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1. Einleitung

Ein bemerkenswertes Zeugnis dafiir, wie die das Leben auf einem 6sterreichischen Bauern-
hof in den 1950er-Jahren von einem Schiler erlebt werden konnte, stellt FRANZ INNERHO-
FERS autobiografischer Roman SCHONE TAGE dar (Innerhofer 2006, erstmals 1974). Er steht
am Beginn dieser Arbeit, weil er eindringlich veranschaulicht, was die in dieser Arbeit ange-
sprochenen historischen Vorginge fiir einen Betroffenen bedeuten konnten. INNERHOFERS
Roman stand auch am Beginn meiner personlichen Auseinandersetzung mit den Themen-
kreisen Modernisierung, lindliche Lebenswelt und Schule, die schlieBlich in diese Diplomar-
beit miindete. Seine Thematisierung trigt damit zugleich dazu bei, ein personliches Vorver-
stindnis des Themenfeldes, das Interpretationen wohl selbst dann prigt, wenn uns das nicht

bewusst ist, transparent zu machen.

11 Eine literatische Anniherung an das Thema dieser Atbeit

INNERHOFER lebte von 1950 bis 1961 als unehelicher Sohn am Bergbauernhof seines Vaters.
Ab 1950 besuchte er die Schule. Seine Kindheit schildert er in SCHONE TAGE': HOLL — so
der Name, den der Ich-Erzihler in SCHONE TAGE tragt - wird 1944 als unchelicher Sohn
einer Landarbeiterin und eines Grof3bauern geboren. Nachdem er in seiner frithen Kindheit
mehrmals in neue Umgebungen mit wechselnden Bezugspersonen versetzt wurde, kommt er
schlieBlich mit sechs Jahren an den Hof seines Vaters, einerseits weil dieser die Alimente fiir
seinen unehelichen Sohn nicht mehr zahlen mochte, andererseits weil bei Mutter und Stiefva-
ter Wohnraum (und wohl auch Geld) bei Weitem nicht ausreichen. Vor allem aber steht dem
Vater mit HOLL eine kostenlose Arbeitskraft zur Verfiigung. Im Gegensatz zu den jungeren
— ehelichen - S6hnen des Bauern hat HOLL den Status eines Knechts und wird wie ein solcher
schonungslos ausgebeutet. Wihrend die eigentlichen Knechte aber immerhin Lohn fir ihre
Arbeit bekommen und einmal im Jahr zu einem anderen Dienstherrn wechseln kénnen, ist
Holl an den Bauernhof seines Vaters gebunden. Er bezeichnet sich deshalb auch als Iezbesge-
nen. Die Kindheit HOLLS besteht aus hartester Arbeit und aus einer unglaublich gewaltsamen
Behandlung, die darauf abzielt, jedes Aufbegehren im Keim zu ersticken. Mit zunehmendem
Alter wird es HOLL nach und nach méglich, Widerstand gegen diese Behandlung zu leisten.

Im Alter von 17 Jahren kann er schlieBlich vom Hof des Vaters loskommen: Sehr iiberra-

! Der Frage, inwieweit die Darstellungen INNERHOFERS im sozialhistorischen Sinn als glaubwiirdig anerkannt
werden kénnen, gehen KuzMICS und MOZETIC nach, indem sie diese mit solchen autobiografischen Darstel-
lungen lindlichen Lebens vergleichen, die ,nicht auf ein dsthetisch anspruchsvolles Leseerlebnis abzielen®
(Kuzmics/Mozetic 2003, 277). KuzMICS und MOZETIC kénnen Innerhofers Darstellungen dutch zahlreiche
tbereinstimmende Aussagen in anderen Quellen belegen (ebd., 277-283).
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schend findet er eine Lehrstelle, und damit beginnt fiir ihn ein neuer Lebensabschnitt - eine

elfjahrige Leidensgeschichte scheint beendet.

Der Bauernhof, den INNERHOFER schildert, ,,steht am Vorabend seiner wohl dramatischsten
Wandlung: auf ihm lebt noch ein zahlreiches Gesinde, in der 6konomischen Not der Nach-
kriegszeit sind viele traditionsgesellschaftliche Zige sehr ausgeprigt [...] Die Motorisierung
beginnt erst; die traditionellen Ringe der bauerlichen Funktionshierarchie sind noch weitge-
hend intakt” (I uzmics/Mozetic 2003, 260). Neben einer strengen Hierarchie, in der der
Romanheld als unehelich geborener Sohn deutlich unterhalb der legitimen Bauernschne an-
gesiedelt ist, ist die hier geschilderte bauerliche Arbeitswelt — wie KUZMICS und MOZETIC in
ithrer soziologischen Analyse von INNERHOFERS Roman formulieren — charakterisiert durch
ein ,,hohes Niveau physischer Gewalt”, das mit einem ,;hohen Niveau koérperlicher Anstren-

gung* verbunden ist (Kuzmics/Mozetic 2003, 261).

Physische Gewalt dullert sich dabei in Form von kérperlichen Zuchtigungen aller Art, die zum
normalen Tagesablauf des heranwachsenden Romanhelden gehoren. Das hohe Niveau dr-
perlicher Anstrengung in der Landwirtschaft vor der Motorisierung hatte zur Folge, dass bereits
das Kind als landwirtschaftliche Hilfskraft eingesetzt wurde. Ausgesprochen schwere kérper-
liche Arbeit bestimmten den Alltag des 7jdhrigen HOLL, fiir Spielen oder irgendwelche ande-
ren Aktivititen war praktisch kein Raum vorhanden. Auch der Schulbesuch musste hinter
den Anforderungen der landwirtschaftlichen Arbeit zuriickstehen. So wurden die Hausauf-
gaben vom ersten Schultag weg zugunsten der Mitarbeit in der Landwirtschaft hintangestellt
(Innerhofer 2006, 21), der Vater lie3 den Romanhelden krankschreiben, damit dieser ganzti-
gig in der Landwirtschaft zur Verfiigung stand (ebd., 69). Die Krankschreibung wurde zwar
als fingiert erkannt aber nicht hinterfragt. HOLL war auch oft sommerbefreit’ (ebd., 178). Lehrer
und Direktor akzeptierten die Vernachlissigung der Schule zugunsten der landwirtschaftli-
chen Arbeit, was auch daran lag, dass der Direktor von HOLLS Vater, dem Grol3bauern, mit
Brennholz- und Fleischzuwendungen bestochen wurde (Innerhofer 2006, 77f., 85f.). Riick-
blickend wird das Ergebnis der Reduktion des schulischen Unterrichts zugunsten der Mithil-
fe in der Landwirtschaft im Roman folgendermallen zusammengefasst:

,Ein Lehrer verhalf Holl zu einem Entlassungszeugnis.? Leibesiibungen und Singen sehr gut. Dort

und da ein Zweier, sonst lauter Dreier und Vierer. Unterschrieben vom ehemaligen Direktor. Vom
Zustandekommen der Noten, davon, dal Holl die letzten zwei Jahre herbst- und sommerbefreit war

2 Bei der Sommerbefreiung handelte es sich um eine behérdlich genehmigte Freistellung vom Schulbesuch
wihrend der Sommermonate zwecks Mitarbeit im elterlichen Betrieb (vgl. dazu 4.2.2.).

3 S.c.: Als HOLL sich um eine Lehrstelle bewitbt, ist sein Entlassungszeugnis nicht mehr auffindbar, sodass er
sich in der Schule um ein Duplikat bemithen muss. Der Lehrer, der ihm dieses ausstellt, ist nicht der Lehrer, der
HOLL seinerzeit unterrichtet hat.



und zwischendurch vom Arzt oft krankgeschrieben worden war, wulite der Lehrer nichts. An das
Wort Washington erinnerte Holl sich. Irgendwann hatte der Direktor das Wort Washington an die Ta-
fel geschrieben und erklirt, dal Washington die Hauptstadt von Amerika sei. Dal3 die Aufsitze von
Leo und Holl nie linger als sechs Zeilen waren, und daB3 sie irgendeinmal wissen muB3ten, daf3 Karl der
Grof3e stets grine Wickelgamaschen getragen habe, wulite er noch® (Innerhofer 2006, 212f.).

Dass es HOLL schlieBlich gelang, eine Lehrstelle zu finden und so vom Hof seines Vaters
loszukommen, lag nicht zuletzt an sozialen und 6konomischen Entwicklungsstromen, wel-
che die gesamte Landwirtschaft im Alpenraum betrafen, und angesichts derer die Vorginge
auf dem im Roman geschilderten Hof als Manifestation eines tiefgreifenden Strukturwandels
erscheinen. Das Gelingen von HOLLS Emanzipation erscheint aus dieser Perspektive sozio-
dkonomischen Entwickiungen geschuldet, und der Weggang aus der Landwirtschaft als ein

Schritt, den HOLL mit hunderttausenden Menschen teilte.

Heute wird der angesprochene Strukturwandel von vielen Menschen in erster Linie als Ver-
lust (bewihrter Sozialstrukturen, heiler Lebenswelt, unbeschiadigter Umwelt) thematisiert.
KRAMMER etwa weist darauf hin, dass das biuetliche Dorf, der bauerliche Familienbetrieb
heute (wieder) als ,,Muster menschlichen Zusammenlebens® gesehen wiirden. ,,Wobei die
Selbstverwirklichung, die Einheit mit der Natur, die Uberschaubarkeit des Lebensraums, die
Autonomie der Lebensfithrung in der Wirme nachbarschaftlicher Gemeinschaft, kurz gesagt:
ein autonomes, konfliktfreies und libidinés befriedigendes Leben garantiert sein sollen®
(Krammer 1996, 577£.)." Es gibt aber auch Zeugnisse von damals Betroffenen, die im Ge-
gensatz zu INNERHOFER Modernisierung als Geschichte eines Verlustes erzahlen. Stellvertre-

tend fiir diese Geschichte soll folgende Passage stehen’

»M’agradavo vioure ilamoun. L’aire ero bono, 'aigo ero bono. 1’aigo ero noste vin. Avian tout aco
que buta, ‘nsemo se sono liberta. Ero coumo aver les ales. Isi a espidal me sentou en paou coumo en
prezoun. La nuech, couro sumiou, sumiou ilamoun. Ma meizoun, ma premiero meizoun, es na mei-
zoun touto niero, ma tutun m’agradavo. Ilamoun I'aiguido volo* (Giavelli 1977, 0.S.).

Ubersetzung: ,,Mir gefiel es, dort oben zu leben. Die Luft war klar, das Wasser war gut. Das Wasser
war unser Wein. Wir hatten all das, was man zusammen Freiheit nennt. Es war wie Fliigel zu haben.
Hier im Altersheim fiihle ich mich ein bisschen wie im Gefingnis. In der Nacht, wenn ich triume,

* Vgl. dazu auch Bitzing 2003, S. 266-269, der sehr differenziert ausfithrt, inwiefern die Verkldrung traditionel-
ler alpiner Lebensweise als bloBe Anti-Position zut modernen Dynamik zu verstehen ist - eine Anti-Position,
die auf unrichtigen historischen Voraussetzungen aufbaue.

5> Wobei in der folgenden Sequenz der Strukturwandel wohl von Alter und Gebrechlichkeit Giberlagert wird. Die
Verfasserin des Textes stammt aus den piemontesischen Alpen. Auch wenn die vorindustriellen Verhaltnisse im
romanischen und germanischen Siedlungsgebiet der Alpen sich nur bedingt vergleichen lassen (Bitzing 2003,
56-64), habe ich mich entschlossen, diesen Text wiederzugeben, weil er wie kein anderer, den ich kenne, die
positiven, emotionalen Qualititen, die mit archaischer Lebensweise axch aus der Sicht Betroffener verbunden
sein kénnen, in verdichteter Weise wiedergibt.



triume ich von dort oben. Mein Haus, mein erstes Haus ist ein ganz schwarzes Haus, aber es gefiel
mir. Dort oben fliegt der Adler.“¢

Es scheint nicht méglich, die Folgen, die Modernisierung und Strukturwandel fur den Ein-
zelnen haben, grundsitzlich als positiv oder negativ zu bewerten. Modernisierung zsz ,,janus-
koptig® (Peukert 1987, zitiert nach Raithel 2000, 271). Ob Modernisierung von Betroffenen
nun als Chance zur Emanzipation oder als Verlust (oder als beides) erlebt wird, sie bedeutete
fir viele eine wesentliche Verinderung ihrer Lebensbedingungen, und damit zugleich eine
Chance fiir und Notwendigkeit von Bildungsprozgessen. Modernisierung bzw. der Umgang mit ihren
Moglichkeiten und Folgen ist insofern ein pddagogisches Thema. Das fithrte mich zur Frage
nach dem Verhiltnis von Schule und Modernisiernng. Zur Aufklirung eines — zugegebenerma-
BBen sehr detaillierten - Teilaspekts dieses Verhiltnisses, nimlich dem zwischen den Inhalten
von Erstlesebiichern und Modernisierung, mochte die vorliegende Arbeit einen Beitrag leis-

ten.

12.  Fragestellung und Uberblick iiber das Untersuchungsvorhaben

Im Folgenden wird die der Arbeit zugrunde liegende Fragestellung expliziert und ein Uber-
blick iiber das Untersuchungsvorhaben gegeben. Dieser Abschnitt dient lediglich einer gro-
ben Orientierung tber die Arbeit. Die methodische Vorgangsweise wird in Kapitel 5 aus-
tihrlich besprochen. Dort werden auch die konkreten Analysehinsichten (die an das Unter-

suchungsmaterial gerichteten Detailfragen) erortert.

1.2.1. Umriss der Fragestellung und Bestimmung ihrer zentralen Begriffe

In der vorliegenden Diplomarbeit soll dem Verhdiltnis von lindlicher 1ebenswelt und Modernisiernng
in ésterveichischen Fibeln (Erstlesebiichern)” ans dem Zeitraum 1945-1964(70) nachgegangen werden.
Dabei sollen die im Untersuchungszeitraum erschienenen Fibeln hinsichtlich ihrer Darstellung
landlicher 1ebenswelt, hinsichtlich ithrer Darstellung von Modernisierung sowie im Hinblick auf [er-
andernngen der in thnen zum Ausdruck kommenden Ergzehungskonzeptionen und W ertvorstellungen

verglichen werden.

Bei diesem Vergleich werden zwei Blickrichtungen beriicksichtigt: (1) ein [ergleich der Fibeln
im eitlichen Langsschnitt, (2) ein Vergleich zwischen Land- und Stadtfibeln. Die erste Blickrichtung
ergibt sich daraus, dass bei Modernisierung, was immer dieser Begriff im Einzelnen umfasst,

stets an Verdnderungen im zeitlichen Verlauf gedacht wird. Zur zweiten Blickrichtung ist

¢ Originaltext in Okzitanisch. Die Ubersetzung ins Deutsche auf der Basis einer Ubersetzung des Originaltextes
ins Italienische erfolgte durch mich selbst.

7 Die Begtiffe Fibe/ und Erstlesebuch werden synonym verwendet.
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vorauszuschicken, dass im Untersuchungszeitraum fiir Land- und fiir Stadtschulen teilweise
unterschiedliche Fibeln herausgebracht wurden. Das Interesse gilt ausdriicklich auch den
Gemeinsambkeiten und Unterschieden verschiedener Fibeln aus demselben Zeitraum. Es sollen damit
nicht nur zeitliche Verinderungen aufgezeigt werden, sondern auch die inhaltliche Bandbrei-
te, die in Fibeln ein und desselben Zeitraums moglich war - und damit, welche Ungleichzei-

tigkeiten von Modernisierung sich auch in Fibeln nachweisen lassen.

Die Formulierung der Fragestellung als Frage nach dem Verhdltnis von lindlicher 1 ebenswelt und
Modernisiernng erlaubt es im Gegensatz zur ebenfalls naheliegenden Frage nach der Darstellung
von Modernisiernng der lindlichen 1ebenswelt, die beiden Fragen nach der Darstellung lindlicher 1 e-
benswelt einerseits und nach der Darstellung von Modernisierung andererseits als unabhiangige As-
pekte zu formulieren und vermeidet eine Engfithrung der Untersuchung auf solche Fundstel-
len, die sich mit lindlicher Lebenswelt beschiftigen. Eine solche Engfiihrung wire vor allem
deshalb nicht sinnvoll gewesen, weil zu einer auf den lindlichen Raum fokussierten Ge-
schichte der Modernisierung nicht nur die Verdnderungen 7 lindlichen Raum gehéren, son-
dern auch das Zurtickdringen des lindlichen Raums als Ganzes zugunsten eines stiadtischen
Lebensraums.® Urbanisierung ist ein Kernaspekt von Modernisierung (Degele 2002, 376).
Die Stadt bzw. stiddtische Lebensweisen stellen insofern im Zusammenhang mit Modernisie-
rung ein notwendiges Gegenstiick zum lindlichen Raum dar. Aulerdem hitten sich bei einer
solchen Engfithrung Zuordnungsprobleme bei Aspekten des Modernisierungsprozesses er-
geben, die fur den lindlichen Raum zwar bedeutsam sind, aber keineswegs nur den lindli-

chen Raum betreffen (z.B. Motorisierung des Stralenverkehrs).

Der dritte Teilaspekt, die Frage nach den in den Fibeln ,,zum Ausdruck kommenden Erzze-
hungskonzeptionen und Wertvorstellungen®, fasst die Frage nach dem Verhiltnis von Fibeln und
Modernisierung dann nicht als die Frage nach der Darstellung von Modernisierung in den Fibeln,
sondern versucht, Verinderungen in den Erzichungskonzepten und Weltbildern, die der

Fibel (meist implizit) zugrunde liegen, als Spuren von Modernisierung der Fibeln zu fassen.

Zentrale Begriffe: Zu Explikation meiner Fragestellung gehoért die Kliarung der darin vor-
kommenden Begtrifte Modernisierung und lindliche Lebenswelt. Hinsichtlich einer ausfihrlichen
Auseinandersetzung mit Modernisiernng sei auf Kapitel 2 verwiesen. Hier wird lediglich eine

erste lexikalische Definition gegeben. Modernisierung soll einer soziologischen Definition fol-

8 Zurtckdringen ist hier in zweifacher Hinsicht gemeint: einerseits Marginalisierung, also ,,Zurtckdringen
hinsichtlich der Bedeutung®, wenn immer weniger Menschen (stindig) im lindlichen Raum leben, weil sie in
Stidte abgewandert sind oder zumindest dorthin zur Arbeit pendeln, andererseits Zurtickdringen im rdumli-
chen Sinn, wenn durch Wachstum von Siedlungen, dort wo frither lindlicher Raum war, stddtische Strukturen
entstehen. Bitzing beschreibt diese Phinomene unter den Schlagworten ,,Entsiedlung® und ,,Vervorstidterung®
(Bitzing 2003, 271f., 3106£f.).
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gend verstanden werden als ,,ein Komplex miteinander zusammenhingender struktureller,
kultureller und individneller Verainderungen, der in der frihen Neuzeit einsetzt und sich seit
dem zwanzigsten Jahrhundert beschleunigt fortsetzt. Als Typus des sozialen Wandels be-
stimmt Modernisierung nach wie vor die Richtung gesellschaftlicher Entwicklungen mit
Merkmalen wie Industrialisiernng, Rationalisierung und  Sdkularisierung, Demofkratisiernng und
Emanzipation, Pluralisierung der Lebensstile, Massenkonsum, Urbanisierung und Steigerung sozgialer

Mobilitdt (Degele 2002, 376t.).

Der dieser Arbeit zugrunde liegende Begriff von Zindlicher Lebenswelt wird in zwei Schritten
(Lebenswelt und landlicher Raum) umrissen. Mit Lebenswelt ist - abweichend von einer spezifi-
scheren Verwendung des Begriffes im Rahmen philosophischer und soziologischer Theorien
— hier die in der Regel als selbstverstindlich empfundene kontingente Alltagswelt, also die
materielle und soziokulturelle Umwelt der Menschen gemeint; im Hinblick auf die vorliegen-
de Fragestellung, insbesondere so, wie sie fiir etwa sechsjihrige Kinder (nach Meinung der
Fibelproduzenten) etleb- und erfahrbar ist. Lebenswelt umfasst damit die Landschaft der
Wohnumgebung ebenso wie Gebrauchsgegenstinde, soziale Beziechungen, Religion und

Brauchtum.

Landliche Lebenswelt ist die Lebenswelt von Menschen, die im /Zindlichen Raum leben. Damit
wird noch eine begriffliche Bestimmung von /indlichens Raum notwendig. Diese ist insofern
nicht ganz unproblematisch, da — gerade als Folge des Modernisierungsprozesses — die ur-
spriingliche Definition von lindlichem Raum problematisch wird. Diese definiert lindlichen
Raum durch die Dominanz der Landwirtschaft. Nun ist die Landwirtschaft in der Gegenwart
in einer Region Osterreichs mehr der dominante Wirtschaftszweig. Dennoch nimmt der Be-
zug zur Land- und Forstwirtschaft innerhalb der Gesellschaft in bestimmten Regionen wei-
terhin einen erheblichen Raum ein (Bruckmuller 2002, 411f.). Um diesem Umstand gerecht
zu werden, muss der Begriff des lindlichen Raumes adaptiert werden. BRUCKMULLER schldgt

tir die Gegenwart folgende Kiriterien fur die Definition des Zindlichen Raumes vor:

e suburbane Siedlungsformen und Gréfen — i.e. weniger als 5000 Einwohner, Ort-
schaften ohne zentralortliche Funktion bzw. Zentralorte unterster Stufe, deren Funk-
tionsumkreis ganz dominant lindlich oder agrarisch ist.

e Dominanz land- und forstwirtschaftlich genutzter Flichen gegentiber verbautem Ge-
biet und Verkehrsflichen

e dadurch bedeutende Rolle der Land- und Forstwirtschaft fir das Antlitz der Land-

schaft, auch wenn ihre 6konomische Rolle nicht mehr so dominant ist (Bruckmuller

2002, 412¢.).
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1.2.2. Das Untersuchungsvorhaben

Es werden fur diese Untersuchung neun zwischen 1945 und 1964 approbierte Erstlesebii-
cher ausgewertet. Das ist ein GroBteil des Gesamtbestandes” an Fibeln, die in diesem Zeit-
raum erschienen sind. Neben den Erstausgaben wurden auch Verinderungen in spiteren
Neuauflagen berticksichtigt, soweit sie noch innerhalb des Untersuchungszeitraums erschie-
nen sind. Das quantitative Ausmal3 der Veranderungen in spateren Neuauflagen erwies sich,

mit einer Ausnahme, '’ als ausgesprochen gering.

In der Untersuchung wurde der gesamte Text- und Bildbestand der jeweiligen Fibeln bertick-
sichtigt. Zur Erfassung der im Hinblick auf die Fragestellung relevanten Fundstellen (Illustra-
tionen und Lesestiicke bzw. relevante Abschnitte aus Lesestiicken) wurde ein Katalog von
Analysehinsichten erarbeitet'!, und die Fundstellen wurden den entsprechenden Rubriken
des Kataloges zugeordnet. Insoweit lehnte sich die Vorgangsweise an die Methode der gwali-

tativen Inhaltsanalyse Mayring 1995) an.

Dieser Schritt diente lediglich der regelgeleiteten Erfassung der zu bearbeitenden Fundstel-
len. Der Schwerpunkt der Arbeit liegt in ihrer Interpretation. Die Fundstellen wurden dabei
niemals isoliert betrachtet, sondern immer im Zusammenhang mit anderen Texten und Bil-
dern der jeweiligen Fibel. Fir ausgewahlte, weil besonders aussagekriftige Texte und Bilder
wurden detaillierte Interpretationen durchgefiihrt. Die Arbeit versteht sich daher primir als

hermenentische Arbeit.

1.2.3. Uberblick iiber den inhaltlichen Aufbau der Arbeit

Im Sinne einer hermeneutischen Arbeit sind die Kapitel 2, 3 und 4 (wenn man so will, der so
genannte ,, Theorieteil®) als Beitrag zur Klirung der zentralen Begriffe der Analyse bzw. als
Vorbereitung einer kontextuellen Interpretation zu verstehen (Rittelmeyer/Parmentier 2007,
46f., 541f.). In Kapitel 2 erfolgt eine Auseinandersetzung mit dem fir diese Arbeit zentralen
Begrift der Modernisiernng, wobei zunichst soziologische Theorien im Hinblick auf unter-
schiedliche Dimensionen von Modernisierung erortert werden sollen. Danach wird das Au-
genmerk konkreter auf die Rolle des Strukturwandels der Jahre 1945-70 gelegt, die ja nur eine
kurze Zeitspanne innerhalb der langen Geschichte der Modernisierung darstellen, sowie auf

das Verhiltnis von Familie, Kindheit und Modernisierung. Kapitel 3 versucht mit der Frage

° Eine detaillierte Darstellung der berticksichtigten und der ausgeschlossenen Erstlesebiicher sowie der Aus-
wahlkriterien findet sich in den Abschnitten 5.1.1. und 5.1.2.

10 FROHES LERNEN 1964. In diesem Fall sind die Anderungen so weitgehend, dass FROHES LERNEN nach 1964
als eigenstindige Fibel gezihlt wird (Details dazu in 6.2.3.).

1 detaillierte Ausfihrungen dazu finden sich in den Abschnitten 5.2. und 5.3.
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nach Modernisiernng und lindlicher 1.ebenswelt in Osterreich, 1945-1970, den konkreten zeitge-
schichtlichen Kontext, in dem die untersuchten Fibeln entstanden sind, aufzuarbeiten, wih-
rend Kapitel 4 auf die Schulgeschichte Osterreichs im Untersuchungszeitraum — und da besonders
auf die Geschichte des lindlichen Schulwesens und die Versuche seiner Reform eingeht. Die
Kapitel 5-9 sind der eigentlichen Analyse der Fibeln gewidmet, wobei in Kapzte/ 5 die 1organgs-
weise der Untersuchung im Detail besprochen wird, wahrend die Kapite/ 6, 7 und § unter ausfiihr-
licher Heranziehung von Originaltexten und —bildern die Ergebnisse der Untersuchung nach the-
matischen Gesichtspunkten gegliedert darstellen. In Kapite/ 9 wird dann versucht, die Ergebnisse
zu bilanzieren und dabei ein Profil fiir jede der untersuchten Fibeln herauszuarbeiten. Die Gliede-
rung dieses Kapitels orientiert sich an den untersuchten Fibeln, prisentiert nach der Chrono-
logie ihres Erscheinens, nicht an thematischen Gesichtspunkten. Ein Reséimee Gber die Arbeit

wird in Kapitel 10 gezogen.

Zunichst sollen aber im Rahmen der Einleitung noch zwei Aspekte der Fragestellung etwas
ausfithrlicher behandelt werden. Zuerst geht es darum, die gewahlte Eingrenzung des Unter-
suchungszeitraums zu erortern, wobei auch erklart wird, warum (scheinbar inkonsequenter-
weise) einmal vom Zeitraum 1945-64 (in Bezug auf die Fibeln), ein anderes Mal vom Zeit-
raum 1945-70 (in Bezug auf den historischen Kontext) die Rede ist. Dann wird — um die
Fragestellung dieser Arbeit plausibel zu machen — auf einige Aspekte des Verhiltnisses von
Schule und Gesellschaft sowie auf Schulbticher als schulgeschichtliche Quelle kurz eingegan-

gen.

13 Diskussion des gewihlten Zeitrahmens der Untetsuchung: die

wlangen Finfzigetjahre“im Mittelpunkt des Interesses

Der Zeitraum meiner Untersuchung beginnt mit dem Ende von 2. Weltkrieg und nationalso-
zialistischer Herrschaft und endet, wenn man nicht Ersterscheinungsdatum, sondern Ver-
wendungszeitraum der besprochenen Fibeln betrachtet, in den frithen Siebzigerjahren, also
etwa mit Beginn der Ara KREISKY. Wihrend die ersten Jahre dieses Zeitraums in wirtschaft-
licher Sicht von Wiederaufbau, anfinglicher Not und ,,Verzicht der Arbeiter, Angestellten
und Beamten auf Einkommen und Konsum® geprigt sind (Sieder/Steinert/Talos 1996, 11),
setzt ab Beginn der 1950er Jahre ein deutlicher wirtschaftlicher Aufschwung ein (ebd., 16;
Eder 2005, 27). Im Zuge eines ausgesprochen raschen Wirtschaftswachstums stiegen die
Realeinkommen. Konsumgtiter wie Motorroller, Auto, Kithlschrank, Waschmaschine, Fern-
sehapparat zogen in der Folge in viele Haushalte ein und verinderten den Alltag nachhaltig
(Karazman-Morawetz 1996, 413; Sandgruber 1995, 474-481).
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Der lindliche Raum steht bei diesem Prozess wegen der dramatischen Anderung der land-
wirtschaftlichen Produktionsbedingungen und der dadurch ermdéglichten Produktivititsstei-
gerung im Zentrum des Interesses. Diese hatte zum einen weitreichende Auswirkungen auf
die Arbeits- und Lebensbedingungen der Menschen, auf die Sozialstruktur und auch auf
Landschaft und Natur im lindlichen Raum. Zum anderen bedingte sie, dass der Arbeitskrif-
tebedarf in der Landwirtschaft rasch abnahm. Gleichzeitig herrschte im Industrie- und
Dienstleistungssektor eine starke Nachfrage nach Arbeitskriften, welche durch die in der
Landwirtschaft freigesetzten Arbeitskrifte gedeckt werden konnte (Krammer 1996, 569,
Bruckmuller 2002, 420). Die Produktivititssteigerung der Landwirtschaft ist insofern zentra-
les Element der oftmals als Wirtschaftsiwunder bezeichneten 6konomischen Dynamik des Zeit-

raumes ab Ende der 1940er-Jahre.

Was auf der Makroebene der Wirtschafts- und Sozialgeschichte als Schrumpfen des Agrar-
sektors zugunsten des Industrie- und Dienstleistungssektors in Erscheinung tritt, bedeutete
tir viele Betroffenen die Chance des Ausbrechens aus Lebensbedingungen wie sie etwa bei
INNERHOFER geschildert sind.'”” BRUCKMULLER spricht daher davon, dass der Arbeitskrifte-
ruckgang in der Landwirtschaft ,,auch als breiter Emanzipationsprozess interpretierbar [ist] —
als Emanzipation von der patriarchalischen Herrschaft des Bauern, von der mentalen Herr-
schaft der Kirche, von der politischen Herrschaft alter lindlicher Eliten.” Er sei ,,mit einem
gewaltigen Wachstum an sozialen Chancen® und ,,individuellen Wahlmoglichkeiten® einher-
gegangen. ,,Auch am flachen Land konnte man nun Schule und Beruf immer freier wihlen®
(Bruckmiller 2002, 420). Berufe in unselbstindiger Erwerbsarbeit hitten im Zuge dieses
Prozesses an Bedeutung gewonnen. Sie seien mit Vorteilen wie dem Verfiigen iiber Bargeld,
sichere Freizeit und Urlaub verbunden gewesen. ,,Die Hierarchien sind dadurch diffuser ge-
worden. Die sozialen Chancen fiir die vielen Einzelnen sind gestiegen. Sie hingen inzwischen
viel weniger von Vermogen und BesitzgroBe ab als von Bildungsgraden® (ebd., 421). Fur die
Menschen bedeuteten neue Freiheiten allerdings — auch darauf weist BRUCKMULLER hin -

nicht nur neue Wahlmoglichkeiten, sondern auch eine ,,neue und neuartige Verunsicherung*

(ebd., 2002, 416).

Was das politische und kulturelle Klima betraf, stand der Zeitraum vom Ende der 1940er
Jahre bis zur Mitte der 1960er Jahre aber unter einem konservativen Paradigma (Hanisch
1994, 426). Der zunehmende Einfluss des amerikanischen Lebensstils rief Konflikte hervor,
die so genannten ,,Halbstarken® wurden von der Elterngeneration argwohnisch beobachtet

(Sieder/Steinert/Talos 1995, 18). Fortschrittlichere Tendenzen gewannen erst ab der zweiten

12 Beziiglich einer umfassenderen Darstellung der sozialen Bedingungen in der 6sterreichischen Landwirtschaft
nach 1945 sieche Kapitel 3.2.
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Hilfte der 1960er Jahre an Boden. Bedeutende Wegmarken sind hier die 1968er Bewegung
und — ab 1970 - die Regierung KREISKY (Hanisch 1994, 426; Sieder/Steinert/Talos 1995, 20-
23).

Dem konservativen Paradigma entspricht es, dass auch der Strukturwandel in der Landwirt-
schaft und im Besonderen die damit verbundenen sozialen Entwicklungen von Seiten der
Politik als problematisch eingeschitzt wurden. Jedenfalls traf das fiir die OVP zu, jene Partei,
die traditionell am starksten mit der Bauernschaft verbunden war. BRUCKMULLER zeigt dies
anhand einer Erhebung des Obmanns des Vorarlberger Bauernbundes JOSEF NAUMANN aus
dem Jahr 1956 ,,zur Entwicklung im Dorf*. Zentrale Themen dieser Erhebung waren ,,die
Fragen nach dem mentalen Wandel, nach der Auflésung der ,alten’ bauerlichen Kultur und —
damit verbunden — nach der Anfilligkeit fiir die ,neuen’ Ideologien des Konsums und des
Sozialismus® (Bruckmduller 2002, 417). Ideologisches Leitbild war bis in die 1960er Jahre die
traditionelle Bauerntumsideologie, welche die Werte der traditionellen bauerlichen Arbeits-
und Lebensweise betonte und die gesellschaftlichen Verdienste des Bauernstandes heraushob

(Krammer 1996, 572t.).

Die Frage nach dem Verhiltnis von Modernisierung und lindlicher Lebenswelt rechtfertigt
aber nicht selbstredend den gewihlten Anfangs- und Endpunkt des Untersuchungszeit-
raums. Finerseits setzt der Strukturwandel im Sinne einer umfassenden Mechanisierung der
Landwirtschaft eher erst mit Beginn der 1950er-Jahre ein (Bruckmiller 2002, 447), so gese-
hen wire der Beginn des Untersuchungszeitraums mit 1945 zu frih gewihlt. Andererseits
mag man einwenden, dass der Strukturwandel in der Landwirtschaft seinen Ausgangspunkt
weder 1945 noch 1950 hat, sondern schon mit der in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts
im groB3en Umfang beginnenden Industrialisierung (ebd., 410). Man konnte auf die Rolle des
Nationalsozialismus fir die Modernisierung des lindlichen Raums hinweisen (Hanisch 2002,
138-143) bzw. darauf, dass Modernisierung auch noch in den 1970er Jahren mit gleicher
Grundrichtung weiterging, wahrend sich eine eindeutige Zisur erst wieder um 1986 ausma-
chen lie (Hanisch 1994, 458ff.)." Auf diese Dimensionierung des Modernisierungsprozesses

bezogen wire der gewihlte Untersuchungszeitraum zu kurz.

Im Mittelpunkt des Interesses dieser Arbeit steht jene Periode, die in der 6sterreichischen

Zeitgeschichte als die /angen Fiinfziger Jabre bezeichnet wird. ERNST HANISCH setzt den Beginn

13 HANISCH nimmt hier Bezug auf die dsterreichische Zeitgeschichte. Um 1986 gerieten ihm zufolge einige
,»Grundmuster der Zweiten Republik [...] ins Wanken, durchlebten eine Legitimititskrise (Hanisch 1994, 459).
HANISCH nennt dafiir eine Vielzahl von Indikatoren, u.a. das Ende der Ara KREISKY (zu der HANISCH offen-
sichtlich auch noch die Regierung SINOWATZ zihlt) und den Beginn der Ara VRANITZKY, den Aufstieg der
HAIDER-FPO, die Krise der verstaatlichten Industrie, die WALDHEIM-Affire (ebd., 459f). In weltpolitischer
Hinsicht wire ein Epochenwechsel eher 1989 anzusetzen.
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dieser Periode fiir Osterreich zwischen 1947 und 1949, das Ende Mitte der 1960er Jahre an.
Damit ist jene Phase umschrieben, die einerseits durch ,explosionsartiges Wirtschafts-
wachstum® und ,,Durchbruch einer amerikanisierten, industrialisierten Massenkultur, ande-

rerseits durch ein ,,konservatives kulturelles Paradigma® gekennzeichnet war (Hanisch 1994,

426).

Um die Auswirkungen, welche die gesellschaftlichen, 6konomischen und politischen Ent-
wicklungen in einer bestimmten Periode hatten, herausarbeiten zu kénnen, scheint es mir
aber sinnvoll, zuerst einen Ausgangszustand aufzusuchen, also »or dem eigentlichen Beginn
dieser Periode anzusetzen. Fiir meine Forschungsfrage bedeutet dies, die Fibeln der unmit-
telbaren Nachkriegszeit (1945-1948) mit einzubeziehen. Daftir spricht aulerdem, dass mit
dem Ende des 2. Weltkriegs und der nationalsozialistischen Herrschaft ein historisches Er-
eignis als Ausgangspunkt des Untersuchungszeitraums zur Verfiigung steht, das eine eindeu-
tige Zisur darstellt, wihrend der Beginn der langen Fiinfziger Jabre sich nicht an einem eindeu-

tigen Datum festmachen lasst.

Was das Ende des Untersuchungszeitraums betrifft, sollte die Phase der Uberwindung jenes
konservativen Paradigmas, das die langen Fiinfzigerjabre prigte, auf jeden Fall noch mit erfasst
werden. Da das Ende jener Periode so wie ihr Beginn relativ unscharf abzugrenzen ist, wurde
zunichst das Jahr 1970, in dem sich mit dem Beginn der Ara KREISKY wieder eine relativ
deutliche historische Zisur anbot, als Ende des Untersuchungszeitraums gewahlt, auch wenn
es sich dabei um keinen mit dem Jahr 1945 vergleichbaren Einschnitt handelt. Wie sich zei-
gen sollte, sind zwischen 1964 und 1970 keine neuen Fibeln erschienen'’, sodass das Ende
des Untersuchungszeitraums, was die Fibelproduktion betrifft, tatsichlich etwa mit dem Ende
der langen Funfzigerjahre zusammenfillt. Im Hinblick darauf, dass die 1964 zugelassenen
Fibeln in den darauffolgenden Jahren ja weiterhin in Verwendung standen, schien es trotz-
dem sinnvoll, in der Darstellung des sozial- und schulgeschichtlichen Hintergrunds etwas

tber 1964 hinauszugreifen.

14.  Ubetlegungen zum Verhiltnis von Modernisierung und Schule
sowie zu Schulbiichern als Untersuchungsgegenstand
Die soziookonomische Entwicklung im Untersuchungszeitraum konnte eine Zunahme an

Lebenschancen bedeuten, aber auch tiefe Verunsicherung verursachen (Bruckmduller 2002,

416). Von dieser Ubetlegung ausgehend soll mit der vorliegenden Untersuchung letztendlich

4 Von den in diesem Zeitraum neu approbierten Auflagen existierender Fibeln weist nur KOMMT, WIR WOLLEN
LESEN UND SCHREIBEN (1966) umfangreichere Anderungen auf.
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eine Annaherung an das Verhaltnis von Schule, lindlicher Lebenswelt und Modernisierung
im Osterreich der langen Fiinfzigerjahre versucht werden. Mit der Analyse von Erstlesebiichern
soll dabei ein Tezlaspekt der schulischen Wirklichkeit dieser Zeit rekonstruiert werden. Daraus
kann keinesfalls ein umfassendes Bild der Schule jener Zeit erschlossen werden, dazu ist die
Untersuchungsperspektive zu partikular. Da mit den Fibeln eine gut zugingliche, bisher fiir
den untersuchten Zeitraum nicht genutzte und — wie ich hoffe, zeigen zu kénnen — sehr er-

giebige Quelle zur Verfiigung steht, erscheint das Vorhaben allemal lohnend.

Die folgenden Uberlegungen zum Verhiltnis von Schule und Modernisierung sowie zum
Schulbuch als Untersuchungsgegenstand und zur Besonderheit von Fibeln innerhalb der
Schulbiicher sollen den méglichen Erkenntnisgewinn der Untersuchung und seine Grenzen
aufzeigen sowie erste Hinweise zu sinnvollen Detailfragen an das Untersuchungsmaterial

liefern.

1.4.1. Der Modernisierungsprozess und die gesellschaftlichen Funktionen

von Schule

Welches Verhiltnis besteht im Untersuchungszeitraum zwischen Schule und gesellschaftli-
cher Modernisierung? Die Bestimmung von Modernisierung als sozzaler Wandel (Degele
2002, 376f.) lasst es sinnvoll erscheinen, die gesellschaftlichen Funktionen von Schule zum

Ausgangspunkt der Uberlegungen zu machen.

HELMUT FEND versteht ,,unter Schulsystemen |[...] Institutionen der gesellschaftlich kontrol-
lierten und veranstalteten Sozialisation® (Fend 1981, 2), wobei mit Sozialisation ,,jener Pro-
zel3 bezeichnet [wird], durch den gleichzeitig die Personlichkeit von Heranwachsenden kon-
stituiert und gesellschaftliche Verhaltnisse reproduziert werden® (ebd., 6). Dem Sozialisati-
onsprozess kommt in dieser Konzeption eine Doppelfunktion zu: Einerseits erwerben ,,in
diesem Prozef3 Individuen erst ihren jeweiligen kultur- und gesellschaftsspezifischen Habi-

tus®, andererseits erfihrt ,,die Gesellschaft ihre generationelle Erneuerung und Festigung®

(ebd., 7). Schulische Sozialisationsprozesse lieSen sich daher — so FEND — in zwei Perspekti-
ven darstellen: ,,einmal mit Blick auf die Reproduktion der Gesellschaft gerichtet” und zum

anderen ,,mit der Konzentration auf das Werden der Personlichkeit® (ebd.).

Dieser Uberlegung entsprechend kann auch Modernisierung als sozialer Wandel in zweietlei
Hinsicht als Problem fiir das Schulsystem thematisiert werden: Zum einen stellt sich die Fra-
ge, welche Rolle die Schule bei der Reproduktion der Gesellschaft angesichts ihrer beschleunigten
Verinderung spielt. (FEND versteht unter Reproduktion nicht ,,eine bloBe Wiederholung der
Gedanken der Viter bei ihren S6hnen®. Wihrend dies fiir traditionale Gesellschaften charak-

teristisch sei, sei in modernen Gesellschaften ,,das Moment detr dabei stattfindenden Verin-
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derungen konstitutiv [ebd., 7]). Zum anderen wird das Werden der Persinlichkeit angesichts des
Modernisierungsprozesses vor neue Herausforderungen gestellt. Die neuen Freiheiten und
Wahlméglichkeit sowie die neuen und neuartigen Verunsicherungen fiir den Einzelnen, von

denen BRUCKMULLER spricht (2002, 416), weisen auf diesen Aspekt hin.

FEND unterscheidet drei gesellschaftliche Funktionen von Schule: Qualifiziernng als ,,Vermittlung
von Fertigkeiten und Kenntnissen |[...], die zur Ausiibung ,konkreter Arbeit® und zur Teilha-
be am gesellschaftlichen Leben erforderlich sind®, Selektion als Reproduktion der ,,s0zialen
Positionsverteilungen® und der ,,personellen Besetzungen der jeweiligen Positionen®, sowie
Legitimation als ,,Reproduktion von solchen Normen, Werten und Interpretationsmustern
[...], die zur Sicherung der Herrschaftsverhiltnisse dienen® (Fend 1981, 15£.). In sehr dhnli-
cher Weise spricht APEL von Qualifikation als ,,Ausstattung mit Befihigungen und Fertigkei-
ten zur Behauptung in der Welt“, von Selektion als ,,Auswahl und Zuweisung eines Rangplat-
zes nach Leistung entsprechend vorgegebenen Kriterien® und von Integration als ,,Anleitung
bzw. Verpflichtung zur Ubernahme allgemein akzeptierter normativer Orientierungen und

zur Anerkennung der sozialen Lebensordnung® (Apel 1995, 143).

Von den drei Funktionen wird die Selektion bei der folgenden Betrachtung ausgeklammert,
weil sie sich allenfalls auf sehr indirekte Weise mit den Inhalten von Erstlesebtichern in Zu-
sammenhang bringen ldsst. Dagegen sind sowohl unter dem Aspekt der Qualifizierung als
auch unter dem der Legitimation/ Integration angesichts des Modernisierungsprozesses Auswit-
kungen auf die Inhalte von Schulbiichern zu erwarten: Modernisierung bringt sowohl Ande-
rungen hinsichtlich der zur Behauptung in der Welt notwendigen Qualifikationen als auch
Anderungen hinsichtlich dessen, was als normative Orientierung iibernommen bzw. als sozi-
ale Lebensordnung anerkannt werden soll. Gerade hinsichtlich der Integrationsfunktion
scheint eine Schulbuchanalyse fiir den fraglichen Zeitraum besonders spannend, da sich zwi-
schen den wirtschaftspolitischen Interessen (forciertes Wirtschaftswachstum, forcierter Kon-
sum, rasche Modernisierung) und dem konservativen politischen Klima sowie der gleichfalls
riuckwirtsgewandten Bauerntumsideologie ein Spannungsfeld ergibt, in dem nicht eindeutig

vorherzusehen ist, auf welkhe normativen Orientierungen hin Schule ihre Integrationsfunktion

erfullt.

Die Frage nach dem Verhiltnis von Schule zum gesellschaftlichen Modernisierungsprozess
erschopft sich aber nicht in dem Dilemma, dass aus der gesellschaftlichen Situation wider-
sprichliche Vorgaben hinsichtlich der Integrationsfunktion abzulesen waren. Die Aufgaben
von Schule beschrinken sich nicht auf die Funktionen, die sie im Sinne der vorgefundenen
Gesellschaft erfillt. APEL verweist auf die lange Tradition der Idee, Schule solle durch erzie-

herische Einwirkung zu einer Verbesserung der gesellschaftlichen Verhiltnisse beitragen
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(Apel 1995, 124). In eine dhnliche Richtung weist auch FENDS zuvor zitierte Uberlegung,
Reproduktion sei nicht ,,eine blole Wiederholung der Gedanken der Viter bei ihren Séh-
nen“ (Fend 1981, 7). Schule hitte in diesem Sinn nicht nur Kenntnisse, Fertigkeiten und
normative Orientierungen im Sinne der vorgefundenen Verhiltnisse zu vermitteln, sondern

threrseits zur Gestaltung dieser Verhiltnisse beizutragen.

Angesichts dieser Uberlegungen kénnen an die Inhalte von Fibeln z.B. folgende Fragen ge-
stellt werden: Thematisieren die Fibeln in den ersten Jahren nach 1945 in irgendeiner Weise
die damals oft sehr problematischen Lebensbedingungen der Kinder im lindlichen Raum?
Wie nehmen sie dazu Stellung? Versuchen sie aufklirerisch zu wirken, oder blenden sie so-
ziale Problemlagen aus? Wie reagieren die Fibeln auf die Verinderungen in den 1950er- und
1960er Jahren? Erkennt man das Bestreben, Kinder auf Leben und Arbeit in einer sich rasch
verindernden Welt vorzubereiten und welche Perspektiven der Vorbereitung werden dabei
realisiert? Machen die Fibeln mit technologischen oder sozialen Neuheiten vertraut? Nehmen
sie gegentiber sozialen Verinderungen eher einen affirmativen einen ablehnenden oder einen
reflektierenden, abwigenden Standpunkt ein? Und schlieBSlich: Leben in einer moderneren
Welt bedeutet fir die Individuen mehr Handlungsspielriume, mehr Freiheiten aber auch
mehr Unsicherheiten, die hdufigere Notwendigkeit, Entscheidungen zu fillen und Verant-
wortung fur die Gestaltung des eigenen Lebens zu tbernehmen (Seel/Scheipl 2004, 39f).
Das setzt eine ,,reflexive Grundhaltung® (ebd., 39) voraus. Sind in den Fibeln Versuche zu

erkennen, eine solche reflexive Grundhaltung zu férdern?®

1.4.2. Schulbiicher beziehungsweise Fibeln als bildungshistorische Quelle

Osterreichische Schulbiicher miissen sich nach curricularen Vorgaben richten, sie werden
durch Gutachter geprift und bedirfen (im Untersuchungszeitraum) fiir den Gebrauch im
Unterricht der ausdriicklichen Zulassung (Approbation) durch das Unterrichtsministerium. '
TEISTLER bezeichnet sie deshalb als , Jegitimierte und normierte Lernwerkzeuge® (2008, 154).
Dieser hohe Grad an Legitimation zeichnet Schulblicher gegentiber anderen Quellen aus,
wenn es um die Frage der Darstellung von nach zeitgenossischen Mal3stiben ,,wiinschens-
werten Lebenswelten® geht. Erstlesebticher (Fibeln) weisen dabei gegentiber anderen Schul-

btchern zwei Merkmale auf, die sie hinsichtlich der Darstellung von Lebenswelten besonders

15> Hier mag der Einwand kommen, dass der Anspruch nach Férderung einer reflexiven Grundhaltung in Erst-
lesebiichern schwer einlésbar sei, und sich so etwas wohl Giberhaupt erst in den Lehrwerken spiterer Schulstu-
fen finden lieBe. Tatsichlich 16sen die untersuchten Fibeln — wie ich noch zeigen méchte — einen solchen An-
spruch aber durchaus in sehr unterschiedlichem Ausmal ein.

16 Zum Approbationsverfahren in Osterreich, seiner Geschichte und seinen Implikationen siehe ausfiihrlich
Kissling 1995, S. 116-174.
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interessant erscheinen lassen: Der Unterricht der Volksschule und mit ihm die Fibeln kntip-
fen an die (jedenfalls im Untersuchungszeitraum) oft noch recht eng begrenzte Lebenswelt
der Kinder an'’, wihrend die Texte in Schulbiichern fiir hohere Schulstufen angesichts der
Kenntnisse, die sie vermitteln sollen, tiber die den Kindern bekannte Lebenswelt hinausge-
hen missen. Der Bezug zwischen der Lebenswelt der Kinder und Schulbuchinhalten ist da-
her bei Erstleseblichern (jedenfalls vom Anspruch her) in besonders starkem Ausmal} gege-
ben. Fibeln sind aulerdem fiir Kinder verfasst, deren Lesekapazitit noch sehr beschrankt ist.
Das zwingt zu inhaltlicher Beschrinkung und Konzentration. ,,Lebenswelt wird in Fibeln
nicht nur aufgegriffen, sondern aus der Gesamtheit dessen, was als Lebenswelt im Prinzip
thematisiert werden kénnte, muss immer eine bestimmte Auswahl erfolgen. Dabei wird Le-
benswelt aus einer bestimmten Perspektive dargestellt, sie wird erklirt, kommentiert und

bewertet.

Fibeln scheinen insofern als Untersuchungsgegenstand fir die vorliegende Fragestellung gut
geeignet. Man muss allerdings die Grenzen der Methode im Auge behalten: Aufgrund der
Inhalte von Schulbiichern kann einerseits weder direkt auf Absichten der Schulbuchproduzen-
tinnen'® noch direkt auf die Wirkung, welche die Fibel auf die Rezipientinnen hat, geschlos-
sen werden. Dazu wiren Ansitze der prozessorientierten bzw. der wirkungsorientierten

Schulbuchforschung (Weinbrenner 1995, 22) notwendig.

Wenn in dieser Arbeit ein Profil der Fibeln, und dabei u.a. eine ,,Position® der einzelnen Fi-
beln zu verschiedenen Aspekten von Modernisierung herausgearbeitet wird, dann soll daraus
nicht auf Absichten der Produzentinnen geschlossen werden. Ohne Ruckgriffe auf eine pro-
zessorientierte Forschung kann nichts dariiber gesagt werden, wie bestimmte Position zu
Stande kamen, ja nicht einmal, dass sie aufgrund des Entschlusses irgendwelcher mal3gebli-

cher Akteurinnen bewusst, mit V'orsatz und Absicht eingenommen wurden. Auf die Defizite

17 JOSEF POSCHL, Autor der erstmals in der Zeit der 1. Republik erschienenen Fibel WIR LERNEN LESEN, dem
Vorgingerwerk von FROHES LERNEN (1948) schreibt dazu in einem ILehrerhandbuch: ,,[...] besonders der
sechsjihrige Schulanfinger lebt in den meisten Fillen noch ausschlieSlich in dieser eng begrenzten Welt, die
nichts weiter umfasst als sein Zuhause, die allernichste Umgebung des Wohnhauses, Strale und Spielplatz*
(Poschl 1934, 64, zitiert nach Kissling 2006, 170).

18 An dieser Stelle soll ein Hinweis zur angemessenen sprachlichen Berticksichtigung beider Geschlechter in
dieser Arbeit angebracht werden. Das regelmiBige Anfiihren beider Geschlechter fithrt zu ausgesprochen kom-
plizierten Formulierungen mit dsthetisch fragwiirdigem Ergebnis, vor allem dann, wenn es sich konsequenter-
weise auch auf Pronomina erstreckt. Anderseits empfinde ich die Versicherung, es seien immer Frauen mit
gemeint, auch wenn man nur méinnlich formuliert als nicht recht tiberzeugend. Um beides zu vermeiden, wet-
den in dieser Arbeit bei Formulierungen, die keine konkreten Personen betreffen, manchmal ausschlieBlich
weibliche, an anderen Stellen ausschlieBlich minnliche Formulierungen verwendet, wobei jeweils das andere
Geschlecht mit gemeint ist. Damit soll der Tatsache, dass es zwei gleichermallen zu berticksichtigende Ge-
schlechter gibt, nicht nur durch eine Pauschalerklirung, sondern durch regelmifige Prisenz beider Geschlech-
ter im Text Rechnung getragen und gleichzeitig sprachliche Zwinglichkeit vermieden werden.
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hinsichtlich der Forschung zur Wirkung von Schulbtichern weist KISSLING in seiner Disser-
tation hin. Hier liage eine Schwiche zahlreicher Schulbuch-Inhaltsanalysen: Diese bezogen
»ihre beanspruchte Relevanz aus der vermuteten oder behaupteten Wirkung von Schulbuch-
texten auf Schiiler und Lehrer®, ohne auf gesichertes Wissen tiber solche Wirkungen zuriick-
greifen zu konnen (Kissling 1989, 79)."” Letztlich werden in dieser Arbeit Texte und Bilder
untersucht. Die Geschichte der Vermittlung dieser Texte und Bilder im Unterricht durch
Lehrerinnen kann aus den Texten und Bildern selbst ebenso wenig erschlossen werden, wie

die Geschichte ihrer Aneignung durch die Schiilerinnen.

19 Das soll es allerdings nicht kategorisch verbieten, bei Interpretationen auch Uberlegungen hinsichtlich der
moglichen Wirkungen anzusprechen.
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2. Modernisierung — Begriff und themenspezifische Aspekte

Die Feststellung, dass zwischen 1945 und 1970 in Osterreich nachhaltige Verinderungen hin
zu einer insgesamt moderneren Gesellschaft erfolgten, scheint zunidchst wenig problema-
tisch. Soll es aber darum gehen, Beziehungen zwischen Modernisierung und Fibelinhalten
nachzuvollziehen, dann wird eine genauere Auseinandersetzung mit der Frage, was Moderni-
siernng im Einzelnen bedeutet, notwendig. Modernisierung gehort zu den Schlusselbegriffen der
Soziologie und eine Auseinandersetzung mit Theorien der Modernisierung kénnte so leicht
zu einer Auseinandersetzung mit den grofen Klassikern der Soziologie tiberhaupt werden.
Da eine eigenstandige, breit angelegte Auseinandersetzung mit verschiedenen soziologischen
Theorien nicht Zielsetzung dieser Arbeit ist, anderseits keine gute Griinde fur die Auswahl
eines bestimmten Theorieentwurfs als theoretischen Bezugsrahmen erkennbar waren, war ich be-
strebt, als Referenz Sekunditliteratur heranzuziehen, die einen méglichst guten Uberblick
tiber Modernisierungstheorien bietet. Eine geeignete Darstellung fand ich schliefllich in
HANS VAN DER LOO/WILLEM VAN REIJEN: MODERNISIERUNG — PROJEKT UND PARADOX
(1992). Die Autoren versuchen in diesem Text nicht, eine eigene Theorie zu entwerfen, son-
dern ,,nur eine Ubersicht iiber bestehende Theorien zu bieten. Sie orientieren sich in ihrer
Darstellung an einem ,konzeptionellen Schema von Modernisierung®, bei dem sehr viele
Facetten von Modernisierung in den Blick kommen und dabei in ithrem gegenseitigen Zu-

sammenhang dargestellt werden (van der Loo/van Reijen 1992, 28f)).

Im Wesentlichen der Darstellung von VAN DER LOO und VAN REIJEN folgend, soll Moderni-
sierung hier zunachst unter den vier Gesichtspunkten Differenzierung, Rationalisierung, Individua-
lisierung und Domestizierung erortert werden (2.1.). Nach dieser grundlegenden Darstellung wird
auf Modernisierung im Zeitabschnitt, der Gegenstand dieser Untersuchung ist, fokussiert.
Modernisierung wird als langfristiger Prozess verstanden, der etwa seit dem letzten Viertel
des 18. Jahrhunderts fiir die Geschichte Europas und Nordamerikas bestimmend ist, in sei-
nen Anfingen aber in die frithe Neuzeit oder ins Spatmittelalter zuriickgeht (Wirsching 2000,
161f.; van der Loo/van Reijen 1992, 45-74). Der Prozess vetlief nicht linear, sondern in Wel-
len und wies auch Gegenbewegungen auf (van der Loo/van Reijen 1992, 19£.,; 74-79), sodass
sich die Frage der Einordnung des hier untersuchten, relativ kurzen Abschnitts von 25 Jah-
ren stellt (2.2.). Da die kindliche Lebenswelt (jedenfalls im untersuchten Zeitraum) nicht mit
der von Erwachsenen identisch ist, wird auch eine allgemeine Betrachtung von Modernisie-
rung nur ungentigend auf eine Analyse der speziellen Literaturgattung Fibeln vorbereiten. In
2.3. wird daher auf die Veridnderungen, welche die Bedingungen des Aufwachsens von Kin-

dern im Zuge von Modernisierung erfahren haben, eingegangen.
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Zuletzt sei auch dargelegt, was in diesem Abschnitt (noch) nicht geleistet werden soll. Es
geht an dieser Stelle um die Entfaltung eines theoretischen Bezugsrahmens fiir die weitere
Arbeit. Der Schritt von diesem Bezugsrahmen zu konkreten Analysehinsichten fir die weite-
re Untersuchung wird an anderer Stelle (Kapitel 5) vollzogen. Auch wenn das zugrunde lie-
gende Untersuchungsinteresse die Darstellung dieses Abschnitts gewissermal3en im Hinter-
grund leitet, so bleibt die Bezugnahme hier meistens implizit. Andernfalls wiirden sich zu

viele Uberschneidungen mit spiteren Abschnitten ergeben.

2.1 Der Prozess der Modernisierung und seine Dimensionen

Zu ersten Annaherung sei hier nochmals auf die schon an anderer Stelle zitierte lexikalische

Definition von DEGELE zurtickgegriffen.

»Modernisierung (engl. modernization) im soziologischen Sinn bezeichnet einen Komplex miteinander
zusammenhingender struktureller, kultureller und individueller Verinderungen, der in der frithen Neuzeit
einsetzt und sich seit dem zwanzigsten Jahrhundert beschleunigt fortsetzt. Als Typus des sozialen
Wandels bestimmt Modernisierung nach wie vor die Richtung gesellschaftlicher Entwicklungen mit
Merkmalen wie Industrialisierung, Rationalisierung und Sékularisiernng, Demokratisierung und Emanzipation,
Pluralisierung der Lebensstile, Massenkonsum, Urbanisierung und Steigernng sozialer Mobilitar® (Degele 2002,
376.1.).

In einem anderen Worterbuch werden folgende Aspekte von Modernisierung genannt: ,,Ra-
tionalisierung, Sikularisierung, ein sich selbst tragendes wirtschaftliches Wachstum, Urbani-
sierung bzw. Verstidterung, Infrastruktur, Steigerung der sozialen Mobilitit, Massen-
wohlstand, Demokratisierung, pluralistisches System der Parteien und Interessensverbinde,
Burokratisierung, Ausweitung der Dienstleistungen (tertidrer Sektor), Steigerung der gesamt-
gesellschaftl. Anpassungs- und Steuerungsfihigkeit, der individuellen Leistungs- und Koope-
rationsfihigkeit, neue Sozialformen, groBere Vielfalt der Lebensstile® (Hillmann 2007, 585).
Vergleicht man die in Verbindung mit Modernisierung genannten Aspekte in beiden Arti-
keln, so findet man eine recht grole gemeinsame Schnittmenge: Rationalisierung, Sdkularisie-
rung, Demokratisiernng, Pluralisierung der Lebensstile, Urbanisierung und Steigerung der sogialen Mobili-
tat kommen in beiden Artikeln praktisch gleichlautend vor, andere Begriffe lassen sich mehr
oder weniger eindeutig einem korrespondierenden Begriff im jeweils anderen Eintrag zuord-
nen. Bei manchen nicht gleich lautenden Schlagworten scheint die wechselseitige Zuordnung
unproblematisch. So lassen sich ,,Massenkonsum® und ,,Massenwohlstand* relativ eindeutig
als zwel Schlagworte verstehen, die dieselbe Entwicklung mit unterschiedlicher Akzentuie-
rung in den Blick nehmen. Bei anderen Schlagworten erscheint eine solche Zuordnung
schwieriger. ,,Burokratisierung® konnte z.B. ebenso wie ,Steigerung der individuellen
Leistungs- und Kooperationstahigkeit® dem Begriff , Rationalisierung® zugeordnet werden.

Das erfordert aber bereits, dass man implizit auf Theorien dariiber zuriickgreift, wie all diese
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Vorginge zusammenhingen. DEGELE bietet im zitierten Lexikonbeitrag einen ersten Ansatz
zur Strukturierung der genannten Aspekte, indem sie zwischen drei Dimensionen der Verin-

derungen — namlich strukturellen, kulturellen und individuellen - unterscheidet.

2.1.1. Ein Konzept von Modernisierung

Eine sehr dhnliche Definition wie bei DEGELE findet man bei VAN DER LOO und VAN REI-
JEN (1992): ,,Modernisierung verweist auf einen Komplex miteinander zusammenhingender
struktureller, kultureller, psychischer und physischer 1 erdanderungen [Hervorhebung W.G.], der sich in
den vergangenen Jahrhunderten herauskristallisiert und damit die Welt, in der wir augenblick-
lich leben, geformt hat und noch immer in eine bestimmte Richtung lenkt™ (van der
Loo/van Reijen 1992, 11). Ausfihrlicher als das in einem lexikalischen Artikel moglich wire,
findet man bei VAN DER LOO/VAN REIJEN eine ,,konzeptionelles Schema® ausgearbeitet, das

es erlauben soll, ,,Modernisierung zu beschreiben und zu analysieren® (ebd., 28). Sie greifen

dabei auf ein Schema von TALCOTT PARSONS (1975) bzw. HANS ADRIAANSENS (1981) zu-
ruck, das gesellschaftliche Wirklichkeit und menschliches Handel von vier Handlungsfeldern
aus erfasst: Struktur, Kultur, Person und Natur (ebd., 29). Zu den von DEGELE genannten Di-

mensionen kommt hier Nazur also als eigene Dimension hinzu.

Modernisierung wird bei VAN DER LOO/VAN REIEN dutch vier Prozesse beschtieben, die
jeweils eine dieser Dimensionen betreffen. Bezogen auf die strukturelle Dimension erscheine
Modernisierung als Prozess der Differenzierung”, d.h. der zunehmenden Spezialisierung und
Verselbstindigung gesellschaftlicher Institutionen und Organisationen (ebd., 31). Fir die
kulturelle Dimension sei Rationalisiernng kennzeichnend, also ein ,,Ordnen und Systematisieren
der Wirklichkeit, um sie vorhersehbar zu machen (ebd., 31f.). Bezogen auf die Person er-
scheine Modernisierung als Prozess der Individunalisierung, d.h. als zunehmende Herauslosung
des Individuums ,,aus der Kollektivitit seiner unmittelbaren Umgebung® (ebd., 32). Die Ver-
inderung des Verhiltnisses zur Nasur schlieflich wird in diesem Schema als Domestizierung
beschrieben. Domestizierung bezieht sich dabei ,,auf das Mal3, in dem Individuen sich ihren
biologischen und nattrlichen Begrenzungen entziechen konnten.” Mit Domestizierung ist
dabei nicht nur die Beherrschung der duleren Natur gemeint — also etwa die Haltung von
Haustieren oder die effiziente Nutzung von Energiequellen - sondern auch die ,,Zihmung
des ,Tiers in uns’™, also das Ausmal}, in dem ,,der Mensch gelernt hat, seine biologischen

Triebe und Impulse besser zu beherrschen® (ebd., 32t.).

20 Vgl. zu den vier Prozessen die ausfihrlichere Erorterung in den jeweiligen Untetkapiteln (2.1.2-2.1.5). Die
hier gegebenen Erliuterungen miissen im Sinne eines ersten Uberblicks duBerst knapp bleiben.
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In einem nichsten Schritt legen die Autoren dar, dass es sich bei diesen vier Prozessen nicht
um jeweils eindimensionale Entwicklungen handelt, sondern dass jeder dieser Prozesse durch
Tendenzen gekennzeichnet ist, die sich auf den ersten Blick als entgegengesetzt darstellen,
sich genauer betrachtet aber als zwei Seiten derselben Medaille erweisen, sodass sich analog
zu den vier Dimensionen vier Paradoxa der Modernisierung formulieren lassen. Bei der Dar-
stellung dieser Paradoxa wird auch der innere Zusammenhang der vier Dimensionen von
Modernisierung deutlicher (van der Loo/van Reijen 1992, 34f)). Die vier Paradoxa werden

im Folgenden kurz umrissen.

Auf struktureller Ebene wirden bestehende soziale Einheiten in verschiedene Teile mit jeweils
eigenen Funktionen aufgespalten. Die Autoren fithren als Beispiel fir diesen Prozess der
Differenzierung die Entwicklung vom spatmittelalterlichen Spital, das ein Auffangzentrum fiir
alle am Rande der Gesellschaft Stehenden - von geistig Behinderten bis zu mittellosen Wit-
wen - war, zum einem System differenzierter sozialer Einrichtungen an. Im 18. Jahrhundert
hitten sich eigene Einrichtungen fiir Geisteskranke, Krankenhauser, Waisenhauser, Gefing-
nisse usw. ausgebildet. Diese Einrichtungen hitten sich in weiterer Folge ihrerseits zuneh-
mend ausdifferenziert. So verfiige ein modernes Krankenhauses tiber eine Vielzahl an relativ
eigenstindig arbeitenden spezialisierten Fachabteilungen (van der Loo/van Reijen 1992, 31).
Eine solche Arbeitsteilung und Spezialisierung bedeute auf der einen Seite einen Prozess der
Mafstabsverkleinerung. Auf der anderen Seite mache gerade die Spezialisierung eine intensivere
Zusammenarbeit der Menschen auch tber weitere (soziale und rdumliche) Distanzen not-
wendig und fithre zur Entstehung neuer Integrationseinheiten, die einer zentralen Autoritit

unterstellt wiirden, was eine Mafstabsvergrifiernng bedeute (ebd., 35).

Auf kultureller Ebene sei einerseits Pluralisierung, anderseits Generalisierung zu beobachten. Plura-
lisierung hinge dabei eng mit Differenzierung zusammen: ,,Die weitgehende Differenzierung
teilt die Wirklichkeit in zahllose, ziemlich selbstindige soziale Einheiten, Sektoren und Orga-
nisationen auf. Diese bezeichnen jeweils ihre eigenen Werte, Normen, Symbole, Auffassun-
gen und Jargons und sie bemiihen sich jeweils so effizient und effektiv wie moglich um die
Vetfolgung ihrer Ziele* (van der Loo/van Reijen 1992, 36). Pluralisierung fihre hiufig dazu,
dass Menschen die Sicht auf das Ganze verléren. Als gegenldufigen Vorgang bringe Moder-
nisierung aber immer auch Generalisierung mit sich. Darunter wird ein Prozess verstanden,
,»in dem sich urspringlich getrennte kulturelle Systeme von threm Fundament l6sen und sich
vermischen®. Mit dieser Vermischung gehe aber eine ,,Relativierung ihrer Bedeutung fir die
Regulierung des Verhaltens® einher: ,,Generalisierte kulturelle Systeme besitzen eine grof3ere
tberwolbende Kraft. Diese groflere Reichweite geht zu Lasten der Direktheit™ (van der
Loo/van Reijen 1992, 36f.).
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Wenn LUDWIG LANG, ein hochrangiger Beamter im Unterrichtsministerium, bei einer Ta-
gung zur Landschulproblematik 1947 davon spricht, ,,dal} auch das Dorf sich immer mehr
von dem Punkt entfernt, wo es auch weltanschaulich noch eine Gemeinschaft bildete (Lang
1948, 24)*', dann spricht er genau das an, was hier mir Pluralisiernng gemeint ist. Ein Beispiel
fir Generalisierung ist die Amerikanisierung, die sich in den 1950er Jahren in Osterreich voll-
zog. Der Zeithistoriker ERNST HANISCH schreibt dazu: ,,Die amerikanische Kulturindustrie
setzte sich in einem anderen nationalen Kontext durch. Diese populdre Kultur gestaltete den
Alltag um, faszinierte zunichst die Jugend. [...] In den spiten Funfzigerjahren drang der

Rock’n’Roll tiber den Wautlitzer auch in die Dorfwirtshduser™ (Hanisch 2002, 170f).

Auch Individualisiernng konne — so wieder VAN DER LOO/VAN REIJEN - in engem Zusammen-
hang mit struktureller Differenzierung gesehen werden. Differenzierung fithre dazu, dass
Menschen ,auf sehr verschiedene Weise und mit vielen anderen Individuen, Gruppen oder
Organisationen® Beziehungen unterhalten kénnten. Dadurch vergréBerten sich Selbstindig-
keit und Handlungsfreiheit. Gleichzeitig werde es fir das Individuum durch den Wegfall
traditioneller Werte und Institutionen schwieriger, die eigene Identitit zu wahren. Aulerdem
fihre der Ubergang von direkten Abhingigkeiten auf ,abstrakte, vielfach anonyme und
grof3dimensionierte Verbidnde® vermehrt zu Gefiithlen der Machtlosigkeit. Die Autoren fih-
ren als Beispiel an dieser Stelle wieder die soziale Fiirsorge an. Der Ubergang vieler Versor-
gungsfunktionen von Familie, Nachbarschaft und Kirche auf staatliche Einrichtungen habe
die Unabhingigkeit erhéht: Fursorge sei von einer Gunst zu einem Recht geworden. Gleich-
zeitig sei dadurch die Abhingigkeit des einzelnen vom Staat gestiegen (van der Loo/van Rei-
jen 1992, 38f.).

Im Hinblick auf die Nafur konne schlieBlich von einem Domestiziernngsparadox gesprochen
werden, das dazu gefithrt habe, ,,dall der Mensch umso abhingiger von der durch ihn ge-
schaffenen technischen Infrastruktur wird, je mehr er sich von seinen natiirlichen Schranken
befreit hat. Wo wir einerseits auf einen Prozel3 physischer Dekonditionierung treffen, sehen
wir gleichzeitig eine Entwicklung in Richtung auf soziale und psychische Konditionierung*
(van der Loo/van Reijen 1992, 40).

Das bisher vorgestellte Konzept mit seinen zentralen Begriffen sei zur Ubersicht noch ein-
mal tabellarisch zusammengefasst, bevor in den nichsten vier Unterkapiteln wesentliche As-
pekte von Differenzierung, Rationalisierung, Individualisierung und Domestizierung erortert

werden.

2l LANG zitiert hier seinerseits MARTIN STUR: Grundlagen religiéser Erzichung des Landvolkes. Der Seelsorger,
XVI., Heft 2, 1945.
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Dimension | Prozess Paar paradoxer Entwicklungen

Struktur Differenzierung MaBstabsverkleinerung - Maf3stabsvergrolerung
Kultur Rationalisierung Pluralisierung - Generalisierung

Person Individualisierung | Verselbstindigung — Abhingig Werden

Natur Domestizierung Dekonditionierung — Konditionierung

Tabelle 1 - Schema der Modernisierung nach VAN DER LOO/VAN REIJEN (1992, 40f.)

2.1.1.1. Differenzierung

Strukturelle Differenzierung heif3t, ,,daf3 Individuen, Gruppen und Organisationen der Ge-

sellschaft spezialisierten, aber untereinander verbundenen Aktivititen nachgehen® (van der
Loo/van Reijen 1992, 82). Differenzierung bedeutet demnach stirker ausgeprigter Arbeits-
teilung innerhalb einer Gesellschaft. Im Hinblick auf die Familie etwa habe strukturelle Diffe-
renzierung dazu gefihrt, dass soziale Aufgaben wie z.B. Erziechung oder Versorgung von
Kranken, die in traditionellen Gesellschaften im Familienverband wahrgenommen wurden,

in modernen Gesellschaften (teilweise) an spezialisierte Organisationen tibergegangen seien

(ebd., auch 38t.).

Fir die sozialen Beziehungen von Menschen bedeutet strukturelle Differenzierung nach VAN
DER LOO/VAN REIEN zunichst Mafstabsvergriffernng. In traditionellen Gesellschaften® habe
die Mehrzahl der Menschen innerhalb eines eng begrenzten Raumes zu einer iiberschaubaren
Anzahl von Mitmenschen vielfache und vielseitige Kontakte gehabt. Das habe zu ,kleinen,
geschlossenen, eng verwobenen Gemeinschaften® gefithrt (van der Loo/van Reijen 1992,
81). Die traditionelle lindliche Lebenswelt, wie sie in Osterreich noch in den ersten Jahren
nach 1945 anzutreffen war, ist durch diese Form der sozialen Beziehungen gekennzeichnet
(s. vor allem 3.2.2.). Im Laufe der Modernisierung seien eng verwobene und raumlich eng
begrenzte soziale Gemeinschaften durch weniger eng verwobene, aber weiter verzweigte,
komplexere soziale Netzwerke ersetzt worden. Die 17elgestaltigkeit sozialer Beziehungen habe
also zugenommen. Aullerdem sei fiir moderne Gesellschaften die hohe Ierinderlichkeit sozia-
ler Beziehungen typisch. ,,Soziale Netzwerke traditioneller Gesellschaften sind kleinrdumig,

dicht und stabil. Die sozialen Netzwerke moderner Gesellschaften erstrecken sich hingegen

22 Um typische Aspekte des Modernisierungsprozesses herauszuarbeiten, werden im Folgenden 6fters traditio-
nelle Gesellschaften, das sind vormoderne Gesellschaften, und moderne Gesellschaften idealtypisch gegentiberge-
stellt. Die Realitit ist in der Regel komplexer, so dass diese Idealtypen nicht unbedingt konkreten Gesellschafs-
formationen entsprechen.
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tber gro3e Entfernungen; sie sind locker, verinderlich und weitrdiumig®™ (ebd., 81f., wortli-

ches Zitat S. 82).

VAN DER LOO/VAN REJEN erortern im Zusammenhang mit struktureller Differenzierung
drei Aspekte: Die Frage der Arbeitsteilung und Solidaritat im Modernisierungsprozess, die Ver-
anderungen sogialer Stratifikation durch Modernisierung sowie psychische Implikationen struktu-

reller Differenzierung.

Die komplexere Arbeitsteilung habe Rickwirkungen auf die Art, wie das menschliche Zusam-
menleben organisiert sei. Traditionelle Gesellschaften hitten sich durch ,,eine geringe Ar-
beitsteilung und eine relativ einfache Sozialstruktur® ausgezeichnet. Die Menschen seien dort
auf eine selbstverstindliche Weise miteinander verbunden gewesen, die fir Individualitit
keinen Raum gelassen habe: Berufe seien in der Familie weitergegeben worden, die Ehepart-
nern von den Eltern ausgesucht usw. EMIL DURKHEIM hat fiir diese Form des Zusammenle-
bens den Begtiff mechanische Solidaritat geprigt (van der Loo/van Reijen 1992, 85). , Individu-
al- und Kollektivbewuf3tsein® — so VAN DER LOO/VAN REIEN - fallen in einer durch mecha-
nische Solidaritit dominierten Gesellschaft grof3enteils zusammen. Individuen kénnen sich
den geltenden, durch die Tradition bestimmten Regeln nicht entziehen. Es herrscht, mit an-
deren Worten, ein hoher Grad von Konformismus, und alternatives Verhalten ist praktisch

unmoglich® (van der Loo/van Reijen 1992, 85).

Bei zunehmender Arbeitsteilung werde VAN DER LOO/VAN REIJEN zufolge der selbstver-
stindliche, mechanische Zusammenhalt unter den Menschen briichig, gleichzeitig nehme
durch die Spezialisierung die gegenseitige Abhingigkeit aber zu, da die Menschen in immer
geringerem Ausmalle in der Lage wiren, notwendige Giter alleine herzustellen oder not-
wendige Leistungen unabhingig von anderen zu erbringen (ebd., 86). Anstelle des selbstver-
stindlichen sozialen Zusammenbhalts traditioneller Gesellschaften trete eine Form des Zu-
sammenhalts, die gleichzeitig als komplexer organisiert und als in geringerem Mal} lebens-
weltlich verankert bezeichnet werden kann. Das Ausmal3 der Abhingigkeit von einzelnen
Menschen nehme dabei ab, gleichzeitig entstehe ein weiter verzweigtes Netz gegenseitiger
Abhingigkeiten: ,,Modernisierung fithrte weniger zu einer verminderten als vielmehr zu einer
verinderten Form der Abhingigkeit. In modernen Gesellschaften ist man von immer mehr

Menschen immer weniger abhiangig® (ebd., 87).

Was die soziale Stratifikation, also die Frage der Rangordnung von Positionen innerhalb der
Gesellschaft angeht, seien traditionelle Gesellschaften durch ein ,,aullerst rigides System sozi-
aler Schichten® gekennzeichnet, die scharf voneinander getrennt seien. Die soziale Position

sei weitgehend von der Geburt bestimmt, die Moglichkeiten des Auf- und Abstiegs gering.
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(Eine solche Gesellschaftsformation schildert INNERHOFER in seinem in der Einleitung refe-

rierten Roman SCHONE TAGE.)

In modernen Gesellschaften dagegen hitten die Moglichkeiten des sozialen Auf- und Ab-
stiegs zugenommen, das Schwergewicht hitte sich von der durch Geburt bestimmten Positi-
on zur erworbenen Position verlagert, wobei individuelle Leistung zunehmend héher bewer-
tet werde (van der Loo/van Reijen 1992, 96f., 105).”> Gleichzeitig sei es nicht mehr ohne
weiteres moglich, Individuen so eindeutig wie in traditionellen Gesellschaften einer von meh-
reren hierarchisch angeordneten sozialen Gruppen zuzuordnen. Fir moderne Gesellschaften
sei eine ,,zunehmende Fragmentierung und Individualisierung® sozialer Unterschiede kenn-

zeichnend (ebd., 110).

Im Hinblick auf die psychischen Implikationen struktureller Differenzierung referieren VAN DER
LOO/VAN REJEN NORBERT ELIAS, demzufolge fortschreitende Differenzierung zu einem
,2umfassenderen und differenzierteren Komplex von Verhaltensstandards® fihre. Fortschrei-
tende Differenzierung gehe mit einem ,,wachsenden Bewusstsein gegenseitiger Abhingig-
keit“ und der Notwendigkeit, ,,das Verhalten besser aufeinander abzustimmen® einher. ,,Je
komplizierter die soziale Struktur infolge fortschreitender Differenzierung wird, desto besser
sind die Menschen imstande, ihre Emotionen im Zaum zu halten, auf die Befriedigung ihrer
Liste zu verzichten und langfristig zu planen.” Von einem bestimmten Stadium an tbten
Menschen den Zwang zur Selbstbeherrschung immer mehr auf sich selbst aus (van der

Loo/van Reijen 1992, 111).

VAN DER LOO/VAN REIEN fassen die Aspekte struktureller Differenzierung wie folgt zu-
sammen: ,,Fortschreitende Differenzierung und das Entstehen organischer Solidaritit bilden
die Grundlage fiir schwindende soziale Ungleichheiten. Dieser Prozel3 zwingt seinerseits zu
einer immer strengeren Regulierung von Emotionen und Gefiithlen. Die Zahl der Fille, in
denen Menschen noch in einem direkten und persénlichen Macht- und Befehlsverhaltnis
zueinander stehen, wird immer geringer, und solche Situationen werden auch immer mehr als
auflergewohnlich, ja peinlich erfahren. Wo sich ein Gefiihl gegenseitiger Gleichheit heraus-
bildet, entsteht Raum fiir eine Informalisierung sozialer Beziechungen® (van der Loo/van
Reijen 1992, 116f.). Diese Informalisierung von Beziehungen, das Vermeiden direkter
Macht- und Befehlsverhiltnisse, betrifft auch die Beziehung zwischen Kindern und Erwach-
senen (2.3.) und hat ihren Niederschlag, wie noch gezeigt werden soll, auch in den untersuch-

ten Erstleseblichern gefunden.

23 Im Zuge dieses Prozesses ist der Schule ihre wichtige Rolle bei der sozialen Allokation erst zugefallen.
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2.1.1.2. Rationalisierung

Unter Rationalisiernng wird nach VAN DER LOO/VAN REIEN ,,das Ordnen und Systematisieren
der Wirklichkeit mit dem Ziel, sie berechenbar und beherrschbar zu machen® verstanden
(van der Loo/van Reijen 1992, 118). Die Autoren erOrtern Rationalisierung auf der Ebene

der Weltanschanung, des kollektiven Handelns, sowie des individuellen Handelns.

Die Anderungen auf der Ebene der Weltanschaunng werden unter Riickgriff auf MAX WEBER
als ,,Entzauberung der Welt“ (van der Loo/van Reijen 1992, 118) umschrieben. Weltan-
schauungen in traditionellen Gesellschaften seien stark von Mythos und Religion geprigt
gewesen, wobei fur Mythen die ,,unscharfe Scheidung zwischen Faktum und Phantasie®
kennzeichnend sei. Das Leben habe man sich als von unberechenbaren und unbeherrschba-
ren Machten gelenkt vorgestellt (ebd., 120) oder, wie an anderer Stelle formuliert wird: ,,Die
vormoderne Welt ihnelte damit gleichsam einem Zaubergarten, wo angenehme Uberra-
schungen und Bedrohungen fortwihrend auf der Lauer lagen® (ebd., 118). Wenn in einer
Landfibel aus den 1950er Jahren geschildert wird, wie bei einem Gewitter die Wetterkerse
angeziindet wird und alle beten, dann handelt es sich bei dem Geschilderten um einen Ver-
such, unberechenbare und unbeherrschbare Michte verséhnlich zu stimmen. Wihtend es
hier die Lebenswelt der Kinder und Erwachsenen ist, die tatsichlich noch einem Zaubergar-
ten ahnelt, wird der Zaubergarten in anderen Fibeln eigens fiir die Kinder konstruiert, indem
thnen in groBBerer Zahl Lesestiicke phantastischen Inhalts geboten werden. Das vormoderne
Weltbild sei seit der Renaissance — so wieder VAN DER LOO/VAN REIJEN - zunehmend von
einer wissenschaftlichen Weltanschauung verdringt worden, wobei der Akzent des moder-
nen wissenschaftlichen Weltbildes auf einer Erkenntnis mit der Ziel der Beberrschung der

Wirklichkeit liege (ebd., 122).

Auf dem Gebiet des kollektiven Handelns erfolgte im Zuge der Modernisierung die Herausbil-
dung von modernen biirokratischen Organisationen (van der Loo/van Reijen 1992, 134; 136f). Bu-
rokratische Organisationen seien fiir immer mehr Bereiche der Gesellschaft bestimmend
geworden: zuerst fir den militirischen Bereich, spater fir Fabriken, dann fur die 6ffentliche
Verwaltung und schlieBlich fiir Gesundheitsfiirsorge, Unterricht, wissenschaftliche For-
schung usw. (van der Loo/van Reijen 1992, 135). Moderne biurokratische Organisationen
hitten zu einer ,,Ausdehnung der Buroarbeit “ gefiihrt und auflerdem die Herausbildung einer
bestimmten, an die Anforderungen solcher Organisationen angepassten, Mentalitit beglins-
tigt, die u.a. durch Abstraktheit, Anwendung regelgeleiteter Verfahren und Anonymitit ge-
kennzeichnet sei. Bevorzugte Eigenschaften in biirokratischen Organisationen seien ,,Pinkt-
lichkeit und Ordnungssinn, Selbstbeherrschung und Anpassungsfihigkeit [...]* (ebd., 137f.,
wortliche Zitate S. 138).
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Auch hinsichtlich des zudividuellen 1 erhaltens sei fur moderne Gesellschaften eine zunehmende
Ausrichtung auf Zweckverwirklichung kennzeichnend. ,,Im Hinblick auf ein bestimmtes Ziel
[...] gehen moderne Individuen systematisch der Frage nach, wie dies auf die einfachste,
schnellste und billigste Weise erreicht werden kann.“ Moderne Individuen wiirden daher in
immer héherem Mal3e einen planmifigen Lebensstil pflegen. Nutzlichkeitsprinzip, Arbeitseifer
und der Wille zu einer rationalen Lebensgestaltung seien in diesem Sinn hoch gehaltene Wer-
te (van der Loo/van Reijen 1992, 145f). Im Zusammenhang mit den hier angesprochenen
Anderungen des individuellen Verhaltens verweisen die Autoren auch auf ELIAS Ausfiihrun-

gen zum Zivilisationsprozess (ebd., 145; vel. 2.1.2. in dieser Arbeit)

2.1.1.3. Individualisierung

In traditionellen Gesellschaften hitten sich Individuen — SO VAN DER LOO/VAN REIJEN - in
erster Linie als unldsbarer Teil einer Kollektivitit verstanden, wobei man in diese Kollektivi-
tit hineingeboren worden, und ihr aus personlicher Wahl beigetreten sei (van der Loo/van
Reijen 1992, 163). Im Zuge der Modernisierung sei es zu einer Freisetzung des Einzelnen aus
traditionellen sozialen Bindungen gekommen, an deren Stelle anonymere Verbande getreten
seien. Individualisiernng wird folglich als Prozess umschrieben, ,,in dem die Abhingigkeit des
Individuums von seiner unmittelbaren sozialen Umgebung auf entlegenere Netzwerke verla-
gert wird® (ebd., 161). Die ,,Ausfillung der personlichen Identitat® sei dabei immer mehr zu
einer Frage der eigenen Wahl geworden (ebd., 166). Die Freisetzung aus traditionellen Bin-
dungen ermogliche den Menschen mehr Wahlfreiheiten und neue Méglichkeiten der Selbst-
entfaltung (van der Loo/van Reijen 1992, 185f; 190).**

ODb Modernisierung insgesamt tatsiachlich zu einer gro3eren Freiheit des Individuums gefiihrt
hat, wird, wie VAN DER LOO/VAN REIJEN aufzeigen, aber von verschiedener Seite dullerst
skeptisch beurteilt. Parallel zur Freisetzung aus traditionellen Bindungen sei nimlich der Ein-
fluss des Staates (ALEXIS DE TOCQUEVILLE — van det Loo/van Reijen 1992, 168) bzw. der
Burokratie (MAX WEBER — ebd. 169) gewachsen. Aus psychoanalytischer Sich habe FREUD
darauf hingewiesen, dass moderne Kultur nur um den Preis der Unterdriickung von Trieben
moglich sei (ebd. 170). ERICH FROMM argumentiere, dass es gleichzeitig mit der zunehmen-
den Entfaltung zu einer zunehmenden Isolierung des Individuums komme (ebd., 172). Alle
diese Uberlegungen weisen — so VAN DER LOO/VAN REIJEN — auf den paradoxen Charakter
von Individualisierung hin. Individualisierung sei eben auf der einen Seite mit einer Zunahme

an Freiheiten und Wahlmoglichkeiten verbunden, beinhalte aber auf der anderen Seite auf

2 bezogen auf Raum und Zeitspanne meiner Untersuchung auch Bruckmiiller 2002, 416, zitiert in 1.3.
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den Zwang, Entscheidungen zu treffen (ebd. 195), und bedeute einen neuen - nicht zuletzt

iber Medien und Konsumkultur vermittelten - Druck zu Konformitit (ebd., 184).%

2.1.14. Domestiziernng

Domestizierung bezeichnet den Prozess, in dem Menschen im Laufe der Geschichte von den
Beschrinkungen, die thnen die natiirliche Unawelt einerseits, der esgene Korper anderseits aufer-
legen, zunehmend unabhingig werden. Domestizierung umfasst so unterschiedliche Aspekte
wie die zunehmend industrielle Produktion von Nahrungsmittel, eine Lebensweise, bei der
Menschen die Giberwiegende Zeit ihres Lebens in geschlossenen Gebduden verbringen und
dadurch dem unmittelbaren Finfluss klimatischer Faktoren entzogen sind, oder die Erho-
hung der Lebenserwartung durch Fortschritte auf dem Gebiet der Hygiene und der Medizin
(van der Loo/van Reijen 1992, 196). Diese zunehmende Unabhingigkeit von natiitlichen
Beschrinkungen gehe aber mit einer zunehmenden Abhingigkeit von ,,technologischen Be-
herrschungssystemen® und von der Beherrschung des eigenen Verhaltens einher.” Die Au-
toren demonstrieren das sehr einleuchtend am Beispiel des Autos: Das Auto ermdgliche
Menschen eine betrichtliche Erweiterung des Aktionsradius gegeniiber fritheren Formen der
Fortbewegung, die allein auf (menschlicher oder tierischer) Muskelkraft basierten. Gleichzei-
tig gerieten die Menschen aber in die Abhingigkeit vom reibungslosen Funktionieren des
Fahrzeuges und von einer zugehorigen Infrastruktur an Stralen, Tankstellen u.d. Auf der
Verhaltensebene erfordere das Autofahren ein hohes Ausmal3 an Disziplin und Koérperbe-
herrschung (ebd., 197£.).”” Schon dieses Beispiel macht deutlich, dass Technologie nicht nur

die 4ullere Natur verandert.

Aber nicht nur moderne Technologie, die Komplexitit moderner Gesellschaften tiberhaupt,
erfordert — so VAN DER LOO/VAN REJJEN — eine genaue Abstimmung des Verhaltens der
einzelnen Individuen. Fir Modernisierung seien daher auch neue Formen sogialer Kontrolle

charakteristisch (van der Loo/van Reijen 1992, 209). Die Autoren bezeichnen die Form sozi-

% Streng genommen formulieten VAN DER LOO/VAN REJEN damit auf S. 184 bzw. 194f. — ohne das selbst zu
explizieren — zwei verschiedene Gegenpole zur Zunahme an Freiheiten und Wahlmdoglichkeiten, also zwe/ Indivi-
dualisierungsparadoxa, die hier von mir im Sinne einer knappen und tbersichtlichen Darstellung zu einem
zusammengefasst sind.

2 Die Vorstellung hinsichtlich der Unabhingigkeit von natlrlichen Beschrinkungen habe sich tbrigens ange-
sichts der zunehmenden Gefihrdung natiirlicher Ressourcen seit den 1970er Jahren relativiert. Der Mensch
bleibe de facto weiter von der Natur abhingig, diese Abhingigkeit sei aber im Zuge der Modernisierung immer
indirekter und abstrakter geworden (ebd., 205).

27 Die beiden Aspekte leuchten unmittelbar ein, wenn man sich eine Panne in einer weitliufigen menschenlee-
ren Gegend bei schlechten Wetterverhiltnissen und ohne Mobilfunkempfang ausmalt bzw., wenn man sich vor
Augen fiihrt, welches Risiko ein betrunkener Autofahrer verglichen mit einem betrunkenen Fuliginger fiir seine
Umwelt darstellt.

32



aler Kontrolle, die sich im Zuge der Modernisierung herausgebildet hat, in Anlehnung an
MICHEL FOUCAULT als Disgiplinierung und Normalisiernng.” FOUCAULT zufolge wiirde zum
einen die Grenze zwischen normalem und normabweichendem Verhalten heute schirfer
gezogen als in traditionellen Gesellschaften, zum anderen hitte sich die Art, wie Normiber-
tretungen geahndet wurden, geindert. In traditionellen Gesellschaften hitten Normibertre-
tungen ,korperliche Strafen und den Aussto3 aus der Gesellschaft nach sich gezogen. In
modernen Gesellschaften stiinde demgegentiber die ,,Behandlung®, mit dem Ziel der Wie-
dereingliederung und Nutzbarmachung der Normiibertreter im Vordergrund (ebd., 210f.,
wortliche Zitate S. 211). Moderne Macht ziele darauf ab, dem Individuum Disziplin und
Selbstbeherrschung beizubringen. Die dabei benutzten Techniken seien so verfeinert, dass
die Machtausiibung von den Individuen meist selbst nicht mehr wahrgenommen werde.
Auch wenn diese Techniken zuerst in geschlossenen Anstalten (Gefingnissen, Krankenhdu-
sern,...) entwickelt worden seien, beschrinkten sie sich nicht auf die Behandlung von deren
Insassen, sondern hitten sich im Laufe des 20. Jahrhunderts auf die gesamte Gesellschaft

ausgebreitet (ebd., 216f.).

An anderer Stelle wurde schon erértert, wie sich Modernisierung ELIAS zufolge auf die psy-
chischen Strukturen der Individuen ausgewirkt hat. Von einem bestimmten Stadium der
Entwicklung an tbten Menschen den Zwang zur Selbstbeherrschung - wie gesagt - immer
mehr auf sich selbst aus. ELIAS habe diese Entwicklung vor allem auf das Monopol der kor-
perlichen Gewalt durch Staatsinstitutionen zurtckgefithrt. Physische Gewalt mache sich da-
durch immer weniger in ,,spontanen Aufwallungen bemerkbar. Die unmittelbare Angst der
Menschen habe dadurch abgenommen, die ,,Angste vor der nicht oder nur ungentigend ge-
leisteten Beherrschung der eigenen Triebe und Emotionen® habe im Gegenzug zugenom-

men (van der Loo/van Reijen 1992, 112).

Darin, dass Verhaltenssteuerung im Zuge der Modernisierung zunehmend verinnerlicht werde,
scheinen die Uberlegungen von ELIAS und von FOUCAULT trotz sehr unterschiedlicher Ak-
zentuierungen zusammenzulaufen (van der Loo/van Reijen 1992, 226 und 228). Auf diese
Ubetlegungen wird zuriickzukommen sein, wenn die Frage erortert wird, mit welchen Mit-
teln Kinder in verschiedenen Fibeln von Erwachsenen dazu gebracht werden, sich in er-

wunschter Weise zu verhalten.

28 Die Zuordnung dieser Aspekte zur Dimension ,,Natur® ist m.E. nicht ganz iberzeugend. Zumindest ebenso
naheliegend wite eine Erérterung bei der Dimension ,,Person®. Zwar lassen sich die hier erdrterten Vorginge
scheinbar gut dem Schlagwort ,,Domestizierung® zuordnen, es ist aber — jedenfalls so, wie FOUCAULT von den
Autoren referiert wird — nicht nachzuvollziehen, inwiefern sich soziale Kontrolle in erster Linie auf den Korper
bezieht.
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2.1.2. Zur ,,Bewertung® von Modernisierung - eine erste Bilanz

In Sinne einer vorldufigen Zusammenfassung sollen die bisher erorterten Aspekte von Mo-
dernisierung zunichst noch einmal stichwortartig in tabellarischer Form zusammengefasst

werden.

Struktur | Differenzierung zunehmende Arbeitsteilung — komplexere, aber weitmaschigere soziale Netzwerke

Abgabe von sozialen Aufgaben von der Familie oder anderen engmaschigen sozialen

Netzwerken an spezialisierte Organisationen

Fragmentierung und Individualisierung sozialer Unterschiede

umfassendere und differenziertere Verhaltensstandards, Zivilisationsprozess

Kultur Rationalisierung Entzauberung der Welt, wissenschaftliches Weltbild

biirokratische Organisationen

planmaBiger Lebensstil

Person | Individualisierung | Freisetzung aus traditionellen Bindungen

Zunahme an Wahlméglichkeiten, aber auch an Risiken

Druck zu mehr Konformitat

Natur Domestizierung weniger Abhingigkeit von natiitlichen Beschrinkungen

zunehmende Abhingigkeit von Technik

neue Formen sozialer Kontrolle — Disziplinierung

Tabelle 2 - Aspekte von Modernisierung bei VAN DER LOO/VAN REIJEN im Uberblick

Aus den bisherigen Ausfithrungen wird deutlich, dass Modernisierung ein widersprichlicher
Prozess ist, der nicht ohne Abstriche als Fortschritz im Sinne einer allgemeinen Verbesserung
der menschlichen Verhiltnisse bewertet werden kann. Ebenso wenig gerechtfertigt scheint
eine Sichtweise, die Modernisierung als [erfall interpretiert. VAN DER LOO/VAN REIJEN be-
mithen sich um eine ausgewogene Darstellung der widerspriichlichen Aspekte von Moderni-
sierung. Nach HANS-ULRICH WEHLER dient der Begriff Modernisierung als ,,Chiffre® fir
einen ,,breit aufgeficherten, einen ganzen Kulturkreis, schlieBlich die Welt insgesamt verin-
dernden, widerspruchsvollen Transformationsprozef3 voller Konflikte und Chancen, Vorzii-
ge und Riickschlige, Fortschritte und Abstiirze in die Barbarei” (Wehler 1987, 555 [Anm.
12]).
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Eine derartige Auffassung des Begriffs soll auch dieser Arbeit zugrunde liegen. Mit dem Beg-
rift Modernisierung soll keine Bewertung der damit beschriebenen Vorginge verbunden sein.
Modernisiernng scheint mir ein geeignetes Konzept, um gesellschaftliche Verinderungen zu
verstehen, die — bei aller Vielfalt und Widersprichlichkeit — miteinander zusammenhingen
und in langfristiger Perspektive in eine bestimmte Richtung weisen. Mich interessieren dabei
positive wie negative Aspekte dieser Verinderungen gleichermallen. Modernisierung soll
ausdriicklich als ambivalenter, ,januskopfiger Prozess (Peukert 1987, zitiert nach Raithel

2006, 271) verstanden werden.”

2.2, Modemisierung 1945-1970. Zur Einordnung des kurzen Untet-
suchungszeitraums innerhalb des langen Prozesses der Moderni-

slerung

Bisher ging es um eine Charakterisierung jener gesellschaftlichen Verinderungen, die mit dem
Begriff Modernisierung umfasst werden. VAN DER LOO/VAN REIJEN zeigten in erster Linie
groBBe Entwicklungsstrome und ihren inneren Zusammenhang auf. Das geht nicht ohne Be-
zugnahme auf historische Verinderungen. Zur exakteren chronologischen Zuordnung be-

stimmter Vorginge finden sich bei thnen aber relativ wenige Hinweise.

Historiker beschreiben mit Modernisierung in der Regel jene sozibkonomischen Entwick-
lungen, die mit der epochalen Umwilzung in der Zeit zwischen der Mitte des 18. Jahrhun-
derts und dem ersten Drittel des 19. Jahrhunderts einsetzen (Wirsching 161-165). Erste An-
sitze von Modernisierung kann man aber schon im spiten Mittelalter ausmachen (van der
Loo/van Reijen 1992, 47f,; Inglehart/Welzel 2005, 15). Modernisierung beschreibt demzu-
folge einen Veridnderungsprozess, der sich tber mehrere Jahrhunderte erstreckt. Um ein ge-
naueres Verstindnis von Modernisierung im Hinblick auf den demgegentiber relativ kurzen
Untersuchungszeitraum dieser Arbeit zu gewinnen, scheint es notwendig, deutlicher als das
bisher geschah, auf die Verinderungen im dritten Viertel des 20. Jahrhunderts zu fokussie-

ren.

Worin die besondere Bedeutung dieses Zeitraums innerhalb der Geschichte der Modernisie-
rung liegt, und inwiefern gerade in diesem Zeitraum noch einmal wesentliche Verinderungen
zu verorten sind, soll im Folgenden in zwei Schritten herausgearbeitet werden. Im ersten
Schritt soll innerhalb des Prozesses der Modernisierung eine Differenzierung aufgezeigt wer-

den, die fur den hier untersuchten Zeitraum wesentlich ist. Dazu soll zunichst eine ,,revidier-

? Die abwigende Erorterung positiver wie negativer Aspekte von Modernisierung ist Gbrigens keine Tugend
neuerer Tage, sondern ist schon bei den ,,Klassikern® der Modernisierungstheorie wie EMIL DURKHEIM, MAX
WEBER, KARL MARX anzutreffen (vgl. knapp zusammengefasst van der Loo/van Reijen 1992, 14ff.).
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te Version der Modernisierungstheorie, die RONALD INGLEHART und CHRISTIAN WELZEL
2005 vorgelegt haben, herangezogen werden. Im nichsten Schritt (2.2.2.) wird gefragt, wie
der Zeitraum dieser Untersuchung innerhalb dieser differenzierten Periodisierung einzuord-

nen ist.

2.2.1. Industrialisierung und Postindustrialisierung in INGLEHARTS und

WELZELS “Revised Theory of Modernization”

In ihrer Studie ,,Modernization, Cultural Change, and Democracy. The Human Development Sequence”
beschiftigen sich INGLEHART/WELZEL (2005) mit dem Zusammenhang von Modernisie-
rung, kulturellem Wandel und der Entwicklung von Demokratie. Ihnen zufolge fithren so-
ziookonomische Entwicklungen zur Verbesserung der materieller Lebensbedingungen, und
in Folge dieser verbesserten materiellen Lebensbedingungen komme es zu einem Wertewan-
del im Sinne einer Demokratisierung der Gesellschaft (Inglehart/Welzel 2005, 20). Es ist hier
weder der Raum, ihre Theorie, die im Detail deutlich differenzierter ist, eingehender darzu-
stellen, noch auf die Kiritik, die daran geiibt wurde, einzugehen. Fiir die weiterer Argumenta-
tion dieser Arbeit ist eine Differenzierung von Interesse, die sie in ihrer Revised Theory of Mo-
dernization (S. 15-47) darlegen. Die Verbesserung materieller Lebensbedingungen habe nim-
lich nicht wihrend der gesamten Phase der Modernisierung dieselben Auswirkungen auf Wert-
vorstellungen gezeitigt. Die Autoren unterscheiden zwischen der Phase der Industrialisiernng
und der der Postindustrialisiernng, mit denen jeweils unterschiedliche Richtungen des Werte-
wandels korrespondierten, die sich aus der Art, wie Arbeit und soziale Bezichungen in beiden
Phasen organisiert seien, erklire. Gemeinsam sei beiden Phasen, dass eine erbesserung der
materiellen Lebensbedingungen zu beobachten sei. Der Unterschied zwischen beiden Phasen liege

darin, wie weit sie .Autonomie begiinstigten.

Die Phase der Industrialisiernng sei durch einen zunehmenden Sinn fiir menschliche Kontrolle
tber die Natur gekennzeichnet. Dieser habe zu einem mechanistischen Weltbild gefthrt, in
dem Religion nicht mehr zur Befriedung tbernatirlicher Machte bendétigt wurde. Das be-
gunstige sakular - rationale Werte. Die Organisation menschlicher Aktivititen habe aber in in-
dustriellen Gesellschaften weiterhin auf hierarchischen Strukturen und strengen Reglements
aufgebaut. Wihrend also 6konomische Schranken abgebaut worden seien, hitten soziale
Schranken fortbestanden. Verbesserte existentielle Sicherheit habe sich deshalb in dieser
Phase nur mit starken Einschrinkungen zugunsten von Selbstverwirklichungswerten ausge-

witkt.

In der postindustriellen Phase dagegen wiirde die Verbesserung materieller Sicherheit weiterwir-

ken, gleichzeitig finde aber hinsichtlich der Organisation von Arbeit und sozialen Beziehun-
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gen eine Entstandardisierung und damit eine Erweiterung menschlicher Wahlmoglichkeiten
statt, sodass sich verbesserte materielle Sicherheit nun ungehemmt zugunsten von Se/bstver-
wirklichungswerfen auswirke (Inglehart/Welzel 2005, 25f.). Gleichzeitig fiihre die fortschreiten-
de Ausbeutung natiirlicher Ressourcen zu wachsenden 6kologischen Risiken, was zu zuneh-
mender Sensibilitit fur die ,,Schépfung®, und damit zu einem Wiedererstarken spiritueller

Werte fuhre. Der fur die industrielle Phase kennzeichnende Trend hin zu sakular-rationalen

Werten werde durch diese Entwicklung gehemmt (Inglehart/Welzel 2005, 30f.).

Die Autoren entwerfen folgende, hier wiedergegebene, schematische Gegentiiberstellung:

Industrialization

Postindustrialization

Intensifying exploitation of

natural resources

Regimented organization of

human activities

Continuing exploitation of
nature increases ecological

risks

Individualized organization

of human activities

Sense of technological

control over natural forces

Weak sense of individual

autonomy in society

Revival of spiritual concerns
about the protection of

nature

Sense of individual auton-

omy in society

Massively growing emphasis

on secular-rational values

Slowly growing emphasis on

self-expression values

Slowly growing emphasis on

secular-rational values

Massively growing emphasis

on self-expression values

Tabelle 3 - Industrialization und Postindusttialization bei Inglehart/Welzel (Wiedergabe der dort
abgebildeten Tabelle - Inglehart/Welzel 2005, 30)

INGLEHART/WELZEL unterscheiden also zwei Phasen der Modernisierung mit jeweils kot-
respondierenden kulturellen Entwicklungen, die hier in den Worten der Autoren noch ein-

mal gegeniibergestellt werden sollen.

“The impact of socioeconomic development on cultural change operates in two phases. Industrializa-
tion gives rise to one major process of cultural change: bringing bureaucratization and secularization.
The rise of postindustrial society leads to a second major process of cultural change: instead of ration-
alization, centralization, and bureaucratization, the new trend is toward increasing emphasis on indi-
vidual autonomy and self-expression values. Both cultural changes reshape people’s authority orienta-
tions but they do it in different ways. The industrial stage of modernization brings the secularization of
authotity, whereas the postindustrial stage brings emancipation from authority” (Inglehart/Welzel 2005,
25).

Innerhalb des Prozesses der Modernisierung ist also nach INGLEHART/WELZEL zwi-
schen zwei Phasen mit jeweils unterschiedlichen Richtungen des Wertwandels zu unterschei-
den: Industrialisiernng fihre zu einer Entwicklung von fraditionellen Werten zu sikular-rationalen
Werten, Postindustrialisierung zur Entwicklung von Selbstverwirklichungswerten. Im niachsten Schritt
soll der Frage nachgegangen werden, wann der Ubergang zwischen diesen Phasen anzuset-

zen ist.
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2.2.2. Der Boom der Nachkriegsjahrzehnte im konzeptionellen Rahmen von

Modernisierung und Postmodernisierung

Die Zeitspanne von den frihen 1950er- bis zu den frithen 1970er-Jahren ist von einem lang
anhaltenden wirtschaftlichen Boom gekennzeichnet. In dieser Zeit vollzog sich in Westeuro-
pa ,ein historischer Ubergang von der Subsistenz- zur Konsumgesellschaft, die sich in den
USA bereits in der Zwischenkriegszeit etabliert hatte (Rodder 2006, 147). Erstmals in der
Geschichte war das Leben der Mehrzahl der Menschen nicht mehr durch Mangel und die
Sorge um die Sicherung der materiellen Existenz geprigt, sondern von materiellen Moglich-

keiten, die zunehmend iiber das unmittelbar Notwendige hinausgingen (ebd., 147f).”

Die Zeitspanne, in die der Zeitraum dieser Untersuchung fillt, brachte also fur eine grof3e
Zahl an Menschen ein bis dahin nicht gekanntes Ausmal3 an materieller Sicherbeit. Ist diese
Entwicklung aber in der Terminologie von INGLEHART/WELZEL als Industrialisierung oder als
Postindustrialisierung anzusprechen? Bei INGLEHART/WELZEL wird als Kriterium die Anzahl
der Arbeitskrifte in Industrie und Dienstleistungssektor herangezogen, wobei die industrielle
Phase durch ein Wachsen des industriellen Sektors auf Kosten des Agrarsektors, die postin-
dustrielle durch ein Wachsen des Dienstleistungs- auf Kosten des Industriesektors gekenn-
zeichnet ist (Inglehart/Welzel 2005, 58). Die Arbeitskrifteverteilung zwischen den Wirt-
schaftsektoren zeigt fiir Osterreich im Untersuchungszeitraum und den angrenzenden Jahren

folgendes Bild:

Berufstitige in Prozent
Jahr Land- und Forstwirtschaft Industrie/ Gewerbe Dienstleistungen
1939 39,0 32,4 28,6
1951 32,6 37,6 29,8
1961 23,0 41,4 35,6
1971 13,9 432 42,9
1981 8,5 41,0 50,5

Tabelle 4 - Beschiftigung in Osterreich nach Wirtschaftssektoren

(Quelle: Butschek 1993, 3.9., zitiert nach Sandgruber 2002, 264)

3 Eine detailliertere Darstellung dieser Entwicklungen in Osterreich erfolgt in 3.1.2.
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Demnach ist in Osterreich 1939 (und vermutlich auch noch 1945) die Land- und Forstwirt-
schaft der zahlenmilig stirkste Sektor, 1951 erstmals Industrie und Gewerbe. Diese Stellung
behalten Industrie und Gewerbe bis 1971, bis 1981 werden sie dann vom Dienstleistungssek-

tor uberholt.

Es fillt zunichst auf, dass die Phase, in der die Industrie in Osterreich tatsichlich den domi-
nanten Wirtschaftssektor darstelle, verhiltnismiBlig kurz ist. Sie fillt weitgehend mit dem
Untersuchungszeitraum meiner Arbeit zusammen. Weiter ist zu beobachten, dass Industrie
und Gewerbe von 1951 bis 1971 nur um weniger als sechs Prozentpunkte zulegten, wihrend
der Anteil des Dienstleistungssektors im selben Zeitraum um iiber 20 Prozentpunkte wuchs.
Industrie- und Dienstleistungssektor sind bis Beginn der 1970er Jahre also simultan auf Kos-
ten des Agrarsektors gewachsen, wobei das Wachstum des Dienstleistungssektors sogar deut-
lich kriftiger ausfiel. Folgt man den Uberlegungen von INGLEHART/WELZEL, wonach neben
den materiellen Voraussetzungen gerade Arbeitsverhiltnisse ausschlaggebend fiir die Aus-
prigung von sikular-rationalen oder von Selbstverwirklichungswerten sind, dann wire es
naheliegend, dass sich im Untersuchungszeitraum in Osterreich die Verschiebungen von
traditionellen zu industriellen und von industriellen zu postindustriellen Wertemustern Gber-

lappten.

Der Ubergang von einer Dominanz des Agrarsektors zu einer Dominanz des Industriesek-
tors vollzog sich in Osterreich, wie aus Tab. 4 hervorgeht, erst zwischen 1939 und 1951, ob-
wohl die groBe Industrialisierung und damit der Ubergang von Agrar- zu Industriegesell-
schaften fir Westeuropa eigentlich im 19. Jahrhunderts angesetzt wird (Schulz 20006, 33).
BURKART LUTZ charakterisiert die wirtschaftliche Situation (in Deutschland) #ach erfolgter
Industrialisierung aber vor dem wirtschaftlichen Boom der 1950er- bis 1970er Jahre mit dem
Begrift des Wirtschaftsdualismus. Damit ist eine Situation bezeichnet, in der ein moderner in-
dustrialisierter und ein traditioneller Wirtschaftssektor innerhalb einer Gesellschaft lingerfris-
tig parallel bestehen (Lutz 1984, 101-104). Die oben wiedergegebenen Zahlen lassen es zulds-
sig scheinen, die Uberlegungen von LUTZ in ihren Grundziigen auch auf Osterreich anzu-
wenden. LUTZ weist darauf hin, dass der traditionelle Sektor auch nach erfolgter Industriali-
sierung auf3erordentlich stabil gewesen sei. Der schon frith sinkende relative Anteil der in der
Landwirtschaft Beschiftigten tiusche, da im 19. Jahrhundert gleichzeitig die Gesamtbevolke-
rung massiv gewachsen sei. In absoluten Zahlen sei die landwirtschaftliche Bevolkerung bis
Mitte des 20. Jahrhunderts indes nur sehr moderat zuriickgegangen (ebd., 106£.). Die Indust-
rie habe also eher den Bevolkerungstberschuss aus der Landwirtschaft abgeschopft. So sei
fir diesen Zeitraum ein Wachstum des industriellen Sektors ohne gleichzeitiger substantieller

Schwichung des Traditionellen zu erkliren (ebd., 108t.).
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Die Abwanderung von Arbeitskriften aus der Landwirtschaft habe sich dabei auf die Phasen
von Prosperitit im industriellen Sektor beschrinkt, sodass man von einer Reservoir-
Funktion des traditionellen Sektors sprechen kann (Lutz 1984, 144-158). Demgegentiber
stelle die Mobilisierung der Arbeitskrifte des traditionellen Sektors seit den 1950er Jahren
eine vollig neue Situation dar. Erst zu diesem Zeitpunkt betreffe die Mobilisierung erstmals
nicht mehr die Uberschussbevolkerung, sondern die Substang des traditionellen Sektors (Lutz
1984, 219f.).

Folgt man LuTZz’ Darlegungen zum Dualismus zwischen industriellem und traditionellem Sek-
tor bis in die 1950er- Jahre, dann ist von einer ,,Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen auszu-
gehen, das heillt von einer — hauptsichlich im lindlichen Raum zu verortenden — Gesell-
schaftsformation, die tatsichlich noch iiberwiegend als traditionelle Gesellschaft zu betrach-
ten ist und von einer gleichzeitig anzutreffenden Gesellschaftsformation, die im Sinne
INGLEHARTS und WELZELS als Industriegesellschaft angesprochen werden kann. Dabei dur-
fen diese beiden Gruppen nicht als streng abgesonderte Parallelgesellschaften gedacht wer-
den, da durch Medien und Verwandtschaftsbeziehungen sowie andere soziale Kontakte von
zahlreichen Berthrungspunkten auszugehen ist. Insbesondere ist zu bedenken, dass be-
stimmte lindliche Regionen schon vor 1945 einen hohen Industrialisierungsgrad aufwiesen
(Bruckmuller 2002, 428f., vgl. 3.2.3.), sodass raumlich siuberlich trennbare Gesellschaftsfor-

mationen nicht unbedingt vorausgesetzt werden durfen.

Die Ausfiihrungen in diesem Abschnitt haben gezeigt, dass im Prozess der Modernisierung
zwischen Industrialisierung und der Postindustrialisierung zu unterscheiden ist, und dass mit
beiden Phasen unterschiedliche Wertvorstellungen korrespondieren. Wahrend es im Zuge
der Industrialisierung zur eine Sakularisierung komme, Wertemuster aber nachwievor autori-
tatsorientiert blieben, komme es erst im Zuge der Postindustrialisierung zu einer allgemeinen
Emanzipation von Autorititen. Fir den Ausgangspunkt meines Untersuchungszeitraums ist,
wenn man den zuletzt referierten Uberlegungen zu Wirtschaftsdualismus und Stirke der
Wirtschaftssektoren in Osterreich folgt, noch mit einem Nebeneinander von traditionellen nnd
industriegesellschaftlichen Elementen (und den zugehorigen Wertemustern) zu rechnen, wobei sich
diese — nicht ohne Unschirfen — dem lindlichem bzw. dem stidtischem Raum zugeordnet
werden konnen. Im Laufe des Untersuchungszeitraums kam es dann zu einem sukzessiven
Bedentungsschwund der traditionellen Gesellschaftsformation, und zum Ende des Untersuchungszeit-

raums hin waren erste Merkmale einer postindustriellen Formation vorstellbar.

31 Der Osterreichische Zeithistoriker ERNST HANISCH verortet den sich abzeichnenden Ubergang zu einer post-
industriellen Gesellschaft in den spiten 1960er-Jahren (Hanisch 1994, 450).
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2.3 Kindheit, Familie und Modernisierung, 1945-1970

Nachdem versucht wurde, den Begriff Modernisiernng theoretisch zu fassen und den sozialen
Wandel der Jahre 1945-1970 im Kontext eines Modernisierungsbegriffes zu verorten, der
wesentlich langfristiger angelegt ist, soll nun auf Verinderungen, die Kindbeit und Familie im
kurzen Zeitraum von 1945-1970 erfahren haben, und damit auf Aspekte von Modernisie-

rung, die Kinder besonders betrafen, eingegangen werden.

Kindpeit unterliegt im Zuge der Modernisierung einem Wandel in zweierlei Hinsicht: Einer-
seits indern sich die dnferen Bedingungen, unter denen Kinder aufwachsen. Diese Anderungen
sind in der Regel nicht von sozialen Akteuren intendiert, sondern eher als unbeabsichtigte
Folge von Verinderungsprozessen zu verstehen. Andererseits andern sich aber im Zuge des
kulturellen Wandels auch die Wertorientiernngen der (erwachsenen) sozialen Akteure, und damit
die Art, wie sie mit Kindern umgehen und diese zu erziehen versuchen. Fawilie soll hier als
soziale Umgebung der sechsjihrigen Kinder und als Erziehungsinstitution gemeinsam mit
dem Thema Kindbeit erortert werden. Dabei werden zuerst die birgerliche Familie, als spezifi-
sches Form des Zusammenlebens, die sich selbst erst im Zuge des Modernisierungsprozesses
auspragte (2.3.1) und zhr Wandel nach 1945 Jahrhundert (2.3.2.) besprochen. 2.3.3 stellt dar, wie
sich die Bedingungen des Aufiachsens von Kindern zwischen 1945 und 1970 entwickelt haben, und
in 2.3.4 wird der Frage nach dem Verhiltnis von Kinderliteratur und Modernisiernng nachgegan-

gen.

2.3.1. Relikte des ,,ganzen Hauses*“ und die biirgerliche Familie als soziale

Norm im 20. Jahrhundert

Fir das gesamte 20. Jahrhundert ist das Modell der birgerlichen Familie als 1dealbild dessen
,was eine Familie ist und wie sie sein sollte” (Schiitze 2000, 16) prigend. Dieses urspriinglich
Ende des 18. Jahrhunderts entstandene Modell hatte sich zum Ende des 19. Jahrhunderts
allgemein durchgesetzt (ebd.). Eine im Kontext dieser Arbeit wichtige Einschrinkung ist
hierbei allerdings mit Blick auf die bduerlichen Haushalte zu machen, in denen die 6konomi-
sche Voraussetzung des biirgerlichen Familienmodells, nimlich die ,,Ausgliederung der Pro-

duktionsaufgaben aus dem Haushalt® (Sieder 1987, 283) nicht gegeben war.

In bauerlichen Haushalten ist teilweise bis nach dem zweiten Weltkrieg vom vormodernen
Modell des Zusammenlebens im ,,ganzen Haus®“ auszugehen (Sieder 1987, 282, Kuz-
mics/Mozetic 2003, 260ff.). Dieses ist durch den unmittelbaren Zusammenhang zwischen
Leben und Arbeiten in einem Hausverband gekennzeichnet, der neben der genealogischen
Familie zahlreiches Gesinde und weitere abhingige Personen umfassen konnte. In einem

solchen Hausverband erstreckte sich die patriarchalische Macht des Bauern auch auf die
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nicht zur Familie im heutigen Sinn gehérenden Hausbewohner (Sieder 1987, 18; 282).% Zwar
beschreibt der Sozialhistoriker REINHARD SIEDER schon fiir die Zeit ab Ende des 19. Jahr-
hunderts eine zunehmende Ausgliederung der Dienstboten aus dem Familienverband und
damit eine Angleichung der biuerlichen Familie an die burgerliche (ebd., 19). Dieser Prozess
war allerdings in Osterreich auch in den 1950er-Jahren noch nicht ginzlich abgeschlossen
(Kuzmics/Mozetic 2003, 260, 266)>. Auch dort, wo die Autoritit des Bauern iiber nicht zur
genealogischen Familie gehorige Personen nicht mehr gegeben war, fehlte in bauerlichen
Familien, die fiir die biirgerliche Familie kennzeichnende, und auch die Sozialisationsbedin-
gungen und Erfahrungsmdéglichkeiten von Kindern entscheidend beeinflussende Trennung

zwischen Haus und Arbeitsstatte.

Auch wenn es sich faktisch zundchst noch nicht tberall durchsetzte, wurde im 20. Jahrhun-
dert ein ,,intimes, kinderzentriertes Familienmodell, das in idealisierter Norm Vater, Mutter
und Kind umfassen soll" und zunichst nur ,,in kleinen Zirkeln gebildeter, wohlhabender
Elternhiuser propagiert und realisiert™ worden war, zur allgemeinen gesellschaftlichen Norm

(Zinnecker 2000, 50; auch Rolff/Zimmermann 2001, 18).

Dieses Familienmodell tiberlebte dabei — mit im Detail unterschiedlichen Akzentuierungen —
samtliche politischen Systemwechsel der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts (Schitze 2000,
16-35), und fand erst in den 1960er Jahren seinen Hohepunkt und Abschluss (Sieder 1987,
280). Niemals zuvor war der Anteil derjenigen, die heirateten und Kinder bekamen, in Euro-
pa so grof3 wie bei den zwischen 1930 und 1945 Geborenen, und niemals danach sollte er
wieder so grof3 sein (Sieder 1987, 256). Die 1960er Jahre werden deshalb auch als ,,golden
age of marriage™ bezeichnet (Nave-Herz 1998, 294 zitiert nach Schutze 2000, 32). Die Ge-
burtenziffer betrug 1960 in der BRD 2,37 (Schiitze 2002, 32), im Zeitraum bis 1938/40 mit
durch die Weltwirtschaftskrise bedingten Schwankungen dagegen im lingerjihrigen
Durschnitt nur 1,9 (ebd., 22), 1996 nur mehr bei 1,39 (ebd., 32). Bezogen auf Osterreich
spricht BRUCKMULLER von den Jahren zwischen etwa 1950 und 1980 als ,,grofler Zeit von
Ehe und Familie“. Den ,,Hohepunkt der Welle an Heiraten und Haushaltsgriindungen® sieht
er zwischen 1955 und 1965. Dieses Jahrzehnt sei zugleich die Zeit des ,,Baby-Booms®
(Bruckmiller 2002, 435). Das golden age of marriage und die Blitezeit der Familie fielen damit

32 Vgl. auch Bruckmiiller 2002, 410.

33 KuzMICS und MOZETIC ziehen hier SCHONE TAGE als Quelle heran: INNERHOFER schildert dort ein Haus,
in dem noch in den 1950er-Jahren die bauerliche Familie und zahlreiches Gesinde im Hausverband zusammen-
leben, und in dem sich die Autoritit des Bauern in selbstverstindlicher Weise auch auf Knechte, Migde und
von der Fursorge eingewiesene Bewohnerinnen und Bewohner erstreckte.
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mit der spiteren Phase des Untersuchungszeitraums dieser Arbeit zusammen und haben in

den Erstlesebiichern aus dieser Zeit deutliche Spuren hinterlassen.

2.3.2. Vom Befehlshaushalt zum Verhandlungshaushalt: Der Wandel der

Binnenstruktur der biirgerlichen Familie nach 1945

Die Charaktersierung der burgerlichen Familie als ,,intim und kindzentriert™ darf nicht dar-
tber hinwegtiuschen, dass das biirgerliche Familienbild in seiner traditionellen Form durch
eine strenge Hierarchie innerhalb der Familie gekennzeichnet war. Der Vater (bzw. Ehe-
mann) bestimmte als Vorstand des Hauses die Regeln innerhalb der Familie und den Aktivi-
tatsradius (Ecarius 2001, 777). Dabei dominierten zu Beginn des 20. Jahrhunderts Erzie-
hungsmuster, die fir traditionelle bzw. vormoderne Gesellschaften typisch waren (Ecarius
2001, 776f., 786). HELMUT FEND, den ECARIUS in diesem Zusammenhang zitiert, nennt als
Kennzeichen dieser vormodernen Erziehungsmuster u.a.: ,,Dominanz der Lebensform der

Erwachsenen®, ,,geringe Individualisierungsméglichkeiten®, wenig ,,Freiheitsgrade® der Ju-

gendphase, eine Lebensfihrungskultur, die durch Tugenden wie ,,Gehorsam (gegen Eltern
und andere Autorititen)®, ,,Flei} und Bereitschaft zur Mithilfe®, ,,Achtung vor dem Besitz*,

,Bescheidenheit®, ,,Achtung vor Autoritit, vor Traditionen® geprigt war (Fend 1998, S. 61-

> 5y

65, hier zitiert in Anlehnung an Ecarius 2001).

Die zuletzt vorgestellte Form der burgerlichen Familie in ihrer patriarchalischen Ausprigung
wird in der Literatur vielfach durch den Begrift Befehlshaushalt charakterisiert (Du Bois-
Reymond/Biichner/Kriiger 1994, 273)*). Der Befehlshaushalt wird im Laufe des 20. Jahr-
hunderts zunehmend durch eine Form des familidren Zusammenlebens verdringt, die als
Verhandlungshaushalt (Bichner 1995, 201; Ecartus 2001, 777, 786;) beschrieben wird. Dieser
ist von einer Informalisierung der Beziehungen, einem Verhiltnis zwischen Kindern und
Erwachsenen, das auch Rechte fir das Kind vorsieht, gekennzeichnet. Die Erwachsenen
nehmen zunehmend die Rolle von Vertrauenspersonen ein (Ecarius 2001, 786f.). ,,Die He-
ranwachsenden deuten ausgehandelte Regeln als ein inzergeneratives Miteinander gegen die [sic!]

sie nicht verstoBen, da sie sie als begriindet anerkennen" (ebd.).

Der Wandel vom Befehls- zum Verhandlungshaushalt ist also — das letzte Zitat deutet es
schon an — im Kontext von Rationalisierung zu verstehen. ,,Zentral werden das Prinzip der
Eigenverantwortung und Selbstindigkeit sowie eine ,methodisch-rationale Lebensgestal-

¢35

tung®”. [...] An die Stelle einer gottgewollten Ordnung treten universalistische Ordnungsprinzipien

3 Vgl. auch Biichner 1995, 201; Zinnecker 2000, 59; Ecarius 2001, 776f

% dieser Begriff dort wortlich zitiert aus Fend 1988, 63
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der Rationalitat* (Ecartus 2001, 7806). Repressive Erziehungsmallnahmen werden dabei zu-
nehmend durch Betreuung ersetzt. ROLFF und ZIMMERMANN weisen darauf hin, dass darin
in erster Linie ein Wandel in der Formz der Kontrolle zu sehen sei: ,,Personenbezogene und
hiufig autoritire Kontrolle wandelte sich zu personaler, hiufig zu direkter oder weicher
Kontrolle" (Rolff/Zimmermann 2001, 141). Diese Entwicklung werde in jingerer Zeit unter
dem Stichwort Pddagogisierung diskutiert (ebd., 142). Im diesem Sinn resiimiert auch ECARIUS:
,»Das moderne Muster der Verhandlungsékonomie, das Teil der modernen Kindheit ist, ge-
wihrt nicht nur grof3ere Freirdume, sondern darin sind zugleich Formen der Disziplinierung
und Selbstkontrolle enthalten. An Kinder werden die Anforderungen der Selbstverantwor-
tung, Selbstdisziplinierung und die Fihigkeit, eigene Entscheidungen sowohl in schulischer
wie auch in privater Hinsicht zu treffen, gestellt (Ecarius 2001, 787). JURGEN ZINNECKER

spricht von einer "liberalen Pidagogik 'an der langen Leine™ (2000, 50).

2.3.3. Von der Triimmerkindheit zur Verhduslichung: Kindheiten 1945-1970

Im Kontext der in dieser Arbeit zu behandelnden Fragestellung ist nach einer genaueren
zeitlichen Finordnung des Wandels vom Befehls- zum Verhandlungshaushalt zu fragen. Im
Zusammenhang mit dieser Frage werden auch duflere Bedingungen, die das Aufwachsen

entscheidend gepragt haben, thematisiert.

JUTTA ECARIUS kommt in einer Analyse biografischer Interviews zu dem Schluss, dass die
Generation der zwischen 1939 und 1953 Geborenen (die zwischen 1945 und 1959 die 1.
Klasse der Volksschule besuchten), eine iiberwiegend traditionale Erziehung erlebt hat (Eca-
rius 2001, 779). Das Aufwachsen der 7939 bis 1945 Geborenen sei dabei besonders durch die
Bedingungen der unmittelbaren Nachkriegszeit geprigt gewesen. Die chaotische Situation nach
Kriegsende, die allgemeine wirtschaftliche und soziale Notlage, das Fehlen vieler Viter, die
im Krieg gefallen oder noch nicht aus der Gefangenschaft zuriickgekehrt waren, und die
dadurch zwingend notwendige Berufstitigkeit der Miitter (ohne den heutigen Grad der Ver-
sorgung mit Kinderbetreuungseinrichtungen) hatten in der unmittelbaren Nachkriegszeit
dazu gefihrt, dass die Kinder mit einem aulergewohnlich geringen Ausmal} an elterlicher
Kontrolle aufgewachsen seien. Man spricht von der typischen ,,Nachkriegskindheit® mit
,Freiraumen und Kontrollléchern® (Ecarius 2001, 781, vgl. auch Schutze/Geulen 1995,
33f).

Die Freirdume betrafen aber nur die faktische Dichte der Aufsicht. Sie waren ja nicht besonde-
ren pidagogischen Konzepten geschuldet, sondern den Lebensumstinden. Von den Kindern
wurde dementsprechend weiterhin erwartet, dass sie sich den Anforderungen der Erwachse-

nen fiigen. AuBlerdem mussten die Kinder ihren Beitrag zur Sicherstellung des materiellen
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Ubetlebens liefern und wurden (auch in der Stadt) im Rahmen ihrer Méglichkeiten zum Ar-
beiten herangezogen (Schiitze/Geulen 1995, 34f; Rolff/Zimmermann 2001, 122f). SCHUTZE
und GEULEN sprechen davon, dass in der unmittelbaren Nachkriegszeit die Kinder ,,im Sin-
ne der Ari¢s — These tber das Ancien Régime - etwas tiberspitzt formuliert nicht ,,in der
gleichen Weise wie heute aus dem Lebenszusammenhang der Erwachsenen® ausdifferenziert

gewesen seien (Schiitze/Geulen 1995, 34).

Die 7946-1953 Geborenen haben ECARIUS zufolge demgegeniiber schon eine andere Kind-
heit erlebt: "Die Spitfolgen des zweiten Weltkriegs sind weitgehend beseitigt. Die Kindheits-
erinnerungen spiegeln eine wiederkehrende Normalitit wiedet" (Ecarius 2001, 781). Beziig-
lich der Frage, in welchem Ausmal} diese wiederkehrende Normalitit eine ungebrochene
Riickkehr zu patriarchalischen Familienstrukturen bedeutete, ergibt sich kein ganz einheitli-
ches Bild. Wahrend SCHUTZE, die sich hauptsichlich auf die Familienstrukturen konzentriert,
als Folge der Nachkriegssituation gewisse Briiche sieht und ihre Bilanz eher uneinheitlich
ausfillt (Schiitze 2000, 24ff.), sprechen ROLFF/ZIMMERMANN, deren Fragestellung dezidiert
auf die Sozialisationsbedingungen von Kindern fokussiert ist, davon, dass sich das burgerlich-
kleinbiirgerliche Leben mit seinen tradierten Erziehungsnormen und Erziehungsstilen mit

Macht und Autoritit* wieder durchgesetzt habe (Rolff/Zimmermann 2001, 207).%

Ein deutlicher Umbruch wird um das Jahr 1960 verortet (Rolff/Zimmermann 2001, 136f;
206f.). ROLFF/ZIMMERMAN zufolge hatten die vor 1960 Geborenen ,,noch dhnliche Erinne-
rungen an die Ausstattung ihrer Kindheit wie die Nachkriegskinder; die danach Geborenen
nicht mehr* (ebd., 208). Die bei ihnen zitierte Untersuchung Jugend 81 des Jugendwerks der
Dentschen Shell macht diesen Wandel anhand verschiedener Aussagen, mit denen Auskunfts-
personen retrospektiv ihre eigene Erziehung beurteilten, statistisch fassbar. Leider werden
dabei die Geburtsjahrginge 1954/55 und 1964/65 (und damit die Leserinnen der Fibeljaht-
ginge 1960/61 und 1970/71) miteinander verglichen, wohingegen zut zeitlich prizisen Kon-
textualisierung der Ergebnisse meiner Arbeit eine Gegentiberstellung der Jahrginge 1948 und
1958 ideal wire.”” Immerhin veranschaulich die Zahlen die rasche Dynamik des Wandels in

diesen Jahren: Wihrend von den 1954/55 Geborenen noch 21% angaben, ihre Eltern hitten

3 Simtliche zitierten Befunde beziehen sich auf die Verhiltnisse in Deutschland. Vergleichbare Untersuchungen,
die sich dezidiert mit den Bedingungen des Aufwachsens von Kindern in Osterreich beziehen, sind mir nicht
bekannt. Es darf jedoch m.E. angenommen werden, dass sich aufgrund vergleichbarer politischer und 6kono-
mischer Ausgangsbedingungen (Nachkriegszeit, Wiederaufbau, Wirtschaftswunder), sowie eines vergleichbaren
kulturellen Klimas (vgl. Hanisch 1994, 426; Siedet/Steinert/Talos 1995, 16), die Entwicklungslinien in Ostet-
reich nicht wesentlich unterschieden.

37 Damit wiren nimlich Aussagen iber die Erzichung der Kinder, die 1954 bzw. 1964 in die Schule kamen,
moglich. Zwischen den um 1954 herausgekommenen Fibeln und einer 1964 neu herausgebrachten Fibel orte
ich in meinem Untersuchungsmaterial die deutlichsten Briiche.
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sie als Kinder geschlagen, wenn sie eine Dummbheit gemacht hitten, sind es bei den zehn
Jahre spiter Geborenen nur mehr 9%, demgegentiber ist der Anteil derer, die angaben, ihre
Eltern hitten ihnen ruhig erklirt, was sie fir eine Dummbheit gemacht hitten von 25% auf
33% gestiegen, der Anteil derer, die ihre Erziechung riickblickend als ,hart/streng und
manchmal nicht gerecht® beurteilten, von 24% auf 14% gesunken (Jugendwerk der Deut-

schen Shell 1981, 94 f., zitiert nach Rolff/Zimmermann 2001, 137).

Der soziale Wandel ab den 1960er-Jahren beeinflusste Kindheit aber noch in einer anderen
Hinsicht, die im Gegensatz zum Wandel der Erziehungsvorstellungen nicht unmittelbar von
den Wertvorstellungen sozialer Akteurinnen ausgeht, sondern zumindest teilweise eher als
nicht intendierte Folgeerscheinung sozialen Wandels zu bewerten ist: Wahrend Kinder noch
in den 1950er-Jahren einen groBlen Teil ihrer Freizeit im 6ffentlichen Raum verbrachten
(Rolff/Zimmermann 2001, 122£)*,
men zunehmend die Nutzung des 6ffentlichen Raums durch Kinder (ebd., 79ff.).” Die Folge

verhinderten ab den 1960er Jahren neue Siedlungsfor-

sei eine zunehmende Verbauslichung der Kindheit, die auch durch die Ausstattung der in der
Nachkriegszeit neugebauten Wohnungen mit Kinderzimmern beglinstigt werde, die davor
fast ausschlieBlich in Hausern des Biirgertums zu finden gewesen wiren (ebd., 82). ,,Der Pro-
zess der Verhiduslichung, der im Burgertum begann® hat damit ,,in der jingeren Vergangen-
heit alle Sozialschichten erreicht (Berg 2001, 914). ANDREAS LANGE spricht daher davon,
dass die prdmoderne Kindheit, vor allem durch ,spontanes und unbeaufsichtigtes Spielen mit
Gleichaltrigen auf3erhalb der Wohnung* geprigt sei, wihrend dieses in der modernen Kind-
heit kaum noch stattfinde (Lange 2001, 975).

2.3.4. Modernisierung und Kinderliteratur

Fibeln stehen in einer Wechselbeziehung zur Kinderliteratur im weiteren Sinn. Sie enthalten
oft Lesestucke, die der belletristischen Kindetliteratur entnommen worden sind. Fibelauto-
rinnen und -illustratorinnen sind oft auch als Kinderbuchautorinnen und -illustratorinnen
tatig, und Fibeln werden, wenn sie die eigenstindige Leseaktivitat der Kinder fordern wollen,

bewusst nach Beriihrungspunkten mit Kinderliteratur suchen.” Neben der jeweils aktuellen

38 Dott ist von der Strafie als Hanptspielplatz die Rede, was sich auf eine stadtische Umgebung beziehen diitfte, im
Hinblick auf den lindlichen Raum misste vermutlich eher allgemein von der auBerhduslichen Sphire gespro-
chen werden.

% Genannt werden Trabantenstiddte und Suburbs sowie die mit ihnen einhergehende Motorisierung und aus-
schlieBliche Inbeschlagnahme der Strafle durch den Autoverkehr, sowie Hochhduser, die das Erreichen der
auBlerhduslichen Sphire vor allem fiir kleinere Kinder erheblich erschweren.

40 Besonders deutlich tut das von den untetsuchten Fibeln FROHES LERNEN 1964, wo aus der belletristischen
Kinderliteratur entnommene Texte durch eigene Piktogramme gekennzeichnet sind, sodass die Leserinnen auf
diesen Umstand hingewiesen und zum Nachlesen der gesamten Geschichte im Original angeregt werden.
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soziokulturellen Wirklichkeit bzw. den aktuell giltigen Vorstellungen wie diese beschaffen
sein sollte, werden Fibelinhalte also auch von einem literarischen Diskurs geprigt. Die Ger-
manisten REINER WILD und HANS-HEINO EWERS charakterisieren den literarischen Diskurs,
der die Kinderliteratur seit dem Zeitalter der Aufklirung oft geprigt hat, als antimodern, wobei
sie diesen antimodernen Diskurs als Reaktion auf Modernisierung auffassen. Da die von ih-
nen beschriebenen antimodernen Strémungen sich auch in manchen der untersuchten Fibeln

antreffen lassen, sollen ihre Uberlegungen hier kurz referiert werden.

Bereits bei der Erorterung der verschiedenen Facetten von Modernisierung ist deutlich ge-
worden, dass Modernisierung nicht einseitig als [erbesserung der Lebensbedingungen aufge-
fasst werden kann, sondern gleichermal3en Entwicklungstendenzen beinhaltet, die zurecht als
nachterlig erlebt werden. Zum Modernisierungsprozess gehore deshalb — so WILD - auch die
antimoderne Reaktion, wie sie z.B. in der Romantik zu finden sei.*’ Solche Antimodernismen
seien fast ausschlieBlich im Bereich der Kultur und Politik zu finden, kaum im Bereich der
Okonomie und Technik ,,in denen hiufig genug strikte Modernisierung sich mit antimoder-

ner Ideologie verbunden hat* (Wild 1997, 12).

Kultur sei der ,,Ort der reflexiven Bewertung der sozialen Prozesse tiberhaupt™ (Wild 1997,
19), der soziale Ort

dargestellt, bearbeitet, entwickelt und durchgesetzt werden® (ebd. 19f.). Das bedeute, dass

, »in dem Wertsetzungen, Normierungen, kurz: Handlungsorientierungen
sobald Modernisierung im Kontext kultureller Phinomene untersucht werde, zwischen ate-
riellen Entwicklungen einerseits und ithrer kulturellen Bewertung andererseits unterschieden werden
miusse (Wild 1997, 191.). Diese Unterscheidung betreffe auch die Verinderung von Kindheit
im Zuge der Modernisierung. In materieller Hinsicht bedeute Modernisierung fir die Kindheit
die Entlastung von Arbeit. Kindheit wiirde stattdessen ,,zu einer Zeit des Lernens, in der die
fir das Erwachsensein erforderlichen und im Raum der Kindheit nicht mehr unmittelbar
erfahrbaren zivilisatorischen Fertigkeiten angeeignet werden missen® (Wild 1997, 25). Hin-
sichtlich der &wlturellen Bewertung bedeute Modernisierung, dass Kindheit ,,in bisher nicht ge-
kannter Weise zum Gegenbild von Erwachsensein® werde, wobei Erwachsensein als ,,mo-
dern®, Kindheit als ,,vormodern® oder gar ,,gegenmodern bewertet werde (ebd., 26). Fir die
Kinderliteratur bedeute die kulturelle Bewertung von Kindheit ,,die Etablierung eines literari-
schen Kindheitsbildes der Vor- oder Gegenmoderne® (ebd., 27).

Nachdem es bereits im 18. Jahrhundert eine rationalistische Kinderliteratur gegeben habe —
so EWERS im selben Sammelband - werde diese erstmals im Zeichen ROUSSEAUS und der

philanthropischen Pidagogik zuriickgeschraubt, nachhaltiger dann zur Zeit der Spatroman-

# zur Romantik als Gegenstromung siehe auch van der Loo/van Reijen 1992, 74ff.
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tik. Das 19. Jahrhundert sei fast ausschlieSlich von gegenmodernen Tendenzen in der Kin-
derliteratur geprigt gewesen. Vor allem das nachrevolutionire Biirgertum sei bestrebt gewe-
sen, ,,Kindheit und Jugendalter |...] gegenibber Modernisierungstendenzen abzuschotten und
in ihnen traditionale bzw. vormoderne Verhiltnisse wieder aufzurichten® (Ewers 1997, 42f.,
wortliches Zitat S. 43). Um die Wende zum 20. Jahrhundert kime es zu verschiedenen Re-
formstromungen, in denen moderne und gegenmoderne Tendenzen unterschiedlich gewich-
tet wiirden. Ab Mitte der 7950er Jabre habe dabei in Deutschland und Osterreich eine Re-
formbewegung die Oberhand gewonnen, die auf eine konsequente Realisierung von Kindheit
und Kinderliteratur als Gegenmoderne abziele. ,,Man kann mit Blick auf die funfziger und sech-
ziger Jahre von der ,Ara Lindgren’ sprechen, deren (in Deutschland intensiv rezipiertes)
Frihwerk als eine Mischung von Neorousseauismus und Neoromantik anzusehen ist*
(Ewers 1997, 44). Antimoderne literarische Stromungen seien aber als Reaktionen auf den
Modernisierungsprozess zu verstehen (Ewers 1997, 33). Modernisierungstheoretische Ansit-
ze selen ,,nicht bloB3 dort ,zustindig’, wo Modernisierungen stattfinden, sondern auch dort,
wo angesichts gesamtgesellschaftlicher Modernisierungstrends Traditionalismen wieder auf-

gegriffen bzw. Antimodernismen kreiert werden (ebd., 33f.).

Eine tiefgreifende Verinderung sowohl der Kindheitsauffassungen als auch der Kinderlitera-
tur sei dann erst Ende der 1960er-, Anfang der 1970er-Jahre festzustellen. Die Kindheitslite-
ratur dieser Zeit sei ,,eine Literatur der kindlichen Gleichberechtigung; sie reklamiert Grund-
prinzipien der Moderne, die diesen bislang vorenthalten waren, nun uneingeschrinkt auch

fur Kinder* (Ewers 1997, 44£.).

2.3.5. Resiimee und Ausblick auf die weitere Untersuchung

Nach einer Auseinandersetzung mit den Dimensionen von Modernisierung in soziologischer
Hinsicht, die das Phinomen cher aus einer Vogelschau thematisierte (langfristige Entwick-
lungen und ,,grole* Zusammenhinge), wurde in Abschnitt 2.2. herausgearbeitet, dass fiir
den Untersuchungszeitraum im Wandel kultureller Wertvorstellungen mit zwei unterschiedli-
chen Tendenzen zu rechnen ist (zu siakular-rationalen aber weiterhin autorititsorientierten
Werten und zu Selbstverwirklichungswerten). Abschnitt 2.3. spezifizierte, welche Auswir-
kungen der Wertewandel auf das Aufwachsen von Kindern hatte. Dann wurde gezeigt, dass
in der belletristischen Kinderliteratur im Untersuchungszeitraum die Tendenz vorherrschend
war, Modernitit aus der kindlichen Welt bewusst auszuklammern. Im Hinblick auf Fibeln
bedeutet das, dass antimoderne Tendenzen nicht unbedingt auf mangelnde Aktualitit hin-
weisen miussen, sondern auch eine bewusste Reaktion auf gesellschaftliche Modernisierung

sein konnen.
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Nach diesen Spezifizierungen soll noch einmal zu den zu Beginn des Abschnittes erarbeite-
ten Dimensionen der Modernisierung (Differenzierung, Rationalisierung, Individualisierung
und Domestizierung) zuriickgekommen und die Frage gestellt werden, in welcher Form diese
in Fibeln sichtbar werden kénnen: Wenn nach Modernisierung in Fibeln gefragt wird, so sollten
zwei grundlegend verschiedene Fragehinsichten im Auge behalten werden. Die erste fragt
danach, wie die kindliche Lebenswelt in der Fibel dargestellt wird. Dies kann mehr oder we-
niger modern (mit den Varianten industriell und postindustriell) bzw. traditionell sein, und
die Darstellungen von Modernitit bzw. Traditionalitit konnen mit bestimmten Bewertungen
verbunden sein. Prinzipiell kénnte man auf dieser Frageebene fiir alle von VAN DER
LOoO/VAN REIEN thematisierten Vorginge die Frage stellen, wie (bzw. ob tberhaupt) sie
sich in Fibeln wiederfinden. Man wird allerdings gut daran tun, zu bedenken, dass die in Fi-
beln dargestellte Lebenswelt die Lebenswelt von 1V olksschulkindern ist, und dass es nicht fur alle
untersuchten Phinomene gleich wahrscheinlich sein wird, in Fibeln ein entsprechendes Sub-
strat zu finden. Verschiedene Aspekte von Modernisierung werden nimlich fiir die Lebens-
welt von Sechsjahrigen unterschiedlich relevant oder einer kindgerechten Darstellung mehr
oder weniger gut zuginglich sein. Es darf z.B. nicht verwundern, wenn sich zum Uwmzgang mit
Natur oder auch zu Technologie (2.B. Fahrzeuge, Benutzung von Maschinen) in Fibeln eher

Hinweise finden als etwa zur zunehmenden Ausdebnung der Biirokratie.

Fir die andere Fragehinsicht ist es bedeutsam, dass bestimmte Aspekte von Modernisierung
pédagogische Implikationen haben (vgl. auch van der Loo/van Reijen 1992, 228f). Das Leben in
modernen Gesellschaften erfordert gewisse Verhaltensdispositionen, impliziert eine andere
Konstruktion des Verhaltnisses zwischen Individuum und Gemeinschaft usw. Nicht zuletzt
sind fir moderne Gesellschaften andere Formen der Herstellung erwiinschten Verhaltens
kennzeichnend als fiir traditionelle.” Es scheint daher sinnvoll, Fibeln im Zusammenhang
mit Modernisierung stets auch auf thren ergieberischen Aspekt hin zu untersuchen: Lassen sich
in den Fibeln bestimmte erzieherischen Zielvorstellungen bzw. bestimmte Wege zur Errei-

chung dieser Ziele aufzeigen, die mit Modernisierung in Zusammenhang zu bringen sind?

4 Vgl. dazu die in 2.1. referierten Passagen, die auf NORBERT ELIAS und MICHEL FOUCAULT Bezug nehmen.

49



3. Modernisierung und landliche Lebenswelt in Osterreich,
1945-1970

Im Gegensatz zum vorangegangenen Kapitel, in dem es darum gegangen ist, Modernisiernng
konzeptuell zu fassen, ist es die Zielsetzung dieses Kapitels, unter Ruckgriff auf sozialge-
schichtliche Literatur der Frage nachzugehen, wie die Lebenswelt der Fibelkinder in den Jah-
ren 1945-70 tatsichlich beschaffen war, und welche Veridnderungen sie in diesem Zeitraum
erfuhr. Das ist notwendig, um Fibelinhalte sozialhistorisch kontextualisieren zu kénnen. Ab-
schnitt 3.1. gibt einen groben Uberblick iiber wesentliche Entwicklungslinien der Sozialge-
schichte Osterreichs im fraglichen Zeitraum, Abschnitt 3.2. fokussiert auf die Zustinde und

Verinderungen im lindlichen Raum.

3.1  Dergesellschaftsgeschichtliche Kontext: Ostetreich 1945-1970

Auf der Ebene der politischen Ereignisgeschichte wird vielfach der 6sterreichische Staatsvertrag
als entscheidende Zisur innerhalb der ersten Nachkriegsjahrzehnte angesehen (Hanisch
2002, 164). Diese Arbeit folgt dagegen einer sozialgeschichtlich orientierten Periodisiernng, die die
Phase der langen Fiinfzigerjabre (1947 /49 — Mitte der Sechzigetjahre) und die Phase des soziallibera-
len Konsenses (Mitte der Sechzigerjahre — Mitte der Achtzigerjahre) unterscheidet (ebd.)”. Da-
mit ergibt sich folgende Periodisierung: (1) Die unmuttelbare Nachkriegszeit - sie umfasst den
Zeitraum von 1945 bis zum Beginn der Jangen Fiinfzigerjabre. Mit Hinblick auf die letzte Fibel,
die von ihrer Produktionsgeschichte her noch der Nachkriegsperiode zuzuordnen ist (FRO-
HES LERNEN 1948, s. 6.2.1.) wihle ich das Jahr 1948 als Periodengrenze. (2) Die darauffol-
genden Jlangen Fiinfzigerjahre nehmen praktisch den gesamten weiteren Untersuchungszeitraum
ein. Die letzte hier besprochene Fibel erschien 1964 (vollkommen neu konzipierte Auflage
von FROHES LERNEN, s. 6.2.3.) (3) Die daran anschlieBende Phase des sozialliberalen Konsenses
liegt bereits aullerhalb des Berichtszeitraums, wenn man sich am Erscheinungsdatum der
Fibeln orientiert. (In den Jahren nach 1964 erschienen keine neuen Fibeln). Da sich die tat-
sichliche ,,Lebensdauer (die Verwendung im Unterricht) der hier besprochenen Fibeln aber
in diesen Zeitraum hinein erstreckte, wird die weitere Entwicklung noch bis 1970 kursorisch

berticksichtigt.

Die folgende Darstellung erhebt nicht den Anspruch, die politische Geschichte des Untersu-

chungszeitraums auch nur in grober Zusammenfassung darzustellen. Politische Ereignisse

# Diese Periodisierung fasst damit die Ara Kreisky und die ihr vorangehenden Jahre einer OVP-Alleinregierung
zu einer Phase zusammen. HANISCH zufolge sind diese Jahre, trotz der Dominanz unterschiedlicher poltischer
Parteien in sozialgeschichtlicher Hinsicht von denselben Grundstrémungen geprigt (Hanisch 2002, 164).
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finden in den besprochenen Fibeln keinen Niederschlag (von ganz wenigen Ausnahmen ab-
gesehen, die aber auch ohne Detailkenntnisse der politischen Geschichte nachvollziehbar
sind). Politische Daten und Ereignisse werden in erster Linie dort erwihnt, wo es zur Skiz-
zierung der sozialgeschichtlichen Entwicklung sinnvoll scheint. Dartiber hinaus ist im Hin-
blick auf die unmittelbare Nachkriegszeit eine kurze Skizzierung der politischen Lage zum
Verstindnis der Produktionsbedingungen der besprochenen Fibeln relevant, weshalb hier auf
politische Ereignisse etwas ausfiihrlicher eingegangen wird, als bei der anschlieBenden Dar-

stellung der Jangen Fiinfzigerjahre.

3.1.1. Chaos und Riickbruch: Die unmittelbare Nachkriegszeit

Am 29. Mirz 1945 erreichten sowjetische Truppen im Burgenland erstmals Osterreichischen
Boden, am 13. April 1945 wurde Wien ,,befreit und erobert (Hanisch 1994, 401), in West-
und Sudoésterreich dauerte der 2. Weltkrieg noch einige Wochen linger, der Einmarsch alli-
ierter Truppen erfolgte dort Ende April, Anfang Mai, die endgultige Kapitulation der deut-
schen Wehrmacht am 8. Mai 1945 (ebd., 401f.). In Wien formierte sich derweil schon eine
provisorischen Regierung unter KARL RENNER, am 27. April wurde die Selbstindigkeit Os-
terreichs proklamiert (ebd., 402f.). Das Osterreichische Staatsgebiet war von den Demarkati-
onslinien der verschiedenen besetzenden Truppen durchschnitten, die Entwicklung verlief in
den ersten Nachkriegsmonaten in den verschiedenen Teilen des Staatsgebietes hochst unein-
heitlich. Die faktische Autoritit der Bundesregierung war zunachst auf Wien und Niederos-
terreich beschriankt. Auch die Akzeptanz der Regierung, die als Regierung ,,von Gnaden der
Sowjets* galt, war in den westlichen Bundeslindern zuerst nicht gegeben (ebd., 403). Im
Sommer und Fritherbst 1945 erfolgte zum einen die endgiiltige Aufteilung Osterreichs in
Besatzungszonen, zum anderen erlangte die Regierung Renner zunehmend die Akzeptanz der
westlichen und stidlichen Bundeslinder und am 20. Oktober die Anerkennung des .Alierten
Rates. Am 25. November 1945 fanden schlieflich die ersten freien Wahlen seit Ende der 1.
Republik statt, aus denen die OVP mit 50% der Stimmen als Siegerin hervorging, die SPO
erreichte 45%, die KPO 5% (Hanisch 1994, 403f.). Nach anfinglicher Regierungsbeteiligung
der KPO bildete die OVP ab 1947 mit der SPO eine Koalitionsregierung (Brockhaus online,
Zugriff am 21.6.2010).

Wihrend Osterreich auf politischer Ebene wieder eine demokratisch legitimierte Regierung
besal3, deren Spielraum freilich zunachst durch den A/zierten Rat erheblich eingeschrankt war
und sich erst sukzessive erweiterte (Hanisch 1994, 4106), war das tigliche Leben der Men-
schen weiterhin von Not und Chaos geprigt. Das folgende Zitat soll ein Bild von der Le-

benssituation der Menschen nach 1945 vermitteln:
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»Was war das auch fir ein Land? Die Symbole der Osterreichischen Identitit lagen in Trimmern: der
Stephansdom, die Oper, das Burgtheater; allein in Wien waren 80.000 Wohnungen zerbombt, Hun-
gersnot und Seuchengefahr drohten, es gab keine Verkehrsmittel, keine Post, keinen Rundfunk, dafar
wucherten die Gertchte. [...] Das Leben kehrte zu primitiven Formen zurtick. Die primiren Bindun-
gen von Familie, Verwandtschaft, Freundschaft wurden tberlebenswichtiger denn je. Buchstiblich er-
wies sich die Bauernschaft als ,Nahrstand‘; ein Bauer in der Verwandtschaft konnte als gro3es Kapital
gelten (Hanisch 1994, 406).

Wihrend vor Kriegsende in Wien noch Rationen von 2000 Kalorien tiglich méglich waren,
mussten die Menschen im Mai 1945 mit 350 Kalorien auskommen.* Das Ernteergebnis von
1945 betrug nur die Hilfte des Ergebnisses von 1937 (Hanisch 1994, 407). Noch 1946/47
erlebten die Menschen einen von Hunger und Kilte geprigten Winter, die Lage wurde in

diesen Jahren vielfach als hoffnungslos empfunden (ebd., 413f.)

Hinsichtlich der groBlen politischen Weichenstellungen der unmittelbaren Nachkriegszeit
konstatiert HANISCH 1945 einen Riickbruch, ein Ankniipfen an die Zeit der ersten Republik,
sowohl was die Verfassung als auch was die poltischen Eliten betraf (Hanisch 1994, 395£f.).
Die wiedererlangte Eigenstaatlichkeit war dabei verkniipft mit einer Ideologie, der zufolge
Osterreich das erste Opfer des Nationalsozialismus war und jede Mitverantwortung fiir die
Verbrechen des NS-Regimes negierte. Begiinstigt wurde diese Interpretation durch geopoliti-
sche Interessen der Alliierten (ebd. 3991f., 421, 453).

Als neues Element, das das politische System der 2. Republik auf lange Zeit hinaus prigen
sollte, erscheint die prinzipielle Gesprichsbereitschaft und Konsensorientierung zwischen
den politischen Parteien OVP und SPO sowie der Interessensverbinde, die ihren Ausdruck

im Proporzsystem und einer stabilen Sozialpartnerschaft fand (Hanisch 1994, 397f.).

Bis 1947 wurde die Entnazifizierung - die Ausschaltung des Einflusses ehemaliger Nationalso-
zialisten auf das oOffentliche Leben sowie deren Bestrafung (Brockhaus online, Zugriff am
4.5.2010) — sowohl von den Besatzungsmaichten als auch von den 6sterreichischen Behorden
konsequent betrieben. Aus dem 6ffentlichen Dienst wurden zeitweilig 100.000 Personen, ein
Drittel der Beschiftigen, entlassen (Hanisch 1994, 423). Von der Entnazifizierung waren
auch die Lehrer stark betroffen (Engelbrecht 1988, 400ff.). Nach 1947 wurde die Entnazifi-
zierung zunehmend laxer betrieben, die so genannte Minderbelastetenamnestie 1948 leitete die
gesellschaftliche Wiedereingliederung ehemaliger Nationalsozialisten ein. Ein grof3e Rolle
spielte dabei neben dem Bedarf an qualifizierten Fachkriften (die Entfernung ehemaliger
Nationalsozialisten aus ihren Posten fihrte in vielen Bereichen zu Fachkriftemangel), dass

ehemalige Nationalsozialisten wieder wahlberechtigt waren und die politischen Parteien um

#“ EDER (2005, 24) spricht von 800 Kalorien. Die Diskrepanz kénnte darin begriindet sein, dass sich HANISCH
auf die offizielle Rationszuteilung bezieht, die dann noch durch Versorgung aus eigenen Schrebergirten, Ein-
kdufe bei Bauern oder am Schwarzmarkt (Eder 2005, 24ff.) erginzt wurde.
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diese Wahlergruppe konkurrenzierten. Damit waren die Weichen fiir einen ambivalenten
Umgang mit der nationalsozialistischen Vergangenheit gestellt, bei dem neben der offiziellen
antinazistischen Position der Regierung in der Gesellschaft eine breite Grauzone an mehr
oder minder deutlich geduBlerten Konzessionen an nationalsozialistische Positionen salonfa-

hig war (vgl. Hanisch 1994, 423ff.).

3.1.2. Wirtschaftswunder und beginnender Massenkonsum: Die langen

Funfzigerjahre

Chaos und Not der Nachkriegszeit wichen zu Ende der 1940er-Jahre hin einer allmahlichen
wirtschaftlichen Konsolidierung und Normalisierung des Alltagslebens. Damit beginnt die
Phase, die in der Zeitgeschichte als die langen Funfzigerjahre bezeichnet wird. Die Wih-
rungsreform 1947, das erste Lohn- und Preisabkommen als Beginn der stabilen Sozialpart-
nerschaft, sowie das faktische Ende der Entnazifizierung 1948 markieren laut HANISCH den
Beginn dieser Periode; die Abschwichung des Wirtschaftswachstums ab 1967, die Studen-
tenbewegung und das Ende der groBlen Koalition 1966 bilden ihre Endpunkte (Hanisch
1994, 426). Wesentliches Merkmal dieser Periode ist das ausgesprochen rasche Wirtschafts-
wachstum. Ein Ausgangspunkt dieser Entwicklung kann in der planmiBigen amerikanischen
Wirtschaftshilfe im Rahmen des Marshallplans ab 1948 gesehen werden (Hanisch 1994,
413ft.).

Die ersten Nachkriegsjahre waren fiir die Arbeitnehmer noch durch Einkommensverluste
und Konsumverzicht gepragt. In finf Lohn-Preisabkommen (1947-1951) verpflichteten sich
Arbeitnehmer- und Arbeitgebervertreter dazu, wechselseitig auf Lohn- und Preissteigerungen
zu verzichten. Diese Mallnahmen, die die Inflation in Grenzen halten und die Investitions-
quote steigern sollte, fithrten faktisch dazu, dass Arbeitnehmer bis 1952 reale Einkommens-
verluste hinnehmen mussten (Eder 2005, 26; Hanisch 1994, 409f; 444). Die Mafinahmen
wurden von der (sozialdemokratischen) Gewerkschaftsfihrung mitgetragen, deren Prasident
JOHANN BOHM die dahinterstehende Philosophie so formulierte: ,,Bevor wir mehr konsu-

mieren kénnen, missen wir mehr produzieren® (zitiert n. Hanisch 1994, 410).

Ab 1952 kam es dann zu nachhaltigen Realeinkommensanstiegen und einer Verbesserung
des Warenangebotes (Eder 2005, 27). 1956 lag der Lebensstandard doppelt so hoch wie 1950
(Hanisch 1994, 440). Die wirtschaftliche Philosophie dieser Phase beschreibt HANISCH so:
,» Technologischer Fortschritt fihrt zu mehr Wirtschaftswachstum, das steigert die Konsum-
moglichkeiten, die wiederum lésen Wohlstand und Zufriedenheit aus, was zur Stabilitit und
Demokratie beitragt und die Voraussetzungen fiir weiteren Wohlstand schafft®. Die Kehrsei-

te dieser Entwicklung sei eine galoppierende Zunahme des Energieverbrauchs (Hanisch
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2002, 161). An die Stelle des Mottos ,,Bevor wir mehr konsumieren kénnen, miissen wir
mehr produzieren® war das Motto: ,,Arbeite um zu konsumieren. [...] Konsumiere, damit es
Arbeit gibt* (Eder 2005, 28) getreten. Die Motivation, hart zu arbeiten, damit man konsu-
mieren kann, brachte einen ,,unbedingten, unbeirrbaren Aufstiegs- und Leistungswillen®,
einen der ,,prigenden Trends dieser Zeit hervor (Hanisch 1994, 428), der wohl als ideelle

Voraussetzung fir das Wirtschaftswunder der 50er-Jahre gelten kann.

Die erste Phase des Wirtschaftwunders war dabei von einer ,,Esswelle® gekennzeichnet. Den
Nachholbedarf bei Essen zu stillen, war wichtiges Konsumziel (Sandgruber 2002, 262; Eder
2005, 27), darauf folgten in der ersten Hilfte der 1950er-Jahre die Anschaffung qualitativer
Kleidung und die Verbesserung der Wohnungsausstattung, spater dann die Anschaffung von
langlebigen Konsumgiitern (Eder 2005, 27). Gerade die zunehmende Anschaffung langlebi-
ger Konsumgiiter in den 1950er-Jahren fithrte zu nachhaltigen Anderungen des Alltagsle-
bens. Zu denken ist hier in erster Linie an die Anschaffung von Elektrogeriten im Haushalt und
an die Motorisierung. Der Anteil der Haushalte, die tiber einen Kiihlschrank verfiigten, stieg
zwischen 1951 und 1959 von 2% auf 18%, bis 1974 dann auf 91% (Eder 2005, 31)*. An
Waschmaschinen gab es 1951 pro 100 Haushalten 0,14; 1965 waren es 20,6; 1974 schon 74
(Karazman-Morawetz 1996, 413). Elektrogerite brachten Arbeitserleichterung und Zeiter-
sparnis, aber auch ,hohere Hygienestandards und insgesamt eine Professionalisierung des
Haushalts* (Eder 2005, 31), was besonders fir bauerliche Haushalte, in denen sich das Ide-
albild der gepflegten Wohnung ,,abgetrennt von den erd- und schmutzverbundenen bauerli-
chen Titigkeiten in den Sechzigerjahren mit Verbreitung des Fernsehens zunehmend

durchsetzte, einen nachhaltigen Einschnitt bedeutete (Bruckmiiller 2002, 447).

Wihrend elektrische Haushaltsgerite die von den Kindern intensiv mitetlebte und in Fibeln
hiufig thematisierte Arbeit im Haushalt revolutionierten, fithrte die zunehmende Motorisie-
rung zu einem massiven Ausbau von Verkehrswegen und damit zu Verinderungen im Land-
schaftsbild (Hanisch 1994, 429; Bitzing 2003, 201ff.) sowie im stidtischen Raum zu einer
zunehmenden Inbeschlagnahme der Stralle durch den Autoverkehr, die sich auf die Spiel-
moglichkeiten von Kindern nachhaltig auswirkte (Rolff/Zimmermann 2001, 79ff)). Die
Verbreitung von Autos nahm im Untersuchungszeitraum rapide zu. 1951 kamen auf 100
Haushalte 2,3 Autos, 1965 waren es bereits 33, 1971 dann 52 Autos (Karazman-Morawetz
1990, 413).

4 etwas abweichende, in der Tendenz aber vergleichbare Angaben bei Karazman-Morawetz 1996, 413
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In den spiten 1950er-Jahren ortet HANISCH den Beginn der Periode des Massenkonsums (Ha-
nisch 2002, 169) und die Herausbildung einer Massenkonsumgesellschaft, die er wie folgt charak-

terisiert:

» [..] ein reiches Warenangebot fiir einen groflen Teil der Gesellschaft, eingepasst in ein hoch kom-
pliziertes Kommunikationssystem, das Waren mit Bedeutung auflidt und immer neue Bedirfnisse
weckt. Voraussetzung daftr ist das Entstehen einer breiten Mittelschicht, die, sozial mobilisiert, den
Wertepluralismus kennt und mit einem Mindestmal} an biirgerlichen Rechten ausgestattet ist und die
eine tendenziell egalitire Wahlchance besitzt. Die Massenkonsumgesellschaft unterscheidet sich durch
eine gewisse soziale Nivellierung von den dlteren Formationen® (Hanisch 2002, 170).

In kultureller Hinsicht standen die langen 1950er-Jahre iberwiegend unter einem onservativen
Paradigma (Hanisch 1994, 426). Die ,Notgemeinschaft der Kriegs- und Nachkriegszeit™

(ebd.) 16ste sich auf, die Gesellschaft begann, ,,sich in einer behaglichen Normalitit einzu-

richten, gutes Benehmen, adrette Kleidung waren wieder gefragt® (ebd., 428). Die katholi-
sche Kirche erlebte eine Renaissance, zur Volksfrommigkeit kam eine Wiederbelebung der
traditionellen Volkskultur, eine Habsburgnostalgie, eine restriktive Sexualmoral und eine
Kampagne gegen ,,Schmutz und Schund® (ebd. 427f.). Moderne Strémungen in der Kunst
wurden mit Emporung bekimpft (Hanisch 1994, 430-437), der Heimatfilm setzte ,,auf eine
ungestorte Natur als Ort der Zuflucht, auf eine intakte konservative Werthierarchie, wo die

gesellschaftlichen Ringe klar bestimmt, die Rolle von Mann und Frau ,naturwiichsig® aus-

formuliert werden® und feierte damit Erfolge (ebd., 433).

Quer zu diesem konservativen Paradigma lag bis zu einem gewissen Grad die mit der Aus-
bildung der Konsumgesellschaft einhergehende &u/turelle Amerikanisierung, die von den kultu-
rellen Eliten (selektiv) bekdmpft wurde und schlieBlich auch zu einer Aushéhlung des kon-

servativen Paradigmas fithrte (Hanisch 1994, 430).

3.1.3. Die Ara des sozialliberalen Konsens

Nach dem noch im Zeichen von Not und Chaos stehenden Umbruch und Rickbruch nach
1945 und den konservativ geprigten, konsum- und aufstiegsorientierten langen Funfzigerjah-
ren, kam etwa ab Mitte der 1960er-Jahre ein neuerlicher sozialer Wandel zum Durchbruch.
Die Zisur wird nach der hier zugrundeliegenden sozialgeschichtlich orientierten Periodisie-
rung nicht mit dem Regierungsantritt der ersten sozialdemokratischen Regierung 1970 veror-
tet, sondern schon etwa ein halbes Jahrzehnt frither. Dieser Umbruch ist durch einen Wer-
tewandel weg von Tradition und Autoritit hin zu Gleichheit und Selbstbestimmung, Indivi-
dualisierung und Pluralisierung der Lebensstile geprigt (Hanisch 1994, 428), also in der Dik-
tion von INGLEHART und WELZEL von einer Umorientierung zu den Selbstverwirklichungswer-

ten einer postindustriellen Gesellschaft.

HANISCH charakterisiert diesen Umbruch folgendermal3en:
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»Das konservative Paradigma verlor Mitte der 1960er Jahre seine Bindekraft. Das Wirtschaftswachs-
tum schwichte sich 1967 etwas ab, die Wihlerschaft wurde deutlich mobiler, die Lagermentalitit
durchlissiger, der Parteienproporz erschien als hifllicher Popanz und sollte nun durch Sachlichkeit
und Verwissenschaftlichung der Politik ersetzt werden. Reform der Demokratie war angesagt. Der
Kirchenbesuch sank plétzlich ab. Die Studentenbewegung 16ste eine kulturelle Revolution aus, zumin-
dest in Ansitzen 163t sich eine ,sexuelle Revolution beobachten. Eine neue Kunst zerbrach die kiinst-
lich wiederhergestellte Einheit des Wahten, Guten und Schénen® (Hanisch 1994, 426).

Da in dieser Periode keine der in dieser Arbeit besprochenen Fibeln mehr neu erschienen ist,
begntige ich mich mit dieser knappen Charakterisierung. Auf die Frage, ob sich in den zu
Ende des Untersuchungszeitraums erschienenen Fibeln Vorboten des hier angesprochenen

Umbruchs identifizieren lassen, wird noch zuriickgekommen.

3.2 Modernisietung im lindlichen Raum, 1945-1970

Wihrend im vorangegangen Abschnitt die Modernisierung im Zeitraum 1945-1970 aus ge-
samtoOsterreichischer Perspektive umrissen wurde, soll der Fokus hier speziell auf den Le-
bensbedingungen im lindlichen Raum und seinen Veridnderungen liegen. Nachdem eine Pe-
riodisierung des Untersuchungszeitraums schon im vorangegangenen Abschnitt herausgear-
beitet wurde, kann die Darstellung hier einer thematischen Gliederung folgen. Dabei wird
zuerst auf die zechnologische Modernisierung der Landwirtschaft eingegangen (3.2.1.). Hinsichtlich
der sozialen Entwicklung werden dann zuerst die Verhiltnisse vor Einsetzen des groflen
Strukturwandels beschrieben (3.2.2.), dann werden die Auswirkungen dieses Strukturwandels
auf die Menschen unter dem Stichwort ,,Landflucht® aus einer Makroperspektive erortert
(3.2.3.), und abschlieBend die konkreten Verinderungen der sozialen Beziehungen ,,im Dorf*
und des Selbstverstindnisses seiner Bewohner dargestellt. Die gesamte Darstellung stiitzt
sich in erster Linie auf die Beitrige von ERNST HANISCH, ROMAN SANDGRUBER und ERNST
BRUCKMULLER im Sammelband GESCHICHTE DER OSTERREICHISCHEN LAND- UND FORST-

WIRTSCHAFT IM 20. JAHRHUNDERT.

3.2.1. Technologische Modernisierung der Landwirtschaft

SANDGRUBER stellt die Situation der Osterreichischen Landwirtschaft nach dem Zweiten
Weltkrieg folgendermallen dar: ,,1945 war die landwirtschaftliche Welt noch wenig veridndert.
Die Hektarertrige lagen in diesem Jahr nicht wesentlich Uber den mittelalterlichen. Immer
noch arbeitete man mit Sichel und Sense, mit Pferd und Leiterwagen, in vielen Fallen [...]
sogar mit dem Dreschflegel, man site und molk mit der Hand und wirtschaftete in den her-
gebrachten Kreisldufen® (Sandgruber 1995, 502). Die Steigerung der Produktion und Pro-
duktivitit war also trotz Ansitzen einer Modernisierung in der Zeit des Nationalsozialismus
(Hanisch 2002, 138-141) in der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts noch relativ gering gewe-

sen, die Jahrzehnte nach dem 2. Weltkrieg sind dagegen durch eine Produktivititssteigerung
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schwer vorstellbaren Ausmalles gekennzeichnet: Um 1900 erzeugte ein in der Landwirtschaft

Beschiftigter den Nahrungsmittelbedarf fiir zwei Menschen, 1950 den fiir etwa funf

Menschen, 1970 schon den fiir 16 Menschen (Sandgruber 2002, 195).* Diese Entwicklung,
die fiir die Geschichte des lindlichen Raums in den Jahren 1945-70 von zentraler Bedeutung

ist, soll in diesem Kapitel etwas niher betrachtet werden.

Im Detail sind fiir den Zeitraum dieser Untersuchung folgende Entwicklungsphasen zu un-
terscheiden: Die ersten Nachkriegsjahre, in denen die Produktion noch hinter dem Vor-
kriegsniveau zurtckblieb. Erst 1954 konnte das Niveau von 1937 iberschritten werden
(Sandgruber 2002, 361). Auf diese Periode der Stabilisierung folgte eine Periode der expansiven In-
tensivierung (1953 - 1961), die durch steigende Mechanisierung und Freisetzung unselbstindi-
ger Arbeitskrifte gekennzeichnet war. Die darauffolgende Periode (1961 — 1975) war durch
Intensivierung unter Angebotsdruck gekennzeichnet: Die Sittigung des Inlandsbedarfs bei Milch
und Brotgetreide fuhrte zu einer Konkurrenz bei sinkenden Preisen und zu einer verstirkten
Bemithung um Produktivititssteigerung bei anhaltendem Abbau von Arbeitskriften. Kleine,

nicht modernisierungsfihige, Betriebe schieden aus (Hanisch 2002, 161).

Die massive Steigerung der Produktivitit in den ersten Nachkriegsjahrzehnten war haupt-
sichlich auf die die ,,Motorisierung durch Traktoren, Geritetriger und selbstfahrende
Landmaschinen® sowie auf den ,,Einsatz fossiler Energietriger in Form von Diingemitteln,
Treibstoffen und sonstigen zugekauften Produkten® zuriickzufiihren. Dadurch wurde die
vorher notwendige Verbindung von Ackerbau und Viehzucht aufgelést und eine Spezialisie-
rung der Betriebe ermdglicht. Bis dahin waren Tiere namlich als Transportmittel und Dun-
gemittellieferant fiir den Ackerbau unabdingbar; andererseits war eine Viehzucht ohne An-

bau von Nahrung fiir die Tiere nicht méglich (Sandgruber 2002, 195£.).

Gerade der Zeitraum, der im Mittelpunkt dieser Arbeit steht, ist durch den Ersatz von Zug-
tieren durch Traktoren geprigt. ,,Jm Zeitraum 1950 bis 1965 wurden etwa 200.000 Pferde
und 120.000 Zugochsen durch etwa 185.000 Traktoren ersetzt* (Sandgruber 2002, 394).
Zugtiere bzw. Traktoren sind der kindlichen Wahrnehmung eher zuginglich als Diingemittel.
Sie werden in den untersuchten Fibeln hiufig dargestellt. Die folgenden Ausfihrungen die-
nen damit zur Kontextualisierung der Fibeldarstellungen, die in den Kapiteln 6 und 7 be-

sprochen werden.

4 Der Trend setzte sich jenseits des hier diskutierten Zeitraums fort: 1987 versorgte eine landwirtschaftliche
Arbeitskraft 37 und 1998 60-70 Menschen (Sandgruber 2002, 195).
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Die Angaben in der untenstehenden Tabelle sollen die Dynamik der Entwicklung verdeutli-
chen und koénnen als Referenz in der Frage herangezogen werden, inwieweit Darstellungen

in den untersuchten Fibeln dem aktuellen Stand der Entwicklung entsprachen.

Traktoren Zugtiere (Pferde, Ochsen und Kiihe)
1938 1100 914.500
1957 78.700 479.600
1962 147.900 295.100
1966 206.200 154.400

Tabelle 5 - Traktoren und Zugtiere 1938-1966 (nach Sandgruber 2002, 231, dort zitiert: Griine Berichte
1959 ff.)47

Auch subjektiv wurde die Weggabe der Pferde von Vielen als entscheidender, oft mit Ver-
lustgefithlen verbundener Einschnitt empfunden (Sandgruber 2002, 394)*. Andere Texte
zeugen vom Stolz und den Hochgefiihlen, die die erste Traktorfahrt beim Fahrer des Trak-
tors auslosen konnte. ALOIS BRANDSTETTER schildert die erste Begegnung mit einem Trak-
tor in seiner Kindheit so: ,,Eines schonen Sommertages im Jahr 1948 ratterte zur grof3ten
Verbliffung aller an unserem Haus ein Traktor vorbei. Im Fahrersitz sa} Karl, der Knecht
des Mikl. [...] Alles lief ins Freie. [...] Stolz wie ein Kaiser fuhr Karl der Grof3e lachend an
den staunenden und erschrockenen Leuten vorbei® (Brandstetter 1982, 19). Bei FRANZ IN-
NERHOFER ist die Anschaffung eines Traktors eine wichtige Station der allméhlichen Eman-

zipation aus der Unterdriickung und Ausbeutung am Hof seines Vaters:

,»Plotzlich kam ein anderer um Holl abzulSsen [...] [Holl] ging ein Stiick zu Fuf3 durch den Vormittag,
setzte sich neben einem kriftigen Mechaniker auf einen roten Traktorkotfliigel, schaute hinunter auf
das Gras und zu den Knechten rundherum [...] Dem Mechaniker fral er aus der Hand, keinen Hand-
griff, nichts brauchte der ihm zu erkliren. So schnell konnte der Bauer gar nicht schauen, und er hatte
an Holl den perfektesten Traktorfahrer. Wer kannte schon die holprigen, zusammengestohlenen
Grundstiicke besser als Holl? Er sang in das Traktorméihgerdusch, ein leichter Wind um die Stirn, mit
ganzer Kraft ri} er den Mahbalken empor und lie3 ihn auf den Rasen fallen, und immer war ihm, als
fahre er auf dem [verhassten, W.G.] GroBvater spazieren. Der Bauer war lange gegen den Traktor ge-
wesen, er jammerte und hatte viel auszusetzen. Der Boden tat ihm leid. Der Preis war ihm zu hoch.
[...] mit seiner Gesinnung war er [s.c. Holl] lingst auf der Arbeiterseite, aber die Arbeiter schauten ihn
wegen des Bauern schief an. Es blieben ihm also nur der Traktor und ein paar andere Maschinen, die
der Bauer nach vielen Winkelztigen doch endlich kaufen mufte. In ihnen war Holl sofort zu Hause.
Der Umgang mit Maschinen brachte ihm auch die erste positive Bemerkung ein. Fir die Maschinen
sei er gut, aber sonst tauge er zu nichts, hie es jetzt Besuchern gegeniiber. Die Maschinen pflegte er,

47 Bundesministerium fiir Land- und Forstwirtschaft (Hg.): Grine Berichte. Berichte iiber die Lage der Osterrei-
chischen Landwirtschaft. Wien

8 dort zitiert: Johann Blochl: Meine Lebenserinnerungen. Linz 1974, S. 64
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als wiren sie sein Eigentum, und seine Arbeitsleistung steigerte er um seiner selbst willen. Auch mach-
te es ihm Spaf3, dort und da einen Bauern unter oder auf einem Moped in den Brennnesseln liegen zu
sehen® (Innerhofer 2006,178f.).

3.2.2. Die Lebenswelt der traditionellen lindlichen Gesellschaft

Bevor unter dem Schlagwort Landflucht die Auswirkungen erortert werden, welche die Pro-
duktivititssteigerung der Landwirtschaft auf Berufsstruktur und Demografie im lindlichen
Raum hatte (3.2.3.), sollen hier Lebensweise und soziale Verhiltnisse im lindlichen Raum vor
dem tiefgreifenden Strukturwandel skizziert werden. Damit wird eine Skizze jener lindlichen
Lebenswelt entworfen, die zu Beginn des Untersuchungszeitraums (in den 1940er Jahren)

noch weitgehend intakt war, auch wenn sich Verinderungen bereits abzeichneten.”

Die lindliche Gesellschaft nach 1945 entspricht in den meisten Zigen noch der Gesell-
schaftsformation, die VAN DER LOO/VAN REIEN (ohne konkrete Bezugnahme auf Zindliche
Gesellschaften) als #raditionell bzw. vormodern skizzieren (vgl. 2.1.2.): ,kleine, geschlossene, eng
verwobene Gemeinschaften, in der die Menschen innerhalb eines eng begrenzten Raumes zu
einer Uberschaubaren Anzahl von Mitmenschen vielfache und vielseitige Kontakte haben
(van der Loo/van Reijen 1992, 81); ,,cine geringe Arbeitsteilung und eine relativ einfache
Sozialstruktur®; Menschen, die auf eine selbstverstindliche Weise miteinander verbunden
sind, wobei kein Raum fir Individualitit bleibt; Individuen, die sich ,,den geltenden, durch
die Tradition bestimmten Regeln nicht entziehen kénnen®; ein ,,hoher Grad von Konfor-

mismus®, der alternatives Verhalten praktisch unmaoglich macht (ebd., 85).

Fiir die traditionelle bauerliche Gesellschaft iz Osterreich nennt der Wirtschafts- und Sozialhis-
toriker ERNST BRUCKMULLER u.a. folgende Charakteristika: Sie ist in Hausgemeinschaften orga-
nisiert, die von der Position des Bauern beherrscht werden; die sogiale Hierarchie innerhalb
dieser Hausgemeinschaften orientiert sich an Besitz, Geschlecht, Alter und Kraft; das Zu-
sammenleben der Menschen ist gekennzeichnet durch starke familiale Bindung und durch &lien-

telartige Beziehungen zwischen dem Bauern und den nicht zur Familie gehorigen Arbeitskriften

(Bruckmiller 2002, 416).

Das Haus als soziale Einbeit bildete den Kern der lindlichen Gesellschaft: ,,Das Haus ist nicht
nur eine Baulichkeit, es ist auch eine gesellschaftliche Einheit, bestehend aus dem bauerli-
chen Paar, den Kindern und Dienstboten und manchmal auch den Alten im Ausgedinge.
Dieses Haus war in sich klar und deutlich strukturiert, die Rollenverteilung unbestritten.
Bauer und Béuerin, die Kinder und Dienstboten, gereiht nach Alter und Funktion, bildeten

keine ,demokratische Einheit’, sondern eine Vorrangordnung von Positionen, deren Ansehen

# Darauf weist etwa die in 4.2.2. zitierte AuBerung von LUDWIG LANG (Lang 1948, 23f.) hin.
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mit der Verfigungsgewalt iber Haus und Grund sowie tber die am Hof lebenden Menschen
zusammenhing — aber auch mit Alter, Muskelkraft und Geschlecht™ (Bruckmiiller 2002, 410).
EheschlieBung und Familiengriindung waren in dieser auf der Einheit des Hauses basieren-
den Gesellschaft keine Frage der personlichen Wahl: ,,Es war ungeschriebenes Gesetz, dass
der Hofeigentimer verheiratet war. Blieben weitere Geschwister am Bauernhof, so konnten
sie nicht heiraten® (Sandgruber 2002, 275). Private Bedurfnisse mussten den Notwendigkei-

ten des Hoferhalts untergeordnet werden (ebd., 276).

BRUCKMULLER spricht vom ,,Primat des Hofes und der Arbeit®, dem alles unterzuordnen
gewesen sei, auch der ,,Gefiihlshaushalt der Betroffenen® (Bruckmiller 2002, 570). Damit
sind zwei weitere Merkmale der traditionellen lindlichen Gesellschaft angesprochen: Arbeits-
ethos und ein geringe Wertschitzung emotionaler Qualititen. Uber das bauerliche Arbeitsethos

schreibt SANDGRUBER:

»Flei} ist im bduerlichen Denken tief verankert. Der Bauer hatte seine eigenen Vorstellungen von
FleiBl und Arbeitsgeschwindigkeit. Fur die stidtische Aufgliederung in Arbeit und Freizeit, fiir Sport
und Herumspazieren, aber auch fiir normierte Akkordarbeit und kérperliche Gewaltleistungen hatte
man wenig Verstindnis. Fir den Arbeitsdruck und die Arbeitsgeschwindigkeit gab es ein verbindliches
Maf: mit der Geschwindigkeit der in der Reihe aufgestellten Miher mitzukommen, als
Garbenauftheber nicht hinter den Miher zurlickzufallen, in einer Arbeitskette nicht durch schlechte
Leistung zu Engpissen Anlass zu geben.

Bauernehre ist ein wichtiges Wort: Arbeit adelt, Arbeit ist keine Schande, so oder dhnlich lauteten die
Merksitze, die frih eingeprigt und verinnerlicht wurden. Es war ein eigentiimlicher Wettkampf [...]
nie und nimmer den Eindruck von Untitigkeit und MifBiggang aufkommen zu lassen. Im Selbstver-
stindnis vieler Bauern lag der prigende Unterschied zwischen Stadt und Land in der Arbeit und im
Arbeitsethos: Den Stidter, den man vorwiegend als spazieren gehenden Utrlauber kannte, verachtete
man, wihrend man selbst auf den Feldern arbeitete und nie und nimmer den Eindruck aufkommen
lie3, man hitte fir einen Spaziergang oder gar einen Utlaub Zeit oder auch nur das Recht® (Sandgru-
ber 2002, 293).

Die hier erwihnte Befremdung mit der die traditionelle lindliche Gesellschaft den stadti-
schen Urlauber wahrnahm, kann an spiterer Stelle zur Kontextualisierung der Darstellung
von Urlaubern in Landfibeln herangezogen werden. An dieser Stelle soll noch auf den Stel-
lenwert emotionaler Qualititen, der auch das Verhiltnis von Kindern und Eltern bestimmte,
eingegangen werden: Die ,,wirtschaftliche Zweckgemeinschaft ,Bauernhaus’ sei ganz auf das
Funktionale ausgerichtet gewesen, auf Aussaat und Ernte, auf das Heuen und Dreschen [...]
und auf hundert andere Arbeitsvorginge |[...]. Emotionen habe es in diesem Bereich kaum
oder gar nicht gegeben — kaum ein Zeichen von Zuneigung zwischen Eltern und Kindern
[...]°, referiert BRUCKMULLER, relativiert diese Einschitzung der bauerlichen Familie aber
seinerseits mit den Worten ,,Ob das alles so stimmt?* (Bruckmiller 2002, 437). Er fihrt
Zeugnisse an, die die oben zitierte Schilderung belegen: ,,wenige und dann strenge Worte,
Kommandos, Tadel, Arbeit in Schweigen®, aber auch Zeugnisse, die ,,viel an Wirme und

Zuneigung auch in béuerlichen Familien erkennen lassen (ebd.). Dabei wiren es allerdings
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oft die (nicht mehr im Arbeitsprozess stehenden) Grofieltern gewesen, die den Kindern in
erster Linie gefihlsmiBlige Geborgenheit vermittelt hitten (ebd.). An anderer Stelle spricht er
neben ,,einem weit verbreitetem Witz® von einer ,,Stummbheit, was persénliche Probleme
anbelangt™ (ebd., 570). Auch wenn allzu eindeutige Zuschreibungen vermieden werden soll-
ten, wird man bei der Interpretation von Textzeugnissen aus der vormodernen lindlichen
Gesellschaft berticksichtigen mtssen, dass damals ein ganz anderes als das uns geldufige

Verhaltnis zur emotionalen Sphire als angemessen gegolten hat.

Individuelle Lebensgestaltung wurde nicht nur durch den Primat des Hofes und ein Arbeits-
ethos, dem jede Form von Untitigkeit suspekt war, verunméglicht. Die fiir traditionelle Ge-
sellschaften typische mechanische Solidaritit (DURKHEIM)™ ibte praktisch in allen Bereichen
des Lebens einen erheblichen Konformititsdruck aus. ,,Ein Ausbrechen aus dem Gewohn-
ten, dem, was Brauch ist, konnte zu schweren Verstimmungen und Problemen fithren®
(Bruckmiller 2002, 568). BRUCKMULLER fiithrt an der zitierten Stelle folgende Aspekte an, die
dem Druck zu konformen Verhalten unterlagen: ,,Es galt als unerhért, einen Beruf au3erhalb
der Landwirtschaft zu wihlen. Es galt als unméglich, eine(n) Partner(in) von auswirts (ande-
rer Ort, andere Pfarre, anderes Tal) zu nehmen. Und es war duflerst ungewohnlich, von den
tiberkommenen Arbeitsgewohnheiten abzugehen. Gemeinschidlich aber verhielt sich, wer
die althergebrachten Briuche oder gar die religiosen Gewohnheiten (Sonntagsgottesdienst,

Gebete, Wallfahrten) vernachlissigte (ebd).

Religion spielte im taglichen Leben eine herausragende Rolle, und sie war stark mit Brauchtum
und Sitte verquickt. Wahrend Religion heute iberwiegend als persénliche Angelegenheit ver-
standen, zum ,individuellen Intimbereich gezdhlt® wird (Mitterauer 1989, 104), Giber den zu
sprechen aullerhalb der eigenen religiosen Gemeinschaft und Familie eher ungewohnlich ist,
erscheint sie in der traditionellen lindlichen Gesellschaft als wesentlicher Baustein eines all-
gemein gultigen Kodex. Religiose Handlungen wie das Tischgebet werden damit zu Hand-
lungen, die vielfach mehr mechanisch als aus einem inneren Bediirfnis heraus vollzogen wer-
den, und deren Nichteinhaltung von der Gemeinschaft entsprechend sanktioniert wird.
OLIVA WIEBEL-FANDERL zeigt das anhand lebensgeschichtlicher Erinnerungen. So erinnert
sich ein Bickerlehrling, dass er eine Kundschaft verlor, weil er es unterlassen hatte, sich am
Gebet nach Tisch zu beteiligen (Wiebel Fanderl 1989, 105). Dasselbe galt fiir das (meist reli-

g16s bestimmte) Brauchtum. Ein Bauernsohn aus Niederosterreich erinnert sich:

s gab viel Brauchtum rund ums Jahr und um das menschliche Leben. Ich hitte gerne gewulf3t, wa-
rum wir das machen. In vielen Fillen wurde mir etwas erklirt, in einigen bedeutenden jedoch mit der
Phrase abgespeist, daB3 ,sich das eben gehdre™ (zitiert nach Wiebel-Fanderl 1989, 105).

% Vgl. van der Loo/van Reijen 1992, 84ff., referiert in 2.1.2.
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Der Mechanismus, mit dem religiose Handlungen oft vollzogen wurden, und der Konformi-
tatsdruck, der auf die Einhaltung religioser Sitten dringte, durfen freilich nicht dariiber hin-
wegtduschen, dass im Leben vieler Menschen auch ,,personlich hilfreiche Gottesbeziehun-
gen (Wiebel-Fanderl 1989, 106) bestimmend waren, und dass Briuche auch ,,Zugang zur
Welt Gottes™ sein konnten (ebd., 108). Andererseits sicht BRUCKMULLER in bestimmten
religiosen Briauchen, wie den geweihten Palmbuschen, die auf Felder oder in den Dachstuhl
gesteckt wurden, und vor Unwetter bewahren sollten, ,hinter der christlichen Fassade aller-
dings die Magie [...], den Versuch, iiber zauberische Praktiken die Natur zu beeinflussen®
(Bruckmiller 2002, 505). ,,Zauberische Praktiken® wie geweihte Palmbuschen und Wetter-
kerzen, die beim Gewitter angeziindet werden, begegnen uns noch in den 1950er-Jahren in

einer Landfibel (s. 8.1.1.).

Zwischen den — oft zahlreichen - tiglichen Gebeten (vgl. Bruckmiller 2002, 508-511) und
den grof3en Feiertagen im Jahreskreis mit dem dazugehorigen Brauchtum, unter denen neben
Weihnachten, Ostern und Pfingsten Fronleichnam — als ,,grof3e Selbstinszenierung der ein-
zelnen Pfarrgemeinden® eine herausragende Rolle spielte (Bruckmiller 2002, 520), stand der
Sonntag mit dem sonntiglichen Kirchgang im Zentrum religiéser Praxis. Die Teilnahme an
der heiligen Messe am Sonntag war religiose Pflicht, von der nur in begriindeten Ausnahmen
abgesehen werden durfte (Bruckmiiller 2002, 506f.; Wiebel-Fanderl 1989, 106). Der Kirch-
gang war aber nicht nur religise Pflicht, er hatte auch eine wichtige soziale Funktion, da er
oft der einzige Anlass war, bei dem die Menschen aus der ganzen Gemeinde zusammenka-
men (Wiebel-Fanderl 1989, 106; Bruckmiller 2002, 506-508). Das gilt besonders fiir Streu-
siedlungs- und Bergbauerngebiete, in denen der sonntigliche Kirchgang oft auch mit wo-
chentlichen Einkdufen und geschiftlichen Treffen verknipft wurde (Bruckmdller 2002, 508).
Die soziale Funktion des Kirchgangs wird etwa aus der Lebensgeschichte von FRIEDERIKE

HASLINGER deutlich, die schreibt:

,»Hs wurde wenig Gber Sinn und Zweck der Religion nachgedacht. Vieles wurde getan, weil es sich
eben so gehorte, und sonntags ging man zur Messe, weil alle gingen. Dabei méchte ich keinesfalls sa-
gen, daf3 sie nicht allesamt brave Leute waren, die da in der Kirche salen und sofort merkten, ob eine
ein neues Kleid anhatte, ein Kind bekam oder nach den Erdépfelpreisen fragte® (zitiert nach Wiebel-
Fanderl 1989, 1006).

ANNA SIEBENHANDL erinnetrt sich:

,»Oft ging ich auch am Sonntag Nachmittag in den Segen, nur um aus dem Haus und unter die Leute
zu kommen. Nach Burschen hielt man auch ein wenig Ausschau, wir waren schlieBlich keine Holz-
kl6tze, sondern Menschen mit Fleisch und Blut, mit Leibe und Seele (ebd.).

BRUCKMULLER macht deutlich, wie sich beim sonntiglichen Kirchgang religiése und soziale
Funktionen erginzten und gegenseitig absicherten: ,,Die Kirche und der Alltag scheinen auf-

einander angewiesen: Hatten die Leute die Chance zu sozialen Kontakten mit Hilfe der Kir-
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che, so konnte diese dadurch auch ihren Tradierungsauftrag verwirklichen. Der Kirchgang
wurde so zu einem wichtigen Baustein religioser Beheimatung. Der Messbesuch trug zur
Identifikation mit dem Ort [...], aber auch mit den in der Kirche vermittelten Werten bei.
Gleichzeitig betonte er die gesellschaftliche Prisenz des Christentums® (Bruckmiller 2002,
5071.). Der hier skizzierte Sonntag mit Kirchenbesuch als wesentlichem Element des sozialen
und religiésen Lebens im Dorf, an dem die Leute ihre Sonntagskleider tragen, und an dem
auch Gelegenheit ist, Geschiftliches zu besprechen (Bruckmiiller 2002, 508), wird in sehr
dhnlicher Weise in den Landfibeln der 1940er- und 1950er-Jahre dargestellt.

3.2.3. Das Gespenst der Landflucht geht um: Demografische Entwicklungen

und Anderungen der Berufsstruktur

Die Technisierung der Landwirtschaft ermoglichte eine exorbitante Produktivititssteigerung.
Die folgenden Zahlen sollen diese nochmals veranschaulichen: Um ein Getreidefeld von
einem Hektar zu ernten, waren bei Sensenmahd 143,3 Arbeitsstunden notwendig, heute bei
Mihdrusch sind es nur mehr 0,5 Stunden bis 1 Stunde (Sandgruber 2002, 336)*'. Diese Pro-
duktivititssteigerung fithrte zu einem dramatischen Rickgang bei der Anzahl der in der
Landwirtschaft beschiftigten Personen. Die folgende Tabelle fithrt die Zahlen fiir den Zeit-
raum 1930 bis 1993 an.

1930 1 643.000
1950 1 615.000
1960 1 149.000
1970 799.000
1980 603.000
1990 507.000
1993 476.000

Tabelle 6 - In der Landwirtschaft beschiftigte Personen, 1930 — 1993 (nach Bruckmiiller 2001, 387)

1950 arbeiteten demnach nur unbedeutend weniger Menschen als 1930 in der Landwirt-
schaft. Zwischen 1950 und 1960 setzte dann ein deutlicher Rickgang ein, und zwar um
466.000 Menschen, das sind 29% in 10 Jahren. Verfolgt man die weitere Entwicklung, so
siecht man in den nichsten zehn Jahren (bis 1970) noch einmal einen Rickgang um 350.000,
also wiederum um 30%, zwischen 1970 und 1980 um 196.000, das sind immerhin noch

25%.52 Erst danach ebbte der Riickgang deutlich ab: 1980 bis 1990 gab es noch einen Riick-

51 dort Angabe mehrere weiterer Quellen

52 Auch wenn die absoluten Zahlen aufgrund der geringeren Ausgangsbasis nun schon weniger beeindruckend
aussehen.
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gang um 96.000, das sind 16%. Der Rickgang der in der Landwirtschaft titigen Personen
hielt also ab ca. 1950 tber den gesamten Untersuchungszeitraum dieser Arbeit hinweg mit

etwa derselben Intensitit an, und verlor nach 1970 allméhlich an Dynamik.

Der Rickgang landwirtschaftlicher Arbeitskrifte aullert sich einerseits im Wandel der Beschifti-
gungsstruktur im landlichen Ranm, andererseits in der Abwanderung von Arbeitskriften ans dem lindli-
chen Raum in Stadte. Der Wandel der Beschéftigungsstruktur im lindlichen Raum wird deutlich,
wenn man den in den einzelnen poltischen Bezirken dominanten Wirtschaftssektor in den
Jahren 1934, 1971 und 1991 vergleicht. 1934 dominierte in den Stidten Wien, Graz und Linz
der Dienstleistungssektor, die Bezirke Bregenz, Dornbirn, Gmunden und Wels, sowie der
breite Streifen von der Mur-Miirz-Furche bis zum Wiener Becken waren tiberwiegend indus-
triell gepragt, der Rest des Bundesgebietes agrarisch. 1971 dominierte die Landwirtschaft nur
mehr in zwei Bezirken im noérdlichen Niederosterreich (Zwettl und Hollabrunn) sowie in
zwei Bezirken in der Stdoststeiermark (Feldbach und Radkersburg), 1991 gab es keinen ein-

zigen tiberwiegend agrarisch gepriagten Bezirk mehr (Bruckmiiller 2002, 428f.).

Abwandernng von Arbeitskriften aus dem lindlichen Ranm wurde von Zeitgenossen vielfach mit
Besorgnis wahrgenommen und unter dem Schlagwort Landflucht diskutiert. Auch wenn der
Strukturwandel der Landwirtschaft seine grofite Dynamik erst ab den 1950er-Jahren entfalte-
te, geht die Abwanderung landwirtschaftlicher Arbeitskrifte ebenso wie die Besorgnis, mit
der sie wahrgenommen wurde, und die dieser Besorgnis zugrunde liegende Ideologie auf das
spate 19. Jahrhundert zuriick, weshalb an dieser Stelle historisch etwas weiter zuriickgegriffen

witd.

Die demografische Entwicklung vor dem ersten Weltkrieg war im Vergleich mit dem Zeit-
raum von 1950-70 keineswegs als dramatisch zu bezeichnen, vor allem was den Riickgang in
absoluten Zablen betrifft. So ist bei Betrachtung des Awnteils der in der Landwirtschaft Tatigen
an der Gesamtzahl der Berufstitigen zwar schon von 1890 bis 1910 ein Ruckgang von 50%
auf 38% zu verzeichnen, wegen des gleichzeitig stattfinden Bevolkerungswachstums geht
thre absolute Zah! aber nur von etwas mehr als 1,5 Mio. auf etwas weniger als 1,4 Mio. zu-

. 53
riuck.”

Mit dem Zerfall der Habsburgermonarchie und der Weltwirtschaftskrise kam die ,,Land-
flucht* zunichst weitgehend zum Stillstand (Sandgruber 2002, 263), die wirtschaftlichen Kiri-
senzeiten verhinderten das Abwandern von Arbeitskriften aus der Landwirtschaft und tru-

gen zur Erhaltung der traditionellen Strukturen bei (Bruckmiller 2002, 419f.). Mit dem _An-

schiuss und dem damit einhergehenden wirtschaftlichen Aufschwung setzte die Abwanderung

 vgl. Lutz 1984 1006f., referiert in 2.2.2
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aus der Landwirtschaft aber in bisher nicht gekanntem Ausmal} wieder ein. Zwischen Jinner
1938 und Janner 1939 war rund ein Viertel der stindigen Arbeitskrifte aus der Landwirt-

schaft weggegangen (Sandgruber 2002, 263).

Wiahrend die Landflucht nach dem Anschluss tatsdchlich einen Arbeitskriftemangel in der
Landwirtschaft zur Folge hatte, der die Bauern in wirtschaftliche Schwierigkeiten brachte
(Hanisch 2002, 141; Sandgruber 2002, 263f.),>* fillt im Hinblick auf den groBen Struktur-
wandel ab 1950 die Antwort auf die Frage, ob die ,,Landflucht* Folge der Mechanisierung
der Landwirtschaft und des damit einhergehenden sinkenden Arbeitskriftebedarfs war, oder
ob umgekehrt, von dem durch Abwanderung entstehenden Arbeitskriftemangel, ein Druck
zur Rationalisierung der landwirtschaftlichen Produktion ausging, nicht ganz einheitlich aus.
BRUCKMULLER zufolge lassen sich in den 1950er Jahren mit regional unterschiedlicher Aus-
prigung beide Bffekte nachweisen (Bruckmiiller 2002, 417).”

Unabhingig von reellen wirtschaftlichen Bedirfnissen war die Erhaltung einer moglichst
groB3en landwirtschaftlichen Bevolkerung lange Zeit auch politisches Ziel. Fir die Zwischen-
kriegszeit lasst sich das Bediirfnis, einen ausreichend groB3en ,,Nahrstand* zu erhalten, dabei
auch auf die Erfahrung von Hunger wihrend der Kriegsjahre und in der Nachkriegskrise
erkliren. Dazu kam allerdings auch vor 1945 eine ideologische Komponente. Das Bauern-
tum war sowohl von konservativer als auch von nationalsozialistischer Ideologie positiv be-
setzt: als ,,Hort des Guten und Alten® bei den Konservativen, als ,,stindiger Quell frischen,
naturverbundenen ,Blutes’ fir das Volk®“ bei den Nationalsozialisten (Bruckmiller 2002,
420).

Diese Sichtweise entsprach der Innensicht der lindlichen Gesellschaft, in der seit der Agrar-
krise der 1880er Jahre bis in die 1950er Jahre die Bauerntumsideologie dominierte, welche die
,Beziechungen zwischen Bauern, Hof, Boden und Gesellschaft sakralisierte® (Hanisch 2002,
21). Das Land wurde mythologisiert, ,,als gesund, nattrlich, hierarchisch gepriesen und gegen

die kranke, vermasste, anonyme Stadt gesetzt™ (ebd., 22f).

Nach 1945 inderte sich an dieser Sichtweise zunichst wenig. ,,Die Leitsitze der OVP von
1945 hielten am Topos des Bauernstandes als ,stirkstem Grundpfeiler des Staates* fest™ (Ha-
nisch 2002, 33). 1952 heift es in den programmatischen Grundsitzen der OVP: ,,Das Dorf

5% Dieser Arbeitskriftemangel wurde dadurch, dass wenig spiter, als Bauernsdhne und landwirtschaftliche Ar-
beiter als Soldaten einriicken mussten, zwar deutlich verschirft, aber nicht primir ausgelést (Sandgruber 2002,
263f.).

% An andetren Stellen betont BRUCKMULLER eher die pu/-Effekte. So spricht er vom , kriftigen Sog®, den das
Wirtschaftswachstum erzeugte, und ,,der immer mehr Arbeitskrifte aus der Landwirtschaft entfithrte (ebd.,
420; auch 446f.: Mechanisierung als Fo/ge der Abwanderung).
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ist die nattrlichste und gestindeste Siedlungsform, die ewige Erneuerungsquelle jedes Vol-
kes* (zitiert nach Hanisch 2002, 33). Die politische Sorge, mit der die ,,L.andflucht* nach
1950 beobachtet wurde, ldsst sich auch an der schon in der Einleitung zitierten Erhebung
JOSEF NAUMANNS aus dem Jahr 1956 ,,zur Entwicklung im Dorf™ zeigen. Die Sorgen betra-
fen die Auflosung der ,,althergebrachten bduerlichen Kultur, den Grad des ,,Standhaltens*
des Bauerntums, und ,,die Gefahr der politischen Entfremdung der Abwandernden von der

OVP* (zitiert nach Bruckmiiller 2002, 417).

3.2.4. ,,Zur Entwicklung im Dorf*“ in den langen Fiinfzigerjahren

Welche Verinderungen waren nun tatsichlich in den 1950er-Jahren ,,im Dorf* zu beobach-
ten? HANISCH fasst die Entwicklung mit den Schlagworten ,,Entagrarisierung und Urbanisie-
rung des Landes™ zusammen (Hanisch 2002, 163). Dadurch wurden jene sozialen Entwick-
lungen moglich, die nach BRUCKMULLER ,,auch als breiter Emanzipationsprozess [...] von
der patriarchalischen Herrschaft des Bauern, von der mentalen Herrschaft der Kirche, von
der politischen Herrschaft alter lindlicher Eliten® interpretiert werden kénnen (Bruckmiiller
2002, 420). Berufe in unselbstindiger Erwerbsarbeit hitten an Bedeutung zugenommen und
seien teilweise mit beachtlichen Vorteilen verbunden gewesen: ,,Gendarm, Kammerbeamter,
Beamte einer Bezirkshauptmannschaft oder eines Finanzamtes zu sein bedeutet Verfiigung
tber Bargeld, sichere Freizeit, sicheren Urlaub. Die Hierarchien sind dadurch diffuser ge-
worden. Die sozialen Chancen fiir die vielen Einzelnen sind gestiegen. Sie hingen inzwischen
viel weniger von Vermogen und Besitzgrof3e ab als von Bildungsgraden® (Bruckmtller 2002,
421).

Modernisierung betraf auch die lindlichen Haushalte. Erst nach dem 2. Weltkrieg wurde die
Mehrzahl der bauerlichen Anwesen mit Strom versorgt. Der Anteil der bauerlichen Betriebe
ohne Strom betrug 1946 noch 50,6%, 1951 nur mehr 19% (Sandgruber 2002, 331). Auch die
FlieBwasserversorgung war noch nach dem zweiten Weltkrieg keineswegs allgemeiner Stan-
dard. Noch 1958 musste in 10% aller Hofe des Trinkwasser weiter als 50 Meter zum Hof
getragen werden, in 49% musste das Wasser in die Kiiche getragen werden (ebd., 340).
BRUCKMULLER beschreibt eine grole Um- und Neubauwelle von Bauernhiusern ab Mitte
der Funfzigerjahre. Dabei seien vor allem die Isolierung gegen Feuchtigkeit, die Elektrifizie-
rung und FEinleitung von FlieBwasser, der Einbau von Bad und WC sowie fallweise einer

Zentralheizung erfolgt (Bruckmiiller 2002, 461).

Die Verbreitung von elektrischen Haushaltsgeriten in den spaten 1950er und frithen 1960er

Jahren verlief in etwa parallel zu der in nicht lindlichen Gegenden. 1965 verfiigten etwa 64%
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der biuerlichen Haushalte Gber eine Waschmaschine, 31% tlber einen Elektroherd, 28% tber

einen Kiihlschrank, 27% tiber einen Staubsauger (Sandgruber 2002, 343).

Fiir den sozialen Wandel der lindlichen Gesellschaft ist neben der Anderung der Berufs-
struktur der Towrismus als wesentlicher Impulsgeber zu nennen. Vor allem die Bauerinnen
seien durch ihn mit ,stidtisch-birgerlichen Werten und Praktiken® konfrontiert worden
(Sandgruber 2002, 343), auch zur Verbreitung der Konsumgesellschaft in den Dérfern habe
er wesentlich beigetragen (Hanisch 2002, 171). Eine vergleichbare Wirkung auf Wertvorstel-
lungen und Selbstbild hatte ab den Sechzigerjahren die Verbreitung des Fernsehens. Man
konnte das eigene Leben nun mit den dort gezeigten Lebensformen und Menschenbildern
vergleichen. Zusammen mit der Schule hitten die Medien auch ein neues Frauenbild im Sin-
ne einer ,,,Verbiirgerlichung® der Bauerin® vermittelt: ,,mithilfe einiger Gerite wie Waschma-
schine und Staubsauger kann auch die ,Landfrau‘ eine ,gepflegten und ,saubere’ Wohnung
prisentieren, abgetrennt von den erd- und schmutzverbundenen biuerlichen Tatigkeiten.
Und sie kann sich selbst als adrettes, ,gepflegtes’ Wesen prisentieren, der man die Arbeit
moglichst nicht ansehen soll* (Bruckmdller 2002, 447). Dieses neue Frauenbild kann mehr
sehr gut nachvollzichen, wenn man Darstellungen von Mittern in der ilteren Landfibel
FROHES LERNEN (1948) mit den in MEINE FIBEL aus der Mitte der Funfzigerjahre vergleicht
(siche Abb. 2, 19, 20, 22).

Trotz des tiefgreifenden sozialen Wandels, der zu einer tendenziellen Angleichung von stid-
tischer und lindlicher Lebenswelt gefiihrt hat, haben sich BRUCKMULLER zufolge einige
Elemente traditioneller Gesellschaften im lindlichen Raum bis heute erhalten. So sei das
Leben im lindlichen Raum im Gegensatz zur Stadt nach wie vor u.a. durch Mangel an Ano-
nymitat, gro3e Klarheit beztiglich der sozialen Positionierung, ein Gefiihl der Sicherheit hin-
sichtlich der eigenen Identitit, eine Berufsstruktur, in der Maturanten und Akademiker selte-
ner vertreten sind, haufigeren Kirchengang, hohere Kinderzahlen und geringere Scheidungs-

raten geprigt (Bruckmiiller 2002, 413).

Insgesamt erlebte die Osterreichische Gesellschaft 1945-1970 den tiefgreifenden Wandel von
einem durch Not und Kriegsfolgen zu einer modernen durch die hauptsichlichen Erwerbs-
quellen Industrie und Dienstleistung geprigten Konsumgesellschaft. In der lindlichen Ge-
sellschaft, die nach 1945 noch seht stark von traditionellen Arbeitstechniken und Sozialstruk-

turen gepragt war, wirkte sich dieser Wandel besonders einschneidend aus.

67



4. Die Grundschule in Osterreich, 1945-1970

Um Fibelinhalte kontextualisieren zu konnen, sind Kenntnisse der Schule, in der diese Fibeln
benutzt wurden, notwendig. Im folgenden Abschnitt soll eine knappe Darstellung der Ent-
wicklung der Grundschule in Osterreich von 1945 bis 1970, soweit sie fiir hier geplante Un-
tersuchung relevant ist, geboten werden. Angesichts des Fokus dieser Arbeit auf den Zindi-
chen Raum, soll dabei insbesondere auf die Entwicklung der lindlichen Volksschulen einge-

gangen werden.

Fir die Schulgeschichte im Untersuchungszeitraum lassen sich recht deutlich zwei Phasen
unterscheiden. Fine Zasur stellt dabei die umfassende gesetzliche Neuregelung durch das
Schulgesetzoerk von 1962 dar. Dementsprechend ergibt sich eine Phase von 1945-1962, die von
den Bemithungen um eine Restauration des Schulwesens nach 1945, vom vorldufig vergebli-
chen Ringen der bestimmenden politischen Krifte um eine umfassende Neuordnung des
Schulwesens und vom vielfach provisorischen Charakter der das Schulwesen regulierenden
Bestimmungen gekennzeichnet war, sowie eine Phase nach 1962, in der das Schulgesetzwerk
von 1962 praktisch umgesetzt wurden, und die gleichzeitig durch Vorginge gekennzeichnet
ist, die sich durch das Schlagwort (beginnende) Bildungsexpansion beschreiben lassen. Gesell-
schaftliche Erwartungen an das Schulwesen beginnen sich zu verindern und eine Auswei-

tung der Bildungsbeteiligung ist zu beobachten.

Die Darstellung der Phase von 7945-7962 ist dabei in zwei Abschnitte gegliedert. Zuerst wird
in 4.1. auf politische Rabmenbedingungen und schulpolitische Entwicklungen eingegangen, dann
wird in 4.2. speziell auf die Situation des Lindlichen Schulwesens in Osterreich fokussiert. MaB3-
geblich fir die Entwicklung der Volksschule im lindlichen Raum nach 1945 war die osterrei-
chische Landschulreformbewegung, eine vom Unterrichtsministerium ins Leben gerufene Initiati-
ve, die in den Jahren 1946 bis 1964 eine Verbesserung der Leistungen der Landschule sowohl
durch strukturelle als auch durch piadagogisch-didaktische Reformen anstrebte (Engelbrecht
1988, 419f.) Eine Geschichte der Schulgesetzgebung und Schulpolitik, die sich auf die Rege-
lung des Schulwesens und das Werden dieser Regeln konzentriert oder eine Erfassung be-
stimmter Schliisselzahlen, die die Entwicklung von Strukturen des Schulwesens nachzeich-
nen, ist fir das Verstindnis der untersuchten Erstlesebtlicher zwar nicht ohne Belang, deutli-
chere Bezlige zu den Inhalten der Erstlesebiicher lassen sich aber bei solchen Dokumenten
herstellen, in denen sichtbar wird, welche Vorstellungen zeitgendssische Akteure vor einer
wunschenswerten Schule, ithren Aufgaben, ihrer inhaltlichen Ausrichtung und ihren Arbeits-

weisen hatten. Solche Dokumente liegen im Form von Originalbeitrigen, die im Zuge der
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osterreichischen Landschulreformbewegung entstanden sind, vor. Die Geschichte der Landschul-

reformbewegung wird hauptsichlich anhand dieser Dokumente dargestellt.

Die Phase nach 1962 (4.3.) wird nicht zuletzt deshalb knapper dargestellt, weil diese Ereignisse
die untersuchten Fibeln nur mehr wenig berithrten. In dieser Phase verloren die Unterschie-
de zwischen lindlichem und stidtischem Schulwesen (nicht zuletzt in der Wahrnehmung
mal3geblicher Schulleute) zunehmend an Bedeutung, was sich wiederum anhand von Doku-

menten aus der Osterreichischen Landschulreformbewegung bestens zeigen lasst.

4.1  Zur Situation der ostetreichischen Schule, 1945-1962

In diesem Abschnitt soll ein Uberblick tiber die Rahmenbedingungen von Schule und Unter-
richt in den ersten Jahren nach 1945 gegeben werden. Dabei werden zunichst dufere, aus der
politischen und 6konomischen Situation resultierende Schwzerigkeiten, die den Schulbetrieb der
unmittelbaren Nachkriegszeit prigten, angesprochen (4.1.1.). Dann wird ein Uberblick iiber
die gesetzlichen Rabmenbedingungen des Schulbetriebs in der Nachkriegszeit gegeben (4.1.2.),
wobei der Begriff Nachkriegszeit im Hinblick auf gesetzliche Regelungen weiter gefasst werden
muss als im gesellschaftsgeschichtlich orientierten Kapitel 3. ,,Nachkriegszeit™ umfasst hier
den Zeitraum von 1945 bis 1962. Aspekte der Schulstruktur (Schultypen, Gliederung des
Schulsystems, Ausstattung der Schulen) werden in Abschnitt 4.2. im Zusammenhang mit den
Landschulen niher erortert, weil diese Themenfelder bei der dsterreichischen Landschulreform

eine grof3e Rolle spielten.

4.1.1. Schulehalten im Zeichen von Not und Chaos: Aulere Rahmenbedin-

gungen des Unterrichts in den ersten Nachkriegsjahren

Durch das Kriegsgeschehen war spitestens im Friihling 1945 der Schulbetrieb in ganz Oster-
reich zum Erliegen gekommen (Engelbrecht 1988, 394). Obwohl er in Ostosterreich teilwei-
se schon im Juni 1945 wieder aufgenommen wurde (ebd.), waren die duBBeren Bedingungen
in den Jahren 1945 und 1946 so widrig, dass keineswegs von einem reguliren Schulbetrieb
gesprochen werden konnte. Zahlreiche Schulgebiude waren als Folge des Krieges zerstort
oder standen wegen der Einquartierung von Besatzungstruppen oder Flichtlingen nach
Kriegsende bzw. wegen Beschidigungen, die im Zuge solcher Einquartierungen aufgetreten
waren, nicht zur Verfigung. Zudem erschwerte die allgemeine wirtschaftliche Not der ersten
Nachkriegszeit den Schulbetrieb. So stellte die Beheizung der Schulgebdude ein groles Prob-
lem dar, fir viele Kinder bedeutete das Fehlen von Schuhwerk und warmer Kleidung die
erste Hirde beim Schulbesuch. Der Mangel an Schulgebiauden sollte dabei noch lange Zeit

fir Probleme sorgen, da die Bautitigkeit der nichsten Jahre mit dem Anstieg der Schiilerzah-
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len nicht Schritt halten konnte. In vielen Schulen wurde daher im Schichtbetrieb vormittags
und nachmittags unterrichtet. Diese Mal3nahme musste mancherorts bis Ende der 60er Jahre

beibehalten werden (Scheipl/Seel 1988, 18f.).

Dazu kam ein allgemeiner Lehrermangel, hauptsichlich in Folge der EntnazifizierungsmafSnabmen
nach 1945. ,Die Zahl der Gefallenen oder noch in Kriegsgefangenschaft befindlichen Leh-
rer, obwohl nicht unerheblich, fiel daneben kaum ins Gewicht* (Engelbrecht 1988, 410). Vor
allem unter den Volksschullehrern am Land war der Anteil der NSDAP-Mitglieder sehr
hoch, er bewegte sich ENGELBRECHT zufolge um die 60% (ebd., 401). Grundsatzlich war fiir
den Staatsdienst eine Unterscheidung zwischen schwer belasteten und minderbelasteten Na-
tionalsozialisten vorgesehen. Wahrend Schwerbelastete von thren Posten zu entfernen waren,
mussten sich Minderbelastete nur einer politischen Priifung unterziehen, die sich nach EN-

GELBRECHT in der Regel darauf beschrinkte, ,,da der Betroffene ein Bekenntnis zu Oster-

reich ablegte und einer der zugelassenen Osterreichischen Parteien, die gleichsam fiir ihn
buirgte, nahestand oder angehérte® (ebd., 400). Im Scbulbereich wurde bei der Entnazifizierung
in den verschiedenen Bundeslindern bzw. Besatzungszonen hochst unterschiedlich vorge-
gangen. Wihrend in Wien mit Ausnahme das Schuljahres 1945/46, wo der Lehrermangel
dies noch nicht erlaubte, auch minderbelastete Lehrer aus dem Schuldienst entfernt wurden
(insgesamt wurden in Wien 2242 Lehrer entlassen), lag der Anteil minderbelasteter ehemali-
ger Nationalsozialisten bei den Pflichtschullehrern in Voratlberg im Schuljahr 1947/48 bei
45% (ebd., 401). Die unterschiedliche Handhabung erklirt ENGELBRECHT damit, dass in
Wien relativ bald wieder ausreichend Lehrkrifte zur Verfiigung standen, wihrend in anderen

Bundeslindern bei dhnlich rigorosem Vorgehen der Schulbetreib zum Erliegen gekommen

wire (ebd.).

Ein weiteres Problemfeld stellten die Lehrmittel dar. Schon die Beschaffung von Heften und
Schreibgeriten bereitete Probleme. Schulbiicher und anderes didaktisches Material waren gleich-
falls teilweise durch Kriegsschiden und Einquartierungen zerstort worden bzw. verloren
gegangen. Schulbiicher aus nationalsozialistischer Zeit mussten aus dem Verkehr gezogen
werden (Engelbrecht 1988, 404). In Einzelfillen dirfte man sich allerdings stattdessen fiirs
Erste auf eine oberflichliche Bereinigung der Schulbiichern beschrinkt haben: Mir berichte-
ten zwei Personen aus verschiedenen Bundeslindern, dass sie nach 1945 mit der NS-
Ausgabe von WIR LERNEN LESEN gelernt hitten. Nationalsozialistische Symbole, Hitlerbilder
und dergleichen seien in ihren Biichern Seite fiir Seite tibermalt bzw. ausgeschnitten worden.
Schulbiicher mussten nach 1945 sowohl vom Unterrichtsministerium als auch von einer
Kommission der Alliierten, dem Quadripartite Committee on Educational Affairs, genehmigt wer-

den (Engelbrecht 1988, 404£.)
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Fiir die erste Zeit nach 1945 wurde durch die Aliierte Kommission fiir Osterreich der freie
Wettbewerb im Schulbuchsektor aufgehoben und die 6sterreichischen Schulbehorden mit
der Schaffung eines einheitlichen Schulbuchwerks ,,in der Art [...], daB3 fir jede Schulart nur
ein Buch herauszugeben ist™ beauftragt (Fadrus 1946, 9). Die Grinde, die VIKTOR FADRUS,
Ministerialrat im Unterrichtsministerium, fiir diese Malnahme in den Pddagogischen Mitteilun-
gen, einem Periodikum des Unterrichtsministeriums, anfihrt, sind paradigmatisch fiir die Be-
dingungen, unter denen die ersten in dieser Arbeit besprochenen Fibeln entstanden sind. Aus
thnen wird zum einen die politische Aufgabe, die der Schule zur Foérderung der Identifikation
mit dem neu entstandenen demokratischen Osterreich zugemessen wurde, deutlich, zum
anderen der materielle Mangel, von dem das Schulehalten in den ersten Nachkriegsjahren

gekennzeichnet war. Aus diesem Grund sollen sie hier referiert werden.

FADRUS kommt zuerst auf inhaltliche Erwidgungen zu sprechen, die sich am ehesten als S7-
cherstellung eines erwiinschten Standards von politischer Bildung bzw. Staatsbiirgerkunde in den Schulbi-
chern paraphrasieren lassen. Die wortliche Formulierung lautet: ,,Dem Bundesministerium
tur Unterricht fiel die Aufgabe zu, unsere Jugend u dsterreichischem StaatsbewnfStsein, zur Hingabe
an die newe Demokratie, zur Begeisterung fiir die dsterreichische Kultur, zu echtem Gefiibl fiir soziale Gerech-
tigkeit, und ur Tatbereitschaft zum Wiederanfbau zu erziehen. Diese staatspolitischen Gesichts-
punkte miissen unseren Schulbiichern das Geprige geben, in dieser katastrophalen Lage muf}
der gesamtisterreichische Standpunkt tonangebend sein® (Fadrus 1946, 9). Daneben werden prak-
tische Erwigungen ins Treffen gefiihrt: Angesichts der mangelnden personellen Ausstattung
der Approbationskommissionen (der alliierten und der des Unterrichtsministeriums) wurde
ein ,,Anschwellen der zu beurteilenden Schulbiicher das Approbationsverfahren lahmlegen.
Die fiir die Herstellung der Schulbticher notwendigen Ressourcen (Rohmaterialien und Lo-
gistik) konnten ohnehin nur dank der Hilfe der Alliierten bereitgestellt werden: ,,es fehlt an
Papier, Pappe, Buchbinderartikel, Lettern, Chemikalien, Farben, Leim, Kleister usw. [...]
Dazu kommen die Transportschwierigkeiten, |...]. Die Allilerten haben sich bereit erklirt, tber
2,2 Millionen Kilogramm Papier, 268 t Pappe, 60.000 m Gaze u. dgl. fir dieses einheitliche
Schulbuchwerk — und nur fur dieses — herbeizuschaffen. Ohne die Hilfe der Befreiermichte

wurden wir in den nichsten Jahren kaum zu Schulbtichern kommen® (Fadrus 1946, 12).

4.1.2. Schulehalten praeter legem: Rechtliche Rahmenbedingungen des Un-
terrichts, 1945-1962

Die rechtliche Regelung des Schulwesens nach 1945 ist von einem hohen Maf3 an Uniiber-
sichtlichkeit und Rechtsunsicherheit gekennzeichnet. Mit der Schaffung der 2. Republik

mussten die zuvor im NS-Staat giiltigen Gesetze teilweise auller Kraft gesetzt werden. Am
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1.5.1945 wurde durch ein Verfassungsiiberleitungsgesetz die Osterreichische Bundesverfassung in
der Fassung von 1929 wieder in Kraft gesetzt. Alle verfassungsrechtlichen Bestimmungen,
die nach dem 5.3.1933 (Ausschaltung des Parlaments) erlassen wurden, wurden aufgehoben
(Scheipl/Seel, 1988, 9). Das am selben Tag etlassene Rechsiiberleitungsgesetz setzte all jene nach

dem 13.3.1938 (Anschluss) erlassenen Rechtsvorschriften aufler Kraft, ,,die mit dem Bestand

eines freien und unabhingigen Staates Osterreich unvereinbar sind, die dem Rechtsempfin-
den des Osterreichischen Volkes widersprechen oder typisches Gedankengut des National-
sozialismus enthalten® (§1, zit. nach Scheipl/Seel 1988, 9). Unuibersichtlichkeiten resultierten
nun zum Teil aus der Formulierung des Rechtsiiberleitungsgesetzes, das AuBlerkraftsetzen
von rechtlichen Bestimmungen an Voraussetzungen bindet, die im Einzelfall nicht unbedingt
eindeutig entscheidbar waren: ,,schulische Regelungen des ,Stindestaates’ und des National-
sozialismus wurden, wenn sie sich in den Augen der Unterrichtsverwaltung und der Lehrer
bewihrt hatten, ohne viel Bedenken aufgenommen, wobei die unprizisen Formulierungen
des Rechtsiiberleitungsgesetzes weidlich genutzt wurden® (Enelbrecht 1988, 413). Dazu kam,
dass die Wirkungsbereiche von Bund und Lindern im Schulwesen auch in der Zeit der 1.
Republik verfassungsrechtlich nicht abgegrenzt waren (ebd., 412). Bildungspolitische Mal3-
nahmen beruhten in der Folge ,,in der Regel auf Parteienvereinbarungen®, waren ,,formal-
rechtlich jedoch nicht gedeckt [...]. Die vom Bundesministerium fiir Unterricht vorgenom-
menen Anderungen standen zumeist ,neben dem Gesetz’, ,praeter legem, wie die Juristen

einen solchen Zustand bezeichnen® (ebd., 413).

Durch Erlass des Staatsamtes fiir 1 olksanflirung, fiir Unterricht und Erziebung und fiir Kultusangele-
genbeiten™ vom 3.9.1945 wurden simtliche Lehrpline der NS-Zeit auBler Kraft gesetzt und die
Lehrpline aus der Zeit vor dem 5.3.1933 wieder eingefiihrt. Der Hinweis ,,da} ,den unab-
weislichen Forderungen der Gegenwart® im Einzelnen Rechnung zu tragen sei, schuf aller-
dings Spielraum fiir Anpassungen (Engelbrecht 1988, 418)”". Fiir Volksschulen besal3 der
Volksschullehrplan von 1930 weiter Giiltigkeit. Schon zu Beginn des Schuljahres 1946/47
wurden aber neue Provisorische Lebrpline zunichst versuchsweise eingefiihrt, die gegeniiber
den Lehrplinen der 1. Republik bereits deutliche Erweiterungen enthielten. Die Einarbeitung
von Verbesserungsvorschligen nach praktischer Erprobung war vorgesehen (Burgstal-

ler/Leitner 1987, 15).

Zwischen den grolen Parteien konnte lange Zeit keine Ubereinstimmung in grundsitzlichen

schulpolitischen Fragen erzielt werden. In den gegensitzlichen Positionen lebten dabei

56 Bin Unterrichtsministerinm bestand seit Dezember 1945, zuvor war fir Schulfragen das Szaatsamt fiir 1 olksanfkla-
rung, fiir Unterricht und Erziehung zustandig (Scheipl/Seel 1988, 12).

57 dort zitiert MVBL. 1946, Nr. 36
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schulpolitische Konflikte aus der Zeit der 1. Republik wieder auf. Wichtige Konfliktfelder
waren die Frage nach einem Abbau der vertikalen Gliederung der Schulstruktur in der Se-
kundarstufe 1, Fragen der Lehrerbildung und die Frage der staatlichen Forderung fiir konfes-
sionelle Schulen (Scheipl/Seel 1988, 21ff.). Die Volksschule durfte weniger im Fokus des

politischen Interesses gestanden haben.

Was die Rolle der katholischen Kirche im Schulwesen betraf, bestand in dem nach Ausschal-
tung des Parlaments im Jahr 1933 abgeschlossenen Konkordat zwischen Osterreich und dem
Heiligen Stuhl eine besondere Konfliktquelle. Dieses Konkordat sah gegentiber den Rege-
lungen der 1. Republik und den Regelungen aus der liberalen Ara der Monarchie eine we-
sentliche VergroBlerung des Einflusses der katholischen Kirche auf das Schulwesen vor.
Auch wenn einiges fir die vilkerrechtliche Gultigkeit dieses Konkordats sprach, wurde es von
der SPO aus nachvollziechbaren Griinden abgelehnt. Der Streit um die Giiltigkeit des Kon-
kordats von 1933 fithrte dazu, dass die katholische Kirche in dieser Phase neben den politi-
schen Parteien OVP und SPO zum dritten bedeutenden schulpolitischen Faktor wurde™,
wobei ihre Interessen im Wesentlichen von der OVP unterstiitzt wurden (Scheipl/Seel 1988,
21; 244t).

Als Problemfeld erwies sich auch weiterhin die in der 1. Republik nicht geklirte Kompetenz-
aufteilung zwischen Bund und Lindern in Schulfragen. Beide grof3en Parteien beftirchteten,
dass eine Klirung dieser Frage einen (partiellen) Einflussverlust fir sie bedeuten koénnte
(Scheipl/Seel 1988, 24). Da der fiir eine umfassende Neuregelung des Schulwesens notwen-
dige politische Konsens nicht hergestellt werden konnte, bewiesen Provisorien — wie so oft
in Osterreich - beachtliche Lebenskraft (Engelbrecht 1988, 413) und ,,die zur Zeit der Mo-
narchie geschaffenen Grundstrukturen des Gsterreichischen Bildungswesens [mussten] noch
weit in die Zweite Republik hinein ihre Tragfihigkeit beweisen® (Engelbrecht 1988, 465).
Erst 1962 erfolgte eine umfassende Neuregelung der Schulgesetzgebung (4.3.1.).

Die o6sterreichische Schulgeschichte ist damit in der unmittelbaren Nachkriegszeit vom
Bestreben geprigt, trotz du3erer Widrigkeiten einen reguliren Schulbetrieb tberhaupt mog-
lichst rasch wieder zu Wege zu bringen. Hinsichtlich der Schulgesetzgebung war die Zeit bis
1962 von Rechtsunsicherheit und Provisorien, sowie von Ringen der politischen Parteien um

eine Neugestaltung der Schulgesetzgebung gekennzeichnet.

38 Die KPO spielte nur im Jahr 1945, als sie mit ERNST FISCHER die Leitung des Unterrichtsressorts innehatte,
eine bedeutende eigenstindige Rolle in der Schulpolitik (Scheipl/Seel 1988, 22).
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4.2.  Die osterreichische Landschule, 1945-1962

Die Aktivititen der Osterreichische Landschulreformbewegung, einer vom Unterrichtsministerium
initiierten Reformbewegung, die sich um die Verbesserung der pidagogischen Arbeit an
Landschulen bemiihte, erstreckten sich auf den Zeitraum von 1946 bis 1964 und decken
damit praktisch den gesamten Erscheinungszeitraum der hier untersuchten Fibeln ab. Die
Diskurse, die im Rahmen des Landschulreform gefithrt wurden, geben Einblick in die Prob-
lemwahrnehmung und in die padagogischen Ambitionen von zeitgendssischen Akteuren im
Schulwesen und ermoglichen es, Darstellungen lindlichen Lebens in den untersuchten Fi-
beln zu kontextualisieren. Die Entwicklung des lindlichen Schulwesens soll deshalb hier und
in 4.3. iber weite Strecken als Geschichte der Landschulreform nachgezeichnet werden. Um
die Diskussion tber die Reform des lindlichen Schulwesens nachvollziehen zu kénnen, ist
die Kenntnis von Organisation und Struktur der lindlichen Schulen zu dieser Zeit Vorausset-
zung. Thnen ist der folgende Abschnitt gewidmet, bevor in 4.2.2. die Wahrnehmung der
Probleme der Landschule aus Sicht zeitgendssischer Akteure rekonstruiert und in 4.3.3. auf
Zielsetzungen und Maf3nahmen der Gsterreichischen Landschulreformbewegung eingegan-
gen wird. Die Darstellung beruht auf eigenem Quellenstudium, hauptsichlich auf folgenden,
von Vertretern der Landschulreformbewegung herausgegebenen, Schriften: LUDWIG LANG
(Hg.): LANDSCHULE UND LANDLICHE ERZIEHUNG IN OSTERREICH (1948), ders. (Hg.):
LANDSCHULERNEUERUNG — LANDSCHULPLAN (1953), ders. (Hg.): PADAGOGISCHE PROB-
LEME DES OSTERREICHISCHEN SCHULGESETZWERKES 1962 (1965), JOSEF WEYRICH: ORGA-
NISATORISCHE UND METHODISCHE ORIENTIERUNG UBER DIE LANDLICHEN VERSUCHS-
SCHULEN IM LANDE SALZBURG. SCHULJAHR 1948/49 (1950), dets.: DIE SALZBURGER LAND-

LICHE VERSUCHSSCHULARBEIT (1956).

4.2.1. Struktur und Organisation der Volksschule nach 1945

Fir die Volksschule sind in der Zeit nach 1945 zwei Organisationsformen zu unterscheiden:
eine, die ersten Vierjahrgangsstufen59 umfassende, Volksschule im stidtischen Bereich und eine,
acht Jahrgangsstufen umfassende, Volksschule im /Zindlichen Berezch. Die Hauptschule umfass-

te (wie heute) die 5.-8. Schulstufe und wurde in den einzelnen Bundeslindern uneinheitlich

5 Man beachte, dass die Begtiffe Jabigangsstufe und Klasse im Folgenden nicht synonym benutzt werden. Jabrgangs-
stufe meint die Gruppe von Kindern, die jeweils innerhalb eines Jahres geboren wurden, also sich (wenn sie
keine Jahrgangsstufe wiederholen mussten und nicht vorzeitig oder verspitet eingeschult wurden) um maximal
ein Jahr im Lebensalter unterscheiden. Mit Klasse ist dagegen ein Verband von Kindern gemeint, die wihrend
eines Grofiteils der Unterrichtszeit gemeinsam von einer Lehrperson und in der Regel im selben Raum unter-
richtet werden.
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entweder mit zwei Klassenziigen (mit innerer Leistungsdifferenzierung) oder mit nur einem

Klassenzug gefiihrt.

Die Struktur des stddtischen Schulwesens unterschied sich damit nach 1945 nicht wesentlich von
den heutigen Verhiltnissen: Die stidtische Volksschule umfasste die sechs-bis zehnjahrigen
Kinder, wobei diese nach Jahrgangsstufen getrennt in Klassen unterrichtet wurden, sodass
fir jede Jahrgangsstufe eine eigene Klasse zur Verfiigung stand. Nach der 4. Jahrgangsstufe

konnten die Kinder Hauptschulen oder hohere Schulen besuchen.

Im lindlichen Schulwesen dagegen stellte der achtjdhrige Besuch der Volksschule die norma-
le Schullautbahn dar. Hauptschulen gab es in lindlichen Gebieten nur in zentralen Orten. Sie
wurden in den meisten Bundeslindern nur mit einem Klassenzug gefithrt und waren fiir
Kinder mit tiberdurchschnittlichen Schulleistungen gedacht.” Die Hauptschule hatte also
den Charakter einer , mittleren Ausleseschule® (Scheipl/Seel 1988, 36). Der Hauptschulbe-
such war dabei im lindlichen Raum nicht nur durch das Leistungskriterium, sondern auch
durch die mangelnde Erreichbarkeit der Hauptschulen fiir Kinder aus entlegenen Gegenden
eingeschrinkt. Von a/len 6sterreichischen Pflichtschiilern besuchten nach 1945 58,8% lindli-
che Volksschulen, 23,1% stidtische Volksschulen und nur 13,8% Hauptschulen (Lang 1948,
299).

Die lindlichen Volksschulen waren tUberwiegend niedrig organisierte Schulen, d.h. Schulen, in
denen jeweils mehrere Jahrgangsstufen gemeinsam in einer Klasse unterrichtet wurden. Ein
Viertel aller 6sterreichischen Volksschulen (in Zahlen 1037) waren nach von Unterrichtsmi-
nister HURDES 1947 genannten Zahlen zum damaligen Zeitpunkt einklassig, ein weiteres
Viertel zweiklassig, 16% dreiklassig, wihrend es sich nur bei 14% aller Volksschulen um
vierklassige 1V olksschulen stidtischen Typs handelte (Hurdes 1948, S. 11). In einer einklassigen
lindlichen Volksschule wurden alle Kinder von sechs bis 14 Jahren in einer Klasse unterrich-
tet, in einer zweiklassigen lindlichen Volksschule standen fur acht Jahrgangsstufen nicht
mehr als zwei getrennte Klassen zur Verfiigung. Diese ein- oder zweiklassigen Volksschulen
machten nach 1945 also etwa die Hilfte aller Osterreichischen Volksschulen aus. Die alters-
milig inhomogenen Schulklassen waren von betrichtlicher Grole. Die Klassenschiilerzah-
len lagen 1947/48 im Durchschnitt in Wien bei 35, im Burgenland aber bei 47 und in Obet-
Osterreich bei 48 (Lang 1953, 16).

0 Die zweiztigige Hauptschulform wutde nur in Wien, der Steiermark und Kitnten gefithrt (Scheipl/Seel 1988,
15).

Vgl. zu den obigen Ausfithrungen iiber die damalige Struktur des 6sterreichischen Pflichtschulwesens den
Uberblick im Anhang bei Lang 1948, 298; dazu auch Scheipl/Seel 1988, 13£.; 35; grafische Darstellung bei Lang
1953, 30.)
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4.2.2. Wahrnehmung von Problemen der Landschule: Die erste Landschul-

tagung

Am 25. November 1946, also etwa eineinhalb Jahre nach Ende des 2. Weltkriegs, gab das
Osterreichische Bundesministerium fir Unterricht unter dem Titel ,,Landschule und lindliche
Erziehung in der Gegenwart® einen Erlass heraus, in dem es die Landesschulrite aufforderte,
in threm Wirkungsbereich Stellungnahmen zu folgenden Fragenkomplexen einzuholen bzw.
selbst zu verfassen: zur ,.gegenwirtigen ergieberischen Situation auf dem Lande®, zur ,,Landschul-
arbeit, sowie zur I ebrerbildung und Lebrerforthildung auf dem Lande“. Diese Stellungnahmen
sollten der Vorbereitung einer zentralen Tagung zu Problemen der Landschule dienen.’" Der
Plan einer zentralen Tagung wurde schlieBlich etwa ein Jahr spiter, im Oktober 1947, ver-
wirklicht (Lang 1948, 240f.). Auf dieser Tagung, die spater als Erste dsterreichische Landschulta-
gung bezeichnet wurde, trafen sich Experten fiir das lindliche Schulwesen — Lehrer aus der
Schulpraxis sowie Vertreter der verschiedenen Ebenen der Schulverwaltung von Bezirks-
schulinspektoren bis zu Ministerialbeamten, um tiber Probleme und mogliche Wege zur Ver-
besserung des lindlichen Schulwesens zu beraten. Die auf dieser Tagung gehaltenen Referate
wurden spiter veroffentlicht (Lang 1948). Das Hauptreferat von LANG und die Geleitworte
von Unterrichtsminister HURDES aus dieser Quelle werden im Folgenden herangezogen, um
zu rekonstruieren, welche Probleme es waren, die mal3geblichen Akteuren nach 1945 eine

Reform der Landschulen geboten scheinen lie3en.

Das Studium dieser Quellen deutet darauf hin, dass in der Problemwahrnehmung 1947 mit
der ,,Landflucht® eine sozialpolitische Frage im Vordergrund stand. So spricht Unterrichts-
minister FELIX HURDES in seinem Geleitwort die ,,bedrohlich anwachsende Landflucht® an
(Hurdes 1948, 8). Er vertritt im Weiteren zwar die Ansicht, dass die Schule weder eine un-
mittelbare Schuld an der Landflucht trage noch dieses Ubel von sich aus beeinflussen konne,
rdumt aber ein, ,,daf} die Landschule seit langem vielfach ihren eigentlichen Aufgaben nicht
vollig gerecht wurde®. Auch wenn er die Zustindigkeit der Schule fiir das gesellschaftliche
Problem der Landflucht zunichst relativiert, heil3t es spater: ,,In einer solchen Lage ist es
begreiflich, dal man Hilfe auch von Seiten der Erziehung und der Schule erwartet. Sie ver-
mag zwar nicht alles, aber, richtig gefihrt [...] kann sie doch Gewaltiges an Aufbauarbeit
leisten® (ebd., 9).

LUDWIG LANG, als Referent fir Landschulfragen ins Unterrichtsministerium berufen und in
den kommenden Jahren der spiritus rector der Landschulerneuerung, argumentiert in seinem

Hauptreferat folgendermal3en:

o1 Erlass des BMU vom 25. November 1946, Z 40799-1V /15, zitiert nach Lang 1948, 235f.
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,»Die Schule wird die Landflucht nicht allein eindimmen. Gewil3 sind Besserung der sozialen Verhilt-
nisse, insbesondere der Landarbeiterschaft hier von entscheidender Bedeutung [sic!]. Aber die Schule
muf3 das ihre zum Riickgang der Landflucht beisteuern. Sie darf zumindest nicht durch Lehrerhaltung
und Schulgestaltung bewuf3t oder unbewuf3t vom Land wegfiihren. Die eigenstindige und bodenver-
wurzelte Landschule wird schon durch ihre Existeny — das kann man ohne eine Uberschitzung des
Schulischen feststellen — mitwirken an der Bekdmpfung der Landflucht™ (Lang 1948, 29).

Auch wenn man in der Frage der grundsitzlichen Zustindigkeit fir dieses Problem eine am-
bivalente Haltung einnimmt, scheint es fur HURDES und LANG auller Frage zu stehen, dass
die Landflucht eingedimmt werden so/. Der Topos vom Land als Ort des richtigen und gu-
ten Lebens (vgl. 3.2.3.) prigte auch den Diskurs der Landschulreformbewegung ganz wesentlich.
LUDWIG LANG, der diesbeziiglich insgesamt eine eher moderate Haltung einnimmt, be-

schreibt die Erosion der lindlichen Sozialstrukturen folgendermalien:

»Bin Verstidternngsprozgeff und ein lindlicher Entseelungsvorgang hebt an, der zu einer bedeutsamen Erschiit-
terung auch der weltanschanlichen Grundhaltung, der tiefsten Lebensschichte des Landes fihrt. Ein guter
Kenner der lindlichen Verhiltnisse sagt, daf3 auch das Dorf sich immer mehr von dem Punkt entfernt,
wo es auch weltanschaulich noch eine Gemeinschaft bildete. Die Erschutterung der ehrfiirchtigen und
gliubigen Grundhaltung, der autoritiren Ordnungen, das Schwinden des Gewichtes der traditionellen
Erziehungshilfen der Familie, des Hofes und des Dotfes, das Vordringen des technischen Denkens an
Stelle des organischen Denkens, alles verstirkt durch die Uberfremdungserscheinungen und wirt-
schaftlichen Verelendungsprozesse, durch die soziologische und moralische Aufgestortheit und Beun-
ruhigung des Dorfes der Nachkriegszeit, dies erscheint als ein Teil eines umfassenden weltgeschichtli-
chen Prozesses, dessen Umfang und Ziel wir nur ahnen kénnen.* (Lang 1948, 23f.) Verweis hierhin!

Neben der Landflucht thematisiert LANG aber auch schulorganisatorische Probleme: niedrig organi-
sierte Schulen, groB3e Schiilerzahlen, Lehrermangel (Lang 1948, 13-32). Der Diskurs bei der
ersten Landschultagung ist damit von zwei miteinander verschrinkten Problemfeldern be-
stimmt: Zum einen von sozialen und demografischen Verinderungen im lindlichen Raum,
die unter dem Schlagwort Landflucht diskutiert wurden, zum anderen von den wungiinstigsten

schulorganisatorische Bedingungen.

Ein Problem, das die Arbeit an Landschulen nicht unerheblich beeintrichtigte, wurde in den
Erorterungen rund um die Verbesserung der Landschularbeit nur manchmal in Randbemer-
kungen angesprochen: Bis zur Mechanisierung der Landwirtschaft in der zweiten Halfte des
20. Jahrhunderts war dort die intensive Nutzung kindlicher Arbeitskraft allgemein tblich. In
vielen Fillen fihrte das zur Vernachlissigung der schulischen Bildung der Kinder, sei es, dass
diese mehr oder weniger regelmifig von der Schule fern gehalten wurden®, sei es in Form
offiziell sanktionierter Sommerbefreiungen™. Zwischen Mitarbeit in der Landwirtschaft und
Schule gab es also einen immanenten Konflikt, der sich auch noch fir die Jahre nach 1945

belegen lidsst. So ist der auf der Homepage der Universitit Klagenfurt zuginglichen Schul-

2 vgl. etwa Innerhofer 2006, 77f. oder die Lebensbeschreibung KARL PICHLERS, zitiert in Garstenauer 2000,
103

03 vgl. etwa Tesar 1985, 27f.; Hallawitsch 1985, 56
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chronik der Volksschule FLASCHBERG in Kirnten (im oberen Drautal an der Grenze zu Ost-
tirol gelegen) zu entnehmen, dass beim Besuch des Schulinspektors am 1.6.1946 ,,alle grof3e-
ren und begabteren Kinder sommerbefreit® gewesen seien, weshalb der Schulinspektor sich
wohl kein richtiges Bild von der Arbeit der Schule im heurigen Schuljahr hitte machen kén-
nen (Schulchronik der Volksschule Flaschberg, 0.]., 0.S.).

4.2.3. Zielsetzungen und Malnahmen der dsterreichischen Landschulreform

Eine detaillierte Rekonstruktion des Verlaufs der 6sterreichischen Landschulreformbewe-
gung ist im Zusammenhang mit der Themenstellung dieser Arbeit nicht von Belang. Wichti-
ger scheint es, Zielsetzungen der Landschulreformbewegung darzustellen, weil aus ihnen
hervorgeht, wie eine wiinschenswerte Landschule nach Vorstellung zeitgendssischer Schul-
leute arbeiten sollte. Das ist zur Kontextualisierung der Fibelinhalte umso mehr von Interes-

se, als einige dieser Schulleute auch als Schulbuchautoren titig waren.**

Primires Ziel der Landschulreformbewegung war die Verbesserung der schulischen Bedin-
gungen mit dem Ziel einer Leistungssteigernng der Landschule.” Davon erhoffte man sich mehr
oder weniger explizit (und bei verschiedenen Beteiligten unterschiedlich gewichtet) auch ei-
nen Beitrag zur Eindimmung der ,,Landflucht®. Wie aber stellte man sich die neue leistungs-

fihige Landschule im Einzelnen vor?

LLANG spricht in seinem Leitreferat von einer ,,eigenstindigen und bodenverwurzelten Land-
schule® (Lang 1948, 29). Das Wort ,eigenstandig betont, dass nicht eine Adaptierung einer
auflerhalb des lindlichen Raums entwickelten Form der Schule (also konkret der stidtischen
Form der Volksschule) angestrebt wurde. Vielmehr sollte eine landspezifische Form der
Schule entwickelt werden, die auch im lindlichen Raum mit seiner Sozialstruktur und seinen
naturrdumlichen Gegebenheiten fest verankert sein sollte. Dabei sollte diese Schule der stad-
tischen Schule vom Niveau her ebenbiirtig sein. In schulorganisatorischer Hinsicht wurde
dabei dennoch nicht die Schaffung eines eigenen Schultyps angedacht. LANG formuliert das
in seinem Einleitungsreferat so:

»Niemand will eine Spaltung oder Zerreiffung der dsterreichischen Volksschule. Wir wollen aber anch keine nniformie-

rende, nur entralistisch gelenkte und lebensfremd blasse Allerweltsschule, sondern eine bodenstindige und milienmalfige
Differenzierung in der Richtung auf eine anch nach Organisation und Didaktik eigenstandige Landschule.

[.]

% Von den Autoren der hier besprochenen Fibeln trifft dies jedenfalls auf JOSEF WEYRICH (MEINE FIBEL 1954)
und ADALBERT SCHWARZ (WIR LERNEN LESEN 1954/55) sowie GEORG BOHM (WIR LERNEN LESEN, spitete
Neuauflagen) zu.

% So LANG selbst im Riickblick (1965, 184f.).
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Alles im Interesse einer echten Leistungssteigerung der osterreichischen Pflichtschule. Denn alle Forderungen nach Eigen-
standigkeit bedenten keine Degradierung, Niveauberabsetzung oder Deklassierung der Landschule, sondern im Gegen-
teil: Die endliche Gleichberechtigung einer nach eigenem Bild gestalteten Schule des Landes, die, obwobl in inniger Wech-
selwirkung zur Stadtschule nnd mit ibr durch 3ablreiche Zwischenformen verbunden, doch nicht mebr gebannt und fas-
ziniert anf deren Didaktik und Organisation als das alleinige Idealbild einer Schule blickt* (Lang 1948, 30f.).

Eigenstindig, bodenverwurzelt, leistungsfihig — damit lasst sich die Schule charakterisieren, die fiir

den lindlichen Raum geschaffen werden sollte.

Die konkreten MaB3nahmen, die zur Erneuerung der Landschulen gesetzt werden sollten,
fasst GUSTAV SCHMIDBERGER, zum Zeitpunkt der Publikation der zitierten Textstelle Land-

schulreferent fir Ober6sterreich, riickblickend wie folgt zusammen:

»Eine eingehende Analyse der Lage fihrte nun [...] zur Feststellung vielfiltiger Mingel und Riickstin-
digkeiten, spezieller Schwierigkeiten und Noéte der Schulen auf dem Lande, zu deren Behebung vor al-
lem Reform- und HilfsmaB3nahmen folgender Art ins Auge zu fassen seien: Verbesserung der matetiel-
len Arbeitsbedingungen; organisatorische Hebung der besonders leistungsgehemmten Dorfschultypen;
Entwicklung einer eigenstindigen dorfgemifB3en Landschultype; Fortentwicklung und zeitgemif3e Er-
neuerung der landschulspezifischen Methodik und Schaffung eines landschuleigenen didaktischen Ap-
parats. Einer besonderen Obsorge bediirfe aber nicht zu letzt auch die Heranbildung und Gewinnung
tichtiger, fiir die spezielle Arbeitssituation der Landschule ausreichend vorgeschulter Lehrkrifte
(Schmidberger 1965, 198).

Ein Teil der Mallnahmen sollte zunichst in Versuchsschulen erprobt werden. So bildete die
erste Osterreichische Landschultagung den Auftakt zur Entfaltung eines lindlichen [ersuchs-
schubwesens. Im Sinne der leitenden Frage nach der Arbeitsweise der ,,wiinschenswerten Land-
schule® soll hier nur auf didaktische Verbesserungen kurz eingegangen werden.” Grofl3e
Aufmerksamkeit wurde schon bei der ersten Landschultagung der Frage gewidmet, wie am
besten mit der Tatsache umzugehen sei, dass sich eine Lehrperson in niedrig organisierten
Schulen immer nur einem Teil der Kinder direkt widmen kann, wihrend die restlichen Kin-
der still beschiftigt werden mussen. Diese Bedingung lindlicher Unterrichtsarbeit — eine
Not, solange man den Frontalunterricht als anzustrebende Unterrichtsform ansieht — sollte
durch Aufgreifen von reformpidagogischen Konzepten zur piadagogischen Tugend gewen-

det werden.

Unter dem Schlagwort der ,,dorfeigenen Schule® (Lang 1953, 21) bemiithte man sich um die
starkere Bertcksichtigung der ,,mwilieumadfiigen Gegebenheiten (ebd.). Angestrebt wurde der
,Einbau der Schule in die erzieherisch noch wirksame Dorfgemeinschaft, das stirkere Hin-
einwirken der wirtschaftlichen Gegebenheiten des Landes in die Schule, ihr Mitleben im
Brauchtums-, Fest- und Arbeitsthythmus noch gefestigter lindlicher Siedlungsformen®
(ebd.).

% Fir eine knappe Zusammenfassung aller Zielsetzungen und Aktivititen s. die Darstellung bei Engelbrecht
1988, 419¢.
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Als wesentliche Verbesserung in der Schulorganisation sollte die Herabsetzung der Schiilerzahl pro
Klasse relativ bald gelingen. Die Schiilerzahl pro Klasse konnte im Osterreichischen Durch-
schnitt von 44 Schulern im Schuljahr 1947/48 auf 33 Schiiler im Schuljahr 1952/53 gesenkt
werden. Vor allem konnten in den besonders benachteiligten Bundeslindern Verbesserungen
erreicht werden. 1947/48 lag die durchschnittliche Schiilerzahl pro Klasse in Wien bei 35, im
Burgenland aber bei 47 und in Oberésterreich bei 48. Bis 1952/53 konnte sie fiir das But-
genland auf 29, fiir Oberosterreich auf 36 gesenkt werden (Lang 1953, 16). Eine Herabset-
zung der Klassenschtlerzahl bedeutete Klassenteilungen, und daraus ergab sich zunichst
automatisch ein Riickgang der ein- und zweiklassigen Volksschulen. Deren Anteil an der
Gesamtzahl der Volksschulen sank in vier Jahren um 10% - von 49,8% im Jahr 1947 auf
39,5% im Jahr 1951 (Lang 1953, 14f.). Der positive Effekt des Senkens der Klassenschiiler-
zahlen auf den Organisationsgrad der Schulen wurde spiter durch die weitere Abwanderung
vom Land und durch Geburtenriickginge teilweise wieder aufgehoben (Lang 1965, 180;
Schmidberger 1965, 198).

Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass in dieser Phase der Osterreichischen Landschul-
erneuerung besonderer Wert auf das Herausstellen der Eigenstindigkeit der Landschule ge-
legt wurde. Didaktische Verbesserungen zielten auf eine inhaltliche Ausrichtung an der lind-
lich-bauerlich Lebenswelt sowie auf die Erprobung von Unterrichtsmethoden, die der be-
sonderen Situation der jahrgangsinhomogenen Klassen besser gerecht werden sollten. Kenn-
zeichnend ist fir diese Phase der Landschulerneuerung auflerdem, dass man sich von Ver-
besserungen der Landschule ausdriicklich auch eine Stabilisierung lindlicher Sozialstrukturen
im Sinne der iiberkommenen Verhiltnisse erhoffte. Daraus ergibt sich das ambivalente Ver-
hiltnis der Landschulreformbewegung zur Modernisierung. Sie war zwar um eine selektive
Modernisierung der Landschule bemtht, vor allem auf dem Gebiet der Schulorganisation
und Unterrichtsmethodik, imHinblick auf die Auswahl der Unterrichtsinhalte und von ihrer
sozialpoltischen Zielsetzung her hatte sie aber restaurativen Charakter. Gerade in ihrem
restaurativen Charakter kann die Landschulreformbewegung selbst als Reaktion auf Moder-

nisierung verstanden werden.

4.3 Die Entwicklung der Jsterreichischen Schule in den 1960et-
Jahren

In diesem Abschnitt wird zunichst Gber die 1962 endlich gelingende, umfassende gesetzliche
Neuregelung des Schulwesens und die Auswirkungen dieser Regelungen auf (lindliche
Volksschulen) berichtet, dann kurz auf die Mitte der 1960er-Jahre einsetzenden neuen

Trends im Bildungswesen, die sich unter dem Schlagwort Bildungsexpansion zusammenfas-
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sen lassen, berichtet (4.3.2.). 4.3.3. rekonstruiert wieder unter Rickgriff auf Originalbeitrige
aus der Landschulreformbewegung, wie sich der Diskurs innerhalb dieser Bewegung ange-

sichts der zwischenzeitlichen gesellschaftlichen Entwicklungen verandert hat.

4.3.1. Das Schulgesetzwerk 1962

Nachdem das erste Nachkriegsjahrzehnt, was die Schulgesetzgebung betrifft, von Proviso-
rien, einer Steuerung des Schulwesens mittels ministerieller Erlisse und einer Blockade jeder
grundlegenden gesetzlichen Neuregelung durch die uniiberbriickbaren Gegensitze zwischen
OVP und SPO geprigt waren, kam in der zweiten Hilfte der 1950er-Jahre allmihlich Bewe-
gung in die Bildungspolitik. Als Grinde dafiir nennen SCHEIPL/SEEL die politische Auf-
bruchsstimmung in Folge des Staatsertrags von 1955, eine Bewegung der SPO hin zur politi-
schen Mitte, ungiinstige Wahlergebnisse fiir die OVP, sowie eine Festlegung der katholischen
Kirche auf eine groBlere Distanz zu Staat und Tagespolitik (Scheipl/Seel 1988, 31ff.). Neben
diesen politischen Entwicklungen durfte ENGELBRECHT zufolge auch die Tatsache eine Rol-
le gespielt haben, dass ein Gberraschendes Erkenntnis des Verfassungsgerichtshofes deutlich
gemacht hatte, wie prekir das Agieren der Schulbehérden ohne konsistente rechtliche
Grundlagen aus juristischer Sicht war (Engelbrecht 1988, 474). So gelang nach langwierigen
Vorarbeiten und Verhandlungen, die hier nicht dargestellt werden miissen®” mit dem 1962
beschlossenen Schulgesetzwerk die ,erste umfassende gesetzliche Regelung des Schul- und

Erziehungswesens in Osterreich seit fast 100 Jahren (Lang 1965, 7).

Das Schulgesetzwerk 1962 besteht aus einer groBeren Anzahl von das Schulwesen betreffen-
den Teilgesetzen, die alle mehr oder weniger gleichzeitig beschossen wurden. Das Kernsttck
bildet dabei das Schulorganisationsgesetz, eine ,,umfassende Darstellung und systematische Rege-
lung des Osterreichischen Schulwesens®. Es enthilt mit dem so genannten Zielparagraphen
eine Feststellung der Aufgabe der Osterreichischen Schule seitens des Gesetzgebers, aul3er-
dem Bestimmungen tiber die Gestaltung der Lehrpline und eine Darstellung der einzelnen
Schulbereiche, deren Aufgaben, konkreten Organisationsformen und Aufnahmevorausset-
zungen, sowie Bestimmungen tiber Klassenschiilerzahlen, Lehrer und Schulleiter (Burgstal-

ler/TLeitner 1987, 24).

Das Schulpflichtgesetz brachte eine Verlingerung der Schulpflicht auf neun Jahre® und schaffte
Schulbesuchserleichterungen fir in der Landwirtschaft mitarbeitende Schulkinder in den

ersten acht Schuljahren generell ab. Im neu eingefiihrten neunten Schuljahr waren sie mog-

67 ausfihrlich bei Engelbrecht 1988, 465-478

8 Schulpflichtgesetz (Bundesgesetz vom 25. Juli 1962, BGBL Nr. 241 iber die Schulpflicht) §3, zitiert nach
Kovesi/Jonak 1976, 357.
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lich, aber auf sechs Wochen beschrinkt und an eng umschriebene Voraussetzungen gebun-
den.” Damit wurde ein Faktor, der die effektive Schulzeit fir Kinder im lindlichen Raum

teilweise nicht unerheblich verkurzt hatte, weitgehend ausgeraumt.

4.3.2. Der Beginn der Bildungsexpansion in den 1960er Jahren

In den Zeitraum von 1963 bis 1970 fillt die Phase der ersten umfassenden Lehrplangestal-
tung aufgrund des Schulgesetzwerkes 1962. Die Schulgeschichte ist in diesem Zeitraum

schon deutlich von der beginnenden Bildungsexpansion gepragt.

In der Phase des Wiederautbaus und der Konsolidierung wurde dem Bildungswesen laut
SCHEIPL/SEEL aus Griinden, die sich aus der damaligen 6konomischen Interessenslange
erkliren lassen, keine Prioritit eingerdumt (Scheipl/Seel 1988, 21). Erst um 1957 habe sich
die Wirtschaft unter dem Aspekt der Vermittlung relevanter Qualifikationen vermehrt fir
das Bildungswesen zu interessieren begonnen. Internationale Entwicklungstrends, u.a. der so
genannte Sputnikschock, seien dafir ausschlaggebend gewesen (ebd., 32). In den folgenden
Jahren wurde die Bildungsexpansion als politisches Ziel proklamiert. Der Bildung wurde dabei
sowohl aus 6konomischen Erwigungen als auch im Hinblick auf die ,,personliche Entfal-
tung hoher Stellenwert eingerdumt. ,,Bildungsplanung, Wirtschaftswachstum, Begabungs-
férderung, Ausschépfung der Begabungsreserven, Abbau und Beseitigung von Bildungs-
hemmnissen (in wirtschaftlicher, regionaler und sozialer Hinsicht) — diese Bereiche und Beg-
riffe werden zu so bestimmenden Momenten, dal3 das Wort von den ,nationalen Anstren-
gungen fir das Bildungswesen’ sehr gut verstindlich wird*“ (Burgstaller/Leitner 1987, 25).
Anderseits erwies sich, dass die Umsetzung des Schulgesetzwerkes 1962 mit hohem finan-
ziellem Aufwand verbunden war (Burgstaller/Leitner 1987, 25). Manche Regelungen, wie
etwa die Senkung der Klassenschiilerhchstzahl von 40 auf 36, wurden daher aufgeschoben
(Burgstaller/Leitner 1987, 37).

Was die Volksschule betrifft, kam es zu einem raschen Abban der 1V olksschuloberstufe (Burgstal-
ler/Leitner 1987, 25): 1963/64 wurde diese noch von 32% der Kinder der Altersgruppe be-
sucht, 1971/72 nur mehr von 10% (ebd., 93). "

4.3.3. Ende der Landschulreformbewegung: Die siebente Landschultagung

In die auf den vorangegangen Seiten umrissene Zeit fiel nun die siebente Gsterreichische

Landschultagung, die 1964 in Linz stattfand. Wenn LLANG von einer ,,Integration des lindli-

0 Schulpflichtgesetz 1962, § 10, zitiert nach Kévesi/Jonak 368f.

701985/86 ist diese Schulform praktisch so gut wie verschwunden: 327 Kinder besuchten Ostetreichweit zu
diesem Zeitpunkt noch eine Volksschuloberstufe
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chen Schulwesens in das Ganze des neugeordneten Schulwesens Osterreichs® (Lang 1965,
183) spricht, dann tut er das vor dem Hintergrund des Schulgesetzwerkes 1962 und der be-
ginnenden Bildungsexpansion. Die Beitrage der siebenten Landschultagung bezeugen einen
Wandel, der sich znnerbalb der Landschulreformbewegung gegentiber ihren Anfingen 1947
vollzogen hat. Die Bedeutung und die besondere Problemlage des lindlichen Schulwesens
werden weiterhin hervorgehoben. Die Losung sieht man aber mehr und mehr in der Siche-
rung seiner Anschlussfahigkeit an die weiterfiihrenden Schulen. Stand 1947 die Frage nach
einem ezgenstandigen Weg der Landschule im Vordergrund, so ist es nun die Frage, wie die
lindliche Bevolkerung, an allen Bildungsmiglichkeiten, die das Osterreichische Schulsystem bie-
tet, moglichst umfassend partizipieren kann. Der soziale Wandel, den man 1947 mit Hilfe der
Schule zu steuern suchte, wird als unausweichlich gesehen und die Aufgabe der Schule wird
nun darin gesehen, diesem Wandel gerecht zu werden. Ein Referent weist darauf hin, dass in
Folge demografischer Entwicklungen zwischen Land und Stadt ein Zwischenmilien, ein subur-
baner Siedlungsraum ohne stidtische Infrastruktur entstanden sei, der eigene Probleme auch
hinsichtlich der Schulentwicklung aufwerfe und sozusagen zum lindlichen Raum als neues
Problemfeld hinzugetreten sei (Bohm 1965). Die realistische Wende, die die Sichtweise von

1947 von der von 1964 trennt, kommt in folgender Passage zum Ausdruck:

,»Es soll sich bei allem um eine sehr realistische, unenthusiastische Darstellung handeln, eine realisti-
sche Darstellung, die auch frithe Hoffnungen und Winsche im Zuge der Entwicklung nun einmal an-
ders sehen muss. Da und dort scheint es fiir unsere ilteren Mitarbeiter oft so, als ob wir unter einem
anderen Stern angetreten wiren, als dem, unter dem wir gegenwirtig arbeiten kénnen. Es ist allerdings
ein weiter Weg vom Herausstellen der Eigenstindigkeit des lindlichen Schulwesens bis zur jingsten
Gegenwart, ein Weg begleitet von dem damals noch nicht in seinem ganzen Umfang geahnten Wandel
des lindlich-bauerlichen Lebenskreises® (Lang 1965, 182f.).

Dieser Wandel wird nun erfasst und mehr oder weniger als unausweichlich akzeptiert:

»In der lindlichen Familie weicht die alte Gebundenheit einer gewissen Mobilitit, das geschlossene
Arbeitsleben am Hof schwindet, und die Reduktion und die Verinderung der Familien fithren bis zum
Abbau der patriarchalischen Familie in der lindlich-bduerlichen Welt. Die iiberschaubaren Sozialbe-
ziehungen schwinden, die Soziologen sprechen von einer Angleichung des sozialen Lebensraums zwi-
schen Land und Stadt in der Richtung auf eine Nivellierung der Gesamtgesellschaft, und zwar im Sin-
ne eines zunehmenden Einflusses der Industriegesellschaft. Sie meinen, der Prozef3 wire unumstéfilich
in seiner Entwicklung® (Lang 1965, 194).

Das mit der Bildungsexpansion anhebende neue Verstindnis, wonach Bildung vermehrt un-
ter dem Aspekt 6konomischer Qualifikationserfordernisse gesehen wird, wird nun auch fir
die landliche Welt anerkannt (Lang 1965, 193). Folgerichtig wird auch der Ausbau des lindli-
chen Hauptschulwesens begrii3t, und eine daraus resultierende Verstirkung des Trends zur
Zentralschule in Grenzen akzeptiert. Das Bauprinzip der ,,Briicken und Uberginge®, das das

Osterreichische Schulwesen nach dem Schulorganisationsgesetz 1962 kennzeichne, eréffne

besonders fiir die lindliche Welt erh6hte Bildungschancen (Lang 1965, 191ff.)). Nach dem
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Ausbau des Hauptschulwesens stinde jetzt eine neue Welle des Ausbaus des lindlichen
Schulwesens bevor: Die Griindung von Mittelschulen im lindlichen Schulbereich. ,,Kein Bil-
dungsgefalle zwischen Stadt und Land, das ist eine Forderung, die auch von Vertretern der nicht-
schulischen Kreise der lindlich-bauerlichen Welt erthoben wird®“ (Lang 1965, 189). — LANG
unterstiitzt diese Forderung (ebd., 190). Die Herstellung gleicher Bildungsmdoglichkeiten wird

nun als Voraussetzung fiir eine gelingende Weiterentwicklung des lindlichen Raums gesehen:

»Das ist auch der entscheidende Faktor fir das Verbleiben weiter Bevilkerungsteile auf dem Lande.
[...] zu den alten Kernschichten des biuerlichen Lebenskreises traten Randschichten, die nun bald da
und dort die zahlenmiBig dominierende Schichte im Dortf sein werden, mit Berufen aller Art, die nicht
mehr im Dorf ausgetibt werden. [...] Es ist auch fiir die Bildung der lindlich-bduerlichen Welt in ih-
rem Kern von entscheidender Bedeutung, daf3 ihre Aufstiegspersonen, die Fithrungsschichte der lind-
lich-bauerlichen Welt, wenigstens im Mittel- und Fachschulbereich in der lindlich-bauerlichen Welt
selbst noch ihre Schule haben. Auch hier sollen Wege gefunden werden, dem noch bestehenden Bil-
dungsgefille zu begegnen und auch die lindliche Welt zur modernen Bildungsgesellschaft hinzufiih-
ren, denn die Industriegesellschaft verindert das Dorf, aber in die Bildungsgesellschaft muf§ das Dorf integriert werden'
(Lang 1965, 189).

Ein tiberzeugendes Dokument der verinderten Problemwahrnehmung innerhalb der 6ster-
reichischen Landschulreformbewegung ist der Beitrag von GEORG BOHM, zum Zeitpunkt
der 7. Landschultagung Landesschulinspektor fiir Oberdsterreich.” Gerade in der Frage der
Bildungsinhalte ist hier gegentiber den Beitrigen von 1947 und 1953 eine deutliche Wende zu
erkennen. Strebte man urspriinglich die ,,eigenstindige und bodenverwurzelte Landschule®
(Lang 1948,29) an, wurde als Ziel noch 1953 eine stirkere Bertcksichtigung ,,miliennmifsiger
Gegebenheiten®, und der ,,Einbau der Schule in die erzieherisch noch wirksame Dorfge-
meinschaft, das stirkere Hineinwirken der wirtschaftlichen Gegebenheiten des Landes in die
Schule, ihr Mitleben im Brauchtums-, Fest- und Arbeitsrhythmus noch gefestigter lindlicher
Siedlungsformen® formuliert (Lang 1953, 21), so kritisiert BOHM nun eine ,,geistige Einen-
gung auf den lindlich-bauerlichen Lebenskreis®, und wendet sich gegen eine Schule, die den
Kindern statt des Weges in die Zukunft ,,den Weg in eine nicht mehr vorhandene Vergan-
genheit® weise (Bohm 1965, 224f). Die Landschule soll nun nicht mehr ,,das ihre zum Rick-
gang der Landflucht beisteuern® (Lang 1948, 29), sondern die Kinder zu Neulernen und Da-
zulernen befihigen, sodass sie ,,in dieser dynamischen Zeit bestehen und ihr Leben meistern

kénnen® (Bohm 1965, 224£.).

Gerade die letzten Zitate belegen anschaulich, wie deutlich sich die Vorstellungen tiber Auf-
gaben und Ziele der Landschule Mitte der 1960er Jahre gegentiber der ersten Nachkriegszeit
und den langen 1950er-Jahren gewandelt haben. Die Idee der Eigenstindigkeit der Land-

7 BOHM scheint auch als Autor spiteter Neuauflagen von WIR LERNEN LESEN (1954/55) auf. Da et nicht als
Autor der Erstauflage genannt wird, und spitere Neuauflagen keine substanziellen Verinderungen aufweisen,
scheint fraglich, wie groB3 sein Einfluss auf die Gestaltung dieser Fibel tatsichlich war.

84



schule ist zurtickgetreten, die Hoffnung, die Landflucht durch schulische MaB3nahmen be-
kimpfen zu konnen, aufgegeben. Stattdessen tritt nun die Frage, wie der lindlichen Bevélke-
rung der Zugang zu einem moglichst umfassenden Bildungsangebot ermoglicht werden
kann, in den Vordergrund. Die diesen Zeitraum prigende Bildungsexpansion betrifft damit
auch und gerade den lindlichen Raum. Die Aufgabe des Paradigmas der eigenstindigen
Landschule findet ihre Entsprechung in der Fibelproduktion. Im selben Jahr erschien FRO-
HES LERNEN, die meistverbreitete Fibel der damaligen Zeit (Boyer 1996, 51) und das Parade-
beispiel einer Landfibel traditionellen Zuschnitts in einer vollkommen neu konzipierten Ver-
sion, die nun eindeutig nicht mehr ausschlielich auf die lindliche Lebenswelt ausgerichtet

ist.
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5. Methodik

Bevor auf die methodische Vorgangsweise dieser Arbeit im Detail eingegangen wird, sollen
einleitend einige grundlegende Uberlegungen zur Methodik dargelegt werden. Schulbuchana-
lysen arbeiten haufig mit dem Instrument der gualitativen Inbaltsanalyse bzw. mit einer Kombi-
nation aus quantitativen und qualitativen Analysen. MAYRING zufolge liegt ihr grof3ter Vor-
teil in der Systematik der Vorgangsweise im, ,,schrittweisen Vorgehen nach vorher explizier-
ten Techniken [...]. Die Kernpunkte sind dabei das Arbeiten mit einem Kategoriensystem als
Analyseinstrument und das Zerlegen des Materials in Bearbeitungseinheiten® (Mayring 1995,
213). Die strukturierende Inbaltsanalyse etwa zielt darauf ab, ,,bestimmte Aspekte aus dem Mate-
rial heranszufiltern [Hervorhebung W.G.] und unter vorher festgelegten Ordnungskriterien
einen Querschnitt durch das Material zu legen [...]* (ebd.). Das Herausfiltern bestimmter, vor-
ab prizise definierter Aspekte bedeutet aber notwendigerweise, dass Aspekte, die beim Erar-
beiten des Kategoriensystems nicht bedacht worden sind, ausgeklammert bleiben. Eine sol-
che Vorgangsweise wiirde zwar dem theoretischen Bezugsrahmen in hohem Mal} gerecht

werden, gerade dabei sehe ich aber die Gefahr, ,,durch das das Diktat theoretischer Voran-

> 5
nahmen, die dem Sachverhalt gleichsam aufoktroyiert werden®, den Untersuchungsgegen-
stand ,,in seiner Eigenart [zu] zerstoren statt [thn] zu verstehen® (Rittelmeyer/Parmentier
2007, 46). Auch MAYRING weist im zitierten Beitrag darauf hin, dass die Stirke der qualitati-
ven Inhaltsanalyse in der Systematik liege, jedoch dort, wo dies ,,vom Gegenstand oder von

der Fragestellung her nicht adidquat erscheint™ andere Techniken gewahlt werden missten

(Mayting 1995, 213).

Ein besonderes Problem der qualitativen Inhaltsanalyse sehe ich dabei darin, dass die Analy-
seeinheit vorab definiert werden soll (Mayring 1995, 210). Damit wiirde nur eine Textebene —
also in diesem Fall nur die einzelne Fibelgeschichte oder nur die einzelne Textsequenz — der
Analyse zuginglich. Eine explorative Durchsicht der Fibeln ergab aber, dass ganz unter-
schiedliche Einheiten fir die Analyse geeignet sind. Wihrend an einer Stelle nur eine einzelne
Aussage innerhalb einer Geschichte relevant ist, gibt es andere Stellen, an denen mehrere
Lesestiicke im Zusammenhang betrachtet werden miussen. Aus diesen Erwigungen scheint
mir eine hermeneutische Anniherung an die zu untersuchenden Texte, wie sie von CHRISTIAN
RITTELMEYER und MICHAEL PARMENTIER (2007) oder von WOLFGANG KILAFKI (1971) be-
schrieben wird, angemessener. Eine solche Vorgangsweise achtet bei der Interpretation da-
rauf, dass einzelne FElemente und gréBlere Zusammenhinge stets aufeinander verwiesen sind
(Klafki 1971 in Rittelmeyer/Parmentier 2007, 144) und bleibt offen fiir eine Anderung des

Vorverstindnisses aufgrund der aus dem Text selbst gewonnenen Erkenntnisse (ebd., 135).
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Auch wenn das Herausfiltern vorab prazise bestimmter Aspekte und das Zergliedern der Texte
in Analyseeinheiten nicht angestrebt wurden, schien doch eine thematische Strukturierung des
Untersuchungsmaterials erforderlich. Angesichts der Materialfiille kann die Aufmerksamkeit
nidmlich nicht auf den gesamten Textkorpus gleichermallen gerichtet sein. Die thematisch
Strukturierung sollte einerseits »or Beginn der Arbeit mit den Texten der Besinnung auf die
Fragestellung dienen und solche Fragen an die Texte formulieren, die angesichts der grund-
legenden Fragestellung relevant sind. Anderseits sollte sie be/ der Arbeit eine einigermallen

tbersichtliche Dokumentation der relevanten Textstellen ermdéglichen.

Der im Weiteren vorgestellte Untersuchungsapparat soll also einer regelgeleiteten Erfassung
relevanter Fundstellen dienen. Er wird in 5.2. aus den in Kapitel 2-4 erarbeiteten Uberlegun-
gen entwickelt und in 5.3. vorgestellt. Bevor dies erfolgt, wird in 5.1. dargestellt, wie die fiir
die Untersuchung in Betracht kommenden Fibeln identifiziert wurden, und welche dieser
Fibeln in dieser Arbeit berticksichtigt sind. Nachdem es in 5.2. und 5.3. um die Erfassung
relevanter Fundstellen gegangen ist, werden in 5.4. Regeln der hermenentischen Textinterpretation

und ihre Bedeutung fiir dieses konkrete Untersuchungsvorhaben diskutiert.

5.1 Der Untetsuchungsgegenstand

In einem ersten Arbeitsschritt wurden simtliche im Untersuchungszeitraum in Osterreich
herausgebrachten Fibeln erfasst. Da Lehrbiicher in Osterreich im Untersuchungszeitraum ein
Approbationsverfahren durchlaufen mussten, das im Fall eines positiven Ausganges mit Zu-
lassung fiir den Schulgebrauch durch Erlass des Unterrichtsministeriums endete (Kissling
1995, 159.f), konnen die ab einem bestimmten Zeitpunkt in Verwendung befindlichen
Schulbiicher den entsprechenden Verordnungsblittern des Unterrichtsministeriums ent-
nommen werden. Fir den Zeitraum 1946-1972 existiert in der Amtsbibliothek des Bundesminis-
terium fiir Unterricht, Kunst und Kultur eine von der Leiterin der Bibliothek, INGRID HOFLER,
erstellte Zusammenstellung der hinsichtlich der Schulbuchapprobation relevanten Verfiigun-
gen, Listen bzw. Verordnungsblitter (Verfiigungen, o.].).”” Die im Untersuchungszeitraum
herausgebrachten Fibeln wurden anhand dieser Quelle ermittelt. Im Folgenden wird zuerst
eine Aufstellung samtlicher im Untersuchungszeitraum approbierter Erstleseblicher wiederge-
geben, dann wird auf die in dieser Untersuchung berticksichtigten Fibeln und die Kriterien

ithrer Auswahl eingegangen.

72 Es handelt sich dabei um eine gebundene, von der Leiterin der Amtsbibliothek INGRID HOFLER mit einem
Register und einer eigenen Paginierung versechene Zusammenstellung von Kopien der relevanten Quellen.
Diese wechselten von 1946 bis 1972 mehrmals die Bezeichnung, sodass je nach in Betracht kommendem Zeit-
punkt von Verfiigungen, Listen oder Verordnungsblittern zu sprechen ist.
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5.1.1. Die von 1945 bis 1970 approbierten Fibeln

Alle von 1945 bis 1970 approbierten Fibeln sind in Tabelle 7 angefiihrt. Sie werden dort in
chronologischer Reihenfolge nach dem Datum der ersten Approbation genannt. Wenn spi-
tere Neuauflagen neu approbiert wurden, so sind sie unmittelbar hinter der Erstapprobation
verzeichnet. Die Kurzbezeichnungen sind von mir vergeben und entsprechen in der Regel
dem Titel der Fibel. Fibeln fiir sprachliche Minderheiten wurden ungeachtet ihrer Titel je-
weils gemeinsam unter einer Kurzbezeichnung, die auf die Zielgruppe hinweist, gelistet. In
der Spalte ,,Bezeichnung lt. Verfiigungen/Verordnungsblittern® ist die Bezeichnung der
Fibel wortwortlich so wiedergegeben, wie sie in den Verfigungen bzw. Verordnungsblittern
angefihrt ist. (Diese Bezeichnung weicht manchmal vom eigentlichen Titel der Fibel ab.)
Auch die Interpunktion folgt dieser Quelle.” Bei einigen der angefiihrten Fibeln ist der Lese-
stoff des ersten Schuljahres auf zwei Teilbinde aufgeteilt. Die beiden Teilbinde sind bei sol-
chen Werken in den Approbationslisten fallweise gemeinsam und fallweise getrennt ange-

fihrt. In dieser Zusammenstellung werden sie stets gemeinsam genannt.

Unser erstes Buch 14. Nov. 194574 Landfibel: Unser etstes Buch

Stadtfibel/Wiener Fibel | 3. Juni 1946 (1. Teil) und | Stadtfibel: Winterbuch / Stadtfibel: I1. Teil: Sommerbuch.
4. Feb. 1947 (2. Teil)

13. Mai 1958 ,»Wiener Fibel“ I. und II. Teil, herausgegeben von der Wiener Fibelkom-
mission, fur die 1. Schulstufe der Volksschule.

Slowenischsprachige 15. April 1946 Slowenisch-deutsche Lesefibel: Prva Knjiga von F.V. Legat.
Fibeln

15. Juni 1953 »A-B-C*, Slowenisch-deutsche Fibel fur zweisprachige Volksschulen in

Kirnten. Herausgegeben von einem Arbeitsausschuf3.

20. Juni 1967 Vouk und eine Arbeitsgemeinschaft: ,Nasa Zacetnica®, slowenische Fibel

fur die 1. Schulstufe der zweisprachigen Volksschulen in Kirnten

73 Manchmal kommt es vor, dass dieselbe Fibe/ (mit demselben Approbationsdatum!) in den Approbationslisten
verschiedener Jahre mit leicht abweichenden Bezeichnungen benannt wird. In diesen Fillen folgt die Zitierwei-
se stets der fribesten Nennung.

7 In den ,,Verfiigungen® ist als Datum der Approbation der 14. November 1946 angefiihrt [S. 2 ], im Buch
selbst der 14. November 1945. Nach Auskunft von Mag. Hana Keller vom Archiv der Republik, die fir mich
den Akt eingesehen hat, wurde UNSER ERSTES BUCH tatséchlich schon im November 1945 approbiert. Das geht
auch aus einer Anzeige im Verordnungsblatt fiir den Dienstbereich des Bundesministeriums fiir Unterricht vom
31. August 1946 hervor, der zufolge UNSER ERSTES BUCH ZU SCHULBEGINN 1946 erscheinen soll, was bei einer
Approbation erst im November 1946 nicht méglich gewesen wire (S. 123).
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Kroatischsprachige
Fibeln

7. Juni 1948

Slavko Marhold: Pocetnica (kroatische Fibel)””

29. August 1957

Marhold, ,,Pocetnica®, 2. Auflage, Fibel fiir die 1. Klasse der Schulen mit

kroatischer Unterrichtssprache.

Frohes Lernen

10. Juli 1948

Battista: ,,Frohes Lernen®, Fibel fiit Landschulen.

20. April 1964,

18. November
(2. Teil)

1964

Kunschak-Tanzelsdorfer-Riedl-Wintersteller-Zottl, ,, Frohes Lernen®, 1. Teil
auf Grund der Lehrpline 1963, fiir die 1. Schulstufe der Volksschulen;

Kunschak-Tanzelsdorfer-Riedl-Wintersteller-Zottl, , Frohes Lernen®, TIL.

Teil auf Grund der Lehrpline 1963, fir die 1. Schulstufe der Volksschulen

Neue Fibel

1. Juli 1952

»Neue Fibel“ (Ganzheitsfibel). Herausgegeben von einer Arbeitsgemein-

schaft unter Leitung Rudolf Thorwartl.

31. Mai 1958

Sternad-Thorwartl-Zweifler; ,,Neue Fibel®. Ein Lesebuch fir Schulanfin-
ger nach der Ganzheitsmethode, 6. umgeatbeitete Auflage, fir die erste
Schulstufe.

13. Janner 1965

Sternad-Thorwartl-Zweifler; ,,Neue Fibel“. Ausgabe ,D“ — Druckschrift,
Ausgabe ,,S“ — Schreibschrift, 9., durchgesehene Auflage, aufgrund der
Lehrpline 1963, fir die Unterstufe der Volksschulen

sLeichter lesen und

schreiben*

7. November 1952

,Leichter lesen und schreiben®. Ein Arbeitsbuch fir den ganzheitlichen
Erstunterricht im Lesen, Schreiben und Zeichnen. Herausgegeben von

einer Leobner Lehterarbeitsgemeinschaft.

Ungarischsprachige
Fibeln

10. September 1953

Walits-Anger, ,,Ordmmel olvasunk®, Ungarische Fibel fiir das erste Schul-
jahr der burgenlindischen Volksschulen mit ungarischer Unterrichtsspra-

che.

,Hilfsschulfibel

2. Mirz 1954

Leiter: ,,Wer liest mit?* Hilfsschulfibel, fir Sonderschulen.

20. Janner 1965

Leiter: ,,Wir lesen mit®, 1. Teil, auf Grund der Lehrpline 1963, Lehrbuch
fur alle Sonderschulen und als Hilfsbuch ftr Volksschulen.

Meine Fibel

17. August 1954

Weyrich-Hiibl: ,,Meine Fibel*

15. Miarz 1958

Weytich-Hiubl: ,,Meine Fibel, Ausgabe B fir Volksschulen

75 Die Approbation der 7. Auflage ist in den ,,Verfigungen™ nicht angefiihrt, dort wird erst die zweite Auflage

erwihnt. Die Angaben zur ersten Auflage basieren auf einer Autopsie.
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9. Dezember 1964 Weyrich-Hibel, ,,Meine Fibel“, Ausgabe ,B“, beginnend mit der Latein-
schrift, 5. Auflage, auf Grund der Lehrpline 1963, fiir die Unterstufe der
Volksschulen;

Weyrich-Hiibel, ,,Meine Fibel“, Ausgabe ,,A“, beginnend mit Gemischt-
Antiqua, 5. Auflage, auf Grund der Lehrpline 1963, fir die Unterstufe der

Volksschulen
Wir lernen lesen 17. August 1954 (nur 1. | Tille-Schzwarz, ,,Wir lernen lesen, Leseblitter fiir den Erstleseunterricht in
Teil) der analytisch-synthetischen Methode.

7. Janner 1955 (2. Teil) in den Verfiigungen nicht genannt, nach Autopsie erganzt’®

17. April 1956 (?)77 Schwarz-Tille: ,,Wir lernen lesen®, 2. Teil (Neuauflage), fiir Volksschulen

9. Aprﬂ 1963 Schwarz-Tille: ,,Wir lernen lesen®. 2. Teil. Neubearbeitung

9. Oktober 1965 (bcidc Bohm-Schwarz-Tille-Tille: ,,Wir lernen lesen® 1. und 2. Teil auf Grund der

Teile) Lehrpline 1963, Lesebuch fiir die 1. Klasse der Volksschulen
Kommt, wir wollen | 7. April 1961 Eiter-Luchner, ,,Mein Schreiblesebuch® 7 fiir die 1. Klasse der Volksschu-
lesen und schreiben len - 7. April 1961

14. Februar 1966 Eiter-Luchner: ,, Kommt, wir wollen lesen und schreiben! auf Grund der

Lehrpline von 1963

Tabelle 7 - Von 1945 bis 1970 approbierte Fibeln laut Verordnungsblittern

76 Bei WIR LERNEN LESEN (1954/55) fehlt in den Listen der Vermerk der Approbation des zweiten Teils am 7.
Janner 1955. Diese Angabe wurde aufgrund des Vermerks im Buch selbst erginzt. Der am 17. August 1954
approbierte erste Tei/ wurde in dieser Form nur einmal aufgelegt. Der zweite Teil schlieBt nicht biindig an die
erste Auflage des ersten Teil an, sondern setzt schon in der Vorweihnachtszeit an, wihrend die erste Auflage
des ersten Teil bis tiber Dreikénige hinausgeht. Die zweite Auflage des ersten Teils wurde umgestaltet, unter
anderem neu illustriert, und schlieBt nun bundig an den unverinderten 2. Teil an. Meine Vermutung geht dahin,
dass es sich bei der 1. Auflage des ersten Teils um eine provisorische Ausgabe handelt, die méglicherweise unter
Zeitdruck fertiggestellt wurde, um den ersten Teil der Fibel rechtzeitig mit Beginn des neuen Schuljahres zur
Verfiigung stellen zu kénnen, wihrend die Fertigstellung des zweiten Teils sowie die Fertigstellung des ersten
Teils in seiner endgiltigen Form erst im Herbst des Jahres 1954 erfolgte. Das wiirde auch erkliren, warum die
erste Auflage des ersten Teils einen groBeren Zeitraum des Schuljahres abdeckt als die spiteren Auflagen.

77 Das hier in den Verfiigungen genannte Datum scheint in den Biichern nicht auf. Dort wird noch in der 7.
Auflage des zweiten Teils (1962) als Approbationsdatum der 7. Janner 1955 genannt, in der 7. Auflage des ers-
ten Teils (1963 [It. handschriftlichem Vermerk der ONB] der 17. August 1964.

78 Auch wenn hier ein ganz anderer Titel angefiihrt ist, bezieht sich der Eintrag in den Verordnungsblittern
offensichtlich auf KOMMT, WIR WOLLEN LESEN UND SCHREIBEN (1961), Ordnungszahl der Approbation
stimmt mit der im Buch wiedergegebenen tberein. In den Verordnungsblittern ist auBerdem als Verlag ,, Tyro-
lia“ genannt, das Buch erschien aber in der Verlagsbuchhandlung A. Leitner & Co., Wels.
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5.1.2. Die in dieser Untersuchung beriicksichtigten Fibeln

Um den zu untersuchenden Textkorpus iiberschaubar zu halten, aber trotzdem ein moglichst
vollstindiges Bild zu gewinnen, wurden jene Fibel ausgeschlossen, die fiir ein spezifisches,
quantitativ nicht stark ins Gewicht fallendes Zielpublikum verfasst wurden. Das betrifft die
Fibeln fur sprachliche Minderheiten, die Fibeln fiir Sonderschulen, sowie LEICHTER LESEN
UND SCHREIBEN, eine Fibel, die vermutlich nur im Gebiet von Leoben zeitweise in Verwen-
dung war.” Die in der Untersuchung beriicksichtigten Fibeln sind in Tabelle 7 grau unterlegt.
Die in den Schulbuchlisten als ,,Wiener Fibel“ bezeichnete 1958 approbierte Fibel heil3t ei-
gentlich ,,Wir kénnen schon lesen®. Die 1964 neuapprobierte 22. Auflage von FROHES LER-
NEN erwies sich als komplett neu konzipierte Fibel, nicht als tiberarbeitete Neuauflage. Sie
wird daher im Weiteren als eigenstindiges Fibelwerk behandelt. Damit ergibt sich folgende

Liste von Fibelwerken, die in dieser Arbeit berticksichtigt werden:

e UNSER ERSTES BUCH (1945)

e MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47)

e [ROHES LERNEN (1948)

e NEUE FIBEL (1952) mit Neuapprobationen 1958 und 1965

e MEINE FIBEL (1954) mit Neuapprobationen 1958 und 1964

e WIR LERNEN LESEN (1954/55) mit Neuapprobationen 1956, 1963 und 1965

e WIR KONNEN SCHON LESEN (1958)

e KOMMT, WIR WOLLEN LESEN UND SCHREIBEN (1961) mit Neuapprobation 1966

e T[ROHES LERNEN (1964)

Die vollstindigen bibliografischen Angaben zu den benutzten Fibeln sowie Erliuterungen
zur Zitierweise finden sich im Anhang. Da mit Ausnahme von FROHES LERNEN (1964) die
Verinderungen, die anlisslich von Neuauflagen durchgefithrt wurden (auch wenn diese neu
approbiert wurden), bei allen besprochenen Fibeln als geringfiigig zu bezeichnen sind, orien-
tiert sich die Darstellung grundsitzlich an der Erstauflage. Ungeachtet dessen wurden bei allen
Fibeln sowohl die Erstauflage als auch spitere Neuauflagen durchgesehen.” Uber bei Neu-
auflagen vorgenommene Anderungen, die im Hinblick auf die Fragestellung dieser Arbeit

relevant sind, wird berichtet. Sofern in der Darstellung auf eine andere als die Erstauflage

7 Der Paratext der Fibel ldsst vermuten, dass sie im Kontext eines spezifischen, 6rtlich begrenzten Schulver-
suchs entstanden ist.

80 Fine Ausnahme bildeten die Stadtfibeln bzw. Wiener Fibeln MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH
(1946/47) und WIR KONNEN SCHON LESEN (1958), bei denen nur die Erstauflage beurteilt wutde, da ein detail-
liertes Erfassen kleinerer Modernisierungen, die zwischen den Auflagen stattfanden, fir den stddtischen Raum
angesichts der Fragestellung dieser Arbeit nicht zielfithrend schien.
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bzw. eine nachgepriftermallen inhaltsgleiche spitere Auflage Bezug genommen wird, wird

darauf im Text ausdriicklich hingewiesen.

5.1.3. Zum Begriff der ,,Fundstelle“ sowie zu weiteren Begriffen, die zur Be-

schreibung des Untersuchungsmaterials herangezogen werden

Bevor auf den Untersuchungsapparat, der ja der regelgeleiteten Erfassung relevanter Fund-
stellen dienen soll, eingegangen wird, ist noch die Frage zu kliren, was in dieser Arbeit tiber-
haupt als Fundstelle gelten soll. Im Zuge dessen werden einige Begriffe definiert, die im Weite-

ren zur Beschreibung des Untersuchungsmaterials verwendet werden.

Aufgrund ihres Charakters als Biicher, mit deren Hilfe das Lesen erst gelernt wird, mussen
Fibeln zunichst mit ganz rudimentiren sprachlichen Moglichkeiten auskommen, die sich erst
sukzessive erweitern. Dariber hinaus nimmt ihre Absicht, Lesekenntnisse nach bestimmten
methodischen Gesichtspunkten zu vermitteln, stets Einfluss auf die dargebotenen Inhalte.”
Der Text einer Fibel ist in relativ kurze Einheiten, die sich selten tiber mehr als zwei Seiten
erstrecken, gegliedert. Diese Einheiten, die ich als Lesestiicke bezeichne, bauen in /lesedidakts-
scher Hinsicht aufeinander auf, bilden in znhalt/icher Hinsicht aber meistens unabhingige Sinn-
einheiten. In den untersuchten Fibeln wird in diesen Sinneinheiten hiufig eine Geschichte
erzihlt. Das ist aber nicht unbedingt der Fall. Bei manchen Sinneinheiten, die dem methodi-
schen Uben von Lesefertigkeiten dienen, sind auch nur einzelne voneinander unabhingige
Sitze oder Worte zu lesen. In diesem Fall spreche ich von nicht narrativen Texten. Der Begriff
Fibelgeschichte kann insofern nicht undifferenziert auf alle Einheiten der Fibel angewandt wer-
den. Mit Fibelgeschichte sind in dieser Arbeit ausschlief3lich jene Sinneinheiten gemeint, in de-
nen eine mehr oder minder stringente Erzdhlung vorliegt. Dabei ist zu berticksichtigen, dass
die dazu zur Verfliigung stehenden sprachlichen Mittel, vor allem zu Beginn der Fibel noch
sehr beschrinkt sind. An die Stringenz des Textes durfen also nicht dieselben Anforderun-
gen gestellt werden, wie an Texte fir ein Publikum, das das Lesen vollstindig beherrscht. Die
Erzihlungen werden oft rudimentir sein, es konnen Interpretationsleistungen des Lesers
notwendig sein, um eine wirklich stringente Geschichte zu erhalten, und Teile der Erzahlung
konnen ausschlieflich in den begleitenden Illustrationen, nicht im Text dargestellt sein. Um
dies zu veranschaulichen, sei im Folgenden ein Beispiel einer rudimentiren Erzihlung wie-
dergegeben: Bei diesem Lesestlick scheint es vielmehr darauf anzukommen, moglichst viele

Worter mit ,,w* unterzubringen, als eine interessante Geschichte zu erzihlen:

81 Eine tbersichtliche Dartstellung simtlicher in den hier besprochenen Fibeln zur Anwendung kommenden
Leselernmethoden gibt LUDWIG BOYER (1990, S 251-265).

92



,lch warte auf Werner. Er holt noch schnell Wasser fiir die Mutter. Dann laufen wir in den Wald.
Dort suchen wir Walter. Wir finden ihn sofort. Er holt Tannenteisig und Aste. Wir helfen ihm. Der
Wind weht. Ein wildes Wetter erwischt uns. Wir rennen rasch heim. Die Mutter erwartet uns schon.
Sie macht uns Tee. Das wirmt uns wiedet” (IKOMMT, WIR WOLLEN LESEN UND SCHREIBEN 1961, S.
37).

Immerhin: Drei Kinder sind im Wald unterwegs und kommen in ein Unwetter. Vieles bleibt
aber unklar: Was wollen die Kinder eigentlich im Wald? Wozu holt Walter Tannenreisig und

Aste? Was hat er damit vor? Wie gelingt es den Kindern, Walter so schnell zu finden?

Neben Geschichten kommen in den Fibeln mit Gedichten und Liedern noch anderer Litera-
turgattungen vor, die teilweise narrativen Charakter haben. Der Einfachheit halber werden
sie in der Darstellung manchmal unter dem Begriff Fibelgeschichten subsumiert. Nicht narrative
Texte erwiesen sich im Gegensatz zu Fibelgeschichten fir die hier interessierenden Fragestellun-

gen in der Regel als weniger ergiebig und wurden kaum erfasst.

Neben dem Text spielen in Fibeln I/fustrationen eine herausragende Rolle. Sie kénnen die Er-
zahlung des Textes erginzen, sie konnen — vor allem auf den ersten Seiten der Fibel, wenn
die sprachlichen Mittel fir erzahlende Texte noch nicht zur Verfiigung stehen - den erzih-
lenden Text aber auch ginzlich ersetzen. Illustrationen ohne zugehérige Texte bezeichne ich
als Bildtafeln. Von solchen Illustrationen, die - sei es im Zusammenhang mit einem Text, sei
es fur sich alleine stehend - stark warrativen Charakter aufweisen, sind Illustrationen zu unter-
scheiden, die sich darauf beschrinken, einzelne im Text genannte Gegenstinde oder Perso-
nen abgubilden. In manchen Fibeln werden solche Illustrationen auch — in der Art von Pikto-
grammen — anstelle von noch nicht beherrschten Wortern in den Text gesetzt. Im Gegensatz
zu Illustrationen mit narrativem Charakter spreche ich im Fall solcher Illustrationen von 4b-
bildungen. Fallweise findet man auch Abbildungen, die keinen erkennbaren Bezug zum Text
aufweisen, sondern rein dekorative Funktion haben durften. Da Illustrationen in Fibeln einen
hohen Stellenwert einnehmen, soll ihnen in dieser Arbeit die gleiche Aufmerksamkeit wie
dem Text geschenkt werden. Je nach Kontext werden Illustrationen entweder gemeinsam

mit dem zugehorigen Text als Sinneinheit behandelt oder als eigenstindige Sinneinheiten.

Far die Interpretation kommen also Texte und Bilder, und zwar sowohl auf einander bezogen
als auch unabhingig voneinander, in Betracht. In dieser Arbeit wird der Begriff Fundstelle
benutzt, um die Einheiten, mit denen bei der Interpretation gearbeitet werden soll, unabhin-

gig von ihrer Art und GroB3e zu bezeichnen.

Meist wird die einzelne Fibelgeschichte (und ggf. die zugehérige Illustration) als eze Fund-
stelle behandelt. Dies ist jedoch nicht immer sinnvoll: Manchmal wird in Fibelgeschichten an
Vorginge angekntpft, die in vorangegangen Geschichten erzihlt wurden. Eine andere Form

der Ankniipfung stellen Texte dar, die ohne Bertihrungspunkte auf der Handlungsebene ein
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gemeinsames Thema behandeln. So wird z.B. im Anschluss an eine Geschichte ein thema-
tisch dazu passendes Gedicht gebracht. In bestimmten Fillen kann es also sinnvoll sein,
mehrere zusammenhingende Texte gemeinsam zu behandeln. In anderen Fallen wird nicht
die Erzdhlung an sich, sondern nur ein bestimmter Teilaspekt von Interesse sein. Grundsatz-
lich wurde jeweils die Textebene als Fundstelle erfasst, die zur Klirung einer der an den Text
gestellten Fragen als bedeutsam erschien. Dabei konnte es sich um einen einzelnen Satz oder
ein kurze Sequenz von Sitzen, ein in sich geschlossenes Lesestiick oder um eine Abfolge
mehrerer zusammenhingender Lesesticke handeln. Wenn es um tbergreifende Merkmale,
wie hdufig wiederholte Topoi ging, wurde im Prinzip sogar die Fibel als Gesamtwerk als
Fundstelle behandelt, wobei in diesem Fall aber wieder einzelne Belegstellen fiir diese Topoti

vermerkt wurden.

5.2.  Fragen an den Untersuchungsgegenstand (Analysehinsichten)

Auch wenn sich die Frage nach dem Verhiltnis von lindlicher Lebenswelt und Modernisie-
rung auf die jeweiligen Fibeln als Gesamtwerke bezieht, schien zur regelgeleiteten Erfassung
der relevanten Fundstellen eine thematische Strukturierung notwendig. Dazu wurde zuerst
ein Katalog von Fragen an die Fibeln erarbeitet. Diese Detailfragen werden, um sie von der
tbergeordneten Forschungsfrage der Diplomarbeit begrifflich zu unterscheiden, im Weiteren
Analysebinsichten genannt. Die Analysehinsichten ergeben sich aus den in den Kapiteln 2-4
referierten Uberlegungen zum Modernisierungsprozess und zu konkreten sozialhistorischen
Entwicklungen im Untersuchungszeitraum. Sie wurden allerdings erst nach einer ersten
Durchsicht der untersuchten Fibeln formuliert, sodass sie nicht allein auf theoretischen Vot-
tberlegungen fullen, sondern auch schon die Aspekte besonders gewichten, zu denen die

untersuchten Fibeln tatsichlich besonders interessantes Material liefern.

Die Diskussion der Analysehinsichten hat die Funktion, eine Briicke zwischen den theoreti-
schen Vortberlegungen (Kapitel 1-4) und der Prisentation der Ergebnisse (Kapitel 6-9) zu
schlagen. Die die Arbeit leitende Forschungsfrage wird auf konkrete Detailfragen herunter-
gebrochen gebrochen. Zugleich soll durch das Begrinden und Explizieren dieser Detailfra-

gen die Aufmerksamkeitsrichtung bei der Interpretation nachvollziehbar gemacht werden.

5.2.1. Stellenwert und Darstellung lindlicher bzw. stidtischer Lebenswelt in

den Fibeln

Die Lebenswelt ist der als selbstverstindlich erscheinende, meist nicht ausdriicklich themati-
sierte Kontext, in dem Fibelgeschichten und Illustrationen stehen. Die Klarung der Frage, ob

und inwieweit eine Fibel speziell fiir Land- oder Stadtkinder zugeschnitten ist, stellt eine
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wichtige Voraussetzung fiir die weitere Interpretation der jeweiligen Fibel dar. Die in der

Fibel dargestellte Lebenswelt soll bei solchen Fibeln, die nicht ausdriicklich als Stadt- oder

Landfibeln deklariert sind, Hinweise zu Zuordnung liefern.

Mit der Landschulreformbewegung (siche 4.2.) wurde die ,,bodenverwurzelte Landschule® (Lang

1948, 29) zum padagogischen Programm erklirt. Vor diesem Hintergrund soll untersucht

werden, ob und inwieweit ein solches padagogisches Programm in Landfibeln Niederschlag

gefunden hat (z.B. durch besondere Betonung oder besonders positive Darstellung der lind-

lichen Lebenswelt).

Folgende Fragen wurden bei der Interpretation beachtet:

Sind dem Paratext Hinweise darauf zu entnehmen, ob die Fibel als Landfibel oder
Stadtfibel konzipiert wurde?

Welchen Raum nehmen Thematiken der lindlichen Lebenswelt (z.B. Heumahd) bzw.
der stadtischen Lebenswelt (z.B. Stralenbahnfahrt) in der Fibel ein?

Wird die lindliche oder stidtische Lebenswelt in den Fibelgeschichten durchgehend
als die ,,normale® Lebenswelt der Fibelkinder dargestellt? Ist sie also in der tiberwie-
genden Mehrzahl der Geschichten nicht nur in denen, die dem Thema nach am Land
bzw. in der Stadt spielen miissen (z.B. Heumahd, Fahrt mit der StraBenbahn), selbst-
verstindlicher Hintergrund? — Bei der Klirung dieser Frage spielen Illustrationen eine
besondere Rolle. So kann ein Text Gber den Schulweg beispielsweise durch eine Il-
lustration, auf der zwei Kinder zwischen Wiesen und Feldern auf ein Bauernhaus zu-
gehen, eindeutig in einer lindlichen Umwelt verortet werden, auch wenn sich im Text
keine entsprechenden Hinweise finden. Auch das Interieur, das bei hauslichen Sze-
nen oft mit abgebildet ist oder die Kleidung der abgebildeten Menschen stellen Texte
mitunter in einen eindeutig lindlichen oder stidtischen Kontext — etwa, wenn der
Vater in Anzug und Krawatte von der Arbeit nach Hause kommt.

Wenn es im Zuge von Ausfliigen, Verwandtenbesuchen oder Reisen zur Begegnung
von lindlicher und stiddtischer Lebenswelt kommt: Aus welcher Perspektive werden
diese Begegnungen erzihlt? Ein Verwandtenbesuch am Land kann z.B. aus der Per-
spektive des Landkindes erzihlt werden, das Besuch aus der Stadt erhilt, oder aus der

Perspektive des Stadtkindes, das die ihm fremde lindliche Welt kennen lernt.

5.2.2. Verinderung der Lebenswelt durch technologische Entwicklungen

Dieser Themenkomplex lisst sich im Schema von VAN DER LOO/VAN REJEN (1992) am

besten der Dimension Natur und dem Prozess der Domestiziernng zuordnen, hat aber auch
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starke Beztge zur Rationalisierung, die die mentale Voraussetzung dieser Entwicklungen bildet.
Technologische Entwicklungen und ihre Folgen spielten gerade fir die Verinderungen im
lindlichen Lebensraum der Jahre 1945-1970 eine herausragende Rolle. An erster Stelle sind
dabei wohl die Motorisierung der Landwirtschaft sowie der Einsatz kunstlicher Dungemittel
zu nennen (s. 3.2.1.). Dadurch stieg die Produktivitit, der Arbeitskriftebedarf ging massiv
zuruck, nicht zuletzt dnderte sich dadurch auch das Bild der Landschaft (z.B. durch Flurbe-
reinigungen, Bau bzw. VergroB3erung und Asphaltierung von Giliterwegen). Die zunehmende
Verbreitung von Kraftfahrzeugen brachte fur die Bewohner des lindlichen Raums eine bes-
sere BErreichbarkeit zentraler Orte und vergréBerte damit den Aktionsradius der Menschen.
Der durch diese Entwicklung ausgeloste Strallenbau verinderte ebenso wie die Motorisie-
rung landwirtschaftlicher Arbeit das Bild der Landschaft (z.B. Bruckmiller 2002, 425).
SchlieBlich ist im Zusammenhang mit technologischen Entwicklungen an die Verbreitung
von Elektrogeriten im Haushalt zu denken (z.B. Sandgruber 2002, 339-342), durch die auch

dieser Lebensbereich (nicht nur in lindlichen Haushalten) nachhaltig verindert wurde.

Im Bezug auf diese Entwicklungen ist die Frage zu stellen, wie schnell sie Fingang in die
Fibeln gefunden haben und wie mit solchen neuen Inhalten umgegangen wurde: Werden
technische Neuerungen nur erwihnt bzw. in Illustrationen abgebildet oder werden sie auch
erklart? Ist die Darstellung mit Wertungen verbunden? Wird ihre Aufnahme durch Anpas-
sung einzelner Textstellen oder Illustrationen bewerkstelligt oder geben sie zu grundsitzli-

chen Neukonzeptionen Anlass?®

5.2.3. Naturdarstellungen

Der Themenkomplex Natur - Domestizierung war bereits beim vorigen Themenkomplex
angesprochen®. An dieser Stelle geht es um die Darstellung von Natur- duferer Natur- in Fi-
beln, soweit diese nzht als landwirtschaftliche Nutzfliche in Erscheinung tritt. Lindliches
Leben gilt auch als naturnahes Leben. Gerade im Kontrast zur Stadt gilt diese Naturnihe in
der Wahrnehmung von Stadt- und Landmenschen gleichermallen geradezu als Kennzeichen
lindlicher Lebenswelt. Die Entfremdung von der Natur wird seit der Romantik oft als prob-
lematischer Aspekt von Modernisierung wahrgenommen. Die Sehnsucht nach Natur und das
Idealbild einer von den Spuren der Modernisierung unberithrten Natur kann insofern als

kulturelle Gegenstromung, damit aber gerade auch als Folge von Modernisierung wahrge-

82 Zur Problematik der Schulbuchrevision mit dem Ziel, vordergriindige Aktualitit zu gewéhrleisten s. Kissling
1989, 25f., 54f.
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83 Der ebenfalls zur Domestizierung gehérige Themenkomplex ,,Zahmung des ,Tiers in uns™ (van det Loo/van
Reijen 1992, 33) steht eng mit der Dimension Kultur und Rationalisierung in Zusammenhang und wird weiter

unten im Zusammenhang mit Tugenden behandelt.
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nommen werden (van der Loo/van Reijen 1992, 74-79; Wild 1997, 12). Auch in der literari-
schen Kinderliteratur des 19. und 20. Jahrhundert hitten gegenmoderne Tendenzen eine

bedeutende Rolle gespielt, so EWERS (1997, 44, vel. 2.3.3 in dieser Arbeit).

Insofern sind auch jene Darstellungen von Natur von Interesse, die sich nicht auf Landwirt-
schaft beziehen. Dabei kann es sich um die Schilderung eines Waldsparziergangs handeln,
oder um Texte, in denen die Lebensgewohnheiten von Tieren beschrieben werden, um Dar-
stellungen jahreszeitlicher Abliufe - wie z.B. des ersten Schneefalls, der Schneeschmelze,
eines heilen Sommertags - sowie um Texte, in denen das Land als Erholungs- und Freizeit-
raum im Rahmen der Schilderung von Ausfligen oder Ferienerlebnissen thematisiert wird.
Neben den Texten spielen bei dieser Fragengruppe wieder Illustrationen eine besondere Rol-
le. In ihnen finden sich mitunter Naturdarstellungen, die weit iber das im Text Ausgesagte
hinausgehen. Das Erkenntnisinteresse gilt hier einerseits dem Stellenwert von Natur in den
Fibeln, andererseits der Art, wie Natur thematisiert wird. Anders als im Hinblick auf die /nd/-
che Lebenswelt muss eine hohe Dichte von Naturdarstellungen (Tiere des Waldes, Insekten,

Blumen, Striaucher usw.) nicht fiir Landfibeln spezifisch sein.

5.2.4. Religion und Brauchtum

Religion und Brauchtum sind im Schema von VAN DER LOO/VAN REIEN der Dimension
Kultur zuzuordnen. VAN DER LOO/VAN REIEN umschreiben kulturelle Wirklichkeit als
,, Wirklichkeit von Auffassungen, Ideen, Symbolen, Werten, Normen und Bedeutungen, die

unserem Handeln Richtung geben und ihm Sinn vetleihen® (van der Loo/van Reijen 1992,

29).

In der Kultur der traditionellen lindlichen Gesellschaft spielten Religion und Brauchtum eine
wesentliche Rolle (Bruckmiiller 2002, 413; ausfiihrlich ebd. 505-534)*. Modernisierung be-
deutet auf kultureller Ebene Rationalisierung, d.h. ,ein Ordnen und Systematisieren der Wirk-
lichkeit, um sie vorhersehbar und beherrschbar zu machen® (van der Loo/van Reijen 1992,
31). Religion und Uberlieferung verlieren unter diesen Bedingungen ihre Bedeutung, an ihre
Stelle tritt Vertrauen in die Fahigkeiten der Wissenschaft und Technologie (ebd., 62, Ingle-
hart/Welzel 2005, 30).

Vor dem Hintergrund der Landschulreformbewegung ist zu fragen, ob die Forderung nach

,bodenverwurzelten Landschulen® in Fibeln durch eine verstirkte Berticksichtigung von

8% Dazu auch — mit empirisch — statistischen Daten auf internationaler Basis Inglehart/Welzel 2005, 53: Unter
den Variablen, die besonders stark mit dem ,traditionellen Wertindex* korrelieren, finden sich bedeutende Rolle
der Religion im Leben der Auskunfisperson, regelmafiger Kirchbesuch, Vertranen in die Kirche(n) das Landes, Glanbe an Him-
mel und Hille usw.
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Brauchtum Niederschlag gefunden hat. Lindliches Brauchtum ist nicht ausschlieBlich, aber
zum groflen Teil religioses Brauchtum (Bruckmiiller 2002, 514). Hohe Wertschitzung von
traditionellem Brauchtum und religiése Erziehung kénnen, miissen aber nicht zusammenfal-
len. Zur Differenzierung kann die .4 der Darstellung von religiésen Festen dienen: Werden
religiose Inhalte vor allem als Element des Brauchtums vorgestellt, also als Vorginge, die ihre
Legitimation vor allem aus der Uberlieferung oder aus einer sozialen Konvention (im Sinn
von ,,alle bei uns tun das®) beziehen (vgl. 3.2.2.) oder wird versucht, den Sinn bzw. die Be-

deutung religiéser Handlungen zu erkliren?

5.2.5. Familie

Die Familie stellt einen zentralen Aspekt kindlicher Lebenswelt dar. Im von VAN DER
LOO/VAN REIJEN vorgeschlagenen Schema wire Familie als soziale Institution der Dimensi-
on Struktur zuzuordnen. Fast ebenso eng hingt sie aber gerade im Zusammenhang mit kind-
licher Lebenswelt mit der Dimension Ku/tur zusammen, da Kultur fir Kinder bis zum Zeit-
punkt des Schuleintritts in einer Zeit, in der Medien noch nicht dieselbe Bedeutung wie heute
hatten, vor allem in der Familie eflebt und durch die Familie vermittelt wurde. SchlieBlich
lieBe sich eine zunehmende Unabhingigkeit von festgeschriebenen Rollenzuweisungen in-
nerhalb der Familie mit Individualisiernng (also mit der Dimension Person) in Verbindung brin-

gen.

Folgende Fragen sollen im Zusammenhang mit Fawilie berticksichtigt werden:

e Welchen Stellenwert nimmt die Familie in den Fibeln ein?

e Welche Funktion haben die einzelnen Familienmitglieder, wie ist die Rollenverteilung
in der Familie? Wie werden die Rollen und Aufgaben der einzelnen Familienmitglie-
der dargestellt?

e Welche Aktivititen werden in der Familie (bzw. mit welchen Familienmitgliedern)

unternommen?

5.2.6. Implizite Tugendkataloge — die Fibel als Erzieherin (I)

VAN DER LOO/VAN REIEN erortern Werte und Normen im Zusammenhang mit der Di-
mension Kultut. In Fibeln werden Werte und Normen meist in einer Form vermittelt, fur die
mir der Begriff ,,/Tugenden® am passendsten scheint: Bestimmte Eigenschaften oder Verhal-
tensweisen werden als vorbildhaft vorgestellt und/oder den kleinen Leserinnen mehr oder
weniger explizit nahegelegt . Zunichst ist zu fragen, welche Tugenden das sind bzw. ob sich
hinsichtlich eines impliziten Katalogs von Tugenden Unterschiede zwischen den untersuch-

ten Fibeln ausmachen lassen. Im Zusammenhang mit dem Merkmal Rationalisiernng soll dabei
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besonderes Augenmerk auf die Frage gelegt werden, ob sich im Zusammenhang mit Tugen-
den eine Entwicklung hin zu einer rationalen Lebensfithrung nachzeichnen lisst. Diese
konnte sich entweder in der Art der favorisierten Tugenden selbst zeigen (so lieBen sich z.B.
Flei3 und Sparsamkeit eher mit einer rationalen Lebensfithrung in Verbindung bringen als
Gottvertrauen) oder in der Art, wie Tugenden begrindet werden. Wird also im Zusammen-
hang mit Tugenden auch gesagt oder gezeigt, dass diese in gewisser Hinsicht witzlich sind?
Wihrend ein solcher Wertewandel in der Diktion von INGLEHART/WELZEL mit einer Ver-
schiebung von traditionellen Werten zu sikular rationalen Werten in Verbindung zu bringen
wire, wire in der weiteren Folge eine zunehmende Distanz zu allen Arten von Tugenden, die
die individuelle Freiheit einschrinken, also eine Verschiebung hin zu Se/bstverwirklichungswerten

denkbar.

5.2.7. Verhiltnis zwischen Kindern und Erwachsenen in den Fibeln und Ver-
suche, das Verhalten der Kinder zu beeinflussen — die Fibel als Erziehe-

rin (IT)

An die Frage, welches Verhalten als wiinschenswert vorgestellt wird, kann die Frage ange-
schlossen werden, wie Kinder dazu gebracht werden, sich in wiinschenswerter Weise zu ver-
halten. Dieser Fragenkomplex weist Beztige zu verschiedenen Dimensionen von Modernisie-
rung im Schema von van der Loo/van Reijen auf: Er lisst sich der zweiten Seite von Nazur,
nimlich der ,,Zihmung des Tieres in uns®, zuordnen, hat aber ebenso Beziige zu den Pro-

zessen Rationalisiernng und Individualisiernng.

Wie also wird die Beziehung zwischen Kindern und Erwachsenen in den untersuchten Fi-
beln konstruiert und welche Erziehungsmittel werden in den Fibeln angewandt? Die Frage
nach den Erziehungsmitteln gewinnt besondere Relevanz, wenn man sich in Erinnerung ruft,
dass Fibeln angesichts des Approbationsverfahrens, das sie durchlaufen mussten, als ,,legiti-
mierte und normierte Lernwerkzeuge® gelten kénnen (Teistler 2008, 154), und damit einen

hohen Grad an Legitimation aufweisen.

Die Frage, ,,wie Kinder dazu gebracht werden, sich in winschenswerter Weise zu verhalten®,
fihrt eine Annahme mit sich, die hier expliziert werden soll: Vor dem Hintergrund einer
Fibelanalyse ist der Begriff Kinder zweideutig. Er kann sich zum einen auf die Fibe/kinder, also
auf die Protagonistinnen der Fibelgeschichten beziehen. Die Frage wiirde dann lauten: ,,Wie
werden die Kinder, iiber die in der Fibel etwas erzdhlt wird, in der erzdhlten Geschichte dazu
gebracht, sich in einer bestimmten Weise zu verhalten?* Zum anderen kann er sich auf die
Kinder beziehen, die die Fibel lesen. Die Frage wirde dann lauten: ,,Mit welchen Mitteln

wird versucht, das Verhalten der Kinder, die den Fibeltext lesen, in einer bestimmten Weise
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zu beeinflussen? Da die Fibelkinder den Lesern der Fibel als Identifikationsfiguren angebo-
ten werden, und da es auch Texte gibt, in denen gar nicht klar ist, ob hier eine Fibelfigur oder
direkt das lesende Kind angesprochen wird,” ist diese Zweideutigkeit dem Gegenstand an-
gemessen: In der Fibel verschmelzen zuweilen Protagonistinnen und Leserinnen. Erzie-
hungshandlungen, die in Fibeln dargestellt sind, geh6ren dann nicht der selben Kategorie
von Dargestelltem an, wie z.B. die Heuernte, sondern richten sich mitunter unmittelbar an
die Leserinnen bzw. werden — soweit es sich um rein sprachliche Handlungen (etwa die Auf-
forderung zu einer bestimmten Handlung oder die verniinftige Erklirung fir eine geforderte

Verhaltensweise) handelt, unmittelbar an den Leserinnen vollzogen.

5.2.8. Reflektierende und kritische Texte in den Fibeln - die Fibel als Erzie-
herin (III)

Auch diese Analysehinsicht hat die Fibel in ihrer Rolle als ,,Erzieherin® im Blick. Die Frage
nach Reflexion der gegebenen Verhiltnissen und allenfalls ihrer Kritik in Fibeln liegt ange-
sichts eines vielfach vertretenen Aufgabenverstindnis vom Schule nahe, demzufolge Schule
nicht nur Funktionen im Sinne der vorgefundenen Gesellschaft zu erfillen hat, sondern durch

erzicherische Einwirkung zu einer Verbesserung der gesellschaftlichen Verhiltnisse beitragen

solle (vgl. Apel 1995, 124).

Neben dieser schulpidagogischen Blickrichtung ist Reflexion und Kiritik in Fibeln auch aus
einem sozusagen distanzierteren sozialgeschichtlichem Blickwinkel von Interesse. Da nim-
lich kénnen sie als Hinweis auf Individualisiernng verstanden werden. Reflexion und Kritik
werden namlich dann funktional und gesellschaftlich akzeptiert, wenn von Individuen Ent-
scheidungen zwischen verschiedenen Optionen gefordert werden, also im Prozess der zu-
nehmenden Herauslosung des Individuums aus der ,,Kollektivitit seiner unmittelbaren Um-
gebung® (van der Loo/van Reijen 1992, 32). In der Diktion von INGLEHART/WELZEL wiite
zunehmende Reflexion und Kritik mit dem Ubergang von sikular-rationalen Werten zu. Selbst-

verwirklichungswerten in Zusammenhang zu bringen (Inglehart/Welzel 2005, 27ft.).

Zur Kliarung der Frage, inwieweit in einer Fibel versucht wird, Bildung anzuregen, kénnen

folgende Uberlegungen beitragen:

e Werden Sachverhalte, die in der Fibel angesprochen werden, hinterfragt oder kriti-

siert, oder werden die dargestellten Verhiltnisse unhinterfragt als richtig dargestellt?

85 etwa in FROHES LERNEN 1948 siehe 8.3.1.
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e Nimmt die Fibel (oder nehmen die Fibelerwachsenen) unhinterfragbare Autoritit in
Anspruch, oder kénnen Sachverhalte von Kindern in Frage gestellt werden? Wird

versucht, Kinder zum weiteren Nachdenken anzuregen?

Solche Ansitze zur Anregung von Reflexion und kritischem Denken miissen nicht unbedingt
sehr plakativ sein mussen. Wichtige Hinweise kann hier eine strukturale Interpretation, also
die Frage nach den Sprachregeln und Konstruktionsprinzipien der Texte, unabhingig von
deren thematischer Austichtung, liefern (Rittelmeyer/Parmentier 2007, 52ff)) Argumentatio-
nen, Relativierungen oder Kritik werden namlich durch bestimmte Sprachregeln iiberhaupt
erst moglich. Eine Sprache etwa, die ausschlieBlich einfache Aufforderungssitze kennt, wiir-
de derartige Elemente schon aufgrund ihrer Regeln nicht zulassen. Anderseits machen gerade
die Sprachregeln, die elaborierte Argumentationen, Relativierungen, Kritiken zulassen, einen
Text komplex. Daher wird man bedenken miissen, dass Texten, die fir Leseanfinger verfasst
sind, hier enge Grenzen gesteckt sind. Eine altersgemil3e Moglichkeit, diskursive Elemente
einzubringen, die im untersuchten Material auch tatsichlich realisiert wurde, besteht darin,
Texte so zu gestalten, dass sie zum weiteren Nachdenken bzw. Nachfragen anregen. Das
kann z.B. dadurch realisiert werden, dass Geschichten offen bleiben, dass Fragen ausdriick-
lich formuliert werden, oder dass unterschiedliche Sichtweisen auf einen Sachverhalt darge-

stellt werden.

5.3.  Der Untersuchungsapparat

In diesem Abschnitt wird zundchst auf die Funktion des Untersuchungsapparates eingegan-
gen, dann wird dieser — so wie er bei der Erfassung der Fundstellen benutzt wurde — vorge-
stellt und soweit notwendig erértert. Der Abschnitt soll damit den Prozess der Erfassung der
Fundstellen, der fir die Ergebnisse entscheidend ist, aber ansonsten in der Arbeit selbst nicht

sichtbar wiire, ein Stiick weit transparent machen.

5.3.1. Zur Funktion des Untersuchungsapparates in Abgrenzung von den

Analysehinsichten

Der hier dargestellte Untersuchungsapparat ergab sich aus den zuletzt erérterten Analysehin-
sichten. Er erfillt aber eine andere Funktion. Wahrend die Analysehinsichten die methodische
Arbeit an den in den vorangegangenen Abschnitten dargestellten theoretischen Bezugsrah-
men rickbinden und den Bezug zwischen beiden auch sichthar machen sollen, sie also Teil
der Argumentation der Arbeit sind, ist die Funktion des Untersuchungsapparates die eines
Handwerkszeuges. Er sollte in erster Linie eine praktikable Struktur zur Identifizierung und

Zuordnung von Fundstellen bereitstellen, die bei der Analyse berticksichtigt werden sollen.
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Primir fungierten die in 5.3. dargelegten Fragen an das Untersuchungsmaterial (stichwortar-
tig umformuliert) als Uberschriften fiir die einzelnen Rubriken des Untersuchungsapparates.
Beim Bearbeiten der Fibeln sollten dann die Fundstellen, die im Hinblick auf eine der Fragen
an das Material aussagekriftig sind, der entsprechen Rubrik zugeordnet und dort vermerkt
werden. Bei einigen Versuchsdurchgingen zeigte sich die Notwendigkeit, zwez Modifikationen

vorzunehmen.

Die erste Modifikation betrifft die Gliederung des Untersuchungsapparates. In Probedurchliufen
kristallisierten sich bald Kategorien von Fundstellen heraus, bei denen regelmiBig eine Mehr-
fachzuordnung zu jeweils denselben Rubriken notwendig war. Anderseits fanden sich Fund-
stellen, die zwar relevant schienen, fiir deren Zuordnung sich aber keine eindeutig passende
Rubrik fand. Aus diesem Grund wurden fiir den endgiltigen Untersuchungsapparat einer-
seits verschiedene urspriinglich getrennte Kategorien zusammengefasst, andererseits zusitzli-
che Kategorien eingefithrt. Damit wurde der besseren Handhabbarkeit gegentiber der theore-

tischen Stringenz der Vorzug gegeben.

Die zweite Modifikation ergab sich aus dem Bediirfnis, neben einzelnen Fundstellen auch sol-
che Merkmale zu erfassen, die die Fibel als Ganzes betreffen. Das soll eine Interpretation un-
terstitzen, bei der sich im Sinn eines hermenentischen Zirkels das Verstindnis der Teile und das
Verstindnis des Ganzen gegenseitig vertiefen (Klafki 1975 in Rittelmeyer/Parmentier 2007,
144£.). Fur die Erfassung solcher Merkmale wurden zusitzliche Rubriken eingefithrt. Damit
wurden folgende Aspekte erfasst: (1) Informationen zu Autoren und Illustratoren der Fibel sowie
Hinweise zum Enfstehungszusammenbang (2.B. Unterstiitzung eines bestimmten didaktischen
Konzepts), die mitunter dem Paratext entnommen werden kénnen. Diese Informationen
zielen im weitesten Sinne auf Quellenkritik ab bzw. sollen eine ,,Beachtung des historischen
oder sozialen Zusammenhanges®, in dem die Fibel steht (Rittelmeyer/Parmentier 2007, 44),
gewihrleisten. (2) Fragen, welche die formale Beschaffenbeit des Textes bzw. der Illustrationen
betreffen, und daher mit einer rein thematischen gegliederten Struktur, wie sie urspriinglich
vorlag, nicht addquat erfasst werden konnen. (3) Fragen nach Textmerkmalen, die erst sicht-
bar werden, wenn man mehrere Lesestiicke im Zusammenhang betrachtet: So kann die An-
ordnung von Lesestiicken ebenso von Bedeutung sein wie eine auffillige Wiederholung bestimm-
ter Topoi (z.B. schlechtes Gewissen), die sich nicht an der vordergriindigen Thematik der

Geschichten festmachen lassen.

Die zuletzt dargelegten Uberlegungen finden sich in den Punkten 1 bis 3 (fiir Aspekte, die
typischerweise aufgrund der ersten Seiten der Fibel geklirt werden kénnen) sowie 10 und 11
(fir Aspekte, die am besten in einer Riickschau nach Durcharbeiten der gesamten Fibel ge-

klirt werden) des im Folgenden dargestellten Untersuchungsapparates wieder. Unter den
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Punkten 4-10 konnten Fundstellen nach thematischen Kriterien zugeordnet werden. Auch
bei den Punkten, die grundsdtzlich die Fibel als Ganzes betreffen, wurden oft einzelne Fund-
stellen vermerkt, die hier die Funktion eines besonders charakteristischen Beispiels oder ei-

nes Belegs fiir eine Beobachtung haben.

5.3.2. Der Untersuchungsapparat

Die einzelnen Rubriken des Untersuchungsapparates werden im Folgenden angefihrt.
Kommentare und Erlduterungen dazu sind, soweit sie notwendig scheinen, direkt an den
entsprechenden Stellen eingefiigt. Das geschah insbesondere bei den Punkten 1-3 sowie 10
und 11, wihrend bei den anderen Punkten auf die Erorterungen in 5.3. verwiesen werden

kann, sodass hier nur ausnahmsweise erginzende Hinweise notwendig waren.
(1) BIBLIOGRAFISCHE INFORMATIONEN

Tabellarische Erfassung der relevanten bibliografischen Informationen wie in folgendem

Beispiel:

Approbationsdatum 3. Juni 1946

Zahl 12735-1V/Sch/1946 (die in der Fibel angegebene Ordnungszahl des
Erlasses, mit dem die Approbation durchgefiihrt wurde)
Titel Mein erstes Buch. Osterreichische Stadtfibel. 1. Teil (It. Angabe auf der Titel-

seite der Fibel; diese Angabe kann von der Bezeichnung in den Approba-

tionslisten abweichen)

Verwendetes Exemplar/verwendete Exemplare (Erst-

ausgabe)

UB I 570912a (1946) (Angabe des verwendeten Exemplars und der Signa-

tur)

weitere verwendete Exemplare (iberarbeitete Neuauf-

lagen)

(ggf. Angaben zu weiteren verwendeten Exemplaren)

Autor(en)

herausgegeben von einer Lehrerarbeitsgemeinschaft® (wortwortliche Wieder-

gabe der auf der Titelseite ersichtlichen Angaben zur Autorenschaft)

lustratorin

Christl Schwind (Angabe des Namens, wenn in der Fibel vermerkt)

weitere genannte Personen (Schrift usw.)

,Die Texte verfaBten: Dr. Emmy Wohanka, Viktoria Fenzl, Hilde Kollaritsch
und Johann Heeger“ (Oft werden in verschiedensten Formulierungen
weitere Personen genannt, die an der Fibel mitgewirkt haben. Wortliche

Wiedergabe der entsprechenden Textstellen)

Verlag

Leykam, Graz — Osterreichischer Bundesvetlag — Wien, Vetlag fiir Jugend und

Volk, Wien (Angabe wie in der Fibel)

Tabelle 8 — Erfassung der bibliografischen Informationen zu den untersuchten Fibeln
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(2) TYPOLOGISCHE EINORDNUNG DER FIBEL UND PARATEXT

Diese Punkte dienen der Abklirung des Entstehungszusammenhanges der Fibel.
(2.1) LESELERNMETHODE, VERWENDETE SCHRIFTARTEN

Bestimmte Textmerkmale ergeben sich aus der verwendeten Leselernmethode.
(2.2) WEITERE HINWEISE AUS DEM PARATEXT

Mitunter konnen dem Paratext weitere fir die Interpretation relevante Hinweise entnommen

werden.
(2.3) DIDAKTISCHES BEGLEITMATERIAL, LEHERBEGLEITHEFTE, HINWEISE DARAUS USW.

Oft finden sich im Paratext Hinweise auf erginzendes didaktisches Material oder fir Lehrer
verfasste Anleitungen zur Arbeit mit den Fibeln. Dieses Begleitmaterial wurde, wenn es
leicht zuginglich war, eingesehen, um daraus weitere Hinweise zum Entstehungszusammen-

hang der Fibeln zu gewinnen.
(3) UMSCHLAGILLUSTRATION

Dem Umschlagbild kommt unabhingig von der Zuordenbarkeit des Sujets zu einem der
Punkte des Katalogs eine besondere Bedeutung zu: Es ist das erste Bild, das die Leserinnen
der Fibel zu sehen bekommen, und prigt so den ersten Eindruck. Dazu kommt, dass Lese-
rinnen dieses Bild jedes Mal sehen, wenn sie die Fibel in die Hand nehmen. Das Umschlag-
bild wird damit ein ganzes Schuljahr lang zum tdglichen Begleiter, wird sooft angeschaut wie
kein anderes Bild und kann sich besonders gut ins Gedachtnis einprigen. Es bietet den Pro-
duzentinnen einer Fibel die Mdéglichkeit, wichtige Botschaften an die Leserinnen, aber auch
an die Personen, die die Entscheidung tiber die Auswahl einer Fibel fiir den Unterricht tref-
fen, so zu positionieren, dass sie sicher wahrgenommen werden. Aufgrund dieser besonderen

Stellung wurde das Umschlagbild in einer eigenen Rubrik erfasst.

(4) STELLENWERT UND DARSTELLUNG LANDLICHER BZW. STADTISCHER LEBENSWELT
INNERHALB DER FIBEL

Die Analysehinsichten ,,Stellenwert und Darstellung lindlicher/stidtischer Lebenswelt und
,, Verinderung der Lebenswelt durch technologische Entwicklungen® wurden fiir den Unter-
suchungsapparat zu ,,Stellenwert und Darstellung lindlicher bzw. stidtischer Lebenswelt
innerhalb der Fibel” zusammengefasst. Auch wenn beide Aspekte auf unterscheidbare Frage-
stellungen zurtickgehen (inhaltliche Orientierung und Gewichtung verschiedener Lebenswel-

ten bzw. Darstellung technologischer Verinderungen), sind es in der Regel dieselben Fund-
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stellen, die im Hinblick auf beide Aspekte aufschlussreich sind, sodass eine getrennte Erfas-

sung wenig Sinn gemacht hatte.
(4.1) LANDLICHE GENRES UND BAUERLICHES INTERIEUR IN FIBELILLUSTRATIONEN
(4.2)DARSTELLUNG VON MENSCHEN — HABITUS, KLEIDUNG

(4.3) BEGEGNUNGEN LANDLICHER UND STADTISCHER LEBENSWELT — AUS WELCHER PERSPEKTIVE WIRD
ERZAHLT?

(4.4.) DARSTELLUNG LANDWIRTSCHAFTLICHER ARBEIT

(4.4.1) Arbeitsabladufe, Arbeitstechniken

(4.4.2.) Perspektive der Darstellung, Verhaltnis der Fibelkinder zu landwirtschaftlicher Arbeit

Beurteilung der Frage, ob bei der Darstellung landwirtschaftlicher Tatigkeiten eher die Per-
spektive von den Leuten eingenommen wird, die diese Tiatigkeiten selbst ausiiben, oder die

Perspektive von Besuchern oder Zuschauern.

(4.5) MOTORISIERUNG, MOBILITAT

(4.6) HAUSHALT

(4.7) BERUFE, ARBEITSWELT

(5) LANDLICHER RAUM ALS NATUR-RAUM

(5.1) LANDSCHAFTSBILDER ALS FIBELILLUSTRATIONEN

(5.2) NATURBEOBACHTUNG, TYPISCHE JAHRESZEITLICHE ABLAUFE

(5.3) DAS LAND ALS ERHOLUNGS- UND FREIZEITRAUM FUR STADTISCHE (UND LANDLICHE) BEVOLKE-
RUNG (AUSFLUGE, SOMMERFERIEN, TOURISMUS)

(6) KULTUR
(6.1) FESTE IM JAHRESKREIS, BRAUCHTUM
(6.2) RELIGION (AURERHALB DES ZUSAMMENHANGES MIT FESTEN)

Religion auf3erhalb des Zusammenhangs mit Festen wurde gesondert erfasst, weil besonders
die Haufigkeit der Thematisierung von Religion abseits der Festtage (bei denen das Anspre-
chen religiéser Themen sehr naheliegend ist) Auskunft tiber die religiose Orientierung der

Fibeln geben kann.
(7) FAMILIE

(7.1) FAMILIENMITGLIEDER UND IHRE ROLLEN

(7.2) AKTIVITATEN, DIE IM FAMILIENVERBAND UNTERNOMMEN WERDEN
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(8) IMPLIZITE TUGENDKATALOGE UND VERSUCHE, KINDLICHES VERHALTEN ZU BEEIN-
FLUSSEN

(8.1) WELCHE TUGENDEN WERDEN ALS WUNSCHENSWERT VORGESTELLT?

(8.2) VERHALTNIS ZWISCHEN KINDERN UND ERWACHSENEN. MIT WELCHEN MITTELN WIRD VERSUCHT,
KINDER ZU TUGENDHAFTEM VERHALTEN ZU BRINGEN?

(9) REFLEXION UND KRITIK — VERSUCHE, BILDUNG ANZUREGEN

(9.1) TEXTE, IN DENEN ZU REFLEXION ANGEREGT ODER EIN SACHVERHALT IN FRAGE GESTELLT WIRD

(9.2)TEXTE, IN DENEN UNTERSCHIEDLICHE STANDPUNKTE/PERSPEKTIVEN AUF EINE SACHE SICHTBAR
WERDEN

(10) MERKMALE, DIE DIE GESAMTE FIBEL BETREFFEN - ILLUSTRATIONEN

(10.1) CHARAKTERISIERUNG DES STILS DER ILLUSTRATIONEN, ALLGEMEINE AUFFALLIGKEITEN
(10.2) ZUR NARRATIVEN FUNKTION DER ILLUSTRATIONEN

Ubernehmen Illustrationen eigene Erzihlfunktion oder illustrieren sie nur das, was im Text
gesagt wird? Werden in den Illustrationen Geschichten erzahlt, oder werden nur einzelne

Gegenstinde oder Personen abgebildet?
(11) MERKMALE, DIE DIE GESAMTE FIBEL BETREFFEN — TEXT

(11.1) NARRATIVE KONZEPTION

(11.1.1) Wird (von Beginn der Fibel an) versucht, stringente Geschichten zu erzahlen oder dominieren (relativ lange
Zeit) mechanische Leselibungen, ohne sinnhafte, zusammenhangende Texte bzw. ausgesprochen fragmentarische
Geschichten, bei denen nur durch vom Leser zu erbringende Interpretationsleistungen eine sinnhafte Handlung re-

konstruiert werden kann?

(11.1.2) Gibt es ein fixes Repertoire von mit individuellen Eigenschaften ausgestalteten Personen, die in den Geschich-

ten immer wieder auftreten?

(11.1.3) Gibt es Texte, die aus der belletristischen Kinderliteratur entnommen sind oder Volksgut, Marchen, Gedichte,
Lieder?

Die narrative Konzeption einer Fibel stellt eine Voraussetzung fir die Moglichkeiten zur
Analyse dar. Mit der in dieser Arbeit angewandten Methodik kénnen nur sinnhafte Texte
interpretiert werden. Fibeln, in denen rein mechanische Leseiibungen stark vertreten sind,
sind daher weniger ergiebig. Fin fixes Repertoire an Personen — zu denken ist an eine Fibel-
familie, eventuell erweitert um Verwandte und Freunde der Fibelkinder — ldsst diese deutli-
cher als individuelle Charaktere hervortreten und ermoglicht es, Aussagen tber deren Eigen-

schaften, Rollen, Beziehungen und Lebensumstinde zu machen.

(11.2) THEMEN UND TOPOI
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(11.2.1) Gibt es Themen, die im Vergleich zu anderen Fibeln besonders im Vordergrund stehen? Werden Themen, die

in der Mehrzahl der anderen Fibeln vorkommen, nicht angesprochen?

(11.2.2) Gibt es Topoi, die auffallig hdufig angesprochen werden? Welche?

Wiahrend der Begriff Thema das bezeichnet, was bei einem Text im Vordergrund steht, wo-
von er handelt, ist mit einem Topos ein bestimmtes Motiv, eine bestimmte Vorstellung oder ein
bestimmter Gedanke gemeint, der wiederholt auftaucht, ohne deshalb im Zentrum der
Handlung stehen zu miussen. Typische Themen von Fibelgeschichten sind z.B. Winterver-
gntigen, eine Schulstunde, Besuch am Jahrmarkt, oder auch Mithilfe im Haushalt. Ein Topos,
der bei allen genannten Themen auftauchen konnte, wire z.B. ,,Belohnung fur erbrachte
Leistungen®. Um den Unterschied anhand eines weiteren Beispiels zu veranschaulichen.
»otrafe® lisst sich méglicherweise in manchen Fibeln als wiederkehrender Topos identifizie-
ren. ,,Strafe” konnte theoretisch auch Thema von Fibelgeschichten sein. Das wire aber nur
dann der Fall, wenn die Strafe selbst, also die Schilderung der Strafpraktiken, die Geftihle des
Bestraften uw.d. im Zentrum der Geschichte stinden, eine Konstellation, die in den unter-

suchten Fibeln nicht anzutreffen wat.

(11.3) SPRACHE
(11.3.1) Anspruchsniveau

Das Anspruchsniveau ist in den betrachteten Fibeln recht inhomogen. Komplexere Texte
ermoglichen differenziertere Darstellungen. Dabei ist aber zu bedenken, dass diese komple-
xeren Texte méglicherweise weniger Rucksicht auf die tatsichlichen Lesekompetenzen ihrer
Leserinnen nehmen, und so hinter dem Verzicht auf komplexe Texte moglicherweise eine
padagogisch legitimierbare Entscheidung stehen kann. Der unmittelbare Vergleich von Tex-
ten mit unterschiedlichem Anspruchsniveau ist daher immer etwas problematisch. Eindeuti-
gere Aussagen sind moglich, wenn es gelingt, substantielle Unterschiede in Texten dhnlichen
Anspruchsniveaus aufzuzeigen. Abgesehen von diesen Uberlegungen sagt das sprachliche
Anspruchsniveau einer Fibel an sich etwas tiber die padagogischen Ambitionen der Fibelau-

toren und das Bild, das sie sich von ihren Lesern machen, aus.
(11.3.2) Sprachduktus

Neben der Frage, was in den Fibeln dargestellt wird, soll im Sinne eine strukturalen Interpretati-
on auch darauf geachtet werden, mit welchen sprachlichen Mitteln etwas dargestellt wird. Eine
Hiufung von Befehlssitzen z.B. der eine Hiufung von Verkleinerungsformen koénnen den

Charakter einer Fibel in spezifischer Weise prigen und sagen auch etwas tiber das Kindheits-
bild der Fibel aus.
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Far die Erfassung der Fundstellen wurden die zu untersuchenden Fibeln jeweils vor vorne
nach hinten systematisch durchgesehen, wobei bei allen Texten und Illustrationen iberlegt
wurde, ob sie im Hinblick auf eine oder mehrere der Rubriken des Untersuchungsapparates
von Relevanz sind. Wenn dies der Fall war, wurde die Fundstelle in der entsprechenden Rub-
rik — wenn sie fir mehrere Aspekte relevant war auch in mehreren Rubriken - vermerkt. Je
nachdem, ob der konkrete Wortlaut fiir die Interpretation bedeutsam schien, wurden Texte
dabei entweder wortlich zitiert oder paraphrasiert. Illustrationen wurden beschrieben. Die
Uberlegungen, die fiir die Aufnahme der Fundstellen ausschlaggebend waren, wurden stich-
wortartig festgehalten. Ofters wurden diese Notizen zu mehr oder weniger ausfithrlichen
Interpretationsentwiirfen erweitert. Da spitere Neuauflagen auch bei neuetlicher Approbati-
on nur wenige Anderungen aufwiesen, wurden sie nicht in derselben Weise erfasst. Hier be-
schrinkte ich mich darauf, sie auf relevante Anderungen durchzusehen und diese zu vermer-

ken.

Das so generierte, recht umfangreiche Material wurde anschlieBend thematisch gegliedert.
Diese Gliederung entsprach nicht ginzlich der urspriinglich entworfenen, da die Fiille des
gewonnen Materials es notwendig machte, bei der Darstellung Scherpunkte zu setzen, das
hie3, nicht zuletzt auch viel Material wegzulassen. Letztendlich handelt es sich bei der Dar-
stellung in den Kapiteln 6-9 um den Versuch, auf Basis des gewonnenen Materials eine Ge-
schichte der untersuchten Fibeln und ihres Verhiltnisses zu lindlicher Lebenswelt und Mo-
dernisierung zu (re)konstruieren. Welche Bausteine fiir die (Re)-Konstruktion einer solchen
Geschichte hilfreich sein wiirden, war im Einzelnen nicht vorhersehbar. Die in den Kapiteln
6-9 erzihlte Geschichte hat den Anspruch, neue Einsichten tber das Verhiltnis von Erstle-
seblichern zu Modernisierung und lindlicher Lebenswelt der Jahre 1945 bis 1970 zu erarbei-
ten. Es soll sich dabei um eine Geschichte handeln, die anhand der Quellen priifbar und kri-
tisierbar ist. Es ist aber keineswegs auszuschlieBen, dass andere Autoren auf Basis desselben

Materials zu anderen Geschichten gelangt wiren.

Nach der Darstellung des Untersuchungsapparates, der der Erfassung der Fundstellen diente,
wird im Folgenden auf methodische Probleme, die die Inzerpretation der erfassten Fundstellen

betreffen, eingegangen.
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5.4.  Grundsitze der Hermeneutik und ihre Bedeutung fiir diese Ar-
beit

Wenn die Darstellungen zur Hermeneutik als Methode der Interpretation im Vergleich zur
Diskussion des Untersuchungsapparates eher knapp ausfallen, so konnte dadurch ein fal-
scher Eindruck hinsichtlich des Stellenwertes der hermeneutischen Methode entstehen. Tat-
siachlich ist die Interpretation der Fundstellen das Herzstiick dieser Arbeit. Ein explizites Trans-
parentmachen scheint aber im Hinblick auf die Methode der Interpretation weder im selben
Ausmal} nétig noch in derselben Weise moglich, wie dies beim Untersuchungsapparat der
Fall war. Nicht #d#g deshalb, weil die Hermeneutik keine Methode ist, deren Ergebnisse im
Text dhnlich wie die Ergebnisse einer physikalischen Messung losgel6st vom Vorgang ihrer
Gewinnung prisentiert werden konnen. Vielmehr werden die Uberlegungen, die zu einer
bestimmten Interpretation fiihren, ja im Text entfaltet. Nicht in derselben Weise mdglich aber
ist das Explizieren der Vorgangsweise bei der Interpretation, weil sich ,,prizise ausformulier-
te Regeln des methodischen Vorgehens, wie man sie z.B. in der sozialwissenschaftlichen Sta-
tistik oder in der psychologischen Experimentalforschung formulieren kann® fir die Herme-
neutik nicht angeben lassen (Rittelmeyer/Parmentier 2007, 42). Hermeneutisches Vermogen
sei eher interpretatives Urteilsvermdgen als eindeutiger Katalog bestimmter Forschungs-
techniken® (ebd., VIII [Vorwort]). Trotzdem lieBen sich — so RITTELMEYER/PARMENTIER —
bestimmte Grundsitze einer methodisch reflektierten hermeneutischen Interpretation for-
mulieren. Ich gebe diese methodischen Grundsitze, so wie sie RITTELMEYER und
PARMENTIER formuliert haben, im Folgenden wieder, und fuhre jeweils exemplarisch einige
Uberlegungen dazu an, was eine Beriicksichtigung dieser Grundsitze fiir mein Untersu-

chungsvorhaben bedeutet.

Erstens: ,,Die methodische Priifung von 1 oreinstellungen und Interpretationsperspektiven am interpretierten
Sachverhalf”: Hermeneutische Interpretationen erfolgen immer mit bestimmten Fragestellun-
gen, aus bestimmten Betrachtungsperspektiven, aus einem bestimmten — mehr oder minder
unbewussten — Vorverstindnis der zu interpretierenden Sache heraus. Dieses Vorverstindnis
lenkt den Blick, lasst unter Umstinden gewisse Aspekte unberiicksichtigt oder unerkannt,
wihrend andere gleichsam ,im Scheinwerferkegel® einer bestimmten Blickrichtung deutlich
hervortreten. Jede Interpretation konstruiert so in einem gewissen Sinn und Ausmal} auch

ihren Gegenstand. [...]* (Rittelmeyetr/Parmentier 2007, 43).

86 Hervorhebungen innethalb der wortlichen Zitate aus Rittelmeyer/Parmentier hier und auf den nichsten
Seiten erfolgten jeweils durch mich.
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Die Interpretationsperspektive dieser Arbeit (nimlich Modernisierung bezogen auf einen
bestimmten eng umschriebenen historischen Zeitraum) wurde in den Kapiteln 2 und 3 ent-
taltet. HORST SCHALLENBERGER und GERD STEIN charakterisierten das Medium Schulbuch
als ,,Produkt und Faktor gesellschaftlicher 1 erhiltnisse und Progesse (Schallenberger/Stein 1979,
134). Ob das Schulbuch auch Fakzor gesellschaftlicher Verhiltnisse ist, dazu gibt diese Arbeit
keine Auskunft. Dass es sich als Produkt gesellschaftlicher 1 erhdltnisse darstellen lasst, dass sich
der jeweilige ,,gesellschaftliche Zeitgeist™ in den Fibeln detailreich und genau widerspiegelt,
das wird in dieser Arbeit deutlich gezeigt. Dass dies so deutlich zu Tage tritt, liegt aber auch
daran, dass die Fragestellung nach dem Verhiltnis von Erstlesebiichern und Modernisierung
eben genau die Beziehung von Schulbiichern und gesellschaftlichen Verhiltnissen ,,in den
Scheinwerferkegel riickt. Es wire als falsch, aus dieser Arbeit abzuleiten, dass das Schulbuch
nichts anderes als Produkt gesellschaftlicher Verhiltnisse sei, selbst wenn es in dieser Arbeit

manchmal so erscheinen mag.

Der zweite von RITTELMEYER/PARMENTIER angefithrte Punkt betrifft die ,,Priifung der Fra-
ge, ob sich die Interpretation strikt am Objekt orientiert*, oder ,,spekulativ iber das Text- bzw.
Bildmaterial hinausgeht, der dritte die Frage, ,,ob neune Erkenntnisse oder nur Paraphrasen vortlie-
gen® (Rittelmeyer/Parmentier 2007, 43). Diese beiden Punkte stehen meines Erachtens in
einem gewissen Spannungsverhaltnis, denn die Grenze zwischen einer originellen Interpreta-
tion, die eben mehr zu Tage fordert, als das, was das Objekt ohnehin von sich aus preisgibt,
und einer Spekulation ist schwer zu ziehen. Aus der diesbeziiglichen Skepsis resultieren zu-
weilen bewusst vorsichtige Formulierungen. Letztendlich verstehe ich meine Interpretatio-
nen als [orschlige, als zwar moglichst gewissenhaft reflektierte Ergebnisse einer Auseinander-
setzung mit Texten, bei denen aber dennoch nicht auszuschlieen ist, dass sie durch tber-

zeugendere Alternativinterpretationen korrigiert werden missen.

Eine besondere Problematik steckt fur dieses Untersuchungsvorhaben in der Frage, ob ,,alle
Details des Textmaterials, des Bildes [...] usw. zureichend beachtet wurden (Rittel-
meyer/Parmentier 2007, 43). Wenn sich das auch fiir das einzelne Bild, den einzelnen Text
bejahen lasst, bleibt das Problem, dass das eigentliche Interesse hier nicht dem Einzeltext
bzw. —bild, sondern dem Fibelwerk gilt. Als Gesamtwerke sind die untersuchten Fibeln aber
so umfangreich, dass sich die Forderung, alle Details zu beachten, nie wirklich erfillen ldsst.
Wenn sich eine bestimmte Interpretation auch durch einen oder mehrere Texte oder Bilder
gut stiitzen ldsst, so werden sich dennoch sehr oft andere Stellen im Gesamtwerk finden las-
sen, die diese Interpretation wieder relativieren konnen. Letztendlich bin ich hier auf die Ar-
gumentation, dass gewisse Tendenzen, Darstellungsweisen .. #berwiegen, angewiesen. Diese

Aussage beruht aber streng genommen auf einer Leseimpression. Um sie quantitativ abzu-
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stitzen, wiren Raumanalysen notwendig, die angesichts des Umfangs des Untersuchungsma-
terials und des damit verbundenen methodischen Aufwands (von kleinen Ansitzen abgese-
hen) nicht durchgefihrt wurden. Einige der Aussagen sind daher als wohliberlegte und

kenntnisreiche Hypothesen zu verstehen, deren Verifikation ich allerdings schuldig bleibe.

Viertens fordern RITTELMEYER/PARMENTIER, ,,die verwendeten Quellen kritisch zu priifen®

(ebd., 44), was im Hinblick auf die untersuchten Fibeln nicht problematisch ist, soweit die
Frage auf die Auwthentizitdt der Quellen abzielt. Ein Problem ergab sich hier allerdings im
Hinblick auf die werkgeschichtlichen Voraussetzungen. Bei einigen der untersuchten Fibeln
handelt es sich z.B. um Adaptionen wesentlich alterer Werke. Dies ist bei der Interpretation
zu bedenken, denn es macht einen Unterschied, ob ein Text z.B. 1924 verfasst und 1945
weiter Ubernommen wurde, oder ob er 1945 neu verfasst wurde. Soweit Informationen zur
Entstehungsgeschichte der Werke aus der mir bekannten Literatur enthnommen werden

konnten, wurden sie bertcksichtigt. Dies war aber nicht bei allen Fibeln der Fall. Eigenstin-

dige Recherchen zur Entstehungsgeschichte habe ich nicht systematisch durchgefihrt.

Der fiinfte Punkt betrifft die Gefahr, ,,die lbensweltlichen Auffassungen des Interpreten [...] an
die Stelle jener anderer zu setzen, die wir verstehen wollen® (ebd.). Diese Problematik kann
anhand der fur diese Arbeit zentralen Tatsache veranschaulicht werden, dass es in den
1940er- und 1950er-Jahren tberhaupt verschiedene Fibeln fiir Stadt- und Landschulen gab.
Aus heutiger Sicht mag das ziemlich absurd erscheinen bzw. mégen zunichst die padagogi-
schen Nachteile dieser Trennung ins Auge fallen. Um sie zu verstehen, muss man in Betracht
ziehen, in welchem Ausmal3 zum damaligen Zeitpunkt (im Gegensatz zu heute) Stadt und
Land tatsichlich ganz unterschiedliche Lebenswelten darstellten. Man wird das Unterrichts-
prinzip der Bodenstindigkeit bedenken missen, dass die enge Orientierung des Unterrichts an

der nichsten Umgebung des Kindes forderte (Lehrpline 1946, 3).

Der sechste Punkt betrifft die ,,Beachtung des historischen und sozialen Zusammenhanges, in dem ein
Objekt hermeneutischer Analyse steht”. Ihm wurde in den Kapiteln iiber die sozialgeschicht-
liche Entwicklung der Jahre 1945-1970 sowie tber die Schulgeschichte dieses Zeitraums
Rechnung getragen. Auf diese Zusammenhinge wird bei der Analyse auch immer wieder
Bezug genommen. Dabei wird ein ,,Prozess wechselseitiger Kommentierung des historisch-
gesellschaftlichen Milieus und des ihm zugehorigen eigentlichen Objekts hermeneutischer
Analyse® (ebd., 45) angestrebt. Ein Zusammenhang, der im Gegensatz zu den vorigen nicht
selbst Gegenstand der Untersuchung ist, aber dennoch im Auge behalten werden muss, ist
die Geschichte der Methodik des Erstleseunterrichts. Wie noch gezeigt werden wird, waren
niamlich oft die jeweils aktuellen methodischen Strémungen ausschlaggebend fiir die Heraus-

gabe einer neuen Fibel, sodass die in dieser Arbeit eigentlich im Vordergrund stehenden in-
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haltlichen Anderungen tberwiegend im Windschatten methodischer Neuerungen Eingang in

die Fibeln fanden.

Stiebtens soll die ,,Bedeutung formaler bzmw. strukturaler Merkmale eines Interpretationsobjekts® be-
rucksichtigt werden. Die formale Eigenart eines interpretierten Gegenstandes erweise sich
nidmlich immer auch als wesentlich fiir den erkannten ,,Gehalt”, fir die ,,Botschaft® (Rittel-
meyer/Parmentier 2007, 46). Dieser Forderung wird diese Arbeit etwa dadurch gerecht, dass
nicht nur auf die Handlung von Lesestiicken geachtet wird, sondern auch auf die Sprachstruk-
tur, mit der diese Handlung erzéhlt wird (dominieren z.B. Befehlssitze oder finden sich viele

kontrastierende Wendungen wie ,,aber®, ,,doch®, ...?). Vor allem bei Bildinterpretationen

spielten  formale bzw. strukturale Merkmale (2.B. Bildkomposition, Vorder-
grund/Hintergrund, Perspektive, wie sind die dargestellten Personen/Sachen gruppiert?) eine

entscheidende Rolle.

Achtens wird die ,,Beachtung der Eigentiimlichkeit des interpretierten Objekts“ gefordert. Es sei darauf
zu achten, ,,das Interpretationsobjekt, z.B. durch das Diktat theoretischer Vorannahmen, die
dem Sachverhalt gleichsam aufoktroyiert werden® nicht ,,in seiner Eigenart zu zerstoren statt
es zu verstehen® (Rittelmeyer/Parmentier 2007, 46). Diese Gefahr scheint mir besonders bei
einem doch recht spezifischen Untersuchungsinteresse, wie es bei dieser Arbeit gegeben ist,
zu bestehen. Sie konnte, so hoffe ich, dadurch gemildert werden, dass die Auseinanderset-
zung mit dem Untersuchungsgegenstand und mit den die Interpretation leitenden theoreti-
schen Uberlegungen weitgehend parallel erfolgte. So wie historisches Vorwissen und sozio-
logische Konzepte die Analyse der Texte leiteten, bestimmten aus den Texten gewonnene
Einsichten auch immer wieder die Richtung weiterer theoretischer Recherchen.®” Der neunte
von RITTELMEYER und PARMENTIER angesprochene Punkt schlieBlich, die Kidrung zentraler
Begriffe (ebd., 46f.), erfolgte in der Einleitung dieser Arbeit bzw. was den Begriff Modernisierung
betrifft, recht ausfihrlich in Kapitel 2.

Die von RITTELMEYER und PARMENTIER angeftihrten Punkte ergeben noch kein Regelwerk.
Es sind vielmehr Grundsatze, ,,die man bei jeder Interpretation gewissermallen ,im Hinter-
kopf* haben [...] sollte und die zugleich ,,bei der kritischen Beurteilung” hermeneutischer Be-
mithungen als Beurteilungsgesichtspunkte® herangezogen werden kénnen — (Rittel-
meyer/Parmentier 2007, 42). In diesem Sinn diente ihre ausdriickliche Darstellung dazu, die

Methode, mit der in den weiteren Kapiteln gearbeitet wird, transparent zu machen.

87 So wurde etwa das gesamte Kapitel zur Entwicklung von Familienbild und Erziehungsvorstellungen erst
aufgenommen, nachderz mir aufgefallen war, wie sehr sich die untersuchten Fibeln diesbeziiglich unterscheiden.

8 kursiv hier wieder im Originall

112



In den Kapiteln 6 bis 9 werden die Ergebnisse der Untersuchung dargestellt. In Kapitel 6 wird zundichst
versucht, ein Ordnungsschema u entwerfen, das eine Einordnung der besprochenen Fibeln sowob! hinsichtlich
thres Erscheinungseitraums als auch hinsichtlich ithrer Eigenschaft als Sadt- oder Landfibel ermiglicht. Da
die Zuordnung als Stadt- oder Landfibeln ohne Riickgriff auf inbaltliche Kriterien, die erst aus der Untersu-
chung gewonnen wurden, nicht inmmer moglich ist, beginnt die Darstellung der Untersuchungsergebnisse schon
bei diesem Schritt. Die weiteren Ergebnisse der Untersuchung werden in den Kapiteln 7 und 8 nach den
Gesichtspunkten ,,Darstellung technologischer Innovationen* und ,,Modernisierung als Wandel der Wertori-
entierung“ gegliedert dargestellt. In Kapitel 9 wird dann versucht, die Ergebnisse zu bilanzieren, indem fiir
Jede der untersuchten Fibeln ihr 1 erhdltnis gu landlicher 1ebenswelt und Modernisiernng herausgearbeitet

wird.
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6. Landfibeln, Stadtfibeln und die Periodisierung des Untersu-
chungszeitraums: Entwurf eines Ordnungsschemas

In diesem Kapitel soll versucht werden, ein Ordnungsschema zu entwickeln, das einen
Uberblick tiber die untersuchten Fibeln ermdglicht, und auf dessen Basis gelegentlich verall-
gemeinernde Aussagen uUber ganze Gruppen von Fibeln gemacht werden kénnen. Dieses
Ordnungsschema soll einerseits die Unterscheidung zwischen Land- und oder Stadtfibel,
andererseits den Erscheinungszeitpunkt der Fibeln beriicksichtigen. Die Entscheidung fiir
diese beiden Kriterien, die den beiden Aufmerksamkeitsrichtungen der vergleichenden Be-

trachtung entsprechen, wird im Folgenden (6.1.) begriindet.

6.1  Landfibeln versus Stadtfibeln und zeitliche Verinderungen:

zwei Schnittebenen des Vetgleichs

Der Gedanke, fiir Landschulen und Stadtschulen jeweils eigene Lehrbticher herauszubringen,
mag aus heutiger Sicht tiberraschen. Fihrt man sich vor Augen, wie verschieden die Lebens-
welten, in denen Land- und Stadtkinder aufwuchsen, in den ersten Jahren nach 1945 noch
waren, so scheint dieser Gedanke fiir Lesebticher der ersten Schulstufe, insbesondere ange-
sichts des Unterrichtsprinzips der Bodenstindigkeit (Lehrpline 1946, 3),” durchaus plausi-
bel.

Vergleiche zwischen Stadt- und Landfibeln im geztlichen Querschnitt konnen Aufschliisse tber
die Gleichzeitigkeiten und Ungleichzeitigkeiten von Modernisierung geben. Abgesehen da-
von sollen die zeitlichen Verianderungen, die sich von den ersten Nachkriegsfibeln bis zu den

Fibeln Mitte der 1960et]Jahre ergeben haben, fir Stadt und Land im geitlichen 1.dngsschnitt ver-

8 ,Bei der Durchfithrung des Unterrichts miissen folgende Grundsitze beachtet werden: [...] Der Unterricht
geht von der Umwelt des Kindes, von der engeren und weiteren Heimat und vom Leben der Gegenwart aus
und bezieht sich immer auf die Heimat zurtick, wobei die Pflege des heimischen Volkstums in Arbeit, Sitte und
Brauch besonders zu berticksichtigen ist. Der Grundsatz der Bodenstindigkeit besagt, da3 der Unterricht in der
Heimat wurzelt, bedingt aber nicht, dafl er an der Grenze der Heimat haltmacht™ (Lehrpline 1946, 3).

Im Lehrplan von 1963 findet sich stattdessen der didaktische Grundsatz ,,Heimat- und Lebensnihe; Anschau-
lichkeit des Unterrichts®: ,,Der Unterricht hat von der anschaulichen Erlebniswelt der Schiiler, von deren Ge-
mitsbeziehungen zu Personen und Dingen und den sonstigen sachlichen Beziigen auszugehen. Die Erlebnis-
welt des Kindes ist zunichst seine Umwelt, dann die engere und die weitere Heimat und des Leben der Gegen-
wart. Hier sind dem Schiiler Personen, Dinge und Vorginge in ihrer ungeteilten Bedeutsamkeit gegeben, und er
fihlt sich darin geborgen.

Der Unterricht soll sich soweit wie méglich immer wieder auf die heimatliche Erlebniswelt zuriickbeziehen. Die
Forderung der Heimat- und Lebensnihe besagt, dal der Unterricht in der Erlebniswelt, in der Heimat und im
Leben der Gegenwart wurzeln soll, bedingt aber nicht, dal3 er an den Grenzen der Heimat haltmacht. Auf eine
angemessene Verkniipfung von Heimatverbundenheit und Weltaufgeschlossenheit ist hinzuarbeiten® (Lehrpla-
ne 1963, S. 28).
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folgt werden. Wihrend die Frage der zeitlichen Einordnung ohne nihere Kenntnisse der
Fibelinhalte entschieden werden kann, ist das bei der zweiten Fragenur fiir die wenigen Fi-
beln méglich, die ausdriicklich als Stadt- oder Landfibel etikettiert sind. Bei den drei vor 1950
erschienenen Fibeln finden sich solche Etikettierungen in den Approbationslisten in Form
von Zusitzen, in denen UNSER ERSTES BUCH (1945) sowie FROHES LERNEN (1948) als Land-
fibeln bezeichnet sind, MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) als Stadfibel.”.
Bei den nach 1950 herausgebrachten Fibeln, findet sich lediglich noch bei WIR KONNEN
SCHON LESEN (1958) ein entsprechender Zusatz, der die Fibel als Wiener Fibel ausweist.” Bei

den anderen Fibeln musste die Kategorisierung aufgrund inhaltlicher Aspekte erfolgen.

Im Weiteren wird zunichst auf den zeitlichen Liangsschnitt eingegangen, indem verschiedene
Phasen der Fibelproduktion und damit eine zeitliche Struktur des Untersuchungszeitraums
herausgearbeitet werden. Dabei werden an einigen Stellen auch Hinweise zur Entstehungsge-
schichte der untersuchten Fibeln gegeben (6.2.). Abschnitt 6.3. basiert bereits auf der in die-
ser Arbeit durchgefiihrten Analyse und klirt die Frage, aus welcher Perspektive lindliche
Lebenswelt in den untersuchten Fibeln thematisiert wird. Erst aufgrund dessen kann ent-
schieden werden, inwiefern sich die Fibeln an ein lindliches Zielpublikum richteten. In 6.4.
wird schlief3lich auf Basis dieser Ergebnisse das angekiindigte Ordnungsschema entwickelt

und eine Zuordnung der Fibeln getroffen.

6.2. Entwurf einer Periodisierung der Fibelproduktion im Untersu-

chungszeitraum

Betrachtet man den Erscheinungszeitpunkt der Fibeln, so ldsst sich der Untersuchungszeit-
raum in drei Phasen der Fibelproduktion unterteilen: zunichst die Fibeln der wnmittelbaren
Nachkriegszeit (1945-1948), dann eine Serie von Neuerscheinungen in den Jahren 7952-1955 und
zuletzt die zum Ende des Untersuchungszeitranms 1961-1964 erschienenen Fibeln. Neuauflagen
weisen bei keiner der untersuchten Fibeln (auler bei FROHES LERNEN 1964) so bedeutende
Anderungen auf, dass sich dadurch der Charakter der Fibel indern wiirde. WIR KONNEN
SCHON LESEN (1958) liegt chronologisch zwischen der mittleren und der letzten Phase, ist
aber inhaltlich so eng an MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) angelehnt,
dass es weitgehend als verinderte Neuauflage behandelt werden kann. Da die untersuchten

Fibeln durchwegs mehrmals neu aufgelegt wurden”, waren zu einem bestimmten Zeitpunkt

% Verfugungen, o.J., [S. 2,7, 12]
91 ebd., [S.64]

92 Mit Ausnahme von UNSER ERSTES BUCH (1945), fiir das nach 1947 keine weiteren Neuauflagen bekannt sind.
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Fibeln, die hier unterschiedlichen Perioden zugeordnet sind, glzchzertig im Schulgebrauch. Die

einzelnen Perioden werden im Folgenden charakterisiert.

6.2.1. Neubeginn oder Riickbruch?” - Fibelerscheinungen der unmittelbaren

Nachkriegszeit

In diese Phase fallen UNSER ERSTES BUCH (1945), MEIN ERSTES/ZWEITES BUCH (1946/47)
sowie FROHES LERNEN (1948). Fur diese Produktionsphase ist eine eindeutige Dichotomie
Landfibel-Stadtfibel charakteristisch. Diese zeigt sich sowohl in der inhaltlichen Ausrichtung

der Fibeln, als auch in der Deklarierung in den Listen des Unterrichtsministeriums.

Die Fibeln der ersten Nachkriegsjahre gehen alle auf Vorgingerwerke zuriick, die vor 1945
erschienen sind. Nachdem eine weitere Verwendung von Schulbiichern aus der Zeit der na-
tionalsozialistischen Herrschaft angesichts des dort enthaltenen nationalsozialistischem Ge-
dankenguts nicht in Frage kam, stand in den ersten Nachkriegsjahren das Problem, eine Ver-
sorgung mit neuen Schulbiichern ziberhaupt zu ermiglichen, im Vordergrund. Vor welchen
Schwierigkeiten man diesbeztiglich stand, wird aus dem schon zitierten Artikel von VIKTOR
FADRUS deutlich. So bereitete schon die Beschaffung der fur die Herstellung bendtigten
Rohmaterialen Probleme, die nur dank der Unterstiitzung der Alliierten gemeistert werden

konnten (Fadrus 1946, 12).

Angesichts der Notlage ist es wenig verwunderlich, dass bei der ersten nach 1945 erschiene-
nen Fibel, der Landfibel UNSER ERSTES BUCH (1945) auf ein friher erschienenes Fibelwerk
zurtckgegriffen wurde: ,Unser erstes Buch. Erarbeitet von einer osterreichischen Lebrerarbeitsgemein-
schaft. Herausgegeben von Heeger-1egriin. Bilder von Ernst Kutzer®. Diese Fibel wurde erstmals 1924
approbiert. Der Hinweis auf die Autorenschaft von HEEGER-LEGRUN fehlt in den Nach-

kriegsausgaben.”

Auch die Stadtfibel MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) gteift auf eine Vor-
lage aus der Zeit der 1. Republik zurtick (WIENER KINDER 1. BUCH, das so wie UNSER ERS-

TES BUCH von HEEGER und LEGRUN herausgegeben wurde)”, zahlreiche Texte wurden aus

9 Das Motto ist Kissling 2007, 115 entlehnt, der den von HANISCH (1994, 395) fiir die 6sterreichische Gesell-
schaft und Politik nach 1945 geprigten Begriff ,,Riickbruch® dort auf FROHES LERNEN (1948) bezieht.

9 ausfiihrlichere Darstellung in 4.1.1.

% Verwirrend ist die Situation, was die Hinweise auf ERNST KUTZER als Illustrator betrifft. KUTZER, dessen

Nennung nach 1945 aufgrund seiner politischen Vergangenheit nicht opportun gewesen sein mochte (s. dazu
Kissling 2007, 102), wird in der Ausgabe von 1946 #icht genannt (benutztes Exemplar: ONB, Signatur 744433B)
in einer Ausgabe von 1947 dann doch wieder (benutztes Exemplar: ONB, Signatur 753181B).

% Tatsachlich handelt es sich bei UNSER ERSTES BUCH um eine Adaptierung von WIENER KINDER 1. BUCH fiir
Landschulen (Kissling 2008, 228f. [Fulinote 15], ebd.; 235).
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dem Vorgingerwerk tbernommen. Im Gegensatz zu UNSER ERSTES BUCH ist MEIN ERSTES
BucH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) in seiner Gesamtheit jedoch als Neukonzeption an-
zusprechen. Dafiir sprechen nicht nur die durchgehende Neuillustration, sondern auch ver-
schiedene Texte, die ausdriicklich auf die Situation der Nachkriegsjahre Bezug nehmen. So
thematisiert ein Text die Zerstérung des Stephansdoms im Krieg und seinen Wiederaufbau
(Bd. 2, 51f.), ein anderer erwahnt, dass es im Tiergarten Schonbrunn vor dem Krieg mehr
Affen gegeben habe (ebd., 53).

1948 kam mit FROHES LERNEN (1948) eine weitere Landfibel heraus. Auf den erstaunlichen
Umstand, dass nur zwei Jahre nach dem Erscheinen von UNSER ERSTES BUCH (1945) im
Widerspruch zur urspriinglichen Intention eines eznbeitlichen Schulbuchwerks (Fadrus 1946, 9)
eine weitere Landfibel herauskam, wird in 9.3. niher eingegangen. Bei FROHES LERNEN
(1948) handelt es sich um eine Neuauflage von WIR LERNEN LESEN”, das seit 1923 (jeweils
mit inhaltlichen Anpassungen) in 1. Republik, Austrofaschismus und Nationalsozialismus
verwendet wurde. Die Fibel wurde nur durch Austausch einzelner Lesestiicke bzw. Textpas-
sagen und Illustrationen sowie durch das Vermeiden der Nennung der eigentlichen Autoren
und des Illustrators an die neuen politischen Verhiltnisse angepasst (Kissling 2006, 155). Im
Gegensatz zu UNSER ERSTES BUCH (1945), das unmittelbar auf eine Vorlage aus der 1. Repu-
blik zurtickgreift, hat die Vorlage fir FROHES LERNEN (1948) bereits in der NS-Zeit gewisse
Modernisierungen erfahren (zusammenfassend ebd., 171. ff.). So wurde die Ausgabe von
1940 vom selben Illustrator wie die Vorgingerausgaben (ERNST KUTZER) unter Beibehaltung
der Bildsujets durchgingig neu illustriert (ebd., 170f). Neuerliche Anderungen erfolgten
1942. Die Illustrationen von WIR LERNEN LESEN (1942) wurden in FROHES LERNEN (1948)
tibernommen. Dass FROHES LERNEN (1948) im Erscheinungsbild tatsichlich moderner wirkt
als UNSER ERSTES BUCH (1945), dirfte wohl auf diese in der NS-Zeit angebrachten Moderni-

sierungen zurickzufihren sein.

Insgesamt zeigt sich in der Gegeniiberstellung von FROHES LERNEN 1948 mit den NS —
Ausgaben von WIR LERNEN LESEN eine beachtliche Kontinuitat. KISSLING stellt in seinem
ausfithrlichen Vergleich fest, dass von 110 Seiten immerhin 78 wort- und bildident tber-
nommen wurden, auf 13 Seiten finden sich geringfiigige Anderungen, auf 8 Seiten wesentli-
che Anderungen, 11 Seiten seien 1948 ginzlich ersetzt worden (Kissling 2007, 103) und
kommt zu dem Schluss: ,,Die Fibel, die 1948 unter dem Titel Frobes Lernen vorgelegt wurde,
war die bereits 1926 unter dem Titel Wir lernen lesen erschienene Fibel, mit einigen in der NS-

Periode vorgenommenen Modernisierungen® (ebd., 115). Die Version von 1948 blieb mit

97 Die vor 1945 erschienene Fibel WIR LERNEN LESEN hat nichts mit der in dieser Arbeit besprochenen
1954/55 approbierten gleichnamigen Fibel von SCHWARZ, TILLE und TILLE zu tun.
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einzelnen inhaltlich irrelevanten Anderungen bis 1964, also iiber den gesamten Untersu-
chungszeitraum hinweg, nicht nur in Verwendung, sie war auch die am meisten verbreitete

unter den Ssterreichischen Fibeln.”

Die erste Produktionsphase ist also von einem Riickgriff auf Vorgingerwerke geprigt, die in
verschiedenen politischen Systemen vor 1945 entstanden sind, sodass zu Recht von einem
Riickbruch gesprochen werden kann. Alle drei Werke sind in den ersten Nachkriegsjahren
unter schwierigen 6konomischen und politischen Rahmenbedingungen herausgebracht wor-
den. Die nichste Neuerscheinung erfolgte dann erst 1952, also schon unter deutlich anderen

politischen und 6konomischen Vorzeichen.

6.2.2. Innovationen bei der Leselernmethode: Neuerscheinungen der frithen

1950er Jahre

Die Neuerscheinungen der Jahre 1952 bis 1955 scheinen alle durch didaktische Innovationen
motiviert zu sein. Die NEUE FIBEL (1952), WIR LERNEN LESEN (1954) und MEINE FIBEL
(1954) sind der Ganzgheitsmethode verpflichtet. Diese wurde in den 1950er-Jahren als didakti-
sche Erneuerung propagiert, ihre Erprobung vom Unterrichtsministerium ausdriicklich be-
firwortet.” Bei der Ganzheitsmethode werden den Leseanfingerinnen von Beginn an statt
einzelner Lautzeichen ganze Worte prisentiert. Die Kinder sollen sich zunichst die Wortbil-
der im Ganzen merken. Erst in einer spateren Phase werden diese Worte in ihre einzelnen
Lautzeichen zerlegt und solcherart die einzelnen Lautzeichen erarbeitet (vgl. Boyer 1990,

2571f.). Daher erforderte schon die Leselernmethode eine grundsitzliche Neukonzeption.

MEINE FIBEL wurde 1954 u.a. von JOSEF WEYRICH, einem der Protagonisten der Osterreichi-
schen Landschulreformbewegung, herausgebracht und kann, wie noch gezeigt wird, als die
Fibel der Landschulbewegung bezeichnet werden. Vom Verlag wird MEINE FIBEL als das
,modernste Anfinger-Lesebuch* angepriesen. Als Vorziige des Buches werden u.a. der Um-
fang und die Qualitit der Illustrationen genannt: Es sei mit 160 Seiten das umfangreichste
Anfingerlesebuch, somit entfalle der Ankauf von zusitzlichem Lesestoff; die ,,entztickenden
Kinderbilder* wiirden MEINE FIBEL zum ,,beliebtesten Bilderbuch® jedes Kindes machen
(Werbetext in Weyrich 1955, hintere innere Umschlagseite). Die Fibel erfuhr mehrere Neu-
auflagen mit punktuellen inhaltlichen Verinderungen und wurde 1958 und 1964 neu appro-

biert.

% BOYER spricht in seinem Nachwort zur Reprint-Ausgabe von 1996 davon, dass Frohes Lernen ,,Jahrzehnte
hindurch 70% und mehr Marktanteil erreicht habe, leider ohne den Zeitraum auf den sich diese Angabe be-
zieht, genauer zu prizisieren (Boyer 1996, 51).

9 Erlass vom 30.6. 52, Z1. 63.161-IV/18/52, auszugsweise wiedergegeben in Weyrich 1955, vor Seite 1
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Auch die Autoren der NEUEN FIBEL (1952) und von WIR LERNEN LESEN (1954/55) lassen
sich im Umfeld der Landschulreformbewegung verorten: Die NEUE FIBEL wird in einer Dar-
stellung von LUDWIG LANG zur Landschulerneuerung ausdriicklich als Ergebnis umfangrei-
cher Versuche zum Ganzheitsgedanken im Unterricht der Elementarschule genannt (Lang
1953, 22 [FuBnote 12]). Einer der Autoren von WIR LERNEN LESEN, ADALBERT SCHWARZ
war in Oberé6sterreich bis 1948 Landschulreferent (ebd., 19 [Fullinote 6]). Dennoch sind diese
beiden Fibeln, wie in 6.3. noch gezeigt wird, aufgrund inhaltlicher Merkmale nicht eindeutig
als Landfibeln einzuordnen. Auch die NEUE FIBEL (1952) und WIR LERNEN LESEN
(1954/55) wurden mehrmals neu aufgelegt und sind tber den gesamten weiteren Untersu-
chungszeitraum hinweg erschienen. WIR LERNEN LESEN wurde 1956, 1953 und 1965 neu

approbiert, die NEUE FIBEL 1958 und 1965.

6.2.3. Neuerscheinungen am Ende der langen 50er Jahre

Auf die Phase relativ konzentrierter Neuproduktion von 1952-1954/55 folgten weitere Neu-
erscheinungen erst 1958 und 1961. 1964 erschien dann die vollkommen neu konzipierte Fas-
sung von FROHES LERNEN. Die Publikationen von 1958-1964 lassen sich zu einer (im Ver-
gleich zu den anderen Phasen relativ inhomogenen) letzten Produktionsphase zusammenfas-

sen.

WIR KONNEN SCHON LESEN (1958) wird in den Approbationslisten als Wiener Fibel bezeich-
net. Es ist das Nachfolgewerk von MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47).
Zahlreiche Lesestucke wurden aus der Vorgingerfibel ibernommen, wobei bei einigen mehr
oder weniger tiefgreifende Verdnderungen am Text vorgenommen wurden. Daneben finden
sich aber auch ginzlich neue Lesestiicke, und Stiicke aus der Vorgingerfibel wurden wegge-
lassen. Die Fibel wurde komplett neu illustriert. Der Illustrator der neuen Fibel ist ADAL-
BERT PILCH, der auch WIR LERNEN LESEN (1954/55) und FROHES LERNEN (1964) illustrierte.
Im Ganzen bewegt sich das Ausmal} der Verinderungen gegentiber der Vorgingerfibel in
einem Umfang, bei dem es fraglich scheint, ob noch von einer Adaptierung der alten Fibel

oder schon von einer Neukonzeption gesprochen werden soll.

Die nichste Neuerscheinung, WIR KONNEN SCHON LESEN UND SCHREIBEN (1961), fillt in
verschiedenen Hinsichten aus dem Rahmen. Aufgrund des Produktionszeitraumes ist sie klar
der letzten Phase zuzuordnen. Auch im dufleren Erscheinungsbild wirkt sie moderner als die
anderen Fibeln. Das liegt in erster Linie daran, dass sich in dieser Fibel zum ersten Mal voll-
kommen neue Typen von Illustrationen finden (siche dazu 9.8.). Eine weitere Neuerung ge-
gentiber den bisher prasentierten Fibeln stellt die deutliche Dominanz der Methode tiber die

narrativen Aspekte bei der Textgestaltung dar. Es handelt sich bei KOMMT, WIR WOLLEN
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LESEN UND SCHREIBEN (1961), wie der Titel schon andeutet, um eine Schreib-Lesefibel, die
vor allem zu Beginn auch zahlreiche Anregungen fiir Schreibiibungen enthilt. Lese- und
Schreibiibungen gehen dabei auf Kosten stringent erzahlter Geschichten. Wihrend die Fibel
also in ihrer duBeren Gestalt, aber auch in ihrer didaktischen Konzeption als Neuerung er-
scheint, ist sie, was die Inhalte der Geschichten betrifft, eher mit den Fibeln der fritheren
1950er-Jahre vergleichbar als mit den anderen Fibeln dieser Produktionsphase. KOMMT, WIR
WOLLEN LESEN UND SCHREIBEN wurde 1966 in einer relativ tiefgreifend tiberarbeiteten Form
neu approbiert. Anderungen betreffen das Format, die Methodik (Lautzeichen werden teil-
weise in anderer Reihenfolge eingefiihrt) und Umarbeitungen bei Texten sowie Erginzungen
und Weglassungen ganzer Lesestiicke. Vielfach wurde die Reihenfolge von Lesestiicken um-

gestellt. Die Illustrationen wurden grofteils beibehalten.

FROHES LERNEN wurde 1964 in einer vollstindig neu konzipierten Ausgabe herausgebracht,
die hier als eigenstindiges Fibelwerk behandelt wird. In diesem Fall wurde gegeniiber der
Vorgingerversion nicht nur eine mehr oder weniger gro3e Anzahl von Geschichten verin-
dert, umarrangiert oder ersetzt, vielmehr wurde eine von Grund auf neue Fibel vorgelegt.
Ungeachtet dieser Tatsache wurde nicht nur der Name der Fibel unveridndert beibehalten,
auch die Auflagenzihlung kniipft bruchlos an die Vorgingerversion an. Auf die 19. Auflage,
die mit ganz wenigen, unwesentlichen Anderungen der Auflage von 1948 entspricht, folgt als
20. Auflage die erste Auflage der vollig verinderten Neukonzeption. Auch bei den Hinwei-
sen zur Autorenschaft wird Kontinuitit signalisiert. Als Herausgeber wird so wie bei der
Ausgabe von 1948 ein ,Lehrerarbeitsgemeinschaft unter Leitung von Dr. Ludwig Battista
() genannt, wobei anzumerken ist, dass dieser schon 1951 (!) verstorben ist. Erst dann
folgt der Hinweis ,,v6llig neu bearbeitet von® und die namentlich Nennung von fiinf aktuel-

len Autoren bzw. Autorinnen.

Wir haben es im zeitlichen Lingsschnitt also mit zwei deutlich abgrenzbaren Produktions-
zeitraumen (1945-1948 und 1952-1955) zu tun, in denen jeweils mehrere Fibeln zu verglei-
chen sind, sowie mit drei Neuerscheinungen, die sich auf die Jahre 1958 — 1964 verteilen.
FROHES LERNEN spannt dabei mit seinen trotz nomineller Gleichheit vollkommen unter-
schiedlichen Fassungen von 1948 und 1964 gewissermallen eine Klammer Giber den gesam-

ten Untersuchungszeitraum

6.3. Perspektiven der Darstellung des Iindlichen Raumes in den
Fibeln

Nach dem zuletzt gegebenen Uberblick tiber die untersuchten Fibeln in chronologischer

Perspektive wird nun erstmals im Detail auf Ergebnisse der Untersuchung eingegangen. Die
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hier untersuchte Frage, welche der Perspektive auf den lindlichen Raum, in den untersuch-
ten Fibeln vertreten ist, soll zum einen bei einer Einordnung derjenigen Fibeln als Landfibeln
oder Stadtfibeln helfen, bei denen dies nicht schon aufgrund dulerer Etikettierung moglich
ist, zum anderen aufzeigen, wie sich die Thematisierung des lindlichen Raumes in den Fibeln
im Zeitverlauf verandert hat. Dabei wird herausgearbeitet, dass sich hinsichtlich des Zielpub-
likums drei Kategorien von Fibeln unterscheiden lassen: dezidierte Landfibeln, dezidierte Stadtfi-
beln, sowie eine Gruppe von Fibeln, die nicht eindentig festgelegt ist. Zu den Landfibeln sind UN-
SER ERSTES BUCH (1945), FROHES LERNEN (1948) sowie MEINE FIBEL (1954) zu zihlen, zu
den Stadtfibeln MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) sowie WIR KONNEN
SCHON LESEN (1958), die anderen Fibeln fallen in die Gruppe der nicht eindeutig Festgeleg-

ten.

6.3.1. Fundstellen mit Bezug zur Landwirtschaft in den Fibeln bis 1955

Hier und in 6.3.2. werden zunichst die bis 1955 erschienenen Fibeln verglichen, wobei hier
eine Bestandsaufnahme tber Lesestiicke mit landwirtschaftlichem Inhalt in den einzelnen
Fibeln durchgefithrt wird. In 6.3.2. werden dann Unterschiede in der Perspektive der Darstellung

des lindlichen Raumes herausgearbeitet.

6.3.1.1. Landfibeln

Erwartungsgemal3 wird landwirtschaftlichen Tatigkeiten in FROHES LERNEN (1948), das ja als
Landfibel etikettiert ist, relativ viel Raum gegeben. Hier werden gezeigt: ein Huterbub auf der
Alm (S. 6)'", Ginse und Enten (S. 22), Stallarbeit (S. 64), Gartenarbeit (S. 74), Pfliigen und
Bestellen des Feldes im Frihjahr (S. 75f.), diverse Nutztiere (S. 77-79), Heumahd und Vege-

tation zu Sommerbeginn (S. 101), Getreideernte (S. 108).

In der noch ilteren Landfibel UNSER ERSTES BUCH (1945) finden sich nicht ganz so viele
explizite Darstellungen landwirtschaftlicher Arbeit, diese wird aber hdufig nebenbei erwihnt:
Rudi bringt Fier der eigenen Hennen in die Kiche (S. 44), die Mutter muss in der Frih die
Tiere futtern (S. 59), Taubenhaus und Hennen (S. 61) werden ebenso genannt, wie eine
Scheune (8. 62) und Drescher (S. 79), Rudis Vater kauft eine Sense (S. 68). Der Getreideernte

und dem Kornmahlen sind eigene Lesestiicke gewidmet (S. 74 f£.).

100 Bei Fibeln habe ich mich fir folgende Zitierweise entschieden, die mir — obwohl nicht ganz konsequent — als
die lesefreundlichste erscheint: Fibel und Erscheinungsjahr werden tiblicherweise im FlieBtext genannt. Auf ein
wortliches oder indirektes Zitat folgt die Nennung der entsprechenden Seite ohne neuetliche Nennung des
Werkes in Klammer. Wenn hingegen eine Aussage tiber die Fibel durch Verweis auf bestimmte Stellen nur
belegt wird, ohne dass der Inhalt dieser Stellen im Text selbst thematisiert wird, erfolgt die Angabe von Beleg-
stellen in einer FuBnote. Dies soll eine unnétige Unterbrechung des Leseflusses verhindern.
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Die Bandbreite dargestellter landwirtschaftlicher Titigkeiten in MEINE FIBEL (1954) ent-
spricht etwa der von FROHES LERNEN (1948). Dargestellt werden: Gartenarbeit im Herbst (S.
14), Stallarbeit (S. 70, 73f.), Waldarbeit und Sigewerk (S. 75f.), Anlegen eines Mistbeets und
Diingen im Spitwinter (S. 77), Schneeschmelze und Arbeit an den Griben, damit das Wasser
aus der Wiese abrinnen kann (S. 86), Mairegen und seine Bedeutung fir die Heuernte (S.
112), Gartenarbeit im Frihling (S. 121), morgendliche Stallarbeit — Fittern und Melken (8.
145), Heumahd (S. 149f.).

6.3.1.2. Nicht eindeutive festoeleste Fibeln

In WIR LERNEN LESEN (1954/55) — etwa gleichzeitig mit MEINE FIBEL (1954) erstmals et-
schienen - ist der Katalog von Stiicken mit Bezug zur Landwirtschaft demgegeniiber knapper
als in den bisher erérterten Fibeln. In WIR LERNEN LESEN (1954/55) werden erwihnt: Auf-
zucht von Ferkeln (Bd. 2, S. 55), Aufzucht von Kiiken und Tauben (Bd. 2, S. 61f.), Umgang
mit Pferden (Bd. 2, S. 63), Heumahd (Bd. 2, S. 73f.), der Weg vom Korn zum Brot (Bd. 2, S.
77); in spiteren Auflagen kommt noch die Aufzucht von Enten hinzu."” In der NEUEN FI-
BEL (1952) finden sich nur 3 Stiicke, die landwirtschaftliche Titigkeiten erwihnen,'"” darunter
nur die Heumahd (Bd. 2, S. 72) mit einer ausfithrlicheren Darstellung. Beim Lesesttck ,,Im
Garten™ (Bd.2, S. 47) ist fraglich, ob es zu den Sticken mit landwirtschaftlicher Tatigkeit
gezihlt werden soll, da es sich beim beschriebenen Garten ebenso um einen Bauerngarten

wie um einen stidtischen Kleingarten handeln konnte.

6.3.1.3. Stadtfibeln

Im Vergleich mit WIR LERNEN LESEN (1954/55) und der NEUEN FIBEL (1952) ist der Kata-
log von Stiicken mit Stiicken mit Bezug zur Landwirtschaft in der Stadtfibel MEIN ERSTES
BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) nicht wesentlich weniger umfangreich. Diese werden
aber eher nur emwibnt — z.B. anldsslich von Ausfligen der Kinder aufs Land. Man erfihrt
kaum etwas tber einzelne Arbeitsabliufe. Der Getreideanbau wird bei einem Sonntagsaus-
flug angesprochen (Bd. 2, S. 43), ein Lesestlick beschreibt den harten Arbeitsalltag einer Bau-
erin (Bd. 2, S. 88). Bei der Beschreibung eines heilen Sommertags werden die Bauern er-
wihnt, die sich Regen wiinschen. Damit ist zwar keine landwirtschaftliche Titigkeit explizit
erwihnt, aber doch ein deutlicher Bezug zum Ackerbau hergestellt (Bd. 2, S. 66). Auch in
dieser Fibel findet sich ein Stick tber Gartenarbeit (Bd. 2, S. 11f.), auch bei einem Stiick

1016, Auflage 1960, approbiert 1955: Bd. 2, S. 88
12Bd. 2, S. 49, 58, 72
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tber Hasen, die in einem typischen Kleintierstall gehalten werden, ist die Zuordnung zu

landwirtschaftlicher Tatigkeit fraglich (Bd. 2, S. 15£.).

In den als Landfibeln etikettierten Fibeln werden mehr landwirtschaftliche Tatigkeiten darge-
stellt als in den anderen Fibeln. MEINE FIBEL (1954) lisst sich nicht nur aufgrund des Enga-
gements ihres Autors in Landschulbewegung, sondern auch aufgrund dieses Kriteriums in

die Reihe der dezidierten Landfibeln stellen.

6.3.2. Perspektive der Darstellung von Landwirtschaft und Natur in den Fi-
beln bis 1955

Neben Umfang und Art der erwihnten Titigkeiten unterscheiden sich die Fibeln in der Per-
spektive der Darstellung des lindlichen Raumes. Hier werden die dezidierten Landfibeln
FROHES LERNEN (1948) und MEINE FIBEL (1954) mit den nicht eindeutig festgelegten Fibeln
NEUE FIBEL (1952) und WIR LERNEN LESEN (1954/55) verglichen. Auf die Perspektive der
Darstellung in der Stadtfibel MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) wutde

schon oben eingegangen.

6.3.2.1. Der Bauernbof: Arbeitsstitte oder Erlebnispark? - FROHES I ERNEN (1948)
und WIR LERNEN LESEN (1954/55) im Vergleich

In der dezidierten Landfibeln FROHES LERNEN (1948) dominieren so wie in MEINE FIBEL
(1954) sachliche Darstellungen der landwirtschaftlichen Arbeit, die, gemessen an dem (an
Leseanfinger angepassten) sprachlichen Niveau der Fibeln, recht detailliert ausfallen. Die
unterschiedliche Perspektive, aus der die Landfibel FROHES LERNEN (1948) einerseits und die
nicht eindeutig festgelegte Fibel WIR LERNEN LESEN (1954/55) andererseits Uber landwitt-
schaftliche Titigkeiten erzihlen, sei am Vergleich zweier Lesestiicke tiber die Aufzucht von

Ferkeln dargestellt. Die Passage in FROHES LERNEN (1948) lautet:

,Die Sau und ihre Ferkel; sie withlen im Schmutz, sie fressen alles und werden dick und fett. Freut ihr
euch auf Schinken und Wirste?* (S. 78)

Das lingere Stick in WIR LERNEN LESEN (1954/55), beschreibt in diesem Fall das Futtern
der Ferkel zwar priziser, dieser sachlich-informative Aspekt tritt aber gegeniiber anderen

Aufmerksamkeitsrichtungen in den Hintergrund:

»Im April hat die Magd vom Nachbar [sicl] zwei Schweinchen geholt. Zu Hause sind sie in den frisch
geweil3ten Stall gekommen.

Die Magd bringt ihnen jeden Tag warme Milchsuppe mit weiBlen Brotschnitten. Das Futter darf nicht
zu kalt sein, sonst werden die Schweinchen krank und gehen ein. Das Futter datf nicht zu heil3 sein,
sonst verbrennen sie sich den Russel.
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,Hutschi, hutschi’, ruft die Magd. ,Quietsch, quietsch’, schreien die Schweinchen und laufen hungrig
im Stall umher. Wird das Futter in den kleinen Holztrog geschiittet, dann stiirzen sie sich gierig darauf.
Jedes meint, es kommt zu kurz und muf3 verhungern.

Nach dem Fressen verkriechen sie sich unter das Stroh und schlafen. In zwei Stunden sind sie schon
wieder hungrig und schreien nach neuem Futter.

Die Magd hat den ganzen Tag mit ihnen zu tun. Wir alle freuen uns an den kleinen Schweinchen mit
den pechschwarzen Auglein und haben sie lieb* (Bd. 2, S. 55).

Stirker als die sachliche Information tritt hier der verniedlichende Grundton, die Darstellung
der Schweinchen als Tiere zum Liebhaben in Erscheinung. Zu welchem Ende die kleinen
Schweinchen eigentlich gehalten werden, bleibt dabei ausgeblendet. Gerade der Bezug zwi-
schen Ferkeln und Wiirsten wird in FROHES LERNEN (1948) deutlich herausgestellt. Eine
dhnliche Ausblendung findet sich auch bei der Titigkeit der Magd, die ,,den ganzen Tag® mit
den kleinen Schweinchen zu tun hat. Sich den ganzen Tag mit den siillen Ferkeln beschafti-
gen zu kénnen, erscheint hier durchaus reizvoll. Dass die Magd noch sehr viel anderes zu tun
hat (kein Bauer hitte eine Magd nur fir die Aufzucht von zwei Schweinchen beschiftigt),
erfahrt der Leser nicht. Eine solche Darstellungsweise entspricht einer bestimmten Vorstel-
lung von Kindheit und von kindgerechten Erzahlungen. Der landwirtschaftliche Betrieb wird
dabei als Erlebnisraum fir Kinder gesehen, die landwirtschaftliche Arbeit nur soweit thema-
tisiert, wie sie entsprechende Interessen (KKontakt mit Tieren, Faszination fiir landwirtschaft-
liche Fahrzeuge u.d.) bedient. Das mag Kinder tatsichlich ansprechen, wird aber umso plau-
sibler, je weniger vertraut die Leser mit dem tatsidchlichen Arbeitsalltag eines Bauernhofes
sind: Es ist fraglich, wie viele der Kinder, die jeden Tag vor der Schule selbst Stallarbeit ver-
richten mussten, denselben Sinn fir die Herzigkeit der Tiere entwickelten, wie das zitierte

Lesestuck.

6.3.2.2. NEUE FIBEL (1952) - Natur als dsthetisches Erlebnis und als Mdarchemwelt

Auch die NEUE FIBEL (1952) betont in den Stiicken mit landwirtschaftlicher Thematik weni-
ger die landwirtschaftliche Arbeit selbst als andere Aspekte. Wihrend in WIR LERNEN LESEN

(1954/55) die Herzigkeit der Tiere im Vordergrund stand'”, sind es im folgenden Beispiel

die dsthetischen Qualititen einer Sommerwiese: Die Darstellung der Heumahd beginnt mit einer
ausfithrlichen Beschreibung der blithenden Wiese: ,,Die Wiese bliht jetzt am allerschonsten.
Blaue Glockenblumen, roter Klee, weille Margeriten, gelber Hahnenful3 und noch viele, viele
Blumen machen die Wiese so bunt® (Bd. 2, S. 72). Die Wiese wir dann in einer fiir diese Fi-
bel typischen Weise personifiziert: ,,Jetzt wartet die Wiese, dal3 der Bauer kommt und sie
miht. Sie will den Kithen gutes Futter geben und dann wieder wachsen® (ebd.). Auch die

Mahd selbst wird als sinnliches Naturerlebnis beschrieben: ,,Die Sonne ist noch gar nicht

103 ghnlich in der NEUEN FIBEL (1952) Bd. 2, S. 58
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wach, schon sind die Médher da. An den Grashalmen und Blumen hingt noch der Tau [...]
(ebd.). Immerhin werden die Arbeitsvorginge dann genau beschrieben: Gras wird von den
Frauen zum Trocknen ausgebreitet, am nachsten Tag gewendet und schlieBlich auf den
Heuwagen geladen. Wie anstrengend die Arbeit fiir die Beteiligten ist, wird im Text nicht

erwahnt.

Mehr noch als hinsichtlich des Raums, der landwirtschaftlichen Tatigkeiten eingerdumt wird,
unterscheiden sich WIR LERNEN LESEN (1954/55) und die NEUE FIBEL (1952) von den de-
klarierten Landfibeln durch diese Art der Thematisierung: Landwirtschaftliche Tatigkeiten
werden eher aus der Perspektive von Menschen dargestellt, die nicht in der Landwirtschaft
arbeiten. Dieselbe Tendenz lisst sich auch bei Lesestlicken erkennen, die nicht ausdriicklich
von Landwirtschaft, sondern von Naturvorgingen tiberhaupt erzahlen. MEINE FIBEL (1954)
ist in solchen Texten bemuht, sachliche Informationen zu vermitteln und stellt wiederholt

die Relevanz natiirlicher Vorginge fiir die Landwirtschaft heraus, z.B.:

,Im Mirz wird es warm. Die Sonne kommt. Der Schnee zergeht. Das Wasser steht auf der Wiese.
Die Griben sind voll Wasser. Der Vater geht auf die Wiese und arbeitet an den Griben, und das Was-
ser zieht ab. Die Wiese witd grin. Die Luft ist gut und gesund. Alle sind wieder lustig.“ (S. 72)104

Die NEUE FIBEL (1952) beschreibt in einer Sequenz mehrerer kurzer Stiicke tiber das Tau-
wetter im Friihling folgende Vorginge und Eindriicke: Es tropft von den Dichern, die Eis-
zapfen fallen herunter, es bilden sich ,,Bachlein® auf der Stra3e, die Luft wird ,,warm und
lind*, die Wiese aber ,,sicht noch braun und traurig aus® (Bd. 2, S. 42f.). Durch diese dichte
Beschreibung wird die charakteristische Stimmung der ersten milden Vorfrithlingstage inten-
siv vermittelt. Die praktische Bedeutung fiir die Landwirtschaft wird dagegen nicht themati-
siert. Typisch fir die NEUE FIBEL (1952) sind auch die hdufige Personifizierung von Tieren,
Pflanzen, Jahreszeiten usw.'” sowie eine Vorliebe fiir kindertiimelnde Darstellungen bei Na-

turthemen. '™

Auch Naturschilderungen in WIR LERNEN LESEN (1954) zeichnen sich durch grof3e Detail-
freude und Dichte sowie durch eine anspruchsvolle Sprache aus, die eine reiche Differenzie-
rung verschiedener Qualititen von Sinneseindriicken ermoglicht. Als Beispiel dafiir sei ein

Text tber ein Gewitter wiedergegeben:

»Nach dem Mittagessen gehen wir zum Bach baden. Es ist hei und schwill, und die Mutter sagt:
,Bleibt nicht zu lange aus, heute kommt ein Gewitter!”

104 Ghnlich S. 112: ,,Der Regen im Mai macht viel Heu.“
105 siehe etwa Bd. 2, S. 40f., 43f., 59, 60f.
106 7.B. Bd. 2, S. 70, zitiert in 9.4., auch Bd. 2, S. 60f. ,,Elfenreigen®, S 66f. ,,Auf der Wiese*.
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Wir spielen im Wasser und bauen im Sand einen Teich. Hernach fangen wir mit einem Tuch Fischlein
und lassen sie im Teich schwimmen.

Da verhiillt sich die Sonne und ein Donner grollt durchs Tal. Ein Gewitter ist da. Wir haben es zu spit
bemerkt. Rasch kleiden wird uns an. Als wir vom Bach weglaufen, fallen schon die ersten schweren
Tropfen. Ein Blitz, ein Donner! Der Regen prasselt auf uns nieder. Schnell laufen wir in ein Haus. Der
Bauer ruft uns in die Stube. Dort sind viele andere Leute, die sich auch unterstellen.

Inzwischen wartet zu Hause die Mutter auf uns. Doch wir kommen nicht.
Endlich zieht das Gewitter voriiber. Die Sonne scheint wieder. ,Schau, ein Regenbogen!” ruft Anni.

So wandern wir heim, heim zur guten Mutter* (Bd. 2, S. 76f.).

6.3.2.3. Bilanz

Vergleicht man die Art, wie Natur in MEINE FIBEL (1954) einerseits, in WIR LERNEN LESEN
(1954/55) und der NEUEN FIBEL (1952) andererseits behandelt wird, so lisst sich ein jeweils
anders gelagertes Interesse an Natur erkennen. Die Darstellungen in MEINE FIBEL legen das
Hauptgewicht auf konkretes Wissen iiber Naturvorginge und deren landwirtschaftliche Re-
levanz, wihrend die Natur in WIR LERNEN LESEN (1954/55) und der NEUEN FIBEL (1952)
romantisch und/oder kindertiimelnd verklirt wird. In MEINE FIBEL (1954) kommt — der
biuerlichen Lebenswelt entsprechend - ein konkretes praktisches Interesse an Naturvorgin-
gen zum Ausdruck, wihrend die anderen beiden Fibeln eher in der Tradition einer burgerli-

chen romantisierenden Naturrezeption stehen.

Umfang und Art der Darstellung von landwirtschaftlichen Arbeiten und Naturvorgingen
weisen darauf hin, dass unter den bisher betrachteten Fibeln die NEUE FIBEL (1952) und WIR
LERNEN LESEN (1954/55) im Gegensatz zu FROHES LERNEN (1948) und MEINE FIBEL
(1954) nicht als dezidierte Landfibeln anzusehen sind. In dieser Hinsicht fillt die ausdriicklich
als Landfibel etikettierte Fibel UNSER ERSTES BUCH (1945) etwas aus dem Rahmen. Auch
diese Fibel zeigt landwirtschaftliche Titigkeiten aus einer eher landfernen Perspektive."”” Das
konnte damit zusammenhingen, dass es sich bei UNSER ERSTES BUCH urspringlich um eine

Adaption einer Stadtfibel (WIENER KINDER. 1. BUCH) fiir Landschulen handelt.'”

6.3.3. Darstellungen von Landwirtschaft zu Ende der langen Fiinfzigerjahre

Bei den Fibeln der spiten 1950er- und frihen 1960er Jahre tiberwiegt — mit der Ausnahme
von KOMMT, WIR WOLLEN LESEN UND SCHREIBEN (1961) - ganz deutlich die landferne Per-
spektive, sodass ein quantitativ orientierter Vergleich hinsichtlich der Erwiahnung landwirt-
schaftlicher Tatigkeiten zunehmend problematisch wird, weil bei jedem der Stiicke gefragt

werden muss, inwieweit es hier noch um Landwirtschaft im engeren Sinn geht.

107 Siehe etwa S. 74: ,,Rudi zeichnet die Felder*.

108 siehe dazu 6.2.1.
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6.3.3.1. FROHES I ERNEN (1964)

Das Stuick ,,Bei Freunden auf dem Bauernhof™ in FROHES LERNEN (1964) beginnt etwa wie
folgt:
»Toni hat einen neuen Freund. Er heifit Franz. Sein Vater hat einen groen Bauernhof. Mimi, Toni
und Susi dirfen Franz besuchen. [...] Franz wartet schon auf seine Giste und fihrt sie zum Haus. Im

Hof entdeckt Toni sofort den groB3en Traktor. ,Mit dem méchte ich gerne fahren’, denkt er” (Bd. 2, S.
45).

Im Weiteren wird erzihlt, wie der Hund der Kinder die Hithner jagt und deshalb an die Lei-
ne genommen werden muss, und wie die Biuerin eine Jause richtet. Dann folgt ein Besuch
im Stall. Die Kinder dirfen der Kuh Heu geben, Mimi darf sich auf das Pferd setzen (ebd. S.
45f.). Die zugehorige Illustration (s. Abb. 1) zeigt drei Kinder, die einem Hund nachjagen,
der seinerseits eine Henne jagt. Im Vordergrund steht also die ,,Action®, die es am Bauern-
hof gibt. Der Hintergrund wird von einem grof3 ins Bild gesetzten roten Traktor dominiert,
herkémmliche Arbeitsgeri-
te — eine Sense und ein
geflochtener Korb, sind
blass gezeichnet an der
Hauswand sichtbar. Die-
selbe Tendenz findet sich
in der Geschichte iber die
Heumahd. Der Text schil-
dert das Staunen der Kin-
der dartiber, dass die hohe

grine Wiese kurzen Hal-

men ichen ist, enthilt
cht gewichen I8t cntha Abbildung 1 - Bauernhofszene aus FROHES LERNEN (1964) Bd. 1,

eine Bemerkung dariiber, S. 45

dass man das Heu richtig

aufladen kénnen muss, der Rest der Geschichte ist einer Heuschrecke gewidmet, die die

Kinder auf der gemihten Wiese entdecken (Bd. 2, S. 50).

6.3.3.2. WIR KONNEN SCHON LESEN (1958)

Wihrend landwirtschaftliche Titigkeiten in FROHES LERNEN 1964 trotzdem insgesamt ver-
hiltnismalBig haufig erwihnt werden'”, finden sich in der Neuausgabe der Stadtfibel WIR

KONNEN SCHON LESEN (1958) keine Stiicke, die landwirtschaftliche Titigkeit im engeren

19Bd. 1, S. 3; Bd. 2, S. 35, S. 45 — 47 [mehrere Lesestiicke], S. 56, S. 59
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Sinn thematisieren. Bauernhéfe werden hier nur als Urlaubsaufenthalt der Kinder erwihnt:
Die Familie verbringt die Osterfeiertage bei Verwandten am Land (Bd. 2, S. 71-74), auch in
den Sommerferien fahrt man wieder zu den Verwandten (Bd. 2, S. 125f.). Der Kontakt mit
landwirtschaftlicher Titigkeit geht dabei aber Gber das Tiere-Streicheln nicht hinaus, der
Bauernhof gibt zu Ostern ein interessantes Areal zum Eiersuchen ab. Die fallweise Mithilfe
auf den Feldern in den Ferien wird zwar angekiindigt, aber im Lesebuch nicht mehr darge-

stellt (Bd. 2, S. 130).

6.3.3.3. KoMMT, WIR WOLLEN LESEN UND SCHREIBEN (1961)

KOMMT, WIR WOLLEN LESEN UND SCHREIBEN (1961) entspricht in der Darstellung landwirt-
schaftlicher Titigkeiten trotz seines spaten Erscheinungsdatums eher den Fibeln der frithen
1950er Jahre, wobei es sogar eher auf der Seite der Landfibeln zu verorten ist als die NEUE
FIBEL (1952) und WIR LERNEN LESEN (1954/55). Der Text ,,Am Bauernhof* konzentriert
sich auf die Tiere, die landwirtschaftliche Arbeit wird aber in einigen Sitzen erwihnt: ,,Der
Knecht melkt gerade eine Kuh. Die Magd trigt die Milch ins Haus. Nachher treiben sie die
Kiihe auf die Weide® (S. 87). Der Text endet mit dem ausdriicklichen Hinweis auf die Arbeit:
,Die Bauersleute haben mit den Tieren viel Arbeit™ (ebd.). Mit der Almauffahrt (S. 99) und
der Heuernte (S. 106) sind immerhin zwei Texte mit relativ ausfithrlichen Darstellungen
landwirtschaftlicher Titigkeiten vertreten. In der 1966 neuapprobierten Version verschiebt
sich die Darstellung des Bauernhofes noch etwas mehr zur Erlebnispark-Perspektive. Wah-
rend die Tiere 1961 nur ausfihrlich beschrieben werden, wird jetzt mit ithnen gespée/t: ,,Nero
und Mieze sind meine Freunde. Sie spielen oft mit mir. Nero begleitet mich auf Schritt und
Tritt. Die anderen Tiere spielen nicht mit™ (4., neubearbeitete Auflage, approbiert 1966, S.
140).

6.3.34. Bilanz

Bei der Darstellung landwirtschaftlicher Titigkeiten tritt Modernisierung als Rickgang der
Bedeutung von Landwirtschaft in der modernen Welt in Erscheinung: tendenziell wird land-
wirtschaftlichen Tatigkeiten im Zeitverlauf weniger Raum gewidmet und sie werden immer
mehr aus einer AuBlenperspektive dargestellt. Wesentliche Unterschiede ergeben sich nicht
nur im Zeitverlauf, auch bei etwa gleichzeitig erschienenen Fibeln zeigt sich eine unterschied-
liche Perspektive auf lindliche Lebenswelt, wie ein Vergleich zwischen MEINE FIBEL (1954)
und WIR LERNEN LESEN (1954/55) oder zwischen WIR KONNEN SCHON LESEN (1958) und
KOMMT, WIR WOLLEN LESEN UND SCHREIBEN (1961) deutlich macht. Schon die bisherigen
Ausfihrungen haben herausgearbeitet, dass von den Fibeln, bei denen keine duflere Etiket-

tierung die Zuordnung ermoglicht, MEINE FIBEL (1954) eindeutig als Landfibel zu identifi-
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zieren ist, wihrend bei der NEUEN FIBEL (1952) und WIR LERNEN LESEN (1954/55) einiges
gegen eine solche Zuordnung spricht. KOMMT, WIR WOLLEN LESEN UND SCHREIBEN (1961)
scheint diesbeziiglich am ehesten den beiden letztgenannten zu entsprechen, ist aber tenden-
ziell naher bei den Landfibeln einzuordnen als diese. Auch fir FROHES LERNEN ist fraglich,

ob es in der Neukonzeption von 1964 weiterhin als Landfibel angesprochen werden kann.

6.3.4. Lebenswelten in den Fibeln und Begegnungen verschiedener Lebens-

welten

Neben dem Raum, den die Darstellung landwirtschaftlicher Tatigkeit in den Fibeln einnimmt
und der Perspektive, aus denen diese thematisiert wird, kénnen die Fragen, welche Lebens-
welt als die Lebenswelt der Fibelkinder dargestellt wird, sowie aus welcher Perspektive Be-
gegnungen zwischen lindlicher und stidtischer Lebenswelt (also Besuche von Landkindern
in der Stadt oder von Stadtkindern am Land) erzihlt werden, Aufschluss dariiber geben, in-

wieweit eine Fibel Land- oder Stadtkinder als Zielgruppe anspricht.

Bei der Beurteilung dieser Frage erweisen sich Unterschiede in den narrativen Konzeptionen
der Fibeln als bedeutsam. Bei manchen Fibeln treten durchgingig dieselben Protagonisten
und Protagonistinnen auf, die namentlich vorgestellt werden und in den Illustrationen jeweils
eindeutig wiederzuerkennen sind. Dabei handelt es sich stets um eine Familie bestehend aus
Mutter, Vater und mehreren Kindern, die fallweise durch weitere Familienmitglieder (Grof3-
eltern) oder durch weitere befreundete Kinder erginzt wird. Diese Konzeption ist in UNSER
ERSTES BUCH (1945), MEINE FIBEL (1954), WIR KONNEN SCHON LESEN (1958) und FROHES
LERNEN (1964) ginzlich umgesetzt. Dabei erfihrt man unweigerlich Niheres tber die ,,Fi-
belfamilie®, und eine Festlegung hinsichtlich der Lebenswelt, in der diese Familie lebt, ist
unvermeidlich. In anderen Fibeln fehlt eine solche stabile Fibelfamilie, das heil3t, es treten in
verschiedenen Geschichten immer wieder verschiedene Protagonisten auf, oder die auftre-
tenden Personen wiederholen sich zwar, werden aber nicht deutlich als eigenstindige Figuren
mit stabilen Lebensumstinden und Eigenschaften herausgearbeitet, sodass man als Leser
immer wieder zuriickblittern miusste, um festzustellen, ob die agierenden Figuren dieselben
sind, wie in vorangegangenen Geschichten. Die zweite Konzeption ist besonders bei der
NEUEN FIBEL (1952), bei WIR LERNEN LESEN (1954/55) und KOMMT, WIR WOLLEN LESEN
UND SCHREIBEN (1961) anzutreffen, mit Vorbehalten auch bei FROHES LERNEN (1948) und
MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47): Hier ist ein konstantes Repertoire an
Protagonisten und Protagonistinnen zwar vorhanden, hat aber nur undeutliche Konturen

bzw. ist wegen Briichen oder Inkonsistenzen in der Darstellung schwer fassbar. In Fibeln
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ohne konstante Fibel-

familie ist es problemlos

moglich, alternierend

Stiicke zu bringen, die in
unterschiedlichen  Le-
benswelten angesiedelt

sind.

Welche Hinweise erge-
ben sich nun aufgrund
der Lebenswelt der Fi-
belfamilien sowie auf-
grund der Perspektive,

aus der Uber Be-

gegnungen mit der je-

weils anderen Lebenswelt

Abbildung 2 - Lindliches Genre in UNSER ERSTES BUCH (1945), S. 1

berichtet wird?

6.3.4.1. Eindentio suordenbare Landfibeln

Rudi und Nani, die Fibelkinder in UNSER ERSTES BUCH (1945), leben eindeutig in einer lind-
lichen Lebenswelt. Das wird schon aufgrund der ersten Bildtafel deutlich, die eine bduerlich
gekleidete Frau zeigt, die auf einer Bank an einer Hauswand sitzt und Erbsen ausl6st. Thr zu
FiBlen spielen zwei Kinder mit Kastanien. Rechts davon weidet eine einzelne angepflockte
Kuh unter einem Kastanienbaum, dessen Laub schon verfirbt ist. Im Hintergrund sieht man

héhere graublaue Berge mit weien Feldern (S. 1).'"

Auf S. 63ff. wird beschrieben, wie Rudi mit seinem Vater in die Stadt auf den Wochenmarkt
fahrt. Der Besuch in der Stadt ist fiir Rudi eine ganz neue Erfahrung. Mehrstockige Bauten
z.B. sind ihm véllig fremd, sodass er meint, die Leute im oberen Stockwerk wiirden denen im
unteren auf die Képfe steigen (S. 65).""" Ebenso neu sind fiir ihn spezialisierte Geschifte.

Aus den vielen Peitschen, die vor einer Geschiftstiir ausgestellt sind, schlie8t Rudi, dass der

110 Auch etwa S. 4 (am Schulweg), S. 6 und S. 16 (Interieur), S. 10, S. 51 (die Feuerwehr 16scht ein brennendes
Bauernhaus).

111 Dabei wird allerdings der Erfahrungshorizont eines sechsjihrigen Landbuben nicht ganz glaubwiirdig kon-
struiert. Mehrstockige Bauten sind auch im lindlichen Raum nichts Ungew6hnliches. Mit dem Heuboden gibt
es in der lindlichen Welt sogar ein besonders anschauliches Beispiel fur Mehrstockigkeit. (Diesen Hinweis
brachte meine Kollegin Iris Gamsjiger ein.)
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Besitzer viele Pferde haben
miusse. Wihrend Rudis Va-
ter  Besorgungen macht,
schlieBt Rudi Freundschaft
mit Leo, dem Sohn eines

Kaufmanns.

Etwas weniger eindeutig ist
der Befund bei FROHES
LERNEN (1948). Auch wenn
diese Fibel als TLandfibel
etikettiert ist und zahlreiche
Texte und Ilustrationen

eindeutig in der lindlichen

Lebenswelt angesiedelt

. 112+ .- ..

sind ™, iritieren einige Illust- Abbildung 3 - Bildbeispiel fiir stidtisch gekleidete Kinder,
rationen, die cher ein birger- MEIN ERSTES BUCH (1946), S. 7

lich stidtisches Milieu repri-

113

sentieren . Diese Inkonsistenz dirfte auf die in der NS-Zeit durchgefithrte Modernisierung

der Fibel zurtickzufiihren sein (Kissling 20006, 170£f., vgl. 6.2.1).

In MEINE FIBEL (1954) ist dagegen wieder klar erkennbar, das die Eltern der Fibelkinder
Bauern sind.'"* Die Kinder fahren mit der Mutter i die Stadt. Der stidtische Verkehr wird als
etwas AuBergewohnliches beschrieben (S. 140). Auch der Sommertourismus wird aus Sicht

der Landbevolkerung thematisiert (S. 157).

6.34.2. Eindentio zuordenbare Stadtfibeln

Erwartungsgemil3 wachsen die Kinder der beiden Stadtfibeln in einer stidtischen Umwelt

auf.'” Im Fall von WIR KONNEN SCHON LESEN (1958) ist dabei aufgrund der namentlichen

112§, 6 (Huterbub), S. 12 (Intetieur), S. 13 (am Schulweg), S. 27 (eine Scheune brennt), S. 39 (Fuhrwerk in Win-
terlandschaft).

1138, 4, 8.5, S.8 (jeweils Interieur), S. 10 — (Mutter fihrt Kleinkind in Kinderwagen sparzieren), S. 56 (Familie
bei Tisch, Vater in grauem Anzug mit Krawatte).

114 S, 74ff.: Der Vater fuhrt das Pferd aus dem Stall und fiahrt zu Holzarbeiten in den Wald; S. 145: Der Vater
miht Gras. Eine Ungereimtheit fallt allerdings in der 8. Auflage der Ausgabe B (S. 115) auf: Die Mutter kommt
zum Fleischhauer. Dieser spricht sie nicht wie friher in fritheren Ausgaben im selben Stiick (1954, S. 131) mit
,,Frau Ascher sondern mit ,,Frau Doktor* an.

15 MEIN ERSTES BUCH 1946, S. 12, S. 13, WIR KONNEN SCHON LESEN 1958 Bd. 1, Bildtafel IX, S. 27, Bd. 2, S.
48
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Erwihnung verschiedener Ortlichkeiten eine bestimmte Stadt (ndmlich Wien) eindeutig als
Wohnort der Kinder zu identifizieren."® Auch die Mode wirkt eher stidtisch, biirgerlich."”
Der lindliche Raum riickt hier als Ziel von Ausfligen oder Ferienaufenthalten ins Bild, de-
nen oft lingere Sequenzen gewidmet sind.'"® Eine Begegnung zwischen lindlicher und stidti-
scher Welt ist in beiden Fibelwerken auch in einer Serie von Lesestiicken dargestellt, in der
die Wiener Fibelfamilie Besuch von Verwandten vom Land bekommt und mit diesen ver-
schiedene Wiener Sehenswiirdigkeiten (Ringstrale, Stephansdom, Tiergarten Schonbrunn,

Kahlenberg,..) besucht.'”

6.3.4.3. Nicht eindeutio zuordenbare Fibeln

Fur die NEUE FIBEL (1952), WIR LERNEN LESEN (1954/55) und KOMMT, WIR WOLLEN LE-
SEN UND SCHREIBEN (1961), ergibt die Betrachtung der dargestellten Lebenswelten und ihrer
Begegnungen ein widerspriichliches Bild. Diesen Fibeln ist gemeinsam, dass in ihnen keine
deutlich herausgearbeitete Fibelfamilie agiert. In der NEUEN FIBEL (1952) ist die Darstellung
eines hiuslichen Interieurs so wenig detailliert, dass sie sowohl in einem lindlichen als auch
in einem stidtischen Umfeld verortet werden kénnte (Bd. 2, S. 10). In einem Stiick wird ein
Besuch auf dem Bauernhof aus der Perspektive eines Stadtkindes erzahlt (Bd. 2, S. 58), in
einem anderen Stiick wird der Sommertourismus dann aus der Perspektive von Landkindern

thematisiert:

,Herberts Vater hat ein Gasthaus. Herbert weil3 heute in der Schule viel zu erzdhlen. Gestern sind
Fremde zu uns gekommen. Sie kommen aus der Stadt. Sie wollen vier Wochen bei uns bleiben. [...]
Die Fremden sind sehr neugierig. Sie fragen viel. Wie heil3t dieser Berg? Wohin fithrt dieser Weg? Wo
kann man hier baden? Wachsen bei euch viele Schwimme? Gibt es hier giftige Schlangen?* (Bd. 2, S.
79)

Der Schluss des Stiickes enthilt dann allerdings eine Wendung, die wieder Zweifel daran

aufkommen ldsst, ob hier wirklich die Perspektive von Landkindern vertreten wird.

»Mein Vater hat gesagt: ,Du mullt immer sehr hoflich zu unseren Gisten sein. Sie miissen in der Stadt
das ganze Jahr arbeiten. Jetzt haben sie Urlaub, da wollen sie sich erholen.”* (ebd.)

Tatsichlich dirfte der Hinweis auf das Erholungsbediirfnis der stidtischen Sommerfrischler

auf Landkinder, deren Familie das ganze Jahr iiber einschlieflich der Sommermonate hart

116 Band 2, S. 83, S. 89, S. 117
N7 MEIN ERSTES BUCH 1946, S. 2, S. 26; WIR KONNEN SCHON LESEN (1958) Bd. 1, S. 13, 19; Bd. 2, S. 14

118 MEIN ZWEITES BUCH 1947, S. 42-48, S. 85; WIR KONNEN SCHON LESEN 1958, Bd. 2 S. 67-75, S. 100-105,
122f., 130

19 MEIN ZWEITES BUCH 1947, S. 49-59; WIR KONNEN SCHON LESEN 1958 Bd. 2, S. 106-113
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Abbildung 4 - Interieur in KOMMT, WIR WOLLEN LESEN UND SCHREIBEN (1961), S. 41

arbeiten musste, ohne an einen vierwochigen Erholungsurlaub denken zu kénnen, eher be-
120

fremdlich gewirkt haben.

Auch in WIR LERNEN LESEN (1954/55) sind die Lesestiicke in unterschiedlichen Lebenswel-
ten verortet. Eine Illustration etwa zeigt Kinder am Schulweg. Diese laufen bzw. gehen tiber
weite Felder auf ein Dorf zu. Gezeigt wird eine typisch lindliche Landschaft: ein Feldweg,
Wiesen und Felder, eine Scheune im Hintergrund, zwischen einem Waldhiigel und den wei-

2! Andere Tllustra-

ter entfernten Bergen geht gerade die Sonne auf (Bd. 1, 2. Auflage, S. 22).
tionen zeigen dagegen eher stidtisch gekleidete Menschen'”, das Stiick ,,Die Ferienreise®

erzahlt von einer Familie, die im Urlaub gemeinsam aufs Land fihrt (Bd. 2, S. 78).

In KOMMT, WIR WOLLEN LESEN UND SCHREIBEN (1961) wird lindlicher Lebenswelt zwar
verhiltnismiBig viel Raum gegeben, Illustrationen, die das Zuhause der Fibelkinder zeigen,

geben aber cher ein Interieur einer biirgerlichen Wohnung wieder (siche Abb. 4).'* In der

120 Vgl. dazu die in 3.2.2. zitierte Stelle aus Sandgruber 2002: ,,Im Selbstverstindnis vieler Bauern lag der pri-
gende Unterschied zwischen Stadt und Land in der Arbeit und im Arbeitsethos: Den Stidter, den man vorwie-
gend als spazieren gehenden Urlauber kannte, verachtete man, wihrend man selbst auf den Feldern arbeitet und
nie und nimmer den Eindruck aufkommen lieB3, man hitte fiir einen Spaziergang oder gar einen Urlaub Zeit
oder auch nur das Recht” (S. 293).

121 Der erste Teil der 1. Ausgabe hat andere Illustrationen. Siehe auch ebd. 17: (Kuh sieht Kindern beim Spielen
zu); Bd. 22, S. 50 (Ratschenbuben gehen durch ein Dorf)

122Bd, 2, 8. 24, S. 37
128,33, S. 41
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124 :
Eine

spateren () Ausgabe sind dagegen aus Interieurs vertreten, die eher lindlich wirken.
Zeichnung auf den ersten Seiten zeigt eine Straflenkreuzung, auf der u.a. eine Strallenahn zu
sehen ist. Das deutet darauf hin, dass die abgebildete Stadt eine gewisse Grof3e hat. Ein Trak-
tor ist allerdings auf dieser Zeichnung auch vertreten (S. 13). In der Ausgabe von 1966 wird
der Stadt mehr Raum gewidmet, Rolltreppe, Bahnhof, Taxi werden thematisiert (S. 136ff.).
In den Ferien besuchen die Kinder die Grof3eltern, die ein schénes Haus mit einem grof3en
Garten haben. In der Nihe ist ein See. Einmal fahren die Urlauber mit einer Drahtseilbahn
auf einen Berg (S. 111). Die Perspektive ist hier nicht ganz eindeutig. Der Besuch der Grof3-
eltern, in deren Wohnumgebung ein See und hohere Berge zu finden sind, legt eher nahe,

dass die Fibelkinder selbst nicht im lindlichen Raum leben, das muss aber nicht der Fall sein.

Vielleicht fehlt ihrer Wohnumgebung nur der fir die Sommerferien so attraktive See.

Die NEUE FIBEL (1952), WIR LERNEN LESEN (1954/55), und KOMMT, WIR WOLLEN LESEN
UND SCHREIBEN (1961) legen sich nicht eindeutig auf eine lindliche oder stidtische Lebens-
welt fest, was daran liegen kann, dass sie sowohl lindliches als auch stidtisches Zielpublikum
ansprechen wollten, aber auch als Indiz einer zunehmenden Urbanisierung bzw. Suburbani-
sierung des lindlichen Raums gedeutet werden kénnte, in deren Folge eine Fixierung auf eine

rein bauerlich geprigte lindliche Lebenswelt nicht mehr sinnvoll schien.

6.3.4.4.  FROHES I.ERNEN i der Neukonzeption von 1964

In der Neukonzeption von FROHES LERNEN (1964) scheint die spezifisch lindliche Lebens-
welt sowohl in den Texten als auch in den Illustrationen im Verschwinden begriffen zu sein.
In dieser Fibel treten durchgingig dieselben Protagonisten und Protagonistinnen auf, die
namentlich vorgestellt werden und in den Illustrationen jeweils eindeutig wiederzuerkennen
sind. Eine Bildtafel zu Beginn der Fibel zeigt die Fibelfamilie in einer hiduslichen Szene am
friithen Morgen. Man sicht die beiden Eltern, zwei Midchen und einen Buben im Schulalter,
sowie ein Madchen im Kleinkindesalter. Der Vater trigt Anzug und Krawatte, hat einen Ak-
tentasche unter dem Arm und ist offensichtlich im Begriff, in die Arbeit aufzubrechen. Das
ilteste der Madchen gibt ihm gerade einen Abschiedskuss. Grofle moderne Fenster geben
den Blick auf mehrstockige Wohnhiauser frei. Die Aufmachung des Vaters und das mehrsto-
ckige Wohnhaus im Hintergrund machen klar, dass die Fibelfamilie nicht im bauerlichen

Milieu zu verorten ist (S. 4£.).

124 Beispiel fiir ein biirgerliches Wohnzimmer in detr Ausgabe 1966: S. 74, eher biuerliches Wohnzimmer dage-
gen: S. 56.
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Abbildung 5 - Morgenszene in FROHES LERNEN (1964) Bd. 1, S. 4f

Andererseits bietet das Lesestiick ,,In der groBen Stadt® einen Hinweis darauf, dass die Fi-
belfamilie auch nicht in einer Grofistadt wohnt: ,,Der Vater nimmt Mimi heute in die grofie
Stadt mit. So viele Leute sind da, so viele Autos, so hohe Hiuser und so grole Geschifte!*
(Bd. 2, S. 42). Die Begegnung der beiden Lebenswelten wird hier nach wie vor aus der Per-
spektive eines nicht grof3stidtischen Kindes erzihlt, das von den Eltern, die dort Besorgun-
gen haben, in die grofie Stadt mitgenommen wird. Die Spezifikation grofie Stadt macht aller-
dings deutlich, dass sich gegeniiber UNSER ERSTES BUCH vom Beginn des Berichtszeitraums
das Bezugsmal} verschoben hat. Die Stadt, in die Rudi in Begleitung seines Vaters kam, war
wohl selbst eher eine Kleinstadt. Um eine solche diirfte es auch bei dem in einer Bildtafel

dargestellten Heimatort von Mimi handeln.'®

125 Darauf weist auch die Bildtafel in Bd. 1, S. 6 hin.
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Abbildung 6 - Heimatort der Fibelfamilie in FROHES LERNEN (1964) Bd. 1, S. 6f.

Lindliche Lebenswelt wird anlédsslich von Ausfliigen und Besuchen am Bauernhof themati-
siert. Im Stuck ,,Bei Freunden auf dem ILand“ besucht Toni seinen neuen Freund, dessen
Vater einen Bauernhof hat (Bd. 2, S. 45f.). Dieses Stiick findet sich in der Nihe des Stiickes
,,In der grolen Stadt®. Die Darstellung groB3stidtischer und lindlicher Lebenswelt, die fir die
Fibelkinder in ihren polaren Ausprigungen beide nicht vertraut sind, ist anscheinend bei
dieser Sequenz das tibergreifende Thema. Ein lindlicher Ich-Erzdhler kommt in FROHES

126

LERNEN (1964) mit dem TONI VOM LAND ™ in den aus dem Kinderbuch ICH UND DU IN

STADT UND LAND' iibernommenen Geschichten zu Wort.

6.4. Zwischenbilanz: Entwurf einer Fibeltypologie

Nachdem nun neben der Etikettierung als Land- oder Stadtfibel auch die inhaltliche Orien-
tierung der Fibeln bertcksichtigt wurde, ist eine definitive Zuordnung der untersuchten Fi-
beln als Land- bzw. als Stadtfibeln mdéglich. Es wurde gezeigt, dass es neben dezidierten
Land- und Stadtfibeln auch Fibeln gibt, bei denen eine eindeutige Zuordnung nicht méglich

ist, weil die Perspektive, aus der erzdhlt wird, zwischen einzelnen Lesestiicken wechselt bzw.

126 nicht zu verwechseln mit dem Toni aus der Lesebuchfamilie derselben Fibel

127 erzihlt von Mira Lobe, gezeichnet von Susi Weigel, Wien 1959
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die Geschichten und Ilustrationen keine eindeutigen Ruckschlisse auf die normale Lebens-

welt der Fibelkinder zulassen. Daher ist es notwendig, hinsichtlich der inhaltlichen Ausrich-

tung drei Kategorien von Fibeln zu unterscheiden:

®  dezidierte Landfibeln: UNSER ERSTES BUCH (1945), FROHES LERNEN (1948) und MEINE

FIBEL (1954)

o Fibeln obne eindentige Festlegung anf eine lindliche oder stidtische Lebenswelt. NEUE FIBEL

(1952), WIR LERNEN LESEN (1954), KOMMT, WIR WOLLEN LESEN UND SCHREIBEN

(1961) sowie FROHES LERNEN (1964)

o Stadtfibeln bzw. Wiener Fibeln: MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47)

sowie WIR KONNEN SCHON LESEN (1958)

Die folgende Tabelle soll einen Uberblick tiber die Zuordnung der besprochenen unter Be-

rucksichtigung der Kriterien Erscheinungszeitranm und inbaltliche Ausrichtung geben.

Ausrichtung | dezidierte Landfibeln Orientierung an lindlicher | Stadtfibeln bzw. Wiener
Land/Stadt Lebenswelt ohne Fixierung | Fibeln
darauf
Periode
erste Nachkriegsjahre Unser erstes Buch (1945) Mein  etstes  Buch/Mein
ites Buch (1946/47
Frohes Lernen (1948) zweites Buch (1946/47)
frither 1950er Jahre Meine Fibel (1954) Neue Fibel (1952)

Wit lernen lesen (1954/55)

spate 1950er Jahre und frithe
1960er Jahre

Kommt, wir wollen lesen

und schreiben (1961)

Frohes Lernen (1964)

Wir konnen schon lesen

(1958)

Tabelle 9 — Ordnungsschema der untersuchten Fibeln

Beriicksichtigt man die groBen Ahnlichkeiten zwischen MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES

BUCH (1946/47) und WIR KONNEN SCHON LESEN (1958) sowie die Tatsache, das KOMMT,

WIR WOLLEN LESEN UND SCHREIBEN (1961) trotz seines Erscheinungsdatums mehr Ahnlich-

keiten mit den Fibeln der frithen Funfzigerjahre aufweist, ergeben sich folgende finf Fibel-

typen:

o die frithen dezidierten Landfibeln: UNSER ERSTES BUCH (1945) UND FROHES LERNEN

(1948)

e MEINE FIBEL (1954), die als modernisierte Version der Landfibel gesondert behandelt

werden soll
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o die madfig an lindlicher Lebenswelt orientierten Fibeln der langen 1950er-Jahre: NEUE FIBEL
(1952) und WIR LERNEN LESEN (1954/55). KOMMT, WIR WOLLEN LESEN UND
SCHREIBEN (1961) weist in den hier hauptsichlich erorterten Aspekten die grof3te
Verwandtschaft mit diesen Fibeln auf.

o die Wiener Fibeln bzw. Stadifibeln: MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47)
und WIR KONNEN SCHON LESEN (1958). Diese beiden Fibelwerke weisen einen so
groBBen gemeinsamen Korpus an Text und Bildsujets auf, dass sie, obwohl sie tber
ein Jahrzehnt trennt, oft gemeinsam behandelt werden kénnen.

e die Neukonzeption von FROHES LERNEN 1964 wird als umfassend modernisierte Fi-
bel der 1960er-Jahre als Typ sui generis behandelt.

In den bisherigen Ausfiihrungen zeigte sich, dass Modernisierung sich hinsichtlich der

Darstellung lindlicher Lebenswelt mehr noch als im Umfang, der dieser in den Fibeln

gewidmet wird, in einer Verschiebung der Perspektive zeigt. Zum Ende des Berichtszeit-

raumes hin wird diese zunehmend aus einer AuBlenperspektive dargestellt, wie sie ur-
spriinglich nur die dezidierte Stadtfibel eingenommen hat. Nicht zuletzt zeigt sich Mo-
dernisierung aber darin, dass die Landfibel als eigenstindiger Fibeltyp wihrend des Un-
tersuchungszeitraums tberhaupt verschwindet. FROHES LERNEN (1964) ist keine Landfi-

bel im urspriinglichen Sinn mehr.
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7. Modernisierung als technologische Innovation

Das folgende Kapitel sowie das Kapitel 8 sind zhematisch gegliedert, das heif3t, es wird jeweils
der gesamte Bestand an untersuchten Fibeln im Hinblick auf die einzelnen Aspekte von Mo-
dernisierung besprochen. In der Darstellung wurde davon abgesehen, die zu besprechenden
Fibeln in den einzelnen Subkapiteln immer in derselben Gliederung und Reihenfolge zu be-
handeln. Eine solche einheitliche Systematik wire zu unflexibel gewesen. Je nach zu er6r-
terndem Aspekt sind ndmlich unterschiedliche Richtungen des Vergleichs besonders ergie-
big, erfordern bestimmte Fibeln eine ausfiihrlichere Erérterung, wihrend andere in wenigen

Satzen behandelt werden konnen.

Soweit tiber eine Gruppe von zwei oder mehr Fibeln gemeinsame Aussagen gemacht werden
konnen, konzentriert sich die Darstellung oft auf eine Vertreterin dieser Gruppe, wihrend zu
den anderen Fibeln derselben nur kursorische Erginzungen angebracht werden. So werden
die NEUE FIBEL (1952) und WIR LERNEN LESEN (1954/55) oft gemeinsam behandelt. Meist
liegt der Schwerpunkt der Darstellung dabei auf WIR LERNEN LESEN (1954/55). Bei den
Stadtfibeln/Wiener Fibeln witd primir MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47)
herangezogen. WIR KONNEN SCHON LESEN (1958) wird nur soweit besonders besprochen,
wie es erwidhnenswerte Unterschiede zur Vorgingerfibel zeigt. Da KOMMT, WIR WOLLEN
LESEN UND SCHREIBEN (1961) einerseits schwer einzuordnen ist, andererseits gegentiber den
anderen Fibeln kaum neue Aspekte einbringt, wurde von seiner Besprechung vielfach abge-
sehen. Wihrend die gewihlte Struktur fir eine vergleichende Darstellung hinsichtlich einzel-
ner Aspekte von Modernisierung gut geeignet ist, erleichtert sie es nicht gerade, ein Profil der

einzelnen Fibeln zu erkennen. Dieses soll in Kapitel 9 herausgearbeitet werden.

Im nun folgenden Kapitel soll zunichst der Frage nachgegangen werden, ob und inwiefern
Modernisierungen landwirtschaftlicher Arbeitstechniken in den Fibeln dargestellt werden
(7.1.). Eng damit im Zusammenhang steht die Nutzung der kindlichen Arbeitskraft in der
Landwirtschaft. Mit zunehmender Technisierung der Landwirtschaft kann auf Kinderarbeit
nidmlich zunehmend verzichtet werden. Die Thematisierung kindlicher Arbeit in der Land-
wirtschaft in den Fibeln wird daher ebenfalls in diesem Kapitel erérter (7.2.). Dann wird die
Themasierung technischer Innovationen in Haushalt und weiteren Lebensbereichen bespro-
chen (7.3.). Der abschlieBende Abschnitt fragt danach, inwieweit Fibeln tber die reine Dar-
stellung technologischer Innovationen hinausgehen und zur tiefergehenden Auseinanderset-

zung mit diesen Entwicklungen anregen.
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7.1  Modemisierung landwirtschaftlicher Arbeitstechniken

In Folgenden liegt das Hauptaugenmerk auf den dezidierten Landfibeln und den Fibeln ohne
eindeutige Festlegung. Dabei vergleiche ich FROHES LERNEN (1948) als Vertreterin der dezi-
dierten Landfibel der unmittelbaren Nachkriegszeit, MEINE FIBEL (1954) als modernisierte
Landfibel der frithen 1950et-Jahre, WIR LERNEN LESEN (1954/55) als Vertreterin der nicht
eindeutig festgelegten Fibeln desselben Zeitraums und FROHES LERNEN (1964). Da man aus
den Stadtfibeln kaum etwas Uber die einzelnen landwirtschaftlichen Arbeitsabliufe erfihrt,

beschrinkt sich ihre Erérterung auf einige Bemerkungen am Schluss dieses Kapitels.

7.1.1. Traditionelle Arbeitstechniken in FROHES LERNEN (1948) und WIR
LERNEN LESEN (1954/55)

FROHES LERNEN (1948) zeigt in Text und Illustrationen die traditionelle lindliche Lebens-
welt vor den Umbriichen der 1950er- bis 1970er-Jahre. Giiterwege sind noch nicht asphal-

tiert, als Transportmittel dominieren Pferdefuhrwerke'”

, Kithe werden mit der Hand gemol-
ken (S. 64), der Pflug von Pferden gezogen (S. 75), die Heumahd erfolgt mit Sense, Rechen
und Heuwagen (S. 101). Am Hof arbeiten noch Knechte und Migde mit."” Da FROHES
LERNEN auf ein Vorgingerwerk aus der Zeit der 1. Republik (bzw. was die Illustrationen
betrifft aus der NS-Zeit) zuriickgeht, ist davon auszugehen, dass auch die hier gezeigte Le-
benswelt in den Grundziigen diese Entwicklungsstinde widerspiegelt. Das in FROHES LER-
NEN (1948) gezeigte Bild der Landwirtschaft kann fiir das Erscheinungsjahr der Fibel noch
als adiquat gelten.” FROHES LERNEN stand aber in dieser Form bis 1964 in Verwendung.
Angesichts der zwischenzeitlichen Entwicklungen — z.B. gab es in Osterreich bereits 1962
mehr Traktoren als Zugpferde (Sandgruber 2002, 231)"”" - muss das Bild der Landwirtschaft

in dieser Fibel zu Beginn der 1960er-Jahre dann doch deutlich veraltet gewirkt haben.

Auch in WIR LERNEN LESEN (1954/55) sind die landwirtschaftlichen Darstellungen in der
Grundtendenz traditionell, erste modernere Elemente sind aber schon aufgenommen. Bei
der Heuernte wird das Heu noch hindisch gemiht. Am Hof sind Knechte und Migde titig.

Der Knecht benutzt einen Heuwender, der allerdings, wie man in der Illustration erkennen

128 Siehe S. 9, S. 27 (die Feuerwehr riickt mit einem von Pferden gezogenen Loschwagen an), S. 39.
129 In allen drei zuvor zitierten Stiicken erwihnt.

130 Vgl. etwa Sandgruber 2002, 194: ,,1945 waten die eingesetzten Produktionsverfahren und die erzielten Ertri-
ge in der 6sterreichischen Landwirtschaft noch nicht sehr wesentlich verschieden von mittelalterlichen Zustin-
den.”

131 Die Zahl der Traktoren betrug 1962 147.900, die der Zugpferde 77.500. 1957 war das Verhiltnis noch um-
gekehrt: 181.200 Zugpferden standen 78.700 Traktoren gegeniiber (Sandgruber 2002, 394).
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kann, von einem Pferd gezogen wird. Die Abhingigkeit der Heuernte vom Wetter wird aus-
tuhrlich dargestellt. Dabei zeigen sich erste Spuren einer Modernisierung: Die Geschichte
beginnt damit, dass der Bauer, als er am Abend vom Feld heimkehrt, die Biuerin fragt, was
der Wetterbericht sage. Dann verifiziert er die Wetterprognose selbst durch einen Blick auf
das Barometer. Bei der Wetterprognose verlasst sich der Bauer also nicht mehr nur auf eige-
ne Beobachtungen oder alte Wetterregeln, sondern zieht technische Hilfsmittel zu Rate. Ab-
gesehen davon zeigt das Bild traditionellen bauerlichen Lebens aber keine Briiche: Am Vor-
abend dengelt der Knecht nach dem Abendessen noch die Sense. Die Illustration der Heu-
mahd zeigt die traditionelle Arbeitsweise. Im Bildmittelpunkt steht ein groB3er von zwei Pfer-
den gezogener Heuwagen, ein Mann reicht Heu mit einer Heugabel hinauf, eine Frau steht
oben am Wagen und schlichtet das Heu (Bd. 2, S. 73f.). Bei spiteren Neuauflagen werden in
dieser Fibel einzelne Anpassungen vorgenommen — so wird bei einem Lesestiick tiber eine
Baustelle eine Illustration, die traditionelle Arbeitstechniken ohne Maschinen zeigt (Bd. 2, S.
67), durch eine Illustration ersetzt, die eine moderne Baustelle mit Baukran zeigt (Bd. 2, 10.
Auflage, approbiert 1965, S. 98f.). Bei der Darstellung landwirtschaftlicher Arbeiten werden

solche Aktualisierungen jedoch nicht Vorgenomrnen.132

7.1.2. Schrittweise Modernisierung in iiberarbeiteten Neuauflagen: MEINE
FIBEL (1954)

Recht dhnlich wie in WIR LERNEN LESEN (1954/55) ist der Stand der technologischen Ent-
wicklung in MEINE FIBEL (1954): Gemiht wird hier schon mit einer Mahmaschine, die aller-
dings noch von Pferden gezogen wird. Auch hier arbeitet noch Gesinde mit: ,,Die Knechte
nehmen die Heugabeln und legen das Gras auseinander® (S. 149). Uberwiegend traditionelle
Arbeitsweisen mit ersten punktuellen Modernisierungen, wie sie in beiden Mitte der 1950er-
Jahre erschienenen Fibeln dargestellt werden, sind fir den Entwicklungsstand dieser Zeit

durchaus plausibel.

MEINE FIBEL weist aber eine Besonderheit auf: Hier werden im Gegensatz zu den anderen
Fibeln bei Neuauflagen an den Geschichten und Illustrationen regelmifBig kleine Anderun-
gen vorgenommen, um einen jeweils moderneren Stand landwirtschaftlicher Arbeitstechni-
ken zu bertcksichtigen. So findet man in der Ausgabe von 1958 bei der Heuernte zwar noch
dieselbe Arbeitsweise vor wie 1954, es wird aber schon erwihnt, dass der Vater eines anderen

Kindes einen Traktor hat, der den Heuwagen heimzieht (S. 150). In der 1964 approbierten 8.

132 Benutzte Ausgabe: 2. Teil. 9. unverinderte Auflage. Wien 1965 (approbiert 1963). Verglichen wurden die an
fritherer Stelle genannten Stiicke, die sich nun auf den S. 71, 78f., 96f. finden. Neu hinzugekommen ist ein
Lesestiick tber Enten (S. 102f.), bei dem allerdings keine landwirtschaftliche Arbeit im engeren Sinn beschrei-
ben wird.
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Auflage wird bei der Heumahd auch von der Fibelfamilie selbst bereits ein Traktor mit Mih-

balken und ein Heuwender eingesetzt.'”

»Der Mihbalken miht das Gras sauber ab. Das Gras bleibt offen liegen. Mit dem Traktor geht es viel
schneller als frither. Bald ist die Wiese gemaht. Nun kann die Sonne die Griser trocknen. Nach zwei
bis vier Stunden kommt der Vater wieder mit dem Traktor angefahren. Er wendet mit dem Heuwen-
der das Gras um. Wenn die Arbeit getan ist, fihrt der Vater mit dem Traktor heim. Es ist Essenszeit.
Der Heuwender bleibt auf der Wiese stehen® (Ausgabe B, 8. Auflage, approbiert 1964, S. 133).

Auch das Einbringen des Heus ist nun modernisiert. An dieser Stelle wird dem Verschwin-
den des landwirtschaftlichen Gesindes Rechnung getragen: Statt Knechten und Migden wer-

den nur mehr andere Iente erwihnt, die mithelfen:

»Der Vater hat mit dem Traktor den Heuwagen mitgebracht. Der Bruder ist mit einem anderen Trak-
tor schon auf der Wiese. Er recht mit dem groflen Heurechen das Heu schén zusammen. Es helfen
uns noch andere Leute. Auch wir Kinder arbeiten mit. Friher multe der Vater und die anderen Min-
ner das Heu auf den Wagen geben. Heute haben wir dafiir schon einen ,Hamster’ — eine Maschine
zum Aufladen. Der Traktor zieht den vollen Heuwagen nach Hause in die Scheune. Der andere Trak-
tor ist mit einem neuen Wagen schon wieder da“ (Ausgabe B, 8. Auflage, approbiert 1964S. 134).

Innovationen landwirtschaftlicher Arbeitstechniken werden hier nicht nur bertcksichtigt,
sondern in Form einer Gegenuberstellung ,,Frither - Heute® explizit thematisiert. Interessant
ist dabei, wie zwischen 1958 und 1964 der ,,Normalfall* ausgewechselt wird: Wihrend es
1958 der Vater eines anderen Kindes ist, der schon einen Traktor hat, der Lesebuchvater aber
noch mit dem Pferdefuhrwerk arbeitet, ist 1964 der Traktor am Hof der Lesebuchfamilie
eingezogen. Auch bei der Waldarbeit wird in der Ausgabe von 1964 der Traktor beriicksich-
tigt. Das fihrt in diesem Fall — da das neue Stiick offensichtlich nicht sorgfiltig auf vorange-
gangene abgestimmt wurde - zu einem Bruch in der Darstellung. Wihrend das vorangegan-
gene Lesestiick, das gegentber der Erstausgabe nicht verindert wurde, die Vorbereitungen
am Hof beschreibt und damit endet, dass der Vater wit dem Pferdeschlitten zum Forster in den
Wald fihrt (Ausgabe B, 8. Auflage, approbiert 1964, S. 64 wurde das Stiick, das die Waldar-
beit selbst beschreibt, modernisiert. Pferdeschlitten gibt es nun keinen mehr, stattdessen
schleppt ein Traktor die Baumstimme. Da der Traktor nicht vom Vater, sondern von einer
dritten Person gefithrt wird, muss der Vater nun zu Ful3 gehen. Das hat zur Folge, dass auf
den letzten Satz von S. 64: ,,Der Vater fihrt zum Forster in den Wald® nun auf S. 65 der Satz
,Der Vater geht mit dem Forster in den Wald* folgt, was fiir aufmerksame Leserinnen etwas

verwirrend sein kann.

133 Da von MEINE FIBEL bestimmte Auflagen schwer zuginglich sind, wurde hier die 8. Auflage, Ausgabe B, die
nach handschriftlichem Vermerk der UB-Wien 1969 erschienen ist, benutzt. Diese wurde 1964 approbiert. Da
einzelne Anderungen in den Fibeln nach meiner Erfahrung mit anderen Fibeln aber auch ohne neuerliche Ap-
probation durchgefiihrt wurden, kann nicht mit Sicherheit gesagt werden, ob diese Anderungen tatsichlich
schon 1964 oder erst in den Folgejahren eingefiigt wurden.
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7.1.3. Die modernisierte lindliche Welt: FROHES LERNEN

In der neu konzipierten Ausgabe von FROHES LERNEN (1964) zeigt die erste Bildtafel eine

modernisierte lindliche Welt."**

Das Bild stellt Menschen in einer dorflichen Umgebung bei
verschiedenartigen Titigkeiten dar. Im Vordergrund sieht man eine Straf3e, auf der ein Auto
und ein Moped fahren. Auf dem Moped ist eine béuerlich wirkende Frau unterwegs, am
Gehsteig dahinter zwei Gruppen von spielenden Kindern. Von diesem Vordergrund durch
eine Gartenmauer abgegrenzt sicht man Erwachsene in ihren Girten arbeiten. Der Hinter-
grund zerfillt in eine
vordere und eine hinte-

re Ebene, die von einer

Strale getrennt sind. In

der vortderen Ebene

pfligt ein Bauer auf
einem Traktor ein Feld.
Dabhinter, deutlich klei-
ner, siecht man einen
anderen Bauern mit
einem von zwei Pferden
gezogenen, mit Mist
beladenen, Fuhrwerk.

Auf einer Stralle, die

von einem Feldweg in
einer Unterfithrung
gekreuzt wird, fihrt ein
Lastwagen mit Anhin-
ger. Es konnte sich bei
der Fracht evtl. um

Heuballen handeln, das

Abbildung 7 - Lindliche Lebenswelt in FROHES LERNEN (1964) Bd.

ist aber nicht eindeutig
1,8.3

zu erkennen (Bd. 1, S.3).

Die Felder sind schon durch eine offensichtlich verkehrsreiche Strafle unterbrochen, der

Feldweg musste in die Unterfithrung ausweichen. Traditionelle Arbeitstechniken sind in die-

134 Es ist nicht klat, in welcher Bezichung die Darstellung auf dieser Bildtafel zur urbaner wirkenden Lebenswelt
der Fibelfamilie steht, die auf den nichsten Tafeln gezeigt wird.
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ser Welt noch in Form des Pferdefuhrwerks prisent, dieses ist aber vom Traktor in den Hin-
tergrund gedringt. Interessanterweise stimmen die Proportionen zwischen dem Pferdefuhr-
werk und den modernen Fahrzeugen nicht. Das Pferdefuhrwerk kann nur unwesentlich wei-
ter vom Betrachter entfernt sein als der Traktor, ist aber gegentber diesem um fast die Hilfte
verkleinert dargestellt, die Linge der Pferde von den Hufen bis zu den Ohrenspitzen betrigt
nur etwa das Doppelte des Durchmessers eines Reifens des in der Bildebene dahinter (I) ab-
gebildeten Lastwagens. Die traditionelle lindliche Welt wirkt durch diese Verkleinerung

buchstiblich ,,entriickt” und damit marginalisiert.

Der Traktor ist in FROHES LERNEN (1964) bereits wesentliches ikonografisches Element bei
der Darstellung eines Bauernhofes. Die Illustration auf S. 45 zeigt ihn grof3 und durch krifti-
ge Farbgebung hervorgehoben, wihrend das Haus und die traditionellen Arbeitsgerite dahin-
ter blasser dargestellt sind (siche Abb. 1). Daneben finden sich aber auch Darstellungen tradi-
tioneller Arbeitstechniken: In der Illustration zum Stuck ,,Jeder hat seine Arbeit™ sind ver-
schiedene Berufe dargestellt. An erster Stelle und tber den anderen Berufen sicht man einen
Bauern beim Pfliigen eines Ackers vor gebirgigem Hintergrund. Er benutzt einen von zwei
Ochsen gezogenen Handpflug (Bd. 2, S. 35). Ein anderer Text berichtet von einem Bauern,
der eine Bergwiese mit der Hand maht (Bd. 2, S. 40).

7.1.4. Weitere Fibeln und Bilanz

KOMMT, WIR WOLLEN LESEN UND SCHREIBEN (1961) zeigt ein angesichts des Erscheinungs-
datums noch erstaunlich traditionelles Bild. Migde und Knechte werden 6fters erwihnt'”,
wihrend sie in MEINE FIBEL nach 1964 durch ,,andere Leute® ersetzt wurden. Der Text Uber
die Heuernte konzentriert sich auf die Darstellung der Vorginge ohne Maschineneinsatz, die
Mihmaschine wird aber erwihnt. Dabei entscheidet das Gelinde Uber ihren Einsatz. ,,Die
ebene Wiese miht der Knecht mit der Mdhmaschine. Die steile Bergwiese mul3 mit der Sense
gemiht werden. Die Illustration zeigt einen Heuwagen, der von zwei Pferden gezogen wird.
Den Bergbauern stehe oft nicht einmal dieses Hilfsmittel zur Verfigung: ,,Viele Bergbauern

mufen ihr Heu in grof3en Biindeln auf dem Kopf heimtragen® (S. 100).

In der 1966 neuapprobierten Version sind dann bei den Texten, die sich auf landwirtschaftli-
che Titigkeiten beziehen, verschiedene Anpassungen durchgefiihrt worden, mit denen Mo-
dernisierungen in der Landwirtschaft beriicksichtigt werden. So sind beim Stiick ,,Auf dem
Bauernhof* die Knechte und Migde verschwunden. Die Bauersleute miissen nun selbst mel-

ken, Stall ausmisten usw. Auch die zwei Pferde und das Fillen aus der Ausgabe von 1961

135S, 44, S. 87, S. 106
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sind verschwunden. Daftr werden verschiedene Maschinen erwihnt: Eine Melkmaschine,
eine Seilwinde und eine Mihmaschine. Die Anschaffung eines Traktors ist jetzt (1966) erst
geplant (4., neubearbeitete Auflage, approbiert 1966, S. 140). Im Lesestiick ,,Die Wiese wird
gemiht® hat der Bauer schon einen Traktor. Daneben findet sich aber noch immer die Illust-
ration, die den von Pferden gezogenen Heuwagen zeigt. Sie ist durch die Darstellung eines

Traktors in der rechten unteren Bildecke erginzt (ebd., S. 144).

In den Stadtfibeln finden sich keine Darstellungen landwirtschaftlicher Arbeitstechniken. Zeitli-
che Veridnderungen zeigen sich hier beztglich der Brille, durch die landwirtschaftliche Tatig-
keit betrachtet wird. In MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) ist es noch die
Nihrfunktion der Landwirtschaft, die im Vordergrund steht: Bei einem Ausflug zeigt der
Vater den Kindern das Korn auf den Feldern. ,,Die Saat steht schon. Da bekommen wit
wieder genug Brot (Band 2, S. 43)*“. Die Formulierung ,,wieder genug Brot™ deutet darauf hin,
dass die ausreichende Versorgung mit Nahrungsmitteln nicht als selbstverstindlich angese-
hen wird. Sie stellte ja eines der groBen Probleme der ersten Nachkriegsjahre dar." Der
Hinweis auf die Ndhrfunktion fehlt in der Stadtfibel von 1958, der landwirtschaftliche Be-
trieb wird nunmehr ausschlieBlich durch die Brille der erholungsuchenden Stidter gesehen."”’
Eine ausreichende Versorgung mit Lebensmitteln wird dank der Ertragssteigerungen der
Landwirtschaft zunehmend als selbstverstindlich betrachtet. Die Nahrfunktion taucht dann
tbrigens in FROHES LERNEN (1964) mit veranderter Akzentuierung wieder auf. Dort geht es
nicht mehr darum, genug Brot zu haben, sondern schon um die besondere emotionale Qualitit die
damit verbunden ist, Nahrungsmittel selbst produzieren zu kénnen: ,,,Das Brot hat unsere
Mutter selbst gebacken, und die Milch ist von unserer scheckigen Kuh, sagt Franzl [der Bau-

ernsohn, den die Lesebuchkinder besuchen] stolz* (S. 45).

Erste Bilanzz Im Wesentlichen bilden die Darstellungen in den untersuchten Fibeln einen zum
Zeitpunkt ihres ersten Erscheinens weit verbreiteten Stand der Technologie ab. Besonders
fortschrittliche Techniken werden dabei aber in FROHES LERNEN (1948) und WIR LERNEN
LESEN (1954/55) nicht gezeigt: Immerhin existierten Traktoren und landwirtschaftliche Ma-
schinen auch schon zu Ende der 1940et-/Beginn der 1950et-Jahre, wenngleich ihre Verbrei-

138

tung relativ gering war.  Nur eine der untersuchten Fibeln (MEINE FIBEL) nimmt bei Neu-

auflagen regelmifBig Anpassungen vor. Die anderen Fibeln blieben ohne inhaltliche Anpas-

136 yol. Sandgruber 1995, 449f., Langthaler 1996, 37-41, Krammer 1996, 568f.
137 WIR KONNEN SCHON LESEN Band 2, S. 71-74; 125f.

138 Vel. zur tatsichlichen technologischen Entwicklung Sandgruber 2002, 331-338. Zu Ende des 2. Weltkriegs
etwa gab es in Osterreich etwa 7000 Traktoren, seit 1948 (also dem ersten Erscheinungsjahr von Frohes Lernen)
wurden Traktoren in Osterreich serienmiBig hergestellt (ebd. 333).
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sungen bei landwirtschaftlichen Darstellungen relativ lange im Umlauf, sodass die Kinder,
wenn sie die Fibel lingere Zeit nach dem ersten Erscheinen in die Hand bekamen, dort
durchaus eine veraltete Situation dargestellt fanden. Das gilt sowohl fir FROHES LERNEN
(1948), das mit seinem durchwegs vormodernen Bild der Landwirtschaft bis in die frithen
1960et-Jahre in Verwendung war, als auch fur WIR LERNEN LESEN (1954/55), das an der
Beschreibung und Illustration landwirtschaftlicher Arbeitstechniken auch in iiberarbeiteten
Neuauflagen keine Anderungen vornimmt. An MEINE FIBEL fillt nicht nur die in relativ
kurzen Intervallen erfolgende Aktualisierung auf, sondern auch die explizite Thematisierung

von technologischer Modernisierung.

In FROHES LERNEN (1964) werden modernisierte landwirtschaftliche Arbeitstechniken in
vollem Umfang berticksichtigt, daneben finden sich aber weiterhin auch Darstellungen vor-
moderner Techniken. An KOMMT, WIR WOLLEN LESEN UND SCHREIBEN, das 1961 und 1966
in zwei verschiedenen Versionen erschienen ist, fallt auf, dass Modernisierungen erst in der
Neuauflage von 1966 in groflerem Ausmal} dargestellt werden, wihrend die landwirtschaftli-
chen Arbeitstechniken in der Erstauflage von 1961 noch immer sehr traditionell wirken. In
Zusammenschau mit FROHES LERNEN (1964) kann das als Hinweis auf die relativ traditionel-
le Orientierung von KOMMT, WIR WOLLEN LESEN UND SCHREIBEN (1961) gedeutet werden,
aber auch als Hinweis fiir die besonders starke Dynamik der Verinderungen zu Beginn der

1960er-]ahre.

7.2,  Mitarbeit von Kindern in der Landwirtschaft

Im Anschluss an die Darstellung der Modernisierung landwirtschaftlicher Arbeitstechniken
soll der Frage nachgegangen werden, ob und wie die Mitarbeit von Kindern in der Landwirt-
schaft in Fibeln thematisiert wird. Diese war bis in die 2. Halfte des 20. Jahrhunderts allge-
mein ublich und fihrte oft zur Vernachlissigung der Schule. Zwischen Mitarbeit in der
Landwirtschaft einerseits und Schule andererseits gab es also einen immanenten Konflikt
(vgl. 4.2.2.). Hinsichtlich des Verhiltnisses der Kinder zur landwirtschaftlichen Arbeit lassen
sich zwei Darstellungsmuster unterscheiden: einerseits eine zuriickhaltende Erwihnung von
Kinderarbeit, ohne diese zu problematisieren, andererseits die Darstellung eines von Arbeit
unbeschwerten kindlichen Lebens am Land. Das erste Muster ist vor allem in FROHES LER-
NEN (1948) und interessanterweise noch in KOMMT, WIR WOLLEN LESEN UND SCHREIBEN
(1961) vertreten, mit Einschrinkungen auch in MEINE FIBEL (1954), wihrend die anderen
Fibeln — und damit auch die Landfibel UNSER ERSTES BUCH (1945) — dem zweiten Muster

zuzuordnen sind.
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7.2.1. Zurickhaltende, nicht problematisierende Erwihnung von Kinderar-
beit

In FROHES LERNEN (1948) ist Kinderarbeit in der Landwirtschaft an mehreren Stellen er-

. 139
wahnt.

Am deutlichsten ist sie im Stiick tber die Sommerferien angesprochen. Verschie-
dene typische Kinderarbeiten werden genannt, die Erwihnung von Stadtkindern, die sich

freuen, wenn sie bei der Bauernarbeit mittun diirfen, lasst diese Atrbeiten attraktiv erscheinen:

»Morgen ist die Schule aus und Gbermorgen fangen die Ferien an. Da sollen wir vorerst einmal tiichtig
rasten, spielen und lustig sein.

Fur die Landkinder gibt es den ganzen Sommer tber allerlei zu tun. Sie helfen beim Mihen und bei
der Heuarbeit, sie fithren das Pferd, das den Pflug oder einen Wagen zieht, sie klauben auf dem Acker
Steine auf oder hiiten die Kithe auf der Wiese. Viele Stadtkinder fahren aufs Land zu Verwandten oder
Bekannten; sie freuen sich, wenn sie dort bei der Bauernatrbeit mittun dirfen. [...]“ (S. 110)140

Die modernere Landfibel MEINE FIBEL (1954) erwihnt Kinderarbeit dagegen zurtickhalten-
der. Nur bei der Heuernte findet sich der Hinweis: ,,Auch wir Kinder arbeiten mit“, und
zwar auch noch in den spiten 1960-er Jahren.'"' Im Lesestiick iiber die Sommerferien wird
sie nicht mehr erwihnt. Hier kénnen die Kinder teils schon kleinere oder groB3ere Reisen
unternehmen, teils gehen sie mit ihren Eltern Baden oder Radfahren (S. 160). Beim Fittern
der Tiere sind die Kinder zwar beteiligt, das Fuittern erscheint in der Illustration aber weniger
als Arbeit, sondern eher als willkommene Gelegenheit, sich mit den Tieren zu beschiftigen
(S. 73). Hier wird also teilweise die Perspektive eingenommen, die eigentlich fiir die landfer-
neren Fibeln typisch ist. Ein anderes Lesestiick beschreibt, wie der Bauer im Winter zur
Waldarbeit aufbricht. Die Kinder sind anfinglich dabei, der Sohn des Bauern holt den Schlit-

ten:

,,Hansi hat den Schlitten geholt. Der Vater holt das Pferd aus dem Stall. Das Pferd steht vor
dem Schlitten. Es schneit weiter. Hansi, Liesi und der Hund schauen zu. Es ist den Kindern
zu kalt. Sie gehen in das Haus. Liesi wird sonst krank. Hansi bekommt wieder Husten und

Fieber” (Ausgabe B, 8. Auflage o.]., approbiert 1964, S. 64.).'*” Die Arbeit im Kalten ist hier

139°S. 6, 74, evtl. 101: An dieser Stelle geht aus dem Text nicht ganz sicher hervor, ob es sich beim angesproche-
nen MALI um ein Kind oder einen Erwachsenen handelt. Die Illustration zeigt einen Buben im Gesprich mit
dem Bauern, der gerade die Sense schleift. Auch aufgrund der Illustration ist also nicht sicher zu entscheiden,
ob das Kind tatsichlich mitarbeiter oder nur mit dabeti ist.

140 Dieser Text wurde in spiteren Ausgaben erweitert und dabei geringfiigic modifiziert, ohne dass dies Auswir-
kungen auf die Qualitit der Aussagen iiber die sommetliche Mitarbeit der Kinder hitte.

141 8. Auflage, Ausgabe B o..]. [1969], Approbation 1964, S. 134

1492 In der Erstausgabe anderer Text, die Illustration, die die Kinder zeigt, die dem Vater guschanen, findet sich
bereits in der Erstausgabe (dort S. 74).
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dem Vater vorbehalten. Die Landkinder schauen bei der Arbeit nur zu. Sobald ihnen kalt

wird, gehen sie in Haus.

KOMMT, WIR WOLLEN LESEN UND SCHREIBEN (1961) erwihnt die Mitarbeit der Kinder an

einer Stelle:

,,Im Stall stehen Kiithe und Kilber. Der Knecht nimmt einen Kiibel und melkt die Kithe. Mein Bruder
Karl hilft ihm dabei® (S. 44). Ein dhnlicher Hinweis findet sich an anderer Stelle in der Ausgabe von
1966 ,,Vater und Mutter haben viel Arbeit. Sie fiittern und trinken die Tiere, [...]. Ich helfe oft mit!
(4., neubearbeitete Auflage, approbiert 1966, S. 140).

7.2.2. Die von Arbeit unbeschwerte Kindheit am Land

Unter den dezidierten Landfibeln fillt UNSER ERSTES BUCH (1945) bei der Thematisierung
von Kinderarbeit aus dem Rahmen. Landwirtschaft ist hier fir die Landkinder gerade nicht
mit Arbeit verbunden. Im Stlick ,,Rudi zeichnet die Feldet* erfreuen sich die Kinder an der
Schonheit der Felder und zeichnen diese (S. 74). Die Erwachsenen erkliren oder zeigen den
Kindern zwar Titigkeiten, fordern diese aber (in der Landwirtschaft) nicht zur Mithilfe auf.
Im anschlieBenden Stick dirfen die Kinder z.B. mitkommen und eine Miihle erforschen.
Das Tragen der schweren Sicke wird von Vater und Miiller besorgt, wihrend die Kinder
lachen (S. 74f). Im nichsten Stiick werden den Kindern vom Vater die Schonheiten des
Waldes gezeigt. Es ist Sommer (das heil3t Erntezeit), trotzdem nimmt sich der Vater, der

"3 Nicht einmal bei der

Bauer ist, Zeit, mit den Kindern im Wald spazieren zu gehen (8. 75f.).
Kirschernte helfen die Kinder mit. Der Vater steigt mit der Leiter auf den Baum und pflickt
Kirschen, wiahrend die Kinder sich vergntigen. ,,Er wirft auch fir die Kinder eine Handvoll
Kirschen herunter. A, die sind sifl. Nani hingt sich ein Kirschenpaar tber jedes Ohr. Hansi
schmaust und schmaust. Er hat auch schon einen richtigen Kirschenmund® (S. 76f.). In den
Ferien schlieBlich diirfen die Kinder sich erholen. Edi wiirde zwar gerne den Dreschern hel-

fen, aber die hitten ohnehin keine Freude mit ithm. ,,Er kann ja doch keine Garbe heben*

(ebd. 79).

Das kindliche Leben besteht in der Darstellung dieser Fibel hauptsichlich aus Spielen und
Erforschen. Die Erwachsenen zeigen den Kindern die Welt und bringen ihnen die Schonheit
der Natur niher, Mitarbeit der Kinder wird eher im Zusammenhang mit Arbeiten im Haus-

144

halt gezeigt. ™ Die lindliche Umwelt erscheint hauptsichlich in ihrer dsthetischen Qualitit.

Zur Kontrastierung sei hier eine kurze Sequenz aus FRANZ INNERHOFERS Roman SCHONE

143 Vgl. dagegen Sandgruber 2002, 293: , Den Stidter, den man vorwiegend als spazieren gehenden Utlauber
kannte, verachtete man, wihrend man selbst auf den Feldern arbeitet und nie und nimmer den Eindruck auf-
kommen lie3, man hitte fiir einen Spaziergang oder gar einen Urlaub Zeit oder auch nur das Recht.

144 etwa S. 16£, S. 34
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TAGE wiedergegeben, in denen er schildert, wie sein Romanheld Sommer und Erntezeit auf

dem Land in den 50er Jahren erlebt:

»Die Junisonntage waren wieder voll mit Galgenhumor. Dieser ekelerregende Gestank des Bliiten-
staubs. Wenn es bei den Kirchengingen bewo6lkt war, war Holl schon heilfroh, wenn es wihrend der
Messe zu regnen anfing, strahlte er, und wenn es den Regen kiibelweise aus den Wolken 1if3, glaubte
er, der Kindergartenschwester aus Dankbarkeit unter die Récke greifen zu miissen. Er sah nur schwei-
gende Kinder um sich, die sich firchteten vor den tausenderlei Ungeheuerlichkeiten des Sommers,
aber er sah und horte niemanden, der irgend etwas dagegen unternahm® (Innerhofer 2006, 167).

Auch wenn INNERHOFERS Darstellung auf besonders traumatische Erfahrungen zurtck-
gehen mag, die hier schriftstellerisch verdichtet sind, das Kinderleben, wie es in UNSER ERS-
TES BUCH (1945) beschrieben wird, diirfte nicht der Realitit der meisten Landkinder ent-
sprochen haben. Fraglich bleibt, ob hier die Absicht dahinter steckt, den Kindern - und nicht
zuletzt den Erwachsenen — vorzufithren, wie die Welt sein so//e, ob die Fibelgeschichten so-
zusagen Vorbildfunktion haben sollten, oder ob man es hier mit einer bewussten oder auch

naiven Verharmlosung problematischer Zustinde zu tun hat.

WIR LERNEN LESEN (1954/55) und die NEUE FIBEL (1952) erwihnen kindliche Mitatbeit in
der Landwirtschaft nicht. In WIR LERNEN LESEN (1954/55) ist die Heuernte Aufgabe der
Knechte und Migde, die Kinder gehen in die Schule.

,»Wenn die Kinder am Morgen zur Schule gehen, kehren die Migde schon von der Wiese heim. Das
Gras ist gemiht. Am Abend spielen die Kinder im frischen Heu: ,,Bis zum Abend ist aus dem Gras
Heu geworden. Da wandern wir mit den Migden auf die Wiese und purzeln tber die frischgemachten
Haufen. Das ist lustig! ,Pal3t auf, daf ihr in keine Heugabel springt!’, ruft die alte Magd, die Kathi* (Bd.
2, 73f).

Ahnlich wie in UNSER ERSTES BUCH (1945) wird die landwirtschaftliche Arbeit hier zwar
von den Kindern erlebt, diese miissen aber nicht mitarbeiten. Vielmehr dirfen sie es genie-
Ben, im frisch gemihten Heu herumzutollen. In der NEUEN FIBEL (1952) erscheinen die
Ferien im Gegensatz zu FROHES LERNEN (1948) als unbeschwerte Zeit, die nur dem Ver-
gntigen gehort: ,,Da kann ich spielen den ganzen Tag und darf das tun, was ich gern mag:
Jauchzen und lachen und singen, baden und tanzen und springen, wandern in Wald und
Wiese weit. O du lustige Ferienzeit“ (Bd. 2, S. 80). Die Darstellung des Verhiltnisses von
Kindern zu landwirtschaftlicher Arbeit in diesen beiden Fibeln entspricht ihrer allgemeinen

Tendenz, lindliche Lebenswelt aus einer eher landfernen Perspektive zu schildern.

In der Stadtfibel WIR KONNEN SCHON LESEN (1958) wird die Mitarbeit von Szdtkindern in
der Landwirtschaft erwahnt, und zwar im selben Sinn wie in FROHES LERNEN (1948). Die
Mutter fahrt mit den Kindern wihrend der Ferien zu den Verwandten aufs Land. ,,Die Kin-
der dirfen den ganzen Tag im Wald oder auf der Wiese beim Bach sein. Manchmal werden

sie auch auf den Feldern mithelfen (S. 130).
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7.2.3. Bilanz

Die Mitarbeit von Kindern in der Landwirtschaft wird in zwei der drei dezidierten Landfi-
beln ausdriicklich erwihnt, wobei die spiter erschienene Fibel damit deutlich zuriickhalten-
der umgeht. Die Mitarbeit wird dabei aber nicht als problematisch dargestellt und bezieht
sich hauptsichlich auf die Ferien oder beschrinkt sich auf gewisse Anldsse (Heuernte).
Zugleich wird die Mitarbeit als Erlebnis- bzw. Erfahrungsmdéglichkeit thematisiert, das ge-
schieht in FROHES LERNEN (1948) noch durch Verweis auf die Stadtkinder, in MEINE FIBEL
(1954) wird dann den Landkindern selbst stellenweise eine solche Haltung angesonnen. Die
Sonderstellung, die UNSER ERSTES BUCH (1945) diesbeziiglich unter den Landfibeln ein-
nimmt, ist am ehesten mit seiner Entstehung aus einer Stadtfibel zu erkliren. Unter den an-
deren Fibeln finden sich nur in zweien Erwihnungen kindlicher Arbeit in der Landwirt-
schaft, davon in einer Stadtfibel, die diese wieder als Etlebnis fiir die Kinder thematisiert, was
im Falle der Stadtkinder, die ausnahmsweise mithelfen, durchaus plausibel scheint. Dass die
Arbeit in der Landwirtschaft von den Kindern als Belastung erlebt wird bzw. ihre schulische
Bildung gefihrdet, wie es fur die Nachkriegsjahre im lindlichen Raum durchaus noch der

Fall sein konnte, wird in keiner Fibel thematisiert.

7.3, Technologische Innovationen in Haushalt und weiteren Le-

bensbereichen

Abgesehen von der Landwirtschaft verinderten technologische Innovationen das tagliche
Leben im Untersuchungszeitraum in zahlreichen weiteren Lebensbereichen. Diese Verinde-
rungen, die oft den lindlichen und den stidtischen Raum gleichermal3en betrafen, sollen im
Folgenden in den Blick genommen werden. Die Darstellung wird dabei nicht so umfassend
sein wie im Hinblick auf die Landwirtschaft. Aulerdem kann sie nicht alle denkbaren Berei-
che technologischer Modernisierung berticksichtigen, sondern wird den Schwerpunkt auf
zwel fir Kinder gut erfahrbare und in Fibeln gut fassbare Aspekte legen: auf die Verinde-

rung der Hausarbeit und auf die zunehmende Verbreitung des Autoverkehrs.

7.3.1. Unmittelbare Nachkriegszeit — Landfibeln und Stadtfibel im Vergleich

Die frithen Landfibeln zeigen den biuerlichen Haushalt durchwegs ohne Finsatz von Ma-
schinen. Elektrischer Strom wird nicht thematisiert, es finden sich auch keine Hinweise auf
seine Verwendung in den portraitierten Haushalten. Eine Abbildung in FROHES LERNEN

(1948) zeigt neben dem Bett eines Miadchens eine Kerze am Nachttisch — ein Hinweis dar-
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auf, dass es keinen elektrischen Strom im Haus gibt (S. 15). Gewaschen wird hindisch'®”, der
Herd mit Holz beheizt'*. Auch FlieBwasser diirfte auf den Hofen noch nicht vorhanden

sein.'"’

In dieser Hinsicht zeigt sich die gleichzeitig erschienene Stadtfibel MEIN ERSTES
BuCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) wesentlich moderner. Technologischer Entwicklung
wird eine eigene Sequenz von Lesestiicken unter dem Titel: , Ratterbum und andere Helfer*
gewidmet (Bd. 2, S. 63-63). Dort werden nicht nur Staubsauger und Nahmaschine portrai-
tiert (Bd. 2, S. 63)'*, in der Geschichte ,,Der Motor Ratterbum® werden sogar allgemeine
Betrachtungen tiber die Motorisierung des Verkehrswesens angestellt (Bd. 2, S. 60f.)."”

7.3.2. Modernisierung in den langen Fiinfzigerjahren: die Fibeln von 1952 -

1964

In der NEUEN FIBEL (1952) und WIR LERNEN LESEN (1954/55) finden sich, obwohl sie spi-
ter erschienen sind als MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47), noch keine

50 Auch beim Hausbau in WIR LERNEN LE-

Hinweise auf Modernisierungen der Hausarbeit.
SEN (1954/55) werden noch keine Maschinen eingesetzt (Band 2, S. 67). Diese Darstellung
wird allerdings in spiteren Auflagen modernisiert: Statt der handwerkenden Maurer zeigt die
Illustration dann eine Grof3baustelle mit verschiedenen Baumaschinen, darunter einen Kran
(10. Auflage, Approbation 1965). Demgegentiber thematisiert die modernisierte Landfibel
MEINE FIBEL (1954) technologische Innovationen im Haushalt ausdriicklich. Das Muster ist
hier dasselbe, wie bei der Modernsierung der Heuernte. In den Ausgaben von 1954 und 1958
ist es noch die Mutter des anderen Kindes, die schon eine Waschmaschine hat, wihrend die
Mutter des Fibelkindes die Wasche handisch wischt und das Wasser mit Holzfeuer erwirmt
(jeweils S. 104). In der 1964 approbierten 8. Auflage gibt es dann im eigenen Haushalt schon
eine Waschmaschine (S. 88). Auf den technologischen Fortschritt wird genau eingegangen.

Die fruhere Prozedur beim Waschewaschen und die moderne mit Hilfe von Maschinen wet-

den beschrieben. Illustrationen zeigen eine Frau bei der Handwische mit Wascherumpel und

145 UNSER ERSTES BUCH (1945), S. 54; FROHES LERNEN (1948), S. 88
146 UNSER ERSTES BUCH (1945), S. 16

147 UNSER ERSTES BUCH (1945), S. 7 (Kinder waschen sich am Lavoir), S. 54 (Mutter verwendet Regenwasser
zum Waschen)

148 Die in der Illustration dargestellte Ndhmaschine wird allerdings noch mit einem Fu3pedal betrieben.
149 Siche ausfuhtlicher in 7.4.1.

150 Siehe z.B. die Haushaltssequenz in NEUE FIBEL (1952) Band 2, S. 50f.
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Waschtrog sowie eine Waschmaschine und eine Bigelpresse. Die Zeitersparnis wird positiv

hervorgehoben:

,Friher musste die Mutter am Waschtag schon frith aufstehen, in die Waschkiiche gehen, Feuer ma-
chen, einweichen und in den Waschkessel Wasser geben. Sie arbeitete viele Stunden lang. Sie muf3te
die Wische kochen, schwemmen und aufhingen. Die Sonne trocknete die Wische. Dann mufite sie
noch gebiigelt werden. Heute machen das alles viele Maschinen. Die Wische kommt in die Waschma-
schine. Wenn sie getrocknet ist, gibt sie die Mutter in die Bigelmaschine. Die Mutter braucht heute
nicht mehr so viele Stunden mit der Wische zu arbeiten* (Ausgabe B, 8. Auflage, approbiert 1964, S.
88).

Eine Gegeniiberstellung von Handwische und Waschmaschine findet sich auch IN KOMMT,
WIR WOLLEN LESEN UND SCHREIBEN (1961), S. 68. In der Ausgabe von 1966 wird dann nur

mehr die Maschinenwische dargestellt (4., neubearbeitete Auflage, approbiert 1966, S. 112).

In WIR KONNEN SCHON LESEN (1958), der jungeren Stadtfibel, wird den Haushaltsgeriten ein
ganzes Lesestiick gewidmet. Genannt werden Staubsauger, elektrische Nahmaschine, elektri-
sches Bugeleisen, Gasherd, Elektrokocher, Radio, Rasierapparat, Schreibmaschine, Licht-
schalter, Glihlampen und elektrische Klingel. Die Haushaltsgerite werden dabei mit Hein-
zelminnchen verglichen (Band 2, S. 114). Ein weiteres Lesestiick widmet sich ,,Knips, dem
Schalterknopf™ (Band 2, S. 115). Eine elektrische Waschmaschine bekommen die Fibelkinder
allerdings nur im Waschsalon zu sehen, wihrend die Mutter noch mit der Hand wischt (8.
115f.). In derselben Sequenz wird auch der Rolltreppe ein Lesestiick gewidmet. Die Roll-
treppe stellt fiir die Kinder eine Attraktion dar. Da offensichtlich noch nicht vorausgesetzt
wird, dass die Menschen diese neue Technologie gefahrlos nutzen kénnen, steht neben der
Rolltreppe ein Wachmann (in Text und Bild dargestellt), der den Leuten notigenfalls hilft.
Neben der im Text portraitieren Rolltreppe, die sich in einem Kauthaus befindet, gibt es in
Wien offensichtlich gerade zwei weitere Rolltreppen. ,,,Weillt du, wo noch solche Rolltrep-
pen sind?‘ fragt Maxi. ,Unter der Ringstrale bei der Oper und im neuen Studbahnhof®, sagt
Heinz* (S. 116£.).

FROHES LERNEN (1964) zeigt einen modernisierten Haushalt, in dem Altes noch nicht ganz
verschwunden ist. In der Kiiche gibt es einen Elektroherd, daneben steht aber noch ein mit
Kohlen beheizbarer Ofen mit einem Kohlenkorb (Bd. 1, 4f., siche Abb. 5). An modernen
Haushaltsgeriten wird neben einem Staubsauger (Bd. 1, S. 14) auch eine elektrische Saftpres-
se (Bd. 1, S.17) gezeigt. ' Daneben riickt in FROHES LERNEN (1964) eine moderne Arbeits-
welt deutlicher ins Bild. Vor dem Lied der (traditionell arbeitenden) flezfigen Handwerker (Bd.
2, S. 43) ist der Besuch in der grofien Stadt platziert. Dort zeigt der Vater Mimi die Fabrik, in

der ihre Schuhe hergestellt worden sind. Anschlieend ist ein Gedicht den ,,Maschinen in der

151 Kurioserweise wird diese Bildseite im Inhaltsverzeichnis mit ,,Alkoholfreie Jugenderziehung* beschlagwor-
tet.
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groB3en Fabrik* gewidmet. ,,Sie surren und pfauchen, sie rattern und schnaufen, sie himmern
und drohnen, sie pfeifen und stohnen. Still sind nur am Sonntag die groBen Maschinen, die
Tag fir Tag den Menschen dienen® (Bd. 2, S. 42). An anderer Stelle wird die Arbeitsweise
eines Baggers genau beschrieben (Bd. 2, S. 16£.).

7.3.3. Ein themenorientierter Exkurs: Autoverkehr und Verkehrserziehung

Die zunehmende Motorisierung des Stralenverkehrs korreliert damit, dass dem Thema [er-
kebrsergiehung in den Fibeln zunehmende Bedeutung geschenkt wird. Auch dieses Thema wird
in der Stadtfibel friher aufgegriffen als in den Landfibeln. Die Entwicklung ldsst sich in chro-
nologischer Abfolge so zusammenfassen: In UNSER ERSTES BUCH (1945) ist dem Thema
»Auf der Strafle” zwar eine ganze Sequenz von Lesestiicken gewidmet (S. 45-49), Autos
kommen dort aber nur indirekt vor: Die Kinder lesen ein Schild, das Automobile unter An-
drohung einer Strafe auffordert, langsam zu fahren (S. 48). Ein leibhaftiges Auto bekommen
die Fibelkinder nicht zu Gesicht. Auch in FROHES LERNEN (1948) steht das Pferdefuhrwerk

noch im Vordergrund'”, Autos werden aber bereits gezeigt'™.

In MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) wird dagegen bereits an schr frither
Stelle eine Autopanne dargestellt. Dabei werden mogliche Ursachen der Panne besprochen:
,»Ist im Motor etwas los? Hat der Schlauch ein Loch?* (Bd. 1, S 14). Diesem verstindigen
Umgang mit Autos steht die Thematisierung in WIR LERNEN LESEN (1954/55) gegentber,
wo die Kinder ein Auto noch als eher seltene Attraktion bestaunen. Wihrend MEIN ERSTES
BuCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) die Ursachen einer Panne diskutiert, konzentriert sich
die Wahrnehmung der Kinder in WIR LERNEN LESEN (1954/55) auf die auch dem unvet-

5* MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEI-

stindigen Beobachter zugingliche Hupe (Bd. 2, S. 76).
TES BUCH (1946/47) ist auch die erste der untersuchten Fibeln, in der Verkehrserzichung
eingefiihrt wird, und zwar in Form eines ganzen Lesestiicks, das Kindern in Form von Rei-
men verschiedene Gebote und Verbote prisentiert, die auf der Stral3e beachtet werden sollen
(Bd. 1, S. 97). Verkehrserziehung findet sich dann in allen weiteren Fibeln, in der NEUEN
FIBEL (1952) und in WIR LERNEN LESEN (1954/55) allerdings nur in Form eines ganz kurzen
Hinweises.”” In MEINE FIBEL (1954) wird dem Thema mehr Raum gewidmet. Anlisslich

eines Besuchs in der Stadt wird der Autoverkehr dort genau beschrieben. Die Bedeutung von

1527.B. S. 27: Die Feuerwehr riickt mit einem Pferdefuhrwerk an.
153 8. 30 (Autobus), S. 66 (stidtische StraBenszene), S. 81

154 Dieses Lesestiick wird in spiteren Auflagen ausgebaut und enthilt dann mehr Informationen (10. Auflage,
approbiert 1964, S. 108.)

155 NEUE FIBEL (1952), S. 53f. (aufpassen, wenn man auf der Stralle geht); WIR LERNEN LESEN (1954/55) Bd. 2,
S. 76 (nicht auf der StraB3e spielen).
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rotem, gelbem und griinem Licht bei der Ampel wird erklirt (S 140ff). Hier wird auch erst-
mals ein Unfall dargestellt, bei dem ein Kind durch Unachtsamkeit zu Schaden kommt
(141t.). Die Darstellung eines Autounfalls findet sich— immer im Zusammenhang mit Ver-
kehrserziehung - auch in WIR KONNEN SCHON LESEN (1958), KOMMT, WIR WOLLEN LESEN

UND SCHREIBEN (1961) und FROHES LERNEN (1964)."

7.3.4. Resiimee

Hinsichtlich des exakten Entwicklungsstandes landwirtschaftlicher Arbeitstechniken sind den
Stadtfibeln keine Hinweise zu entnehmen, sodass ein Vergleich zwischen Stadt- und Landfi-
beln in dieser Hinsicht nicht méglich ist. Im Hinblick auf die Modernisierung von Haushalt
und Verkehr zeigt sich dagegen ein deutlicher Vorsprung der Stadtfibeln. MEIN ERSTES
BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) thematisiert technologische Innovationen schon in
einem Ausmal}, wie es sonst erst in FROHES LERNEN (1964) anzutreffen ist. Dabei ist zu
bedenken, dass viele technologische Innovationen tatsichlich im stiddtischen Raum frither
anzutreffen waren. So ist es durchaus nachvollziehbar, wenn in den Landfibeln der 1940er-
und 1950er-Jahre keine Rolltreppen gezeigt werden. Auch Autos waren im lindlichen Raum
zunichst wohl seltener anzutreffen als in Stidten. Dennoch bleibt zu vermerken, dass sie
auBerhalb der Stadtfibeln zwar gezeigt werden, aber die Darstellung sich in einem Modus des
Bestaunens bewegt, wihrend die Stadtfibel eine verstindige Auseinandersetzung anregt. Ab-
gesehen von den Stadtfibeln zeigt in Bezug auf Haushaltstechniken einzig MEINE FIBEL —
analog zur Behandlung landwirtschaftlicher Arbeitstechniken - ein deutliches Bemiihen, in

Neuauflagen durch kleine Anpassungen auf der Héhe der Zeit zu bleiben.

Ein weiterer Aspekt der Thematisierung von Modernisierung kann hier nur angedeutet wer-
den. Es fallt auf, dass industrielle Arbeit von allen besprochenen Fibeln nur in FROHES LER-
NEN (1964) dargestellt wird"’, obwohl der industrielle Sektor einen Anteil von etwa 40% der
Gesamtbeschiftigtenzahl hatte und 1961 und 1971 der dominierende Sektor war.'” Das
konnte zum Teil durch das Prinzip der inhaltlichen Orientierung an der unmittelbaren Um-
gebung der Kinder erklart werden. Im Gegensatz zur bauerlichen Arbeit oder zur Arbeit im
Haushalt kann das Kind die Arbeit in der Fabrik nicht unmittelbar erleben. Das erklirt je-

doch nicht, dass als Vater der Lesebuchfamilie in keiner der besprochenen Fibeln ein Arbei-

156 WIR KONNEN SCHON LESEN (1958) Bd. 2, S. 43. KOMMT, WIR WOLLEN LESEN UND SCHREIBEN (1961), S.
103; FROHES LERNEN (1964) Bd. 2, S. 20f. Dabei ist es nur in WIR KONNEN SCHON LESEN (1958) ein Erwach-
sener, der sich unachtsam verhilt und Opfer des Unfalls wird, sonst sind es stets Kinder.

157 Bd. 2, S. 42. Die Sequenz wurde weiter oben beschrieben.

158 Butschek 1993, 3.9., zitiert nach Sandgruber 2002, 264; vgl. Tab. 4 in 2.2.2.
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ter oder ein Handwerker gewihlt wurde. Die Viter sind entweder Bauern (in den Landfibeln)
oder - nach Kleidung und Accessoires beim Fortgehen oder Heimkommen zu schliefen —
Angestellte oder Beamte (in WIR KONNEN SCHON LESEN 1958 sowie in FROHES LERNEN
1964). Die Modernisierung der Berufsstruktur scheint in diesen Idealfamilien also direkt vom
Bauern zum Angestellten zu fiithren, ein Handwerker oder Arbeiter wurde in den besproche-

nen Fibeln zu keiner Zeit als Fibelvater dargestellt.

7.4.  Reflexiver Umgang der Fibeln mit technologischen Innovatio-

nen und ihren Auswirkungen

Wihrend sich die bisherige Erorterung in diesem Kapitel auf die materielle Darstellung tech-
nologischer Innovationen selbst konzentrierte, sollen hier Fundstellen erértert werden, bei
denen das Bemiihen erkennbar ist, zur Reflexion iiber technologische Entwicklungen (und
ithre sozialen Auswirkungen) anzuregen. Solche Fundstellen, die einen Schritt weitergehen,
indem sie Modernisierung nicht nur abbilden, sondern zur Auseinandersetzung damit auf-

fordern, finden sich in den Stadtfibeln und spiter in FROHES LERNEN (1964).

7.4.1. Dynamik technologischer Entwicklungen: MEIN ERSTES BUCH/MEIN
ZWEITES BUCH (1946/47)

In MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) wird in der Geschichte ,,Der Motor
Ratterbum® tber das Wesen technologischer Entwicklung nachgedacht. Die Geschichte
kann durchaus als Parabel Gber die Dynamik technologischer Entwicklung verstanden wer-
den: Ein Mann baut einen Motor. Der Motor hitte gerne etwas zu tun, woraufhin ihn der
Mann in ein Auto einbaut. Als die Leute das Auto sehen, mdchten viele ein Auto haben. So
werden viele Autos gebaut. Nach einiger Zeit wird es den Motoren langweilig, nur Autos
anzutreiben. Sie suchen eine neue Aufgabe, woraufhin der Mann sie in eine Stralenbahn
einbaut. Das Muster wiederholt sich, es folgt der Einbau in ein Flugzeug. Die Geschichte
endet so: ,Nun denkt der Mann nach, was er mit den Motoren tun soll, wenn sie wieder un-
zufrieden werden. Ich glaube, er wird sie auf den Mond schicken® (Band 2, S. 60t.). In dieser
kindlich aufbereiteten Geschichte sind erstaunlich tiefgriindige Uberlegungen iiber das We-
sen der Technik angesprochen: Erfindungen entwickeln eine Eigendynamik. Die (in dieser
Darstellung) zunichst zweckfreie erscheinende Entwicklung des Motors zieht seine prakti-
sche Nutzung nach sich, die dann, einmal in die Welt gesetzt, zunehmende Verbreitung fin-
det. Das Ende der Geschichte macht deutlich, dass die technologische Entwicklung keines-

wegs an einem Endpunkt angelangt ist. Einen solchen kann es ja, wenn man das in der Ge-
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schichte angelegte Prinzip der Eigendynamik technologischer Entwicklung bedenkt, auch gar

nicht geben.

Die anschlieBende Geschichte ,,Das sonderbare Fahrrad® rickt die Gefahren der Nutzung
von Technologie, die vom Menschen nicht vollends verstanden bzw. beherrscht wird, in den
Blick: Sie handelt von einem geheimnisvollen Fahrrad, das ein Bub eines Tages im Hof ste-
hen sieht. Das Kind setzt sich auf das Fahrrad. Es will nur eine kurze Proberunde drehen,
aber das Fahrrad hat offensichtlich ein Eigenleben und lasst sich am Ende der Gasse nicht
wenden. Es fihrt immer weiter in eine Richtung. SchlieBllich fasst sich der Bub ein Herz und
springt vom Fahrrad ab. Er hat aber nun einen sehr weiten Heimweg zuritickzulegen. Als der
Tag schon zu Ende geht, wird das Kind endlich von einem Wachmann aufgegriffen und
heimgebracht (Bd. 2, S. 61t.).

Man kénnte die Interpretation dieses Textes als Parabel tber die Gefahren vom Menschen
nicht beherrschter Technologie fiir iberzogen halten, und darin einfach eine geheimnisvolle
kindliche Abenteuergeschichte sehen. Freilich, die Unbeherrschbarkeit erscheint in dieser
Geschichte eher magisch, nicht als erklirbare Technikfolge. SchlieBlich ist es ein Fahrrad,
also ein den Menschen sehr vertrauter, gut beherrschbarer Apparat, der hier ein Eigenleben
entwickelt. Auch mag bei der Eigendynamik des Fahrrades der Aspekt im Vordergrund ste-
hen, dass das Kind dadurch fir die unerlaubte Benutzung des Fahrrades (das ithm ja nicht
gehort) bestraft wird. Fin Argument fir die hier vorgeschlagene Interpretation liefert aller-
dings die Platzierung des Lesestiicks unmittelbar nach dem zuvor zitierten Lesestiick tiber
den ,,Motor Ratterbum® in einer Sequenz, die sich zur Ginze mit Technologie (auBlerdem
Fahrzeugmotor, Nidhmaschine, Staubsauger) auseinandersetzt. Auch wenn bei der Geschich-
te vom Fahrrad andere Aspekte eine gleichwertige Rolle spielen mogen, erscheint die Eigen-
dynamik von Technik hier als lesestiickiibergreifender Topos. Da diese Eigendynamik in
beiden Stiicken eine magische Komponente hat, wobei durch die Personifizierung der Ma-
schinen die menschliche Intentionalitit im Umgang mit Technik ausgeblendet wird, ist diese
Art der Thematisierung hinsichtlich ihres aufklirerischen Gehaltes allerdings ambivalent zu

beurteilen.

Das Element der nicht (ginzlich) beherrschbaren Eigendynamik der Technologie, ist in WIR
KONNEN SCHON LESEN (1958) nicht aufzufinden, die zum Mirchenhaften tendierende Per-
sonifizierung der technischen Gerite bleibt bestehen. Die entsprechende Sequenz ist nun mit
,Brave Helfer betitelt (Band 2, S. 114). Die Haushaltsgerite werden mit ,,Heinzelminn-
chen® verglichen (ebd.), die elektrische Waschmaschine als ,,Zauberwaschmaschine® vorge-

stellt (Bd. 2, S. 115).
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7.4.2. Die Ambivalenz von Modernisierung: FROHES LERNEN (1964)

Mit tuberraschender Deutlichkeit wird Modernisierung in ihrer Ambivalenz in FROHES LER-
NEN (1964) gezeigt. Bei manchen Stiicken ist es fraglich, ob die anklingende Ambivalenz von
den Verfasserinnen intendiert war, oder erst nachtriglich im Lichte einer durch die Rezepti-
on des zwischenzeitlichen modernisierungskritischen Diskurses genihrten Interpretation als

solche erscheint.

So bezeichnet Toni in der bereits erwahnten Geschichte den Bagger als ,,Riesen® und die

Mutter greift das in folgendem Reim auf:

,Unser Riese ist nicht faul,

er frisst mit seinem weiten Maul

in jeden Boden ein grof3es Loch, kriegt nie genug, fri3t noch und noch.
Er reiB3t einen Stein nach dem andern heraus

und spuckt dann alles wieder aus!* (Band 2, S. 16f.)

Kann man in dem ,,Riesen, der nie genug kriegt, der noch und noch fri3t schon einen An-
klang des fir die Moderne charakteristischen Zuges des unauthaltsamen Fortschreitens, des

aufler Kontrolle Geratens der Entwicklung sehen?

Auch bei der folgenden Beschreibung des Heimatortes der Fibelfamilie an einem Feiertag ist
cher fraglich, ob das triste Bild der modernen Kleinstadt, das sich mir bei der Lektire he-

raufbeschwor, von den Verfasserinnen beabsichtigt war:

»Heute ist Pfingstsonntag. Auf der Strafle ist es nicht so laut wie sonst. Die Geschifte sind geschlos-
sen. Auch die schweren Lastwagen fahren nicht. Die Kinder gehen nicht in die Schule® (Band 2, S.
49).

An die Stelle des lindlichen Feiertags mit Sonntagsgewand, Kirchgang und Lustbarkeiten'”
ist hier ein neuzeitlicher kleinstidtischer Feiertag getreten, der sich zuerst im Fehlen von
Verkehrsbelastigung, dann im Geschlossensein der Geschifte manifestiert, so, als mache die
Stadt am Feiertag Pause. Alles in allem hat diese Schilderung eines Feiertags wenig positive
Qualitit: Das Fehlen von Verkehrslirm und schweren Lastwigen evoziert noch keine positi-
ven Bilder, vielmehr ruft die Negation doch ihre Existenz in Erinnerung, und fiigt sich mit

den geschlossenen Geschiften zu einem Bild kleinstidtischer Ode und Trostlosigkeit.

Zumindest in zwei Stucken wird Modernisierung aber so explizit thematisiert, dass an der
padagogischen Absicht der Verfasser wenig Zweifel besteht. Das Stuck ,,Ein neues Haus
wird gebaut® thematisiert dabei in optimistischer Perspektive die Méglichkeit der Verbesse-

rung der Lebensbedingungen von Menschen:

159 Vgl. MEINE FIBEL (1954), S. 138
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,,Die Geschwister Per und Lotta wohnen in einem alten Haus. Die Winde sind schief. Der Ful3boden
ist alt. Es regnet durch das Dach. Und wenn es kalt wird, miissen sie alle frieren, Mama, Papa, Per und
Lotta.

Da, wo Per und Lotta wohnen, stehen ringsherum nur Schuppen und kleine, alte Hiuser. Alle Hiuser
sind krumm und schief. Aber eines Tages kommen mehrere Lastautos und Minner und Maschinen.

Im Herbst ist das Haus endlich ganz fertig. Nun wohnen alle in dem neuen Haus, Mama, Papa, Per

und Lotta und noch viele andere Leute” (Band 2, S. 18) 160

Hier wird zunichst — auch das ist neu - eine soziale Problemlage gezeigt: Menschen leben in
schlechten Wohnverhiltnissen. Der Bau neuer Wohnungen — also Modernisierung — wird
hier als Losung sozialer Probleme, als Besserung der Lebensverhiltnisse gezeigt. 4/ wird
dabei noch in fortschrittsoptimistischer Manier mit #nakzeptablen Wobnverhdiltnissen gleichge-
setzt. Die schiefen Winde (die fir sich genommen kein Problem sind, wenn sie nicht auf
Einsturzgefahr hinweisen) werden in einem Zug mit dem undichten Dach und der Kilte
genannt. Der Bau neuer Hauser wird als Losung prisentiert. Der Gedanke, dass man sich in
alten Hiusern, sofern sie nicht kalt und undicht sind, unter Umstinden wohler fihlen kénnte

als in neuen grof3en, scheint noch fern zu liegen.

Ein anderes, ebenfalls der belletristischen Kindetliteratur entnommenes Stiick zeigt dann mit

tberraschender Klarheit die Schattenseiten von Modernisierung:

,»Martin und Larissa

Martin und sein Pferd Latissa fahren Eis in die Stadt'%! — aus der Eisfabrik. Sie fahren seit vielen Jah-
ren. Die Last ist schwer und die Stralle hart. Martin will das Eis verkaufen. Fleischhauer Suppenbein
nimmt drei Stangen. Ein Personenwagen und ein Lastwagen brummen vortiber. Larissa und Martin
wandern weiter; die Gassen hinauf, die Gassen hinab, und das Pflaster ist hart. Ganze Autoreihen ste-
hen da. Sie schlafen noch. [...] Nur wenige Leute kaufen Eis. Die meisten haben einen Kiihlschrank.
[...] Da blinkt das gelbe Licht, das grine, und Martin gibt die Ziigel frei. Larissa ruckt an, doch ein
Auto rasselt in die Quere. Larissa biumt sich auf vor Schreck. Das Auto bremst, die Rdder kreischen.
Aber Martin hilt Larissa fest am Seil. ,Mein Pferdchen’, sagt er zirtlich und tdtschelt ihren Hals. ,Sei
ruhig, Larissa, ich bin bei dir, sei ruhig, sei wieder gut. [...]” Larissa zittert nicht mehr. Und nach einer
kleinen Weile legt sie ihren Kopf auf Martins Schulter” (Band 2, S. 37f.).

Dem FEisverkdufer und seinem Pferd miissen nach dieser Szene, in der zirtliche Firsorge
und Vertrauen eindringlich geschildert sind, alle Sympathien gehéren. Diese beiden werden
hier als typische Modernisierungsverlierer gezeigt. Die zunehmende Ausstattung mit Kihl-
schrinken entzieht Martin und seinem Pferd ihre Lebensgrundlage. Das Auto, das den bei-
den in die Quere kommt, obwohl sie griin haben, wird zum Symbol fiir eine moderne Welt,

die auf die beiden mit ihrer antiquierten Arbeits- und Lebensweise keine Ricksicht mehr

160 Die Geschichte ist wie zahlreiche andere in Bd. 2 von FROHES LERNEN (1964) aus der belletristischen Kin-
derliteratur ibernommen.

161 Es ist von Eis, das zur Kihlung von Lebensmitteln verwendet wird, die Rede, nicht von Speiseeis.
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nimmt. Die Erzihlung bietet in der hier wiedergegebenen Form keine Losung, was beson-

ders zum Nachdenken auffordern mag.'®

In MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) sowie in FROHES LERNEN (1964)
finden sich neben der Darstellung technologischer Innovationen Ansitze zu einer kritisch
reflexiven Auseinandersetzung mit den Gefahren und Folgen dieser Innovationen. Die Ge-
schichte von Martin und Larissa, in der in einer Fibel Mitte der 1960er-Jahre auf berithrende
Weise zwei Modernisierungsverlierer und ihre im Grunde aussichtlose Situation gezeigt wer-

den, gehort dabei fir mich zu den tberraschendsten Details meiner Untersuchung.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Landfibeln der zweiten Hilfte der 1940er-Jahre
so gut wie keine technischen Innovationen zeigen. Fiir die in der ersten Halfte der 1950er-
Jahre neu erschienenen Fibeln ergibt sich folgendes Bild: Die modernisierte Landfibel stellt
technologische Innovationen in Landwirtschaft und Haushalt dar und geht auf ihre Vorzige
ein. In den nicht eindeutig auf eine bestimmte Lebenswelt festgelegten Fibeln kommen kaum
Innovationen vor, insbesondere nicht, was landwirtschaftliche Arbeit betrifft. Die Stadtfibel
der 1940er-Jahre widmet technologischen Innovationen (allerdings nicht in der Landwirt-
schaft) demgegentiber nicht nur relativ viel Raum, sie zeigt in der Art der Darstellung auch
Ansitze eines reflexiven problembewussten Zugangs, dessen aufklirerischer Gehalt durch
die Transformation ins Magische und Mirchenhafte allerdings teilweise wieder eliminiert
wird. Relativ breite Darstellung technologischer Innovationen und einen problembewussten
Zugang (weitgehend) ohne eine derartige Transformation ins Mirchenhafte findet man in

FROHES LERNEN (1964).

162 Im Originaltext werden die Probleme von Martin und Larissa und ihre im Grunde aussichtlose Situation
noch eindringlicher geschildert. Dieser Text kommt am Ende zu einer Lésung - einer Losung allerdings, die
jedenfalls im zeitlichen Riickblick nicht zufrieden stellt, weil sie sich als nicht nachhaltig erweist: Martin und
Larissa gehen aufs Land, wo Pferde und Menschen einander noch brauchen (Steiner 1963, 0.S.).
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8. Modernisierung als Wandel der Wertorientierung in den un-
tersuchten Fibeln

Bei den zuletzt als Reflexion von technologischen Entwicklungen thematisierten Aspekten ist schon
deutlich geworden, dass Modernisierung unter dem Gesichtspunkt technologischer Innova-
tionen, auf die sich die bisherigen Ausfihrungen konzentriert haben, nicht losgelost von
gesellschaftlichen Entwicklungen betrachtet werden kann. Der folgende Abschnitt stellt nun
Wandlungen der Gesellschaftsformation und mit ihnen einhergehende Verinderungen der
Wertorientierungen ins Zentrum. Dabei werden drei Aspekte, fiir die die untersuchten Fibeln
besonders ergiebiges Material lieferten, herausgegriffen: zunachst Brauchtum und religidse Erzze-
bhung, dann das Fawmilienbild und die Rollenverteilung in der Familie, und schlieBlich Ergzebungsvor-

stellungen sowie der Umgang zwischen Kindern und Envachsenen.

8.1  Brauchtum und religiése Erziehung

Anlass zur Darstellung von Brauchtum in Fibeln und oft auch zum Ansprechen religioser
Themen sind die verschiedenen Feste im Jahreskreis. Lesestiicke zu Festen wie Nikolaus,
Weihnachten und Ostern gehéren zum fixen Kanon jeder der untersuchten Fibeln. Anliss-
lich dieser Feste kann traditionelles Brauchtum (z.B. das Ratschen in den Tagen vor dem
Osterfest) in groflerem oder geringerem Umfang dargestellt werden. Da es sich bei den dar-
gestellten Festen (mit Ausnahme des 1. Mai) um religiése Feste handelt, ist die Thematisie-
rung religioser Motive bei diesen Festen naheliegend. In den untersuchten Fibeln finden sich
auffallige Unterschiede, erstens im Umfang des dargestellten traditionellen Brauchtums, guwer-
tens im Ausmaf3, in dem bei den religiosen Feiertagen auf religiose Aspekte Bezug genommen
wird, drittens in der Art der Bezugnahme sowie darin, inwieweit tiber diese Anldsse hinaus
religiose Motive aufscheinen. Sowohl der Rickgang der Bedeutung traditionellen Brauch-
tums (Enttraditionalsisierung, Individualisierung) als auch der Rickgang der Bedeutung von Reli-
gion (Sdkularisiernng) im taglichen Leben kénnen mit Modernisierung in Zusammenhang ge-
bracht werden. In Abweichung von der chronologischen Abfolge soll die Darstellung hier
mit der Fibel begonnen werden, in der Brauchtum und Religion den hochsten Stellenwert

einnehmen, und diese als Folie zur Besprechung der anderen Fibeln herangezogen werden.

8.1.1. Brauchtum und Religion in MEINE FIBEL (1954)

Hinsichtlich des Stellewerts von Religion und Brauchtum sticht MEINE FIBEL (1954) unter

allen besprochenen Erstlesebiichern hervor. In keiner anderen Fibel wird erszens eine solche
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Vielzahl an Festen und
Feiern thematisiert, gweitens
in Zusammenhang damit
Brauchtum so ausfthtlich
dargestellt und drittens Reli-

gion so haufig erwihnt.

Folgende Feste kommen in
MEINE FIBEL (1954) vor:
Allerheiligen (S. 30), Niko-
laus (S. 47f.), Weihnachten
(S. 55-57 und S. 59), Neu-
jahr und Dreikonige (S.
58), Fasching (S. 78-81),
Palmsonntag  (S.  98ft.),

Karwoche (s. 100), Ostern
(S. 101f), Erster Mai (S.
110£.), Maiandacht im Marienmonat Mai (S. 113), Pfingsten (S. 138), Kirchtag (S. 139), Fron-
leichnam (S. 146). Dabei wird vielfach lindliches Brauchtum detailliert geschildert: z.B. die

Abbildung 8 - Kirchgang in MEINE FIBEL (1954), S. 81

Palmbuschenweihe am Palmsonntag, Ratschen in der Karwoche, die Fronleichnamsprozes-
sion. Das Brauchtum nimmt in diesen Darstellungen gegeniiber der Religion stets die wichti-
gere Rolle ein. Religion wird eher als Tei/ des Brauchtums behandelt, nicht etwa das Brauchtum

163

als etwas, das zum eigentlich religiésen Gehalt eines Festes hinzutritt. ” Der sonntigliche

Kirchgang etwa wird unter dem Titel ,,Wieder ist Sonntag* geschildert:

,,Die Mutter zieht den Kindern die schonen Kleider an. Die Glocke ruft die Leute zur Kirche. Hansi
ist Ministrant. Er geht voraus. Vater, Mutter und Liesi kommen nach. In der Kirche ist es schén. Die
Kerzen brennen. Die Orgel spielt. Alle Leute beten zu Gott.“ (S. 95)

Man beachte, welche Elemente hier erwihnt werden: Schéne Kleider, ,,in der Kirche ist es

schon®, Kerzen, Orgelmusik. Nur im letzten Satz findet sich der Hinweis auf das Gebet. Der
Kirchenbesuch erscheint zunichst einmal als Brauch, der religiose Aspekt bleibt demgegen-
tiber im Hintergrund. Schon die Uberschrift bringt zum Ausdruck, dass es sich um eine wie-

derholte Prozedur — um Brauchtum, aber auch um Routine handelt: ,,Weder ist Sonntag®.

Die zugehorige Illustration zeigt eine Gruppe von lindlich gekleideten Menschen — vermut-

lich eine Familie - auf dem Weg zur Kirche. Ein leicht ansteigender Feldweg auf einem Wie-

163 Vgl. Wiebel Fanderl 1989: , Frommigkeit war nicht Innbrunst, sondern Brauch*
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senhtigel fihrt dorthin. Die Gruppe bewegt sich also tber freies Land, was eine Land-
schaftsdarstellung erméglicht. Am Wegrand blihen Frihlingsblumen, die Baume sind noch
kahl. Die Gruppe wird angefithrt von zwei Erwachsenen, die ein kleines Madchen an der
Hand fithren. Ein weiteres kleines Middchen bleibt etwas zurtick, weil es gerade rasch ein paar
Blumen pfliickt. Dahinter eine Frau mit Kopftuch, die einen Knaben an der Hand fihrt.
Ganz hinten (also vom Betrachter aus gesehen, der die ganze Gruppe von hinten sieht, im
Vordergrund) eine junge Frau, die thr Haar zu einem Kranz geflochten hat und ein weiteres

Midchen an der Hand fuhrt, sowie ein dlterer Mann mit Stock.

Die Elemente dieses Lesestiicks bzw. der Illustration - schone Kleider, feierliche Stimmung,
feierliche Musik, dorfliche Idylle und die alle Generationen umfassende soziale Gemein-
schaft, in die der Anlass eingebettet ist, und die ihrerseits durch die Feierlichkeit zum Aus-
druck gebracht, verstirkt und bestitigt wird, kommen in allen Lesestiicken zu kirchlichen

Feiern vor. Der Mai etwa wird als Marienmonat mit regelmiBiger Maiandacht beschrieben:

»Am Abend gehen die Leute in die Kirche. Am ersten Mai beginnt die Maiandacht. Der Mai ist der
Marienmonat. Alle Tage am Abend beten Minner, Frauen und Kinder im Gotteshaus. Die Kinder
bringen Maigléckchen mit. In der Kirche brennen die Kerzen. Die Orgel hért man klingen. Die Glo-
cke ldutet um acht Uhr und griiBt das friedliche Dorf. Die Schwalben sind nicht mide und fliegen
noch um den Kirchturm herum. Die Sonne geht schlafen, und in vielen Hiusern brennen schon die
Lichter. Sternlein zeigen sich, und der Mond geht auf™ (S. 113).

Die Illustration zeigt wieder eine Gruppe von Menschen jeden Alters, die in die Kirche zieht.
Der Text verschrinkt das Gebet, die feierliche Stimmung in der Kirche, die idyllische
Abendstimmung und das Erleben von Gemeinschaft in Familie und Dorf. Dass die Teil-
nahme an dieser religiosen Praxis durchaus mit Nachdruck und unter Drohungen eingefor-
dert wurde, und dass als bose galt, wer versuchte, sich ihr zu entziehen, zeigt die ,,Geschichte

von der Glocke*:

,»Das Kind will nicht zur Kirche geh’n und tanzt im Wald auf und ab. Die Glocke ruft das bése Kind
und kommt vom Turm herab. ,Du sollst nicht tanzen und nicht springen, sollst in die Kirche geh’n.
Wer Gott nicht liebt, nicht zu ihm kommt, dem wird es bés‘ ergeh’n.® [...] (S. 96).164

Wenn religiose Hintergriinde von Festen erwihnt werden, dann wird in MEINE FIBEL (1954)
so formuliert, als hitten kirchliche Handlungen und Gegenstinde nicht symbolische Bedeu-
tung, sondern so, als wiirde sich das, was sie reprisentieren sollen, Zafsichlich in der Realitit

ereignen. Im Fronleichnams-Text etwa heil3t es:

»Das ist der Tag des Herrn.

Schon in der Frithe gehen die Leute und Kinder in das Gotteshaus. Alle haben die schénsten Kleider
an. Die Midchen bringen viele Blumen mit. Nach der kirchlichen Feier gehen die Leute mit dem
Herrgott durch die Wiesen und um das Dorf herum. Zuerst kommen die Fahnen und die Musik, dann

164 Das Lesestlck ist zwischen 1964 und 1969 entfernt worden.
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die Schulkinder. Die Midchen haben wei3e Kleider an und streuen Blumen auf den Weg. Sie singen
schéne, fromme Lieder. Die Midnner und Frauen beten. Die Glocken lduten. Die Musik spielt.

Es ist ein groBer Feiertag® (S. 146).
Neben den typischen Elemente jedes Festtages - schone Kleider, fromme Lieder, Musik,
beten — wird hier die Fronleichnams-Prozession mit den Worten ,,Nach der kirchlichen Feier
gehen die Leute mit dem Herrgott durch die Wiesen und um das Dorf herum® beschrieben.
Dadurch, dass hier nicht von einem Kruzifix, sondern vom Herrgott gesprochen wird, kann
man durchaus zur Auffassung kommen, die Leute wiirden Gott leibhaftig durch die Wiesen
tragen. Ahnliche Formulierungen finden sich im Umfeld des Osterfestes: ,,Am Karfreitag
wird Jesus in das Grab gelegt™ (S. 100) und ,,Ostern ist da! Die Leute gehen zur Kirche. Jesus
ist auferstanden® (S. 102). Die Ereignisse der christlichen Heilsgeschichte, auf die die Feste
Bezug nehmen, werden jeweils in einem lapidaren Satz erwihnt, und zwar so, als wiirden sie
an dem betreffenden Festtag tatsachlich stztfinden. Warum entschieden sich die Autoren fir
solche Formulierungen? Welche Vorstellungen weckte wohl ein Satz wie ,,Am Karfreitag
wird Jesus in das Grab gelegt™ bei den Kindern, die das lasen? Wollte man die Formulierun-
gen aus lesedidaktischen Erwigungen so einfach wie méglich halten und schien dies vertret-
bar, weil ohnehin jedem Kind bekannt war, welche Bewandtnis es mit den Festen hatte'®,
oder entsprach diese naturalistische Vorstellung von heilsgeschichtlichen Ereignissen, dieses
Ineinssetzen von Zeichen und Bezeichnetem dem Religionsverstindnis, das man lindlichen

Kindern vermitteln wollte?

Auch abseits der Lesestiicke zu Festen und Feiertagen scheint (katholische) Religion in der
biuerlichen Lebenswelt, die in MEINE FIBEL (1954) reprisentiert wird, fest verankert: Das
zeigt sich etwa an den Madonnenbildern, die in allen Illustrationen iiber den Betten der Kin-
der zu erkennen sind'® oder an der frithzeitigen Einfithrung der Blickwérter ,,Gott™ und
,beten®. Anlisslich des Muttertages wird Gott gebeten, die Mutter gesund zu erhalten (S.
119). Der Bezug zum Religiésen wird hier (und in keiner anderen Fibel) auch bei der Schilde-

rung eines Gewitters hergestellt:

,2Jmmer mehr Wolken stehen am Himmel. Grau und schwarz wird der Tag. Der Wind saust die Stra-
Ben auf und ab. Er spielt mit den Fenstern der Hiuser. Papiere fliegen in der Luft umher. Alle Leute
laufen schnell nach Hause. Von fern hért man es schon leise donnern. Auch die Végel und die ande-
ren Tiere schiitzen sich. Der Blitz fihrt vom Himmel zur Erde nieder. Es donnert sehr. Der Regen
beginnt. Das Wasser lduft in Bichen vom Dache herab. Die Stralen sind voll Wasser. Die Wetterglo-

165 Die folgende schon an anderer Stelle zitierte Erinnerung eines Bauernsohns spricht dafiir, dass die Kinder
das nicht immer ohnehin wussten: ,,Es gab viel Brauchtum rund ums Jahr und um das menschliche Leben. Ich
hitte gerne gewullt, warum wir das machen. In vielen Fillen wurde mir etwas erklirt, in einigen bedeutenden
jedoch mit der Phrase abgespeist, dal3 ,sich das eben gehére® (zitiert nach Wiebel-Fanderl 1989, 105).

166 S, 33, 35, 148
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cke ldutet vom Kirchturm. Die Mutter ziindet die Wetterkerzen an. Alle beten. Langsam verzieht sich
das Gewitter. Die Sonne kommt wieder. Sie trocknet alles auf™ (S. 151).

SchlieBlich endet die Fibel mit dem Reim: ,,Mit Gott fang an, mit Gott hor auf, das ist der
schonste Lebenslauf™ (S. 160).

8.1.2. Die friiheren Landfibeln

Im Vergleich zu MEINE FIBEL (1954) ist der Umfang, der Festen, Brauchtum und Religion in
FROHES LERNEN (1948) gewidmet wird, relativ moderat. An Festen kommen vor: Allerheili-
gen (S. 18), Nikolaus (8. 28), Weihnachten (S. 34f.), Neujahr (S. 36), Ostern (S. 72f.), der 1.
Mai (S. 84) und Pfingsten (S. 92). Religiose Beziige finden sich dabei nur beim Nikolo (,,Na-
ni, bet einmal schon!®), relativ undeutlich beim Weihnachtsfest,'”” und ausfiihrlicher bei Os-
tern, wo der Ostersonntag zum Anlass genommen wird, das Thema ,,In der Kirche* zu be-
handeln. Bei dieser Kirchgangsdarstellung stehen wie in MEINE FIBEL (1954) die Aspekte der
sozialen Gemeinschaft (hier nur durch den Text vermittelt) und der erhebenden Inszenie-
rung (Kirchenmusik) im Vordergrund.'® Bei anderen Festtagen fehlt hingegen der religise
Bezug. Der Pfingstfeiertag wird fur einen Verwandtenbesuch genutzt, das Lesesttck zu Al-
lerheiligen wirkt durch die vermutlich unbeabsichtigte Komik des Textes (,,So nun schaut
her, unser armer Heini. Er war so frisch, nun ist er tot.”) und die Tatsache, dass im darauf-
folgenden Lesestiick ein Hase totgeschossen wird, fast pietitlos (S. 18). Abgesehen von reli-
giosen Feiertagen wird nur an zwei Stellen der Fibel ein Gebet erwihnt, nimlich zu Beginn
des Schultages (S. 46) und vor dem Schlafengehen (S. 59). Auf lindliches Brauchtum wird

kaum eingegangen.

Noch knapper fillt die Thematisierung von Religion in UNSER ERSTES BUCH (1945) aus. Hier
kommen alle Festdarstellungen praktisch ohne religiose Bezugnahme aus. Weihnachten er-
scheint als Fest, bei dem die Kinder sich Geschenke wunschen und auch bekommen. Das
Christkind wird dort erwihnt und in der Abbildung auch dargestellt — namlich als madchen-
hafte Engelsfigur mit geschultertem Christbaum, groBen Fligeln und einer sonderbaren
Pelzmtitze mit sechseckigem Stern am Kopf, die gemeinsam mit den erwihnten Geschenken
Puppe, Wurstel und Eisenbahn vorbeidefiliert (S. 11). Auch bei der Darstellung der Rat-
scherbuben fillt das Fehlen eines religiosen Bezugs bzw. tiberhaupt eines Bezugs zur Karwo-
che auf. Statt des in anderen Fibeln manchmal zitierten englischen Grufles schreien die Rat-

scherbuben nur: ,,Mir ratschen, mir ratschen zwolfe® (S. 56). AuBerhalb der Festtage wird

167 Ich danke dir, o Christkindlein, fiir all die schonen Sachen. Ich will dir immer dankbar sein und dir viel
Freude machen® (S. 35)

168 Vgl. dazu Kissling 2007, 105f.
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immerhin in einem Lesestiick das Abendgebet erwihnt (S. 31). An traditionellem Brauchtum
findet sich eine eher ausfiihrliche Darstellung des Faschings (S. 27), eine Erwihnung des

Namenstages (S. 49f.) und von Neujahrswiinschen (S. 12).

8.1.3. Ansitze zur Rekonfessionalisierung in den 1950er-Jahren: Eine moder-

nititsgegenliufige Tendenz in den Stadtfibeln

In keiner Fibel sind die Hinweise auf Religion so spirlich wie in MEIN ERSTES BUCH/MEIN
ZWEITES BUCH (1946/47). Ein eindeutiger religiéser Bezug findet sich bei keinem der er-

16

wihnten Feste.'” Der deutlichste Hinweis ist noch die Abbildung einer Krippe in der Illust-
ration zu Weihnachten. Das von der Mutter angestimmte Weihnachtslied ist dagegen ein
Lied auf den Weibnachtsbaum (Bd. 1, S. 39). Das vorangegangene Adventgedicht spricht zwar
von der ,,gro3en Freud®, die ,,bald kommt®, es bleibt aber offen, ob sich diese Freude auf die
Geburt des Heilands oder auf die erwarteten Geschenke und Feierlichkeiten bezieht (Bd. 1,
S. 36). Gebete oder religise Handlungen werden auch auflerhalb der Stiicke zu den Festta-

gen an keiner Stelle erwihnt.

Interessanterweise sind dann in WIR KONNEN SCHON LESEN (1958), der 1958 erschienenen
Neuausgabe der Stadtfibel, Tendenzen einer Rekonfessionalisierung zu bemerken. Zwar wird
beim Weihnachtsfest nach wie vor kein religiéser Bezug hergestellt'”, die Ostersequenz da-
gegen wird mit dem Text ,,Horst du, wie die Glocken klingen und die Menschen fréhlich
singen? Ostern ist im ganzen Land, weil der Heiland auferstand!® eingeleitet (Bd. 2, S. 60).
Zu Ostern besucht die Familie Verwandte am Land: ,,Nach der Begrifung fithrt der Onkel
die Wiener Giste in sein Haus. Zuerst gibt es eine gute Jause. Dann gehen alle in die Kirche*
(Bd. 2, S. 7.). Die Erwidhnung eines Kirchenbesuches ist in dieser Fibel beim Verwandtenbe-
such am Land situiert, so, als wiirde die Kirche am Land eben dazugehéren, in der Stadt aber
nicht. Gebete finden sich in dieser Fibel auch an zwei anderen Stellen: ein Nachtgebet (Bd. 2,
S. 6) und ein Tischgebet (Bd. 2, S. 16). In einem Maigedicht wird der liebe Gott gebeten,
Sonnenschein zu schicken (Bd. 2, S. 76). Damit ist WIR KONNEN SCHON LESEN (1958), was
den Umfang religiéser Inhalte betrifft, etwa mit FROHES LERNEN (1948) zu vergleichen'"
und tbertrifft UNSER ERSTES BUCH (1945).

Im Fall von MEINE FIBEL (1954) wurde darauf hingewiesen, dass die Vorginge der Fron-

leichnamsprozession zwar relativ detailliert dargestellt werden, aber in einer Weise, dass man

169 Siehe Bd. 1, S. 29ff. (Nikolaus), Bd. 2, S. 4-8 (Ostern), S. 49-59 (Pfingsten)
170 Bd. 1, S- 44-49

171 Bertcksichtigt man den gréferen Gesamtumfang von WIR KONNEN SCHON LESEN (1958), so ist die Dichte
religiéser Inhalte in FROHES LERNEN (1948) allerdings doch hoher.
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den Sinn dieser Vorginge nicht verstehen kann. Hier bietet WIR KONNEN SCHON LESEN
(1958) eine interessante Parallele. Wenn man so will, kann man den Fackelzug der jungen
sozialistischen Arbeiter in Wien am Vorabend des 1. Mai als Pendant zur Fronleichnamspro-
zession der katholischen Bauern am Land verstehen. Dieser Fackelzug wird in WIR KONNEN
SCHON LESEN (1958) unter der der Uberschrift ,,So viel Licht* dargestellt. Dabei wird der
Anlass weder beim Namen genannt, noch in irgendeiner Weise Sinn oder Anlass der Vor-
ginge erklirt. Der Fackelzug ist damit nur fiir einigermal3en Eingeweihte als solcher erkenn-
bar."” Liest man den Text ohne Vorwissen tiber den Fackelzug, dann mutet er sonderbar an,

die geschilderten Vorginge wirken sinnlos:

»Auf der Strale sind viele Leute. Alle gehen zur Ringstra3e. [...] Kaum stehen sie auf dem Rathaus-
platz, da strahlen viele Lichter und Scheinwerfer auf. [...] Das Rathaus glinzt im hellen Licht. Wie
schon das ist! Susis meint: ,\Wie ein Mirchenschlof3! Toni ruft: ,Wie unser Spitzenvorhang! Die vielen
Tirmchen und Zacken! Und ganz oben der Rathausmann! Wie gut man ihn sieht!‘ Sie gehen am Rat-
haus vorbei. Stehenbleiben kénnen sie nicht, das Gedringe ist zu grof3. Sie werden weitergeschoben.
Spiter kommen sie noch einmal zum Rathaus® (Bd. 2, S. 77).

Die explizite Nennung und Darstellung einer so eindeutig parteipolitisch besetzten Veranstal-
tung wie die des Fackelzuges der jungen Sozialisten in einem zum Gebrauch an offentlichen
Schulen bestimmten Schulbuch wire vermutlich problematisch gewesen. Andererseits stellt
sich die Frage, was die Verfasser bewogen haben mag, die Veranstaltung trotzdem zu schil-
dern, und dabei eben jedwede politische Bezugnahme zu vermeiden. Herausgekommen ist
ein Text, der in bemerkenswerter Weise an den Umgang der Landlesebticher mit dem religios
motivierten Brauchtum am Land erinnert. Unter Weglassung jedes Hinweises auf den eigent-
lichen Sinn der Festlichkeit werden die dueren Vorginge beschrieben. Anstelle der parteipo-
litischen Beztige tritt in diesem Stiick eine Schilderung der Pracht des neugotischen Rathau-
ses, die in der Pracht der schénen Sonntagskleider beim Fronleichnamsumzug in MEINE
FIBEL (1954) ihre Parallele hat. Damit haben die Verfasser eine Verquickung von parteipoliti-
schem Fest und Institutionen des Gemeinwesens hergestellt, die fiir Wien, wo die sozialde-
mokratische/sozialistische Partei seit den 1920er-Jahren (mit Unterbrechung zu Zeiten
austrofaschistischer und nationalsozialistischer Diktatur) mit satter Mehrheit regierte, nicht
untypisch ist und sich wieder als Parallele zur Verquickung zwischen katholischer Kirche,

christlichsozialer Partei bzw. OVP und Gemeinwesen im lindlichen Raum verstehen lisst.

172 Im Wien der 1950et/1960et-Jahre wat wohl fir jeden erwachsenen Leser klar, welche Veranstaltung hier ge-
schildert wird.
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8.1.4. Eine neue Qualitit in der Thematisierung von Religion: FROHES LER-
NEN (1964)

In FROHES LERNEN (1964) sticht nicht der besonders gro3e oder geringe Umfang, der Reli-

. . . 173
gion gewidmet ist hervor,

sondern eine neue Art der Thematisierung. Der erste religiose
Text findet sich im Umfeld des Weihnachtsfestes. Mimi stellt drei Fragen tiber das Christ-
kind, die im Text nicht beantwortet werden: Wann kommt das Christkind? Woher kommt
das Christkind? Kann ich das Christkind horen? Das Thema wird nicht mit fertigen Aussa-
gen uiber Weihnachten oder das Christkind eingeleitet, sondern damit, dass ein Kind Fragen
stellt. Die Fragen bleiben offen, ein anschlieBendes Gedicht gibt darauf keine direkte Ant-
wort, sondern weist in vieldeutiger Weise auf den religiosen Kerngehalt des Weihnachtsfestes
hin: ,,Die Welt ist dunkel, die Welt ist kalt. O Christkind, komm, o komm doch bald* (Bd. 1,
S. 64). Man kann in diesen Zeilen den Gedanken, dass zu Weihnachten der Erléser in die
dunkle, kalte Welt kommt, ausgesprochen finden. Man kann aber bei ,,dunkel und kalt* auch
einfach nur an die Licht- und Witterungsverhaltnisse im Dezember denken, und in der Freu-
de aufs Christkind die Freude auf ein grofles Fest sehen, das Gliicksgefiihle in diese triste
Jahreszeit bringt. Abgesehen von dieser ,,Kompromissfihigkeit™ liegt in der Art der Thema-
tisierung aber auch eine neue piadagogische Qualitit. Das Gedicht reagiert auf die vom Kind
gestellten Fragen in einer Weise, die eher zum Weiterfragen anregt, als dass sie fertige Ant-

worten liefern wurde.

Als Weihnachtsbild (Abb. 9) ist nicht eine Bescherungsszene gewahlt, sondern eine Krippen-
szene. Der Stall, in dem Christus geboren wurde, findet sich in einer an eine Almhitte erin-
nernden Holzhiitte in verschneiter Landschaft. Eine Reithe von Hirten (darunter auch Kin-
der) nidhert sich dem Stall. Die Betrachterin sieht die Hirten im Vordergrund von einem er-
hoéhten Standpunkt aus in Riickenansicht und blickt Gber sie hinweg in den Stall. Ein starkes
Licht geht vom Inneren des Stalls aus. Die Gestalten der Hirten werfen deutliche Schatten in
den Schnee. Vor dem Stall steht ein Bub, der die Hirten mit einladender Geste auffordert,
niher zu kommen. Von der Gruppe der Hirten losgelost findet sich ganz im Vordergrund

links ein kleiner Bub, der ein Lamm auf den Armen trigt.

173 Erwihnung bei den Festen Weihnachten (Bd. 1, S. 54. und 56), Ostern (Bd. 2, S.28), Pfingsten (Bd. 2, S. 49),
auBerdem Bd. 1, S. 70 und Bd. 2, S. 61.
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Durch die Wahl des Krip-
penmotivs wird gegeniiber
der sonst meist gewihlten
Bescherungsszene der religio-
se Gehalt des Weihnachtsfes-
tes stirker hervorgehoben.
Eine Besonderheit des Bildes
ist, dass den Kindern wichti-
ge Rollen zufallen. Da ist
zum einen der Bub im Vor-
dergrund. Seine Rolle wird
durch die zwei Zeilen, die
unten in das Bild eingeftgt
sind, unterstrichen. Diese
lauten ,,Jhr Kindetlein kom-
met, o kommet doch alll
Die einladende Geste des

Buben deutet darauf hin, dass

|hr Kiderleih;_,léor-'h'ﬁgpt
> 0 kommetdochall !

Abbildung 9 - Weihnachtsbild in FROHES LERNEN (1964), Bd.
1, S. 56

er es ist, der diese Einladung

ausspricht.'™

Mehrdeutig ist
die Rolle des alleinstehenden
Buben im Bildvordergrund.
Er hilt ein Lamm in den Armen und beschttzt es damit. Gleichzeitig wirkt er selbst schutz-
bedurftig, wie er so mit gesenktem Kopf und einsam dasteht. Die liebevolle Beziehung zwi-
schen dem Knaben und dem Schaf scheint so gleichzeitig 7% zu stirken. Auch unter Beach-
tung gingiger religidser Symbolik ldsst sich die Darstellung nicht eindeutig einordnen. Einer-

seits ist das Lamm (agnus dez) Christussymbol, andererseits vergleicht sich Christus selbst mit

einem guten Hirten (Joh. 10).

Der Bub mit dem Schaf 16st jedenfalls eine Irritation bei der Betrachterin aus. Dieser Effekt
wird schon durch die Bildkomposition erreicht. Er ist klar von den anderen Gruppen abge-
hoben und alleine im Vordergrund am Bildrand positioniert. Dadurch wird die ansonsten
harmonisch wirkende Komposition gestort. Diese Irritation lenkt die Aufmerksamkeit der

Betrachter auf den Buben. Seine Rolle kann aber nicht wirklich befriedigend geklirt werden.

174 Die Einladung ist allerdings insofern nicht ganz zutreffend, als unter den Niherkommenden keineswegs nur
Kinder sind, vielmehr handelt es sich um eine Gruppe von kindlichen und erwachsenen Hirten.
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Das Bilddetail thematisiert damit Einsamkeit, Schutz und Trost, wobei die offen bleibende
und zugleich dringende Frage nach der Rolle des allein stehenden Knaben und seines Lam-

mes das Feld fiir individuelle Interpretationen weit 6ffnet.

Das Bild liefert damit, dhnlich wie der vorher besprochene Text, keine abgeschlossene Inter-
pretation des Weihnachtsfestes, sondern gibt eher Anstof3 zu weiteren Gedanken. Diese In-
terpretation wird vom methodischen Wegweiser zur Fibel unterstiitzt: ,,In den Bildern liegt
eine starke erziehliche Wirkung; sie soll in der Aussprache nicht durch Uberbetonung zer-
stort werden. Dies trifft besonders fiir das Allerheiligenbild, fiir das Nikolausbild und fir das
Weihnachtsbild zu. Hier soll die Aussprache vom Erleben der Kinder und von der Stim-
mung, die von den Bildern ausstrahlt, getragen werden (Lanzeldsorfer/Kunschak/Zottl 0.].,
S. 15).

Das Muster des Kindes, das Fragen stellt, auf die — wie bei den Fragen tiber das Christkind -
keine fertigen Antworten gegeben werden, wiederholt sich beim Stiick ,,Weilit du, wieviel

Sternlein stehen?*

,, ,GroBmutter, ich kann die Sterne nicht zahlen!
So viele Sterne stehen tiber dem Stall!

So viele Sterne stehen tiber dem Wald!
Hat schon einer die Sterne gezihlt?’

Die GroBmutter weil3,

wer die vielen Sterne gezihlt hat:

Weil3t du, wieviel Sternlein stehen

an dem blauen Himmelszelt?

Weilit du, wieviel Wolken gehen

weithin Uber alle Welt?

Gott, der Herr, hat sie gezihlet,

dal3 ihm auch nicht eines fehlet

an der ganzen grof3en Zahl,

an der ganzen grof3en Zahl!*“ (Bd. 1, S. 70)

Anstatt eine direkte Antwort auf Mimis Frage zu geben, zitiert die GroBmutter ein Lied. Die
religiosen Aussagen sind dabei so formuliert, dass sie fiir eine gro3e Zahl von Religionen und
Konfessionen zustimmungsfihig sind. Aussagen, die spezifisch katholischen Glaubensvor-

stellungen entsprechen, kommen dagegen nicht vor.

8.1.5. Resiimee

Die Art der Behandlung von Religion und Brauchtum in MEINE FIBEL (1954), der moderni-
sierten Variante der Landfibel der langen Fiinfzigerjahre, korrespondiert sehr stark mit einer
Auffassung von Religion, wie sie der Sekundarliteratur zufolge fiir die traditionelle lindliche
Gesellschaft (im katholischen Osterreich) charakteristisch war. Da diese intensive Behand-

lung von Religion und Brauchtum in der modernen Variante der Landfibel anzutreffen ist,
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und nicht schon in FROHES LERNEN (1948), kénnte man sie als Reaktion auf eine beginnen-
de faktische Erosion der traditionellen Bindungen deuten, der durch die Schule gegengesteu-
ert werden sollte. Moglicherweise ist aber die vergleichsweise weniger dichte Thematisierung
von Religion und Brauchtum in FROHES LERNEN (1948) auch nur darauf zurtickzufthren,
dass religiose Beziige in den NS-Ausgaben der Vorgingerfibel, auf die FROHES LERNEN
(1948) zuruckgreift, entfernt (Kissling 2000, 163), und nach 1945 nicht im selben Ausmal3

wiederhergestellt wurden.

Die ausgesprochen geringe Rolle, die Religion in UNSER ERSTES BUCH (1945) einnimmt, ist
wohl mit der Genese dieser Fibel aus einer Wiener Fibel zu erkliren, die in der Zeit der 1.
Republik, unter den Vorzeichen der antiklerikal geprigten Wiener sozialdemokratischen
Schulpolitik, entstanden ist. Vom selben Geist durfte auch noch MEIN ERSTES BUCH/MEIN
ZWEITES BUCH (1946/47) geprigt sein. Dass in der spiteren Version der Stadtfibel WIR
KONNEN SCHON LESEN (1958) Religion dann wieder einen hoheren Stellenwert einnimmt,
korrespondiert mit der Anniherung zwischen katholischer Kirche und SPO in der zweiten
Hilfte der 1950er-Jahre, die schlief3lich eine der Voraussetzungen fiir das Schulgesetzwerk
von 1962 war (Engelbrecht 1988, 473f.). Dieser der grundsitzlichen Verlaufsrichtung von
Modernisierung entgegengerichtete Trend lieBe sich also durch eine spezifische Entwick-
lungslinie der 6sterreichischen (Schul-)politik erkliren. Eine neue Qualitit der Thematisie-
rung von Religion, bei der religiose Handlungen bzw. Brauchtum nicht einfach mehr oder
weniger ausfiihrlich dargestellt werden, sondern in der das Bemtihen im Vordergrund steht,
Kinder zu einer eigenstindigen Auseinandersetzung mit religiésen Fragen anzuregen, lasst
sich in FROHES LERNEN (1964) beobachten. Was hier fiir den Umgang mit religiosen Fragen
herausgearbeitet wurde, entspricht einer allgemeinen Tendenz dieser Fibel zu reflexiveren, zu
eigenstindigem Nachdenken anstoBenden Texten, wie sie auch schon in 7.4.2. herausgearbei-

tet wurde.

8.2. Familienbild und Rollenverteilung

Die Familie der Fibelkinder kommt in jeder der untersuchten Fibeln in zahlreichen Ge-
schichten vor. Im Verlauf des Untersuchungszeitraums ist aber ein Wandel in Umfang und
Art der Thematisierung zu beobachten. Wie schon bei 8.1., ist die folgende Darstellung nicht
chronologisch, sondern geht von den Fibeln aus, die Familie am intensivsten ins Bild setzen,

und erortert die anderen Fibeln dann auf dieser Folie.
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8.2.1. Das Idealbild der biirgerlichen Familie in den Fibeln der spiten
1950er- und frithen 1960er-Jahre: WIR KONNEN SCHON LESEN (1958) und
FROHES LERNEN (1964)

Das Konzept einer Fibelfamilie, deren Mitglieder als Protagonisten und Protagonistinnen der
meisten Geschichten auftreten, findet sich schon in Fibeln der Nachkriegsjahre. An den zu
Ende der langen 1950er-Jahre herausgebrachten Fibeln WIR KONNEN SCHON LESEN (1958)
und FROHES LERNEN (1964) fillt im Vergleich mit diesen frithen Fibeln aber auf, dass das
Familienleben zunehmend deutlich herausgearbeitet wird. Wihrend die Familienmitglieder in
UNSER ERSTES BUCH (1945), FROHES LERNEN (1948) UND MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEL-
TES BUCH (1946/47) en passant eingefiihrt werden, sodass man beim Lesen mitunter erst mit
der Zeit merkt, dass immer wieder dieselben Figuren auftreten, werden sie in WIR KONNEN
SCHON LESEN (1958) und FROHES LERNEN (1964) auf den ersten Bildtafeln ausfithrlich vor-
gestellt. Diese Bildtafeln widmen sich schwerpunktmiBig dem Familienalltag, iber den man
in den anderen Fibeln, auch wenn sie mit fixen Fibelfamilien arbeiten, erst nach und nach das
Eine oder Andere erfihrt. Durch diese Verdichtung von Familiendarstellungen und die In-
szenierung des Tagesablaufs der Familie erscheint diese in hoherem Ausmal3 als Thema an
sich, nicht nur als sozialer Hintergrund zahlreicher Lesestiicke. Damit tritt auch das in der

jeweiligen Fibel vertretene Idealbild von Familie stirker hervor.
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Abbildung 10 - — Zuhause am Vormittag in FROHES LERNEN (1964) Bd. 1, S. 10f.

Besonders deutlich ist diese Inszenierung des idealen Familienlebens in FROHES LERNEN
(1964) ausgefthrt. Die Fibelfamilie besteht hier aus vier Kindern verschiedenen Alters: Mimi,
ein Schulkind von ca. sechs Jahren und damit hauptsichliche Identifikationsfigur; Susi, eine
iltere Schwester, ca. neun bis zehn Jahre; Rosi, ein Kleinkind; Toni ein Bruder, der dlter als
Mimi, aber junger als Susi ist, also ca. acht Jahre. Die Bildtafeln auf den ersten Seiten der

Fibel widmen sich groBteils der Darstellung des Tagesablaufs dieser Fibelfamilie.

Die erste Bildtafel zeigt eine hdusliche Morgenszene. Man sieht die ganze Familie in der
Wohnkiiche versammelt. Susi gibt dem Vater, der einen Anzug trigt, eine Aktentasche in der
Hand hilt und gerade im Begriff ist, aufzubrechen, einen Abschiedskuss. Toni trinkt hastig
sein Frihstiicksgetrink, Mimi halt schon die Schultasche in der Hand, wihrend ihr die Mut-
ter noch rasch die Haare frisiert. Rosi spielt am FuBboden (Bd. 1, S. 4f., siche Abb. 5). Die
nichste Bildtafel zeigt Kinder am Schulweg (Bd. 1, S. 6f., siche Abb. 6), dann folgt die An-
kunft in der Schule (Bd. 1, S. 8f,, s. Abb. 16). Die darauf folgende Bildtafel zeigt dann die
héusliche Sphire wihrend der Vormittagsstunden. Es ist dasselbe Zimmer wie auf S. 4f. (in
Abb. 5), das nun von anderen Personen bevolkert wird. Man siecht die Mutter und die

Grof3mutter sowie das Kleinkind in der Kuche. Die GroBmutter strickt, wihrend die Mutter
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gerade einen Teig auswalkt und
das kleine Midchen mit Bau-
klotzen spielt. Der Vater sowie
die Schulkinder sind abwesend
(Bd. 1, S. 10£.).

Die Riickkehr des Vaters wird
dann an spiterer Stelle darge-
stellt: ,,Mama, unser Vater ist

da! Vater redet mit Mama, Toni,

Susi, Mimi und Rosi. Toni da ist
das [Buch]. Susi, da sind [Hef-
te]. Mimi, da sind [Buntstifte].

Abbildung 11 - Heimkehr des Vaters von der Arbeit in
FROHES LERNE (1964) Bd. 1, S. 33

Rosi da ist [Tino]'”.* Die zugehorige Illustration zeigt den Vater auf einem Sessel sitzend,
umringt von seinen Kindern. Er trigt wieder Anzug und Krawatte, in der Hand hilt er wie-
der seine Aktentasche. Das legt nahe, dass er gerade aus der Arbeit nach Hause gekommen
ist. Die im Text genannten Gegenstinde hat er, das wird aus der Illustration ersichtlich, den
Kindern mitgebracht. Wihrend die drei édlteren den ihnen zugewiesenen Gegenstand bereits
in Hinden halten, nimmt er den Hampelmann Tino gerade aus seiner Aktentasche. Rosi
macht eine Geste des Bittens. Susi hat ihren Arm auf die Schulter des Vaters gelegt (Bd. 1, S.
33).

Wihrend die Wohnung tagsiiber nur von den Frauen (Mutter und Grof3mutter) und von den
Fibelkindern besetzt ist,'* markiert das Heimkommen des Vaters den Ubergang zur Sphire
des Feierabends. Der Vater erscheint so als Frezzeitvater, der sich am Abend mit den Kindern
beschiftigt, oder am Wochenende mit ihnen bastelt.'”” Haushalt und Kinderbetreuung tags-

tber sind dagegen der Mutter vorbehalten.

Bezeichnend fir das Rollenbild dieser Fibel ist folgendes Lesestiick: Nach dem Kirchgang
am Pfingstsonntag muss die Mutter in die Kiiche, wihrend der Vater mit den Kindern in den
Garten geht und dort die blihenden Pfingstrosen entdeckt. Vater und Kinder schneiden

Pfingstrosen ab und bringen sie der Mutter in die Kiche: ,,,Damit du auch in der Kiche

175 Anstelle der Worte in eckiger Klammer ist jeweils eine Abbildung des entsprechenden Gegenstandes in den
Text eingefiigt. Bei Tino handelt es sich um einen Hampelmann, dessen Name durch ein Namensschild kennt-
lich gemacht wird.

176 Siehe Bd. 1, S. 10£., 17, 35, S. 41, 54; Bd. 2, S. 6f.,, 25 (,,Das Paket wird erst aufgemacht, wenn auch der Vater
zu Hause ist”).

177 Siehe Bd. 1, S. 67; Bd. 2, S. 25; S. 60
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sichst, wie schon die
Pfingstrosen blithen’,
sagt der Vater. Da
freut sich die Mutter
sehr (Bd. 2, S. 49).
Statt also die anfal-
lende Arbeit solida-
risch aufzuteilen,
macht man der Mut-
ter, durch symboli-
sche Handlungen eine
Freunde, um sie fur ihre

— sehr wohl erkannte

— immanente Benach-

Abbildung 12 - Heimkehr des Vaters von der Arbeit in Wir konnen
schon lesen (1958), Bd. 1, S. 19

teiligung zu entscha-
digen. Die Mutter
erwartet auch nichts anderes als symbolische Entschidigung: Als der Vater die Kinder tber
das Wesen der Erwerbsarbeit aufklirt: ,,Jeder hat seine Arbeit. Jeder bekommt fiir seine Ar-
beit Geld®, fragt Mimi: ,,Bekommt die Mutter auch Geld, wenn sie fir uns arbeitet? —

,,Nein, Mimi, die Mutter arbeitet fiir uns, weil sie uns liebhat* (Bd. 2, S. 35)."™

Ein recht dhnliches Familienbild wird auch in WIR KONNEN SCHON LESEN (1958), der Wie-

ner Fibel von 1962 inszeniert.'”
Heimkehrenden Vaters (Abb. 11 und Abb. 12). Auch wenn das Motiv in WIR KONNEN

SCHON LESEN (1958) etwas anders gestaltet ist, gleichen sich die Illustrationen in der Insze-

Deutlich wird das etwa im Vergleich der Darstellungen des

nierung des properen Familienvaters, der abends vom Biiro heimkommt, und von seinen
Kindern iberschwinglich begriiit wird. Auch die Rollenverteilung innerhalb der Familie
entspricht der in FROHES LERNEN (1964). Dabei fillt im Vergleich zur Vorgingerfibel MEIN
ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) besonders auf, dass die berufstitige Muttern,

die dort 1946/47 noch vorgekommen ist," 1958 aus der Fibel verschwunden ist.

178 Dieser Topos (symbolische Entschidigung der Mutter) tritt nicht erst zu Ende der 1950er-]Jahre erstmals auf:
Er findet sich z.B. schon in UNSER ERSTES BUCH (1945), S. 80 (in anderem Zusammenhang zitiert in 8.3.1.).

179 Siehe Bildtafeln Bd. 1: IV, VI, IX; Bd. 1: S. 1, S. 2, S. 19; Bildtafeln nach S. 32, S. 58. Bd. 2: S. 83, S. 91, S.
101, S. 109, S. 133

180 Frau Heider hat die zwei Midchen heute mit ihren Kindern in den Wald genommen, weil die Mutter bis
abends im Biro arbeitet™ (Bd. 2, S. 73).
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8.2.2. Das Familienbild in den Landfibeln

In den frithen Landfibeln (UNSER ERSTES BUCH 1945 und FROHES LERNEN 1948) wird die
Familie zurtickhaltender thematisiert. In FROHES LERNEN (1948) finden sich in quantitativer
Hinsicht zwar kaum weniger Familiendarstellungen als in FROHES LERNEN (1964), es fehlt
aber die fir die zuletzt besprochenen Fibeln typische Inszenierung der Familie durch ihre
explizite Vorstellung auf den ersten Seiten. Der Vater arbeitet in diesen Fibeln als Bauer

nicht auler Haus und ist daher hiufiger prasent.

MEINE FIBEL (1954), die modernere Landfibel, zeigt demgegeniiber schon Tendenzen zur

deutlicheren Inszenierung der Familie. Ein Vergleich der Weihnachtsillustrationen von FRO-

HES LERNEN (1948, S. 35) und MEINE FIBEL (1954, S. 57) soll das zeigen.

Die Mlustration in MEINE
FIBEL (1954) zeigt die ganze
Familie um Christbaum und
Gabentisch versammelt.
Der Christbaum steht er-
hoéht auf einem Tisch, auf
dem man verschiedene Ge-

schenke (offen und in

Pickchen) sowie eine kleine
Krippe erkennt. Die Eltern
sind festlich gekleidet, auch

die Kinder wirken sehr or-

dentlich. Der Vater zundet

gerade die Kerzen am
die

Mutter hat dem élteren Madchen den Arm tber die Schulter gelegt. Im Weihnachtsbild von

] Abbildung 13 - Bescherung in MEINE FIBEL (1954), S. 57
Weihnachtsbaum an

FROHES LERNEN 1948 dagegen stehen die Kinder a/ein um den Christbaum. In beiden Illust-
rationen erkennt man die Faszination, die Baum und Geschenke auf die Kinder austiben. Die
Kinder in FROHES LERNEN (1948) wirken dabei aber viel bewegter und spontaner — so das
dltere Médchen, das mit dem Finger auf ein Detail des Christbaums deutet und dabei die
Beine streckt, als wollte es gleich danach greifen, das kleine Madchen, das mit offenem Mund
zum Christbaum aufblickt, oder der Knabe, der von den Geschenken so fasziniert scheint,
dass er in einer seltsamen Pose — eine Hand am Ricken, die andere am Mund - wie fiir einen

Moment erstarrt scheint. Der Betrachter sieht die Kinder tberwiegend in Riickenansicht.
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Das verstirkt den spontanen
Eindruck. Man fuhlt sich in die
Rolle des Beobachters versetzt,
der gerade die Tur ge6ffnet hat.
Die Gruppe aber — und das
sind nur die Kinder - erscheint
nach auflen hin geschlossen.
Dadurch wird der Eindruck
verstirkt, dass diese Szene den

Kindern ,,gehort™.

MEINE FIBEL (1954) inszeniert
Weihnachten  demgegeniiber
viel stirker als Familienfest. Die
Gesten der Kinder dricken

zwar auch Andacht und Er-

staunen aus. Vor allem bei den
Abbildung 14 - Bescherung in FROHES LERNEN (1948), S.

Buben in Lederhose in ihren 35

seltsamen Pose bestehen auffal-

lende Ahnlichkeiten. Insgesamt wirkt die Gruppe aber viel statischer. Vor allem das Mid-
chen, das auf der linken Bildseite bei den Eltern steht und die Hinde zum Gebet gefaltet hat,
wirkt mehr von der Mutter, die ihre Hand auf seiner Schulter liegen hat, vereinnahmt, als von
Weihnachtsbaum und Geschenken. Wihrend man den Kindern in FROHES LERNEN (1948)
zutraut, dass sie sich auf die Geschenke stiirzen, sobald der Moment des andichtigen Er-
staunens vorbeli ist, ist man bei MEINE FIBEL (1954) ziemlich sicher, dass die Kinder warten,
bis sie von den Eltern die Erlaubnis zum Auspacken der Geschenke bekommen haben. Die
Gruppe in MEINE FIBEL (1954) ist zum Betrachter hin ge6ffnet und eher wie ein Familienfo-
to inszeniert. Durch den offenen Halbkreis, der einen guten Blick auf alle Personen erlaubt,
und durch die starrere Korperhaltung wirkt das Bild wesentlich arrangierter als das Weih-
nachtsbild in der dlteren Fibel. Die Spontaneitit der Kinder wird also gegentiber der ilteren
Landfibel zurickgenommen, gleichzeitig entdeckt man hier schon das Interesse an Darstel-
lungen des Familienlebens wie es zuvor fir FROHES LERNEN (1964) und WIR KONNEN

SCHON LESEN (1958) gezeigt wurde.

Das Bild der gangen Familie — in diesem Fall erginzt um die élteste Generation — findet sich in

MEINE FIBEL (1954) auch bei der in 8.1.1. beschriebenen Darstellung des sonntiglichen

Kirchganges (siche Abb. 8). Auffillig ist in dieser Illustration nicht zuletzt, wie konsequent
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die Kinder von den Eltern an der Hand genommen werden. Die in FROHES LERNEN 1948

noch frei laufenden Kinder erscheinen nun zunehmend domestiziert.

Der Vater ist in MEINE FIBEL (1954) aktiv an der Kindererziehung beteiligt, wobei dem Va-
ter hier gegeniiber der Mutter deutlich die Rolle einer iibergeordneten Instanz, die Autoritit
reprisentiert, zugewiesen wird."®' Dieses patriarchalische Familienbild, zu dem auch gehort,
dass die Kinder den Vater bedienen, wird etwa im Stiick ,,Der Friihling ist da* deutlich. Dort

findet sich im Anschluss an das Frithlingsthema ganz unvermittelt folgende Passage:

»Der Vater kommt am Abend nach Hause. Die Kinder haben schon gewartet. Hansi und Liesi ma-
chen auf und sagen: ,Graf} Gott, Vater!” ,Griil Gott, Kinder!” Hansi bringt dem Vater die Hausschuhe,
und Liesi bringt ihm zu essen. Nachher sagt der Vater: ,Hansi, bitte bring mein Buch her.” Die Kinder
singen leise. Die Mutter setzt sich dazu und singt mit.” (S. 92)

Dem Vater obliegt es im Sinne dieses patriarchalischen Bildes auch, Verantwortung fiir die
Gesamtsituation zu iibernehmen und die relevanten Entscheidungen zu treffen. Die Initiati-
ve zu einem Ausflug geht z.B. vom Vater aus. Er entscheidet auch allein tber das Ziel. Die-
ses wird den Kindern nicht einmal im Voraus mitgeteilt. Nachher danken die Kinder fiir den
schonen Ausflug (S. 135). Bei der Heuernte ist es der Vater, der die anderen antreibt, als ein

Gewitter naht (S. 150).

8.2.3. Weitere Fibeln und Bilanz

MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47), die Stadtfibel aus der unmittelbaren

Nachkriegszeit, nimmt gegentiber den bisher besprochenen Polen eine Zwischenstellung ein.

182
>

Die Familie wird hier zwar schon stirker thematisiert als in den Landfibeln ™, aber noch
nicht in dem Ausmal, wie in der Nachfolgefibel WIR KONNEN SCHON LESEN (1958) oder in
FROHES LERNEN (1964). Zahlreiche Lesestiicke und Illustrationen zeigen nach wie vor Kin-

: 3
der unter sich.™

WIR LERNEN LESEN (1954/55) und die NEUE FIBEL (1952) lassen im Prinzip bereits die Rol-
lenverteilung erkennen, die anhand von FROHES LERNEN (1964) herausgearbeitet wurde. Der
Unterschied zu den jingeren Fibeln besteht darin, dass auf die Darstellung der Familie wenzger
Gewicht gelegt wird. Das wird schon darin deutlich, dass es in diesen Fibeln keine Fibelfamilie
gibt, deren Mitglieder mit individuellen Merkmalen ausgestattet sind und durchgingig in den

Lesestiicken auftreten. Auch Illustrationen, welche die Familie zeigen, sind kaum zu fin-

181 Ausgabe B, 8. Auflage o.]., approbiert 1964, S. 33

182 Es finden sich z.B. auf den Bildtafeln auf den ersten Seiten der Fibel bereits einige Familiendarstellungen:
Bd.1S8.2,S.8,S.9.

18378, Bd. 1, S 3-7
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den.'™ Die Illustration zum Weihnachtsstiick in WIR LERNEN LESEN (1954/55) beschrinkt
sich z.B. auf die Abbildung der Geschenke (Bd. 2, S. 10).

Anhand der Darstellung der Familie in den untersuchten Fibeln lasst sich sehr gut die Ent-
wicklung des Idealbildes der Familie von der Nachkriegszeit bis in die 1960er Jahre, wie sie in
2.3. skizziert wurde, nachzeichnen.. Der Weg fihrt von den frithen Landfibeln, in denen die
Kinder sehr oft unter sich sind, und die Familie nicht besonders stark thematisiert wird, zur
Inszenierung einer kinderreichen Familie, in der die Familienmitglieder liebevolle Beziehun-
gen pflegen und mehr Zeit miteinander verbringen als in den spiten 1950er- und frithen
1960er Jahren. Die Mutter widmet sich in dieser Familie nur den Kindern und dem Haushalt,
der Vater arbeitet im Biiro. Das entspricht dem Idealbild des go/den age of marriage (vgl. 2.3.1.)
und BRUCKMULLERS zeitgeschichtlichem Befund, wonach der ,,Hohepunkt der Welle an
Heiraten und Haushaltsgriindungen® und die Zeit des ,,Baby-Booms* in Osterreich zwi-

schen 1955 und 1965 zu verorten seien (Bruckmiller 2002, 435).

In den zwischen 1950 und 1955 herausgekommen Fibeln erscheinen die Kinder schon weni-
ger sich selbst iiberlassen als in den alteren Landfibeln. Vor allem die Landfibel MEINE FIBEL
(1954) inszeniert hier die Familie recht deutlich. Andererseits halt sie aber an einem sehr au-
toritiren, patriarchalischem Familienbild fest, das zu Ende der 1950er-Jahre durch ein mehr
den liebevollem Umgang in der Familie betonendes Bild ersetzt wird. Die Rolle des Vaters
als bestimmendes Oberhaupt der Familie wird dann nicht mehr betont, die Rollenzuweisung,
der zufolge der Vater auller Haus arbeitet und die Mutter sich Haushalt und Kindererziehung

widmet, bleibt aber aufrecht.

8.3.  Erziehungsvorstellungen, Tugenden und Umgang zwischen

Kindern und Erwachsenen

In diesem Abschnitt soll der Frage nachgegangen werden, inwieweit sich in den untersuchten
Fibeln Anderungen hinsichtlich der Tugenden, die als wiinschenswert gelten, aber vor allem
auch Anderungen hinsichtlich der Erziehungsvorstellungen, sowie iiberhaupt des Umganges
zwischen Kindern und Erwachsenen feststellen lassen. Die Darstellung beginnt hier bei den
Landfibeln, der Fokus liegt zunichst auf dem Vergleich der dezidierten Landfibeln mit den
nicht eindeutig zuordenbaren Fibeln der frihen 1950er Jahre. Dann wird gezeigt, inwiefern
sich bei FROHES LERNEN (1964) ein nachhaltiger Wandel bei Wertvorstellungen und Erzie-

hungskonzeptionen gegeniiber den fritheren Fibeln feststellen ldsst. (Gegeniiber den Stadtfi-

184 Darunter verstehe ich Illustrationen, die mindestens drei Familienmitglieder, unter denen mindestens ein
Erwachsener ist, zeigen; also keine reinen Kinderbilder ohne Erwachsene und keine Bilder, die nur ein Kind
mit einem Elternteil zeigen.
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beln gilt das nur bedingt.) Die Besonderheiten der Stadtfibeln werden zuletzt herausgearbei-

tet.

8.3.1. Erziehungsvorstellungen in den dezidierten Landfibeln

In FROHES LERNEN (1948) steht neben der Mithilfe in Haus und Hof'™ der Aspekt der Dis-
ziplinierung im Vordergrund: Eine Schulszene z.B. zeigt den Beginn des Schultages als dis-

ziplinierendes Ritual. Auch das Schulgebet ist in diese Disziplinierung eingebettet:

,»Poldi, paB3 aufl Rupert, sei brav! Otto, nicht mehr plaudern! jeder muf3 ganz ruhig sein! so, nun alle
aufl wir beten: Vater unser, der du bist... wit griiien alle: Guten Tag! (S. 46) 8

Aus der zitierten Stelle wird auch deutlich, wie die Kinder zum erwtinschten Verhalten ge-
bracht werden: Sie bekommen Anweisungen. Dabei werden aber keine Dialoge zwischen
Kindern und Erwachsenen dargestellt. Ganze Texte bestehen ausschlieflich oder tiberwie-
gend aus einer Abfolge von an die Kinder gerichteten Anweisungen. KISSLING spricht in

187
Besonders

diesem Zusammenhang von einem ,,Anweisungsstaccato* (Kissling 2007, 109).
auffallig ist das bei einem Text, der einen Ausflug, also einen fir Kinder eigentlich vergniigli-

che Anlass, schildert:

»Kinder, nun packt euren Rucksack und macht euch fertig! Zuerst steigen wir auf diesen Berg! Geht
nun langsam, sonst erhitzt ihr euch zu seht! — So, jetzt sind wir auf dem Gipfel. Zieht schnell den
Rock wieder an, sonst erkiltet ihr euch! Und nun seht euch die Aussicht an! [...]* (S. 102)

In dem die ganze Lesebuchseite umfassenden Text wird der Ausflug ausschlief3lich [!] als

Monolog des Anweisungen erteilenden Erwachsenen beschrieben.

In der moderneren Landfibel MEINE FIBEL (1954) wird konformes Verhalten nach wie vor
stellenweise durch Anweisungen eingefordert, diese zeigen aber keine auffillige Hiufung.
Stattdessen tritt nun das Thema ,,Bravsein® an vielen Stellen auf, wobei dieses Bravsein oft in
eigentimlicher Weise inhaltlich unbestimmt bleibt: ,,Der Fasching ist da. Alle Kinder sind
brav. Sie ziehen lustige Kleider an. Die Kinder haben in der Schule auch Fasching® (S. 78).
Warum wird an dieser Stelle mitgeteilt, dass die Kinder brav sind? Und was ist hier eigentlich

brav? Ist es etwa brav, lustige Kleider anzuziehen?

Die Beeinflussung kindlichen Verhaltens erfolgt nach wie vor durch unmittelbar ausgetibte

Autoritit, wie anhand einer Waschszene deutlich witrd:

185§, 55, S. 57f, S. 61f., S. 74, S. 110
186 Kleinschreibung am Satzbeginn im Originall

187 Zum autoritiren Sprachduktus in FROHES LERNEN 1948 vergleiche ausfiihrlicher dort S. 109ff.
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,Mutter, Fritz wischt sich
nicht! die Mutter wischt
Fritz — Fritz ruft: nicht,
nicht Wasset! Fritz, der Va-
ter ist da! der wischt Fritz —
dein Vater ist grof3, du bist
klein!*“ (Ausgabe B, 8. Auf-
lage o0.J., approbiert 1964, S.
33)188

Die Illustration zeigt, wie die
Mutter Fritz das Gesicht
wascht. Sie hilt thn mit einem

Arm um die Schultern, wih-

rend sie mit der anderen Hand - - |

sein Gesicht mit Hilfe eines . . ) . . .
Abbildung 15 - ,,Fritz wischt sich nicht“ in MEINE FIBEL

Waschflecks = bearbeitet.  Fritz Ausgabe B, 8. Auflage, approbiert 1964, S. 33
straubt sich heftig. Er hat das

Gesicht weggedreht und den Mund zu einem Schrei ge6ffnet. Offensichtlich wird er hier
gewaltsam gewaschen. Bemerkenswert ist, dass im Text zusitzlich noch der Vater hinzuge-
zogen wird. Was ist seine Funktion, wenn ohnehin schon die Mutter Fritz gewaltsam wascht?
Die letzten beiden Zeilen: ,,der Vater ist grof3, du bist klein® sind wohl als Androhung weite-
rer kérperlicher ZwangsmalBnahmen durch den groBen Vater zu verstehen, eine Androhung,
die in einer staatlich approbierten Fibel und damit als 6ffentlich akzeptiertes und piadago-

gisch legitimiertes Erziehungsmittel aufscheint.

Wie schon bei anderen untersuchten Aspekten nimmt UNSER ERSTES BUCH (1945) auch im
Hinblick auf Erziehungsvorstellungen und den Umgang zwischen Kindern und Erwachse-
nen eine Sonderstellung unter den Landfibeln ein. Zwar ist es mit den spiter beschriebenen
Stadtfibeln nicht zu vergleichen, gegentiber dem durchwegs autoritiren Umgang in FROHES
LERNEN (1948) und teilweise auch noch in MEINE FIBEL (1954) erscheint der Umgang zwi-

schen Kindern und Erwachsenen hier aber relativ ungezwungen und liebevoll:

,,Mutter, der Rudi hat die Hose zerrissen, ruft Nani.

Ja, da muB ich sie ihm wieder flicken, dem schlimmen Buben. Ich habe keine Ferien. Ich darf nicht
rasten!

Rudi geht ein paar Schritte weg. Dann sagt er: Pst! pst! und winkt Nani zu sich. Er fragt sie: Hat die
Mutter wirklich keine Ferien?

188 Dieser Abschnitt in der 1. Auflage in anderem Wortlaut.

Zu Waschszenen in FROHES LERNEN (1948) s. Kissling 2007, 110; zur Vorgingerfibel WIR LERNEN LESEN (vor
1945) auch Kissling 2008, S. 222-225.
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Nein! Die hat immer zu tun.

WeiBt du was, Nani? Wir machen der Mutter eine Freude. Wir pfliicken die schénsten Blumen und
machen daraus einen Strauf3. Den geben wir der Mutter. Und wenn sie sich dann freut, so sagen wir zu
ihr: Jetzt hast du auch Ferien!

Ja, das machen wir.

Die Mutter hat das gehort. Sie freut sich, weil sie so gute Kinder hat™ (S. 80) 1%
Im Gegensatz zum ,,Anweisungsstaccato® in FROHES LERNEN (1948) fiihren Kinder und
Erwachsene in UNSER ERSTES BUCH (1945) — bei gleichfalls sehr einfach gehaltener Sprache
— einen Dialog, wie hier an der unmittelbaren Gegentiberstellung von zwei Lesestticken zum

Thema ,,bei Tisch* gezeigt werden soll. Der Text in FROHES LERNEN (1948) lautet wie folgt:

,Nun alle schnell zu Tisch!

Zuerst gibt es eine gute Suppe und nachher Fleisch und Gemiise. Wer noch Hunger hat, bekommt
etwas zum Nachessen. — Alfred, binde das Mundtuch um! Robert, warte, bis dir die Mutter herausgibt!
So nun lasst es euch gut munden! — Erika, bist du schon satt? Du musst mehr essen, damit du recht
gesund bleibst! Emma, wisch dir den Mund ab! Leg das Mundtuch zusammen! So, nun wasch dir noch
die Hinde! — Mahlzeit!“ (S. 56)

In UNSER ERSTES BUCH (1945) kommen beim selben Anlass auch die Kinder gelegentlich zu

Wort, diirfen sogar Fragen an die Erwachsenen richten:

»Das Essen ist fertig.

Kinder, deckt den Tisch! Rudi und Nani breiten das Tischtuch auf und bringen Teller, Loffel, Messer
und Gabeln. Hansi will auch helfen, aber Nani sagt: Messer, Gabel, Scher® und Licht sind fir kleine
Kinder nicht. Ist alles in Ordnung? Ja — 1,2,3,4,5, - fur Vater, Mutter, Rudi, Nani und Hansi. Mutter,
teilst du schon Suppe aus? Hansi darf Rosinen naschen. Da lacht der kleine Hansi (S. 17).

8.3.2. Pidagogisierung am Anfang der langen Fiinfzigerjahre: WIR LERNEN
LESEN (1954 /55)

In WIR LERNEN LESEN 1954/55 und der NEUEN FIBEL (1952) fillt im Vergleich mit FROHES
LERNEN (1948) und auch mit MEINE FIBEL (1954), die ungefihr zeitgleich erschienen ist,
eine neue Tendenz im Zugriff auf kindliches Verhalten auf, die ich als Pddagogisierung be-
schreiben wiirde. Damit meine ich die Tendenz, den unmittelbar autoritiren durch einen
verfeinerten, weniger autoritir auftretenden, dafiir aber umfassenderen Zugriff auf die Kin-
der zu ersetzen. Das lisst sich sowohl fir die NEUE FIBEL (1952) als auch fiir WIR LERNEN
LESEN (1954/55) zeigen. Da die Thematik im Fall der NEUEN FIBEL (1952) mit etwas ande-
rer Blickrichtung nochmals aufgegriffen wird, erfolgt die Darstellung hier nur anhand von
WIR LERNEN LESEN (1954/55). So koénnen zumindest bei den Textbeispielen Redundanzen

vermieden werden.

189 Siehe auch S. 68.
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Die neuen Mittel werden in den Lesestiicken iiber das Schlafengehen und tber das Aufste-
hen am nichsten Morgen deutlich: Nachdem die Kinder ein Wirfelspiel gespielt haben, wer-
den sie von der Mutter zum Schlafengehen und zu vorheriger Korperhygiene aufgefordert.
Es handelt sich um eine direkte Aufforderung, ein Befehlston wird aber vermieden, der Im-
perativ zurtickhaltend eingesetzt: ,,Kinder, es ist Zeit zum Schlafengehen. Wascht euch und
vergeB3t nicht, die Zihne gut zu putzen!™ (Bd. 2, S. 23ft.) Durch die gewihlte Formulierung
wird der Eindruck von Willkiir vermieden. Im Umgang mit den Kindern scheint das Wollen
der Erwachsenen zurtckzutreten: Die Mutter weist nur auf eine objektive Notwendigkeit
hin. Die Aufforderung zum Schlafengehen widerspricht zwar der spontanen Neigung der
Kinder, sie leisten ihr aber trotzdem ohne Widerspruch Folge: ,,Gerne hitten die Kinder
noch weitergespielt. Doch sie folgen der Mutter” (Bd. 2, S. 24). Auch wenn die Kinder der
Mutter folgen, tritt durch die Objektivierung ,,Es ist Zeit...“ zum Aspekt der Folgsamkeit der
Aspekt der Vernunft. Dass es Zeit zum Schlafengehen ist, konnte man auch erkennen, wenn

es einem nicht von jemand anderem gesagt wird. '

Im darauf folgenden Lesestiick wird das Aufstehen beschrieben: Wihrend das Midchen
gleich aufsteht, mochte der Bub spontan im Bett bleiben:
,Otto streckt die Arme und gihnt — es wire noch so gut im Bett. Da fillt ihm ein, daf} er zu spit in die

Schule kommen konnte. Die Mutter ruft schon aus der Kuiche: ,Otto, schnelll Es ist hochste Zeit
(Bd. 2, S. 25)

L193

Die Aufforderung der Mutter erfolgt hier erst, nachders Otto selbst die mdéglichen Konse-
quenzen seines Saumens erkannt hat. Der Appell an die Vernunft tritt gegentiber der Anwei-
sung in den Vordergrund. Was die Kinder tun mussen, missen sie nicht primér tun, weil die
Eltern es sagen, sondern weil es verniinftig ist. Das sehen die Fibelkinder auch selbst ein.
Otto scheint hier gewissermaBen am Ubergang von Fremd- zu Selbststeuerung zu stehen.
Die Kontrolle ist bereits nach innen verlagert, funktioniert aber vielleicht noch nicht ganz

verlisslich, was die zusitzliche Kontrolle durch die Mutter als Absicherung erkliren wiirde.

Der Vernunft-Topos wird in einigen Lesestiicken in unmittelbarer Nihe weiter entfaltet.'”'
Die aus dem STRUWWELPETER entnommene GAR TRAURIGE GESCHICHTE MIT DEM FEUER-
ZEUG figt ihm dabei einen weiteren Aspekt hinzu. In den Lesestiicken ,,Am Abend* und
,Am Morgen® wurden Kinder vorgestellt, die der Stimme der Vernunft - gleichzeitig der
Stimme der Mutter - folgen, sodass der Tagesablauf reibungslos gelingt. Hier nun wird ge-

zeigt, welche Konsequenzen es haben kann, wenn ein Kind dieser Stimme #zch? folgt: PAU-

190 Das Lesestiick ,,Am Abend* ist ab der 9. Auflage (2. Teil, 1965 [approbiert 1963]) inhaltlich gedndert. Teile
der hier zitierten Passagen kommen in der neuen Version nicht mehr vor.

191 Bd. 2, S. 27, S. 29, S. 33f,, S. 35
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LINCHEN spielt trotz Verbotes der Eltern mit dem Feuerzeug und entfacht einen Brand, bei
dem sie schlieB3lich zu Tode kommt (Bd. 2, S. 33f). - Damit wird unterstrichen, dass es fir
das Kind aullerst wichtig ist, diese Stimme zu internalisieren. Wenn die Eltern einmal nicht
zu Hause sind, muss thren Anweisungen, respektive der Vernunft, trotzdem gefolgt werden.
Bei PAULINCHEN warnen die beiden Katzen das Madchen und erinnern damit an das elterli-
che Verbot. Doch eigentlich sollte es auch ohne Katzen funktionieren, die innere Stimme
sollte ausreichen. Darauf jedenfalls weist der kurze Reim hin, der quasi als Resiimee auf die
Geschichte von Paulinchen folgt: ,,Ein Stimmlein fein im Herzen mein leis zu mir spricht:

Kind, tu das nicht!* (Bd. 2, S. 35)."”

Wenn den Kindern auch kaum etwas direkt befohlen wird und sie bei Verfehlungen nicht
bestraft werden, so wird doch auf subtile Weise Druck auf sie ausgetibt: Es wird thnen ge-
zeigt, dass ihr Verhalten die Mutter bise oder fraurig macht, oder es wird die grundsitzliche
Strafwiirdigkeit einer Tat angedeutet, auch wenn die Strafe nicht zur Ausfithrung kommt.'”
Unterlegenheit und auch Abhingigkeit des Kindes sowie die Tatsache, dass es der Mutter

Kummer bereitet, sind auch Gegenstand des Muttertagsgedichtes:

»Zum Muttertag: Mutter, von all meinen dummen Sachen la} dich nur nicht traurig machen: Mein
Zinglein, mein Nischen, die Hinde, der Schopf, ich armer, trutziger, kleiner Tropfl Sag, ohne dich,
was wite ich?“ (Bd. 2, S 60)

Das Fehlverhalten des Kindes, das anldsslich des Muttertages thematisiert werden muss, ist
offensichtlich dazu angetan, die Mutter #raurig zu machen. Das Kind ist sich seiner eigenen
Trutzigkeit bewusst bzw. muss sie hier, ebenso wie seine Abhingigkeit und Minderwertigkeit,

rituell eingestehen.

Dem unmittelbaren autoritiren Zugriff, der in den Landfibeln sichtbar wird, steht in WIR
LERNEN LESEN (1954/55) ein Programm der Erzichung zur Vernunft gegentiber. Autorititre
MafBinahmen werden vermieden, Anweisungen objektiv begriindet. Das Kind soll aus eigener
Einsicht erwiinschtes Verhalten zeigen und internalisieren. Dabei wird auf Druck nicht ver-
zichtet: Die Folgen unverntnftigen Verhaltens werden mitunter sehr drastisch vorgefiihrt.
Dartber hinaus wird mit dem Argument der Mutterliebe und der Enttauschung der Mutter
bei Fehlverhalten psychischer Druck aufgebaut. Wihrend direkte Autoritit in den Hinter-

grund tritt, ist der Zugriff auf das kindliche Verhalten damit zugleich umfassender geworden.

192 Die GAR TRAURIGE GESCHICHTE MIT DEM FEUERZEUG ist ab der 3. oder 4. Auflage entfernt worden [in der
2. Auflage ist sie noch vorhanden, die 3. ist derzeit fiir mich nicht greifbar]. Der anschlieBende Reim wurde
belassen. (Benutzte Ausgabe: 2. Teil. 4. Auflage. Wien o.]. [approbiert 1955].)

13, B. Bd. 2, S. 37
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Abbildung 16 - Schulszene in FROHES LERNEN (1964) Bd. 1, S. 8f.

Der bisherige Verlauf zeigt im Verhalten der Erzieher eine Entwicklung vom Befehl zum
Appell an Vernunft und Gewissen. FROHES LERNEN (1948) und WIR LERNEN LESEN
(1954/55) bilden dabei gewissermaBlen die beiden Pole, MEINE FIBEL (1954) nimmt eine

Zwischenstellung ein.

8.3.3. Kinderbilder und Erziehungsvorstellungen in , FROHES LERNEN*
(1964)

In FROHES LERNEN in der Fassung von 1964 kommen Kindheits- und Erziechungsvorstel-
lungen zum Ausdruck, die sich von allen bisher besprochenen Fibeln unterscheiden. Unmit-
telbar ausgetibte Autoritit der Landfibeln ist in FROHES LERNEN (1964) ebenso wenig anzu-
treffen wie der moralisierende Grundtenor aus WIR LERNEN LESEN (1954/55). Bei den Tu-
genden dominieren gegeniiber den ilteren Fibeln soziale Tugenden: Zur Hilfsbereitschaft im

195

Haushalt'™ tritt die Hilfsbereitschaft gegeniiber gebrechlichen Menschen'”, Teilen kommt

hinzu'”. Sekundirtugenden (Disziplin, Flei}, Folgsamkeit) treten in den Hintergrund.

194 Bd. 1, S. 18; Bd. 2, S. 6f.
195 Bd. 2,S.19
19 Bd. 1, S. 47
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Die Kinder werden in dieser Fibel weder zu disziplinierterem Verhalten aufgefordert noch
werden negative Folgen ihres Verhaltens gezeigt: Unter den Bildtafeln auf den ersten Seiten
findet sich eine Schulszene. Das Bild wirkt sehr bewegt. Ein Bub hat etwa den Inhalt seiner
Schultasche auf dem Boden verstreut, zwei Madchen plaudern fréhlich miteinander, wobet
das eine am Sessel kniet und tUber den Tisch gelehnt ist, das andere in der Bank davor hat
sich auf ithrem Sessel umgedreht und ihrer Gesprichspartnerin zugewandt. Durch die ge6ff-
nete Tir siecht man einen Buben im Vorraum, der aus dem Fenster schaut und einen Vogel

beobachtet (Bd. 1, S. 8f.).

Eine Schulszene auf den ersten Seiten eines Lesebuches, die Kinder an den ersten Schultagen
thres Lebens aufschlagen: Das ist der ideale Ort fiir Fibelproduzenten, um ihr Verstindnis
von Schule zu prisentieren; zum einen, weil die Situation — die ersten Tage in einer neuen
Institution — es nahe legt, die neu Eingetretenen in die Sitten und Gebriuche dieser Instituti-
on einzufthren, deren Selbstverstindnis darzulegen, zum anderen weil ein zu diesem Zeit-
punkt prasentiertes Bild noch relativ immun gegen moglicherweise widerspriichliche Erfah-
rungen seiner Rezipienten ist. Das hier gezeigte Bild nun legt in keiner Weise nahe, dass das
Verhalten einzelner Kinder (Plaudern, einem Vogel nachschauen statt in die Klasse zu kom-
men) falsch sei. In FROHES LERNEN (1948) wird eine Illustration, die eine ebenfalls recht be-
wegte und spontane Schilergruppe zeigt (Abb. 17), durch den danebenstehenden Text, der

zur Verhaltensinderung auffordert, konterkariert:

,,bim, bim, bim! hort ihr es? Bruno, wo bist du denn? bleib doch endlich da! Berta und Hilda, hort zu!
gebet beide besser acht! seid recht aufmerksam!* (S. 46)1%7

197 Vielleicht muss gerade an dieser Stelle betont werden, dass eine Arbeit wie diese nur Aussagen tUber das
Schulbuch selbst und damit indirekt iiber die Vorstellungen der Schulbuchautoren sowie derer, die es appro-
biert haben, machen kann. Die im Schulbuch dargebotenen Inhalte lassen trotzdem verschiedene Moglichkeiten
der Thematisierung im Unterricht zu. So kénnte eine Lehrerin die Kinder bei der Besprechung des Bildes aus
FROHES LERNEN (1964) durchaus darauf hinweisen, dass die plaudernden Midchen ,,schlimm® sind, auch
wenn das Bild das nicht nahe legt.
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Abbildung 17 - Schulszene in FROHES LERNEN (1948), S. 47

Der Kontrast wird dadurch noch deutlicher, dass man den Text aus FROHES LERNEN (1948)
auf das Bild aus FROHES LERNEN (1964) beziehen koénnte. Mit Bruno kénnte der Knabe
gemeint sein, der am Fenster steht, mit Berta und Hilda die plaudernden Midchen. Neben
dem Text, der in FROHES LERNEN (1948) das Verhalten der Kinder kritisiert, fallt im direk-
ten Vergleich der Bilder ein zweiter Unterschied auf. Das Bild in FROHES LERNEN (1948)
zeigt trotz der Bewegtheit der Szene alle Kinder bis auf den Buben an der Tafel um die Leh-
rerin gruppiert und zu ihr hingewandt. Die gesamte Klassenszene wirkt damit lehrerbezogen,
wihrend das Bild in FROHES LERNEN (1964) nur ein Kind in Interaktion mit der Lehrerin
zeigt, die anderen Kinder interagieren entweder untereinander oder sind mit ihren Schulsa-

chen beschiftigt.

Von den Erziechungsmitteln her wird in FROHES LERNEN (1964) statt auf Autoritit oder auf
das Darstellen negativer Konsequenzen auf Lob und positive Verstirkung gesetzt."” In die-
sem Sinn werden bevorzugt Kinder dargestellt, die intrinsische Motivation zu erwiinschtem
Verhalten mitbringen: Die kleine Rosi freut sich, dass sie der Mutter auch beim Aufdecken
helfen darf (Bd. 2, S. 7), ,,Mimi freut sich auf die Schule. Sie m6chte auch so gut lesen und
rechnen kénnen wie Susi und Toni [s.c. ihre dlteren Geschwister]” (Bd. 2, S. 3). Was bei die-
ser Strategie freilich ausgeblendet wird, ist die Vorgangsweise der Erzieherinnen, fir den Fall,
dass Kinder keine intrinsische Motivation mitbringen, oder den Rahmen akzeptablen Verhal-
tens, der ja trotz groBerer Liberalitit weiterhin irgendwo seine Grenzen haben wird, spren-
gen. Fehlverhalten von Kindern wird in dieser Fibel iberhaupt nur ganz ausnahmsweise er-

wahnt.

198 , B.Bd. 1, S. 18; Bd. 2, S. 19
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8.3.4. Der Sonderweg der Wiener Fibeln

Nachdem im Durchgang von FROHES LERNEN (1948) tiber WIR LERNEN LESEN (1954/55)
zu FROHES LERNEN (1964) gewissermallen die Eckpunkte, in denen sich Tugendvorstellun-
gen, Erziehungsmitte]l und Formen des Umgangs zwischen Kindern und Erwachsenen be-
wegten, abgesteckt wurden, soll abschlieBend auf die Wiener Fibeln eingegangen werden, die
aus dem Rahmen der bisher abgesteckten Entwicklung fallen. Schon MEIN ERSTES
BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) wirkt, wenn man sich den Erscheinungszeitpunkt
vergegenwartigt, erstaunlich fortschrittlich. Viele Tendenzen, die bei den bisher betrachteten
Fibeln erst fir FROHES LERNEN (1964) gezeigt wurden, lassen sich bei der Stadtfibel schon
1946/47, also schon 18 Jahre frither feststellen. Diese Fortschrittlichkeit wird allerdings
gebrochen durch den breiten Raum, den traditionelle Tugend- und Erziehungsvorstellungen,
die in FROHES LERNEN (1964) weitgehend verschwunden sind, #neben den fortschrittlichen

Flementen noch einnehmen.

Bei den Tugenden fillt der gro3e Stellenwert sozialer Tugenden auf, die sonst erstmals in FRO-
HES LERNEN (1964) stirker vertreten sind.'” Ein Stiick erzihlt beispielsweise von Herbert,
der gerne einen Bruder haben méchte. Da fiigt es sich, dass ein neuer Schiler in die Klasse
kommt, der lange Zeit krank war. Herbert hilft ihm bei den Hausaufgaben, sodass der Neue
den Lernriickstand bald aufholen kann. Herbert freut sich, im neuen Mitschiiler einen Bru-
derersatz gefunden zu haben (Bd. 2, 39). Soziale Tugenden verdringen dabei aber nicht die
traditionelle Tugenden: Der Nikolo wird ein Sicklein fur die braven Kinder bringen, die gern

am Abend schlafen, gerne in die Schule gehen, niemals in der Ecke stehen (Bd. 1, S. 29).2"

Im Umgang zwischen Kindern und Erwachsenen zeigt sich, dass diese sich in vielen Lese-
stiicken in einem Ausmal} auf Augenhéhe begegnen, das auch noch zehn Jahre spiter in kei-
ner anderen Fibel anzutreffen ist. Ein frither und daher entsprechend einfacher Text (er fin-
det sich noch vor der Nikolausgeschichte, muss also fiir die Lektiire etwa Anfang Dezember

gedacht sein) lautet etwa:

»Im Zimmer ist es finster. Die Mutter zieht die Vorhinge zu. Mach noch nicht Licht! bitten die Kin-
der. Wir ricken zum Ofen und du erzihlst uns eine Geschichte. Da fingt die Mutter an:[...]* (Bd. 1,
S. 20).

Man muss sich dhnlich einfache Texte in FROHES LERNEN (1948) in Erinnerung rufen, damit

der Unterschied in den Umgangsformen deutlich wird. Wihrend die Texte dort durch An-

199 Bd. 1, 8. 12, 52, 109; Bd. 2 S. 39, 41
200 Siehe auch Bd. 1, S. 48, s. 68, S. 73. Bd. 2, S. 71f,, S. 87, S. 88
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weisungen an die Kinder geprigt sind, dullern diese hier aktiv ihre Wiinsche, machen Vor-

schlige zur Gestaltung des Abends, auf die die Mutter auch eingeht.

Wenn Greterl zum Kaufmann einkaufen geht, dann wird zwar auch vorgefiihrt, wie brav sie
ithrer Mutter hilft, und den Leserinnen werden vorbildhafte Umgangsformen demonstriert,

Greterl und der Kaufmann verkehren aber dabei als ziemlich gleichberechtigte Gegentiber:

,»Guten Tag, Herr Berger!

Ja, Gretetl, du bist allein?

Meine Mutti hat keine Zeit. Ich habe aber einen Zettel mit.

Gib her, Gretetl!

O nein, Herr Berger, ich kann schon lesen!

Ein Brot, bitte, acht Semmeln, ein halbes Kilo Salz, einen Wiirfel Margarine und zehn Deka OL.
Da ist das Flascherl.

So, braves Greterl! 1,2,3,4,5, Sachen. Gib alles schon in deine Tasche!
Und da ist das Geld, Herr Berger!

Danke, kleine Hausfrau! Wart, ich mach dir auf! Leb wohl!

Danke, Herr Berger! Guten Tag!“ (Bd. 1, S. 16ft.)

Greterl widerspricht dem Kaufmann, der sie auffordert, ihr den Einkaufszettel zu geben und
weist stolz darauf hin, dass sie selbst schon lesen kann. Der Kaufmann behandelt Greterl

ebenso aufmerksam wie eine erwachsene Kundin.
Eltern und Kinder scherzen miteinander: Beim Essen sagt Mimi:

,»Weillt du, Mutti, was fein wire? Wenn ich dir das Tépfchen mit dem siilen Brei schenken kénnte.
Da hittest du in der Kiiche nicht so viel Arbeit, und wir konnten siillen Brei essen, sooft wir wollten.

Mimi, da dirftest du aber nie mehr fortgehen, damit die Mutter das Zauberspriicherl nicht vergif3t,
sagt der Vater.

Aber Vater, sagt Rudi, unsere Mutti vergifit doch nie etwas. Sie hat ja auch nicht vergessen, dal3 wir so
gerne Germknédel essen® (Bd. 1, S. 70).

Daneben werden aber auch Strafen erwihnt: Eines Tages steht ein sonderbares Fahrrad im
Hof. Hansel setzt sich auf das Fahrrad. Es will nur eine kurze Proberunde drehen, aber das
Fahrrad hat offensichtlich ein Eigenleben und lisst sich am Ende der Gasse nicht wenden.
Es fihrt immer weiter in eine Richtung. Schlie3lich fasst sich der Bub ein Herz und springt
vom Fahrrad ab. Er hat aber nun einen sehr weiten Heimweg zurtickzulegen. Als der Tag

schon zu Ende geht, wird das Kind von einem Wachmann aufgegriffen und heimgebracht.

» [---] Und weil3t du auch, was fiir Sorgen du deiner Mutter gemacht hast? [fragt der Wachmann]

Der Hansel gibt keine Antwort. Er weil3 ganz genau, dal3 ihn seine liebe Mutter schon bei allen Freun-
den gesucht hat. Und auf der Polizei mulf3 sie auch gewesen sein, weil der Wachmann alles weil3.

Ist die Mutter froh, als der Wachmann mit dem Hansel in der Ttr steht! Mein Bub! sagt sie nur. Mein
schlimmer Bub!

Freilich, eine ganze Woche lang darf der Hansel am Nachmittag nicht zu seinen Freunden gehen.
Denn Strafe mufB sein.[...]* (Bd. 2, S. 61f))
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Auch wenn Strafe sein muss, stehen das Bewusstsein des Kindes, dass seine Mutter sich Sorgen
macht, und die Freude der Mutter dariiber, dass das Kind heil zuriickgekommen ist, im Vor-
dergrund der Geschichte. Diesbeztiglich zeigt MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH
(1946/47) Parallelen zu WIR LERNEN LESEN (1954/55). Gegeniiber der Strafe steht der Ap-
pell an die Vernunft — durchaus auch mit ethobenem Zeigefinger vorgetragen - im Vorder-

grund:

,,Die Familie sitzt bei Tisch. Gib mir Brot! sagt Lilli. Die Mutter antwortet nicht. Ich will Brot! sagt Lil-
li wieder. Und die Mutter? Warum antwortet sie nicht? Hat sie nicht gehort? Sie erzihlt eine Geschich-
te: [...]¢

Die Geschichte handelt von einem Zaubergarten, zu dem das Tor verschlossen ist. Verschie-

dene Versuche, in den Garten einzudringen, scheitern.

»Da kam ein Kind und sagte nur das kleine Wort: Bitte! Und das Tor ging auf, und das Kind ging in
den Garten hinein. - - -

Wie Lilli das hért, wird sie dunkelrot und sagt: Bitte, liecbe Mutti, gibt mir Brot!* (Bd. 1, S. 73)
Statt eine Ermahnung direkt auszusprechen, macht die Mutter Lilli zundchst dadurch auf ihr
Fehlverhalten aufmerksam, dass sie Lillis Wunsch ignoriert. Dann erzihlt sie eine gleichnis-
hafte Geschichte. Sie iiberlisst es Lilli, die Schlussfolgerungen daraus zu ziehen.”' Drasti-
scher sind die Konsequenzen bei der Geschichte ,,Das faule Dirnderl®, die allerdings da-
durch etwas relativiert wird, dass sie als eine der ,,Justige[n] Geschichten aus dem Dorfe* (S.
80) zitiert wird, die sich die Stadtfamilie beim Ausflug erzihlt: Dem Midchen, das bei jeder
ihr aufgetragenen Arbeit einen Grund findet, warum sie diese nicht ausfihren kann, wird das
Essen vorenthalten: ,,Dirnderl, beinah hatt® ich drauf vergessen: Wer nicht arbeitet, darf auch
nicht essen!* (Bd. 2, S. 87) Die Schulszenen (Bd. 1 S. 10, S. 11)** wirken noch nicht so be-
wegt wie in FROHES LERNEN (1964), man sieht aber schon ein Midchen, das sich zum Reden

nach hinten umgedreht hat.

Auch die Motivation der Kinder wird bereits betont: Fin Lesestiick beschreibt den Ablauf
eines Schultages im Hochsommer. Trotz der Hitze lernen die Kinder fleiBBig. Deutlich kom-
men die Eigenaktivitit der Kinder, ihr Bemihen um die Gestaltung des Klassenraums, ihr
Zusammenhalt (alle sind nichste Woche zum Kirschen ernten bei einem Klassenkameraden
eingeladen) zum Ausdruck. In der letzten Stunde erzihlt die Lehrerin ein Marchen, was den
Kindern sehr gefillt. Insgesamt wird der Schulbesuch hier als erfreuliche, lustvolle Angele-
genheit thematisiert, die den Kindern #vz der Hitze gefillt (Bd. 2, S. 65£t.).

20 Ahnlich Bd. 2, S. 39f. — In dieser Geschichte sind es sprechende Gegenstinde, die das Kind belehren, das
dann selbst die Schlussfolgerungen zicht.

202 Hier werden getrennte Madchen- und Bubenklassen gezeigt.
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Anlisslich des Schulschlusses halten die Kinder Riickblick, etinnern sich an die ersten Schul-
tage, daran wie dngstlich und schiichtern sie waren. Auch hier wird die Schule als lustvolle
Erfahrung dargestellt. ,,Es war auch so lustig! ruft Anni. Jeden Tag haben wir etwas Neues
gelernt® (S. 93). Die Lehrerin bemtht sich, die Schule dementsprechend zu gestalten. Das
beginnt beim lustigen Tafelbild und setzt sich fort im Auftritt des Kasperls, der hier scherz-
haft die Moglichkeit eines schlechten Zeugnisses thematisiert (die Fibelkinder haben nur gute
Zeugnisse), und erinnert, wie sich die Lehrerin mit den Kindern geplagt hat. ,,Die Frau Leh-
rerin aber, schaut wie sie lacht! hat tiichtige Kinder aus allen gemacht. Prompt bedanken
sich dann auch die Kinder bei der Lehrerin: ;,,;Hans und Anni fassen einander an den Hinden
und treten vor die Frau Lehrerin. Frau Lehrerin, wir danken Ihnen, daf3 wir so viel gelernt
haben, sagt Anni. Und daf3 sie mit uns so lustig waren, fiigt Hans hinzu. Da gehen alle Kin-

der von ihren Plitzen. Alle wollen der Frau Lehrerin danken. Das freut sie” (S. 94).

Trotz einzelner gegenliufiger Tendenzen wirkt MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH
(1946/47) in seiner Erziehungskonzeption wesentlich moderner als alle anderen in diesem
Zeitraum erschienenen Fibeln. Im Hinblick auf den Appell an die Vernunft und den teilweise
subtilen Druck dhnelt die Erzichungskonzeption der von WIR LERNEN LESEN (1954/55). Im
Gegensatz zu dieser Fibel ist der Umgang zwischen Kindern und Erwachsenen aber gleich-

berechtigter und auch ungezwungener.

Die tber zehn Jahre spiter erschienene Nachfolgefibel WIR KONNEN SCHON LESEN (1958)
Ubertrifft MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) hinsichtlich der Modernitit
der Erziehungsvorstellungen noch tendenziell, ohne aber gegeniiber der Vorgingerin sub-
stantiell neue Standards zu setzen: Die explizite Erwihnung von Strafen ist verschwunden.
Ein besonders modernes Erziechungsbild mit Betonung der Eigenaktivitit der Kinder und
positiver Verstirkung sowie titiger Hilfe durch den Vater findet man etwa in einem Lese-
stick, wo die Kinder beschlieBen, auf eine Luftmatratze und ein Zelt zu sparen (Bd. 2, S.

103f). Die Geschichte vom faulen Dirnderl dagegen ist geblieben (Bd. 2, S. 126).

In den in dieser Arbeit behandelten Fibeln, die im relativ kurzen Zeitraum von 19 Jahren
(1945-1964) erschienen sind, bilden sich beachtliche Verinderungen der Wertorientierung
ab, die hier anhand der drei Dimensionen Brauchtum und Religion, Familienbild und Erzie-
hung untersucht wurden. Bezogen auf die Anderungen der Wertorientierung, die INGLE-
HART und WELZEL fiir die verschiedenen Phasen von Modernisierung herausgearbeitet ha-
ben (2.2.1.), kénnte man wie folgt bilanzieren: Die Wertorientierungen der Landfibeln (mit
Ausnahme von UNSER ERSTES BUCH 19406) lassen sich weitgehend mit denen einer traditio-
nellen Gesellschaft in Verbindung bringen, die der anderen Fibeln der frithen 1950er-Jahre

entsprechen eher sikular-rationalen Wertvorstellungen. An der Stadtfibel der 1940er-Jahre
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fallt schon ein bemerkenswerter aufklirerischer Impetus auf, in der Wertorientierung von
FROHES LERNEN (1964) scheint sich schon der Ubergang zu einer postindustriellen Gesell-
schaftsformation abzuzeichnen. Im Familienbild zeigen aber sowohl Frohes Lernen (1964)
als auch die Neuauflage der Stadtfibel aus den spiten 1950er-Jahren das fir diese Epoche
typische Idealbild einer liebevollen, relativ kinderreichen Familie, mit einer Mutter, die sich

nur den Kindern und der Hausarbeit widmet.
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9. Das Profil der untersuchten Fibeln — eine Bilanz

Nachdem die bisherige Darstellung einer thematischen Gliederung gefolgt ist, soll in diesem
Abschnitt versucht werden, das Profil der einzelnen Fibeln im Hinblick auf ihr Verhiltnis zu
lindlicher Lebenswelt und Modernisierung herauszuarbeiten. Dabei wird auf die bisher er6r-
terten Aspekte zuriickgegriffen. Dartiber hinaus werden noch thementibergreifende Merkma-
le, wie Sprachduktus oder charakteristische Topoi der einzelnen Fibeln, auf die bisher nur
gelegentlich Bezug genommen wurde, eingebracht. Die Besprechung folgt einer strikt chro-
nologischen Gliederung. Den verschiedenen Fibeln wird je nach ihrer Bedeutung fur die

Argumentation dieser Arbeit durchaus unterschiedlich viel Raum gewidmet.

9.1 Unser erstes Buch (1945)

Bei UNSER ERSTES BUCH (1945), der ersten in der 2. Republik approbierten Fibel, wurde auf
ein Vorgingerwerk aus der Zeit der Ersten Republik zuriickgegriffen. UNSER ERSTES BUCH
wurde erstmals 1924 approbiert. Ein Vergleich der Ausgaben von 1924 und 1945 zeigt, dass
diese inhaltlich so gut wie identisch sind. Anderungen im Text betreffen nur sehr wenige Le-
sesticke. Ab S. 20 werden allerdings unterschiedliche Schriftarten verwendet, was Auswir-
kungen auf den Drucksatz hat, dartiber hinaus verschieben sich durch die doppelte Wieder-
gabe eines Lesestiicks in Steinschrift und Antiqua (anldsslich der Einftihrung dieser neuen
Schrift) in der Ausgabe von 1945 nachfolgende Lesestlicke, sodass sich eine geringfligige
Umverortung einzelner Stiicke ergibt. Bei den Anderungen im Text handelt es sich um un-
wesentliche Kiirzungen oder Zusitze, die vermutlich durch die Anderungen beim Drucksatz
motiviert sind. Auflerdem wurde der Preis von einem Paar heile Wiirstel mit Brot der gein-
derten Wahrung angepasst und von sechstausend Kronen auf achtzig Groschen korrigiert (S.

66 in beiden Ausgaben).

KUTZERS Illustrationen zeigen eine archaische lindliche Lebenswelt (siche etwa Abb. 2, be-
achte besonders die Kleidung des Vaters), die Geschichten sind allesamt in einer Bauernfa-
milie angesiedelt, landwirtschaftliche Maschinen gibt es auf dem Hof dieser Familie keine,

Drescher, nicht Maschinen, dreschen das Getreide™

, Fortbewegungsmittel fir groBBere Dis-
tanzen ist das Pferdefuhrwerk®. Sieht man hinter die Oberfliche dieser in den Illustrationen
und Texten dargestellten Dingwelt, dann entdeckt man in UNSER ERSTES BUCH (1945) aber
auch moderne Zige. Diese betreffen das Kindheitsbild und die Erziehungsvorstellungen.

Die Modernitit dieses Kindheitsbildes wird freilich nicht deutlich, wenn man es an heutigen

2058, 79
2048, 59, S. 63
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Maf3stiben misst, wohl abet, wenn man es in Relation setzt zu dem Kindheitsbild in der et-

was spiter approbierten Fibel FROHES LERNEN 1948.

Nicht nur der Umgang zwischen Kindern und Erwachsenen ist liebevoller und ungezwunge-
ner als in FROHES LERNEN (1948), Kindern wird auch mehr zugetraut bzw. es wird betont,
was Kinder schon kinnen oder gezeigt, wie sie Probleme l6sen. Schon auf den ersten Seiten
wird mit einfachen sprachlichen Mitteln geschildert, wie Nani es schafft, einen Brief in den

Postkasten zu wetrfen:

,»Nani ist auf der Gasse, bei der Post. Der Postkasten ist da. Was macht Nani? Schau, der Postkasten
ist hoch oben. Nani reicht nicht hinauf. So, von der Stufe aus geht es. Fertig” (S. 10).20

Wenn Rudi sieht, wie der Vater einen Brief schreibt, regt ihn das dazu an, selbst einen Brief

zu verfassen:

»Rudi kann auch schon einen Brief schreiben. Papier und Feder sucht er aus der Schultasche hervor.
Der Schemel ist sein Schreibtisch. So geht es auch. Jetzt kann die Arbeit beginnen. Hansi schaut er-
staunt zu. Was der Rudi da treibt! Aber Rudi 1463t sich nicht stéren. [...] (S. 37).

Der Topos der Problemlésung (Rudi macht sich aus dem Schemel einen ,,Schreibtisch®) tritt
hier wieder auf, aulerdem fillt - in Relation zu FROHES LERNEN 1948 — die Eigeninitiative
auf, die Rudi zeigt, wenn er ohne Aufforderung einen Brief schreibt. Der Auftritt des kleine-
ren Bruders, von dem Rudi sich mit seinen einem Schulkind zukommenden Fertigkeiten
abhebt, kann eine Motivation fir die Kinder sein, die sich gerade mit dem Schreibenlernen
plagen. UNSER ERSTES BUCH (1945) wendet hier schon ein padagogisches Mittel an, das spa-
ter dann in FROHES LERNEN (1964) mit groBer Deutlichkeit hervortritt. In dem besagten
Brief 1adt Rudi seinen Cousin Fritz, sein Cousine sowie Onkel und Tante zu einem Besuch
ein. Diese kommen tatsidchlich am nichsten Sonntag. Die Initiative zu diesem Familienbesuch
geht hier also vom sechsjahrigen Rudi aus, die Verwandten folgen seiner Finladung — ein
weiterer Hinweis, dafiir, dass Kindern hier relativ viel zugetraut wird, und dass Erwachsene
und Kinder in einer Weise auf Augenh6he miteinander verkehren, wie sie sonst nur in den

Stadtfibeln und dann wieder in FROHES LERNEN (1964) anzutreffen ist.

Eine Erklirung fur die relative Modernitit von UNSER ERSTES BUCH (1945) kénnte in seiner
Entstehungsgeschichte liegen. UNSER ERSTES BUCH (19406) geht ja in seiner urspringlichen
Version von 1924 auf eine Stadtfibel zuriick®”. Diese erschien 1924, als Wien ,,Musterschul-

stadt* der Schulreform Otto Glockels war (Engelbrecht 1988, 73).*” Bei der Umarbeitung

205 Siehe auch S. 53.
206 Vgl. dazu Kissling 2008, 228f. (Fuinote 15) und S. 235

207 Der Begriff ,,Musterschulstadt™ wird dort zitiert aus Otto Glockel: Ausgewihlte Schriften und Reden S.
224f. (Antrittsrede als Stadtschulratsprisident).
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zur Landfibel durch dulere Anpassungen und Kirzungen durfte sich aber die in diesem Fall
progressive Tiefenstruktur erhalten haben. Das wiirde auch andere Stellen in UNSER ERSTES
BucH (1945) erkliren, in denen in der Landfibel eine eigentlich eher landferne Perspektive

zutage tritt.”"”

9.2.  Mein etstes Buch/Mein zweites Buch (1946/47)

Die erste nach 1945 herausgebrachte Stadtfibel MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH
(1946/47) nimmt unter den untersuchten Fibeln eine besondere Stellung ein. Sie weist ein
Ausmal} an Modernitit auf, das nur mit der 18 Jahre spiter herausgekommenen Neufassung
von FROHES LERNEN (1964) vergleichbar ist. Diese Modernitit zeigt sich nicht nur in der an
friherer Stelle schon dargelegten Thematisierung und Reflexion technologischer Entwick-
lungen und in dem verhaltnismiBig fortschrittlichen Kindheits- und Erziehungsvorstellun-
gen. Modernitit zeigt sich auch in strukturellen Merkmalen, die von einem aufklirerischen An-
spruch vom Bemiihen, zusitzliche Dimensionen der WelterschlieBung zu er6ffnen, zeugen.
Ich denke dabei einerseits an den Sprachduktus, zum anderen an die in den Geschichten
vermittelten Inhalte. Ein weiterer Aspekt, der MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH
(1946/47) als modern erscheinen ldsst, ist die Vermittlung politischer bzw.

staatsburgerkundlicher Themen.

9.2.1. Diskursiver Sprachduktus

Manche der Texte in MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) weisen einen dis-
kursiven Duktus auf, der in scharfem Kontrast zum Anweisungsstaccato in FROHES LERNEN
(1948) steht. Dass der autoritire Sprachduktus in FROHES LERNEN (1948) allein damit erklart
werden kann, dass eine solche Sprache einfacher und daher fiir Leseanfingerinnen leichter zu
bewiltigen ist, kann widerlegt werden, wenn man den Texten aus FROHES LERNEN (1948)

einen sehr frihen Text aus MEIN ERSTES BUCH (1946) gegenitiberstellt:

»ochau Rudil Das Auto will nicht weiter. Ist im Motor etwas los? Hat der Schlauch ein Loch?* (S. 14)
In wenigen ganz einfachen Sitzen wird eine Autopanne dargestellt. (Das Verstandnis wird
durch die zugehorige Illustration erleichtert.) Dann werden mogliche Ursachen fir die Panne
als Fragen formuliert. Damit wird einerseits eine der grundlegenden Operationen des selb-

stindigen Denkens — nidmlich die Frage nach der Ursache von Phinomenen — angeregt, an-

208 Z.B.: S. 42: dsthetisch orientierte Naturschilderung, wie sie ansonsten fiir Nicht-Landfibeln typisch ist; S. 65:
die Geschichte basiert auf der unzutreffenden Annahme, das Landkinder keine mehrstéckigen Gebdude kennen
wiirden; S. 74: dsthetische Perspektive auf landwirtschaftliche Arbeit.
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derseits wird durch die Formulierung méglicher Ursachen in Frageform bewirkt, dass die

Kinder selbst zum Nachdenken dartiber aufgefordert sind, warum das Auto nicht weiter will.

Gegentiber dem basalen Sprachduktus der anderen Fibeln der Vierzigerjahre, der sich im
Wesentlichen auf Aufforderungssitze, einfache Frage-Antwort- Dialoge und Aussagesitze
im Sinn von ,,So ist es oder ,,Das geschah® beschrinkt, er6ffnet die Sprache in MEIN ERS-
TES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) ein Mehr an Verstindigung, bietet differenzierte-
re Moglichkeiten der Kommunikation. Ein schon frither zitiertes Lesestiick etwa, realisiert
mit einfachen sprachlichen Mittel Begriindungen und Kontrastierungen. Diese sind im fol-

genden Zitat von mir hervorgehoben.

,»Guten Tag, Herr Berger!
Ja, Gretetl, du bist allein?

Meine Mutti hat keine Zeit. [Gretel fihrt hier auf die implizite Frage von Herrn Berger eine Begriin-
dung dafiir an, dass sie alleine kommt.] Ich habe aber einen Zettel mit.

Gib her, Greterl!
O nein, Herr Berger, ich kann schon lesen!” (Bd. 1, S. 22)

9.2.2. Ein Mehr an WelterschlieBung

Neben der Feinstruktur der Sprache wird auch auf der Ebene der Inhalte, die in den Ge-
schichten vermittelt werden, oft tiber ein ,,s0 ist es — das geschah®- Schema hinausgegangen
und eine zusitzliche Dimension der WelterschlieBung eréffnet. Im folgenden Beispiel kom-

men die Kinder und die GroBmutter bei einem Gartenfest ins Gesprich:

,»Die Linde hat eine schéne Krone, sagt Hans. Wir sitzen da wie unter einem griinen Dach. Ja, Hans.
Der Baum steht schon lange da, viele Jahre, erzdhlt die GroBmutter. Mein GroBvater hat ihn ge-
pflanzt. Er hat hier das Haus gebaut und die Werkstatt eingerichtet, in der jetzt der Grof3vater arbeitet.
Euer Vater, Lotte und Edi, und eure Mutter, Ernst und Helmut, und Tante Maria haben hier gespielt,
als sie meine kleinen Kinder waren. — Die Kleinen sehen erstaunt zum Baum auf* (Bd. 2, S. 37£.).20

Die Kinder werden hier darauf hingewiesen, dass sie in einer Welt leben, die schon vor thnen
Bestand hatte, und dass manches in der Welt weit bestindiger ist als das menschliche Leben.
Sie erfahren auBlerdem, dass Dinge in der Welt von einer Generation an die andere weiter-
gegeben werden. Wenn Kinder und GroBeltern dartiber sprechen, dass die Eltern einst als
Kinder der GroBmutter im Garten gespielt haben, und damit die Rollen einnehmen, die die
Fibelkinder heute einnehmen, dann tun sich in der scheinbar festgefiigten Welt des ,,So ist
das® Risse auf. Es wird sichtbar, dass die Dinge, die sind, nicht absolut sind. In diesem Fall

sind es die Rollengebundenheit menschlichen Handelns und die Tatsache, dass sich diese

209 Die Typografie ohne Anfithrungszeichen bei direkter Rede wurde aus dem Original iibernommen.
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Rollen im Lebenslauf verindern, die hinter der vordergriindigen ,,So ist das® — Realitit weite-

re Schichten erahnen lassen.

In einer anderen Geschichte wird die Perspektivengebundenbeit von Wahrnehmungen angespro-
chen: Bei einem Ausflug besteigen die Kinder mit dem Vater eine Aussichtswarte und schau-
en auf das weite Land, das sich unter ihnen ausbreitet. Dabei bemerken sie, dass die Petso-
nen und Gegenstinde im Tal sehr klein erscheinen. Das veranlasst ein Kind zu der Frage:
,»Wenn wird dort unten gehen, sag, Vater, kann das sein, dal} uns dann andre Leute von oben
sehn so klein?* (Bd. 2, S. 45) Gemeinsam mit der Perspektivengebundenheit der Wahrneh-
mung wird hier ihre Reziprozitit thematisiert. ,,Wenn ich andere Leute aus meiner Perspekti-
ve in einer bestimmten Weise wahrnehme®, - so konnte man die Lehre, die in dem Vers
steckt, paraphrasieren — ,,dann muss ich damit rechnen, dass ich selbst von anderen Leuten
in derselben Weise wahrgenommen werde, wenn sie meinen Blickpunkt einnehmen und ich

in ihrer Lage bin.*

Bei der Schilderung eines Streits unter Kindern wird die Perspektivengebundenheit zwar
nicht expliziert, der Streit wird aber so dargestellt, dass fiir die Leser erkennbar wird, warum

sich beide Streitparteien subjektiv im Recht wihnen.

»Toni hat ein schones Schneckenhaus gefunden. Er li3t es liegen. Da nimmt sein Schwesterl das
Schneckenhaus. Dann kommt das Briiderl und will das Schneckenhaus wieder haben. Das Schwesterl
mag es nicht hergeben. Das Briiderl nimmt’s. Da kratzt ihn das Schwester]l. Der Bruder schligt. Die
Schwester weint und lduft zur Mutter.

Der Stein auf dem Weg sieht das Schwester] mit dem bésen Gesicht laufen. Oh, sagt er, ein so boses
Gesicht kann ich nicht leiden. Und bums, stolpert das Schwesterl und liegt auf der Nase. Nun weint es
noch mehr und hat ein aufgeschundenes Knie.

Da kommt das Briderl daher und gibt dem Schwester]l das Schneckenhaus. Sind wir wieder gut! Sagt
es. Jar* (Bd. 2, S. 39)

Wihrend Toni seinen Anspruch auf das Schneckenhaus aus seinem Recht als Finder ableiten
kann, spricht fiir die Rechte seiner Schwester, dass Toni, indem er das Schneckenhaus wieder
liegen gelassen hat, auf seine Anspriche offensichtlich verzichtet hat. Dadurch, dass die
Standpunkte beider Kinder in der Darstellung berticksichtigt werden, erscheinen die streiten-
den Kinder nicht nur als ,,bds, man kann auch verstehen, wie es zu dem Streit kommt und
damit etwas iber das Wesen eines Streites lernen. Eine weitere bemerkenswerte Wendung
liegt darin, dass die Schlichtung des Streites hier auf die Eigeninitiative der Kinder zurtick-
geht. Die Mutter als hohere Instanz wird schlief3lich doch nicht angerufen. Das Missgeschick
der Schwester erweckt das Mitgefithl des Bruders, die Verletzung lisst die Ursache des Strei-

tes als nichtig erscheinen, sodass der Bruder von sich aus vorschligt, den Streit beizulegen.

So schwierig es ist, die hier gebrachten Beispiele in eine konsistente Ordnung zu bringen,

oder das, was, sie vermitteln, mit einfachen Schlagwort zu benennen, den Geschichten ist

196



gemeinsam, dass sie sich bemthen, zusitzlich zur Oberfliche der Handlung ein ,,Mehr* zu
vermitteln, und dass dabei verschiedenartige Operationen der Relativierung eine entschei-
dende Rolle spielen. Diese Relativiernngen erméglichen es nicht nur, ein bisschen besser zu
verstehen, wie die Welt funktioniert, sie ermoglichen es dartber hinaus, tber die elementare
Erfahrung zu sprechen, dass Ich als Subjekt die Welt in einer ganz bestimmten Weise etlebe.
Das kann mit einem einfachen Satz wie ,,Wie langsam es am Wethnachtsabend dunkel wird*
(Bd. 1, S. 37) bewerkstelligt werden, in dem implizit das subjektive Zeitempfinden der Kin-
der und der objektive Zeitablauf als zwei verschiedenartige, doch gleichberechtigte Realititen

angesprochen werden.

9.2.3. Politische Bildung und Staatsbiirgerkunde

Geht man davon aus, dass Modernisierung unter anderem mit Demokratisierung und breite-
rer politischer Partizipation verbunden ist (vgl. 2.1.1. und 2.2.1.), dann wire es naheliegend,
dass in der Schule im Zuge von Modernisierung zunehmend darauf Wert gelegt wird, auf
politische Partizipation vorzubereiten. Ein mogliches Kennzeichen moderner Fibeln kénnten
dann politische/staatsbiirgerkundliche Inhalte sein. Legt man dieses Kriterium an, dann wire
MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) als modernste aller besprochen Fibeln
einzustufen. Keine andere Fibel bietet politischen bzw. staatsbiirgerkundlichen Themen so

breiten Raum.

Erstmals werden solche Themen anldsslich des 1. Mai angesprochen: Karli und sein Vater
beobachten, wie am 1. Mai alle Leute zum Festplatz eilen. Karli sieht einen Arbeiter, einen
Bauern, einen Eisenbahner, einen Arzt und einen Lehrer. Jedem dieser Berufe ist ein Absatz
gewidmet, in dem die Vertreter der Berufe dem Kind die spezifische Leistung ihrer Berufs-

gruppe fiir Osterreich erkliren. Die abschlieBende Strophe lautet:

,» Wit arbeiten mit Kopf und Hand

fur unser liebes Vaterland,

fur unser schones Osterreich.

Es wird durch unsere Arbeit reich,

dall Mann und Frau und jedes Kind

in unserem Lande glicklich sind“ (Bd. 2, S. 28f.)

Das Stiick vermittelt, dass verschiedenste Berufe auf ihre Weise einen Beitrag zum allgemei-
nen Wohl leisten. Dieses allgemeine Wohl wird verkorpert durch ,,das liebe Vaterland, das
schone Osterreich®. Die Topoi der Nachkriegsjahre - Vaterlands- (nimlich: Osterreich!) lie-
be, Arbeitsflei}, und durch Fleil zu erlangender Wohlstand - sind hier in wenigen Lesebuch-
zeilen komprimiert. Das Bemiihen um Osterreich-Patriotismus muss dabei aus dem Um-
stand verstanden werden, dass das ,,licbe Vaterland drei Jahre zuvor noch keineswegs Os-

terreich hieB. Von oben verordneter Osterreich-Patriotismus (nicht nur in Schulbiichern) ist
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kennzeichnend fir die ersten Nachkriegsjahre (Hanisch 1994, 398). Der Topos des durch
Flei3 zu erlangenden Wohlstandes muss angesichts des Erscheinungsjahres 1947 noch als
Versprechen fiir eine fernliegende Zukunft gewirkt haben. Er sollte fiir die nichsten zwei

Dekaden zu einem wesentlichen Topos der Osterreichischen Gesellschaft werden (vgl. 3.1.).

Auch das nichste Lesestiick in MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) ist noch
dem 1. Mai gewidmet. Hier besucht DR. KARL RENNER den Festplatz und halt eine Anspra-
che. ,Er will, daB3 alle Menschen ihr schénes Vaterland Osterreich recht lieb haben und recht
fleiBig arbeiten, damit es allen gut geht.” Die Menschen rufen ,,Hoch Renner!®, die Musikka-
pelle spielt die Bundeshymne, Minner und Buben nehmen ihr Hiite ab, viele singen mit. Die
Appelle, die schon im letzten Stiick angeklungen sind, werden hier vom Bundesprisidenten
hochstpersonlich bestitigt. Der Auftritt des hochsten Reprasentanten des Staates gibt der
Fibel eine statke politische und zeitbezogene Note. MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES
BuUcCH (1946/47) ist damit die einzige der besprochenen Fibeln, in der ein Politiker nament-
lich erwihnt wird. Bemerkenswert ist die Schlusssequenz: ,,Vater, ich glaube der Herr Bun-
desprisident fahrt jetzt noch auf andere Festplatze, sagt Karli“ (Bd. 2, S. 30). Durch diese
Einsicht wird die Szene entzaubert. Man trifft hier wieder auf das zuvor besprochene Struk-
turmerkmal der Relativierung. Was zuerst als auBergewohnliches Ereignis erscheint — man
sicht den Bundesprisidenten hochstpersonlich — erscheint aus der Perspektive des Bundes-
prasidenten als ,,business as usual®. Zugleich wird darauf hingewiesen, dass auch der Bundes-
prasident eine Arbeit zu verrichten hat, die in seinem Fall eben aus Festplatzbesuchen be-

steht.

Um zu zeigen, wie ergiebig diese Texte in politisch-staatsbiirgerkundlicher Hinsicht im Ver-
gleich zu Texten in anderen Fibeln sind, wird im Folgenden das Lesestiick zum 1. Mai aus

MEINE FIBEL wiedergegeben:

»Morgen ist der erste Mai. Das ist ein groBer Feiertag. Da feiern alle Leute den Tag.
Es wird nicht gearbeitet. Alle haben gute Kleider an und sind lustig und froh. Der
erste Mai ist der Feiertag des Vaterlandes. Unser Vaterland ist Osterreich. Mein Os-
terreich — mein Vaterland. An den Hiusern wehen Fahnen. Die Fahne unseres Vater-
landes ist rot — weil3 — rot. Kannst du die Fahne malen?** (Ausgabe B, 8. Auflage o.].,
approbiert 1964, S. 94)210,

MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) thematisiert anlisslich des 1. Mai die
Bedeutung der Arbeit fiir das Gemeinwohl und fasst das Vaterland dabei in erster Linie als

Gemeinwesen auf. Es nimmt den 1. Mai zum Anlass, den Kindern etwas Substantielles tiber

210in der Ausgabe von 1954 etwas anderer Wortlaut
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das Gemeinwesen zu erkliren.”’' In MEINE FIBEL (1954) dagegen wird der 1. Mai zum ,,Fei-
ertag des Vaterlandes® erklirt, ohne dass man genauer erfihrt, was da gefeiert wird. Die Tau-
tologie, die in der Aussage ,,Das ist ein grof3er Feiertag. Da feiern alle Leute den Tag. liegt,
weist geradezu auf die Leerstelle hin. Mit dem Hinweis, dass die Leute gute Kleider anhaben
und froh sind, wird der 1. Mai in eine Reihe mit den anderen in der Fibel erwahnten (kirchli-
chen) Feiertagen gestellt. Der Appell an die Vaterlandsliebe bleibt rein mechanisch, an die

Stelle der Aussage tiber das Gemeinwesen tritt die Aufforderung, die Fahne zu malen.?

Neben dem Bemithen um die Vermittlung staatsburgerkundlicher Inhalte ist fiir MEIN ERS-
TES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) ein aktueller Zeitbezug charakteristisch, der sich
in dieser Form gleichfalls in keiner anderen der besprochenen Fibeln findet. Anlisslich eines
Besuchs von Verwandten vom Land, mit denen man die Wiener Sehenswiirdigkeiten be-
sucht, wird auch die Nachkriegs- und Wiederaufbausituation thematisiert: Man kommt zum
zerstorten Stephansdom, an dem gerade gearbeitet wird. Die Zerstérungen im Krieg werden
erklirt, die Arbeiten beschrieben. Das Lesestiick endet wieder mit Topos von Fleil3 und Ar-
beit und dem Versprechen einer besseren Zukunft (die in diesem Fall an eine bessere Ver-
gangenheit ankniipft): ,,Gelt, Mutter, sagt Herbert, wenn alle so flei8ig arbeiten, wird unsere
Stephanskirche bald wieder aufgebaut sein. Dann ist sie so schon, wie sie frither war™ (Bd. 2.,
51f.). Krieg und Verlust werden sogar im Zusammenhang mit dem Tiergartenbesuch er-
wahnt: ,,Leider sind nur mehr wenige Affen da, erzihlt der Vater. Vor dem Kirieg hat es in
Schonbrunn viele Affen gegeben, |[...]* (ebd., 53).

9.2.4. Grenzen der Modernitit und Restimee

Bei allen bisher herausgearbeiteten Merkmalen von Modernitit verbleibt MEIN ERSTES
BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) jedoch innerhalb der Grenzen der zum damaligen
Zeitpunkt gingigen und akzeptierten Wertvorstellungen. Das zeigt sich etwa in der konven-
tionellen Konstruktion der Geschlechterrollen. Wihrend z.B. in der Geschichtengruppe
,»Winter im Freien® ein Bub bei einer Schneeballschlacht dargestellt ist, der sich vor den geg-
nerischen Schneeballen nicht fiirchtet, erscheint ein Madchen als grazile Tdnzerin auf dem Eis
(Bd. 1, S. 51).”" Auch traditionelle Strafpraktiken wie In der Ecke Stehen finden sich trotz ver-

gleichsweise moderner Erziehungsvorstellungen (Bd. 1, S. 29).

211 Ob man als heutiger Leser dieser Erklirung uneingeschrinkt zustimmen méchte, sei hier ausgeklammert.

212 Zu politischen-staatsbiirgerkundlichen Inhalten im MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47)
sieche auch Bd. 2, S. 49f.

213 Siehe auch Bd. 2, S. 42, S. 52, S. 86 (diese Geschichten zeigen, dass es jeweils der Vater ist, der bei gemein-
samen Unternehmungen Eintritts- bzw. Fahrkarten besorgt, also fir Finanzielles zustindig ist und die Familie
nach aullen hin vertritt).
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Trotz dieser Einschrinkungen erscheint MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH
(1946/47) insgesamt als ,,Leuchtturm der Aufklirung® in der Osterreichischen Fibelland-
schaft der 1940er- und 1950er-Jahre. Damit zeigt sich fiir die 6sterreichischen Fibeln dieser
Zeit eine sehr deutliche Stadt-Land-Dichotomie, die mit einer anfangs noch recht ungebro-
chen traditionellen lindlichen Lebenswelt und einer demgegeniiber schon relativ modernen

stadtischen Lebenswelt korrespondiert.

9.3.  Frohes Lernen (1948)

FROHES LERNEN (1948) geht auf die erstmals 1923 erschienene Fibel WIR LERNEN LESEN,"*
zurtick. Es ist interessant, der Frage nachzugehen, welche Beweggriinde dafiir ausschlagge-
bend waren, nur zwei Jahre nach Erscheinen der Nachkriegsausgabe von UNSER ERSTES
BucH (1945) und entgegen der Ankuindigung eines emnbeitlichen Schulbuchwerks, das fir jedes
Lehrfach und jede Schulart nur ein Buch vorsah (Fadrus 1946, 9), nun eine weitere Landfibel
herauszubringen, bei der es sich wieder nicht um ein neugeschaffenes Werk, sondern um die
Uberarbeitung einer anderen schon frither verwendeten Fibel handelt. An die Stelle eines
Riickgriffs auf ein Fibelwerk aus der Zeit der 1. Republik bei UNSER ERSTES BUCH (1945) trat
nun die Adaptierung eines zuletzt in der NS-Zeit verwendeten (und umgestalteten) Fibel-

werks.

LUDWIG BOYER berichtet in seinem Nachwort zum 1996 erschienenen Reprint von FROHES
LERNEN, die Herausgabe von FROHES LERNEN (1948) sei auf den Wunsch der Lehrerschaft
in den Bundeslindern nach einer Fibel zurtickzufithren, die nach der dort tiberwiegend prak-
tizierten Lautbildmethode vorgehe (Boyer 1996, 26).”"> JOSEF POSCHL, einer der (in der Fibel
schreibt, dass die Fibel , iber
dringenden Wunsch der Lehrerschaft® erschienen sei, nennt aber selbst keine Griinde fur

diesen Wunsch (Péschl 1950, 3, zitiert nach Boyer 1996, 24). Abgesehen von methodischen

nicht genannten) Autoren von FROHES LERNEN (1948)*"

b

Priferenzen koénnten meiner Einschitzung nach angesichts der in Zeit der 1. Republik zu-
ruckreichenden schulpolitischen Differenzen zwischen Wien und den Bundeslindern gegen

das letztlich auf eine Wiener Fibel zurickgehende UNSER ERSTES BUCH (1945) auch (unausge-

214 Die vor 1945 erschienene Fibel WIR LERNEN LESEN hat nichts mit der in dieser Arbeit besprochenen
1954/55 approbierten gleichnamigen Fibel von BOHM, SCHWARZ und TILLE zu tun.

215 Dabei wird die Einpragung der einzelnen Buchstaben durch eine Geschichte unterstiitzt, in der der entspre-
chende Laut eine besondere Rolle spielt. Diese Geschichte wiederum wird durch ein Bild illustriert, aus dem die
Form des zu erlernenden Buchstaben abgeleitet wird. Z.B.: Zum ,,I* wird eine Geschichte gebracht, bei der
Kinder die Arme die in die Hohe strecken. Aus der Form der ausgestreckten Arme wird die Form des Buchsta-
ben ,,I* abgeleitet (Boyer 1996, 16f.).

216 yol. dazu Kissling 2007, 98
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sprochene) politische Vorbehalte bestanden haben. Auflerdem kann zugunsten von FROHES
LERNEN (1948) der groflere Umfang (110 Seiten gegentiber 80 Seiten) ins Treffen gefithrt

werden.

Thematisch dominieren in FROHES LERNEN (1948) Darstellungen einer traditionellen lindli-
chen Lebenswelt, wie sie ebenso auch schon zu Beginn des 20. Jahrhunderts anzutreffen
gewesen wire.”” Dennoch scheint FROHES LERNEN (1948) im Vergleich mit UNSER ERSTES
BucH (1945) moderner, wenn man auf die auferliche Modernitit der dargestellten Lebenswelt
fokussiert. An einigen Stellen nidmlich riicken neben Darstellungen einer traditionellen lindli-
chen Lebenswelt deutlich moderner wirkende Illustrationen.”™® Das ist dadurch zu erkliren,
dass WIR LERNEN LESEN, die Vorlage fiir FROHES LERNEN (1948), bereits in der NS-Zeit
gewisse Modernisierungen erfahren hat. Soweit FROHES LERNEN (1948) also moderner wirkt
als UNSER ERSTES BUCH (1945), verdankt sich diese Modernitit den in der NS-Zeit durchge-
fihrten Anderungen. Moglicherweise lieBen neben den oben diskutierten Griinden auch
gerade diese Modernisierungen FROHES LERNEN (1948) als attraktivere Alternative zu UN-

SER ERSTES BUCH (1945) erscheinen.

Betrachtet man die thementibergreifenden strukturellen Merkmale, dann imponiert in FRO-
HES LERNEN (1948) der autoritire Sprachdnkins. Dieser hebt FROHES LERNEN (1948) nicht nur
von der Stadtfibel MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) ab, sondern auch
von UNSER ERSTES BUCH (1945). In einem gewissen Spannungsverhiltnis zu diesem autorita-
ren Duktus stehen die Illustrationen von KUTZER, dessen Kinderdarstellungen oft von gro-
Ber Ungezwungenheit und Spontaneitit gekennzeichnet sind. Dieser tendenzielle Wider-
spruch wird z.B. deutlich, wenn man die Schulszene (siche Abb. 17) und den Text auf der
Seite davor einander gegeniiberstellt. Wihrend die in der Illustration gezeigten Kinder in der
Mehrzahl zwar eifrig bei der Sache sind, dabei aber nicht gerade diszipliniert erscheinen (man
beachte etwa den Buben, der aufgesprungen ist und der Lehrerin sein Heft entgegenhiilt,
oder das Miadchen, das stehend tber das Heft einer Mitschiilerin gebeugt ist), fordert der

Text zu Disziplinierung auf (S. 46, siche 8.3.1.).

Eher autoritir ist in FROHES LERNEN (1948) auch die Darstellung des Gemeinwesens. Wih-
rend es in MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) heil3t: ,,Dort arbeitet unser
Birgermeister mit vielen Beamten fir uns Wiener, da3 wir alles bekommen, was wir brau-
chen und daf3 tberall Ordnung ist“ (Bd. 2, S. 49), lautet die entsprechende Formulierung in

FROHES LERNEN (1948): ,,[Im Gemeindehaus] hat der Biirgermeister seine Kanzlei; er ordnet

217 Siehe z.B. die Illustrationen S. 6, 9, 27, 35, 39

218 Beispiele fir solche Illustrationen finden sich auf S. 8, 10, 56.
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alles an, was geschehen muf}, damit im ganzen Ort Ordnung und Sauberkeit herrscht* (S.
80). Gemeinsam ist beiden Textstellen, dass der Biirgermeister fir Ordnung im Ort sorgt,
und dass seine demokratische Legitimation nicht erwiahnt wird. Wihrend aber in der Stadtfi-
bel 1946/47 betont wird, inwiefern seine Funktion dem Wohl der Burgerinnen dient, wird
die Funktion in der Landfibel von 1948 noch mit Anordnen, was gescheben muss charakterisiert.

Wozu diese Anordnungen gut sind, wem sie zitzgen sollen, findet dabei keine Erwihnung,.

Trotz partieller Modernisierung der Illustrationen erscheint FROHES LERNEN (1948) im Ge-
samtbild als Landfibel traditionellen Zuschnitts, angesichts der weiten Verbreitung und der
langen Verwendungsdauer (bis zur Neukonzeption 1964 wurden 19 kaum verinderte Aufla-
gen erreicht) kann man FROHES LERNEN (1948), das die Fibellandschaft bis zu Beginn der

1960er-]Jahre prigte, als Hauptvertreterin dieses Typs ansprechen.

9.4. Neue Fibel (1952)

Die NEUE FIBEL (1952) ist die friheste der hier besprochenen Fibeln, die zwar nicht als
Stadtfibel angesprochen werden kann, aber auch nicht mehr eindeutig auf ein lindliches
Zielpublikum zugeschnitten ist. Mit der NEUEN FIBEL (1952) beginnt eine Reihe von Neuer-
scheinungen, die einem lesedidaktischen Trend der Zeit gerecht werden. Sie gehen nicht
mehr nach der Lautiermethode vor, bei der das Lesenlernen mit dem Etlernen der einzelnen
Lautzeichen beginnt, sondern nach der analytischen Ganzheitsmethode, bei der bei ,,ganzen Woér-
tern, Wortgruppen oder kurzen Sitzen, also ,sinnvollen Ganzheiten® angesetzt wird (Boyer
1990, 256). Erst in einer spiteren Phase werden die Wort in ihre Lautzeichen zergliedert und
so die einzelnen Lautzeichen erarbeitet (ebd. 260). Die Ganzheitsmethode war LUDWIG
BOYER zufolge nach dem 2. Weltkrieg vor allem in den Bundeslindern relativ weit verbreitet,

nach 1970 klang sie wieder ab (ebd., 257).

Gemeinsam mit WIR LERNEN LESEN (1954/55) bildet die NEUE FIBEL (1952) einen eigen-

stindigen Fibeltypus, der durch folgende Merkmale gekennzeichnet ist

e keine eindeutige Zuordenbarkeit als Stadt- oder Landfibel

e Neigung zu kindertimelnden Inhalten: zahlreiche Lesestiicke, die in einer Mirchen-
und Phantasiewelt angesiedelt sind; zahlreiche Kindergedichte und —lieder

e Neigung zu kindertiimelnder Sprache mit Verkleinerungsformen (Kinderlein, Bien-
chen usw.)

e isthetische, anspruchsvolle Sprache mit groem Vokabular und detailreichen Schilde-

rungen
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e starkes Interesse an der Natur, wobei Natur entweder aus dsthetisch-kontemplativer
Perspektive geschildert wird oder in einer phantastischen Welt mit anthropomorphi-
sierten Tieren und Naturerscheinungen angesiedelt ist.

e Pidagogisierung

e cin Kindheitsbild, das Kindlichkeit betont und dabei als Inkompetenz inszeniert, das

hei3t Kinder mit Vorliebe als tollpatschig, zugleich als herzig darstellt

Nachdem die Frage der Einordnung als Land- oder Stadtfibel bereits in Abschnitt 6.3.2.2.
erortert wurde, soll hier zunidchst auf die strukturellen Merkmale betreffend Kindertiimelei,
Sprache sowie Perspektive der Naturdarstellungen eingegangen werden. Dann wird auf das Kind-

heitsbild in der NEUEN FIBEL (1952) eingegangen.

9.4.1. Zwischen Kindertiimelei und Asthetik: Sprache und Naturschilderun-

gen

Im Hinblick auf Naturschilderungen in der NEUEN FIBEL (1952) muss auch auf 6.3.2.2. ver-
wiesen werden, wo diese mit den eher sachorientierten Darstellungen in Landfibeln vergli-
chen werden. Auch wenn sie gewisse Uberschneidungen nicht ganz vermeiden lassen, ver-
folgt diese Darstellung eine andere Zielsetzung, nimlich zu zeigen, wie diese Textmerkmale
gemeinsam mit einem bestimmten Bild von Kindheit das Profil der NEUEN FIBEL (1952)

pragen.

Das folgende Beispiel soll die Tendenz, Lesestiicke in einer kindlichen Phantasiewelt anzu-
siedeln, die kindertimelnde Sprache und die Neigung zu phantastischen Naturschilderungen

veranschaulichen:

,»Bei den Zwergen

Im Walde, unter dem grofB3en Stein,
da wohnen die munteren Zwergelein.
Die Wohnung ist so lieb und nett.
Aus weichem Moose ist ihr Bett.

Sie haben Stithlchen aus Tannenzipfchen
und trinken Kaffee aus Eichelnipfchen.
Glihwirmchen leuchtet mit hellem Schein,
die Fledermaus macht die Stube rein.

Die Zwerglein haben viel Mih* und Plage
und schwere Arbeit alle Tage.

Sie miissen Pilze und Beeren bewachen,
den Véglein helfen das Nestchen machen

Am Sonntag aber, da ruhen sie aus,

da gibt‘s den feinsten Sonntagsschmaus
Sie essen Nisse vom Haselstrauch

und stiBe Heidelbeeren auch.
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Das schmeckt den Zwergenkinderlein!
Du méchtest wohl auch ein Zwerglein sein? (Bd. 2, S. 70)

Der zitierte Text ist nicht der einzige seiner Art. Um einen Eindruck von der Dominanz die-
ses Texttyps zu vermitteln, seien die Inhalte der vorangehenden zehn Fibelseiten angefiihrt:
Auf S. 60£.7" erfihrt man von dem Maigléckehen, in dem das ,,Elfchen wunderfein® wohnt,
das mit seinen Gisten ,,Maiglockchenwein trinkt und mit thnen ,,im Mondenschein® tanzt,
es folgt ein Kindergedicht iiber den Mairegen (61f.), nach einer realistischen Muttertagsschil-

derung (S. 62) ein Muttertagsgedicht mit ,,Auglein®, , FiBlein®, ,,Hindlein“, , Miindlein

> » > > O

(ebd.), dann eine realistische Schilderung von Kinderspielen und ein Tanzlied. Auf den Seiten
64 und 65 dominieren neben einem Gedicht tiber ein ,,vergeBliches Schneiderlein® realisti-
sche Lesestiicke, auf S. 66 folgt ein weiteres Tanzlied, dann erfdhrt man im Lesestiick ,,Auf
der Wiese®,
Auf S. 67f. fordern Blimlein, Wiese Falter usw. das Kind zu riicksichtvollem Verhalten auf, S.

068f. ist einer realistischen Waldschilderung gewidmet, dann folgt das schon zitierte Gedicht

was Glockenblume, Bienchen, Heuschrecke, Kafer und Spinne miteinander sprechen.

,,Bel den Zwergen®.

Die Sprache ist dabei durchaus anspruchsvoll. Vokabeln wie ,,Eichelnipfchen® oder
,,Maiglockchenwein® stellen manche Sechs- bis Siebenjihrige wohl vor einige Herausforde-
rungen. Die positiven Qualititen dieser Sprache werden in den bisher zitierten Lesestiicken
moglicherweise durch die penetrant anmutende Kindertimelei tiberdeckt. In realistischen

Lesestiicken wird die dsthetische Qualitit deutlicher.

9.4.2. Von brav bis tollpatschig: Das Kinderbild

Die Tendenz zur Padagogisierung wie sie fir WIR LERNEN LESEN (1954/55) gezeigt wurde,

findet sich auch in der NEUEN FIBEL (1952).**

" Mit dieser Pdidagogisiernng kotrespondiert ein
bestimmtes Bild von Kindern und von Kindheit. Das wird im direkten Vergleich mit FRO-
HES LERNEN (1948) deutlich. Kinder sind in FROHES LERNEN (1948) oft in Gruppen ohne
anwesende Erwachsene dargestellt.””' Sie erscheinen damit selbstindig. In Gestik und Mimik
wirken sie in den Illustrationen aktiv und ausdrucksstark. Die in der NEUEN FIBEL (1952)
gezeigten Kinder wirken im Vergleich mit den Kindern in FROHES LERNEN (1948) jiinger*?,

es ist kaum Interaktion gwischen den Kindern gezeigt, meist ist nur ein einzelnes Kind oder

219 hier jeweils Bd. 2

220 Bd. 2, S. 35£; S. 48

212B.S.1,5,6,7,11,13, 14,16, 17, 22, 24

222 Vgl. z.B. Frohes Lernen 1948, 15 und Neue Fibel 1952, Bd. 2, S. 19
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ein Kinderpaar abgebildet, die Beziehungen zwischen
Kindern und Erwachsenen sind intensiver und freundli-

cher.

Dazu kommt, dass Kindern in der NEUEN FIBEL (1952)

wenig zugetraut wird: Kinder werden gerne verniedlicht,

erscheinen oft als ungeschickt, tollpatschig, wenig kom-

petent. Das wird etwa in der Illustration, die den kleinen

Werner als Brieftriger zeigt, deutlich.

Der zugehorige Text soll hier dem an fritherer Stelle
223

zitierten Text aus UNSER ERSTES BUCH (1945) gegen-

tbergestellt werden.

,»Traral Wit spielen heute Post / Kommt, Kinder, alle het!
/ Brieftriger will der Werner sein. / Oh, ist die Tasche

schwer! // Es sind auch viele Briefe drin / und schéne An-
sichtskarten. / ,Ist auch ein Brief fiir mich dabei? / Ich kann
es kaum erwarten.® // Der Brief gehért dem Onkel Franz, /
der ist fir GroBmama. / Fur Vatet, det so gerne liest, / ist
diese Zeitung da. // ,Sonst hast du nichts? Ist denn fiir mich

Abbildung 18 - Werner als Brief-
triger in NEUE FIBEL 1952, Bd.
2, 8. 57

/ kein Brief dabei gewesen? / Brieftrigerlein, ich glaube fast, / du kannst noch gar nicht lesen® (Bd. 2,

S.57).

Wihrend in UNSER ERSTES BUCH (1945) das Schulkind angeregt durch das Vorbild des Va-

ters selbst einen Brief schreibt, dabei Hindernisse wie den fehlenden Schreibtisch tberwin-

det, und insofern Erfolg hat, als die Verwandten seiner Einladung zu einem Besuch tatsdch-

lich Folge leisten, wird das Thema ,,schon Schreiben bzw. Lesen konnen® in der NEUEN

FIBEL (1952) anhand des tollpatschigen kleinen Kindes behandelt, das #och nicht lesen kann.

Dieselbe Tendenz wird deutlich, wenn man eine Geschichte, in der ein Kind einkaufen geht,

mit der Darstellung derselben Thematik in MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH
1946/47 (Bd. 1, S. 22, zitiert in 9.2.1)) vergleicht. Wihrend Greterl in MEIN ERSTES

BuCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) dem Kaufmann gegentiber als kompetente Kundin

auftritt, antwortet Ilse in der NEUEN FIBEL (1952) auf die Frage des Kaufmanns, was sie be-

kommt: ,,Meine Mutter braucht Mehl und Eier und-und — jetzt hab ich’s vergessen!™ (Bd. 2,

S. 33)>

223 UNSER ERSTES BUCH 1945, S. 37f., zitiert in 9.1.

224 Ahnliche Tendenzen in Bd. 2. auf S. 60f., 68, 78; dort geht es jeweils darum, dass die Kinder sich fiirchten.
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9.4.3. Bilanz

Die Tendenz, den Kindern wenig zuzutrauen, korrespondiert mit dem Hang zu
kindertiimelnden Texten. Fir die Kinder wird eine Phantasiewelt konstruiert, die von der
reellen Welt abgekoppelt ist, in der man sich nicht bewihren muss, vielleicht auch nicht be-
wihren so/. Darauf deutet jedenfalls das Ende des Gedichts ,,Elfenreigen® mit den Zeilen:
,»Aber ich glaube, du fiirchtest dich gar, / auf die Wiese zu gehen in der Nacht, nicht waht? /
Dann a3 es nur lieber sein, / und schlipf schnell in dein Bett hinein, / und trdum vom
Elfchen wundetfein / [...]“ (Bd. 2, S. 61). ,,Lieb und nett wie die Wohnung der ,,munteren
Zwergelein® so erscheinen auch die Kinder in der NEUEN FIBEL (1952), Tollpatschigkeit und

auch Angstlichkeit oder Unsicherheit passen in dieses Bild.

Das Bild vom Kind in der NEUEN FIBEL (1952) heben sich damit von den selbstsicheren,
spontanen, durch direkte Anweisungen in Zaum gehaltenen, Kindern in FROHES LERNEN
(1948) ebenso stark ab, wie von MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) mit
seinem aufklirerischem Impetus. Die NEUE FIBEL (1952) vertritt ein Kindheitsbild der Vor-
oder Gegenmoderne, bei dem Erwachsensein als ,,modern, Kindheit als ,,vormodern oder
»gegenmodern® bewertet werden (Wild 1997, 26). Sie kann als charakteristische Vertreterin
einer neorousseauistischen oder neoromantischen Tendenz gesehen werden, fir die ,,die
Riicknahme von Kindheit und Kinderliteratur aus der (Erwachsenen-)Welt der Moderne und
die Schaffung eines autonomen, pidagogisch ausgediinnten Kindheitsraumes®™ charakteris-
tisch ist (Ewers 1997, 44). Diese Tendenz ist EWERS zufolge auch fur die belletristische deut-
sche (und Osterreichische) Kinderliteratur der fiinfziger und sechziger Jahre bestimmend

(ebd.).

9.5.  Wirlernen lesen (1954/55)

Von allen hier besprochenen Fibeln weisen die NEUE FIBEL (1952) und WIR LERNEN LESEN
(1954/55) die groBten Gemeinsamkeiten im Profil auf. Zwar scheint bei der NEUEN FIBEL
1952 das Merkmal Kindertiimlichkeit stirker hervorzutreten, wihrend WIR LERNEN LESEN
(1954/55) mehr Wert auf Rationalitit legt™, beide Merkmale sind aber in beiden Fibeln anzu-
treffen. Die Konstruktion einer phantastischen Kinderwelt auf der einen Seite und die Ratio-
nalisierung von Erziehung auf der anderen Seite erscheinen damit nicht als gegenldufige
Tendenzen, sondern eher als zwei Seiten einer Medaille. Die zunehmende Rationalisierung
der Erziehung als Vorbereitung auf die reale moderne Welt, und die Ansiedlung von Lese-

stiicken im kompensatorischen Freiraum einer irrationalen Phantasiewelt, in der die Gesetze

225 So jedenfalls meine Lektiireimpression, die durch Raumanalysen verifiziert werden misste.
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der modernen Welt auBler Kraft gesetzt sind, scheinen also Hand in Hand zu gehen. Das im
Hinblick auf die NEUE FIBEL (1952) herausgearbeitete Profil gilt also, mit moglicherweise
leicht unterschiedlichen Akzentuierungen, auch im Hinblick auf WIR LERNEN LESEN
(1954/55).

9.6. Meine Fibel (1954)

MEINE FIBEL ist fur diese Untersuchung von besonderem Interesse, weil es als einzige dezi-
dierte Landfibel nicht mit der lindlichen Lebenswelt sor dem in den 1950er Jahren einsetzen-
den groflen Strukturwandel korrespondiert, sondern sich als wodernisierte Landfibel auch mit
diesem Wandel selbst in Verbindung bringen ldsst. (FROHES LERNEN 1948 stand zwar zur
selben Zeit in Verwendung, wurde aber zwischen 1948 und 1964 inhaltlich nicht verindert.)
Die inhaltliche Ausrichtung der Fibel lasst sich mit den Vorstellungen der Osterreichischen
Landschulreformbewegung (vgl. 4.2.) in Verbindung bringen, zu der sich auch in personeller
Hinsicht eine Briicke schlagen ldsst. Diese Parallelen zwischen den piddagogischen Vorstel-
lungen der Landschulreformbewegung und der inhaltlichen Ausrichtung von MEINE FIBEL
(1954) sollen im Folgen nachgezeichnet werden. In 9.6.2. wird dann genauer analysiert, in-

wiefern MEINE FIBEL (1954) Elemente von Modernisierung aufgreift.

9.6.1. Die ,erzieherisch noch wirksame Dorfgemeinschaft“ und das ,,Hin-
einwirken der wirtschaftlichen Gegebenheiten des Landes in die Schule*:

MEINE FIBEL und die Landschulreformbewegung

Mit JOSEF WEYRICH hat MEINE FIBEL (1954) einen bedeutenden Protagonisten der 6sterrei-
chischen Landschulreformbewegung™® als Autor. WEYRICH war Landschulreferent des Landes
Salzburg und publizierte im Rahmen der Landschulbewegung tber die Salzburger lindliche
Versuchsschularbeit (siche 4.2.). Das in einem methodischen Wegweiser zur Arbeit mit der
Fibel auszugsweise wiedergegebene Approbationsgutachten lobt, dass der Inhalt der Forde-
rung nach Kindertimlichkeit und Lebensnihe gerecht werde. Die Texte seien ,,bodenstindig
und heimatgebunden® und gilten ,,zum Teil auch dem dorflichen und bauerlichen Leben
Manche Lesestiicke (Gedichte u.d.) stammten aus dem ,,reichen, unerschopflichen Volks-
gut®,  Osterreichisches Volkstum lebt weiter in der Darstellung der Pflege alter Briauche®
(zitiert nach Weyrich 1955, Umschlagriickseite). Die Schlagworte dirfliches und banerliches 1e-
ben, bodenstindig, heimatgebunden, 1 olfestum und Pflege alter Bréiuche weisen deutlich auf die inhalt-

liche Ausrichtung von MEINE FIBEL hin.

226 Hinsichtlich der 6sterreichischen Landschulreformbewegung vgl. Kapitel 4.
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Ziel der Landschulreformbewegung war eine ,eigenstindige und bodenverwurzelte Land-
schule (Lang 1948, 29). In didaktischer Hinsicht leitete man daraus die Forderung ab, ,,milie-
umdlfsige Gegebenheiten® starker zu bertcksichtigen (Lang 1953, 21). Man strebte den ,,Fin-
bau der Schule in die erzieherisch noch wirksame Dorfgemeinschaft, das stirkere Hineinwir-
ken der wirtschaftlichen Gegebenheiten des Landes in die Schule, ihr Mitleben im Brauch-
tums-, Fest- und Arbeitsrhythmus noch gefestigter lindlicher Siedlungsformen® an (ebd.).

Die Umsetzung solcher Zielsetzungen lisst sich in MEINE FIBEL (1954) gut nachvollziehen.

Die ergieherisch noch wirksame Dorfgemeinschaft findet sich etwa in der Darstellung der Mazandacht
wieder (S. 113). Durch die Verschrinkung von Gebet, feietlicher Stimmung in der Kirche,
und dem Erleben von Gemeinschaft in Familie und Dorf wird eine heile Welt heraufbe-
schworen, in der praktizierte Religion, Familie und Dorfgemeinschaft ihren fixen Platz ha-

ben.

Die wirtschaftlichen Gegebenbeiten des Landes werden in zahlreichen Lesestiicken berticksichtigt,
die verschiedene landwirtschaftliche Arbeiten darstellen. Als einzige nach 1950 herausge-
brachte Fibel zeigt MEINE FIBEL (1954) diese Arbeiten noch aus einer realistischen, primar
an den Arbeitsvorgingen orientierten Perspektive, wihrend alle anderen Fibeln der 1950er-
und 1960er-Jahre den landwirtschaftlichen Betrieb bereits als Erlebnisraum fir Kinder dar-
stellen. Auch das Bemtihen um eine aktuelle Darstellung landwirtschaftlicher Arbeitstechni-
ken durch regelmiflige Anpassungen bei Neuauflagen zeugt vom Bemiithen um Berticksichti-

gung der ,,wirtschaftlichen Gegebenheiten des Landes®.

Zu den ,,wirtschaftlichen Gegebenheiten des Landes®, die im Zuge von Modernisierung eine
zunehmende Rolle spielen, gehort der Tourismus. Auch er findet neben der Landwirtschaft
schon Berticksichtigung in der Fibel. So wird der Sommer als Fremdenverkehrssaison darge-

stellt. Das Stiick ,,Der Sommer ist da‘ handelt von den Touristen:

,,Bald ist das Schuljahr vorbei. Die Fremden kommen schon in das Dotf. Sie fahren aus der Stadt aufs
Land. Der Fremdenverkehr setzt ein. Die Gasthiuser haben die Zimmer schén ausgemalt. An den
Fenstern sind Blumen.

Wir Kinder griilen die fremden Giste. Wenn sie einen Ausflug machen oder auf den Berg gehen, zei-
gen wir ihnen den Weg* (S. 157).

Wihrend bei der Maiandacht die Dorfidylle noch den Einheimischen gehért, wird das Dorf
im Juni fir die Fremden herausgeputzt. Die Kinder werden angehalten, durch ihr Verhalten
dazu beizutragen, dass sich die Giaste wohlftihlen. Der Blumenschmuck wird bezeichnen-
derweise zwischen dem Ausmalen der Gistezimmer und dem angemessenen Verhalten ge-
geniber den Gisten erwihnt, wodurch klargestellt ist, dass auch er zu den Fremdenver-

kehrsmal3nahmen zu zihlen ist.
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Abbildung 19 - Beispiel fiir Kleidung der Menschen in Frohes Lernen (1948), S. 2 und 3

Der dritte von LANG genannte Punkt, das ,,Mitleben im Brauchtums-, Fest- und Arbeits-
rhythmus noch gefestigter lindlicher Siedlungsformen® bestimmt wie in keiner anderen Fibel
die Inhalte der Lesestiicke. Von Dezember bis Schulschluss werden alle gro3eren Feste, das
zugehorige Brauchtum, die typische Witterung der Jahreszeit, ihre Bedeutung fiir die Land-
wirtschaft sowie die in der jeweiligen Jahreszeit anfallenden landwirtschaftlichen Arbeiten
erwahnt. Die Fibel liest sich daher zuweilen wie ein Fithrer durch das Bauernjahr. Um den
Umfang und die Dichte dieser Darstellungen zu veranschaulichen, sind sie hier vollstindig
aufgezahlt: Allerheilgen (S. 30), Nikolo (S. 47f.), der Forster fittert im Winter die Tiere im
Wald (8. 50-52), Weihnachten (S. 55-57), Neujahr und Dreikonige (S. 58), Waldarbeit im
Winter (S. 74-76), Mistbeet und Diingen der Wiese im Spétwinter (S. 77), Fasching (S. 78-
81), Frihlingstauwetter (S. 86), Wechsel zwischen Tauwetter und Kiltertickfillen im zeitigen
Frihling (S. 88-89), Der Frithling mit den ersten Schwalben und Frithlingsblumen (S. 90-92),
launisches Aprilwetter (S. 94), Palmsonntag (S. 98-99), Karwoche mit zugehorigen Briuchen
(S. 100), Ostern (S. 101-102), der 1. Mai als Staatsfeiertag und mit Maibaumkraxeln (S. 110-
111), ,,Der Regen im Mai macht viel Heu* (S. 112), Maiandacht (S. 113), das Aussetzen von
Pflanzen im Bauerngarten (S. 121), Pfingsten (S. 138), Kirchtag (S. 139), Fronleichnam (S.
146), Heumahd (S. 149-150), Sommergewitter (S. 151), Sommertourismus (8. 157)

9.6.2. Modernisierte landliche Lebenswelten

Die Modernisierung der lindlichen Lebenswelt macht sich nicht nur in der Darstellung mo-
dernisierter landwitrtschaftlicher Arbeitstechniken bemerkbar, sondern auch in der Darstel-
lung von Menschen. Das wird im Vergleich mit UNSER ERSTES BUCH (1945) und FROHES
LERNEN (1948) deutlich. In diesen beiden von KUTZER illustrierten Fibeln werden lindliche
Frauen und Midchen Giberwiegend in Dirndln oder Récken mit Schiirzen, Buben fast immer

in kurzen Hosen, in der kalten Jahreszeit mit langen Unterhosen darunter, dargestellt. Die
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Kleidung ist einfach,
jedenfalls alles ande-
re als elegant, so wie
es fur Menschen
glaubhaft ist, die am
Bauernhof den gan-
zen Tag Gber schwe-
re korperliche Arbeit

verrichten.

Ganz anders ist der

Abbildung 21 - Beispiel fiir Kleidung der Menschen in Frohes Lernen
Stil der Menschen in (1948), S. 12

MEINE FIBEL (1954).

Sehr gut lassen sich die Unter-
schiede anhand der grof3for-
matigen Darstellung von Fi-
beleltern und Fibelkindern auf
den Seiten 15 und 18 studie-
ren. Die Illustration auf S. 15
etwa zeigt im Hintergrund
Peter in Lederhose und seinen
Vater in Kniebundhose vor
einem Bauernhaus. Mehr im
Vordergrund sicht man Maria
im Dirndl mit ihrer Mutter.
Die Mutter ist ausgesprochen

sauber frisiert und trigt eine

Abbildung 20 - Beispiel fiir Kleidung der Menschen in Meine
Fibel (1954), S. 15

elegantes Trachtenkostiim, dhnlich die Mutter auf S. 18 mit ihrem sorgfiltig geflochtenen

Haarkranz. Im Gegensatz zu KUTZERS Illustrationen wirken die Erwachsenen in dieser Fibel

immer ausgesprochen adrett und sorgfiltig zurecht gemacht. Sie sind zwar durch ihre Tracht

als lindliche Menschen gekennzeichnet, aber sie wirken eher wie die Rezeptionisten eines

gepflegten Landhotels oder wie Modelle aus dem Trachtenmodenkatalog als wie Menschen,

die ihr Leben mit Landarbeit verbringen.

Die hier sichtbar werdenden Tendenzen korrespondieren mit den in 3.2.4. dargestellten sozi-

alen Entwicklungen der 1950er- und 1960er Jahre, in denen unterstiitzt zuerst durch den

Tourismus, dann durch die Verbreitung des Fernsehens, das Idealbild der ,,gepflegten®,
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,,sauberen Wohnung*,
»abgetrennt von den erd-
und schmutzverbundenen

biuerlichen Titigkeiten®

und von der Bauernfrau
als ,,adrettes, ,gepflegtes’
Wesen®, ,der man die
Arbeit mdglichst nicht
ansehen soll“ im lindli-
chen Raum zum Standard
wurde (Bruckmiiller 2002,
447).

Modernisierungen betref-
Abbildung 22 - Beispiel fiir Kleidung der Menschen in MEINE

fen dabei nicht nur die FIBEL (1954), S. 18

Mode. Bei der bildlichen

Darstellung von Kindern lisst sich gegentiber und FROHES LERNEN (1948) eine Tendenz zur
Verkindlichung feststellen. Die Bilder wirken gegentiber FROHES LERNEN (1948) gefilliger.
Wihrend die Kinder bei Kutzer oft baurisch klobige Gesichtsziige haben und eher hochge-
schossen wirken, sodass sie dlter aussehen (speziell in FROHES LERNEN 1948), wird das
Kindhafte in MEINE FIBEL (1954) iberbetont. Kinder werden mitunter mit einem gewissen
Hang zum Puppenhaften dargestellt, was unter anderem durch die Kérperproportionen, die

cher denen von Kleinkindern entsprechen, erreicht wird (vgl. Abb. 20 und 22).

9.6.3. Bilanz

MEINE FIBEL (1954) nimmt zu Modernisierungstendenzen der lindlichen Lebenswelt einer-
seits eine affirmative Haltung ein, beharrt aber andererseits auf der kulturellen FEigenstindig-
keit dieser Lebenswelt. Elemente des Modernisierungsprozesses werden dadurch selektiv
aufgegriffen. Positiv konnotiert ist die Modernisierung landwirtschaftlicher Arbeitstechniken.
Daneben werden bestimmte kulturelle Standards der stidtischen Lebenswelt tibernommen.
Diese betreffen zum einen das duflere Erscheinungsbild der Menschen, zum anderen Kinder-
und Familienbilder. In der verstirkten Betonung des Kindlichen an Kindern (in den Illustrati-
onen) zeigt MEINE FIBEL (1954) dieselben Tendenzen wie die etwa zeitgleich erschienenen
Fibeln NEUE FIBEL (1952) und WIR LERNEN LESEN (1954/55), ohne allerdings deren Nei-
gung zu kindertimelnden Texten zu Gbernehmen. Wihrend autoritire Erziehungsmittel im

Gegensatz zu den anderen Fibeln der 1950er-Jahre weiterhin vorkommen, zeigen sich in der
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neuen Wertschitzung der Familie und im Idealbild der braven Kinder zeittypische Moderni-
sierungstrends. Zugleich wird die Geschlossenheit der dorflichen Gemeinschaft betont und
traditionelles lindliches Brauchtum hervorgehoben. Diese teilweise widerspriichlichen Ten-
denzen lassen sich mit den Zielen und Widerspriichen der Osterreichischen Landschulre-
formbewegung, zu der sich auch in personeller Hinsicht eine Briicke schlagen ldsst, in Ver-

bindung bringen.

9.7. Wir kénnen schon lesen (1958)

WIR KONNEN SCHON LESEN (1958) loste MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH
(1946/47) als Stadtfibel ab. Die Herausgabe eines aktualisierten Nachfolgewerks fiir MEIN
ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) konnte unter anderem deshalb notwendig
geworden sein, weil diese Fibel verschiedene Lesestiicke enthalt, die explizit auf die histori-
sche Situation der ersten Nachkriegsjahre Bezug nehmen — so etwa auf die Zerstérung von
Wien im 2. Weltkrieg?’, auf die vorangegangene Abwesenheit des Vaters, in der ein Hinweis
auf Kriegsteilnahme, Kriegsgefangenschaft, eventuell auch Haft durch die Nationalsozialisten
zu sehen ist™, oder auf den Bundesprisidenten Karl Renner*”. Diese Lesestiicke waren in

der zweiten Hilfte der 50er Jahre anachronistisch geworden.

Vergleicht man WIR KONNEN SCHON LESEN (1958) mit seinem Vorgingerwerk, so ist das
bemerkenswerteste Ergebnis, wie wenzg sich geindert hat. Wihrend sich die zwischen 1952
und 1955 neu herausgebrachten Fibeln allesamt sehr deutlich von den Landfibeln der spiten
1940er Jahre unterscheiden, wird der von MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH
(1946/47) in Hinblick auf Modernitit gesetzte Standard von WIR KONNEN SCHON LESEN
(1958) nicht mehr Gberboten. Auffillig ist vielmehr eine tendenzielle Riicknahme jener fiir
MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) typischen Texte, die auf die eine oder
andere Weise zu Reflexion anregen. So wurde etwa das in 9.2.2. zitierte Gespriach mit der
GrofBmutter tiber den Lauf der Zeit und die Generationen gerade um diese Aspekte gekiirzt,
auch die in 7.3.1. zitierten Lesestiicke, die technologische Entwicklungen mit eher reflexivem
Blickwinkel thematisieren, sind weggefallen. Die Lesestiicke erscheinen damit in gewisser
Weise geglittet, weniger komplex und facettenreich. Die Tendenz, mehr an der Oberfliche
der Dinge zu verweilen, zeigt sich auch in dem neu aufgenommenen Lesestiick tiber den
Fackelzug am Vorabend des 1. Mai, das in 8.1.3. dargestellt wurde. Gleichzeitig ist eine ge-

wisse Tendenz zur Rekonfessionalisierung zu beobachten.

27Bd. 2, S. 51f; S. 53
28 Bd. 2, 44
229 Bd. 2, S. 30
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Die Ricknahme an aufklireri-
schem Impetus, die der Haupt-
richtung von Modernisierung
eigentlich entgegen gerichtet ist,
lieBe sich eventuell mit dem fir
die langen fiinfziger Jahren cha-
rakteristischen konservativen
kulturellen Paradigma in Verbin-
dung bringen. Eine andere Erkld-
rung liefert die schulpolitische
Entwicklung ~ Osterreichs, —die
zwischen den Ausgaben von

1946/47 und 1958 liegt. In Folge

des politischen Riickbruchs nach .
Abbildung 23 - Bildbeispiel einer naiven Olkreidezeich-

nung in KOMMT, WIR WOLLEN LESEN UND SCHREIBEN
MEIN  ERSTES  BUCH/MEIN (1961), S. 14

1945 — so meine Hypothese - war

ZWEITES BUCH (1946/47) noch

sehr stark vom Geist der GLOCKELSCHEN Schulreform durchdrungen. Diese Orientierung
hatte zwolf Jahre spiter, als WIR KONNEN SCHON LESEN (1958) herausgebracht wurde, bei
weitem nicht mehr dieselbe Bindekraft. Damit liee sich auch die beobachtete Rekonfessio-
nalisierung erkliren. Wihrend die Fibel von 1946/47 in Sinne eines Riickbruchs auf den die 1.
Republik prigenden Kulturkampf zwischen Sozialdemokratie und Katholizismus jede religi-
6se Handlung aussperrt, finden sich in WIR KONNEN SCHON LESEN (1958) Spuren der An-
niherung zwischen SPO und katholischer Kirche, die nicht zuletzt die fiir die Schulpolitik
der spiten 1950er und frihen 1960er Jahre einen entscheidenden Faktor darstellte (Engel-
brecht 1988, 473f.). So wird in WIR KONNEN SCHON LESEN (1958) wieder gelegentlich gebe-
tet. Gemeinsam mit den Verwandten vom Land, bei denen man die Osterfeiertage verbringt,
besucht man wieder die Kirche, am 30. April aber eben axch den Fackelzug der jungen Sozia-

listen.

9.8. Kommt, wir wollen lesen und schreiben (1961)

KOMMT, WIR WOLLEN LESEN UND SCHREIBEN (1961) ist innerhalb der besprochenen Fibeln
schwer einzuordnen. Vom Produktionszeitraum her handelt es sich um die vorletzte Neuer-
scheinung des Berichtszeitraums. Im dulleren Erscheinungsbild wirkt KOMMT, WIR WOLLEN

LESEN UND SCHREIBEN (1961) moderner als die anderen besprochenen Fibeln. Das liegt in
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erster Linie daran, dass sich in dieser Fibel zum
ersten Mal vollkommen neue Typen von Illustra-
tionen finden. Im Vergleich mit den Illustrationen
in den anderen besprochenen Fibeln legen die
Illustrationen in diesem Lesebuch weniger Wert
auf realititsgetreue Darstellungen. Dabei sind
durchaus unterschiedliche Stilrichtungen zu fin-

den:

e Zecichnungen, in denen die Objekte mit
wenigen Strichen charakterisiert werden,
sodass sie wie rasch hingeworfene Skizzen

wirken (z.B. S. 10)

e naive Olkreidezeichnungen, die entweder

Abbildung 24 - Bildbeispiel einer nai-
ven (")lkreidezeichnung in KOMMT, WIR

Kinderzeichnungen nachempfunden oder
Reproduktionen wirklicher Kinderzeich-

WOLLEN LESEN UND SCHREIBEN (1961),
nungen sind (z.B. S. 14, siche Abb. 23) S. 14

o Bilder, bei denen die wesentliche Elemente
des Bildes jeweils durch wenige, einfache geometrische Formen dargestellt werden,
z.B. eine Tanne durch einen Strich und zwei iibereinandergestellte Dreiecke, wobei
das obere etwas grofler und etwas spitzer ist als das untere. Dabei sind simtliche we-
sentlichen Bildelemente erfasst, das Bild ist aber wenig detailreich (S. 29)

e cine Federzeichnung einer Mutter mit Kind, die im Stil an KATHE KOLLWITZ erin-
nert, in der Ikonographie aber auch klassische Madonnenbilder zitiert. Tatsdchlich
handelt es sich um die Illustration eines Muttertagsstiicks: Eine Mutter mit kantigen
Gesichtsziigen hilt einen Knaben in den Armen, ihr Kopf ist zu ihm hinunter ge-

neigt, der Knabe blickt auf, wobei er den Kopf auf unnatiirliche Weise nach oben
dreht (S. 94).

Eine weitere Neuerung gegentiber den bisher prisentierten Fibeln stellt die deutliche Domi-

nanz der didaktischen tber die narrativen Aspekte dar.
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Wihrend die Fibel also in
ihrer duBeren Gestalt, aber
auch in ihrer didaktischen
Konzeption, als Neuerung
erscheint, zeigt sie, was die
Inhalte der Geschichten
betrifft, nach wie vor eine
relativ starke Orientierung
an lindlicher Lebenswelt.
Diese wird noch immer " . PN - Y2
sehr traditionell dargestellt,
wie etwa in der unten wie-

dergebenden  Illustration

zur Heumahd. Insgesamt

ist KOMMT, WIR WOLLEN

Abbildung 25 - Heumahd in KOMMT, WIR WOLLEN LESEN UND
SCHREIBEN (1961), S. 106

LESEN UND SCHREIBEN
(1961) damit vielleicht am
chesten als Dokument ei-
ner zwar im Rickzug befindlichen, aber doch beharrlichen lindlichen Lebenswelt zu verste-
hen: Die Orientierung an lindlichen Thematiken ist zwar noch relativ stark gegeben, man
kann aber im Gegensatz zu den Landfibeln der 1940er-Jahre nicht mehr von einer aus-
schlieBlichen Landorientierung sprechen. Modernisierung wird vor allem hinsichtlich der
kiinstlerischen Gestaltung und hinsichtlich der Methodik zugelassen, andererseits wird an
traditionellen Darstellungen und Bildsujets festgehalten. Der Grad der Orientierung an lind-
licher Lebenswelt geht in der verinderten Ausgabe von 1966 nicht zurtick. Modernisierungen

der Arbeitstechniken werden erst in dieser Ausgabe in groflerem Ausmal3 berticksichtigt.

9.9.  Frohes Lernen (1964)

Wenn KOMMT, WIR WOLLEN LESEN UND SCHREIBEN (1961) zuerst als Zeugnis einer ,,im
Rickzug befindlichen, aber beharrlichen lindlichen Lebenswelt™ bezeichnet wurde, dann
kann FROHES LERNEN (1964) als Zeugnis fiir einen ,,Dammbruch® verstanden werden.””
FROHES LERNEN (1964) ist nicht mehr an einer lindlichen Lebenswelt im traditionellen Sinn

orientiert. Das erscheint umso mehr als Dammbruch, als es sich hierbei ja ganz klar um die

230 Das soll nicht im Sinne einer zeitlichen Abfolge ,,1961 noch Behatren, 1964 dann Dammbruch® missver-
standen werden. KOMMT, WIR WOLLEN LESEN UND SCHREIBEN weist noch in der Neuausgabe 1966 dieselbe
grundsitzliche Orientierung auf wie 1961.
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Nachfolgefibel einer dezidierten Landfibel handelt. Sogar die Auflagenzihlung wurde unge-
achtet der inhaltlichen Neukonzeption fortgesetzt. Auf die 19. Auflage, die mit ganz wenigen
unwesentlichen Anderungen der Auflage von 1948 entspricht, folgt als 20. Auflage die erste
Auflage der nun vollig verinderten Neukonzeption. Dieses Abgehen von einer eindeutigen
Ausrichtung auf die lindliche Lebenswelt wird begleitet von einschneidenden Verinderungen
bei den in der Fibel zum Ausdruck kommenden Erziehungsvorstellungen. Beide neuen Ent-
wicklungen finden eine interessante Entsprechung im Diskurs tiber die weitere Entwicklung
der Landschule, der 1964 auf der siebenten Gsterreichischen Landschultagung gefithrt wur-
de.”" Ich versuche im Folgenden, sie auf der Folie eines Referates, das 1964 auf der sicben-

ten Osterreichischen Landschultagung gehalten wurde, zu interpretieren.

9.9.1. Die Schule und das Zwischenmilieu: FROHES LERNEN (1964) und die

siebente Osterreichische Landschultagung

Wie in 4.3.3. ausgefithrt, kann man im Vergleich zwischen erster (1946) und siebenter Land-
schultagung (1964) einen Wandel ausmachen. Stand 1947 die Frage nach einem eigenstindigen
Weg der Landschule im Vordergrund, so ist die Losung nunmehr die Inzegration desselben ,,in

das Ganze des neugeordneten Schulwesens® (Lang 1965, 182).

Ein tGberzeugendes Dokument der verinderten Problemwahrnehmung ist der Beitrag von
GEORG BOHM, zum Zeitpunkt der 7. Landschultagung Landesschulinspektor fiir Oberdster-
reich. Zum einen dokumentiert er die nunmehr vorherrschende, niichterne Sichtweise auf
den lindlichen Raum, seine Probleme und die daraus resultierenden Probleme und Moglich-
keiten der Schule, wobei BOHM sich in einer schon ironischen Weise gegen eine idyllisierende
Sicht auf die lindliche Lebenswelt wendet, zum anderen regt BOHM gewissermalen eine Er-
weiterung des Zustandigkeitsbereiches der Landschulbewegung an, indem er die Aufmerk-
samkeit auf einen neu entstanden Problembereich lenkt: die Schulen des Zwischenmiliens. Zu-
néchst sei die Einleitung seines Referates wiedergegeben, nicht zuletzt deshalb, weil sie zeigt,
wie sehr die Darstellungsweise der lindlichen Welt, wie sie in FROHES LERNEN (1948) noch
vorzufinden ist, und wie sie in MEINE FIBEL (1954) — um punktuelle Modernisierungen er-
ginzt — weiterhin inszeniert wurde, nun auch innerhalb der Landschulreformbewegung frag-

wurdig geworden war:

231 Damit soll keineswegs nahegelegt werden, dass von der 6sterreichischen Landschultagung irgendein unmit-
telbarer Einfluss auf die Konzeption von FROHES LERNEN (1964) ausgegangen wire. Das wire zwar denkbar,
ist aber keinesfalls notwendig, um Entsprechungen zu erkliren. Viel eher wiirde ich die Uberlegungen, die im
Rahmen der Landschultagung diskutiert werden, als Dokument des Zeitgeistes, oder spezifischer, der Problem-
sicht fithrender Schulverantwortlicher jener Zeit verstehen, und annehmen, dass derselbe Zeitgeist, dieselbe
Problemsicht auch in der Neukonzeption von FROHES LERNEN (1964) seinen Niederschlag fanden.
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,,Die Teilnehmer der Siebenten Osterreichischen Landschultagung, die in Linz abgehalten wurde, ha-
ben in ihrer Mappe ein schon ausgestattetes Heft, ,Ober6sterreich, Land und Leute’, mit herrlichen
Bildern und interessanten Aufsitzen vorgefunden. Bei der Durchsicht des Heftes musste jeder den
Eindruck gewinnen, in ein sehr idyllisches Land von in sich geschlossener bauetlicher Einheit gekom-
men zu sein, in ein Land der Armbrustschiitzen, Schwegelpfeifer und Plattenwerfer, die es laut Seite
49, verflixt draw6g’ (=eilig) haben, zu allen Hochzeiten, Feiern und Brauchtumsfesten zurecht zu
kommen, und sonst keine Sorgen kennen. Diese gliicklichen Menschen leben von einer etwas anti-
quierten Landwirtschaft und die einzige im Heft gezeigte Industrieanlage, ein uralter Sensenhammer
aus der Zeit Maria Theresias befindet sich im Steyrer Museum. Gewil3 gibt es in Oberésterreich noch
solche lindlichen Idylle und auch Gebiete mit der gezeigten fotogenen Landwirtschaft, z.B. im Mihl-
viertel, aber dort rackern die Menschen vom frithen Morgen bis zur spiten Nacht, und es herrschte
die drgste Not, wenn nicht die Jugend mit dem Motorrad in die VOEST zur Arbeit fihrt.

Nur im Reklameteil kommt — zur Finanzierung der Druckkosten — auch noch ein anderes Oberdster-
reich zum Vorschein. L.D-Stahl VOEST, Zellwolle Lenzing, Aluminiumwerke Ranshofen. Diese Sei-
ten storen den schonen Gesamteindruck des Heftes und seine sonstige Einheitlichkeit ebenso, wie die
Industrieanlagen drauBen in der Landschaft stéren, aber diese Industrien sind Wirklichkeit, und sie
sind die wirtschaftliche Grundlage unseres Lebens und die Quelle unseres Wohlstandes* (BOHM 1965,
219).

BOHM zeigt dann am Beispiel des Bezirks Linz-Land auf, dass in vielen ehemals lindlichen
Gebieten durch das Vordringen stidtischer Siedlungsformen ein Ubergangsgebiet zwischen
Stadt und Land entstanden sei, das ,,nicht Land noch Stadt, nicht Fisch noch Fleisch* sei.
Dafiir benutzt er den Begriff ,,Zwischenmilieu®. Die Bevolkerung dieses Zwischenmilieus
setze sich einerseits aus ehemals lindlicher Bevélkerung zusammen, aus Menschen, die ur-
spriinglich als Pendler in der Stadt gearbeitet hitten, und sich nun niher am Arbeitsplatz

ansiedelten, anderseits aus ehemals stadtischer Bevolkerung, die aus der Stadt weg wollte

(Bshm 1965, 221f).2

BOHM weist darauf hin, dass es im Zwischenmilieu einen eklatanten Mangel an Schulen gebe,
die Kinder mussten auf langen Schulwegen entweder in die alte Dorfschule oder in die
Grof3stadt pendeln. Die Schulbautitigkeit in solchen Gemeinden sei zu wenig dotiert und
konne aulerdem mit dem raschen Bevolkerungswachstum nicht Schritt halten, wihrend ge-
rade in diesen Gebieten ein besonderer Bedarf an addquater Schulinfrastruktur bestehe (ebd.,

223 £).

In BOHMS Restimee zeigt sich schon sehr deutlich ein geindertes Bildungsverstindnis, wie es

fur die Phase der Bildungsreform der 1960er-Jahre kennzeichnend ist:

»Das Zwischenmilieu ist nicht unbedingt erfreulich, aber es ist da und dehnt sich flichen- und bevél-
kerungsmaBig weiter aus. Sein Zustandekommen ist ein Ergebnis der Industrialisierung einerseits und
der Landflucht andererseits, die weder durch duBlere noch durch innere Landschulerneuerung auf-
gehalten werden kann, auch nicht durch Verweigerung der Hauptschulreife oder geistige Einengung
auf den lindlich-biuetlichen Lebenskreis.

232 Die dritte von BOHM genannte Gruppe, Volksdeutsche, die es durch den Krieg hierher verschlagen habe,
spielt wohl speziell fiir den untersuchten Bezirk Linz-Land eine Rolle.
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Man muss sich immer vor Augen halten, da3 ein grofler Teil der Landkinder frither oder spiter in das
Zwischenmilieu oder in die Stadt abwandern wird, um dort das Brot zu verdienen, das ihnen ihre en-
gere Heimat nicht mehr geben kann. Oft vollzieht sich dieser Wandel durch Abwanderung der Eltern
schon wihrend der Schulzeit. Daher kann es fiir Stadt und Land nur eine gemeinsame Grundschule
geben, wie sie das Schulgesetzwerk 1962 und der Lehrplan vorsehen; eine Schule, die unseren Kindern
den Weg in die Zukunft erleichtert, nicht den Weg in eine nicht mehr vorhandene Vergangenheit, und
ihnen fir ihr spiteres Leben die gleichen Chancen gibt“ (B6hm 1965, 224f)).

Dieselbe Problemwahrnehmung, die aus BOHMS Referat spricht hat sich — so meine These —
auch in der Neukonzeption von FROHES LERNEN (1964) niedergeschlagen. Das erklirt, dass
die einseitige Orientierung an lindlicher Lebenswelt auch in der Fibel, die von der Tradition
her eine Landfibel ist, aufgegeben wird. Man hat erkannt, dass eine Dichotomie zwischen
stadtischer- und lindlicher Lebenswelt nicht mehr den realen sozialen Gegebenheiten ent-
spricht. Die Kinder im ,,Zwischenmilieu® fanden ihre Lebenswelt in FROHES LERNEN (1948)
genauso wenig wieder wie in den vielen dezidiert in Wien angesiedelten Geschichten aus WIR
nicht Land

noch Stadt, nicht Fisch noch Fleisch”, in dem die Lesebuchfamilie von FROHES LERNEN

KONNEN SCHON LESEN (1958). Vielleicht ist es gerade dieses Zwischenmilieu, ,,
(1964) angesiedelt ist. Immerhin wissen wir, dass es dort mehrstockige moderne Wohnhauser
gibt (Bd. 1, S. 5; S. 11), dass man zum Schuhe kaufen in die groffe Stadt fahrt - also nicht
schon in einer groflen Stadt ist (Bd. 2, S. 42), andererseits aber auch Freunde besuchen kann,

deren Vater einen groen Bauernhof hat (Bd. 2, S. 45).

9.9.2. ,Erziechung zum selbstindigen Bildungserwerb*“: FROHES LERNEN

(1964) und das neue Bildungsverstindnis

Im BOHMS Schlusswort kommt das neue Bildungsverstindnis zum Ausdruck, das kenn-

zeichnend fiir die Ara der Bildungsexpansion ist:

»Das Leben in unserer Zeit ist viel komplizierter als das Leben in der Vergangenheit: Berufe, die fri-
her Generationen Arbeit und Brot gegeben haben, sterben aus, andere werden wesentlich umgeformt,
und neue Berufe entwickeln sich, sodal3 nur der bestehen kann, der zur Umstellung bereit und zum
Neulernen und Dazulernen befihigt ist. Wenn wir der Forderung des Zielparagraphen des Schulorga-
nisationsgesetzes nach Erzichung zum selbstindigen Bildungserwerb gerecht werden, so ist die beste
Garantie dafiir gegeben, dafl unsere Kinder in dieser dynamischen Zeit bestehen und ihr Leben meis-
tern kénnen™ (B6hm 1965, 224f.).

Auch dieses neue Verstindnis hat in FROHES LERNEN (1964) seine Entsprechung. Das Be-
mithen um Erziehung zum selbstindigen Bildungserwerb kann man in einem hiufig wieder-
kehrenden Konstruktionsprinzip erkennen, auf das ich schon im Zusammenhang mit der
Thematisierung religioser Inhalte hingewiesen habe (8.1.4.): der Tendenz, Texte so zu verfas-
sen, dass sie eher zum Weiterfragen anregen, als fertige Antworten zu liefern. Das Bemthen,
Kinder zu einer eigenstindigen Auseinandersetzung mit Problemen anzuregen, wird auller-

dem in den in 7.4.2. dargestellten Texten, die soziale Problemlagen thematisieren (Bd. 2, S.
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18) oder sich kritisch mit Aspekten von Modernisierung auseinandersetzen (Bd. 2, S. 37f.),
deutlich.

Neue pidagogische Vorstellungen werden dariiber hinaus auch in den in der Fibel vorkom-
menden Erziehungsmitteln sichtbar: Hier steht nun weder der Befehl (wie bei FROHES LER-
NEN 1948) noch der (oft mit ethobenem Zeigefinger ausgesprochene) Appell an Vernunft
und Gewissen (WIR LERNEN LESEN 1954/55) im Vordergrund, sondern Lob, positive Ver-

stirkung, Forderung intrinsischer Motivation.

FROHES LERNEN (1964) erscheint damit gerade in seiner pidagogischen Konzeption als er-
staunlich modern, und zwar sowohl im Vergleich zu fritheren Fibelausgaben (nur 14 Jahre
liegen zwischen der durch Befehlsitze geprigten Ausgabe von 1948 und dieser Ausgabe) als
auch im Hinblick auf gesellschaftliche Entwicklungen: Die Erziehungsvorstellungen die
FROHES LERNEN (1964) prigen, lassen sich schon mit Wertorientierungen, wie sie einer
postindustriellen Gesellschaft entsprechen, bzw. in 6sterreichisch-gesellschaftsgeschichtlicher
Perspektive mit der Ara des sozialliberalen Konsens in Verbindung bringen. Beide Entwick-
lungen sind der hier benutzten Sekundirliteratur zufolge eher erst in der zweiten Hilfte der

1960er-Jahre zu verorten.
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10. Resumee

Um auf die Frage nach dem Verhdltnis von lindlicher Lebenswelt und Modernisierung in dsterreichi-
schen Fibeln aus dem Zeitranm 1946-1964(70) eine abschlieBende Antwort zu geben, sollen die
Ergebnisse dieser Arbeit in ihren Hauptlinien noch einmal knapp herausgearbeitet werden.
AbschlieBend werden einige Anschlussfragen angesprochen, die sich aus dieser Arbeit erge-

ben.

Die Darstellung lindlicher Iebenswelt ist in den ersten Nachkriegsjahren durch die Dichotomie

von Land- und Stadtfibeln geprigt. Wihrend stddtische Lebenswelt in den Landfibeln allen-
falls ausnahmsweise in Erscheinung tritt, thematisieren umgekehrt die Stadtfibeln lindliche
Lebenswelt nur an wenigen Stellen. Die Kinder in den Stadtfibeln erleben das Land in erster

Linie als Ausflugsziel.

In den Landfibeln der 1940er-Jabre wird eine traditionelle lindliche Lebenswelt gezeigt. Land-
wirtschaftliche Arbeit wird noch ohne Zuhilfenahme von Maschinen verrichtet, Familien-
und Sozialstrukturen sind patriarchalisch, die Kinder verbringen viel Zeit unter sich, die Auf-
sicht durch Erwachsene ist eher grobmaschig. Ansitze einer moderneren (stddtisch)-
burgerlichen Lebenswelt zeigen sich inselhaft in einigen Illustrationen in FROHES LERNEN
(1948). Wihrend lindliche Lebenswelt in den Landfibeln der 1940er Jahre eher als Hinter-
grund der Fibelgeschichten in Erscheinung tritt, kam in der ersten Hilfte der 1950er-Jabre mit
MEINE FIBEL (1954) eine neue Landfibel heraus, die lindliche Lebenswelt sehr nachdriicklich
thematisiert, vor allem indem sie zahlreiche Lesestiicke dem biuerlichem Brauchtums- und
Arbeitsjahr widmet. Diese Betonung lindlicher Lebenswelt kann mit dem padagogischen
Programm der Osterreichischen ILandschulreformbewegung in Zusammenhang gebracht
werden. Dann lisst sie sich als Reaktion auf erste Anzeichen des Brichigwerdens der traditi-
onellen lindlichen Welt verstehen und entspricht der damals gehegten Hoffnung, durch ge-

eigneten Schulunterricht der Erosion lindlicher Sozialstrukturen entgegensteuern zu kénnen.

Ebenfalls in der ersten Halfte der 1950er-Jahre erschienen die ersten Fibeln, die nicht mehr
eindeutig auf ein lindliches oder stidtisches Publikum fixiert sind. An diesen Fibeln fillt auf,
dass sie vor allem in ihren Bildern an archaischen Darstellungen der landwirtschaftlichen
Arbeit festhalten, diese aber eher aus der Perspektive von Stadtmenschen thematisieren. Das
Land erscheint dann in erster Linie als Erholungs- und Freizeitraum, der Bauernhof wird

zum Erlebnispark fir Kinder.

1964, also zum Ende des Untersuchungszeitraums, erfuhr FROHES LLERNEN, dje Landfibel

der 1940er- und 1950er-]Jahre, eine grundlegende Neukonzeption. In dieser Neukonzeption
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scheint die spezifisch lindliche Lebenswelt sowohl in den Texten als auch in den Illustratio-
nen im Verschwinden begriffen zu sein. Die schon in den Nicht-Landfibeln der ersten Hilfte
der 1950er-Jahre festgestellte Tendenz, Landwirtschaft in erster Linie als Erlebnisraum fur
Kinder darzustellen, ist in FROHES LERNEN (1964) deutlich ausgeprigt. Die Erzihlperspekti-
ve ist hier iberwiegend die von Kindern nicht bauerlicher Herkunft, die Freunde auf dem
Bauernhof besuchen. Mit FROHES LERNEN (1964) verschwindet die Landfibel als eigenstin-

diger Fibeltyp.

Im Verlauf von nicht einmal zwanzig Jahren ist damit die traditionelle lindliche Lebenswelt,
die nach 1945 in Landfibeln noch unhinterfragter Hintergrund der Lesestiicke war, als eigen-
stindige Lebenswelt aus den Fibeln verschwunden. Wihrend in MEINE FIBEL (1954) das
Bestreben erkennbar ist, diese Lebenswelt in ihrer Eigenheit zu bewahren, und damit gesell-
schaftlichen Entwicklung aktiv gegenzusteuern, erscheint ihr Verschwinden in FROHES LER-

NEN (1964) schon als fait accompls.

Darstellungen _von Modernisierung finden sich in den Landfibeln dex friiben 1940er-Jahre allenfalls
inselhaft bei wenigen bereits in der NS-Zeit neugestalteten und aus WIR LERNEN LESEN
tibernommenen Illustrationen von FROHES LERNEN (1948). In der Stadtfibe/ aus derselben
Phase wird technologischer Modernisierung eine eigene Sequenz von Lesestiicken gewidmet,
in der sie ziemlich facettenreich thematisiert wird. Bei den Fibeln, die in der ersten Hdilfte der
1950er-Jabre erschienen sind, zeigen sich zwei ginzlich gegenliaufige Tendenzen. Die Landfibel
MEINE FIBEL (1954) widmet sich ausfiihrlicher als alle anderen der Modernisierung landwirt-
schaftlicher Arbeitstechniken. Erstens berticksichtigt sie als einzige bei Neuauflagen Innova-
tionen (auch wenn sich diese auf eher geringfiigige Uberarbeitungen beschrinken), zweitens
thematisiert sie deren Vorziige ausdriicklich. Diese affirmative Einstellung zu Modernisie-
rung erstreckt sich aber nur auf bestimmte Aspekte: neben technologischer Innovation fillt
gegeniiber FROHES LERNEN (1948) das gepflegtere Erscheinungsbild der dargestellten Per-
sonen besonders ins Auge. Im Hinblick auf Religion und Brauchtum sowie hinsichtlich der
Erziehungsmittel wird an Traditionellem festgehalten. Die Nicht-Landfibeln aus dieser Periode
(WIR LERNEN LESEN 1954/55 und NEUE FIBEL 1952) konstruieren dagegen eine kindliche
Phantasiewelt, aus der Modernisierung ausgeklammert bleibt. Zahlreiche Texte handeln von
Elfen, Zwerglein, sprechenden Tieren usw. Auch die Geschichten mit reellem Hintergrund
zeigen kaum Modernisierungen. In FROHES LERNEN (1964) wird Modernisierung dagegen —

so wie in den Stadtfibeln - ausfiithrlicher und relativ facettenreich dargestellt.

Erstaunlich scheint die gro3e Bandbreite an Ergiehungskonzeptionen und Wertvorstellungen, die in
den Fibeln dieses relativ kurzen Untersuchungszeitraums anzutreffen ist. Die Wertorientie-

rung in der Landfibel FROHES LERNEN (1948) entspricht einer traditionellen Agrargesellschaft:
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Neben der Mitarbeit der Kinder in Hof und Haushalt wird vornehmlich auf deren Diszipli-
nierung in bestimmten Situationen Wert gelegt, Autoritit tritt dabei sehr offen zu Tage. Die
Stadtfibel der zweiten Hilfte der 1940er-Jahre zeigt demgegentiber deutlich modernere Erzie-
hungskonzeptionen und Wertvorstellungen. Kinder und Erwachsene verkehren eher auf
Augenhohe miteinander, in zahlreichen Lesestiicken ist ein aufklirerischer Anspruch er-

kennbar. Traditionelle autoritire Erziehungsmittel sind dennoch nicht ginzlich verpont.””

In der ersten Hdilfte der 1950er-Jabre ist besonders bei den Nicht-Landfibeln eine neue Tendenz zu
beobachten: Auf konformes Verhalten wird weiterhin Wert gelegt, nur wird versucht, dieses
verninftig zu begrinden. Auflerdem ist ein zunehmender Apell an das Gewissen des Kindes
zu beobachten. Gegentiber den fritheren Landfibeln ist damit der Zugriff auf Kinder zwar
weniger durch unmittelbar ausgetibte Autoritit geprigt, dafiir aber facettenreicher und — wie
man am Riickgang der Szenen erkennt, in denen Kinder ohne Aufsicht von Erwachsenen
sind — auch zeitlich umfassender geworden. Bedingt gilt dies auch fiir MEINE FIBEL (1954),
hier treten diese Anderungen aber weniger deutlich hervor. MEINE FIBEL (1954) bleibt ten-

denziell niher bei den fruhen Landfibeln.

Wihrend man die Verinderungen zwischen den Landfibeln der 1940er-Jahre und den Fibeln
aus der ersten Hilfte der 1950er-Jahre mit der Verschiebung von einer traditionellen zu einer
sakular-rationalen Wertorientierung in Verbindung bringen kann, zeigt FROHES ILERNEN
(1964), das auf intrinsische Motivation, Darstellung vorbildlichen Verhaltens, und auf Ver-
meidung sowohl von autoritirem Auftreten als auch von allzu penetranten Appellen an Ver-
nunft und Gewissen setzt, in der normativen Orientierung schon die Entwicklung von einer
industriellen zu einer postindustriellen Gesellschaft, in der zunehmend Wert auf Autonomie,

Freiheit und Selbstverwirklichung gelegt wird.

In den in dieser Arbeit behandelten Fibeln, die im relativ kurzen Zeitraum von 19 Jahren
(1945-1964) erschienen sind, bilden sich beachtliche sozio6konomische Verinderungen ab,
die unter dem Begriff Modernisierung gefasst werden kénnen. Neben den Verinderungen in
Umfang und Perspektive der Darstellung lindliche Lebenswelt beeindrucken dabei beson-
ders die Anderungen hinsichtlich der Kindheits- und Erziechungsvorstellungen in den be-
sprochenen Fibeln. Diese lassen sich mit den Wertorientierungen einer traditionellen Gesell-
schaft (frihe Landfibeln), einer Industriegesellschaft (vor allem Nicht-Landfibeln der frithen
1950er-Jahre) und einer postindustriellen Gesellschaft (FROHES LERNEN 1964) in Verbin-

dung bringen.

233 UNSER ERSTES BUCH (1945) fillt diesbeztiglich aus Griinden, die in 9.1. erértert wurden, aus dem Rahmen
und ist eher auf der Seite der Stadtfibeln zu verorten.
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Sozusagen in einem ,letzten Durchgang® soll auf einige Fragen hingewiesen werden, die sich
aus Aspekten dieser Arbeit ergeben, denen innerhalb der Arbeit aber nicht nachgegangen
werden konnte. Die ersten beiden dieser Fragen hingen mit den meines Erachtens iiberra-
schendsten Detailergebnissen zusammen. Die eine betrifft die angesichts des Erscheinungs-
zeitraums (1964) erstaunliche Modernitit von FROHES LERNEN (1964). Die pidagogischen
Ambitionen, die in FROHES LERNEN (1964) erkennbar sind, lassen sie sich gut mit dem
Wandel von sikular-rationalen Werten zu Selbstverwirklichungswerten in Verbindung brin-
gen. Dieser Wandel wire aufgrund der in dieser Arbeit rezipierten Sekundarliteratur (vgl.
Kapitel 2 und 3) aber eher in der zweiten Halfte der 1960er-Jahre zu erwarten gewesen. Kann
man FROHES ILERNEN (1964) als Hinweis daranf denten, dass in der osterreichischen Schulpddagogik in
der Ubergangszeit von der Ara der langen Fiinfiger-Jahre zur Ara des sozialliberalen Konsenses relatiy
[rithzeitig prononciert fortschrittliche Postionen mafSgeblich waren? Um dazu stichhaltigere Aussagen zu
machen, wiren einerseits eine detailliertere und vor allem chronologisch prizisere Aufarbei-
tung des sozialgeschichtlichen Kontextes notig, andererseits detaillierte Recherchen zur Pro-

duktionsgeschichte der Neuauflage von 1964.

Das zweite Detailergebnis, das ich hervorheben méchte, ist die Deutlichkeit, mit der sich
Stadt- und Landfibeln in den ersten Nachkriegsjahren in ihrer Modernitit voneinander un-
terschieden. Auch wenn zu erwarten war, dass Stadtfibeln moderner ausgerichtet waren als
zeitgleich erschienene Landfibeln, iiberraschen die Unterschiede zwischen FROHES LERNEN
(1948) und MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) vor allem, was ihre padago-
gische Ausrichtung betrifft. Die Unterschiede sind nicht nur durch die Ausrichtung auf un-
terschiedliche Lebenswelten zu erkliren, sondern dariiber hinaus dadurch, dass die beiden
Biicher an unterschiedliche Vorgingerwerke ankntipfen. Hier wire die Frage 3u stellen, ob dieses
Ankniipfen nur unter praktischen Gesichtspunkten gestanden ist, oder imwieweit dahinter die bewusste Ent-
scheidung fiir eine bestimmte schulpolitische Tradition stand. Ich formuliere dazu folgende Hypothese:
MEIN ERSTES BUCH/MEIN ZWEITES BUCH (1946/47) kniipft an die GLOCKELSCHE Schulre-
form an, die ab 1922 im Wesentlichen nur im Rozen Wien umgesetzt wurde (Engelbrecht
1988, 73), FROHES LERNEN (1948) an die konservativ-katholische Schulpolitik in den Bun-
deslindern.” Es wire interessant, der Beantwortung der Frage nachzugehen, inwieweit die-
ses Ankntpfen an unterschiedliche Schulbiicher paradigmatisch fur die schulpolitische Lage
in den ersten Jahren der zweiten Republik war, inwieweit sich die Rickbruch-These, die der

Zeithistoriker HANISCH in allgemeiner Hinsicht fiir Gesellschaft und Politik nach 1945 for-

234 FROHES LERNEN (1948) geht ja, auf diese Zeit zurtick, auch wenn zuletzt Anpassungen in der NS-Zeit durch-
gefithrt wurden. NS-spezifische Anpassungen meinte man — so meine Vermutung — durch die Uberarbeitung

von 1948 ausgeriumt, und damit den ,,unbedenklichen® Zustand von vor 1938 (oder 1934) wiederhergestellt zu
haben.
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muliert, und die der Schulhistoriker KISSLING auf FROHES LERNEN (1948) bezieht, auf die
osterreichische Schulpolitik nach 1945 im Ganzen zutrifft. ,,Riickbruch® wiirde dann hei3en:
Ankniipfen an den Gegensatz zwischen sozialdemokratischen, antiklerikalen Postionen und
katholisch-konservativen Positionen der 1. Republik, der sich in geografischer Hinsicht als
Gegensatz zwischen Wien und den Bundeslindern manifestiert, und der auch die Brisanz der
Frage nach der Aufteilung schulpolitischer Kompetenzen zwischen Bund und Bundeslin-
dern erkliren wiirde, was im Ringen um das Schulgesetzwerk 1962 eine so grof3e Rolle spiel-

te.

Die dritte Anschlussfrage gilt den Zielsetzungen, Erfolgen und Widerspriichen der dsterreichischen
Landschulreformbewegung. Texte, die im Rahmen dieser Bewegung verfasst wurden, sind in die-
ser Arbeit zur Kontextualisierung von MEINE FIBEL (1954) und FROHES LERNEN (1964)
herangezogen worden. Dabei hat sich gezeigt, dass eine detaillierte Aufarbeitung der Ge-
schichte der 6sterreichischen Landschulreformbewegung zu einem Verstindnis des Verhalt-
nisses von Schule und Modernisierung in Osterreich nach 1945 beitragen kénnte. Die Sster-
reichische Landschulreformbewegung wird in detaillierteren Darstellungen zur Schulge-
schichte der 2. Republik jeweils nur in groBflichigen Zusammenfassungen behandelt,”” De-
tailuntersuchungen zu diesem Aspekt der 6sterreichischen Schulgeschichte liegen aber nicht

VOft.

Den hier formulierten Anschlussfragen ist gemeinsam, dass sie Uber die Ebene der Schul-
buchinhalte hinausweisen und darauf abzielen, das, was in den Schulbiichern gefunden wur-
de, in einem weiter gespannten schulgeschichtlichen Kontext zu verorten. Diese Fragen
wirden darauf abzielen, die padagogischen Ambitionen, die in den Erstlesebiichern sichtbar
wurden, und das Wechselspiel, in dem diese mit Gesellschaft und Politik stehen, genauer zu
fassen zu bekommen. Wie spannend und spannungsreich dieses Verhiltnis in Zeiten be-
schleunigten sozialen Wandels sein kann, darauf weisen die grolen Unterschiede hin, die sich

in den untersuchten Erstleseblichern ausmachen lief3en.

235 am ausfiihrlichsten meines Wissens Engelbrecht 1988, 4191f.
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Verzeichnis der untersuchten Fibeln

FROHES LERNEN. Ein Lesebuch fiir Schulanfinger. Herausgegeben von einer Arbeits-
gemeinschaft unter Leitung von Dr. Ludwig Battista. Wien und Graz: OBV u.a., 1948. Ap-
probation am 10. Juni 1948. Z1. 31.926-1V/12/1948

Llustrationen: Ernst Kutzer

FROHES LERNEN. Ein Lesebuch fir Schulanfinger. 1. Teil. Herausgegeben von einer
Arbeitsgemeinschaft unter Leitung von Dr. Ludwig Battista (7). Vollig neu beatbeitet von
Erika Kunschak, Friederike Lanzelsdorfer, Priska Riedel, Josefine Wintersteller und Friedrich
Zottl. 20. Auflage. Ausgabe D (Druckschrift). Wien und Graz: Holder-Pichler-Tempsky u.a.,
0.J. Approbation am 20. April 1964. Z1. 120.103-18/63

Hlustrationen: Adalbert Pilch

FROHES LERNEN. Ein Lesebuch fir Schulanfinger. 2. Teil. Herausgegeben von einer
Arbeitsgemeinschaft unter Leitung von Dr. Ludwig Battista (). Vollig neu beatbeitet von
Erika Kunschak, Friederike Lanzelsdorfer, Priska Riedel, Josefine Wintersteller und Friedrich
Zottl. 20. Auflage. Wien und Graz: Holder-Pichler-Tempsky u.a., 0.]. Approbation am 18.
November 1964. Z1. 70.269-V/1/64

Llustrationen: Adalbert Pilch

KOMMT, WIR WOLLEN LESEN UND SCHREIBEN. Schreiblesebuch fiir die erste

Schulstufe. Herausgegeben von einer Lehrerarbeitsgemeinschaft unter Leitung von Hans
Eiter. Illustration und Schrift von Adolf Luchner. Wels: Leitner & Co., 0.]. Approbation am
7. April 19617, 1.7 90.632 — 18/60

KOMMT, WIR WOLLEN LESEN UND SCHREIBEN. Schreiblesebuch fiir die erste
Schulstufe. Illustration von Adolf Luchner. 4., neubearbeitete Auflage. Wels: Leitner & Co.,
o.J. [Nachdruck 1976]. Approbation am 14. Feber 1966. Z1. 90.473 —V/1/65

MEINE FIBEL. Ein Lesebuch fur unsere Schulanfinger nach der Ganzheitsmethode von
Josef Weyrich und Josef Hiibl. 1. Auflage. Salzburg: Salzburger Jugendverlag, o.]. Approbati-
on am 17. August 1954, Z1. 65707-1V/15/54

Llustrationen: Anny Hoffmann

MEINE FIBEL. 6. Auflage, Ausgabe B. Approbation am 15. Mirz 1958%"

236 In dieser Fibel findet sich im Paratext keine Angabe des Approbationsdatums. Dieses wurde aufgrund der
Angabe in den Verordnungsblittern erginzt.

237 Weitere bibliografische Angaben sind nicht méglich, da das Exemplar (obwohl wihrend der Recherchen
dort benutzt) zum Zeitpunkt der Fertigstellung der Arbeit in der Osterreichischen Nationalbibliothek nicht
erhiltlich war. Weitere Exemplare von 1958 approbierten Ausgaben konnte in den von mir benutzten Biblio-
theken (auBerdem UB-Wien und Schulschriftensammlung des BMUK) nicht ausfindig machen.
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MEINE FIBEL. Das Lesebuch fir unsere Schulanfinger nach der Ganzheitsmethode von
Josef Weyrich und Josef Hibl unter Mitarbeit von Dr. Leopold Gartner — Dr. Hans Hérler —
Volkmar Haselbach. Ausgabe B. 8. Auflage. Salzburg: Salzburger Jugendverlag, o.J. [1969]*.
Approbation am 5. Dezember 1964, Z1. 46.460-V/1/64.

Lilustrationen: Anny Hoffmann

MEIN ERSTES BUCH Osterreichische Stadtfibel. 1. Teil. Herausgegeben von einer Leh-
rerarbeitsgemeinschaft. Bilder von Christl Schwind. Graz und Wien: Leykam u.a., 1946. Ap-
probation am 3. Juni 1946, Z1. 12735-1V/12/Sch/1946

MEIN ZWEITES BUCH. Osterreichische Stadtfibel. 2. Teil. Herausgegeben von einer
Lehrerarbeitsgemeinschaft. Bilder von Erwin Barta. Graz und Wien: Leykam u.a., 1947. Ap-
probation am 4. Februar 1947, Z1. 38.493-1V/12/46

NEUE FIBEL. Vorstufe. Erste bis neunte Schulwoche. Herausgegeben von Anna Sternad
— Rudolf Thorwartl — Gertrude Zweifler. Illustrationen von Ludwig Heim. Schrift von Josef
Steindl. Umschlag von Ludwig Heim und Hans Wulz. Wien und Graz: Holder-Pichler-
Tempsky u.a., 0.J. Approbation am 1. Juli 1952. ZI1. 62.340-1V/15/52

NEUE FIBEL. Ein Lesebuch fiir Schulanfinger nach der Ganzheitsmethode. Herausgege-
ben von Anna Sternad — Rudolf Thorwartl — Gertrude Zweifler. Illustrationen von Ludwig
Heim. Schrift von Josef Steindl. Umschlag von Hans Wulz. Wien und Graz: Hoélder-Pichler-
Tempsky w.a., [1952]*’. Approbation am 1. Juli 1952. Z1. 62.340-1V/15/52

UNSER ERSTES BUCH. Erarbeitet und herausgegeben von einer 6sterreichischen Leh-
rergemeinschaft. Graz und Wien: Leykam u.a., 1946. Approbation am 14. November 1945,
Z1. 3445-K-1945

Lilustrationen: Ernst Kutzer
WIR KONNEN SCHON LESEN. Ein Lesebuch fiir kleine Leute. L. Herausgegeben von

der Wiener Fibel-Kommission. Wien und Graz: Holder-Pichler-Tempsky u.a., o.]. Appro-
biert am 13. Mai 1958, Z1. 97204 — 18a / 57

Llustrationen: Adalbert Pilch
WIR KONNEN SCHON LESEN. Ein Lesebuch fiir kleine Leute. IT. Herausgegeben von

der Wiener Fibel-Kommission. Wien und Graz: Holder-Pichler-Tempsky u.a., 1958. Appro-
biert am 13. Mai 1958, Z1. 97204 — 18a / 57

lustrationen: Adalbert Pilch

238 handschriftlicher Vermerk der Bibliothek
239 handschriftlicher Vermerk der Bibliothek
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WIR LERNEN LESEN. Lescblitter fir den Erstleseunterricht im Sinne der analytisch-
synthetischen Methode. Herausgegeben von Adalbert Schwarz, Anna Tille und Josef Tille.
Wien und Graz: Hélder-Pichler-Tempsky w.a., o.J. [1954]**. Approbation am 17. August
1954. Z1. 65.145-1V/15/54

keine Himweise anf Ulustrator”'

WIR LERNEN LESEN. Leseblitter fiir den Erstleseunterricht im Sinne der ganzheitlich,
analytisch-synthetischen Methode. Herausgegeben von Adalbert Schwarz, Anna Tille und
Josef Tille. Wien und Graz: Holder-Pichler-Tempsky u.a., 0.]. Approbation am 17. August
1954. Zahl 65.145-1V/15/54**

keine Hinweise anf Ulnstrator™”

WIR LERNEN LESEN. 2. Teil. Herausgegeben von Adalbert Schwarz — Anna Tille —
Josef Tille. Graz und Wien: Hoélder-Pichler-Tempsky u.a., 0.J. Approbation am 7. Janner
1955. Z1. 88.249-1V /15/54**

Llustrationen: Adalbert Pilch
WIR LERNEN LESEN. 2. Teil. Herausgegeben von Dr. Georg Bohm, Adalbert Schwarz,

Anna Tille und Josef Tille. Graz und Wien: OBV u.a., 0.J. Approbation am 9. Oktober 1965.
Z1.72.982-V/1/65*

Llustrationen: Adalbert Pilch

Weitere in der Arbeit angesprochene Fibeln, die aber nicht Gegenstand der Untersu-

chung waren

UNSER ERSTES BUCH. Erarbeitet von einer Osterreichischen Lehrergemeinschaft. He-
rausgegeben von Heeger — Legriin. Bilder von Ernst Kutzer. Wien u.a.: Jugend und Volk,
1924.

WIENER KINDER. 1. BUCH. Erarbeitet von einer Wiener Lehrerarbeitsgemeinschaft.
Herausgegeben von J. Heeger und A. Legrin. Bilder von Franz Wacik. Wien und Leipzig:
Jugend und Volk, 1934. Approbation am 21. Juni 1924. Z1. 10453/9.

240 handschriftlicher Vermerk der Bibliothek
241 Dem Stil nach zu folgern handelt es sich nicht um ADALBERT PILCH.

242 2. Auflage laut handschriftlichem Vermerk im Exemplar der ONB (Signatur 860439-B). Diese Ausgabe ist
inhaltlich mit der zuvor angefiihrten Erstausgabe (Signatur des Exemplars der ONB 838513-B) nicht identisch
(u.a. durchgehende Neuillustration). Die weiteren Auflagen entsprechen inhaltlich dieser Auflage.

28 Dem Stil nach zu folgern hier wohl auch ADALBERT PILCH.
244 2. Auflage 1t. handschriftlichem Zusatz im Exemplar det ONB.

245 10. Auflage 1t. handschriftlichem Vermerk im Exemplar der ONB. Weitere Auflagen, iber die berichtet wird:
4. Auflage, 6. Auflage, 9. Auflage
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WIR LERNEN LESEN. Erstes Lesebuch. Von H. Kolar und J. F. Péschl. Mit Bildern
von Ernst Kutzer. Ausgabe A fir Landschulen. Zwolfte Auflage. Wien: Osterreichischer
Landesverlag, 1940. Approbation am 3. Jinner 1940, ZI1. IV-3b-356.916-1939

WIR LERNEN LESEN. Ein Erstlesebuch fiir Schulanfinger von H. Kolar und J. F.
Poschl. Unter Zugrundelegung der Deutschen Normalschrift neubearbeitet von J. F. P6schl.

Bilder von Ernst Kutzer. Wien: Ostmarkischer Landesverlag fiir Unterricht, Wissenschaft
und Kunst, 1942,
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Zusammenfassung

Ausgehend von den nachhaltigen Verdnderungen, die der Modernisierungsprozess in den
Jahren zwischen 1945 und 1970 fir die Lebensbedingungen der Menschen vor allem im
lindlichen Raum mit sich brachte, wird in dieser Diplomarbeit die Frage nach dem Verhilt-
nis von lindlicher Lebenswelt und Modernisierung in Osterreichischen Erstlesebiichern (Fi-
beln) aus diesem Zeitraum gestellt. Dabei wurde ein GroBteil des Gesamtbestandes der im
Untersuchungszeitraum erschienenen Erstlesebiicher hinsichtlich der Darstellung lindlicher
Lebenswelt, hinsichtlich der Darstellung von Modernisierung sowie (als kulturelle Dimension
von Modernisierung) im Hinblick auf Verinderungen der Erziehungskonzeptionen und

Wertvorstellungen verglichen.

Die Fibelneuerscheinungen der ersten Nachkriegsjahre sind von einer deutlichen Dichoto-
mie von Land- und Stadtfibeln geprigt. Die Fibeln sind in ihrer Konzeption jeweils eindeutig
auf ein lindliches bzw. stddtisches Zielpublikum zugeschnitten und orientieren sich inhaltlich
an der entsprechenden Lebenswelt. Die Landfibeln aus dieser Zeit, bei denen es sich um
Uberarbeitungen von urspriinglich schon in der Zeit der 1. Republik erschienen Fibeln han-
delt, zeigen das Bild einer traditionellen, von Modernisierung noch nicht erfassten lindlichen
Lebenswelt, wihrend technischen Innovationen in der Stadtfibel relativ breiter Raum ge-
widmet wird. Solche Darstellungen entsprechen fiir den Erscheinungszeitraum der Fibeln
noch weitgehend den tatsichlichen Verhiltnissen. Es ist jedoch zu bedenken, dass diese Fi-
beln teilweise ohne nachhaltige Uberarbeitungen bis weit in die 1960er-Jahre hinein in Ver-

wendung waren, und das in thnen gezeigte Bild zu diesem Zeitpunkt nicht mehr adidquat war.

In der ersten Halfte der 1950er-Jahre erscheinen die ersten Fibeln, die keinen so eindeutigen
Zuschnitt auf eine lindliche oder stidtische Lebenswelt mehr aufweisen. Die dort gezeigt
lindliche Lebenswelt zeigt nach wie vor wenig Ansitze von Modernisierung, wird aber in
diesen Fibeln eher aus einer nicht-lindlichen Perspektive thematisiert. Zur selben Zeit er-
scheint auch eine neue Landfibel (MEINE FIBEL), die die Fixierung auf lindliche Lebenswelt
beibehilt, aber diese partiell modernisiert zeigt. Modernisierungen betreffen dabei vor allem
die Arbeitstechniken in Landwirtschaft und Haushalt sowie das Erscheinungsbild der Men-
schen. Hinsichtlich der starken Orientierung an Religion und Brauchtum halt diese Fibel aber
an Traditionellem fest. Diese teilweise widerspriichlichen Tendenzen lassen sich mit den
Zielen und Widerspriichen der 6sterreichischen Landschulreformbewegung, zu der sich auch

in personeller Hinsicht eine Briicke schlagen lisst, in Verbindung bringen.



1964 erscheint FROHES LERNEN, die am weitesten verbreitete der damaligen Fibeln, in einer
vollstindigen Neukonzeption. Wihrend die Auflage von 1948 und simtliche inhaltlich prak-
tisch unverinderten Neuauflagen bis zu diesem Zeitpunkt eindeutig den Landfibeln zuzu-
rechnen sind, sind die meisten Geschichten in der Neukonzeption von 1964 in einem klein-
stadtischen Milieu angesiedelt. Die Fibel bemiiht sich um eine ausgewogene Darstellung so-
wohl stidtischer als auch lindlicher Lebenswelt und zeigt einen zeitgemil3en Stand technolo-

gischer Entwicklungen.

Ebenso wie die Verinderungen in der Darstellung lindlicher Lebenswelt und in der Perspek-
tive, aus der diese dargestellt wird, imponieren in den untersuchten Fibeln Anderungen hin-
sichtlich der Kindheits- und Erziehungsvorstellungen. Der Weg fithrt hier von einem deut-
lich autoritiren Zugriff auf die Kinder, die aber anderseits viele Freiraume ohne Aufsicht von
Erwachsenen haben, in den frithen Landfibeln, tiber den verstirkten Apell an Vernunft und
Gewissen in den nicht mehr eindeutig auf lindliche Lebenswelt fixierten Fibeln der frihen
1950er-]Jahre, zu einer Betonung intrinsischer Motivation und positiven Verstirkung er-
winschten Verhaltens bei Vermeidung jedes offensichtlich autoritiren Zugriffs in FROHES
LERNEN (1964). Dartiber hinaus fillt in FROHES LERNEN (1964) auf, dass zahlreiche Lese-
stiicke einen problematisierenden Zugang aufweisen, der zum Nachdenken tber Sachverhal-
te anregt. Im Vergleich mit den Landfibeln ist in der Stadtfibel schon Ende der 1940er-Jahre
ein deutlich weniger autoritirer Umgang mit Kindern festzustellen. Auch ein problematisie-

render Zugang zeigt sich in dieser Fibel bereits in Ansétzen.
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