Charak-
terstruktur betrachtet werden konnten, und die eine Disposition bezeichneten, faschistische
Ideen — bei entsprechender Gelegenheit — spontan zu dullern oder sich von ihnen beeinflussen
zu lassen®, zu erstellen. (Adorno, 2017, S.20)

Die Fragen der tiefgriindigen Analyse legte man vor allem auf der emotionalen Ebene an.
Auch wenn manche Fragen auf den ersten Blick oberflachlich erschienen, lag in der Antwort,
die eine durchdringliche Interpretation verlangte, die Wertvorstellungen des Individuums ver-
borgen. Gerade im Anfangsstadium der Untersuchung war es wichtig, das Individuum mdég-

lichst auf seine Vielféltigkeit zu erforschen. Es sollte ein moglichst breites Spektrum geschaf-
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fen werden. Eingegrenzte beziehungsweise spezialisierte Fragen wurden dann mit selbigen in
Beziehung gesetzt, um eine engere Charakteranalyse zu erreichen. (vgl. Adorno, 2017, S.22)
Nachdem diese Forschung schon weit vorangeschritten war, entschloss man sich dazu, eine
neue Skala zu generieren. Diese sollte die bisherigen keineswegs ersetzen, sie sollte eher eine
Ergénzung darstellen. Man erhoffte sich, dass die Ergebnisse auf den verschiedenen Skalen
miteinander korrelieren wiirden.

Die neue F-Skala sollte als Messinstrument fiir potentiell faschistische und antidemokratische
Charakterphdnomene dienen. Im Zuge der Resultate, die man bisher erforscht hatte, versuchte
man diese durch die Konstruktion von Variablen in ein geordnetes System zu bringen. (vgl.
Adorno, 2017, S.37-40)

Die folgenden Variablen definierten sozusagen den Inhalt der F-Skala:

a. Konventionalismus. Starre Bindung an die konventionellen Werte des Mittelstandes.

b. Autoritire Unterwiirfigkeit. Unkritische Unterwerfung unter idealisierte Autorititen
der Eigengruppe.

c. Autoritire Aggression. Tendenz, nach Menschen Ausschau zu halten, die konventio-
nelle Werte mi3achten, um sie zu verurteilen, ablehnen und bestrafen konnen.

d. Anti-Intrazeption. Abwehr des Subjektiven, des Phantasievollen, Sensiblen.

e. Aberglaube und Stereotypie. Glaube an die mystische Bestimmung des eigenen
Schicksals; die Disposition, in rigiden Kategorien zu denken.

f. Machtdenken und , Kraftmeierei. Denken in Dimensionen wie Herrschaft-
Unterwerfung, stark-schwach Fiihrer-Gefolgschaft; Identifizierung mit Machtgestal-
ten; Uberbetonung der konventionalisierten Attribute des Ich; iibertriebene Zurschau-
stellung von Stirke und Robustheit.

g. Destruktivitdt und Zynismus. Allgemeine Feindseligkeit, Diffamierung des Menschli-
chen

h. Projektivitdt. Disposition, an wiiste und gefahrliche Vorgénge in der Welt zu glauben;
die Projektion unbewuBter Triebimpulse auf die Aullenwelt.

i. Sexualitiit. Ubertriecbene Beschiftigung mit sexuellen ,,Vorgingen“. (Adorno, 2017,
S.45)

Nach mehreren Adaptionen konnte sich schlussendlich die angestrebte F-Skala etablieren.

(vgl. Adorno, 2017, S.101)
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Mit der Entwicklung der F-Skala und der intensiveren Beschéftigung der Resultate verlagerte
sich allméhlich auch der Schwerpunkt der Untersuchung. Bildeten zu Beginn noch ,,spezifi-
sche Untersuchungen iiber den Antisemitismus® den Schwerpunkt, verlagerte sich dieser zu
dem ,,die Beziehungen minorititenfeindlicher Vorurteile zu umfassenderen ideologischen und
charakterologischen Konfigurationen zu untersuchen®. (Adorno, 2017, S.105) Der anfangli-
che Schwerpunkt verschwand nahezu ganz aus den Untersuchungen.

AbschlieBend soll noch auf die wichtigsten Ergebnisse dieser Untersuchung eingegangen
werden. Adorno musste feststellen, dass im Bereich Wirtschaft und Politik nicht von einer
Meinung der Individuen in dem Sinn gesprochen werden kann, da deren Meinung sich vor
allem auf Unwissenheit und Verwirrung stiitze. Bei der Interpretation der Resultate ist diesem
Aspekt groBe Aufmerksamkeit beizumessen, da sich aus dem Mangel an politischer Kenntnis-
se eine Unsicherheit in den Individuen verbreitet hatte. Diese Unsicherheit stellte den idealen
Néhrboden fiir radikalisierte Massenbewegungen dar. Die Ideologie entsprach dem, was sie
glaubten, denken zu miissen. Salopp gesagt, lebten die Menschen das Leben, das ihnen als
lebenswert und qualitdtsvoll vorgegaukelt wurde. Ein kritisches Hinterfragen dessen blieb
aus, man nahm es einfach so hin. Diese formale Struktur politischen Denkens war als ein
Schliisselphdnomen der Empfanglichkeit fiir den Faschismus anzusehen. (vgl. Adorno, 2017,
S.187-199)

Zudem ging aus den Resultaten hervor, dass sich die Menschen in labilen und unsicheren Zei-
ten, staatliche Kontrolle sogar erhoffen beziehungsweise wiinschen und erwarten wiirden. Es
erfolgte eine regelrechte Unterwerfung der Gesellschaft betreffend die Staatsgewalt.

Jedoch konnte das Phidnomen der Unterwiirfigkeit nicht nur auf wirtschaftlicher und politi-
scher Ebene erkannt werden, sondern auch bei Fragen beziiglich der Religion. Die Religion
wurde als Mittel ihres Nutzens gebilligt, nicht wegen ihres Selbstzweckes. (vgl. Adorno,

2017, S.256-287) Auch hier findet man eine

»Tendenz zur Unterordnung und zum Verzicht auf ein eigenes Urteil, die so charakteris-
tisch fiir die Mentalitit der Anhénger faschistischer Bewegungen ist. Sie akzeptieren eine
Ideologie, nicht weil sie sie verstehen oder weil sie an ihren Inhalt glauben, sondern we-
gen ihrer unmittelbaren Brauchbarkeit oder aufgrund willkirlicher Beschliisse.” (Adorno,
2017, S.287f.)

Adorno fiihrte am Ende eine Kategorisierung im Rahmen von Typen und Syndromen an. Die-
se sollte ein Verstdndnis des sehr vielfaltigen, menschlichen Charakters ermoglichen. Die

zuvor angeflihrten Variablen der F-Skala konnten unter einem Syndrom zusammengefasst
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werden. Man kam zu dem Schluss, dass der potentiell faschistische Charakter in sich selbst
eine strukturelle Einheit bilde.

Autoritdre Unterwiirfigkeit, Konventionalismus, Aggressivitidt, Manipulation und dhnliche
Tendenzen traten im Normalfall gemeinsam auf. Die vorherigen Subsyndrome fanden sich
allesamt in der dynamischen faschistischen Charakterstruktur wieder. (vgl. Adorno, 2017,

$.307-312)
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6. Junge Menschen gefangen zwischen Dressur und Opportunismus

Im Kapitel 6 folgt eine Auseinandersetzung mit den Primirtexten. Diese sollen, wo es mdg-
lich ist, anhand der drei vorhergegangenen Texte und weiterer Sekundarliteratur analysiert
und damit die Fragestellung der Diplomarbeit beantwortet werden. Zunéchst, sozusagen als
Hinfiihrung, wird nochmals spezifischer auf die Genres der Primértexte, die herangezogen
werden, eingegangen.

Die literarische Beschaftigung mit Erziehung und Schule ist keineswegs eine Erscheinung, die
im Ausgang des 19. Jahrhunderts wurzelt. Seit der friihen Neuzeit ist sie wesentlicher Be-
standteil der Literaturwissenschaft. Jedoch erfolgte an der Wende vom 19. zum 20. Jahrhun-
dert ein literarischer Hohepunkt der Behandlung dieser Topoi. Diese vermehrte Auseinander-
setzung ist vor allem auf die flichendeckende Einfithrung der allgemeinen Schulpflicht im
Deutschen Reich und die Publikation der Monographie ,,Das Jahrhundert des Kindes* von
Ellen Key zuriickzufiihren. Das Werk wurde im Original 1900 publiziert und zwei Jahre spé-
ter erschien es auch in deutscher Ubersetzung. Diese Publikation gilt als Auslser des Empor-
kommens diverser pddagogischer Reformstromungen. Aus den beiden vorangestellten Ereig-
nissen resultierte die vermehrte Bearbeitung des Themenkomplexes und der somit einherge-
hende Aufschwung am Literaturmarkt. (vgl. Glasenapp, 2016, S.231)

Durch die intensive Beschiftigung mit dem Thema werden jene Genrebezeichnungen als epo-
chentypische Genres benannt. Dieses wird, je nach Schwerpunktsetzung der Texte, mit den
Gattungsbezeichnungen ,,Schul- oder Erziehungsroman, Schulgeschichte, Schiilerroman oder
auch Desillusions- und Degenerationsroman* versehen. (Mix, 1995, S.13)

Wie im Kapitel 2.6 Geschichte und Literatur bereits als ein dynamisches Gefiige beschrieben

wurden, ist jene Abhingigkeit auch in diesen Genres nicht zu verneinen.

,,Im Mittelpunkt soll [...] die Frage stehen und gepriift werden, inwieweit die sozialen, in-
stitutionellen und individuellen Verhaltensstandards und BewuBtseinsformen von Macht
die Darstellung der Schule in der Literatur des 19. und 20. Jahrhunderts prigen.* (Luser-
ke, 1999, S.7)

Bevor nun auf die einzelnen Primirtexte ndher eingegangen wird, soll eine Gattungszuord-
nung selbiger versucht werden. Damit mdge vor allem die Berechtigung jener Texte, die ein-

deutig zu einem Genre zuordenbar sind, erldutert werden.
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Von den gewihlten Primarwerken, sechs an der Zahl, représentieren nur zwei einen typischen

Schulroman. Diese sind:

e Hermann Hesse ,,Unterm Rad* (1906)
e Friedrich Torberg ,,Der Schiiler Gerber* (1930)

Als Internatsroman, in welchem die Schule eine divergente Rolle im Gegensatz zu anderen
vorliegenden Texten einnimmt, kann Robert Musils Werk ,,Die Verwirrungen des Zoglings
TorleB* genannt werden. Dieses wurde 1906 erstmals verdftentlicht.

Das erste Werk von Heinrich Mann ,,Professor Unrat* (1905), das in vorliegender Diplomar-
beit behandelt wird, wird der Gattung des ,,sozialen Zeitromans* zugewiesen. (vgl. Seedorf,
2014, S.87) Der Roman kann aber dennoch als ein untypischer Schulroman gelesen werden.
Anders ist es bei Heinrich Manns weiterem Werk ,,Der Untertan* (1914), das in dieser Arbeit
Anwendung findet. Selbiges wird vorwiegend als kritisch historischer Gesellschaftsroman
betitelt. (vgl. Schlewitt, 2015, S.23) Trotz alledem darf dieses Werk in dieser Arbeit nicht
unbearbeitet bleiben, da die Schule dennoch eine prigende Rolle des Protagonisten einnimmt
und die Unterwerfung unter autoritdre Systeme durchgingig priasent ist und das Leben der
Hauptfigur bestimmt und deren Charakter und Eigenschaften beeinflusst und formt.

Auch der letzte Roman ,,Jugend ohne Gott* von Odon von Horvath aus dem Jahr 1937 wird
vor allem als zeitkritisch-historischer Roman gelesen. (vgl. Krischel, 2016, S.92f.) Jener
nimmt im Rahmen dieser Arbeit aber einen besonderen Stellwert ein, da hier die Schule als
Erziehungsinstanz unter Hitler beschrieben wird. Es erfolgt demnach eine vollstdndige Un-
terwerfung der Gesellschaft. In jenem Werk wird sowohl die freiwillige als auch gezwungene

Unterwerfung von Kindern- und Jugendlichen an die Spitze getrieben.

In dem Kapitel 6.1. wird es vor allem darum gehen, inhaltliche Vorgidnge und Handlungen der
Primaérliteratur konkret zu beschreiben. Im folgenden Kapitel soll dann eine Analyse dieser
Vorgénge anhand der Werke von Theodor W. Adorno, Erich Fromm und Wilhelm Reich ge-

schehen.
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6.1. Einem autoritdren System und Umfeld gerecht werden

Autorititen beziechungsweise autoritire Systeme wirken und walten in allen sechs Werken der
verwendeten Primaérliteratur. Diese kommen jedoch sehr unterschiedlich zu Geltung. Wie
bereits im Kapitel 5 erwdhnt wurde, wird in dieser Arbeit vor allem mit einem Begriff des
Autoritdren operiert, der einen massiv negativen Beigeschmack hat. Vor allem die Institution
Schule wird in den Werken in ein dunkles Licht geriickt. Gerade die Entwicklungen im Kin-
des- und Jugendalter sind relevant, da sich die Fragestellung auf die genannte Altersgruppe
begrenzt. Aus diesem Aspekt resultieren diverse Eingrenzungen, die an den Werken vorge-
nommen werden miissen. So ist zum Beispiel bei Heinrich Manns ,,Der Untertan® (1914) nur
ein kleiner Textausschnitt interessant und notwendig fiir die Analyse hinsichtlich der Frage-
stellung und deren Beantwortung.

Die Analyse soll anhand einzelner Ebenen beziehungsweise Kategorien durchgefiihrt werden.

Es lassen sich ,,vier grof3e autoritidre Systeme* erkennen:

1. Die Institution Schule
Das Elternhaus

Die vorherrschende politische Ideologie

> »w b

Die Gleichaltrigen

Es muss noch angemerkt werden, dass bei jeglichem System das Umfeld nicht auer Acht
gelassen werden darf. So zdhlen zur Institution Schule ebenso der Lehrkorper und das Leben

im Internat.

6.1.1. Schule als Autoritit

Die Institution Schule nimmt in allen Werken eine wichtige Rolle ein und ist fiir den Hand-
lungsverlauf maB3igebend. In einigen Werken wird sie offen als Machtinstrument présentiert,
in anderen nimmt sie eine verdeckte Position ein, der es einer eindringlicheren Analyse be-

darf.
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6.1.1.1. Hermann Hesse als Kritiker des Bildungswesens

In seinem Werk ,,Unterm Rad*, das 1905 erschienen ist, iibt Hermann Hesse heftige Kritik am
Bildungswesen der Wilhelminischen Ara. Er selbst wurde beinahe zum ,,Opfer* von selbi-
gem, konnte sich jedoch von dessen Féngen im letzten Moment entreiflen. Seinem jiingeren
Bruder gelang dies leider nicht. Durch diverse Briefwechsel, die Hesse pflegte, wissen wir
heute iiber den autobiografisch gefarbten Hintergrund Bescheid. (vgl. Herforth, 2016, S.12f.)
In einem Brief an Karl Isenberg schreibt er beispielsweise vor Erscheinung seines Buches im

November 1904:

»Die Schule ist die einzige moderne Kulturfrage, die ich ernst nehme und die mich gele-
gentlich aufregt. An mir hat die Schule viel kaputtgemacht, und ich kenne wenig bedeu-
tendere Personlichkeiten, denen es nicht dhnlich erging. Gelernt habe ich dort nur Latein
und Liigen, denn ungelogen kam man in Calw und im Gymnasium nicht durch — wie un-
ser Hans beweist, den sie ja in Calw und im Gymnasium, weil er ehrlich war fast um-
brachten. Der ist auch, seit sie ihm in der Schule das Riickgrat gebrochen haben, immer
unterm Rad geblieben.” (Unseld, 1986, S.24)

Sein Bruder Hans nimmt sich 1935 das Leben. Die Erinnerung an jene schwere Zeit, aber
auch an seine Schulzeit, versucht Hermann Hesse in seinen Werken zu verarbeiten. So absol-
vierte auch er selbst das Landesexamen und besuchte anschliefend das Klosterseminar Maul-
bronn. Hesse selbst unternahm einen Fluchtversuch aus jenem im Jahre 1892 und musste da-
her unverziiglich das Seminar verlassen. Auch sein Zustand wurde mit einer Nervenkrankheit
abgestempelt. Der Schriftsteller wurde darauf in eine Nervenheilanstalt eingewiesen und nach
einem Selbstmordversuch in eine Irrenanstalt eingeliefert. Aus dieser Anstalt wurde er als
geheilt entlassen und besuchte anschliefend nochmals das Gymnasium. (vgl. Herforth, 2016,

S.15-18) In seinem Werk ,,Unterm Rad* wird er nun zum Klager und Kritiker des Systems:

,In der Geschichte und Gestalt des kleinen Hans Giebenrath, zu dem als Mit- und Gegen-
spieler sein Freund Hermann Heilner gehort, wollte ich die Krise jener Entwicklungsjahre
darstellen und mich von der Erinnerung an sie befreien, und um bei diesem Versuch das,
was mir an Uberlegenheit und Reife fehlte, zu ersetzen, spiele ich ein wenig den Ankli-
ger und Kritiker jenen gegeniiber, denen Giebenrath erliegt und denen ich selber beinahe
erlegen wire: der Schule, der Theologie, der Tradition und Autoritit. (Unseld, 1986,
S.26)

Hermann Hesse entwirft mit seinem Protagonisten Hans Giebenrath den Prototypen eines
Schiilers, wie er dem Bild der Obrigkeiten entsprach: ,,Ein Schulmeister hat lieber einige Esel

als ein Genie in seiner Klasse, und genau betrachtet hat er ja recht, denn seine Aufgabe ist es
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nicht, extravagante Geister heranzubilden, sondern gute Lateiner, Rechner und Biedermén-
ner.” (Hesse, 1981, S.90) Er passt sich dieser Ordnung an. Er hinterfragt das System nicht und
macht sich keine Gedanken dariiber, ob dies alles einen Sinn habe. Er unterwirft sich dem
System bereitwillig. Er ist eine Marionette der Erwachsenenwelt. ,,Hans Giebenrath ein
Mensch der Mitte, ohne jedoch sein eigener Mittelpunkt zu sein.” (Noob, 1998, S.165)

Der begabte Hans wird fiir jeden als Mittel zu personlichen Zwecken missbraucht. Er gilt in

seinem kleinen Dorf, in seiner Familie und auch in der Schule als Aushéngeschild.

Ganz im Sinne der ,,Integration der Schiiler in die bestehende Ordnung, das Festhalten am

Status quo sowie die Wahrung der Traditionen ist flir den Lehrapparat demnach oberstes Ge-

bot.“ (Noob, 1998, S.173)

,»Es war etwas in ihm (dem Menschen), etwas Wildes, Regelloses, Kulturloses, das mufite
erst zerbrochen werden, eine gefahrliche Flamme, die mufBlte erst geloscht und ausgetre-
ten werden. Der Mensch, wie ihn die Natur erschafft, ist etwas Unberechenbares, Un-
durchsichtiges, Gefahrliches. Er ist ein von unbekanntem Berge herbrechender Strom und
ist ein Urwald ohne Weg und Ordnung. Und wie ein Urwald gelichtet und gereinigt und
gewaltsam, eingeschrankt werden muf3, so mufl die Schule den natiirlichen Menschen
zerbrechen, besiegen und gewaltsam einschrianken; ihre Aufgabe ist es, ihn nach obrig-
keitslicherseits gebilligten Grundsétzen zu einem niitzlichen Gliede der Gesellschaft zu
machen [...].“ (Hesse, 1981, S.46f.)

Die gesellschaftlichen Anforderungen und die Anpassungswilligkeit von Hans greifen wie ein
Zahnrad ineinander. So sieht auch der Rektor einen personlichen Nutzen im auflerordentlich
begabten Hans. Nicht nur sein Ansehen, sondern das Image der ganzen Schule kdnnte
dadurch aufpoliert werden. So war es Ziel des Rektors den Jungen von allen duleren Einfliis-

sen fernzuhalten. (vgl. Noob, 1998, S. 173ff.)

,»Wie schon hatte sich der kleine Giebenrath entwickelt! Das Strolchen und Spielen hatte
er fast von selber abgelegt, das dumme Lachen in den Lektionen kam bei ihm langst
nimmer vor, auch die Gértnerei, das Kaninchenhalten und das leidige Angeln hatte er sich
abgewohnen lassen® (Hesse, 1981, S.47)

Hans werden die Freuden der Kindheit genommen. Er steht den Verboten der Erwachsenen
nicht nur gleichgiiltig gegentiber, nein, ihn plagt sogar das schlechte Gewissen, wenn er eine
Runde durch den Wald spaziert oder angelt. Insbesondere in jener Zeit, in der sich schon auf
das Leben und Lernen im Seminar Maulbronn vorbereitet. Das Landesexamen besteht Hans

ganz im Sinne seines Vaters, seiner Schulmeister und des Pfarrers. Nun ist der Weg ins be-
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gehrte Seminar geebnet und seine ,,Forderer und Gonner* konnen bereits die ersten Friichte

ernten. Jedoch kommt im Seminar alles anders als von jenen erwartet.

Im Kloster geschehen zwei prignante Schliisselerlebnisse, die Hans wesentliche innerlich
verdndern:
e Die Freundschaft zu Hermann Heilner

e Der Tod des Mitschiilers Hindinger

Hans werden nach und nach die wirklichen Freuden des Lebens bewusst. So sehen seine
Schulmeister die Freundschaft zu Heilner als Last und Verderbnis, im Gegensatz dazu sieht
Hans darin ,,[...] vielmehr einen Schatz, der alles Versdumte aufwog — ein erhohtes wirmeres
Leben, mit dem das frithere niichterne Pflichtdasein sich nicht vergleichen lieB.“ (Hesse,
1981, S.94) Durch jene Freundschaft verschlechterten sich sowohl die schulischen Leistungen
von Hans als auch das Ansehen bei den Lehrern rapide. Das Nichtbeachten und Ignorieren
seiner Lehrer stiirzt den ehemaligen Musterschiiler vollig in den Abgrund. Hans wird letztlich
mit der Diagnose einer Nervenkrankheit aus dem Seminar entlassen. ,,Und keiner dacht etwa
daran, da3 die Schule und der barbarische Ehrgeiz eines Vaters und einiger Lehrer dieses ge-
brechliche Wesen so weit gebracht hatten.” (Hesse, 1981, S.109)

Als Hans nach Hause kommt, beachten ihn auch jene nicht, die ihn zuvor mit ihrer Aufmerk-
samkeit iiberschiittet haben. Er ist verbraucht und ausgebrannt, sie sehen in Hans kein fiir sich
gewinnbringendes Objekt mehr. ,,Er war kein Gefdll mehr, in das man allerlei hineinstopfen
konnte, kein Acker fiir vielerlei Samen mehr; es lohnte sich nicht mehr, Zeit und Sorgfalt an

ihn zu wenden.* (Hesse, 1981, S.114)

6.1.1.2. Friedrich Torbergs ,,Der Schiiler Gerber* als Reaktion schulischer Vorkomm-

nisse

Der Schiilerroman von Friedrich Torberg kann ebenso als harte Kritik am Schulsystem, insbe-
sondere dessen Ausfiihrern, verstanden werden. Auf Grund zehn Schiilerselbstmorde inner-
halb von nur einer Woche im Jahre 1929 sieht sich Torberg zu diesem Werk veranlasst. (vgl.
Torberg, 2009, S.8)

Ahnlich wie bei Heinrich Manns ,,Professor Unrat“ subsumiert er seine Kritik in einer repri-
sentativen Lehrperson. Der restliche Lehrkorper wird als machtlos gegeniiber dieser einen

Person geschildert. Artur Kupfer, der den Spitznamen Kupfer Gott trégt, ist sich seiner Macht
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durchaus bewusst und ldsst diese in seinem begrenzten Machtfeld ohne Riicksicht auf Verlus-
te walten. Er ist sich ndmlich, im Gegensatz zum Gymnasialprofessor bei Heinrich Mann,
durchaus im Klaren, dass er nur in der Schule beziehungsweise in seinem Klassenzimmer das

Sagen hat. AuB3erhalb der Schule hat er keinerlei Macht iiber die heranwachsenden Zoglinge.

,,Er wullte, daB} er, sowie er aus dem Machtbereich der Schule drauflen war, niemanden
und mit nichts imponieren konnte. [...] Und weil er mit nichts anderem aufwarten konnte,
multe er seine Personlichkeit als gefiirchteter Professor so gewaltig ausbilden, da3 sie
seine Personlichkeit als Privatmensch iiberschattend bestimmt. Nicht umgekehrt. Er war
nicht die Person Artur Kupfer, die sich in den Beruf Mathematikprofessor stellte, sondern
er war der Mathematikprofessor, der Mathematikprofessor, der sich in die Person des Ar-
tur Kupfer stellte Er wurde von seiner Tétigkeit ausgeiibt.” (Torberg, 2009, S.31)

Ebenso, wie Professor Raat, interessieren ihn nicht die leistungsschwachen Schiiler. Er will

den starken Gegner unschidlich machen und seine Macht demonstrieren.

,,Er wihlte seine Opfer wie ein Gourmet [...]. Ganz Leistungsunfihige, ganz Dumme ver-
schluckte er als Beilage, nahm sie eben mit, weil sie just zu Hand waren. [...] Ihn verlang-
te nach solchen, die innen faist waren. Eine besondere Pikanterie ergab sich, wenn so ein
Schiiler obendrein aus wohlhabende Familie stammte oder den Ruf besonderer Intelligenz
genoB3.“ (Torberg, 2009, S.23)

Der wahre Inhalt seines Berufes wird zur Nebensache. Das Ringen seiner Schiiler nach dem
Bestehen, das Kupfer durch seine Machtausiibung unmdéglich macht, stellt seine Erfiillung
dar. Jeder Kampf, der einmal von Kupfer begonnen wurde, wurde auch von ihm siegreich

beendet.

Fir das kommende Schuljahr bemiiht er sich um einen besonderen Unterlegenen. Er selbst
setzt alle Hebel in Bewegung, um der Klassenvorstand jener Klasse zu werden, in der Kurt
Gerber sitzt. Es steht von vornherein fest, dass Kurt Gerber kein leichtes Jahr bevorsteht. Das
Scheitern ist bereits vorprogrammiert. Er besucht die achte Klasse und wird dieses Schuljahr
maturieren. Kupfer sieht nun die letzte Chance, ihm seinen Weg zu verbauen und gibt dies
bereits in den Sommerferien gegeniiber Kurts Vater durch folgende Worte preis:
,,Ah...Gerber? Der Vater des Oktavaners? Nun, Ihr Sohn wiirde bei mir nichts zu lachen ha-
ben. Solche Friichtchen kriege ich auch noch klein.* (Torberg, 2009, S.10)

Das Schicksal Gerbers scheint bereits besiegelt. Der Schiiler Kurt Gerber selbst betrachtet die
Umstinde eher niichtern. Obwohl ihm sein Vater und auch einige Lehrer raten, die Schule zu

wechseln, will er nicht aufgeben und sich seinem Widersacher stellen.
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6.1.1.3. Die Schule am Rande bei Heinrich Mann

Auch Heinrich Mann {ibt mit seinen beiden Werken Kritik am autoritdren Schulsystem des
Wilhelminischen Kaiserreichs. In seinem Werk ,,Professor Unrat™ (1905) &uBlert er diese je-
doch nicht direkt anhand der Institution, sondern iiber den Gymnasialprofessor Raat. Thering
duBert sich diesbeziiglich zum Werk wie folgt: ,,,,Professor Unrat* ist das erste Werk Heinrich
Manns, das an einem der Machtpfeiler des wilhelminischen Deutschlands riittelt: an der Schu-
le.” (Thering, 1951, S.33)

Er versucht in jener Figur ebenso das vorherrschende Bild des typischen Bildungsbiirgers zum
Ausdruck zu bringen. Somit kritisiert Mann nicht nur die Institution Schule, sondern auch das
vorherrschende Bild der Gesellschaft.

Fiir Unrat ist es nicht der Beruf als Lehrer, der ihm Freude und Genugtuung bereitet, sondern
das Quélen seiner Schiiler. Am Ortlichen Gymnasium quélt er bereits Generationen und will

davon auch nicht ablassen:

»|-..] Und Sie, von Erztum, merken Sie sich, da3 Sie nicht der erste Ihres Namens sind,
den ich in seiner Laufbahn — gewi3 nun freilich — betrédchtlich aufgehalten habe, und daf3
ich Thnen auch ferner Ihr Fortkommen, wenn nicht gar unmoéglich machen, so doch, wie
seinerzeit Threm Onkel, wesentlich erschweren werde. ... Mein Urteil iiber Thre Familie,
von Erztum, steht seit fiinfzehn Jahren fest [...].“ (Mann, 2008, S.12)

,Unreflektiertes Auswendiglernen, geistige Bevormundung und Unterdriickung jeglicher In-
dividualitit des Schiilers* sind wesentliche Schwerpunkte seiner didaktischen und methodi-
schen Mallnahmen. (Seedorf, 2014, S.89) Im Vordergrund steht immer die Heranbildung ge-

horsamer Untertanen. So verkorpert Professor Unrat damit:

»ein(en) Lehrer, der das Wohlgefallen Kaiser Wilhelms erregen miisste [...]. Er fiihlt sich
als Teil des Herrschaftsapparates und genief3t diese Rolle. Damit wird aber die Schule zu-
gleich zu einem Mikrokosmos des Staates, der Schiiler zum Untertanen und der Lehrer
zum Herrscher, zum Tyrannen im Klassenzimmer.“ (Eppel, 1998, S.25)

Ein wesentlicher Unterschied zum typischen Schulroman ist, dass letzten Endes der Tyrann

selbst seiner Herrschsucht unterliegt.

In Heinrich Manns nichstfolgendem Werk, das als Grundlage dieser Diplomarbeit dient,
nimmt die Schule nur sehr wenig Raum ein. Die Erzdahlung und Schilderung der Kindheit und
Schulzeit des Protagonisten wird schneller vermittelt als die restliche Lebenszeit, wie etwa

jener Abschnitt seiner politischen Karriere. Im Rahmen dieser Arbeit ist aber vor allem die
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Zeit wichtig, die Diederich HeB3ling vor Eintritt in die Schule, im Beisein seiner Familie und
dann jene, die er in der Schule zubringt. Da diese Zeitspanne enorm priagend fiir seine spéte-
ren Charaktermerkmale ist.

Heinrich Mann

Lunternimmt den — zu seiner Zeit einzigartigen — Versuch, die fixierte psychologische,
chrakterologische Gestalt eines Menschen aus einen Lebensbedingungen von friihster
Kindheit an als prozeBhaft entstandene anschaubar zu machen. [...] Dieser gesellschaftli-
che Typus (des Untertanen) wird [...] genetisch, mit der Dimension seiner lebensge-
schichtlichen Tiefe versehen, entwickelt.” (Emrich, 1981, S. 44)

,Diederich ist ein eigenartiges Kind“. (Schlewitt, 2015, S.33) Er ist in diesem Sinne eigenar-
tig, da er die Strenge seines Vaters rihmend schétzt und die warmherzige Erziehung seiner
Mutter verachtet.

So sagt er stolz zu den Fabrikarbeitern, die ihn verspotten, wenn er wieder einmal Priigel be-
kommt: ,,Ich habe Priigel bekommen, aber von meinem Papa. Ihr wiret froh, wenn ihr auch
Priigel von ihm bekommen konntet. Aber dafiir seid ihr zu wenig.” (Mann, 2015, S.9)

Auch als er in die Schule eintritt, erzdhlt er jedes Mal selbstbewusst und prahlerisch dariiber
am Mittagstisch, wenn er wieder einmal von den Lehrern Priigel bekommen hat. Es dauert

nicht lange, bis auch er zum ,,siegestrunkenen Unterdriicker* wird. (Mann, 2015, S.15)

,Er hatte, wie es tiblich und geboten war, den einzigen Juden seiner Klasse gehénselt, nun
aber schritt er zu einer ungewohnlichen Kundgebung. Aus Klotzen, die zum Zeichnen
dienten, erbaute er auf dem Katheder ein Kreuz und driickte den Juden davor in die
Knie.*“ (Mann, 2015, S.15)

Die autoritdren Gegebenheiten lassen den zu Beginn dngstlichen und unterlegenen selbst zum

autoritdaren Machthaber heranwachsen.
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6.1.1.4. Prasenz durch Abwesenheit

Die Schule nimmt im Internatsroman ,,Die Verwirrungen des Zoglings Torle* von Robert
Musil aus dem Jahr 1906 eine brisante Rolle ein. Denn obwohl die Schule von Musil selbst
als ,,das A-loch des Teufels* bezeichnet wird, spiegelt sich dieses Bild keineswegs im vorlie-
genden Werk wider. (vgl. Smerilli, 2016, S.273) Diese Worte bezieht Musil auf seine Schul-
jahre, die er selbst in der Militdr-Oberrealschule im Mihrisch-Weillenkirchen verbringt. Hier
sind erste Parallelen zu Musils personlichen Erfahrungen zu erkennen.

Bei genauerer Betrachtung wird man jedoch erkennen, dass Schule an sich nur sehr begrenzt
im Werk vorkommt. Ebenso treten Lehrpersonen nur selten in der Handlung auf. Doch gerade

deren Abwesenheit macht sie fiir diese Arbeit so bedeutsam.

TorleB beginnt, ganz im Gegensatz zu Hans Giebenrath, das schulische System zu hinterfra-

gen. Er stellt schnell fest, dass die Schule fiir ihn nicht zielfiihrend sein konne.

,»Von alledem, was wir den ganzen Tag lang in der Schule tun, - was davon hat eigentlich
einen Zweck? Wovon hat man etwas? Ich meine etwas fiir sich zu haben, - du verstehst?
Man weill am Abend, dal man wieder einen Tag gelebt hat, dal man so und so viel ge-
lernt hat, man hat den Stundenplan geniigt, aber man ist dabei leer geblieben, - innerlich
meine ich, man hat sozusagen einen ganz innerlichen Hunger. [...] Es ist so: Ein ewiges
Warten auf etwas, von dem man nichts anderes weil3, als dafl man drauf wartet...Das ist
so langweilig. (Musil, 2012, S.31)

TorleB erlebt im Internat zwei Situationen, die seine Neugier entfachen:

1. Wihrend eines Spazierganges durch den Park bemerkt TorleB eines Tages, wie hoch
der Himmel denn eigentlich sei. Er kommt zu dem Schluss, dass dieser unendlich sein
miisse. Den Begriff des Unendlichen verbindet er sogleich mit der Mathematik. (vgl.

Musil, 2012, S. 87f.)
2. Die Beschiftigung mit den irrationalen Zahlen in der Mathematik beziehungsweise
das daraus resultierende Gesprich mit seinem Mathematikprofessor. (vgl. Musil,

2012, 109f1.)

Insbesondere das Gesprach mit dem Mathematikprofessor ldsst Torle3” Zweifel an der Schule

noch weiterwachsen. Auch Beineberg bekriftigt dessen Glauben noch weiter: ,,Die lernen ihre

67



Sachen gerade so auswendig wie der Pfaffe seinen Katechismus, und wenn man sie ein wenig
auller der Reihe fragt, kommen sie immer in Verlegenheit. (Musil, 2012, S.114)

Die Institution Schule versagt hier ganzlich und vollkommen sowohl auf didaktischer als auch
menschlicher Ebene. Das Versagen der Schule und ihrer Vertreter kann keineswegs mit dem
Versagen in den anderen Werken gleichgesetzt werden. Es ist nicht das Versagen durch das

Unterdriicken des einzelnen, sondern die Abwesenheit dieser.

Diesbeziiglich verweist Smerille auf die Sinnlichkeit, die den Protagonisten des Romans aus-

zeichnet. Sinnlichkeit kommt auf zweierlei Ebenen zu tragen:

e TorleB’ Sinneswahrnehmungen sind einzigartig sinnlich und tiefgriindig

e crotische und sexuelle Reize werden ausgelost

TorleB ist mit der Vielzahl an Reizen iiberfordert und erhofft sich Unterstiitzung von seinen
Lehrern. Diese sind fiir ihn jedoch keine Hilfe und so versucht er selbst seinen Verwirrungen

auf den Grund zu gehen. (vgl. Smerilli, 2016, S.273-283)

6.1.1.5. Schule als Instrument

Schule wurde auch in vorher geschilderten Texten als Instrument zur Verfolgung und Durch-
setzung politischer Ideologien genutzt. Keines der Werke iibt diesbeziiglich so heftige Kritik
wie Odon von Horvath in ,Jugend ohne Gott“, das im Jahr 1937 erschienen ist. Es soll zeigen,
wie leicht Menschen in einem faschistischen Staat beeinflusst und gelenkt werden konnen.
Insbesondere versucht dies Horvath anhand einer Schulklasse darzulegen. Horvath bezieht
sich in seinem Werk vor allem auf die unmittelbare Zeit nach der Machtergreifung Hitlers
1933 in Deutschland. Hitler war es gelungen, innerhalb von nur zwei Jahren aus einem demo-
kratischen Staat eine Diktatur werden zu lassen. Besonders an den Jugendorganisationen, die
er ins Leben gerufen hat, und den damit verbundenen Erziehungszielen, die auch in der Schu-

le Einzug gefunden haben, bilden zentrale Punkte bei ,,Jugend ohne Gott*.
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Hitler hatte ein konkretes Bild, wie seine Jugend zu sein hatte:

»|-..] eine gewalttdtige, herrische, unerschrockene, grausame Jugend will ich [...] es darf
nichts Schwaches und Zértliches an ihr sein. Das freie, herrliche Raubtier muss erst wie-
der aus ihren Augen blitzen. [...] Ich will keine intellektuelle Erziehung. Mit Wissen ver-
derbe ich mir die Jugend.* (Homeier, 1991, S.20)

Dieses Bild belduft sich auf die Knaben der Gesellschaft. Fiir die Méadchen hatte er eigene

Vorstellungen.

»Analog der Erziehung des Knaben kann der volkische Staat auch die Erziehung des
Maidchens von den gleichen Gesichtspunkten aus leiten. Auch dort ist das Hauptgewicht
vor allem auf die kdrperliche Ausbildung zu legen, erst dann auf die Forderung der seeli-
schen und zuletzt der geistigen Werte. Das Ziel der weilblichen Erziehung hat unverriick-
bar die kommende Mutter zu sein.” (Honekamp,1991, S.47; zitiert nach Krischel, 2016,
S.19)

Das vorherrschende Bild des Lehrers kam eher jenes eines Soldaten gleich:

,»Wir deutschen Lehrer miissen uns ganz allgemein freimachen von der Vorstellung, als
seien wir in erster Linie Wissenschaftsiibermittler. [...] Ein kommender Waffengang des
deutschen Volkes wird die Probe darauf sein, ob der deutsche Lehrerstand ein brauchba-
res Glied des deutschen Volkes im Dritten Reich geworden ist.“ (Gruenberg, 1934, S.5;
zitiert nach Krischel, 2016, S.17)

Als Protagonisten zieht er einen vierunddreiBig-jdhrigen Geographie- und Geschichtelehrer
heran. Dieser verkorpert sozusagen den Anti-Prototypen des Lehrers, im Gegensatz zu jenen
aus vorangegangenen Werken. Er agiert nicht im Sinne der vorher geschilderten Ideale des
Regimes. Der Lehrer tritt als passiver Verdchter der politischen Ideologie auf. Sich aktiv da-
gegen aufzulehnen kann er nicht wagen, da er sonst seinen Beruf beziehungsweise seine fi-
nanzielle Existenz verlieren wiirde. Er passt sich demnach also an. Sein Gedankengut will er

auch seinen Schiilern vermitteln. Bei ihnen st68t er jedoch auf akute Ablehnung.

In einem Aufsatz, in dem sich der Schiiler N abfillig gegeniiber der schwarzen Bevolkerung
duBert, wird dies dem Lehrer beinahe zum Verhéngnis, als er diesen von seiner Haltung {iber-

zeugen will. Der Vater des Schiilers N zogert nicht und schwérzt den Lehrer an.

,.Sie sind sich wohl noch nicht im klaren dariiber, was eine derartige AuBerung iiber die
Neger bedeutet?! Das ist Sabotage am Vaterland! Oh, mir machen Sie nichts vor! Ich
weill es nur zu gut, auf welch heimlichen Wegen und mit welch perfiden Schlichen das
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Gift Threr Humanititsduselei unschuldige Kinderseelen zu unterhéhlen trachtet. (Hor-
vath, 2008, S.14)

Der Lehrer erhdlt nach dem Gesprich mit dem Vater des Schiiler N eine Vorladung zum Di-
rektor. Dieser hat insgeheim zwar Verstindnis fiir den Lehrer, weist ihn aber eindringlich auf

seine Pflicht als Lehrer hin:

,Nun ich kenne das und weil}, wie solche Beschwerden zustande kommen, mir miissen
Sie nichts erkldren! Doch, lieber Kollege, ist es meine Pflicht, Sie darauf aufmerksam zu
machen, daB sich derlei nicht wiederholt. Sie vergessen das geheime Rundschreiben
5679/u33! Wir miissen von der Jugend alles fernhalten, war nur in irgendeiner Weise ihre
zukiinftigen militirischen Fihigkeiten beeintrachtigten konnte — das hei3t: wir miissen sie
moralisch zum Krieg erziehen. Punkt!* (Horvath, 2008, S.15)

6.1.2. Das Versagen der Eltern

Nicht nur an sekundéren Erziehungsinstanzen wird von den Autoren Kritik geiibt, sondern
auch primére werden hart ins Gericht genommen. Oftmals bedienen sie sich elterlicher Figu-
ren, um die Gesellschaft zu skizzieren und tiberspitzt darzustellen. So geschieht dies vor allem
in den Werken Heinrich Manns. Kollektiv erheben die Autoren in ihren Biichern ihre Stim-
men gegen das in der Gesellschaft vorherrschende patriarchalische Familiengefiige. (vgl. Kap.
3.1.1.) Wahrend die Mutter oftmals nur eine kiimmerliche Rolle im Hintergrund einnimmt,
tritt der Vater als Herrscher beziehungswiese Autoritdt der Familie hervor. Musil unterschei-
det sich in diesem Punkt von den anderen Autoren, indem er der Mutter eine zentrale Rolle

zukommen ldsst.

6.1.2.1. Der Vater, der Patriarch

Wihrend Heinrich Mann in seinem Werk ,,Professor Unrat* die Eltern nahezu ausspart, wer-
den sie in seinem ,,Der Untertan* handlungsbestimmend.

Wie bereits im Kapitel 6.1.1.3. erwidhnt wurde, ist die Institution Schule in Heinrich Manns
,Der Untertan® nur ein peripherer Teil. Als bedeutsamer zeigt sich die Beziechung zwischen
Diederich und seinem Vater. Diederich hatte Angst und zugleich unerschiitterlichen Respekt

vor seinem Vater. ,,Diederich liebte ihn.*“ (Mann, 2015, S.9)

,Diederich entwickelte einen regelrechten Drang nach ,,Abstrafung durch den Vater [...].
Das vom Vater nicht wirklich erwiderte Liebesbediirfnis wandelte sich in Aggression um,
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die, da sie sich gegen ihren Erzeuger nicht wenden diirfen, folgerichtig gegeniiber ande-
ren, Schwiécheren ausgelebt werden.* (Emmerich, 1980, S.45)

Wie bereits im Kapitel 6.1.1.1. geschildert, ldsst er seinen Drang nach Autoritdt an schwéche-
ren Mitschiilern, aber auch an seinen beiden Schwestern aus, die ihm als Mann unterlegen
sind. Der Werdegang Diederichs ist vor allem in der vorherrschenden Familienstruktur be-

griindet. Es ist selbige, die bereits von Wilhelm Reich beschrieben wurde:

»Zur Erhaltung der autoritiren Familieninstitution gehdrt nicht nur die wirtschaftliche
Abhéngigkeit der Frau und der Kinder vom Mann und Vater. Die Abhéngigkeit ist fiir die
Unterdriickten nur unter der Bedingung ertrdglich, da das BewuBtsein, ein geschlechtli-
ches Wesen zu sein, bei Frauen und Kinder so griindlich wie moglich ausgeschaltet
wird.“ (Reich, 1997, S.109)

Frau HeBling scheint genau dies widerfahren zu sein. Sie ist ihrem Mann vollkommen unter-
wiirfig. Sie wird als naive, beinahe zuriickgeblieben Personlichkeit geschildert. (vgl. Em-
merich, 1980, S. 46) Zudem wird sie nicht als Ehefrau wahrgenommen, sondern mit den Kin-

dern auf eine Ebene gestellt.

6.1.2.2. Der Vater und dessen Ansehen

Hermann Hesse ldsst seinen Hans Giebenrath ohne Mutter aufwachsen. Er ist der gefiihlskal-

ten Erziehung des Vaters ausgeliefert.

,»~Ihm (Hans) war in seinen strengen, mutterlosen Knabenjahren die Gabe des Anschmie-
gens verkiimmert, und vor allem duBerlich Enthusiastischen hatte er ein Grauen. Dazu
kam der Knabenstolz und schlieBlich der leidige Ehrgeiz.” (Hesse, 1981, S.66)

Sein Vater Joseph Giebenrath verkorpert das Bild eines einfachen biirgerlichen Durch-

schnittsmenschen.

,Herr Giebenrath ist ein Mensch, der nicht zu Extremen neigt, der nach oben hin buckelt
und Kratzfiile macht, nach unten jedoch FuBtritte austeilt, der austauschbar ist und sich
in der Rolle des behidbigen und selbstgerechten Biirgers gefillt.” (Noob, 1998, S.166)

In der Begabung seines Sohnes sieht er das Sprungbrett aus dem sozialen Milieu. Durch sei-
nen Sohn will er all dies erreichen, was er in seiner Kindheit und Jugend nicht erlangen konn-
te. Der Ehrgeiz des Vaters und der Ehrgeiz des Sohnes widersprechen sich anfanglich jedoch
deutlich. Hans, ein gehorsamer Bub, will seinen Vater trotz alledem nicht enttduschen und

verfolgt dessen Ziele kritiklos und mit FleiB. Die Uberheblichkeit des Vaters, der in seinem
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Sohn etwas Besseres sieht, farbt allerdings allmihlich auf den jungen Hans ab. Als dieser das

Examen besteht, verhohnt er seine ehemaligen Mitschiiler.

,»Er hatte sie iiberholt, sie standen jetzt unter ihm. Sie hatten ihn genug geplagt, weil er
auBler August keine Freundschaften und an ihren Raufereien und Spielen keine rechte
Freude gehabt hatte. So, nun konnten sie ihm nachsehen, die Dackel, die Dickkopfe. Er
verachtete sie so sehr [...].“ (Hesse, 1981, S.36)

In Hans dringt zaghaft ein Charakterzug durch, der eigentlich gar nicht seinem Gemiit ent-
spricht.

Herr Joseph Giebenrath, der natiirlich sehr stolz auf seinen Sohn ist, trachtet nach dem be-
standenen Landesexamen zukiinftig nach mehr. Fiir lobende Worte nimmt sich dieser gegen-
iiber seinem Sohn keine Zeit.

Sobald Hans ins Seminar eintreten wiirde, sei er seiner Verantwortung entledigt und habe
seine Arbeit verrichtet. Denn fiir anderes hitte das Geld nicht gereicht. Man iibergab seine
Kinder in die Obhut des Staates. ,,Der Staat — so ihre Uberzeugung (die der Eltern) — werde
sich schon um ihren Nachwuchs kiimmern, werde ihre Sohne kultivieren und brauchbare
Biirger aus ihnen machen.* (Noob, 1998, S.170)

Der Plan des Vaters geht jedoch nicht auf und Hans wird mit der Diagnose einer Nerven-
krankheit nach Hause geschickt. Seinen Vater quilt vor allem die Angst vor dem Spott der
Leute, der einem Nervenkranken fiir gew6hnlich entgegengebracht wird. Einfiihlungsvermo-

gen besitzt Joseph Giebenrath in keinerlei Weise.

,»Am ersten Tag war der Junge froh, nicht mit Vorwiirfen empfangen zu werden. Dann
fiel ihm jedoch die scheue, dngstliche Schonung auf, mit der ihn sein Vater behandelte
und zu der er sich sichtlich gewaltsam zwingen mufite. Gelegentlich bemerkte er nun
auch, daf} er ihn mit sonderbar priifenden Blicken, mit einer unheimlichen Neugierde an-
schaute, in einem geddmpften und verlogenen Ton mit ihm redete und ihn, ohne daf} er es
merken sollte, beobachtete. Er wurde nur noch scheuer, und eine unbestimmte Angst vor
seinem eigenen Zustand begann ihn zu quélen.” (Hesse, 1981, S.112)

Von allen alleine gelassen gibt sich der erschopfte und ausgelaugte Hans seinem Schicksal

hin. Joseph Giebenrath vergief3t nicht eine Trdane beim Anblick seines toten Sohnes.

,,50 haben sich die Hoffnungen des Herrn Gibenrath nicht erfiillt. Vorbei ist die Aussicht
auf den sozialen Aufstieg, vorbei der Traum vom 6ffentlichen Ansehen, das er sich durch
Hans’ Leistung versprochen hat, vorbei auch die GewiBheit, dafl nach seinem Tode der
Familiennamen weiterbestehen und die Linie der Giebenraths fortsetzen wird. Was zu-
riickbleibt, ist ein aller, gebrochener Mann, der den eigenen Anteil an all dem, was er an
diesem Tag zu Grabe getragen hat, nie begreifen wird.” (Noob, 1998, S.172)
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Um das Ansehen der Familie zu wahren, schicken auch Torle3’ Eltern ihn in ein angesehenes
Konvikt. Vom Vater des Zoglings erfiahrt der Leser jedoch nur sehr wenig, bis gar keine In-
formationen. In diesem Werk nimmt die Mutter die tragende Rolle ein. Durch die Mutterfigur
wird die Handlung der Erzdahlung umrahmt, d.h. durch sie wird die Rahmenhandlung gebildet.
Der Roman beginn mit dem Abschied von der Mutter am Bahnhof und endet mit dem Emp-
fang des Sohnes ihrerseits am selben Ort, der aus dem Internat entlassen wird.

Der Abschied von der Mutter wird als ein diisteres und trauriges Erlebnis geschildert:

»Frau Hofrat TorleB, dies war die Dame von vielleicht vierzig Jahren, verbarg hinter ih-
rem dichten Schleier traurige, vom Weinen ein wenig gerdtete Augen. Es galt Abschied
zu nehmen. Und es fiel ihr schwer, ihr einziges Kind nun wieder auf so lange Zeit unter
fremden Leuten lassen zu miissen, ohne Moglichkeit, selbst schiitzend tiber ihren Lieb-
ling zu wachen. [...] Der Grund, dessentwegen Frau TorleB3 es dulden muflte, ihren Jungen
in so ferner, unwirtlicher Fremde zu wissen, war dal3 sich in dieser Stadt so ein beriihmtes
Konvikt befand. Welches man schon seit dem vorigen Jahrhundert, wo es auf dem Boden
einer frommen Stiftung errichtet worden war, da drauflen belie3, wohl um die aufwach-
sende Jugend vor den verderblichen Finfliissen einer GroBstadt zu bewahren. Denn hier
erhielten die Shne der besten Familien des Landes ihre Ausbildung [...].“ (Musil, 2012,
S.8f)

Fiir TorleB selbst hat die Losung von seiner Mutter schwerwiegende Folgen. Thm wurde seine
tragende Stiitze entrissen. Die Leiden des Jungen, die er versucht sich in zahlreichen Briefen
an seine Mutter und seinen Vater von der Seele zu schreiben, bleiben von diesen missverstan-

den. Dieser Umstand lésst innere Konflikt im Z6gling heranwachsen.

»Weder in dem einen noch in dem anderen erkannten sie das Symptom einer bestimmten
seelischen Entwicklung, vielmehr hatten sie Schmerz und Beruhigung gleichermaf3en als
natiirliche Folge der gegebenen Verhiltnisse hingenommen. Dal} er der erste, miB3gliickte
Versuch des jungen, auf sich selbst gestellten Menschen gewesen war, die Krifte des In-
neren zu entfalten, entging ihnen.” (Musil, 2012, S.12)

Torle” Krise findet erst ihr Ende, nachdem ihm die Mutter am Bahnhof erwartet und
abgeholt hat.

6.1.2.3. Der vermeintlich wohlwollende Vater

Eine derart fordernde Vaterfigur ldsst sich in keinem der anderen Werke wiederfinden.
In ,,Der Schiiler Gerber finden wir einen krianklichen Vater. Unbewusst leidet auch Kurt un-
ter dem gesundheitlichen Zustand seines Vaters. Vor allem aber kdmpft Kurt damit, dass sein

Vater an seinem Konnen und seinen Leistungen zweifelt. Der Vater will, nachdem er erfahren
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hat, dass Artur Kupfer nun der Klassenvorstand seines Sohnes ist, dass Kurt die Schule wech-
sele oder privat unterrichtet werde. Ob dieser Rat dem Wohlwollen fiir seinen Sohn ent-
springt, bleibt ungewiss. Feststeht jedoch, dass Kurt seinem Vater beweisen will, dass er es

trotz alledem schaffen kann — dass er den Kampf gegen Kupfer fiir sich entscheiden kann.

»Ich mache dich aufmerksam [...], daB3 nur du die Verantwortung zu tragen hast. Ich habe
dich gewarnt. Mehr kann ich nicht tun. Wenn du allen Vernunftgriinden unzuginglich
bist, dann muBt du selber sehen, wie du fertig wirst. Es ist ja nicht unmoglich, gewif3
nicht, aber ohne Kupfer wire es leichter. Er wird dich quélen, er wird auf dir herumreiten,
er wird — na, ich will dir nicht den Mut rauben.” (Torberg, 2009, S.57)

Die Angst vor dem Durchfallen und die Angst davor, den Anspriichen des Vaters nicht ge-
recht werden zu konnen, ist letzten Endes mitunter eine wesentliche Last, die Kurt dazu be-

wegt, aus dem Fenster zu springen.

6.1.2.4. Die Eltern als Vorbilder ihrer Nachkommen und Stereotype der Gesellschaft

In Odon von Horvaths »Jugend ohne Gott*“ nimmt die Schule die Rolle der Vermittlerin der
vorherrschenden nationalsozialistischen Ideologie ein. Ebenso nehmen diesbeziiglich die El-
tern einen festen Platz im selbigen Werk ein.

Bereits im vorigen Kapitel wurde der Vater vom Schiiler N kurz angesprochen. Jener ist Ver-
fechter des Nationalsozialismus und vermittelt dieses Gedankengut radikal und umfassend an
seinen Sohn. Der Schiiler N wird dadurch maBgeblich in seinem Wesen beeinflusst und ver-
korpert die ,,neue Generation der Jugendlichen, die ganz der Ideologie des neuen Regimes
horig ist.“ (Schlemmer, 1993, S.53; zitiert nach Krischel, 2016, S.75) Durch die Einflussnah-
me seines Vaters sieht er die Anspriiche des Lehrers als Bedrohung und meint diese boykot-

tieren zu mussen.

Im Laufe der Gerichtsverhandlung erfihrt man Details {iber das schwierige Verhéltnis des
Schiilers Z zu seiner Mutter. Er fiihlt sich von ihr vernachldssigt. Sie nimmt sich seiner nicht
geniigend an und bringt ihm nicht die Liebe und Fiirsorge entgegen, nach denen er sich sehnt
und die er braucht. So schreibt er all seine Gedanken und Emotionen in seinem Tagebuch

nieder.

,»Das ist doch keine Mutter [...]. Nie kiilmmert sie sich um mich, immer nur um ihre
Dienstboten! Seit ich lebe, hore ich ihre ekelhafte Stimme, wie sie in der Kiiche Madchen
beschimpft!« »Er hat immer zu den Médeln gehalten, Herr Prisident! Genau wie mein
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Mann«!* (Horvath, 2008, S.91) Das Gespriach endet mit den Worten ,,Nein, Mutter, ich
mag dich nicht mehr.* (Horvath, 2008, S.92)

Auch das Verhiltnis des Schiilers T zu seinen Eltern, besonders zu seiner Mutter, ist gestort.
Auch sie hat fiir ihren Sohn keine Zeit. Als der Lehrer das Gesprach mit seiner Mutter sucht,
wird der Pddagoge vom Dienstmadchen jener mit folgenden Worten abgewimmelt: ,,Auch fiir
thren Sohn haben gniddige Frau hdufig keine Zeit. Auch der junge Herr muf} sich meist an-
melden lassen®. (Horvath, 2008, S.120)

Auf Grund dieser Vernachldssigung des Schiilers T entwickelt sich eine krankhaft {iberstei-
gerte Wissbegierde. Er wirkt zuriickhaltend und emotionslos, jedoch entgeht ihm kein Ereig-
nis. Seine wachsamen Fischaugen scheinen immer und iiberall zu sein. (vgl. Krischel, 2016,
S.74) Die Mitschiiler von T verraten dem Lehrer, dass der Schiiler T immer alles genau wis-
sen wolle, ,,er mochte gern sehen, wie einer stirbt.“ (Horvath, 2008, S.108)

Sein Durst nach Wissen ldsst ihm schlieB3lich den Stein nach dem Schiiler N werfen, um eben
genau dies miterleben zu diirfen.

Aus jenem Werk geht klar hervor, dass hier die Eltern auf allen Ebenen der Erziehung ihrer

Kinder versagt haben.

6.1.3. Die Beziehung zu Gleichaltrigen

Die Beziehungen zwischen den Kindern und Jugendlichen in den Werken nehmen neben de-
nen in den Familien und denen zwischen den Lehrpersonen eine weitere wesentliche Rolle

ein.

Bei Hermann Hesse erfihrt man, dass Hans Giebenrath in seiner Kindheit lediglich einen
wirklichen Freund gehabt habe. Sein Name war August. Hans, der auf Grund des Lernens
keine Zeit mehr fiir ihn hat, erinnert sich nur noch manchmal an ihn und ihre Freundschatft.
Mit ihm verbindet er unbeschwerte Kindheitserinnerungen. Als priagende Freundschaft er-

weist sich jene, die Hans im Internat mit Hermann Heilner pflegt.

,»Fur das ungleichste (Paar) galten Hermann Heilner und Hans Giebenrath, der Leichtsin-
nige und der Gewissenhafte, der Dichter und der Streber. Man zdhlte zwar beide zu den
Gescheiten und Begabtesten, aber Heilner genof3 den halb spoéttisch gemeinten Ruf eines
Genies, wihrend der andere im Geruch des Musterknaben stand.* (Hesse, 1981, S.72)
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Oftmals wird der Name Heilners mit dem Adjektiv heilen in Verbindung gebracht. (vgl.
Noob, 1998, S.186) So konnte die Freundschaft gewissermallen als Rettung von Hans gese-
hen werden. Dies tritt jedoch nicht ein, sondern verschlimmert seine Situation noch weiter.

Es scheint beinahe so, als wiirde Heilner die Gutmiitigkeit von Hans ausnutzen. Heilner

braucht jemanden zum Reden.

,»Es konnte scheinen, als wire der gute Giebenrath fiir seinen Freund lediglich ein ange-
nehmes Spielzeug sagen wir eine Art Hauskatze, und Hans fand das selber zuweilen.
Aber Heilner hing doch an ihm, weil er ihn brauchte. Er mufite jemanden haben, dem er
sich anvertrauen konnte, der thm zuhorte, der ihn bewunderte. Er brauchte einen, der still
und liistern zuhOrte, wenn er seine revolutiondren Reden tiber Schule und Leben hielt.
Und er brauchte einen, der ihn trostete und dem er den Kopf in den SchoB3 legen durfte,
wenn er melancholische Stunden hatte. (Hesse, 1981, S.75)

Mit dem Verlassen Heilners bleibt in Hans eine Leere zuriick. Ihm alleine fehlt es an Mut und

Stérke, sich aus seiner wiederkehrenden Isolation zu befreien.

»Der Held bleibt konsequent das, was er ist, wihrend sein Freund lediglich das ist, was er
selbst gern wire, oder er wird, was sein Freund darstellt, wenn diese Verdnderung fiir
seine Selbstverwirklichung notwendig ist. (Herforth, 2016, S.52)

Das Verhiltnis der beiden kann man demnach eher als eine Zweckbeziehung, von der nur

einer profitiert, beschreiben.

Als eine Zweckbeziehung kann man auch die Beziehung zwischen Lohmann, Kieselack und
von Erztum in Heinrich Manns ,,Professor Unrat*“ beschreiben. Lohmann nimmt in dieser
Beziehung die neutralste Stellung ein. Er verkorpert den gelassenen Intellektuellen und wird
somit auch zum Feindbild des Professors. (vgl. Seedorf, 2014, S.66f.) In Erztum charakteri-
siert Henrich Mann das schwéchste Glied der Dreiergruppe. Sein Korper ist wesentlich besser
entwickelt als sein Geist. Er versucht alles mit Muskelkraft zu 16sen. Stellt dies keine Alterna-
tive dar, ist er ohnmichtig. Er wird von den anderen beiden vor allem des Geldes wegen ge-
duldet aber auch gerade deswegen gebraucht. Kieselack benotigt das Dreiergespann vor allem

wegen seiner rebellischen Art. (vgl. Epple, 1998, 53f.)

,»Er ist der gerissene, feige und verlogene Opportunist, der seine Ziele mit List und Er-
pressung zu erreichen versucht und dabei weder moralischen Skrupel noch engere per-
sonliche Bindungen kennet und auch keinen Wert auf Selbstachtung legt. [...]Kieselack
ist damit das typische Produkt einer Erziehung im Stile Unrats. “ (Epple, 1998, S.54f)
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Die Werke ,,Der Schiiler Gerber* und ,,Die Verwirrungen des Zdglings TorleB* nehmen in
diesem Kontext eine besondere Rolle ein.

Bei Torberg finden wir zu Beginn des Schuljahres eine relativ durchwachsene Klassenge-
meinschaft wieder, die zusammenhélt, wenn es darauf ankommt. An diesem stabilen Kon-
strukt beginnt nun Kupfer mittels gezielter Intrigen zu riitteln und bringt es schlielich zum

Einsturz.

»0 séte er tdindelnd Neid und MiBBgunst zwischen die Schiiler, verhinderte, dal3 sie sich
wider ihn zu einer Einheit verbanden, spielte sie gegeneinander aus und berechnete mit
kalter Freude seine Gewinnpunkte. Noch weit iiber seine Unterrichtsstunde hinaus dien-
ten seine Absichten.” (Torberg, 2009, S.24)

Am Anfang tritt die Klasse noch als starke Gemeinschaft auf. Die Matura bestreiten die Schii-
ler schlieBlich alle im Alleingang, so als hitten sie jegliche Sozialkompetenz verlernt bezie-

hungsweise abgelegt. (vgl. Vogt, 2010, S.43)

Die Beziehung zwischen TorleB, Reiting und Beineberg erscheint dem Leser besonders be-
sorgniserregend. TorleB, dem seine bisherige Stiitze (die Mutter) entrissen wird, sucht im
Konvikt bei den beiden Halt und Anschluss. Die drei haben eigentlich gar nichts gemeinsam
(vgl. Giebenrath und Heilner). Beineberg und Reitig verbindet jedoch, die Lust {iber andere
Menschen zu herrschen und diese zu demiitigen. Sie nehmen den klugen und zuriickhaltenden
TorleB in ihre Gruppe auf. Beide wittern auf Grund der Fahigkeit Torle’, Menschen zu
durchschauen, einen personlichen Gewinn.

Das Schliisselereignis des Werks, der Diebstahl Basinis, ldsst die drei immer stirker zusam-
menwachsen. Durch Basini haben sie etwas gefunden, dass sie nun fester als je zuvor mitei-
nander verbindet. Sobald Basini der Konstellation entflieht, zerbricht auch die Beziehung

zwischen Torle3, Reiting und Beineberg. (vgl. Grobe, 2009, S.54ft.)
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6.2. Die Primarliteratur in Anbetracht der Werke von Theodor W. Adorno, Erich
Fromm und Wilhelm Reich

Im folgenden Abschnitt soll nun eine Erlduterung der Primérliteratur anhand der Werke erfol-
gen, die im Kapitel 5 ausfiihrlich behandelt wurden. Vorweg soll erwidhnt werden, dass sich
nicht fiir jedes Werk der Primérliteratur, die Werke Adornos, Fromms und Reichs gleicher-

mallen eignen.

6.2.1. Heinrich Manns ,,Der Untertan* als Schliisselwerk

Heinrich Manns ,,.Der Untertan* kann vor allem darum als Schliisselwerk bezeichnet werden,
da im Protagonisten Diederich HeBling sowohl der Untertan als auch der Autoritére vereint
werden. (vgl. Wollner, 2010, S.35)

Es wurde bereits unter dem Punkt 6.1.1.3. darauf hingewiesen, dass im Rahmen dieser Dip-
lomarbeit besonders die ersten beiden Kapitel bedeutsam sind. Diese beiden werden in der
Sekundaérliteratur auch als Teil 1 des Werkes betrachtet. In selbigem erfolgt die Formung und
die Entwicklung maf3geblicher Grundlagen fiir spitere Charakter- und Wesensziige von Die-
derich. Die Entwicklung, die im Teil 2 seine Fortsetzung findet, endet damit, dass Diederichs
Personlichkeit voll und ganz dem Zeitgeist der Wilhelminischen Ara entspricht.

Jochen Vogt misst in seiner Ausarbeitung ebenso den Entwicklungsphasen der Kindheit und
Jugend Diederichs immense Wichtigkeit bei. Auch die Struktur der Familie spielt bei ithm
eine wesentliche Rolle. Er geht iiberdies liber die Bestimmung und Analyse des autoritiren
Charakters von Diederich HeBling mittels Reich, Horkheimer und Adorno, noch weiter und
siecht in dem Protagonisten einen Vorldufer des potentiell faschistischen Charakters. (vgl.

Vogt, 1971, S.58-69)

6.2.1.1. Der Verlauf der Bildung des Charakters von Diederich HeBling unter Beriick-
sichtigung von Wilhelm Reich, Erich Fromm und Theodor W. Adorno

Die Sexualokonomie, die bei Reich erheblichen Einzug fand beziehungsweise von ihm be-
griindet wurde, kommt in Diederichs autoritdren véterlichen Erziehung schwer zu tragen. Die
Liebe und Zuneigung, die Diederich verdient hitte, erhdlt er von seinem Vater nicht. Die-
derich kann oftmals nur durch ,,hiindischer Unterwiirfigkeit* die Aufmerksamkeit des Vaters
erhaschen. (Jarmatz, 1995, S.29) Er macht Verbotenes teilweise nur, um die Strafe und

dadurch die Aufmerksamkeit des Vaters zu erlangen.
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Des Weiteren wirkt sich diese Unterdriickung ganz im Sinne Reichs auf den spiteren emoti-
onslosen Diederich aus. Diederich kann keine Emotionen zulassen. Liebe ist fiir ihn etwas
beinahe Ekelhaftes. Es wirkt generell so, als schiitze er sich durch einen Panzer vor Gefiihlen
und Emotionen.

Auch Fromm kann zur weiteren Analyse der Charakterstruktur von Diederich herangezogen
werden. Aufbauend auf Reichs Unterdriickung der sexuellen Triebe und allgemeinen Bediirf-
nissen unterliegt die Entwicklung seines Charakters der dynamischen Anpassung im Sinne
Fromms. Ebenso kann der Protagonist als einer bezeichnet werden, der sich vor der Freiheit
fiirchtet. Er fliichtet von einer Autoritdt zur anderen. Er benétigt fortwihrend eine stirkere
Macht iiber ihm. So unterwirft er sich in der Kindheit seinem Vater und seinen Lehrern, im
Studium schlieBt er sich eine Studentenvereinigung an, wo er Diener eines Hohergestellten
wird und als allerletztes unterwirft er sich ganz und gar dem Kaiser. Sein Fluchtverhalten
konnte als eines masochistischer Art und Weise beschrieben werden.

Um die Behauptung von Jochen Vogt zu untersuchen, eignet sich die Faschismus-Skala von
Adorno. Es tritt durchaus hervor, dass mehr als die Hilfte der determinierten Variablen in

Diederich HeBlings Charakterstruktur wiedergefunden werden konnen.

e Konventionalismus: Das Festhalten an den konventionellen Werten finden wir in der
Figur zur Ginze wieder.

e Autoritire Unterwiirfigkeit und Autoritire Aggression: Auch diese beiden Wesenszii-
ge finden wir in Diederich wieder. Er unterwirft sich stets den Méchtigeren und Stir-
keren und will selbst tiber die Schwiécheren herrschen und diese unterdriicken.

e Anti-Intrazeption: Auch eine Ablehnung jeglicher Sensibilitdt weist die Figur auf.

e Aberglaube und Stereotypie: Von Aberglaube kann hierbei direkt nicht die Rede sein,
jedoch urteilt er liber Personen auf Grund derer Stereotype, wie dies zum Beispiel
beim alten Herrn Buck und dessen Sohn der Fall ist.

e Machtdenken und , Kraftmeierei*: Diese beiden Merkmale, die eng mit dem Punkt b
in Verbindung stehen, gehen stark aus dem Wesen von Diederich hervor und bestim-
men ihn.

e Destruktivitit und Zynismus: Diese beiden hdngen wiederum mit Punkt d néher zu-
sammen und seine Urteilsbildung tiber seine Mitmenschen.

e Projektivitdt: Dies ist neben dem Aberglauben der am wenigsten vorkommende Cha-

rakterzug, der in Diederich zum Vorschein kommt.
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e Sexualitdt: Dieser Punkt wird in der Figur umgekehrt. Statt iibertriebener Beschifti-
gung erfihrt diese eine strikte Unterdriickung und Ablehnung. (vgl. Wollner, 2010,
S.40f.)

Blickt man nun auf die Hypothese von Jochen Vogt zuriick, kann diese als durchaus bestétigt
angesehen werden. Heinrich Mann hat in seiner Figur eine durchaus unterwiirfige, aber auch

autoritare Personlichkeit heranwachsen lassen.

6.2.2. Heinrich Manns ,,Professor Unrat* — Der Tyrann wird gestiirzt

Ebenso, wie in seinem zuvor behandelten Werk, finden wir in der Person des Professor Raats
sowohl den Herrscher als auch den Untertanen wieder. Jedoch verlduft die Geschichte in die
entgegengesetzte Richtung. Sie endet ndmlich mit dessen Untergang, der durch jene ausgelost
wird, liber die er eigentlich zu herrschen vermochte. Von seinen Schiilern wird er als fanati-
scher Zucht- und Drillmeister beschrieben. (vgl. Seedorf, 2014, S.60)

In seinem Innersten verbergen sich in Unrat indes Unfdhigkeit und Unsicherheit. Diese wer-
den von seinen Schiilern durchaus wahrgenommen und zum Beispiel von Lohmann schlie3-
lich gegen Unrat verwendet. Dieses Durchschauen Lohmanns wird Unrat letztendlich zum
Verhédngnis. Unrats Macht ist lediglich auf die Schule beschrénkt. Sobald er den Entschluss
fasst, diesen Bereich zu tiberschreiten, ist er machtlos.

Die weitere Ausdehnung seines Machtbereichs auf den ,,Blauen Engel* ist zugleich ein weite-
rer Schritt, der seinen Untergang heraufbeschwort. Er will selbst auch dort herrschen und sei-
ne Macht iiber andere demonstrieren. Dies missling ithm allerdings. Vor allem die Bekannt-
schaft mit Rosa Frohlich kann diesbeziiglich als das Schliisselmoment im Roman bezeichnet
werden. Durch diese Frau verschranken sich Liebe und Macht. Rosa, die er eigentlich nur als
Machtinstrument gegen seine Schiiler einsetzen will, wird letztlich zu derjenigen, der sich
Unrat schlieBlich selbst génzlich unterwirft. (vgl. Seedorf, 2014, S.55ff.) Hier ldsst sich eine
deutliche Parallele zu Diederich erkennen. Diederich wehrt sich jedoch gegen jegliche Emoti-

onen und kann so seinem autoritidren Charakterwesen treu bleiben.

.50 fiihrt der Roman (Professor Unrat) vor Augen, dass in der wilhelminischen Gesell-
schaft die Trennlinie zwischen Ordnung und Chaos, Sittlichkeit und Amoral duferst diinn
ist. Der autoritdr gemalregelte Untertan ist in seiner unterdriickten Triebhaftigkeit und la-
tenten Subversivitit hochgefihrlich, da er nicht von inneren Uberzeugungen gehalten
wird, sondern ihm der Gehorsam von au3en aufoktroyiert wird.” (Seedorf, 2014, S.62)
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6.2.2.1. Die Rache der unterdriickten Triebe

Am Beginn der Handlung hat es den Anschein, als wére der Protagonist frei von Emotionen
und dessen Wesen von Hassgefiihlen geprigt. Hier finden wir eine deutliche Parallel zu Die-
derich, der gleichermallen einen emotionalen Panzer um sich herum als Schutz erschaffen hat.
Wie bereits erwihnt, setzt sich Diederich allen dulleren Liisten zu wehr. Er bleibt immer
standhaft, auch wenn er diesbeziiglich mit sich selbst ringt.

Anders ist dies bei Professor Unrat. Dieser pflegt keinen Kontakt zu Frauen und wird beim
ersten Zusammentreffen mit Rosa Frohlich formlich von ihrem Charme tiberwiltigt. ,,Sie war
eine fremde Macht und augenscheinlich fast gleichberechtigt.” (Mann, 1905, S.59) Dies
griindet vor allem auf der Tatsache, dass ihr die Méanner im Publikum zu Fiilen lagen. Sie war

in den Augen Unrats die Herrscherin iiber das Publikum.

»Die Begegnung mit Rosa Frohlich entfesselt Unrats lange rigoros unterdriickte Triebe.
Das asketisch-intellektuelle Einsiedlerleben wird von anarchistischem Sich-
Verausgabens, von verbotenen Liisten und sittlicher Entfesselung abgelost. (Seedorf,
2014, S.61)

Die Autoritét, Unrat, wird demnach gewissermaflen von ihren Trieben gestiirzt. Ausgang fin-

det dies bei denjenigen, iiber die er eigentlich herrscht und dominiert.

6.2.3. Der sadistische Mathematiklehrer Artur Kupfer

Eine dhnlich herrschsiichtige Lehrperson finden wir in Torbergs ,,.Der Schiiler Gerber* wie-
der. Kupfer bezeichnet sich selbst als ,,Gott mit beschrankter Haftung®. (Torberg, 2009, S.32)
Im Gegensatz zu Professor Raat ist sich dieser jedoch seinem begrenzten Machtbereich
durchaus bewusst und wagt es nicht diesen zu verlassen, da er genau weil}, dass er auflerhalb
ohnmaéchtig ist. Er versucht vielmehr aus diesem begrenzten Bereich, Einfluss auf das zukiinf-
tige Leben seiner Zoglinge zu nehmen. Die Eingrenzung seiner Macht wird am Ende mit dem
Bestehen der Matura von Kurt Gerber wegen seines Kénnens nochmals eindringlich demons-
triert. Seine Macht wird daher auch durch andere Lehrer begrenzt. Er kann nur herrschen,
solange er alleine und ohne Beisein anderer ist. Im Klassenzimmer indes, wo er abgeschottet
von der Aullenwelt das ,,lebensfeindliche Fach* Mathematik unterrichtet, kann er unbegrenzt

herrschen. (Ehlenberger, 2006, S.252)
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,»Die Mathematik fordert einseitig die abstrakte Verstandestitigkeit heraus, gewéhrt der
emotionsbetonten bzw. affektiven Sozialisation keinen Raum und ist auf die mechanische
Anwendung starrer Schemata hin ausgerichtet. (Ehlenberger, 2006, S.253)

Allein durch sein Fach und dessen ,,Zerstorungsmechanismus* wiitet der Tyrann im Klassen-
zimmer. (Ehlenberger, S. 253)

Eine emotionale Panzerung, wie selbige bei den vorangegangenen Protagonisten zu finden ist,
entdecken wir auch bei der Figur des Artur Kupfers wieder. Eine besondere Hérte und Ver-
standnislosigkeit gegeniiber dem Leid spiegelt sich im Gesprich zwischen Kupfer und Kurts

Mutter wider.

,»Ich zweifle, da3 Thre Vorschriften die Gesundheit und vielleicht das Leben eines Men-
schen gefahrden diirfen. Das konnen Sie nicht verantworten.«

»Was ich verantworten kann oder nicht, iiberlassen Sie ruhig mir. [...] Morgen will ich
die Bestdtigung mit der Unterschrift des Vaters haben. « Kupfer drehte sich scharf auf
den Absidtzen um und verlie den Saal. Die Mutter drohte umzusinken.“ (Torberg, 2009,
S.223f)

Kupfer nimmt den kurz darauffolgenden Herzanfall seines Vaters achselzuckend in Kauf. Aus
dem Verhalten Kupfers geht ein stark sadistisches Gemdiit im Sinne Fromms hervor. Er ver-
korpert vor allem die dritte und letzte Art des sadistischen Charakters. Er genieft es in vollen
Ziigen, seinen Mitmenschen beziehungsweise vor allem den Unterlegenen sowohl seelische

als auch korperliche Schmerzen zufiigen zu konnen.

6.2.4. Emotionen und Sinnlichkeit als Eckpfeiler

Basiert der autoritdre Charakter, der vorher beschriebenen Personen vor allem auf der Unter-
driickung der Emotionen, Triebe und Bediirfnisse, so stellt diese Robert Musil in seinem Ro-

man ,,.Die Verwirrungen des Zoglings TorleB* in den Mittelpunkt.

»lhn interessiert, was hinter dem Beobachtbaren liegt, welche Emotion die Wirklichkeit

weckt. Thn interessiert, was geschieht, wenn sich Gedanken und Ideen entwickeln.” (Gro-
be, 2009, S.30)

Um dies zu erreichen, stattet er seinen Protagonisten mit besonders sensiblen und emotionalen
Charaktermerkmalen aus. Aus diesen ausgepréigten Sinneswahrnehmungen resultieren letzten
Endes auch die Verwirrungen von TorleB, auf diese bereits im Titel des Romans verwiesen
wird. Weil er im Unterricht bei seinen Lehrern und Mitschiilern keine Antworten findet, die

ihn befriedigen, begibt er sich alleine auf die Suche nach der Losung seiner inneren Konflikte.
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6.2.4.1. Die Schule als fehlende Autoritat

Dass die Institution Schule im vorliegenden Roman von Robert Musil gerade wegen ihrer
Abwesenheit Wichtigkeit erlangt, wurde bereits im Kapitel 6.1.1.4. ausfiihrlich behandelt.
Hier soll nur nochmals eindringlich darauf hingewiesen werden, dass vor allem durch das
Wegschauen der Institution und ihrer Vertreter das exzessive Ausleben der sadistischen Vor-
stellungen der Schiiler untereinander zustande kommt beziehungsweise geradewegs gefordert

wird. So schreibt Smerilli:

,»Die Geschlossenheit und die »ldhmende Gewalt der Enge« [...] des Internats, die Iso-
liertheit der bewusst abgelegenen von einer GrofBstadt angesiedelten Institution [...] for-
dern als tabuisierte homoerotische Phantasien und Erfahrungen. Aber auch die Lehrer als
die maBgeblichen Vertreter der Institution versagen, weil sie ausdriicklich keine Vorbil-
der der »Moral« darstellen. Von groBer Bedeutung fiir Torlef3 ist das wiederum deshalb,
weil er sich in einer Lebensphase befindet, in der er in besonderer Dringlichkeit morali-
scher Malstdbe des Guten und Bosen bedarf. [...] Die Institution bietet ihm keine Hilfe.
Sie fordert vielmehr das moralisch problematische Verhalten ebenso wie die dieses pro-
vozierenden Verhiltnisse der Isolation und >Stauung<. (Smerilli, 2016, S.282f.)

Die Schiiler sind also génzlich sich selbst iiberlassen und ihren Trieben und Bediirfnissen
ausgeliefert.

Besonders fruchtend erscheint beziiglich der Analyse der einzelnen Charaktere die Ansichten
der masochistischen und sadistischen Charakterziige von Erich Fromm.

Wie bereits zuvor erwihnt, verbindet Reiting und Beineberg die Lust, andere Menschen zu

quélen beziehungsweise Macht {iber schwéchere Menschen auszuiiben.

e Reiting: Er ist vermutlich der gefahrlichere von diesen beiden. In ithm lassen sich alle
drei Arten der sadistischen Charaktermerkmale Fromms wiederfinden. Fiir ihn werden
andere schwéchere Mitschiiler, aber vor allem Basini, zu Objekten, {iber die er lustvoll
Macht ausiibt. Es erscheint so, als wiirde er durch die Ausbeutung anderer seine Be-
diirfnisse und Triebe stillen.

An erster Stelle stehen bei Reiting korperliche Qualen, aber auch vor dem seelischen

Quélen anderer schreckt er nicht zurtick.
e Beineberg: Wegen seines Vaters entwickelt er eine Vorliebe fiir Esoterik und Mystik.

Ihn interessieren vor allem die Vorgidnge im Menschen. Er versucht mittels skurriler

Praktiken, die seelischen Vorgéinge in Basini zu verstehen.
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e TorleB: Er nimmt in Bezug auf das ndchtliche Quilen von Basini einen besonderen
Stellenwert ein. Gerade deshalb, weil er Basini grofitenteils unbewusst Qualen zufligt,

wird zu dem, vor dem sich Basini am meisten fiirchtet.

Torle3 nimmt vorerst bei den Quilereien nicht aktiv teil. Er wird sozusagen zum stillen Be-
obachter. Die Problematik, welche sich hierbei fiir den pubertierenden Knaben auftut, ist, dass
»(d)er geschlechtlich neutral Wahrnehmungsaspekt und das erotisch-sexuelle Moment seiner
Sinnlichkeit™ ineinanderzugreifen beginnen. (Smerille, 2016, S.281) Dies verstirkt seine
Verwirrungen um ein Vielfaches und er will durch Basini die Antwort darauf finden. Die
stellt fiir Basini eine groBere Demiitigung dar, als es jegliche korperliche Ziichtigung von

Beineberg und Reiting je getan haben.

»«Was Beineberg und Reiting? Was taten sie? Du mufit mir alle erzdhlen! Ich will es so;
verstehst du? Obwohl ich es schon von den anderen gehdrt habe.» Torlel wurde bei die-
ser unbeholfenen Liige rot. Basini bi3 sich die Lippen. [...] «Nein, verlange nicht, daf ich
erzéhle! Bitte, verlange es nicht! Ich will ja alles tun, was du willst. Aber 1a3 mich nicht
erzéhlen ... Oh, du hast solch eine besondere Art mich zu quilen ..!» [...J«Ich will dich
gar nicht quélen. Ich will dich nur zwingen, selbst die volle Wahrheit zu sagen. Vielleicht
in deinem Interesse.»* (Musil, 2012, S.141)

Basini unterwirft sich allen dreien Mitschiilern, jedoch aufgrund dessen, dass thn Torle3 auf
solch andere Art zu quélen imstande ist, bewegt ihn zu einer masochistischen Personlichkeit
zu werden. Sado-Masochistische Ziige fanden wir bereits bei Heinrich Manns Diederich, doch

in der Figur des Basinis erschafft Musil einen, der sich freiwillig als Sklave anbietet.

»<[...] So wie du ist keiner. Sie verachten mich nicht so wie du; sie tun dies nur scheinbar,
damit sie dann desto anders sein konnen. Ab du? Gerade du ...?! ... Du bist sogar jiinger
als ich, wenn du auch stérker bist; ... wir sind beide jiinger als die anderen; ... du bist nicht
so roh und prahlerisch wie sie; ... du bist sanft; ... ich liebe dich ... !»

«[...]Jes wire mir ein GenuB, dir zu dienen. »“ (Musil, 2012, S.152)

In diesem Absatz, stammend aus einem ndchtlichen Gespriach zwischen Basini und TorleB,
finden sich die von Fromm beschriebenen masochistischen Charakterziige wieder.

Fromm bezeichnet das Verhiltnis zwischen Sadisten und Masochisten als eine Art Symbiose.
Dieses wurde im Punkt 5.3.2.1. nédher erldutert. Hier ldsst sich nur so viel sagen, dass diese
Abhiangigkeit zwischen den drei Sadisten und ihrem Masochisten auch gegeben ist. Alle drei
machen Basini auf verschiedene Art und Weise zum Objekt ihrer Begierde. Basini unterwirft
sich diesen vollig und zieht den Weg zum Direktor nicht in Betracht. Sobald das Interesse

verloren geht, bricht die Symbiose auseinander.
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6.2.5. Fiirsorge unter dem Deckmantel der Herrschsucht

Wihrend Robert Musil das Versagen der Institution Schule vor allem durch deren Abwesen-
heit kritisiert, entwirft Hermann Hesse in ,,Unterm Rad* das Gegenbild dazu. Wo Schule
Schiiler bei Musil alleine mit ihren Problemen ldsst, schrinkt sie bei Hermann Hesse diese

vollkommen ein und behindert ihre personliche Entwicklung auf diesem Weg.

,Hesse klagte sowohl seine eigene als auch die zeitgenossische Erziehung in den Schulen
an, da sie die Individuation, das Werden der Personlichkeit verhinderte. [...] Hesse setzte
[...] genau an dem Punkt eine Kritik an, von dem die Jugend ebenfalls ausgegangen war:
dem Erziehungsprozess in den Schulen, der keinen Raum fiir eine seelische Entwicklung
der Zoglinge lieB. [...] So lernt Hans Giebenrath bereits in der Schule den Kampf ums
Dasein kennen. Die Schule tritt ihm als autonome Macht entgegen, die ihn vollig tiber-
geht, ihn in seiner Person verunsichert und schlieBlich in Hilflosigkeit zuriicklésst, sodass
er dieser Art von Autoritét nicht zu wiederstehen vermag. Die Folge ist, dass er dadurch
schlieBlich erdriickt wird und ,unters Rad’ gerit. Die Schule, die eigentlich nur eine Sta-
tion in der Entwicklung darstellt, wird fiir Giebenrath von vornherein zum Ziel dieser
Entwicklung, da sie ihn in ihrem Bann hélt, seinen Willen und sein Denken bezwingt und
schlieBlich zum Verlust der Personlichkeit fiihrt. (Volpel, 1977, S.204f.)

Der Vater und alle Vertreter der Schule geben stets vor, zum Wohle Hans’ zu handeln. Aller-
dings bemerkt man von diesem Verhalten nichts mehr, als er aus dem Internat verwiesen
wird. Er verliert fiir sie an personlichem Wert.

Hinter dem vorgegebenen Wohlwollen fiir Hans verbirgt schon immer das personliche Inte-
resse des Einzelnen. Sie erhoffen sich fiir ihre Person durch den talentierten Hans, Ruhm und
gesellschaftliches Ansehen zu erlangen. Ihr tibertriebenes Wohlwollen und ihre iiberspannte
Fiirsorge nehmen sadistischen Charakter an, da sie vorgeben Hans alles zu gewihren, doch

dies letzten Endes doch nicht tun.

6.2.6. Schule als Instrument des Nationalsozialismus

Odon von Horvaths »Jugend ohne Gott* hat auf inhaltlicher Ebene mit den anderen Werken
wenig gemein. Wie bereits erwdhnt wurde, wird in diesem Werk Schule zum Instrument der
Ideologie des nationalsozialistischen Regimes. Horvath beschreibt indes auch das Verhalten
der vermeintlichen Vorbilder von Kindern und Jugendlichen auB3erhalb der Schule. Er fiihrt in

seinem Werk drei wesentliche Gruppierungen der Bevolkerung an:
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1. Diejenigen, die die Ideologie kritiklos annehmen, verinnerlichen oder sogar verteidi-
gen. Zu dieser Gruppe zédhlen der Vater des Schiilers N und schlieflich auch dieser

selbst.

2. Als grofite Gruppe beschreibt er diejenigen, die sich aus Angst oder auch Bequem-
lichkeit mit der Ideologie abfinden. Dieser Gruppe gehdren der Lehrer und der Direk-

tor an.

3. Als kleinste Gruppe fiihrt er im Gegensatz dazu jene an, die das Gedankengut strikt
ablehnen, aber dennoch im besten Fall nur passiven Widerstand leisten, weil es ein-
fach zu gefdhrlich sei. Die kleinste Gruppe bilden Julius Caesar, der Pfarrer, der Klub
und spéter auch der Lehrer. (vgl. Krischel, 2016, S.92f.)

So entwirft Horvath ein Bild der Gesellschaft, in dem es scheint, als hitte die Jugend keine

Alternative. Sie ist den Einfliissen des Regimes hilflos ausgesetzt.

»50 hat die Jugend kaum eine Chance, etwas anderes kennen zu lernen. Weil ihr Alterna-
tive fehlen, die Elterngeneration die neue Ideologie begriif8t, ihr gleichgiiltig gegeniiber-
steht bzw. dazu schweigt und passiv verharrt, bleibt der Faschismus ohne erkennbaren
wirksamen Gegner schlieBlich erfolgreich.“ (Schlemmer, 1993, S.60)

Wilhelm Reich geht in seinem Werk ,,Die Massenpsychologie des Faschismus® von einer
Bewegung aus, die, wie es der Titel besagt, nur von einer Menschenmasse ausgeldst werden
kann. Von einem stillen Hinnehmen der Ideologie kann auch in Horvaths Werk gesprochen
werden, da er diese unkritische und bequeme Haltung selbst der Gesellschaft vorwirft. Dass
das Gedankengut und die Wertvorstellungen des Einzelnen vor allem in der familidren Struk-
tur wurzeln, zeigt sich in der Beziehung zwischen dem Schiiler N und seinem Vater. Aller-
dings findet die Sexualokonomie, die Reichs eigentliche Begriindung ist, keinen Eingang.
Eher kann man hier im Sinne Fromms von einer Furcht vor der Freiheit beziechungsweise ei-
ner Flucht ins Autoritére sprechen. Die Gesellschaft fliichtet sich sozusagen in die Autoritét,
um sich der Eigenverantwortung zu entziehen. Sowie wie der Vater des N ist auch dieser in
der Menge stark, doch sobald er alleine ist, zéhlt er zu den Schwichsten.

Im Zuge der Analyse der Figur des Vaters des Schiilers N lassen sich diverse definierte Vari-

ablen der Faschismus-Skala von Adorno erkennen:
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e Autoritire Unterwiirfigkeit und Autoritidre Aggression: Beide Wesensziige lassen sich
im Vater wiedererkennen. Er schlieft sich willkiirlich der Ideologie an und tritt fiir
diese ein. Die schwicheren Mitglieder der Gesellschaft beziehungsweise diejenigen,
die sich der Ideologie des Regimes nicht anschlieBen, verurteilt und verachtet er.

e Machtdenken und , Kraftmeierei“: Die Tatsache, dass diejenigen, die sich dem Regime
anschlieen als stirker bezeichnet werden, belegt diese Punkte.

e Destruktivitit und Zynismus: Dies wird im Gesprach mit dem Lehrer deutlich. Er re-
duziert ihn auf seine Aussage beziiglich der schwarzen Bevolkerung.

e Projektivitdt: Auch diese kann durch die bereitwillige Aufnahme und dem Glauben der

Propaganda des Regimes bestitigt werden.

Anhand dieser Analyse gilt der Vater des Schiiler N als potentiell faschistischer Charakter.
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7. AbschlieBende Zusammenschau

In folgender abschlieBender Zusammenschau soll versucht werden, einzelne Parallelen, wel-
che zwischen den Werken bestehen, zuerst auf inhaltlicher Ebene zu analysieren. Anschlie-
Bend soll ein Gesamtbild iiber die Untersuchung der spezifischen autoritiren Systeme der
Primérliteratur anhand der Theorien von Adorno, Fromm und Reich zusammengefasst darge-
stellt werden. AuBBerdem soll die Validierung dieser in Bezug auf die Beantwortung der Fra-
gestellung gewihrleistet werden. Die Beantwortung der Forschungsfragen soll unter dem
Strich in Verbindung sozialwissenschaftlicher, psychologischer und literaturwissenschaftli-

cher Theorien und Methoden erfolgen.

In Heinrich Manns ,,Professor Unrat* aus dem Jahr 1905 wird hauptsidchlich der Zeitgeist der
Wilhelminischen Epoche kritisiert. Im Protagonisten Professor Raat, der den Ekelnamen Un-
rat nicht nur in der Schule, sondern auch auBerhalb trigt, entwirft er den Prototypen des
Kleinbiirgers der Wilhelminischen Ara. Zudem betrachtet der Autor dessen Verhalten in der
Schule, d.h. seine Methodik und Didaktik, despektierlich. In der Person des Professors er-
reicht Heinrich Mann eine Verkoppelung zwischen einer Gesellschaftskritik und einer Kritik
am Bildungswesen unter Kaiser Wilhelm II.

Charakteristisch fiir selbiges Werk ist dessen Ende. Die Handlung erzéhlt langsam den schlei-
chend anndhernden Untergang des Tyrannen. Es wird gezeigt, wie der Gymnasialprofessor
von seinen jahrelangen unterdriickten Trieben und Bediirfnissen schlieflich kampfunfihig
gemacht wird. Durch das Ausbrechen jener wird er ins Verderben gestiirzt. Daher kann, wie
im Sinne von Nietzsche, von einer ,,Superioritit des ,Geistes’* gesprochen werden. (Werner,
1972, S.253)

Heinrich Mann erstes Werk, das in dieser Diplomarbeit analysiert wird, kann als ein gesell-
schaftskritischer Roman betrachtet werden, der auf realen Tatsachen basiert. Die Erzdhlung
ist aber dennoch eine fiktionale.

Als oberste autoritdre Macht gilt in diesem Werk der Staat und dessen Politik. Die Schule und

deren Vertreter verkorpern die ausiibende Krifte.

Hermann Hesses ,,Unterm Rad“ représentiert einen typischen Schulroman. Hesse schreibt
sein Werk, um personliche Erlebnisse zu verarbeiten.

Ganz dem Schulroman entsprechend, wird ein junger begabter Knabe zum Protagonisten. Der
junge Hans Giebenrath hadert sowohl mit priméren als auch sekundiren Erziehungsinstanzen.

Ebenso wie der Inhalt ist auch dessen Ausgang ein wesentliches Merkmal fiir die Gattung, die
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um 1900 einen immensen Aufschwung erreicht. Hans hélt dem Druck der Autoritdten nicht
stand und kommt schlieBlich ,,unters Rad“. Als autoritire Systeme finden wir hier neben der
Institution Schule und deren Vertreter (Direktor und Lehrer) auch den Vater und den Pfarrer.
Ebenso, wie Hermann Hesse, verarbeitet auch Robert Musil in seinem Roman ,,Die Verwir-
rungen des Zoglings TorleB, der im selben Jahr wie ,,Unterm Rad“ erscheint, personliche
Erinnerungen an seine Schulzeit. Auch er stellt einen jungen Knaben in den Mittelpunkt, der
neben vielen inneren Konflikten auch unter den Herausforderungen des Schulalltages leidet.
Musil klagt die Schule und ihre Vertreter, aber vor allem wegen deren Abwesenheit an. Sie
nehmen ihre Rolle als Stiitze in einer Zeit, in der sie die Zdglinge am meisten brauchen wiir-
den, nicht ernst und schenken den hilflos Fragenden keinerlei Beachtung. Das Versagen se-
kundérer Erziehungsinstanzen erfolgt demnach sowohl auf didaktischer als auch auf mensch-
licher Ebene.

Neben der Schule fiihlt sich der Protagonist auch von seinen Eltern missverstanden und kann
mit seinen Problemen und Konflikten nicht an sie herantreten. Somit versagt auch die primére
Erziehungsinstanz.

In Robert Musils Roman finden wir eine Umkehrung der Autoritdtsverhéltnisse wieder. Wo
jegliche Instanzen durch Macht und Herrschsucht in den Vordergrund treten, gldnzen sie hier

vor allem durch ihre Abwesenheit, was mit deren Versagen einhergeht.

Heinrich Manns zweiter Roman ,,Der Untertan® (1914), der in dieser Arbeit behandelt wird,
kann als Schliisselwerk des Prototyps des gesellschaftlichen Untertanen gesehen werden. In
diesem Werk ist vor allem der erste Teil fiir die vorliegende Arbeit von grofler Bedeutung. In
diesem erfolgt die Entwicklung und die Formung des Charakters des Diederich HeBlings.
Dieser erfahrt eine auBerordentlich autoritire und kaltherzige Erziehung von seinem Vater,
die Diederich schlieBlich selbst zu einer autoritiren Personlichkeit heranwachsen lassen. In
Diederich verschmelzen der Untertan und der autoritir Gesinnte zu einer Einheit.

Das oberste und méchtigste autoritire System in diesem Roman ist zweifelsohne die Familie,
die aber wiederum dem Wesen des Staates unterliegt. Neben diesen gilt auch hier wieder die

Schule als eine formende Macht.

Ahnlich, wie in Hermann Hesses ,,Unterm Rad*, erscheint 1930 ein ebenso tragischer Roman,
der einen begabten Schiiler und dessen schulischen Werdegang in den Mittelpunkt stellt. In
,Der Schiiler Gerber” von Friederich Torberg unterliegt der Protagonist Kurt Gerber auch

dem System Schule &hnlich wie Hans Giebenrath. Im Gegensatz zu Hans’ umstrittenen Frei-
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tod, ist dieser von Kurt vollends selbstbestimmt. Obwohl die meisten Lehrer der Schule als
sehr wohlwollend gegeniiber den Schiilern dargestellt werden, leidet Kurt unter dem Verhal-
ten seines Klassenvorstands, der dhnlich, wie Professor Raat, als Tyrann in der Schule wiitet.

Fiir Kurt wird vor allem das erniedrigende Verhalten von Kupfer Gott zur Last. Zudem wird

Kurt von seinen Eltern mit einer unbewussten Qual beladen.

Im chronologisch letzten behandelten Werk, das sich von der anderen Primaérliteratur be-
trachtlich unterscheidet, werden vor allem die politischen Verédnderungen im Staat beleuchtet
und kritisiert. Die Weimarer Republik hat ndmlich bereits ihr Ende gefunden und Hitlers Em-
porkommen schreitet unaufhaltsam voran. Odon von Horvath schreibt sein Werk ,Jugend
ohne Gott“ als Reaktion der Machtergreifung Hitlers 1933 in Deutschland. Eine Veroffentli-
chung des Werks kann erst 1937 erfolgen, da Horvéth selbst als Feind des Staates betrachtet
wird und nach Osterreich flieht.

Er duBert heftige Kritik am Regime des Nationalsozialismus, das aktiv in Erziehung und
Schule gravierend eingreift. Der Einfluss fiihrt schlieBlich zu einer neuen veranderten Genera-
tion der Jugend, die durchaus als gefdhrlich betrachtet werden kann. Der Lehrer verkorpert
am Anfang den passiven Mitldufer, der eigentlich gegen die Ideologie eintritt. Erst mit seinem
Gestindnis vor Gericht wird er zu einem aktiven Gegner und somit zu einem Vorbild der Ju-
gend im Sinne Horvaths.

Dieses blinde in Kauf nehmen ist unter anderem ein Punkt, den Horvath der Gesellschaft
vorwirft. Die Erwachsenen versagen als Vorbilder der Jugend. Den Kindern und Jugendlichen
bleibt keine andere Alternative als die Ideologie willkommen zu heilen, da ithnen andere mu-

tige Vorbilder fehlen. Die Jugend ist dem System willkiirlich ausgeliefert.

Der Sprung der staatlichen Ideologie und dessen Verarbeitung in der Literatur zeigt unter an-
derem das historische Ereignisse als Grundlage und Ausgangspunkt gesehen werden kénnen.
Deshalb war eine eingehende, ausfiihrliche Darstellung der historischen Ereignisse am Begin-
ne dieser Arbeit als Einstieg unumgénglich. Historische Ereignisse werden oftmals zum Aus-
l16ser beziehungsweise zum Ansto3 literarischer Texte. Im Laufe der Arbeit wurde bereits
darauf hingewiesen, dass Literatur und Gesellschaft in einem untrennbaren Verhiltnis zuei-
nanderstehen. In den behandelten sechs Werken lésst sich dieses Zusammen- beziehungswei-
se Ineinanderwirken durchaus bestdtigen. Es werden Ereignisse, ausgehend von der Wilhel-
minischen Ara bis hin zur Machtiibernahme der Nationalsozialisten, thematisiert und bearbei-

tet. Wie zuvor erldutert, weisen die Werke neben vielen Gemeinsamkeiten auch diverse Un-
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terschiede auf, sie widersprechen sich jedoch nie. Sie konnen gleichsam als ein Langsschnitt
durch die Geschichte deutscher erzdhlender Literatur des 20. Jahrhunderts gesehen werden.
Die fiir diese Diplomarbeit wichtigste Gemeinsamkeit der Primérliteratur ist folgende: In al-
len behandelten Erzdhlungen waltet mindestens ein autoritires System beziehungsweise
herrscht eine autoritdre Macht. Es lassen sich also in jedem Werk gewisse Formen der autori-
taren Machtausiibung erkennen.

Diese wurden im vorherigen Abschnitt nochmals zusammenfassend erldutert. Hier soll noch-
mals kurz festgehalten werden, dass in den Schriften vor allem zwei grof3e autoritdre Michte

pradominieren:

e Die Familie (primére Erziehungsinstanz)

e Die Schule (sekundére Erziehungsinstanz)

Betrachtet man diese beiden als Kategorien, darf nicht vergessen werden, dass selbige immer
dem Staat unterliegen. Sie werden durch den Staat und dessen Politik beeinflusst und gelenkt.
In den Werken verkorpern die einzelnen Protagonisten, aber auch die Nebendarsteller, Mario-
netten des Staates. Sie werden zu den Ausfiihrenden ihrer von vornherein festgeschriebenen
Rollen. Es stellte sich heraus, dass die Theorien von Theodor W. Adorno, Erich Fromm und
Wilhelm Reich als Analyseinstrument der Charakterstrukturen der Figuren durchaus geeignet
waren, obwohl sich diese vor allem mit dem Faschismus und Nationalsozialismus beschéftigt

hatten.

Wilhelm Reichs Charakterisierung der Wilhelminischen Kleinbiirgerfamilie erwies sich oft-
mals als wichtiger Ausgangspunkt der spiteren autoritiren Charaktere. Wird Familie als ein
Ort der Unterdriickung der Triebe und Bediirfnisse, ist dies hiernach ausschlaggebend.

So finden wir das von Reich beschriebene Patriarchat, zum Beispiel in Heinrich Manns ,,Der
Untertan“. Der Vater wird dariiber hinaus auch in Hermann Hesses ,,Unterm Rad‘“ oder in
Odoén von Horvaths ,,Jugend ohne Gott** als michtige Figur dargestellt.

Erich Fromms Bestimmungen der sadistischen und masochistischen Charakterziige lassen
sich in vielen Figuren wiederfinden, und somit kann seine Theorie zur ,,Furcht vor der Frei-
heit* als zutreffendes Analyseinstrument gelten. Auch dieses kann in der Unterwiirfigkeit des
Untertanen Diederichs und dessen spéteren Herrschsucht Anwendung finden. Ebenfalls ent-
decken wir in Robert Musils ,,Die Verwirrungen des Zoglings Torle3* in der Person Basinis

einen dhnlichen Drang zur masochistischen Unterwiirfigkeit. Die Lehrperson Artur Kupfer

91



stellt in Friedrich Torbergs ,,Der Schiiler Gerber* dahingehend den sadistischen Mathematik-
professor, der im Quilen ausgewihlter Schiiler vollkommen aufgeht, dar. Ahnlich sadistische
Ziige sind auch in der Person des Professor Unrats zu erkennen. Bei Horvath wurzelt diese
vor allem in der unterwiirfigen Haltung beziiglich der vorherrschenden Ideologie. Diese konn-
te auch im Sinne Fromms als Flucht ins Autoritdre bezeichnet werden.

Theodor W. Adornos Faschismus-Skala erwies sich durchaus als Schablone fiir eine systema-
tische Analyse der Charaktermerkmale der Personen in den behandelten Werken. Die wurde
beispielhaft an der Person Diederich HeB3ling in ,,Der Untertan* und der Figur des Vaters des

Schiilers N in ,,Jugend ohne Gott* angewandt.

Eine Verbindung sozialwissenschaftlicher, psychologischer und literaturwissenschaftlicher
Methoden hat sich in Bezug der Analyse dieser Werke mit dem Schwerpunkt auf den vor-
kommenden autoritdren Systemen, in denen Kinder und Jugendliche gefangen sind, als niitz-
lich erwiesen. Dariiber hinaus lassen sich gesellschaftliche Zusammenhinge, auf denen diese

griinden, in einem breiten Spektrum zusammenfiihren.
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9. Abstract

Die vorliegende Diplomarbeit beschéftigt sich mit der Darstellung und Wirkung autoritirer
Systeme in ausgewéhlter deutscher erzdhlender Literatur des 20. Jahrhunderts. Besondere
Beachtung finden dabei Kinder und Jugendliche, die maf3geblich unter dem von ,,oben* aus-
geiibten Druck massiv leiden. Sie werden zum zentralen Beobachtungsgegenstand dieser Ar-
beit.

In einem ersten einleitenden Schritt wird versucht, eine Wissensgrundlage iiber jeweilig vor-
herrschende historische Gegebenheiten zu skizzieren. Hierbei nehmen gesellschaftspolitische
Anderungen einen wesentlichen Punkt ein. In diesem Zusammenhang miissen auch Verinde-
rungen im Schul- und Bildungswesen néher erldutert werden.

Als Primirliteratur dienen Heinrich Manns ,,Professor Unrat™ (1904), Hermann Hesses ,,Un-
term Rad“ (1906), Robert Musils ,,Die Verwirrungen des Zoglings TorleB* (1906), Heinrich
Manns ,,Der Untertan* (1914), Friedrich Torbergs ,,Der Schiiler Gerber* (1930) und Odén
von Horvéths ,,Jugend ohne Gott* (1937).

Selbige Werke werden anhand der Theorien von Theodor W. Adorno, Erich Fromm und Wil-
helm Reich untersucht und die jeweils vorherrschenden autoritiren Systeme und Michte, de-
nen Kinder und Jugendliche wehrlos ausgesetzt sind, ndher bestimmt und charakterisiert.

Eine Verbindung sozialwissenschaftlicher, psychologischer und literaturwissenschaftlicher
Methoden hat sich in Bezug der Analyse dieser Werke mit dem Schwerpunkt autoritdrer Sys-
teme, in denen Kinder und Jugendliche gefangen sind, als niitzlich erwiesen. Dariiber hinaus
lassen sich gesellschaftliche Zusammenhénge, auf welchen diese basieren, in einem breiten

Spektrum zusammenfiihren.
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