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EDITORIAL

Dear readers,

We are briefly introducing to you the first issue of Historia scholastica journal of the year
2019. Its main theme is bounded with the year 1918, because the last year we commemorated
100 years from essential political and social changes that incurred by the end of the World
War I, when “disintegration of the old world” and seeking after the “new order” in the “new
Europe” occurred.

The World War 1, coupled with many expectations in the political and socio-cultural spheres,
was to bring about a “resolution” of the then-perceived crisis of culture, society and the crisis
of education. Efforts to social reform for a “new society” (often very diverse) have been
evident in many socio-cultural areas at the turn of the century, and “Great War” had been
linked to break the “old world” and enforcing a “new social order”. Since the last third of the
19" century there had been an intensification of the reform-pedagogical discussion that tried
to reform “old school and upbringing”. At the same time, the “recipes” for the new education
were very different. They depended on the personality concept of a pupil and a child, from
which they were based or from which they developed.

These “recipes” also very often related to the broader socio-political background
of pedagogical reformers. Reform education concepts oscillated between far-left, social-
democratic, conservative Christian and conservative national “projects” to nationalistically
closed or spiritually justified ideas. This, on one hand, dynamized the reform-oriented and
socio-critical discussion, on the other hand, it did not detract from its basic instrumental
foundations. This was supposed to bring “new models of school and education” that were not
meant only for academic debates or bureaucratic-state “condemnation”, but they should
become upbringing and educational concepts to be implemented.

The 1918 meant, not only for Central Europe, but also for the European and world situation,
“rewriting” of the political distribution of Europe and the world, which also had a significant
impact in the social sphere. The new states have sought to appropriate education models
suitable for the situation after the global conflict and to take into account the continuity
of social development in the newly emerged countries. It was not only a change of the
boundaries or political arrangements of new states, but also a significant change in the
“distribution of forces” in the discussion on the new goals of upbringing and education.
It happened that the world that awakened from a “dark dream of war” into a new situation
in which “a more democratic, socially more just order” was in a condition consisting
of multinational, culturally and religiously diverse states.
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The international issue of Historia scholastica journal deals with the following problems: how
to understand the year 1918 in the context of European interwar discussions, understanding
it as a milestone that gave the beginning to the ,new* arrangement of Europe, and when
reconstructing the way how the questions about education were raised, we can understand
itas a continuation of the pre-war pursuit to reform the education and society (Groppe,
Hoffmann-Ocon, Grube and De Vincenti). We ask how such reforming concepts of education
and society in the newly formed European states were constructed, including national,
transnational, generally humanistic, political and religious arguments in discussion
on educational models (Oeclkers, Skiera, Géttlicher, Berner-Kurig). In the foreground of the
interest stands as well the question of the transfer of European ideas about reform society
to places ,,colonized* by European ideas and culture (Depaepe).

Other contributions in this issue reconstruct the discussion of educational reform in individual
European regions, to which less attention was dedicated in the historical-pedagogical research
(Zori¢, Miovska-Spaseva). We also ask how was discussed the question regarding the social
emancipation as a goal of education, the role of the school in the social area and how
development of girls’ education and coeducation and also women’s education was developed
(Susnjara).

Tomas KASPER

Andreas HOFFMANN-OCON
Norbert GRUBE

Andrea DE VINCENTI
Markéta PANKOVA



HISTORIA SCHOLASTICA 1/2019

ISSN 2336-680X

STUDIES:

1918 als Epochenschwelle? Analysen zu Reformpidagogik
und biirgerlicher Familienerziehung

Carola GROPPE

ARTICLE INFO

Article history:
Received 12 April 2019
Accepted 24 May 2019
Auvailable online 25
August 2019

ABSTRACT

Keywords:

reform pedagogy, family
education, 1890s

as epochal threshold,
divergence of the public
and the private

C. Groppe
Helmut-Schmidt-
Universitit, Universitit
der Bundeswehr
Hamburg *

Fakultit fiir Geistes- und
Sozialwissenschaften ¢
Postfach 700822
22008 Hamburg *
Bundesrepublik
Deutschland
groppe@hsu-hh.de

1918 as epochal threshold? Analyzes on reform pedagogy
and on family education in the bourgeoisie

The article discusses the question of pedagogical continuity
and discontinuity after the end of World War | and argues for a new
epochalization, which dates far-reaching changes of state, society,
economy and culture to the 1890s in Germany and Europe. This
is explained in six theses. Reform pedagogy is understood as a specific
way of suggestive and pathetic speaking and as a conception
of pedagogy as salvation. The texts of reform pedagogy were abstinent
to concrete social and political questions and could therefore be used
continuously since the 1890s. The First World War, on the other hand,
was a turning point in family relations. Relationships between
generations and the acceptance of authority changed. The article
concludes that it is not sufficient to use public documents to determine
epochal thresholds, but that the level of the private should also
be included. Theoretically and empirically, the question of how the
divergences arising in these documents should be interpreted has not yet
been clarified.

1. Einleitung

Der Waffenstillstand im November 1918 ldutete das Ende zweier grofer mitteleuropdischer
Monarchien ein, des deutschen Kaiserreichs und der Habsburger Doppelmonarchie
Osterreich-Ungarn. Das russische Zarenreich war bereits 1917 zusammengebrochen. Neue
Staaten entstanden: die Weimarer Republik, die Republik Osterreich, die neuen Republiken
Tschechoslowakei, Ungarn und Polen, die Sowjetunion u.a. Das Ende des Ersten Weltkriegs
verdnderte die politische Landkarte in Europa fundamental. Aber welche Bedeutung hatte das
Jahr 1918 fiir Konzepte von Bildung und Erziehung und ganz real fiir Prozesse des
Aufwachsens? Der Erste Weltkrieg und sein Ende scheinen in Europa auf den ersten Blick



HISTORIA SCHOLASTICA 1/2019
ISSN 2336-680X

eine selbstverstindliche Grenze zwischen dem ,langen 19. Jahrhundert® (vgl. Kocka, 2001;
Bauer, 2010), das die Forschung zwischen der Franzosischen Revolution und dem Beginn
oder dem Ende (je nach Blickwinkel) des Ersten Weltkriegs verortet, und dem Kkurzen
,Zeitalter der Extreme® (Eric J. Hobsbawm, 1995) des 20. Jahrhunderts (1914/18 bis 1990)
darzustellen. Ich werde dagegen fiir das deutsche Kaiserreich, das im Folgenden den Rahmen
meiner Untersuchungsgegenstinde darstellt, von folgender These ausgehen: Zwischen den
ersten beiden Jahrzehnten nach der deutschen Reichsgriindung (1871-1890) und den
darauffolgenden Jahrzehnten bis zum Ende des Ersten Weltkriegs (1890-1918) existierte ein
deutliches Spannungsverhiltnis. Wahrend die ersten beiden Jahrzehnte in den Lebensformen
der Biirgerinnen und Biirger, in Wirtschaftsweise, Kultur und Sozialstruktur weit ins
19. Jahrhundert zuriickreichten, verwiesen die folgenden Jahrzehnte mit ihrer Verdnderung
der deutschen Gesellschaft durch Technik, Industrie, Urbanisierung, Medien usw. voraus auf
ein beginnendes, neues Zeitalter. Es lassen sich dementsprechend soziale, kulturelle und
industriell-6konomische ,Epochengrenzen® beschreiben, welche weit vor dem Ende des
Kaiserreichs 1918 liegen (vgl. Groppe, 2018, S. 31-41). Die letzten beiden Jahrzehnte vor
dem Ersten Weltkrieg waren aber auch gesamteuropéisch und in den USA Weichenstellungen
fiir die Moderne: Urbanisierung, Technisierung der Lebenswelt, Politisierung und wachsende
politische Partizipation der Gesamtbevolkerung, Wachstum der Universititen und
Forschungsinstitute, Aufstieg der Expertenkulturen und der technischen Disziplinen,
Zunahme der Konsummoglichkeiten, rasanter Bevolkerungszuwachs und demographische
Frage, Wohlfahrtsstaat und Sozialpolitik, wachsende soziale und rdumliche Mobilitit,
Pluralisierung und Liberalisierung der Lebensformen und Diversifizierung der Lebensideale
entstanden nicht nur im Kaiserreich in den letzten beiden Jahrzehnten vor dem Ersten
Weltkrieg, priagten sie und unterschieden diese deutlich von fritheren Jahrzehnten, sondern
dies geschah auch in anderen Staaten. Jiirgen Osterhammel hat sogar dafiir pladiert, bereits
die 1880er Jahre als ein ,,Schwellenjahrzehnt* zu begreifen, und insbesondere, dies weltweit
zu tun (vgl. Osterhammel, 2011, S. 99ff., Zitat S. 109). Unabhéingig davon, ob bereits die
1880er oder erst die 1890er Jahre als ein Ubergang in eine ,neue Zeit® interpretiert werden
sollten, zeichnet sich in der Forschungsliteratur inzwischen ab, dass vor der Jahrhundertwende
1900 ein grundlegender Wandel auf vielen Gebieten und in vielen Staaten der Welt
eingetreten war (vgl. Miiller und Torp, 2009; Kroll, 2013).

Die ,neue Zeit® wurde in ihrer technischen Fortschrittlichkeit, in ihren neuen Gefédhrdungen
(GrofBstadt, Massen, Tempo usw.) und in ihren neuen Mdoglichkeiten (Mobilitdat, Medien usw.)
zudem gesamtgesellschaftlich kontrovers diskutiert. Diese Debatten priagten ab den 1890er
Jahren die europdische Kunst, die Wissenschaft und die Politik. Ich werde im Folgenden auf
einer ideen- und kulturgeschichtlichen Ebene am Beispiel der Reformpéadagogik und auf einer
sozialisationsgeschichtlichen Ebene am Beispiel der Konzepte und Praktiken biirgerlicher
Familienbeziehungen exemplarisch diskutieren, wie sich die Zeit ab 1890 mit ihren neuen
Bedingungen auswirkte und ob der Erste Weltkrieg und sein Ende hier fundamentale
Veranderungen hervorriefen. Ich werde dies in insgesamt sechs Thesen tun, die aus meinen
Forschungen in den letzten Jahren hervorgegangen sind, wobei die erste als Leitthese bereits
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vorausgehend formuliert worden ist, ndmlich dass nicht das politische Datum 1918 fiir Fragen
der Erziehung entscheidend zu sein scheint, sondern vielmehr eine Epochenschwelle, die sich
um 1890 situieren lasst.

2. Reformpidagogische Ideen und Konzepte

Das historische Phinomen der Reformpidagogik lésst sich nicht auf wenige Ideengeber und
auf die Landerziehungsheime reduzieren, sondern existierte im Kaiserreich und in der
Weimarer Republik in vielen, hochst unterschiedlichen theoretischen Vorstellungen und
Konzepten und in vielen, zum Teil kurzlebigen privaten Schul- und Internatsgriindungen (vgl.
Schwerdt, 1998; Keim und Schwerdt, 2013). Die durch Autoren der
Geisteswissenschaftlichen Piddagogik wie insbesondere Herman Nohl und Wilhelm Flitner
abden 1930er Jahren propagierte konzeptionelle Einheitlichkeit einer umfassenden
,pidagogischen Bewegung‘ mit einheitlichem Ziel, vergleichbaren Uberzeugungen und
dhnlichen padagogischen Konzepten ldsst sich als eine forschungsgeschichtlich wirkungsvolle
Chimére kennzeichnen (vgl. Groppe, 2016, S. 75f.)1 Ich gehe dagegen davon aus, dass sich
eine Verbindung zwischen den sehr verschiedenartigen padagogischen Ansitzen nicht durch
eine Homogenisierung auf der Inhalts- und Konzeptebene ergeben kann, sondern durch die
Beschreibung der Zugehorigkeit zu einer neuen ,Episteme‘, die um 1890 entstand und nicht
auf das padagogische Feld beschrankt war. Foucault spricht in Die Ordnung der Dinge (1974)
vom ,,epistemologischen Raum* von Epochen (Foucault, 1974, S. 11). Dabei geht es ihm um
die Voraussetzungen und Rahmungen von Erkenntnisprozessen, als das ,,positive UnbewuBte
des Wissens” (ebd.). ,,Die fundamentalen Codes einer Kultur, die ihre Sprache, ihre
Wahrnehmungsschemata, ihren Austausch, ihre Techniken, ihre Werte, die Hierarchie ihrer
Praktiken beherrschen, fixieren gleich zu Anfang fiir jeden Menschen die empirischen
Ordnungen, mit denen er zu tun haben und in denen er sich wiederfinden wird.” (Foucault,
1974, S. 22). Lebensphilosophische und lebensreformerische Konzepte aller Art waren nach
1890 Ausdruck von Bestrebungen, in denen nicht eine analytische Durchdringung der
sozialen, Okonomischen und technischen Entwicklungen dominierte, sondern eine
erlebnishaft-emphatische, nach Synthesen (zeitgendssisch gesprochen: nach ,Erlosung®)
suchende Grundeinstellung, die feldiibergreifend von Teilen der universitiren Geistes- und
Sozialwissenschaften bis zu politischen Texten aus der Sozialdemokratie dieser Zeit reichte.
Insgesamt handelte es sich um einen tiefgreifenden und grundlegenden Wandel
im Bewusstsein und in der Haltung zur Gesellschaft (vgl. Groppe, 1997; BeBlich, 2000).
Daher kann man in diesem Zusammenhang von einem neuen Welt- und Selbstverstindnis,
einer neuen ,Episteme‘, sprechen. Diese war nicht auf die sprachliche Fassung beschrinkt,

! Jiirgen Oelkers® fiir die wissenschaftliche Kritik der Reformpidagogik zentrale Monographie (1989) hatte
zudem den Epochencharakter der Reformpiddagogik dekonstruiert, indem Vorldufer und Kontinua sichtbar
gemacht wurden (vgl. Oelkers, 1989/2005, S. 27ff.). Zugleich hat er deren Idealisierung als gleichsam
zeitenthobene Avantgarde ,guter Paddagogik® kritisiert, denn: ,,Generell wird ,Schulreform* mit Hilfe sehr stabiler
Motive und Themen konzipiert, an die die Schulreformdiskussion nach 1890 anschlie3t, ohne sie zu priifen und
zu verdndern. Es sind einfach fortlaufende Assoziationsketten, die immer neu aktiviert werden kénnen, ohne auf
die Verdnderungen der Praxis zu achten.” (Ebd., S. 40).
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so dass in der historischen Analyse ein hinter der sprachlichen Fassung verborgen liegender
rationaler Kern herausgearbeitet werden konnte, sondern die erlebnisorientierte Emphase und
die synthetisierenden und gefiihlsgeladenen Sprachformen und -formeln waren bereits der
Inhalt. Die neue Episteme der Zeit ab 1890 sehe ich also in einer erlebnishaft-emphatischen
Grundeinstellung zur Welt, mit welcher z. B. in der Reformpéddagogik kindliche
Entwicklungsprozesse und padagogisches Handeln konzipiert und mit Begriffen suggestiv
aufgeladen wurden. Ich komme zu meiner zweiten These: Ich sehe das Gemeinsame der
Reformpéddagogik nicht primér in inhaltlichen Aussagen, sondern in einer suggestiven Weise
des Sprechens und in einer besonderen Form sprachlicher Emphase, sowie drittens in der
Aufladung der Padagogik mit Pathosformeln (vgl. Groppe, 2016, S. 77). Rationale Selbst-
und Fremdkritik werden dadurch verunmdglicht, der Rezipient oder die Rezipientin kann nur
mit  Annahme oder Ablehnung reagieren. Wenn Gustav Wyneken, einer der
offentlichkeitswirksamsten deutschen Reformpadagogen zwischen der Vorkriegszeit und den
1920er Jahren, formulierte: ,,Die neue Selbstentfaltung des Lebens heifit Jugend (Wyneken,
1925, S. 27) und von ,,GroBe, Schonheit und Adel* sprach (Wyneken, 1914/1919, S. 125),
welche die reformpéddagogisch erzogene Jugend entwickeln und zeigen sollte, dann entsprach
dies recht genau der neuen Episteme. Dies fiihrt zu meiner dritten These: In den deutschen
reformpéadagogischen Programmschriften, aber auch international, wurde nicht nur eine
allgemeine Menschheitserlosung durch Pddagogik propagiert, sondern die argumentativen
Pathosformeln und Kunstfiguren des ,Kindes‘ und der ,Jugend‘ als sozial unberiihrte
anthropologische Konstanten {iberdeckten dabei alle sozialen Differenzen und die
unterschiedlichen psychischen und physischen Voraussetzungen. Auf diese Weise konnten
den beiden Lebensphasen Eigenschaften und Potentiale zugeschrieben werden, welche
keinerlei Einfliissen durch die Umwelt unterlagen und deshalb verdndernd und heilend auf
diese einwirken konnten, sofern sie paddagogisch zuvor auf die ,richtige Weise® geformt
worden waren.

Bereits vor der Jahrhundertwende wurde daher in so gut wie allen Lebensreformbewegungen
einschlieBlich der Reformpadagogik Wahrheit mit Einfachheit und ,Echtheit® gleichgesetzt
und im individuellen Lebensvollzug der Anhdnger und Fithrungsfiguren zur ,Wahrhaftigkeit*
stilisiert, als Ausdruck personlicher Uberzeugungen und Haltungen (vgl. Buchholz, 2001).
Gegen eine institutionelle Rahmung sozialen Handelns wurde eine emotional aneinander
gebundene Gemeinschaft gestellt, die konzeptionell nicht mehr zulassen sollte, was die
funktional differenzierten europidischen Gesellschaften ermoglichten, namlich eine Kritische
Distanz zu den je eingenommenen Rollen. Vielmehr ging es um ein generelles ,Bekennen®,
um die Bekundung von Zugehorigkeiten und die Formulierung von Glaubenssédtzen und
um entsprechende Verhaltensweisen (vgl. Groppe, 1997, S. 341-352). Ziel war bei aller
Heterogenitét der vielen Gruppierungen und Visionen, die Gesellschaft durch eine Reform
des Alltags bzw. der Lebensform und der Pddagogik zu verdndern, zu heilen, letztlich: sie
zu ,erlosen‘ (vgl. Baader, 2005). Erst vor dem Hintergrund dieses quasi-religiosen
Sendungsbewusstseins erkldrt sich auch die Vehemenz des jeweiligen Geltungsanspruchs
(vgl. Groppe, 2018, S. 84-88).

10
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Bekdampfter Gegner der Reformpéddagogik im deutschen Kaiserreich und in der Weimarer
Republik war die ,Buch- und Lernschule®, die als institutionalisierte Veranstaltung des Staates
fiir die Reformpadagogen weder eine ganzheitliche Entfaltung der Krifte des Kindes noch
dessen Selbsttétigkeit zulie. ,Organisches Wachstum*® durch die Bereitstellung vermeintlich
,natiirlicher‘, ganzheitlicher Umwelten sowie eine Erziehung ,vom Kinde aus‘ wurden
dagegen gestellt, Ellen Key schrieb in dem Jahrhundert des Kindes (1900, dt. Ubersetzung
1902), ,,das groBte Geheimnis der Erziechung liege darin verborgen, ,,nicht zu erziehen®, und
die Schule solle dementsprechend ein ,,geistiges Speisechaus® sein, ,,in dem Eltern und Lehrer
den fiir jedes Kind geeigneten Speisezettel entwerfen” sollten (Key, 1900/1905, S. 112,
S.224). AuBler dem Widerspruch zwischen theoretisch freiem Wachstum und den von den
Padagogen in den Reformschulen konstruierten und {iberwachten Erziechungs- und
Entwicklungsrdumen entstanden sowohl bei den einzelnen als auch zwischen den der
Reformpéddagogik zuzurechnenden Protagonisten vielfache Widerspriiche zwischen
beabsichtigtem Gemeinschaftsleben bei gleichzeitig erwarteter Individualisierung der
Heranwachsenden. Zugleich blieb in der Konzeption der Reformpéddagogik die urspriingliche
Welt der Kinder den bereits sozialisierten Erwachsenen verschlossen. Also blieb nur
,kunstvolles Ahnen* als Erziehungsgrundlage iibrig und die Intuition ,begnadeter Pddagogen®
(Oelkers, 1989/2005, S. 104).

Meist regierten die Reformpiddagogen entgegen ihren Programmatiken als unumschrinkte
Autoritdten in ihren Schulen. Gesinnungsbildung war in den Landerziehungsheimen des
Hermann Lietz bereits vor der Jahrhundertwende Teil des Deutschunterrichts, und die
Aussprachen der Schiiler und Lehrer in der sogenannten ,Kapelle® dienten nicht der freien
Diskussion, sondern der Erziehung zu den Prinzipien des Gemeinschaftslebens. Im Zentrum
stand eine deutsch-nationale, in volkische Denkmuster iibergehende Gesinnungsbildung mit
dem Ziel einer gesamtgesellschaftlichen Riickkehr zu traditionellen, 1dndlichen Lebensformen
(vgl. Benner und Kemper, 2003, S. 67-87). 1906 hatte Gustav Wyneken nach einem der
vielen, fir die Reformbewegungen typischen  Streitigkeiten das Lietzsche
Landerziehungsheim Haubinda, an dem er als Lehrer titig gewesen war, verlassen und
gemeinsam mit dem ebenfalls in Haubinda wirkenden Lehrer Paul Geheeb die Freie
Schulgemeinde Wickersdorf gegriindet. Durch neue, nach Wickersdorfer Konzept errichtete
Schulen sollte ,die Jugend® Trager des ,Kulturfortschritts‘ werden, dazu befdhigt durch die
,,Kultivierung ihrer eigenen besten Instinkte* (Wyneken, 1914/1919, S. 125): Suggestive, von
den jeweiligen, meist durch Inspiration zu ihrem ,Wissen‘ gekommenen péddagogischen
Leitern der Schulen festgelegte Zuschreibungen wie ,Wahrhaftigkeit, ,Tiichtigkeit®,
Jjugendliche Frische, ,Einsatzfreude* und ,Charakterfestigkeit® wurden weitaus hdher
geschitzt als fachliches Wissen, Selbstdistanz und kritische Reflexion. Symptomatisch fiir die
Geringschédtzung schulischen Wissens ist folgende Szene aus Hermann Lietz® Roman
Emlohstobba (1897): Der Protagonist Namreh sieht im Traum einen brennenden
Scheiterhaufen von Biichern. Um diesen herum tanzen die Kinder, die immer neue
Schulbiicher ins Feuer werfen: ,,Zornig sucht eine Schar meist bebrillter, ziemlich griamlich
dreinschauender Leute, sie in ihrem Freudenfeste zu storen. [...] Es sind die ,Altphilologen®.

11
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Namreh vernimmt ihren Klagegesang iiber das Hereinbrechen der Barbarei und des
Obskurantismus, iiber den Weltuntergang der Wissenschaft® (Lietz, 1897, S. 68-69). Weder
die Schiiler der Lietzschen Landerziehungsheime noch der Freien Schulgemeinde
Wickersdorf erreichten bei schulamtlichen Uberpriifungen die fachlichen Leistungen, die
in den offentlichen Schulen verlangt wurden (vgl. Dudek, 2001; Benner und Kemper, 2003,
S. 89-90).

Die reformpéddagogischen Pathosformeln und das emphatische Sprechen im Rahmen der
neuen Episteme differierten zwischen den Einrichtungen kaum. 1920 wurde die Schule
Schloss Salem am Bodensee als Reformschule in einem ehemaligen Zisterzienserkloster
eroffnet, sie war wie alle reformpéadagogischen Internate fiir eine zahlungsbereite und -féahige
biirgerliche und adlige Eltern- und Schiilerschaft gedacht. In den bereits vor dem Ersten
Weltkrieg (zwischen 1908 und 1913) konzipierten und am Ende der 1920er Jahre publizierten
Gedanken iiber Erziehung beschrieb der Schulgriinder Kurt Hahn im Rahmen kulturkritischer
Uberzeugungen eine Erziehung zur Sittlichkeit als zentrales Ziel: ,,Nun sind ja die heutigen
Eltern oft sehr wertvolle und prachtvolle Menschen, aber meist [...] Kriippel der Schonheit der
Seele, keine tauglichen Subjekte eines jeden moglichen sittlichen Zweckes™ (Hahn, 1908/13
und 1928/30, S. 43). Richtige Erziehung, in reformpéddagogischer Denkform von Hahn als
»seelische Ansteckung® (Hahn, 1908/13 und 1928/30, S. 42), also nicht als pddagogisches
Fachwissen und methodisch reflektierte Vermittlung und Anleitung, definiert, konnte fiir ihn
nur dadurch zustande kommen, dass dem Kind eine einheitliche ,Lebensrichtung® aufgezeigt
wurde, die in der Gemeinschaft des Internats verwirklicht werden sollte. Im Grunde beschrieb
Hahn seine Schule als eine ,totale Institution® (Erving Goffman), in der die Schiilerinnen und
Schiiler nur solche Erfahrungen machen sollten, welche dem Schulleiter angemessen
erschienen.  Entwicklungsumwelten ~ wurden  strukturiert ~und  begrenzt, die
Sozialisationsordnung moderner, freiheitlicher Gesellschaften mit in den jeweiligen Werten,
Normen und Interaktionsformen differierenden Instanzen Familie, Schule und Peergroups
aufgehoben und in einer Organisation zusammengefiihrt (vgl. Groppe, 2013, S. 68—72). Den
Eltern, nach Hahn aufgewachsen in einer deformierten Gesellschaft, wurde die
Erziehungskompetenz abgesprochen. Damit wurde das Hahnsche Internat als Gegenwelt
konzipiert, aus der schlieBlich eine neue Kultur und Gesellschaft hervorgehen sollten.
Internatsgriinder, Schiilerinnen und Schiiler und die Lehrerschaft wurden als eine neue Elite
gedeutet, die als Gesinnungsaristokratie die Reform der Gesellschaft in Angriff nehmen sollte.
Vergleichbar argumentierten auch diejenigen Schulreformer, welche sich nach dem Ersten
Weltkrieg in Hamburg in einer Reihe von Versuchsschulen der Reform der Volksschulen
widmeten: ,,An Einzelreformen und in personlichen Einzelerscheinungen wiachst das Ahnen
von einer grundstiirzenden Umwandlung der Erziehung; [...] Die es nicht héren wollen,
mogen es sehen, wie die Jugend sich heute zum BewuBtsein ihres Wesens ringt [...] Uns ist
nun nach der Schranke zwischen Leben und Schule auch die Schranke zwischen Leben und
Kind endlich gefallen. Dieses Mal3 seiner selbst, dieses Kind ist ganze, unzerlegbare Natur
[...]“ (Glaser, 1925, S. 203-205). Im pathetischen Sprechen der Reformpiddagogen
im Rahmen der neuen Episteme sollten die neuen Versuchsschulen auch hier jenseits aller
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sozialen Bedingungen und Einflussfaktoren eine umfassende Entwicklung ,des Kindes® oder
,der Jugend‘ er6ffnen (vgl. Karsen, 1923). Universale Kategorien: ,die Schule‘, ,das Leben®,
,das Kind‘, ,die Jugend‘, ,die Pddagogik*, bestimmten vor und nach dem Ersten Weltkrieg
so gut wie alle Texte der Reformpéddagogik. Schiilerinnen und Schiiler der von den
reformpiddagogischen Autorinnen und Autoren pauschal diskreditierten staatlichen
gymnasialen ,Schulkasernen‘ mit ihren Lern- und Leistungsanforderungen, in der Regel
Kinder des hoheren Biirgertums sowie deren Eltern, konnten sich ebenso angesprochen fiihlen
wie Eltern aus der Arbeiterschicht, welche ihre Kinder in den wachsenden Grof3stadten die
groflen 6ffentlichen Volksschulen besuchen lieBen (vgl. Groppe, 2016, S. 84). Die Versuchs-
oder Gemeinschaftsschulen, die in Hamburg am Beginn der Weimarer Republik von der
Hamburger Oberschulbehdrde auf Volksschulebene eingerichtet wurden, wurden
iiberwiegend durch Kinder der Arbeiterschaft und des unteren Mittelstandes besucht. Fritz
Karsen, einer der Ideengeber, hielt programmatisch fest: ,,Gemeinschaftsschule
[d. i. Versuchsschule, CG] ist die vom Leben der zur Gemeinschaft strebenden Gesellschaft
durchdrungene, ihre werdende Wirklichkeit mit ihr und durch sie lebende Schule* (Karsen,
1923, S. 115). Die reformorientierten Volksschulen wurden zu ,Heimen® verklart,
ZU Schutzraumen, in denen Alternativwelten fiir Kinder und ihre Eltern entstehen sollten.
Auch hier stand ,Erlésung® von den existierenden gesellschaftlichen Verwerfungen
im Vordergrund. Auch wenn dies vielleicht nicht explizites Ziel war: Temporire Erlosung
inder ,Schulgemeinde‘ statt sozialer Emanzipation waren kennzeichnend fiir die
padagogischen Verlautbarungen der Hamburger Versuchsvolksschulen. Als Ziel der
Arbeiterbewegung wurde folglich nicht deren soziale Emanzipation formuliert, sondern eine
allgemeine ,Erziehung zu neuen Menschen‘, wodurch deren soziale Anspriiche und politische
Bestrebungen in den Texten aufgeldst wurden in allgemeine Erlosungspostulate und in einen
universal-weltanschaulichen Diskurs der Reformpéadagogik (vgl. Groppe, 2016, S. 86-87).

Eine ,Erziechung zu neuen Menschen® bestimmte in sendungsbewusstem und
sozialromantischem Duktus aber nicht nur die Texte der Hamburger Schulreformer in den
1920er Jahren, sondern ebenso die Texte Kurt Hahns oder Gustav Wynekens zur selben Zeit.
Auffallig ist an so gut wie allen Texten der Reformpéadagogik zwischen der Jahrhundertwende
und den frithen 1920er Jahren, so lautet meine vierte These, dass sie kaum Beziige
zu aktuellen politischen, gesellschaftlichen oder auch bildungssystemischen Entwicklungen
herstellten. Waren schon die Texte um die Jahrhundertwende vorwiegend programmatischer
Natur und im Kontext der neuen Episteme mit universal giiltigem Anspruch formuliert
worden, dnderte sich dies durch den Ersten Weltkrieg und sein Ende nicht. Vielmehr kann
man zwei kontinuierlich bediente Textgattungen unterscheiden: 1. Programmatisch-
emphatische Texte wie die von Ellen Key, Hermann Lietz, Gustav Wyneken, Johannes
Glaser, Fritz Karsen u. a. und 2. organisationsbeschreibende, welche meist die Tagesablaufe
in den Reformschulen und Besonderheiten wie Sport- und Arbeitsgruppen darstellten. Dabei
hatten die organisationsbeschreibenden Texte die programmatischen zur Voraussetzung. Sie
formulierten deren vermeintliche schulpraktische Konkretisierung und waren gedacht als
Beglaubigung der Moglichkeit schulischer Paradiese jenseits gesellschaftlicher Bedingungen.
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Hermann Lietz schrieb 1906, ,,dall es vor allen Dingen darauf ankomme, dem Kinde Freude
an seinem Leben und seiner Tétigkeit zu verschaffen und alles das zu vermeiden, dem die
kindliche Natur innerlich widerstreben muB, als etwas Fremdem, Unangemessenem,
Hemmendem® (Lietz, 1906, S. 291). Was die ,kindliche Natur® sei, meinte Lietz intuitiv
zu wissen, denn empirisch begriindet wurde sie von ihm nicht. Vergleichbar irrational-
emphatisch, trotz der vorgenommenen Abgrenzung gegeniiber den Lietzschen
Landerziehungsheimen, kennzeichnete Gustav Wyneken seine Freie Schulgemeinde
Wickersdorf nach dem Ersten Weltkrieg: ,,Wickersdorf ist, wie eine Wikingergriindung,
entstanden als die Ansiedelung eines Fiihrers mit seiner Gefolgschaft. Da Wickersdorf nicht
die Verwirklichung eines Reformprogrammes ist, wie z. B. die Landerziehungsheime,
sondern einer Idee, d. h. [...] eines Bildes vom jugendlichen, neugearteten Menschen und
seiner ordensmafBigen Gemeinschaft, [...] so konnte dies Werk weder theoretisch noch
praktisch durch eine Zusammenarbeit mehrerer zustande kommen. Die Anschauung hat
personlichen Charakter, sie wird einem Einzelnen in schopferischer Stunde zuteil” (Wyneken,
1922, S. 54). Entweder noch in derselben Schrift oder zumeist in weiteren textlichen
Dokumentationen wurde dann von den Schulleitern der sogenannte ,Alltag® in den
Reformschulen dargestellt, wie hier am Beispiel von Lietz zur Dokumentation fiir seine
Schiiler und deren Eltern. Lietz besal unverriickbare Vorstellungen von einem kind- und
jugendgeméBen Leben: gesunde Landluft, Sport, praktische Handarbeit, eine spezifische, auf
lebensreformerische Programme zuriickzufiihrende Diétetik, die auf Alkohol, Kaffee und Tee
verzichtete und auf vegetarische Kost setzte und eine praktische, gesunde Kleidung,
d. h. kurze Hosen und Sandalen. Der Tagesablauf war strikt reglementiert: 5.30 Uhr aufstehen
und kalt duschen, 6 Uhr Friihstiick, dann Andacht, ab 7.30 Uhr Schulunterricht bis etwa
12 Uhr. Danach gab es freie Zeit bis um 13 Uhr, nach dem Essen 30 Minuten Musik und
Vorlesen, ab 14.15 Uhr Handarbeit im Garten und in den Werkstéitten. Ab 16.30 Uhr
Schularbeiten, 18.30 Uhr Abendessen, dann bis 20 Uhr Freizeit bzw. organisiertes Ballspiel
sowie eine Andacht oder Aussprache in der sogenannten ,Kapelle®, dann wieder kalt duschen,
um 21 Uhr Bettruhe (vgl. Lietz, 1898/1995; Lietz, 1906).

Sprachform, Episteme und Erziehungsziele dnderten sich in der Reformpéddagogik zwischen
1890 und den frithen 1920er Jahren demnach nicht. Sogar die Protagonisten blieben
iberwiegend dieselben. Es war die bereits vor dem Ersten Weltkrieg reformpéddagogisch
tatige Klientel, welche dann nach 1918 die Chance ergriff, vormals biirgerliche
Nischenprojekte zu Bestandteilen des offentlichen Bildungssystems zu machen und — gestiitzt
durch eine groBere Offenheit der Schulbehorden — dies teils auch erreichten. So waren die
Hamburger Versuchsschulen erst in der Weimarer Republik ermoglicht worden. Eine fiir die
Entwicklung und piadagogische Umsetzung reformpaddagogischer Projekte relevante
Epochenschwelle stellte jedoch nicht das Ende des Ersten Weltkriegs dar als vielmehr die
Jahre um 1890, welche nicht nur die Kulturkritik vehement verschirft hatten (vgl. BeBlich,
2000, S. 16-26), sondern eine Vielzahl reformpiddagogischer Schulgriindungen, die
Jugendbewegung und die grundlegende Umgestaltung des Alltags und der Lebensformen
in vielfaltigsten Lebensreformbewegungen (Ernghrungsreform, Kleidungsreform,
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Siedlungsreform, neue Korperkultur etc.) geschaffen hatten. Am Beginn der Weimarer
Republik wanderten diese biirgerlich-privaten Konzepte und Refugien in das staatliche
Bildungssystem ein und erreichten nach dem Bildungs- und Wirtschaftsbiirgertum des
Kaiserreichs nun auch andere soziale Klassen. Das war jedoch kein Bruch, sondern vielmehr
eine quantitative Erweiterung, ohne dass sich die Episteme oder die konkreten
Programmpunkte und Ziele verdndert hatten.

3. Biirgerliche Familienerziehung

Gelten diese Gesamttendenzen auch fiir die Familienerziehung? An einem skizzenhaften
Fallbeispiel, einer weit verzweigten deutschen Unternehmerfamilie zwischen 1890 und 1920,
lassen sich einerseits ebenfalls Kontinuitdten iiber den Ersten Weltkrieg hinweg erkennen,
andererseits werden auch deutliche Bruchlinien am Ende des Ersten Weltkriegs sichtbar. Bei
dieser Unternehmerfamilie als Verwandtschaftsfamilie handelt es sich um einen
Personenbestand von rund 70 Personen im Kaiserreich und am Beginn der Weimarer
Republik, in welcher zur selben Zeit mehrere Kernfamilien existierten, mit unterschiedlichen
generationalen Lagerungen. Alle Eheménner und Viter in den Kernfamilien waren
Textilfabrikanten mit eigenen Unternehmen am Rande des Ruhrgebiets. Die
Unternehmertradition der Familie Colsman reichte im Kaiserreich bereits iiber mehrere
Generationen zuriick. Ich habe diese Familie kiurzlich anhand ihrer Briefe
sozialisationshistorisch untersucht (vgl. Groppe, 2018). Die folgende kurze Skizze verfolgt
mit Hilfe dieser Unternehmerfamilie den Zweck eines exemplarischen Vergleichs. Mit der
Reformpadagogik wurde eine ideen- und kulturgeschichtliche Perspektive eingenommen,
um Fragen von Kontinuitdt und Diskontinuitit von Denkformen, Zielvisionen und
Einstellungen gegeniiber den Lebensphasen Kindheit und Jugend analysieren zu kdnnen. Auf
einer erfahrungsgeschichtlichen Ebene wird am Beispiel einer biirgerlichen Familie nun die
Frage nach Kontinuitit und Diskontinuitét fiir den Bereich des privaten Lebens gestellt.

Ab 1890 wurde die Familienerziehung in den untersuchten Kernfamilien der
Unternehmerfamilie zunéchst deutlich kindbezogener, und die Eltern-Kind-Verhéltnisse
wurden symmetrischer (vgl. Groppe, 2018, S. 272-290). In der Kindergeneration, die
im Zeitraum der Jahrhundertwende 1900 geboren wurde, zeichneten sich anders als in deren
Elterngeneration in Briefwechseln zudem keine Konfliktkonstellationen zwischen Eltern und
Kindern mehr ab. Vielmehr riickten die Generationen néher zueinander und schlossen sich
gegebenenfalls gegen die Institution Schule zusammen. So schrieb ein Sohn der Familie 1915
(zu der Zeit als Pensionsschiiler im Haushalt des Schuldirektors lebend), als der Sohn des
Schuldirektors auf Heimaturlaub von der Front im Ersten Weltkrieg nach Hause kam und von
seiner Familie und dem Kreis der Pensionsschiiler gefeiert wurde, trotz seiner eigenen
Kriegsbefiirwortung ironisch-distanziert:

»Sohn Wolf fahrt gleich um 8 Uhr fort. Es gab die ganze Woche einen Kuchen nach dem
andern. Wein, Sekt und Bier wechselten ab. Heute gab es ein groBartiges Abschiedsessen.
Die Alte ist noch aufgeregter als sonst.“ (Paul Colsman jun. an die Eltern, 12. Dezember
1915, zit. n. Groppe, 2018, S. 276).
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Auffallend an der Briefstelle ist die abfallige Sprachform, welche der Siebzehnjéhrige zur
Beschreibung der Ehefrau des Schuldirektors wihlte. Auch der Direktor selbst entging
in weiteren Briefen nicht der Ironisierung. Die Kritik dieses Sohnes an der Schule und den
Lehrern wurde von den Eltern, im Unterschied zum elterlichen Verhalten gegeniiber S6hnen
in den Jahrzehnten zwischen 1870 und 1890, kaum noch missbilligt und auch der ldssig-
abwertende sprachliche Ausdruck wurde akzeptiert. Diese Entwicklung zeigte sich parallel
in verschiedenen Zweigen der Unternehmerfamilie (vgl. Groppe, 2018, S. 291-297). Die
Erziehungsbriefe der Eltern wurden deutlich binnenorientierter; sie bezogen sich auf die
Familie als primédre Instanz der emotionalen Bindungen und der Werte. In den letzten Jahren
vor dem Ersten Weltkrieg tauchten in den Selbstbeschreibungen der Jugendlichen und denen
der Eltern dann aber vereinzelt auch Konnotationen der Hérte und Askese auf. Jetzt erst
wurden Zuschreibungen an die Ménnlichkeit der S6hne mit Adjektiven wie ,,stramm* und
Htiuchtig® (zit. n. Groppe, 2018, S. 277) vorgenommen, die vorher nur fiir die Verhéltnisse
gewdhlt worden waren: als ,stramme Arbeit® oder ,strammer Dienst, also als zeitaufwendig
und korperlich wie geistig fordernd. Eltern und Kinder riickten durch die beginnende
Interpretation der technisierten Umwelt des deutschen Kaiserreichs als ,,stahlhartes Gehduse*
(Weber, 1905/1979, S. 188) als Gefiihlsgemeinschaft ndher zueinander.

Der Erste Weltkrieg, so lautet meine fiinfte These, stellte in den inneren Familienbeziehungen
eine Zéasur dar. Bereits 1915 begannen in den Briefen der Eltern an ihre Freunde die Zweifel
zu wachsen, ob ein Sieg iiberhaupt noch erreichbar sein wiirde. Der Unternehmer Paul
Colsman (1861-1922) schrieb im Herbst 1915 an einen Freund: ,,Friede & ein ehrenvoller das
ist der Wunsch, den wir wohl alle heute an erster Stelle im Herzen haben* (Paul Colsman an
Peter Conze, 12. September 1915, zit. n. Groppe, 2018, S. 460). Ein fiir das Deutsche Reich
gesichtswahrender Friedensschluss, kein Siegfrieden, wurde ab da von den Eltern als
Hoffnung formuliert. Im Herbst 1918 schrieb Paul Colsman an diesen Freund nach dem Tod
seines dltesten Sohnes 1917 erschopft, wahrend sein zweitéltester Sohn als Soldat an der
Westfront kampfte: ,,Wann nimmt der Kampf ein Ende? Momentan kann man sich von der
Zukunft & den kommenden Dingen schlechter ein Bild denn je machen! Wie gerne sdhe man
das Ende!* (Paul Colsman an Peter Conze, 11. September 1918, zit. n. Groppe, 2018, S. 461).
Die Sozialisationskontexte der jungen Weltkriegssoldaten an der Front waren trotz
gegenldufiger Schilderungen in der Mehrzahl ihrer Briefe, welche ein Bild von Normalitét
in die Heimat vermitteln wollten (vgl. Reimann, 1997), vollstindig anders als diejenigen der
Familienmitglieder an der sogenannten ,Heimatfront’; es war eine bestindige,
lebensbedrohliche Auferalltiglichkeit (vgl. Molthagen, 2007). Der Erste Weltkrieg war
zudem in vielerlei Hinsicht ein ,,JJugendphédnomen®. Jiingere Soldaten wurden meist an den
gefdhrlicheren Frontabschnitten eingesetzt, und sie waren gegeniiber den dlteren
liberreprasentiert beim Feindkontakt (vgl. Audoin-Rouzeau, 2014, S. 135-136, Zitat p. 135).
Die jugendlichen Soldaten an der Front bewegten sich zudem iiber mehrere Jahre in einem
Sozialisationskontext, der weder mit dem ihrer Eltern noch dem ihrer Geschwister oder
Freunde, sofern diese keine Fronterfahrung besallen, vergleichbar war. Wie sie den
Kriegseinsatz erlebten und deuteten, welche Selbstpriasentationen sie als junge Soldaten
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entwickelten und welche Handlungsorientierungen fiir sie daraus im Krieg und nach der
Riickkehr schlieflich in der Weimarer Republik erwuchsen, ist bislang bildungshistorisch
nicht erforscht. Quellen dazu, insbesondere Briefe, liegen zu vielen Tausenden in 6ffentlichen
und privaten Archiven in Europa und Ubersee.

Zu Kriegsende machten sich in der Unternehmerfamilie die kriegsbedingten
Erfahrungsdifferenzen zwischen den Generationen bemerkbar. Nach einem jahrelangen
brutalen Abnutzungskrieg und bedingt durch die Ankiindigung militdrisch sinnloser
,Todesfahrten® der kaiserlichen Marine, brach Ende Oktober 1918 die Rebellion der Matrosen
in Kiel aus, der sich rasch weitere Soldaten und Arbeiter anschlossen. Die Revolution konnte
durch die Regierung nicht mehr aufgehalten werden. Paul Colsman jun. (1898-1922), der bis
zum Kriegsende als Soldat an der Westfront gewesen war, schrieb Ende November 1918
wihrend des Riickmarschs seines Regiments an seine Eltern: ,,Die Soldatenratgeschichte ist
soweit ja ganz gut und gegen die Einrichtungen die diese Leute treffen ist eigentlich nichts
einzuwenden. [...] Wenn es der Regierung gelingt die Nationalversammlung einzuberufen
so kommen auch die biirgerlichen Parteien wieder zum Wort.“ (Paul Colsman jun. an die
Eltern, 25. November 1918, zit. n. Groppe, 2018, S. 479) Eine solche demokratische
politische Haltung gefiel seinem Vater nicht, und er schrieb an seinen Sohn und seine
Tochter: ,,Der demokratische Ton seines [Pauls, CG] letzten Briefes vom 15 ds. war keine
reine Freude. Wir wollen uns doch nun nicht dem Wahn hingeben, da3 durch die Revolution
und ihre traurigen Erscheinungen alle Unterschiede in der menschlichen Gesellschaft
verwischt seien & es kein Autoritdtsprinzip mehr gébe.“ (Paul Colsman an seine Kinder
Elisabeth und Paul Colsman jun., 22. Dezember 1918, zit. n. Groppe, 2018, S. 479). Aber
Paul Colsman hatte auch keinen alternativen Vorschlag, wie Niederlage und Waffenstillstand
in sinngebender Weise interpretiert werden konnten. Vielmehr bezog er sich in der Briefstelle
auf die Bedeutung von Hierarchien und Differenzen und auf ein politisches Autoritétsprinzip,
stellte mithin Deutungskategorien aus dem Kaiserreich gegen die Revolution und die neuen
demokratischen Bestrebungen und appellierte an Kontinuitdt. Aber in einem vier Wochen
zuvor an seinen Sohn geschriebenen Brief hatte sich bereits seine ganze Hilf- und Ratlosigkeit
gezeigt, wie im Gefolge des Todes seines &ltesten Sohnes und des Zusammenbruchs des
Kaiserreichs, fiir das dieser Sohn in den Krieg gezogen war, eine Sinndeutung des
Kriegsendes entwickelt werden sollte und was aus ihm folgen sollte. Unter dem Eindruck des
zehn Tage zuvor geschlossenen Waffenstillstands und seiner kapitulationsgleichen
Bedingungen schrieb er im November 1918: , Es kommen wahrscheinlich in den nichsten
Tagen Truppen durch. Wie so ganz anders hatte man sich das Kriegsende gedacht! [...] Und
nun dieser plotzliche innere Zusammenbruch, & der jahe Sturz aus lichter Hohe in dunkele
Tiefen. Wie hat es nur so kommen kdnnen? Die Frage stellt man sich immer wieder & findet
keine Antwort* (Paul Colsman an Paul Colsman jun., 21. November 1918, zit. n. Groppe,
2018, S. 479). Zugleich gab es aber kurze Zeit spiter Aussagen, welche auf eine
optimistischere Haltung im Hinblick auf die Zukunft verwiesen. 1919 schrieb Paul Colsman
an einen befreundeten Unternehmer: ,,[...] ich meine man sollte an der Losung der Frage
tatkriaftig mitarbeiten, wie kommen wir aus dem Sumpf, in dem wir stecken, wieder heraus
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[...]? Die Vergangenheit mull begraben werden, Neues und Gutes ist zu schaffen, trotz der
zundchst dunkelen Zukunft!* (Paul Colsman an Ringwald (Vorname unbekannt),
20. September 1919, zit. n. Groppe, 2018, S. 481).

Der Erste Weltkrieg, dies ist meine sechste These, verdnderte die Generationsbezichungen
und Autoritdtsverhéltnisse in Familien, insbesondere in der Klasse des Biirgertums, in der die
Jugendphase aufgrund der Bildungs- und Ausbildungszeiten besonders lang war. Dadurch
befanden sich ménnliche Jugendliche zum Teil bis weit iiber das Miindigkeitsalter hinaus
in Abhéngigkeit von ihren Eltern. Jugendliche konnten sich als junge Soldaten (als Méadchen
als Lazarettschwestern) in der Position fiihlen, welche bislang die arbeitenden ménnlichen
Erwachsenen ausgefiillt hatten, denn das Vaterland war in ihrem Bewusstsein von ihrer
Tatigkeit im Kampf und von ihrem Erfolg abhingig. Der Kriegsdienst konnte auch
Emanzipation von der biirgerlichen Welt bedeuten, er konnte insbesondere fiir die mannlichen
Jugendlichen romantisches Abenteuer und einen kampfbetonten Ménnlichkeitsentwurf
darstellen (vgl. Groppe, 2018, S. 463). Die radikale Differenz der Kriegserfahrungen
zwischen den jungen Soldaten, ihren Eltern und denjenigen jiingeren Geschwistern, welche
nicht an der Front gewesen waren, hat Erich Maria Remarque in ,,Im Westen nichts Neues*
(1929) zu einer Sozialisationsgeschichte der jugendlichen Soldaten des Weltkriegs
verarbeitet. Es wiére bildungshistorisch zu priifen, wie stark sich diese differenten
Sozialisationsprozesse und Erfahrungsraume an den Fronten des Ersten Weltkriegs auf
Selbstprdsentationen und Handlungsorientierungen derjenigen heimkehrenden jungen
Soldaten auswirkten, welche vor dem Krieg noch keinen Erwachsenenstatus durch
Berufstitigkeit und Familiengriindung erreicht hatten. Eine noch zu schreibende
Sozialisationsgeschichte der Kriegserfahrungen von Jugendlichen (auch der Midchen) konnte
dann erweitert werden zu einer alterskohortenspezifischen Geschichte in der Weimarer
Republik.

1918 war bezogen auf die untersuchte biirgerliche Unternehmerfamilie keine in jeder Hinsicht
klar zu bestimmende Epochengrenze fiir Einstellungen und Verhaltensweisen. Deutlich
stirker aber als im Falle der Reformpéadagogik wirkte der gesamte Erste Weltkrieg von 1914
bis 1918 als Katalysator, vorbereitet durch die Entwicklungen seit 1890. So waren bereits
nach der Jahrhundertwende keine schwerwiegenden Generationskonflikte in der
Unternehmerfamilie mehr vorgekommen. Eltern-Kind-Beziehungen waren symmetrischer
und enger geworden. Die Technisierung, die steigenden systemischen Anforderungen an den
Unternehmerberuf und in  der globalen  Wirtschaft brachten aber auch
Personlichkeitsvorstellungen des Stdhlens und Strammseins bereits vor dem Ersten Weltkrieg
hervor. Der Erste Weltkrieg wiederum eroffnete in seinen leeren Pathosformeln der
Kriegspropaganda und in der mangelnden staatlichen und gesellschaftlichen Konkretisierung
von verfolgten Kriegszielen und moglichen Friedensordnungen eine weitere Autonomisierung
der Jugendlichen, die Soldaten gewesen, oder, im Falle der Middchen, Krankenschwestern
gewesen waren, und fiihrte in der Folge zu neuen Generationskonflikten, die nun politischer
wurden als vordem.
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4. Fazit

Auffillig ist im Vergleich zwischen den reformpéddagogischen Texten und den internen
Familientexten, dass sich die politischen Ereignisse in den privaten Texten deutlicher
niederschlugen als in den publizierten, sofern die Publikationen nicht dezidierte Propaganda-
Texte fiir den Weltkrieg gewesen waren. Durch den Ersten Weltkrieg und die mit ihm
verbundenen Erfahrungen dnderten sich die familialen Generationsbeziehungen, wihrend sich
dies fiir die Konzepte von Kindheit, Jugend und Pddagogik in den reformpddagogischen
Texten und Schulbeschreibungen nicht sagen ldsst. Die reformpadagogischen Gegenwelten
wurden vielmehr gleichsam geschichtslos positioniert. Es verdnderten sich weder die
sprachliche Form noch die formulierten Ziele; die Utopien des ,neuen Menschen‘ und der
,neuen Gesellschaft® wurden nach 1918 in den Texten nicht konkreter.

Es ist also keineswegs eindeutig und nicht fiir alle gesellschaftlichen Felder und Institutionen
gleichermallen zu sagen, dass der Erste Weltkrieg und das Jahr 1918 eine Epochenschwelle
darstellten. Vielmehr ergeben sich Divergenzen. Die konkrete Erfahrungswelt der
untersuchten biirgerlichen Familie und ihre Binnenbeziehungen zeigten sich stérker von den
politischen Entwicklungen tangiert als die reformpadagogische Publizistik. Dies muss sich
nicht widersprechen. Vielmehr ldsst sich festhalten, dass die ,Oberfliche‘ publizistischer
Verlautbarungen nicht ausreicht, um eine Aussage zu 1918 als Epochenschwelle zu treffen.
Studien, welche mit je zeitgendssischen privaten Dokumenten arbeiten, zeigen héufig
Ergebnisse, welche in einem Spannungsverhéltnis zu 6ffentlichen Diskursen und zur Politik,
aber auch zu Epochengrenzen stehen. Dies wirft die bislang in der kultur-, sozial- und
politikgeschichtlichen Forschung unbeantwortete Frage auf, wie mit diesen Divergenzen
interpretierend verfahren werden sollte.
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Education in Belgium

In Belgium New Education pedagogy emerged during the interwar
period, alongside the continued existence of normative Catholic
pedagogy. These two trends were to be found in the Belgian Congo.
New Education found, at first glance, a natural ally in the politico-
cultural indigenist philosophy, represented by the Flemish missionary
Gustaaf Hulstaert, the “culture broker” of the Mongo people in the
Central Basin of the Belgian Congo. From 1936 to 1946, he took
on the position of school inspector within the Catholic Church, and
discovered publications on New Education. Although he found the
ideas convincing, he was unsure how it could be integrated, given his
attachment to normative pedagogy of Catholicism. In the end,
indigenism might have had no roots whatsoever in any emancipatory
interest. Indigenists, perhaps even more than ordinary missionaries,
were, all in all, inherently paternalistic. They felt that the Congolese
had the duty to preserve their traditional culture.

! Dieser Text ist eine gekiirzte, bearbeitete und iibersetzte Version von zwei frither verdffentlichten Beitrigen:
Depaepe, Simon & Vinck, 2015 einerseits und Vinck, Simon & Depaepe, 2016 andererseits. Die Inhalt stiitzt
sich also vornehmlich auf unseren frithreren Forschungen.
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Es ist immer interessant, das Ausmal} abzuschitzen, in dem Entwicklungen oder
Veranderungen auf einem wissenschaftlichen oder kulturellen Gebiet im kolonisierenden
Land in dessen Kolonien Niederschlag gefunden haben. In Belgien, und vor allem
in Flandern, kam die Reformpédagogik (als Bewegung fiir eine ,,neue” [d.h. ,,moderne]
Schule) zwischen den beiden Weltkriegen auf, wobei die normative (d.h. katholische)
Péddagogik als dominantes Paradigma weiterbestand. Beide Trends gab es vielleicht auch
im belgischen Kongo. Die Reformpddagogik fand auf den ersten Blick einen natiirlichen
Verbiindeten in  der politisch-kulturellen indigenistischen  Philosophie, vertreten
vom flamischen Missionar Gustaaf Hulstaert, dem ,,Kulturmakler des Mongo-Volkes
im zentralen Becken des belgischen Kongo (Depaepe, Simon & Vinck, 2015).
Von 1936 bis 1946 iibernahm er die Stelle des Schulinspektors der katholischen Kirche und
entdeckte Verdffentlichungen iiber die neue Entwicklungen in der Pddagogik. Angesichts
seiner relativen Unerfahrenheit und seiner Verbundenheit mit der normativen Piddagogik
des Katholizismus, die seinem Status als katholischer Missionar innewohnte, war er —
obgleich er ihre Ideen iiberzeugend fand — nicht sicher, wie bestimmte Aspekte
der Reformpédagogik eingebunden werden konnten.

Unter einem theoretischen Blickwinkel ist der Fall Hulstaerts interessant, insbesondere
im Zusammenhang mit der Entwicklung einer Geschichte der Piddagogik. Er ist ein gutes
Beispiel fiir die Art und Weise, wie in der alltiglichen Praxis angewendete padagogische
Ideen und Theorien in einem kolonialen und missionarischen Kontext iibernommen wurden.
Im Gegensatz zu den Briidern der christlichen Schulen (FSC), die in derselben Region tatig
waren, versuchte Hulstaert, das Schulsystem auf der Grundlage der afrikanischen Kultur
der Schiiler zu entwickeln. In dieser Hinsicht war er mdglicherweise ein Anhdnger
der Reformpéddagogik. Tatsdchlich gab es gewisse Parallelen zwischen der Paddagogik
vom Kinde aus und der Pddagogik vom Schwarzen aus (Briffaerts, Depaepe & Kita, 2003).
Allerdings spiegeln Schlagworte nicht notwendigerweise die Realitit wider. Ebenso
wie die sogenannte neue Schulbewegung in Belgien (sowohl auf katholischer als auch
auf ,,offizieller” Seite) nicht zu einer echten Padagogik ,,vom Kinde aus* fiihrte, kann nicht
behauptet werden, dass Hulstaerts ldeen zu einer echten afrikanischen Padagogik gefiihrt
haben und noch viel weniger zu einer echten afrikanischen Lehrpraxis. Hulstaerts Denken
war von den westlichen Werten des christlichen Glaubens dominiert. Als Missionar iibernahm
er bewusst und unbewusst zahllose Grundsdtze der normativen katholischen Piddagogik,
die er selbst als Student erfahren hatte.

Diese Paradoxie gab es auch bei den Protagonisten der katholischen Padagogik in Belgien,
bei denen er Inspiration suchte; zugleich wehrte er sich gegen sie. So war er beispielsweise
gegen die von den FSC verwendeten Methoden obwhol diese Methoden als ,,modern*
qualifiziert wurden. In Belgien fiihrte die Reformpéadagogik schlieB3lich zu einer Schule, die
,moderner” im Sinne von ,,geeigneter” war, aber nicht wirklich ,,neu* (Depaepe et al., 2000;
Depaepe, 2012). Unter Beriicksichtigung des unterschiedlichen Kontexts ldsst sich dasselbe
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iiber Hulstaerts indigenistisches Bildungsprojekt sagen: Die von ihm entwickelte Pddagogik
war angepasst im Sinne von besser fiir die Evangelisierungs- und Kolonisierungsbestrebungen
geeignet, mehr jedenfalls als dafiir, Kindern zu Emanzipation und Unabhingigkeit
zu verhelfen. Von einem ,Kolonialpddagogen® konnte man solche ,radikalen” oder
,progressiven‘ Standpunkte nicht erwarten.

Aus unserer Sicht gibt es deshalb einen Hauptgrund, weshalb die Appropriation
des indigenistischen Ansatzes und die Appropriation der Reformpéadagogik gemeinsame Ziige
haben: in beiden Fillen hat man versucht die Innovation mit dem Modell der altbekannten
Grammatik der Schule (,,Grammar of Schooling“) zu kombinieren, die sowohl
auf der traditionellen Padagogik des Lehrens (oder die Praxis im Klassenzimmer) als auch
auf dem padagogischen und moralischen Gebot guten Verhaltens in der Schule beruhte
(Depaepe, 2012, S. 122-197). Im Rest dieses Artikels ziehen wir Leben und Werk Hulstaerts
heran, um ein nuancierteres Bild der Art und Weise zu bieten, wie er seinen Glauben
an Indigenismus mit den Ideen der Reformpadagogik und der normativen katholischen Lehre
seiner Kindheit in Einklang brachte oder mit ihnen verflocht.

1. Der pidagogische Kontext im belgischen Kongo der Zwischenkriegszeit

Die Kooperation zwischen Staat und katholischen Missionen spielte eine entscheidende Rolle
fir die Entwicklung des Bildungswesens im belgischen Kongo (1908-1960). Diese
Kooperation ging zuriick bis in die Zeit des sogenannten Kongo-Freistaats (1885-1905),
alsdie Verwaltung Leopolds |Il. forderte, dass belgische Missionare zu diesem
Kolonialprojekt beitragen sollten. Unter seiner Regierung umfasste das Bildungssystem
sowohl offizielle als auch konfessionelle Schulen. Bei letzteren handelte
es sich um protestantische und katholische missionarische Einrichtungen, wéhrend erstere
vor allem katholischen Missionen anvertraut wurden. Dasselbe traf nach 1908
zu, als der Kongo eine belgische Kolonie wurde. Wie in der belgischen Verfassung
vorgesehen, beruhte die Kolonial-Charta auf dem Prinzip der Bildungsfreiheit. In der Praxis
bedeutete diese Entscheidung, dass katholische Missionen ihre Arbeit fortsetzen konnten,
ohne sich selbst um die Entwicklung des Bildungsangebots zu kiimmern, und gliicklich
und zufrieden eine Quasi-Monopolstellung einnehmen konnten (Depaepe, 2012, S. 223-239).

1925 iibernahmen die belgischen Missionare vom Heiligsten Herzen Jesu (MSC; auch Herz-
Jesu-Missionare) die belgische Trappistenmission in der kongolesischen Provinz Equateur.
Ihre vier Missionsposten hatten eine zentrale Primarschule (fiinf Schuljahre), erginzt durch
einige angegliederte kirchliche Schulen (zwei Schuljahre). Ein Schulabkommen
mit den katholischen Missionen, das einen einheitlichen Lehrplan fiir die gesamte Kolonie
forderte, wurde diskutiert und sollte 1928 in Kraft treten. 1929 iibernahmen die FSC
die Leitung des Lehrerseminars (Ecole des moniteurs) in Bamanya, das spiter
zur Standardprimarschule wurde. Nonnen-Ordensgemeinschaften, die seit 1898 in Bamanya
waren, ergriffen als erste die Initiative, einen Unterricht fiir Méadchen zu entwickeln.
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Zur padagogischen Ausbildung von Missionaren im Kongo gibt es kaum Informationen, aber
die Jahrbiicher der dortigen Kirche verraten, dass damals viele der Briider und Schwestern
an Lehrerkursen in Belgien teilgenommen hatten. Im Gegensatz dazu hatten nur wenige
der Missionspriester eine Lehrerausbildung. Erst nach dem Zweiten Weltkrieg brachte
die Katholische Universitidt Leuven die ersten Padagogikabsolventen hervor. Wie andere
der ersten Autoren von Schulbiichern im Kongo war Hulstaert in Bildungssachen Autodidakt.
Es stellt sich daher eine Frage: Wo erwarb Hulstaert das erforderliche Wissen
fiir die padagogischen Verantwortlichkeiten, denen er sich mehr als 20 Jahre widmete?

2. Hulstaert: Kulturmakler

Hulstaert arbeitete bei den Mongo, einem Volk im Kongobecken. Sein pddagogischer Ansatz,
darunter das Verfassen von Schulbiichern in den ortlichen Sprachen, beruhte daher
auf der Geschichte dieses Volkes, das bereits seit mehreren Jahrhunderten mitten
im Aquatorialwald gelebt hatte. Kolonisten hatten das Christentum eingefiihrt, das
von angelsdchsischen Protestanten sowie belgischen und niederldndischen Katholiken
reprasentiert wurde. Die in der Region gesprochene Sprache, mit mehreren Dialekten, gehort
zur Gruppe ,,Bantu C61° (siche Hulstaert, 1961).

Hulstaert war zuallererst eine Personlichkeit des Kolonialsystems, aber er entwickelte einen
komplexen intellektuellen und ideologischen Ansatz. Eine seiner bemerkenswertesten
Leistungen war die Griindung des Centre Aquatoria in Bamanya bei Mbandaka (bis 1969
Coquilhatville genannt). Das Ziel dieses Zentrums war, das Wissen iiber Sprache und Kultur
der Menschen in der Umgebung zu verbessern und zu verbreiten. Wihrend seines langen
Aufenthalts im Kongo (1925-1990) erwarb er selbst ein enzyklopddisches Wissen iiber
Sprache, Menschen und Natur der Region. Vor allem in der von ihm 1937 gegriindeten
Zeitschrift ,,£quatoria® verdffentlichte er ab 1931 zahlreiche Biicher und Artikel,
in der er avantgardistische Ideen duBerte und die schddlichen Folgen der Kolonisierung
kritisierte. Durch seine Einmischung in kolonialpolitische Diskussionen befasste sich
Hulstaert mit kulturellen, sozialen und politischen Trends im weitesten Sinne. Obgleich
er die Prinzipien und Praktiken der Kolonialisierung — manchmal heftig — kritisierte, standen
seine Uberlegungen und Optionen fiir eine ,korrekte Kolonialisierung™ in einem engen
Zusammenhang mit der Evangelisierung; noch immer haben sie erhellenden Wert
fiir das Studium der Kolonialmentalitat. Doch hinter allen diesen Diskussionen stand seine
sichtbare und fortwdhrende Bindung an einen Katholizismus, der von den Merkmalen seiner
Zeit und seiner missionarischen Berufung durchdrungen war.

3. Hulstaerts padagogisches ,,Wissen“

Als Péadagoge des apostolischen Vikariats von Coquilhatville hatte Hulstaert nacheinander
mehrere Positionen inne: 1927 bis 1933 war er Direktor der Grundschule
fiir die Palmolplantagen der Huileries du Congo Belge, Direktor des Kleinen Seminars
(Oberschule) von 1933 bis 1934 und Schulinspektor der Didzese von 1936 bis 1946. Er war
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somit beinahe 20 Jahre auf padagogischem Gebiet tétig: von 1927 bis 1946. Wie auf so vielen
anderen Gebieten brachte sich Hulstaert alles selbst bei, nahm Informationen in der Praxis auf
und erwarb das erforderliche Grundwissen durch Lesen. Nach seiner Ansicht umfasste dieses
Grundwissen die Grundziige der schulischen Didaktik, die ortliche Lehrsprache, ,,die geistige
Struktur von Kindern und die zugrundeliegende Kultur der Menschen.

Bei seinen Studien der Péddagogik liel er sich von Quellen in seiner Heimat Flandern
inspirieren. Aufgrund des Katalogs der Bibliothek, die er in Bamanya aufbaute, wissen wir,
dass er neben anderen Werken die vierbdndige niederldndischsprachige Veréffentlichung
der Didaktiek von Otto Willmann erworben hat, ein Hauptwerk der flamisch-katholischen
Padagogik auf der Basis eines zwischen 1929 und 1935 verfassten Entwurfs
des Hauptinspektors G. Siméons und des Pddagogen und Priesters Frans De Hovre.
Es scheint, dass diese Studie von Kardinal Mercier beauftragt wurde — nicht nur in seiner
Eigenschaft als oberster Reprasentant der katholischen Autoritéten in Belgien sowie Griinder
und emeritierter Professor des Hoheren Instituts der Philosophie in Leuven, dessen Schiiler
De Hovre war, sondern insbesondere als zentrale Figur des Neuthomismus (siehe Depaepe
& Van Ruyskensvelde, 2016). Mercier war es deshalb eine grofe Freude, das Vorwort
zu schreiben, in dem er die beiden Ménner fiir ihre Arbeit pries. Seit 1919 hatte die VlIaamsch
Opvoedkundig Tijdschrift (Flamische padagogische Zeitschrift, VOT) eine streng katholische
normative und préskriptive Pddagogik gefordert, beruhend auf dem Glauben an eine einzige
wahre Weltanschauung, die sie jedem anderen Erziehungssystem iiberlegen erachtete.
Und das war noch nicht alles: Im Licht dieser verkiindeten absoluten Wahrheit konnte
die katholische Paddagogik auf Wunsch die Elemente anderer Theorien iibernehmen,
die sie fiir geeignet hielt, solange sie unter dem Blickwinkel der sdkularen Werte
des katholischen Bildungsideals betrachtet wurden. Willmanns Bildungsansatz erschien
auch als erster Teil der ,theoretischen Pddagogik®, einer von der VOT verdffentlichten
Buchreihe, deren Chefredakteure Frans De Hovre und Alberic Decoene waren. Offensichtlich
spiegelte sich dieser Trend auch in De Hovres populirem Werk Paedagogische Denkers
van Onzen Tijd (Padagogische Denker unserer Zeit) wider, das von demselben Herausgeber
veroffentlicht wurde und Einfiihrungen enthielt, die vorher in der VOT zu den Themen
,Erziehungswissenschaftler* und ,,Bildungssysteme‘ erschienen waren.

Dieser Bestseller befand sich ebenfalls in der Zquatoria-Bibliothek. Hulstaert (1943)
verwendete lange Ausziige daraus fiir einen Artikel iiber allgemeine Bildung. Parallel
zu den Positionen, die De Hovre vertrat, begann Hulstaert diesen Artikel mit der von ihm
fiir unvermeidlich  gehaltenen Beobachtung, dass moderne Trends nur Fragmente
der Wahrheit enthalten wiirden, weil sie den Zusammenhang mit der Philosophie leugneten,
womit er die Kkirchliche oder neuthomistische Philosophie meinte: Die besten
Erziehungswissenschaftlers Europas und Amerikas betrachten das Fehlen eines Kklar
umrissenen Ziels als eine der grofiten Schwiéchen der modernen Schule. Die scharfsinnigsten
von ithnen bringen diese Schwiche mit einem tieferen Grund in Verbindung: dem Fehlen einer
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Grundlage oder der Trennung der Lehre von der Philosophie. Er fiigte hinzu: ,,Die ,Virtuosi®
der Moderne sind die Parasiten der Hyperzivilisation... Unsere moderne Bildung
ist weitgehend antipaddagogisch, weil sie die personliche Entwicklung schwierig, ja sogar
unmoglich macht* (Hulstaert, 1943, S. 99). Er schloss sich zweifellos dem normativen,
praskriptiven und antimodernen katholischen Ansatz der Pidagogik an. Dieser Ansatz war
mit seiner penetrierenden und ausgepragten Ideologie sowohl entschieden totalitéir
als auch autoritdr wegen seiner Betonung des Gehorsams gegeniiber der Autoritdt des
Lehrenden, der auch ganz offensichtlich diese ldeologie reprisentierte. Hierauf kommen
wir spiter zuriick. An dieser Stelle mochten wir nur herausheben, dass sich Hulstaert
wie De Hovre aufgrund des historischen Kontexts auf die Idole der katholischen Padagogik
bezog. Neben dem oben erwahnten Willmann, waren das Monsignore Felix-Antoine-Philibert
Dupanloup und Kardinal John Henry Newman. Von Dupanloup iibernahm
er die Unterscheidung zwischen ,,Erzichung® und ,,Unterricht“. Von Newman iibernahm
er die Idee, dass sich der Geist nur durch die Dialektik des neuen Wissens und des Wissens,
das die Person bereits erworben hat, entwickeln kann. Bei der Entwicklung seiner
angewandten Padagogik lieB3 er sich manchmal vom Bildungssystem der britischen Kolonien
inspirieren. Der Bericht der Phelps-Stokes-Kommission fiir Ost- und Zentralafrika befand sich
noch nicht in der Bibliothek, aber er wusste durch einen in Afrika veroffentlichten Artikel
davon. Er verfolgte diesbeziigliche Entwicklungen in Overseas Education (von 1943),
The Colonial Review (von 1942), und der in Angola veréffentlichten Revista de Ensino.
Trotzdem war Hulstaert iiberzeugt, dass die Lehre als zentrale Saule der Arbeit,
die autochthonen Bevolkerungen zum Christentum zu bekehren, auf der Bantu-Kultur
beruhen sollte. Es war erforderlich, um jeden Preis zu verhindern, dass die katholische
Religion nur ein die westliche Zivilisation begleitendes diinnes Méntelchen sein wiirde. Nach
seiner Ansicht sollten die einheimische Kultur, regionale Sprachen und die geistige Welt
der Autochthonen  Ausgangspunkt der Missionsarbeit sein. Hulstaerts Kenntnis
der allgemeinen Bantu-Kultur inihren lokalen Ausprigungen und somit ganz speziell
der Sprache ,,Lomongo* war nach so wenigen Jahren der Beschiftigung mit ihnen wirklich
bemerkenswert. Seine Lektiire deckte viele Gebiete ab, darunter die Kulturphilosophie, Politik
und Psychologie. Schon sehr frith begann er, Ideen zur kulturellen Verantwortung
von Missionaren und Kolonisatoren zu entwickeln.

Sein Ansatz war klar: Es gilt, volligen und absoluten Respekt fiir Sprache und Kultur
der Einheimischen zu haben. Er sollte das kiinftig als den ,indigenistischen Ansatz
bezeichnen; noch auf Jahrzehnte hinaus sollte dieser Begriff seine praktische Einstellung
und seine ideologischen Optionen charakterisieren, im Gegensatz zu Assimilationismus, den
er als den Wunsch interpretierte, die Bantu-Kultur zu zerstoren und durch westliche Kultur
ZU ersetzen, bevorzugt unter Verwendung von Latein und Franzdsisch. ,,Europdismus blendet
die lokalen Menschen ... Mehr Mut ist notwendig, um nicht von einer einfachen Demagogie
vereinnahmt zu werden. Es ist schon nicht einfach, Kinder vor sich selbst zu schiitzen. Noch
schwieriger ist der Umgang mit Gruppen von Einzelpersonen, die die lehrreichen
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Verbindungen mit der Tradition abbrechen wollen, und die intelligent genug sind,
um zu wissen, was sie wollen,* schrieb er 1942. Nicht alle Kolonisierten denken so. Manche
Kongolesen stimmten ihm zu, andere nicht. Zum Beispiel sagte J.-F. lyeki (1952) zehn Jahre
spater: ,,Sowohl in den Augen der Verwaltung als auch in den Beziehungen unter uns haben
wir allen Grund dazu, eine intellektuelle Affinitit zu erwerben, die uns gestatten wiirde,
die Zivilisation zu assimilieren, die uns die Abendldnder binnen Handbereich gebracht haben*
(lyeki, 1952, S. 462).

Und doch war der Aufruf, die indigene Kultur zu f6rdern, nicht sofort revolutionir.
Im Gegensatz zu ihrer grundlegenden Theorie, waren die meisten ,,Adaptionisten* oder
Indigenisten willens, angesichts des angeblichen Mehrwerts von Religion und christlicher
Moral bestimmte fremde Kulturelemente wie die Monogamie zu verteidigen. Entsprechend
verbreitete Hulstaert weiter den christlichen Glauben, taufte und verlangte eine strenge
Erziehung im romisch-katholischen Katechismus. Er und seine Kollegen glaubten, dass
die afrikanische Gesellschaft sich katholische Werte zu eigen machen miisse, wie sie damals
vorgebracht wurden, um zu garantieren, dass die Gesellschaft sich auf positive Art und Weise
entwickeln wiirde. Fiir Hulstaert blieb die Schule die wichtigste Arena, um seine Ansichten
praktisch umzusetzen: ,.Der Primarschulunterricht und sogar der Unterricht in seiner
Gesamtheit miissen sich entschieden auf den Weg der Adaptation einlassen.
Der indigenistische Ansatz muss in der Praxis die Rolle spielen, die in der Theorie anerkannt
ist* (Hulstaert, 1945, S. 90).

Was waren die praktischeren Implikationen dieser Position?

4. Reformpidagogik und Mongo-Bildung

Hulstaert vertrat die Meinung, dass Bildungsaktivititen in der Kolonie nur legitim sein
konnten, wenn sie kolonialisierte Menschen von ihrer eigenen Kultur auf eine hohere geistige
(religiose) Ebene erheben und ihnen gestatten wiirden, ihre Plédtze in einer zeitgendssischen
Gesellschaft unabhingig zu finden, ohne sie dem kolonialen Wirtschafts- und Sozialsystem
zu unterwerfen. Hierzu schrieb er am 30. Januar 1941 in einem Brief an Vater Romanus
Declercq in der Mission Mbingi: ,,.Dieser Versuch muss von einer mutigen Bewegung
begleitet sein, um die utilitaristische und europdisierende Seite der Schule auszumerzen,
die sie heute in der gesamten Kolonie kennzeichnet. Was neben anderen Aspekten ihre
Tradition und Sprachen betrifft, miissen die Schiiler ,re-indigenisiert* werden und sie miissen
begreifen, dass sich zu verbessern kein Synonym fiir Européisierung ist, und dass sie nichts
zu gewinnen haben, wenn sie Europa imitieren (AAeq., Box No. 61, S. 99). Die Re-
Indigenisierung auf Bildungsebene setzte die Kenntnis der Grundlagen traditioneller
Erziehung voraus. In dieser Hinsicht lie sich Hulstaert von den Arbeiten von Edward
Van Goethem inspirieren, dem apostolischen Vikar von Coquilhatville, der das traditionelle
Erziehungssystem der Mongo umfassend erforscht hatte. Um eine legitime Basis fiir diesen
Ansatz zu liefern, der riickwéartsgewandt erscheinen konnte, stellte Hulstaert die Verbindung
zu dem her, was er kurz zuvor liber ,,moderne* Trends im Unterricht gelernt hatte. So schrieb
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er beispielsweise am 19. September 1942 an Vater Vesters in Basankusu: ,,Als ich vor einiger
Zeit Nieuwe banen in het onderwijs [Neue Richtungen im Unterrichtswesen] las, zog
ich letztlich die Schlussfolgerung, dass dic moderne Pddagogik deshalb in der Praxis fiir einen
volligen Systemwechsel entsprechend den traditionellen Mongo-Erziehungsmethoden ist,
namlich der gelegentlichen Unterweisung ohne System in unserem Sinne ... Wir, die Lehrer,
Padagogen und Freunde miissen sie beseelen (Amsc., Papiere Hulstaert). Das sollte
die Debatte nicht abschlielen, aber es lief3 einen solchen Abschluss erahnen.

5. Die Debatte: Reformpidagogik gegeniiber normativer (d.h. priskriptiver)
Padagogik?

Diese neuen Richtungen im Unterrichtswesen, die er in seinem Brief an Vater Vesters
erwdhnte, waren in einem Buch von Victor D‘Espallier zusammengefasst worden, das
in Hulstaerts Aquatoria-Bibliothek stand. Darin versuchte der Autor, die ,,moderneren‘
Konzepte der Reformpadagogik in die belgische — oder wo angemessen — in die flamische
Unterrichtspraxis zu  ibertragen. In ihren vielfdltigen Ausprdgungen  wollte
die Reformpéadagogik gewahrleisten, dass sich Erziehung und Unterricht an den Bediirfnissen
des Kindes orientierten. Die Haupttheorie des in pddagogischen Kreisen als ,,pddozentrisch*
bekannten Ansatzes forderte, der Schiiler solle im Mittelpunkt der Schulbildung stehen
und nicht der Lehrer oder das unterrichtete Fach. Dieser Grundsatz war den Prinzipien
der préaskriptiven katholischen Padagogik diametral entgegengesetzt, deren Unterstiitzer
sagten, sie hatte sich auf Christus zu konzentrieren, nicht auf die Kinder (Depaepe & Van
Ruyskensvelde, 2016). Wie Hulstaert intuitiv im oben zitierten Absatz andeutete, teilte
die Reformpédagogik einige Grundgedanken mit dem indigenistischen Ansatz.

Es war jedoch ebenfalls ziemlich offensichtlich, dass die Umsetzung der Grundsitze
der Reformbewegung von Belgiern und Flamen im Jahr 1930 letztlich ziemlich
konformistisch und gutbiirgerlich war, also nicht sehr radikal. Das galt unbedingt auch
fiir die katholische Padagogik, bei der sich D‘Espallier in der reinsten Tradition De Hovres
und seiner Anhdnger vor allem darum bemiihte, neue Ideen, Methoden und Techniken
auf padagogischer Ebene zu integrieren, ohne die grundlegende Ideologie des katholischen
Erziehungsansatzes zu untergraben. In dieser Hinsicht ist zweifellos der Begriff
,,Vereinnahmung* zutreffend. Anstatt sich fiir den radikalen Ansatz den Kindern (und ihrer
Emanzipation) gegeniiber zu entscheiden, wurde der Versuch gemacht, den traditionellen
Bildungsprozess durch die Schule und die dem Schulsystem inhdrente Logik fortzusetzen,
was spater als die ,,Grammatik der Schule* beschrieben wurde. Die historischen und sozialen
Bedingungen waren noch nicht vollkommen erfiillt, um eine Entschulung der Gesellschaft
Zu gestatten, die spéter der Traum von Ivan Illich werden sollte.

Nach unserer Ansicht gilt dieses Prinzip auch fiir die Entwicklung der Bantu-Pidagogik,

die Hulstaert nicht allein praktizierte. Neben den bereits erwdhnten Van Wing
und Van Goethem sollten wir auch seinen Briefwechsel mit Oswald Liesenborghs erwihnen,
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der kein Missionar, sondern ein akademisch ausgebildeter Pidagoge war. Mit seinem
afrikanischen psycho-padagogischen Projekt der Jahre 1938 bis 1940 beabsichtigte
er offensichtlich, der Reformpadagogikbewegung und dem angeblich padozentrischen Ansatz
zu folgen, was ihn aber nicht hinderte, der Analogie zwischen ,,Schwarz* und ,,gro3e Kinder*
zuzustimmen, die auf der psycho-genetischen Entwicklungsidee beruhte, die auch
auf kultureller Ebene eine Rolle spielte. Entsprechend nahm eine Pddagogik ,,vom Schwarzen
aus“ — ebenso wie die Péddagogik ,,vom Kinde aus“ — fiir gewOhnlich die Form einer
Kindererzichung an, ,,dic sie daran hinderte, sich zu entwickeln* (Depaepe, 2012, S. 213—

219).

Liesenborghs schrieb mehrere Artikel in der Kolonialzeitschrift ,,Kongo-Overzee* [,,Kongo-
Ubersee*]. Inspiriert von den neuen pidagogischen Ideen von — unter anderen — Ovide
Decroly, schrieb er, dass belgische Schulen in Afrika sicherstellen miissten, dass sie nicht
gegen die Interessen der einheimischen Bevdlkerung handelten, indem sie sie von ihrem
,Umfeld” entfremdeten. Schule, wie sie die belgische Kolonialverwaltung konzipiert hatte,
war gliicklicherweise bestrebt, exzessiven , Europdisierungstendenzen® entgegenzuwirken.
1939 fiigte er hinzu, dass ,,die Schwarzen als exzellente Nachahmer dem Wunsch nicht
widerstehen konnen, die Weillen zu imitieren, insbesondere in ihrer Wahrnehmung
des Fehlens irgendeiner Verpflichtung, sklavendhnliche Arbeit zu leisten.”! Nach seiner
Ansicht musste dieser Wunsch gelenkt werden, sodass die einheimischen
Bevolkerungsgruppen eine Gemeinschaft bilden konnten, deren Aktivititen Vorteile bringen
wiirden. Sekundarschulbildung sollte einer Elite vorbehalten sein und nur solche Personen,
die ,,auserwahlt* wurden, wiirden in der Lage sein, sie anzustreben. Und er wies auf einen
Faktor hin, der ,,den Schwarzen auf intellektueller Ebene zu einem stolzen Wesen verwandelt,
ja sogar zu einem Ausbeuter seiner eigenen Rasse™: die Moglichkeit, dass es ihm besser
als anderen gehen konnte. Er setzte hinzu: ,,Wiirden die Massen gleichzeitig mit der Elite
entwickelt, wiirde sich die Distanz zwischen Intellektuellen und gewohnlichen Leuten
verringern. Letztere wiirden intelligenter werden und somit wiére es schwieriger, ihnen etwas
vorzumachen® (Liesenborghs, 1939, Bzw. S. 61, 68 & 65)

Dartiber hinaus konnten sich einheimische Dialekte nur in Kultursprachen entwickeln, ,,wenn
diejenigen, die sie sprechen, zu Vertretern einer hoéheren Kultur werden wiirden.*
Es war daher nicht iiberraschend, dass Hulstaert die potenzielle Spannung zwischen
der Reformpédagogik und der praskriptiven katholischen Pddagogik nicht direkt anerkannte —
nicht einmal auf theoretischer Ebene. Einerseits versuchte er, padagogischen Reformern
im Kontext der Missionen eine Stimme zu geben, wobei er sich offensichtlich
von der Reformpédagogik inspirieren lieB3, wie ,,Reformpadagogik fiir den Kongo?* zeigte,
ein Aquatoria-Artikel aus dem Jahr 1939 von Schwester Magda alias Alma Hosten (Z.M.,
1939). Andererseits ilibte er — den Fullstapfen De Hovres folgend — weiter Kiritik
an der fehlenden ideologischen Basis der Reformpédagogik.
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Auflerdem gab ein ZAquatoria-Mitarbeiter zu bedenken, dass nicht genug fiir afrikanische
Kinder getan werde. Es sei moglich, vielen Vorurteilen iiber den angeblichen Mangel
an Interesse und die geistige Trigheit der kongolesischen Menschen aus dem Weg zu gehen,
wenn das Bildungsziel klar und der Inhalt so weit wie moglich vom ,,Leben der Schwarzen*
inspiriert sei. Wire das erreicht, wiirden Kinder ,,Neugier und ein Gefiihl fiir die Analyse
padagogischer Fragen zeigen“ und ,wir hitten nicht genug Zeit, um ihre Fragen
zu beantworten* (Z.M., 1939, S. 32). Schwester Magda wiinschte, dass die afrikanischen
Kinder der Ausgangspunkt des Unterrichts sein sollten. Mit lhrer Forderung nach
der Ganzheitsmethode des Lesenlernens (anhand von Worten anstelle von Buchstaben)
einerseits und nach mehr Illustrationen in Lesebiichern andererseits driickte sie de facto eine
Kritik an Hulstaert aus, der bei der Entwicklung seiner Schulbiicher nicht so weit gegangen
war.

Letztlich blieb Hulstaert vor allem ein katholischer Missionar, der versuchte, einer
Grundaufgabe der Mission so weit wie moglich eine theoretische Basis zu geben, ohne sich
um die Gefahr eines beunruhigenden Eklektizismus zu kiimmern. Am 24. Dezember 1942
schrieb er an Vater Raf Van Caeneghem: ,Die Schule ist ein maichtiges Instrument
der Evangelisierung. Und doch ist sie die Doméne von Laien. Ich kann die Schule
nur als ERZIEHUNG fiir alle natiirlichen und {ibernatiirlichen Wesen, Einzelpersonen
und sozialen Wesen legitimieren. lhre Transformation in ein reines Propagandamittel
im Dienste der Religion hat mich schockiert. Erziehung muss den Interessen der Einzelnen
und der Gesellschaften dienen. Die Werteskala muss der Bezugspunkt sein...
Die Entwicklung des Intellekts ist extrem positiv und unerldsslich, da sich die Menschen
auf allen Gebieten entwickeln miissen, aber weder darf die Intelligenz die Oberhand iiber
den Willen gewinnen, noch die Gelehrsamkeit iiber das Nachdenken, noch das Nachdenken
tiber das Urteilsvermdgen. Insbesondere muss alles entsprechend dem Willen Gottes auf
den Menschen (den Einzelnen und die Gesellschaft) ausgerichtet sein. Harmonie und Einheit
miissen gestirkt werden. Warum macht die Schule so viel verkehrt? In den meisten Féllen
ist sie schlecht organisiert und zerbricht deshalb die Einheit der Gesellschaft, denn ihr gelingt
es nicht, den Aktivitdten und Begabungen menschlicher Wesen die angemessene Bedeutung
einzurdumen ... UbermiBiges Wissen hat der Einsicht sehr geschadet. Das Nachdenken
ist zugunsten des Wissens zuriickgegangen. Die Kolonialisierung des Nachdenkens hat die
Moral untergraben und der Glauben wurde durch Wissen erstickt™ (AAeqg., box 58, No. 220,
mf 79, S. 016).

Allerdings gibt es gute Griinde, daran zu zweifeln, dass Hulstaert alle seine pddagogischen
Theorien und Ideen in seine Praxis integriert hat. Forschungen zu diesem Thema bestehen
sogut wie gar nicht. Eine systematische Untersuchung seiner zehnjahrigen Tatigkeit
als Inspektor konnte sehr aufschlussreich sein, weil die Kriegsjahre in dieses Jahrzehnt fallen.
Belgische Studien der belgischen Kolonialisierung kritisieren Hulstaert trotz seines
Bekenntnisses zum indigenistischen Ansatz fiir einen gewissen Mangel an Respekt gegentiiber
den Kongolesen. Hier hat Bambi Ceuppens (2003) gezeigt, dass seine Neigung, als
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Verteidiger der ortlichen Gesellschaft aufzutreten, anstatt daran zu arbeiten, die Bedingungen
fir den Einzelnen zu verbessern, nicht nur mit einem romtreuen Katholizismus
zusammenhingt, sondern auch mit seiner Vorliebe fiir eine fldmisch-nationalistische
Ideologie. Ungeachtet der ehrlichen Sorge um die einheimischen Bevdlkerungsgruppen
vertraten Hulstaert und seine Anhénger noch stets eine Form des Kulturkolonialismus
und stiitzten das Kolonialsystem héufig implizit, gegen das sie eigentlich waren. Laut Honoré
Vinck hatten im Gegensatz dazu Hulstaerts sozialpolitische Priaferenzen in ideologischen
Dingen, sein (Anti-)Kolonialismus und sein Nationalismus ihren Ursprung in der Anwendung
bestimmter, vom Neuthomismus inspirierten theologischer Prinzipien. Dariiber hinaus fand
sein Pessimismus die westliche Zivilisation betreffend Inspiration bei dem ruménischen
Schriftsteller C.V. Gheorghiu und dem deutschen Historiker Oswald Spengler.

6. Und im Klassenzimmer?

Um seine Ideen der Pddagogik umzusetzen, {iberarbeitete oder verfasste Hulstaert
Schulbiicher aller grundlegenden Ficher fiir die Schulen in der umgebenden Kirchenregion
von Coquilhatville, die sich iiber tausend Kilometer von Coquilhatville bis Ikela erstreckte.
Sie blieben bis lange nach der Unabhingigkeit in Gebrauch. Doch nur die Lese-
und Grammatikbiicher wiesen echte Innovationen auf. Fiir den Religionsunterricht
beschrinkte sich Hulstaert darauf, die Biicher der Trappistenvéter neu herauszugeben (Vinck,
1990). Er nahm nur Anpassungen an der Orthografie und bestimmten linguistischen Begriffen
vor (in der Heilsgeschichte und in Gebetsbiichern). Nur der Katechismus wurde 1935
reformiert, aber ohne echte kulturelle Anpassung. Im Gegensatz dazu schrieb er von 1961
bis 1963 einen Kommentar zum Katechismus, in dem er versuchte, ihn teilweise
an die Mongo-Kultur anzupassen.

Ganz offensichtlich verbrachte er enorm viel Zeit mit dem Verfassen dieser Materialien
und steckte viel Miihe hinein. Er verfolgte eine bewusste und absichtliche Strategie, um allen
sprach- und literaturbezogenen Materialien mehr Bedeutung einzurdumen. ,,.Die miindliche
Kommunikationsweise muss als Modell dienen. Die bemerkenswerte Fiille dieses Schatzes
bei den Kongolesen und sein relativ hohes kiinstlerisches Niveau geben begriindete Hoffnung
auf eine grofe Zukunft der afrikanischen Literatur®, schrieb er 1942. Mit diesen
Veroffentlichungen rundete er die Schulbuchreihe in Lomongo fiir den Sprachunterricht ab.
Schulbiicher zu anderen Themen sollten folgen, vor allem in den 1950er-Jahren, oft
in vorldufiger Form und in Zusammenarbeit mit seinem Kollegen Frans Maes, einem
ehemaligen Studenten an dem Padagogischen Institut der Universitit Leuven.
Der padagogische Ansatz blieb dabei immer derselbe.

7. Neue terminologische Begriffe und Innovationen in Pidagogik und Lehre?

Die Anpassung an neue Konzepte bedingte die Einfiihrung einiger Innovationen. Hulstaert
begann mit der Standardisierung der Sprache (Lomongo) fiir die Verwendung in Schulen
und Kirchen. Er fiihrte eine neue Rechtschreibung ein, liberarbeitete die Terminologie fiir alle
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in Primar- und Sekundarschulen gelehrten Féacher, entwickelte eine neue Methode fiir den
Leseunterricht, der an den Geist der oOrtlichen Sprache angepasst war, und erschuf schliefSlich
einen neuen Bestand an Leselektionen.

Von den Trappistenvétern hatten die Herz-Jesu-Missionare eine padagogische und religiose
Terminologie geerbt. Sie war weder gut entwickelt, noch vollkommen durchdacht, noch
systematisch (Vinck, 1990). In einem Artikel aus dem Jahr 1950 berichtet Hulstaert
Folgendes: ,,Es ist uns gelungen, eine Terminologie fiir die Primarschulen im Vikariat
aufzustellen, sodass es moglich ist, den gesamten Unterricht in der einheimischen
Stammessprache abzuhalten. Die Leihworter aus europdischen Sprachen sind auf ein paar
Begriffe beschrankt: Schulheft, Buch (buku), Lineal, Buchstabe, Komma (koma), Silbe,
Ozean. Fiir den Begriff ,,Meer* haben wir uns das Wort ,,mbu“ von den Bakongo geborgt,
dem kongolesischen Stamm, der an der Meereskiiste lebt. Aulerdem war es sicher ein weiser
Entschluss, die europdischen Worter fiir Begriffe des metrischen Systems mit einfachen
phonetischen Anpassungen beizubehalten. Alle anderen fiir den Unterricht der verschiedenen
Facher notwendigen Begriffe wurden auf der Basis der einheimischen Sprache entwickelt.
Unsere Schulen haben deshalb eine vollstindige Terminologie fiir das Lesen und Schreiben,
Arithmetik und grundlegende Geometrie, Landwirtschaft und Botanik, Hygiene
und Gymnastik sowie Grammatik (grammatische Elemente, Formen und Zeiten,
grammatische Kategorien, Syntax und Analyse). Der Primarschulunterricht kann deshalb
vollkommen in Lomongo erfolgen.*

Nach Hulstaerts Ansicht war die tatsdchlich von den Menschen gesprochene Sprache
das einzig effektive und wiirdige Vehikel fiir den Unterricht. Im Gegensatz zur Invasion
von Sprachen, die Ausldnder in der Region eingefiihrt hatten, wiinschte er sich, bei den
Schiilern ein besonderes Interesse an ihrer Muttersprache zu erwecken. In sein Buku
ea mbaanda | aus dem Jahr 1935 fiigte er eine besondere Lektion iiber ,,unsere Sprache® ein.
Der fldmische Priester und Poet Guido Gezelle hatte die bekannte Redensart geprégt ,,Wees
Vlaming dien God Vlaming schiep (,,Sei Flame, wenn Gott dich als Flamen geschaffen hat™).
Mit diesem Ausspruch im Hinterkopf schrieb er: ,,Gott gab den Menschen Sprache, sodass sie
auf der Erde als Familie und Freunde miteinander sprechen und leben konnen, sich
unterhalten und anderen all das Gute beibringen konnen ... Obgleich manche Menschen
Lingala sehr schitzen, mdgen wir nur unsere eigene Sprache, das Lonkundo. Sie ist fiir uns
eine sehr angenehme Sprache und enthélt viele rationale Aspekte. Wir lieben sie sehr und sie
wurde uns von unseren Ahnen iibermittelt. Unsere Sprache hat eine gewisse Schonheit. Wir
konnen alles mit ihr ausdriicken. Wir schitzen unsere Sprache und wir bleiben ihr liebend
verbunden (Vinck, 2002, S. 119-120).

Wie diese einfache Darstellung verdeutlicht, war Hulstaert auch gegen die Verwendung von

Franzosisch als Unterrichtssprache in der Primarschule. Sein ganzes Leben lang war
er in diesem Punkt mit den FSC uneins (Vinck, 2003). Seine Argumentation war Klar: Nach

33



HISTORIA SCHOLASTICA 1/2019
ISSN 2336-680X

seiner Meinung waren die Briider nicht ausreichend (oder tiberhaupt nicht) an der lokalen
Kultur interessiert und ihr Unterrichtsansatz war dem Schulsystem der Di6zese fremd, in der
er Inspektor war. Hulstaert war {iberzeugt, dass Kindern das Denken nur in ihrer eigenen
Sprache beigebracht werden konnte, die die Briider in seinen Augen nicht ausreichend genutzt
hatten, wenn iiberhaupt. Fiir ihn war die Folge aus dem Ansatz der Briider, dass die Kinder
zu ,,Papageien” gemacht wurden, die ihre gelernten Lektionen ohne zu denken auswendig
aufsagten. Obgleich einige versuchten, das System zu &ndern, blieb Franzosisch die
Hauptsprache, die die Briider in ihren Primarschulen verwendeten.

Hulstaert war iiberzeugt, dass seine Methode zielfiihrend war. Fiir seine Textbiicher bediente
sich Hulstaert mehrerer Quellen. Seine bereits erhebliche personliche Kenntnis von Mongo-
Kultur und -Geschichte war fiir ihn eine enorme Originalquelle. Doch um seinen sehr
originellen und innovativen Ansatz umzusetzen, baute er stark auf seinen Vorgingern
auf, und, was etwas paradox klingt, auf seinen ,,Gegnern®. Beim Vergleich seiner Arbeit mit
den Veroffentlichungen anderer Missionen, die er eventuell gekannt hat, konnen wir Einfliisse
und Anleihen erkennen. Vielleicht hatte er nicht nur in Belgien, sondern auch im Ausland bei
Diskussionen iiber Reformpadagogik Gutes iiber die FSC gehort (Vinck, 2002, S. 48).

Zwei Fakten stiitzen diese Vermutung. Erstens hatten die FSC auf der Grundlage ihres
Interesses an reformpéddagogischen Ideen ein Schulprogramm fiir 1936 entwickelt, das sehr
geschitzt wurde und somit auch Hulstaert zur Nutzung offenstand. Die Ideen von Ovide
Decroly, dem bekannten belgischen Bildungsreformer, konnten hierbei ein entscheidender
Faktor gewesen sein (Depaepe, De Vroede & Simon, 1991). 1925, wihrend seiner
Studienreise in Kolumbien, hatte Decroly die FSC fiir ihren ,,progressiven* padagogischen
Ansatz gelobt (Herrera, 1999; Saenz Obregon, Saldarriaga & Ospina, 1997, Vol Il., pp. 321-
332). Weil die Grundsitze der Reformpadagogik das kindesspezifische Umfeld zum
Ausgangspunkt aller Schulpddagogik wéhlen, konnten Hulstaerts indigenistische Ideen
vielleicht in Wirklichkeit denen der FSC ndher gewesen sein, als er selbst angesichts seiner
langjdhrigen Opposition gegeniiber ihrer Arbeit zugeben wollte. Wie auch immer
die Situation gewesen sein mag, gibt es fiir uns keinen Hinweis darauf, dass er bei seiner
Arbeit als Autor tatsdchlich ihre Schulbiicher nutzte.

Wihrend Hulstaerts Biicher gewisse Ahnlichkeiten mit anderen Schulbiichern behielten,
unterschieden sie sich oft von den etablierten Autoritdten (Briffaerts, 2003). Beispielsweise
standen in ihnen oftmals Flora und Fauna sowie die einheimische Gesellschaft starker
im Vordergrund. Dagegen wurde die Kolonialgesellschaft viel seltener erwdhnt und mit
Ausnahme der katholischen Traditionen gab es nie einen Verweis auf die européische Kultur.
Hulstaert zeichnet sich durch seine Verwendung traditioneller literarischer Texte aus. Eine
Fabel endet beinahe immer mit einer moralischen Schlussfolgerung. Allerdings brachte das
manchmal Probleme aus Sicht der christlichen Moral mit sich, weshalb einige
Schulbuchautoren diese heidnische Moral in christliche Lehren umwandelten, die
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im Gegensatz zur urspriinglichen Version standen. Hulstaert dagegen respektierte die
Originalversion im Allgemeinen, auch wenn die Texte vulgdr oder ausdriicklich nicht
christlich waren.

Seine Schulbiicher zeigen uns den Autor wie in einem Spiegel. Sein religidser
Konservatismus, zu dem er sich sein Leben lang bekannte, spiegelt sich in den Lektionen iiber
Religion wider, wo er verglichen mit anderen Fiachern sehr wenig Originalitit beweist, und
beinahe keinen Versuch einer Anpassung macht, die ihm doch am Herzen lag. Dafiir blitzt bei
jeder moglichen Gelegenheit sein Mongo-Nationalismus auf. Seine ersten Schritte
als Geschichtsschreiber der Mongos machte er mit einer Reihe kenntnisreicher und origineller
Texte iiber ihre ethnischen Untergruppen. Der versierte Linguist, der er spiter wurde, driickte
sich in seiner korrekten und sorgfaltigen Sprache aus, in der er Riicksicht auf die Sprachform
nahm, die ihm seine Quellen {ibermittelten.

1946, nach 18 Jahren, nahm Hulstaerts Tétigkeit im Schulwesen ein Ende. Die stidndigen
Dispute mit den FSC und anderen Formen des Widerstands gegen seine Meinungen
hatten ihn zugegebenermallen etwas entmutigt. Es war auch Zeit, sich seinen
groBBen Veroffentlichungsprojekten zuzuwenden: Worterbiichern, Grammatiken,
Dialektbeschreibungen, Texten miindlich iberlieferter Literatur. Es ist leicht zu verstehen,
dass Schulbiicher der Primarstufe fiir ihn nicht mehr an erster Stelle standen (Vinck, 2012).

8. Fazit

Autoren, die {iiber koloniale Schulbildung schreiben, sind im Allgemeinen versucht,
sie als ,,Erziechung zur Unterwerfung® zu verdammen (z.B. Depaepe, 2012, pp. 223-279).
Trifft das auch auf Hulstaerts wichtigste Schulbiicher zu? Seine Auffassung dessen, was das
Wichtigste der Erziehung war, ermutigte ihn, auf die Entwicklung der personlichen
Intelligenz abzuzielen und sie zu férdern, wodurch Schiiler zu unabhéngigem Denken und zur
Entwicklung ihrer eigenen Einstellung veranlasst werden konnten. In einer Lektion iiber
Sprache distanziert er sich selbst von der Meinung der ,,Weillen* — im Kontext der kolonialen
Erziehung war es mutig, diese Position einzunehmen. Sein indigenistischer Ansatz und sein
Mongo-Nationalismus waren dazu gedacht, bei den Kongolesen Selbstvertrauen und Stolz auf
thre Geschichte und Kultur zu wecken. Andererseits fordern seine Schulbiicher eine
bedingungslose Unterwerfung unter die kirchlichen Autorititen: Zwei Lektionen iiber den
Papst verwenden siebenmal das Wort ,,Macht”. In dieser Hinsicht wich er nicht von der
in westlichen katholischen Schulen gelehrten Doktrin ab.

Wir erkennen jedoch in seinen Schulbiichern weit weniger Anzeichen der Unterwerfung unter
die Kolonialbehorden als in denen anderer Autoren. Hulstaert misstraute dem Staat
und seinem Interventionismus. Wenn wir seine Werke mit anderen aus derselben Zeit
vergleichen, erkennen wir, wie eigenstindig seine Position war. So ist es angesichts seiner
Dickkdpfigkeit und seiner oftmals eigenwilligen Ideen keine Uberraschung, dass Hulstaert
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mit der katholischen Hierarchie aneinandergeriet, insbesondere mit dem Internuntius
Monsignore Dellepiane. In der Geschichte von Bildung und Unterricht in den Kolonien wird
der Missionar Hulstaert ein kontroverser Autor bleiben. Eine andere Kontroverse betrifft seine
Klassifizierung als Anhinger der Reformpiddagogik: Zweifellos stand er einigen ihrer
didaktischen Prinzipien positiv gegeniiber, aber in der Praxis gewannen sie nie die Oberhand
iiber die katholische Tradition. Auf jeden Fall war und blieb Hulstaert in erster Linie
ein Missionar und Priester. Seine Kindorientierung fand nur insofern Anwendung, wie
sie im restriktiven Rahmen der damals in Belgien vertretenen christzentrierten katholischen
Lehre akzeptabel war und in den Verdffentlichungen von Pddagogen der Universitit Leuven
dargelegt wurde.

Vielleicht wurzelte der indigenistische Reflex, der einer Reihe innovativer Prinzipien dhnelte,
letztlich iiberhaupt nicht in einem emanzipatorischen Interesse. Tatséchlich hitte er auch
das Gegenteil erreichen konnen, weil die kulturelle Segregation im eigenen Umfeld eher einen
minfantilisierenden” und ,,génnerhaften” Effekt erzeugte. Indigenisten waren ebenso oder
vielleicht noch mehr als gewohnliche Missionare alles in allem inhérent paternalistisch. Sie
fiihlten, dass die Kongolesen eine Pflicht hétten, ihre traditionelle Kultur zu bewahren. IThre
Geringschitzung fiir die sogenannten ,,Evolués®, die versuchten, durch Bildung in der
Gesellschaft aufzusteigen, und sich an die westliche Kultur und Sprache anzupassen, beruhte
ebenfalls auf diesen Beweggriinden, wie Bambi Ceuppens (2003) unter anderen bei ihrer
Suche nach Parallelen mit den faschistischen Grundziigen des fldmischen Nationalismus
nachwies.

Archiv
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Warming Tribal Fire in Emotionally Cold Times -
Theoretical Concepts, Places of Longing, Social Impulses
in Life Reform and Pedagogy

The achievements of modernity had their price. The subordination
of almost all spheres of life to the constraints of the economy and state
administration brought about serious changes in social life. They
reached and still reach into the mental state of man and the close social
relations of the family as well as everything that used to be called
“Heimat”. “Homeland”, i.e. warming community, remained in collective
memory as the (mythical) place, time, and sociotope in which one could
lead a non-alienated life. This is a life in harmony with nature,
in friendly neighbourhood with one’s fellow man, a life in which
everyone could and was allowed to be areal, “whole” human being.
In this sense, “Heimat” has remained for far more than a century
an image of longing for a better or even paradisiac life in the future,
in which the threatening consequences of modernity would be finally
overcome. Edward Carpenter, in his book “Civilisation: its Cause and
Cure” (published in England in 1889), had concisely introduced the new
programme and the hope of many people to the concept of civilisation
as a disease that can be brought to an end by suitable means. The basic
idea of development (evolution) in the 19th century proved to be the
magic word in this cure. It made the saving appear to be within our
grasp. This generated inspiring visions and practical impulses for the
reform of life, including education, which was no longer to be man’s
“forced” adaptation to the requirements of the “cold” society, but help
the “natural development™ of the child.

To the extent that the self-alienating moments and rigid functional
constraints in society as a whole continue to exist or even intensify, and
to the extent that the feeling of danger to our foundations of life finds
real or fictitious reasons, the longing for “homeland”, wholeness and
transparency, in short: the alleviation or elimination of contingencies
and differences, will for many people continue to be a motor for life
reform initiatives at various levels of action.
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1. Einleitung — Uber die Sehnsucht nach Harmonie und die Erfahrung der Entfremdung
Die Errungenschaften der Moderne hatten ihren Preis. Die Unterordnung fast aller
Lebensbereiche unter die Zwinge der industriellen Okonomie und der staatlichen Verwaltung
brachten gravierende Verdnderungen des sozialen Lebens mit sich, die seit mehr als 200
Jahren unter dem Begriff ,,Entfremdung® diskutiert werden. Friedrich Schillers Bilanz der
anbrechenden Moderne ist diister. Er vergleicht den Menschen mit dem bewusstlosen Rad
in der Maschine, und schreibt in seinen Asthetischen Briefen (1795): ,,Und so wird denn
allmdhlich das einzelne konkrete Leben vertilgt, damit das Abstrakt des Ganzen sein diirftiges
Dasein friste, und ewig bleibt der Staat seinen Biirgern fremd, weil ihn das Gefiihl nirgends
findet* (Schiller 0.J., S. 23). Gleichwohl sieht Schiller auch Rettendes, ndmlich in der Gestalt
der Kunst, unter deren heilenden und verséhnenden Schirm sich die Menschen versammeln
mogen. Schillers schon frither verfasste ,,Ode an die Freude* wurde weltberithmt, vor allem
inder von Beethoven vertonten Fassung in seiner 9. Symphonie (Urauffithrung 1824).
Schiller tibertrigt die Erfahrung inniger Verbundenheit auf die ganze Menschheit, und traumt
von einem groflen Umschlungensein. Das Wirmende des Freundeskreises moge die
Menschen erfassen, und jeden mit jedem, gleich welchen Standes, ob arm oder reich, in einer
harmonischen Gemeinschaft verbinden.

Dies wiinscht Schiller allen Menschen, nicht aber jenem, dem es nicht gelungen ist,
wenigstens ,.eine Seele” auf dem ,,Erdenrund® sein eigen zu nennen. Dieser Ungliickliche
,»stehle weinend sich aus diesem Bund“. Selbst Schillers Pathos freudiger Umschlingung
kennt die Ausgrenzung jener, die nicht wiirdig sind an der Teilhabe des Bundes der
Glickseligen. Fiir sie gibt es keine trostenden Worte. Sie bleiben ausgeschlossen, traurige
Fremdlinge, die sich im AuBlen des allumfassenden ,,Wiarmekreises* (vgl. auch Rosenberg,
2000) menschlicher Gemeinschaft einrichten miissen — traurigen Auges und sehnsiichtigen
Herzens auBBerhalb des Paradieses.

Die Erfahrung der Entfremdung reicht tief in die Geschichte, ndmlich in eine kaum fassbare
Vorzeit, in einen mythischen Mutterschof3, ein Ort, in dem die Differenzen noch nicht
ausgeprigt, und in dem die Lebens- und Uberlebenskiimpfe auch noch nicht ausgebrochen
waren. Und so konnte man mit guten Griinden sagen, dass die Moderne eine besonders
zugespitzte Variante eines uralten, ja, mit der Menschwerdung selbst verbundenen
Sachverhaltes ist, als eine psycho-sozio-ontologische Gegebenheit, der der Mensch nicht
entrinnen kann.

Die Geburt des Menschen als ein Wesen neuer und besonderer Gattung ist ndmlich untrennbar
mit dem verbunden, was in mythischer Rede als die Vertreibung aus dem Paradies bezeichnet
und beschrieben wird — und wenn der naturverliebte Lebensreformer an der Wende zum
20. Jahrhundert ausruft ,,Zuriick, o Mensch, zur Mutter Erde* (vgl. Linse, 1983), so ist nur
vordergriindig der Nutzgarten gemeint, den man mit Spaten, Rechen und Pflanzholz
in frischer Luft und im Schweifle seines Angesichtes bearbeitet. Denn die Vertreibung aus
dem Paradies war zwar griindlich, und sie war — letztlich — unumkehrbar, jedoch nicht
so vollstdndig, dass auch jegliche Erinnerung daran ausgeloscht worden wiére.
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Nach dem Ausschluss aus dem Garten Eden blieb dessen freundliche Einrichtung dem
Menschen nidmlich als Ort bleibenden Sehnens und Begehrens in seiner Seele tief
eingeschrieben, und zwar nicht etwa nur bei Nacht als Traum oder als dionysische rauschhafte
Mlusion, sondern als wirkméchtiger und bewusster Impuls schopferischen Handelns bei
Tageslicht. Der Mensch nahm — notgedrungen — die Schaffung seiner Lebensgrundlagen nun
selbst in die Hand, als den Auftrag, sich die Erde ,,untertan® zu machen, ja mehr noch, sich
wegen des Mangels an naturgesetzlich eingeschriebenen Lebens- und Verhaltensregeln
in freier Wahl selbst zu bestimmen, also ein Welt- und Selbstbild zu schaffen. Dabei konnte
sich der Mensch, wie der florentinische Philosoph Pico della Mirandola 1486 darlegt,
im Einzelnen nicht mehr auf Gott berufen.

Dieses Welt- und Selbstbild war und ist ein poetisches, weil es der Imagination bedurfte, die
immer nur in einem briichigen, d.h. menschlich bedingten Verhéltnis zur Realitit — was
immer das auch sein mag — steht; ein Verhéltnis, das, der verschiedenen Weltbilder
eingedenk, immer strittig ist, strittig bleiben wird und so den ewigen Grund fiir
weltanschauliche Kdmpfe bildet.

Die gottlichen Schopferworte ,,Es werde® erhalten in der menschlichen Welt einen neuen Sinn
und einen neuen Glanz, ndmlich nicht nur als Hinweis auf das einmal Geschaffene, sondern
auf das zukiinftig zu Schaffende. Das ,,Es werde* hallt als ein heroischer Imperativ durch die
Geschichte. Sein Echo verbindet sich bis heute mit Aspirationen, die sich um zahlreiche
Metaphern des Neuen, des Werdens und des Kommenden ranken wie Neuer Mensch,
Werdendes Zeitalter, Neue Gesellschaft, New Age, Neue Erziehung, Fortschritt, Entwicklung,
Zukunft, Kraft, Willen, Tat, Evolution und Revolution.

2. Entfremdung wovon?

Will man die ,,geistige Lage®, das wirkende ,,Lebensgefiihl“ groBer Teile der Bevilkerung
im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts auf einen Begriff bringen, so kann mit guten Griinden
auf die tiefgreifende Entfremdung, hier verstanden als der Verlust einstiger Gewissheiten, und
das damit verbundene Gefiihl existentieller Verunsicherung, hingewiesen werden. Ohne auf
den Diskurs zur Entfremdung ndher einzugehen, und die verschiedenen Bestimmungen des
,wahren Selbst“, der ,wahren Bediirfnisse“ und des ,wahren Subjekts® kritisch
zu reflektieren (vgl. Henning, 2015; Wollenhaupt, 2018), soll an dieser Stelle der Hinweis auf
die Diskontinuitit der Erfahrung geniigen. Psychologisch und existentiell kann Entfremdung
dann als gravierende Enttiuschung der Kontinuititserwartung charakterisiert werden,
insofern deren Ursachen als duferlich (als sozial und 6konomisch, nicht individuell bedingte)
erlebt werden. Die Kontinuitdtserwartung kann als ein psychohistorisch tief eingeschriebenes,
weithin ,,verborgenes* Moment des Bewusstseins angesehen werden, das erst im Falle seiner
Bedrohung durch &uflere Faktoren {iberhaupt als Erwartung bewusst wird. In ihrer
»AuBerlichkeit“ und deren Bewusstwerdung liegt u.a. das sozialreformerische oder gar —
revolutiondre Moment der Entfremdung beschlossen.

Entfremdung tangiert nahezu alle Menschen, selbst jene, die sich in der neuen dynamischen
Welt als Angehorige des wohlhabenden Biirgertums, der ,besitzenden Schichten®, als
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NutznieBer des industriell-kapitalistischen Aufschwungs, angenehm einzurichten verstehen.
Die NutznieBer sind davon zumindest in der Weise der Verteidigung ihrer materiellen
Besitzstinde und politischen Privilegien gegeniiber den Anspriichen der sich organisierenden
unterprivilegierten Massen betroffen.

So kann Entfremdung verstanden werden als die Folge eines ,,Groflen Abschiedes™ — von den
Gewissheiten der Religion, vom vertrauten (meist landlichen) Raum, von der Halt bietenden
GroBfamilie, von einer selbstbestimmten (meist bauerlichen oder handwerklichen) und
in ihrer Génze iiberschaubaren Arbeit, vom Eingebundensein in einen von der Natur (und
nicht von der Uhr) bestimmten Kreislauf des sozialen Lebens.

Entfremdung
Die Momente der Entfremdung unter den Mallgaben des expandierenden

Industriekapitalismus lassen sich im Uberblick genauer kennzeichnen als (vgl. Skiera, 2010,
S. 45ff):

e das Fremdsein im eigenen Korper als Folge seiner umfassenden Disziplinierung durch die
Industrie, durch  moderne  Verkehrsformen, durch  Moral, Mode und
Erziehungsinstitutionen, durch exakte Zeiteinteilungen (Herrschaft der Uhr, moderner
Leistungsbegriff);

e das Fremdsein in der neuen — zugleich attraktiven wie bedrohlichen — stiadtischen Umwelt,
dem in den meisten Lebensldufen eine ,,Entwurzelung® aus dem l&ndlichen Raum und den
damit verbundenen festgefiigten Arbeits- und Familienverhiltnissen vorausgegangen ist;

e das Fremdsein in den neuen, krisenanfalligen Arbeitsverhéltnissen, in denen der Mensch
dem sinnfdlligen, durch den Kreislauf der Natur und den Ablauf des dorflichen
Gemeinschaftslebens bedingten Daseinsrhythmus enthoben ist, und sich nun als
austauschbares ,,Rad in der Masse* wiederfindet; dazu gehort als Folge einer
atomistischen Produktionsweise (Spezialisierung, Arbeitsteilung) auch die Entfremdung
vom Produkt der Arbeit: der Verlust eines unmittelbaren personlichen Interesses daran;

e als Folge des Siegeszuges der Wissenschaften (der Natur- wie der Sozialwissenschaften)
die Entfremdung von der Religion, und somit der weitgehende Verlust ihrer existenziellen
Sinngebungs- und sozialen Integrationsfunktion — das gilt insbesondere fiir weite Kreise
der Arbeiterschaft, eine Entfremdung, die zudem von Seiten der kommunistischen
Bewegungen programmatisch verankert ist; es gilt aber auch fiir groBe Teile der
biirgerlichen Schichten, in denen sich ebenfalls antireligidose respektive atheistische
Einstellungen und Zirkel bilden (Monismus, Freidenkertum);

e das Fremdsein im politischen Gemeinwesen, das dem Modernisierungsprozess
in Wirtschaft, Wissenschaft, Gesellschaft, Bildung und Kultur nicht entsprechend folgt
und dem ,,gemeinen Volk*, dem Arbeiter- und Bauernstand und insbesondere den Frauen
im allgemeinen, noch {iber mehrere Jahrzehnte angemessene demokratische
Partizipationsrechte  vorenthilt; dadurch wird die Moglichkeit einer breiten
demokratischen Bewusstseinsbildung erschwert.
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Die mit dem Aufbruch in die Moderne gegebenen Momente der Verunsicherung bilden u.a.
den fruchtbaren Boden und sozio-psychologischen Hintergrund fiir eine Vielzahl von
quasireligidsen, sich aus zahlreichen Motiven mythologischer, spiritueller, politischer und
pseudowissenschaftlicher Herkunft speisender Weltanschauungen respektive sékularer
Heilslehren — und eben auch fiir die zahlreichen Versuche, das Leben und die Erziehung neu
zu gestalten, beides umfassend und grundlegend zu reformieren.

3. Rettende Visionen

Die Lage war verfahren, das Leiden und die Verzweiflung gro3 — doch war auch Rettendes
in Sicht, das — anders als in Schillers ,,Ode an die Freude® — sozial wirksam werden konnte.
Der Hunger nach Wahrheit, nach Gewissheit und Verlésslichkeit in den existentiellen Fragen
des Lebens wuchs mit der Enttduschung. Dem konnte entsprochen werden, indem die
Gesellschaft auf den Gebieten der Politik, der Padagogik, der praktischen Lebensfithrung und
existentiellen Sinndeutung des Lebens jenseits traditioneller religioser Dogmen und kritischer
wissenschaftlicher Theorien herausragende Fiihrer oder Fiihrerinnen hervorbrachte, die
um sich ein devotes Gefolge und eine effektive Organisation, eine ,,soziale Bewegung®,
zu bilden verstanden. ,,Wer sich fithren ldsst, braucht keine Angst mehr haben sich
zu verlaufen (Bauman, 2017b, S. 183).

Da sowohl die dem modernen Leben und aufkldrerischem Wissen gegeniiber in Opposition
stehende Religion als auch die sich zunehmend als rational, seelenfremd und ,kalt“
erweisende positivistische Wissenschaft ihre Deutungshoheit eingebiifit hatten, schlug
zugleich eine neue Stunde des okkulten und esoterischen Wissens, das die fragmentierte Welt
wieder zu einem stimmigen Sinn-gebenden Bild zu vereinen versprach.

So konnte das 20. Jahrhundert von manchen Autoren mit guten Griinden gar als ein ,,Zeitalter
des Irrationalen” (Webb, 2008) gekennzeichnet werden, in dem jene Tendenz verstirkt zur
Wirkung kommt, die sich bereits frither und besonders im 19. Jahrhundert als eine ,,Flucht vor
der Vernunft™ abgezeichnet hatte (Webb, 2009). ,,Uraltes Wissen“, von den Philosophen und
kritischen Theologen der Aufkldrung sowie der rationalen Wissenschaft verworfen (,,rejected
knowledge*), konnte sich erneut und in erneuerter Gestalt wirkméchtig zu Wort melden, und
dem Handeln der Menschen verlockende Ziele weisen (Hanegraaff, 1996 und 2012).

Ohne die Kenntnis dieses sozial- und geistesgeschichtlichen Hintergrundes eines polemischen
Kampfes zwischen ,kaltem* Rationalismus und ,seelenwdarmender® Esoterik ist die
Renaissance respektive Popularitdt von esoterisch begriindeten Lebens- und Sinnkonzepten
nicht verstdndlich. Dazu gehoren auch manche Erziehungskonzeptionen, die die Debatte
um eine humane(re) Erziehung und Schule seit Jahrzehnten und mit zunehmendem Erfolg
mitbestimmen — wie etwa Herbert Spencers evolutionistisch konzipierte ,,Education” (1861)
oder die von Spencer maf3geblich inspirierte Ellen Key mit ithrem Konzept einer ,,natiirlichen
Erziehung“, und die Waldorfpadagogik, welch letztere auf der zur Anthroposophie weiter
entwickelten Theosophie beruht (\Vgl. Skiera, 2018).
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4. Evolutionismus als Ferment und Grundlage neuer Heilslehren

Als der — bis heute — wirkméchtigste quasi-wissenschaftliche und als Ersatzreligion geeignete
Impuls erwies sich im 19. Jahrhundert der Gedanke einer gesetzméfBig im Kosmos
verankerten Evolution. Wenn es erst gelidnge, der ohnehin sich vollziehenden Entwicklung —
des Kosmos’, der Gesellschaft, des Lebens, des Menschen, der Geschichte — auf die Spur
zu kommen, ihre immanenten Gesetze zu entschliisseln, wére es moglich, diese immer als
,»gut” vorgestellte Entwicklung zu unterstiitzen und zu beschleunigen. Deren widerstrebende
,bose“ Krifte konnten in der Perspektive des ultimativen Guten erkannt, bekdmpft,
schlieBlich ausgemerzt werden, so dass die schmerzliche Entfremdung iiberwunden, die
nidhrende Erde gerettet, und eine neue Ordnung etabliert wére, die der Sehnsucht des
menschlichen Herzens nach Heimat, Frieden, Harmonie, Schonheit und Sinn entspricht.

Die Heraufkunft einer endgiiltig befriedeten und menschenfreundlichen Welt schien in den
Gesetzen der Evolution/der Geschichte zwar beschlossen, jedoch brauchte sie auch
menschliche Sachwalter, musste aktiv antizipiert, konzipiert und erkdmpft werden — und die
menschlichen Opfer konnten im Horizont des GroBlen Ziels als unvermeidlich und
gerechtfertigt erscheinen. ,,Dulce et decorum est pro patria mori — Siil und ehrenhaft ist es,
fir das Vaterland zu sterben.“ (Horaz) Das ,pro patria“ konnte in der Geschichte
verschiedene Gestalt annehmen, und als absolute transzendentale Macht fungieren, deren
bestallte und bevollméchtigte Interpreten sich nicht scheuten, Opfer, auch das Opfer von
Menschenleben, einzufordern. Im politischen Raum begegnen uns dann neue Chiffren
absoluter, totalitdrer Macht, die sich anschicken, das Erbe des vom Menschen seiner Macht
beraubten Gottes anzutreten. Das war funktional notwendig geworden, weil sonst im Zuge der
aufklérerischen Emanzipation (der Mensch als ein Wesen, das seinen Zweck in sich selbst
tragt) das Opfern als willkiirlich und unmenschlich hétte diffamiert werden konnen. Die neuen
Surrogate menschlicher Sinn- und Zweckhaftigkeit kreisen nun — dhnlich wie schon zu Zeiten
des Horaz — um ,,iiberindividuelle®, im Wesentlichen imaginierte und/oder politisch-poetisch
konstruierte Grolen wie Vaterland, Nation, Geist oder ,,Objektiver Geist®, Kultur, Rasse,
historische Bestimmung, Vorsehung, Ziel der Geschichte usw., also Méachte mit deren Hilfe
sich Dienst-, Kampf- und ggf. grandiose Opferbereitschaft einfordern lassen (Vgl. Kondylis,
2006, Skiera, 2018).

In verschiedenen politischen, kulturellen und padagogischen Stromungen lebt und wirkt ein
neuer Fortschrittsglaube — haufig im Riickgriff auf ein mythisches, imaginiertes und verloren
geglaubtes Paradies, das es in der Zukunft wieder herzustellen gilt. Darin findet das
geschichtlich und existentiell-psychologisch tief verwurzelte eschatologische Denken der
Religion eine neue ins Profane und Diesseits gewendete Fortsetzung. Es ist der Glaube an den
Neuen Menschen (vgl. Tetzner, 2013) in einer Neuen Gesellschaft der Zukunft — in einer
nicht allzu fernen Zukunft, denn deren Vorhut ist schon jetzt am Werk, erkennbar an den
Fihrerinnen und Fithrern mit deren Gefolge, und die Suche nach ihren untriiglichen
Vorzeichen ldsst den Hoffnungsvollen fiindig werden (Vgl. Kroll und Zehnpfennig, 2014).
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5. Neue Heilslehren und soziale Bewegungen

Will man thesenartig die spezifischen Inhalte der wichtigsten in der Gesellschaft, und so auch
in Politik und Padagogik wirksamen ,,Neuen Heilslehren“ und deren Selbstverstindnis
benennen, lassen sich im Wesentlichen folgende Stromungen erkennen, Stromungen, die
freilich nicht eindeutig abzugrenzen sind, und sich auch in verschiedenen Mischformen
artikulieren:

— Der biologisch-genetisch gewendete und mit padagogischen Reflexionen angereicherte
Glaube an eine Hoherentwicklung des Menschen, gedacht als Fortsetzung der Evolution allen
Lebens bei der menschlichen Gattung. Die Hauptworter dieses Glaubens sind der ,,Neue
Mensch®, der ,,Ubermensch®, die neue ,,Rasse”, man konnte hinzufiigen: das richtig erzogene
,Uberkind“ als Agent und Garant des Neuen; und in neuerer Zeit als modifizierte
Fortsetzung dieses Glaubens all das was sich um die Begriffe rankt, die dem ,,New Age*
unddem ,Human Potential Movement® zugehoéren: ,,Bewusstseinserweiterung®,
,Personlichkeitswachstum®, ,, Transpersonalitét™, , Spirituelle Entwicklung®, ,, Tiefenokologie*
(eine ge- und erlebte, Verantwortungsbereitschaft generierende spirituelle Verbindung von
Natur und Mensch), auch die Sehnsucht von Abram Maslow, dem Mitbegriinder der
,2Humanistic Psychology®“, nach ,,Eupsychia“ als ein Soziotop, in dem die krdnkenden
Widerspriiche der Gesellschaft aufgehoben sind.

— Der soziologisch-historisch gewendete Glaube an die Heraufkunft einer neuen, gerechten,
klassenlosen Gesamtgesellschaft, die als Ganzes eine briiderlich-schwesterliche Gemeinschaft
bilden wird, einen ,,Warmekreis“ (Rosenberg, 2000), der sich gegen die Zumutungen und
Verwerfungen der Moderne abschottet. Dieser Glaube schlieft die Hoffnung auf die
Moglichkeit ein, den intimen Kreis des wirmenden Stammesfeuers auf die groBere
Gesellschaft, gar auf die gesamte Menschheit (,,Weltrevolution®), zu iibertragen. (Vgl.
Bauman 2017a und b) Er tritt vor allem in zwei Formen auf:

a) Sozialismus/Kommunismus, in ihrer Opposition gegen den Kapitalismus und die liberale
biirgerliche Gesellschaft;

b) Faschismus in seiner Opposition sowohl gegen Kommunismus wie Liberalismus, und
in unterschiedlich starken Verbindungen mit Rassismus, Nationalismus und Chauvinismus.

Es zeigt sich bei dieser Kennzeichnung, dass Kommunismus wie Faschismus auf
professionelle Wachter des Warmekreises und die Bekdmpfung des Feindes nicht verzichten
konnen — wie alle herrschaftsgestiitzten Gemeinschaften, die sich vor allem iiber strenge Ein-
und Ausschlusskriterien definieren. Sie bewachen den Zugang zum wéarmenden Feuer, indem
sie die Menschheit in die Einverstdndigen/Berechtigten und die Anderen scheiden, welch
letzteren der Zugang zu verwehren ist. Dabei beruht die Zugangsberechtigung meist nicht auf
einer subjektiv-individuellen, freien Entscheidung zur Teilhabe, sondern auf quasi-objektiven
Kriterien  respektive  Zuschreibungen, die sich auf  politische  Gesinnung,
Klassenzugehorigkeit, Kastenzugehorigkeit (im hinduistischen Indien), ,,Rasse®, Nationalitit,
ethnische Zugehorigkeit, Religion, Kultur und/oder Sprache, Hautfarbe u.a. beziehen.
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— Verschiedene Richtungen der sich aus sehr unterschiedlichen Quellen speisenden
Lebensreform. Thre Anhinger erwarten das Heil nicht aus der Politik und schon gar nicht aus
einer revolutiondren Erhebung, sondern aus dem individuellen und Gruppenhandeln hier und
jetzt. Thr Credo kann in Begriffen wie Seele, Spiritualitét, Briiderlichkeitsethik, Gemeinschaft,
,Elan vital“ (Bergson), Natur und Natiirlichkeit (bei Erndhrung, Wirtschaften, Kleidung,
Wohnung, Erziehung) beschrieben, und in entsprechenden sozialen Bewegungen wie
Vegetarismus, Siedlungs- und Gartenstadtbewegung (europaweit auch in den
Kiinstlerkolonien), Jugend-, Naturschutz- und Naturheilbewegung — und vielen weiteren
gesehen werden. (Krabbe, 1974, Skiera et al., 2006, Skiera, 2017; siehe auch das ,,Quellen-
und Literaturverzeichnis® In: Bigalke, 2016, S. 493-573). lhre Fortsetzung erfahren diese
Stromungen unter der Agide neuer, globaler Bedrohungen in den Oko- und den neueren
Siedlungsbewegungen (Stichwort: Okodérfer; vgl. Einfach Gut Leben e.V. [Hsg.] [2009]:
Eurotopia).

Sowohl um die Wende zum 20. Jahrhundert wie auch danach und bis heute haben alle
genannten Richtungen deutliche Spuren hinterlassen, nicht nur in vielen sozialen und
politischen Bewegungen (vgl. Raschke, 1988), sondern auch in verschiedenen Erziehungs-
und Schulkonzepten — letzteres vor allem in jenen, die unter dem Nenner Alternative
Péadagogik oder Reformpéddagogik konzipiert und diskutiert werden. Zahlreiche bis heute
angesehene und verehrte padagogische Neuerer wie etwa E. Key, M. Montessori, R. Steiner
und P. Blonskij stellen ihr Wirken ausdriicklich in einen universellen Horizont, in dem iiber
eine radikal erneuerte Erziechung der ,,Neue Mensch* geschaffen und dereinst die Morgenrote
einer ,,Neuen Gesellschaft” des Friedens und des allgemeinen Gliicks aufscheinen wird (vgl.
Skiera, 2010).

Die neuen sozialen Bewegungen reichten und reichen hinein bis in die psychische Verfassung
des Menschen, und in die nahen sozialen Verhiltnisse der Familie sowie all dem, was friiher
einmal ,,Heimat* genannt wurde. ,,Heimat®“, d.h. eine wirmende Gemeinschaft, blieb in der
kollektiven Erinnerung erhalten als der (mythische) Ort, die Zeit, und das Soziotop, in dem
man ein nicht-entfremdetes Leben fiihren konnte. Das ist ein Leben im Einklang mit der
Natur, auch der eigenen ,inneren“ Natur, in freundlicher Nachbarschaft mit dem
Mitmenschen — ein Leben, in dem jeder ein wirklicher, ,,ganzer” Mensch sein kann und sein
darf.

In diesem Sinne ist ,,Heimat“ iiber weit mehr als ein Jahrhundert Sehnsuchtsbild eines
zukiinftig besseren oder gar paradiesischen Lebens geblieben, in dem die bedrohlichen Folgen
der Moderne endgiiltig tiberwunden wiren. In den Begriffen ,,Gemeinschaft versus
,Gesellschaft” spiegelt sich dieser Gedanke seit Tonnies 1887 auch im Diskurs der Soziologie
wider — im Sinne einer idealtypischen Gegeniiberstellung von zwei Gesellungsformen, deren
erstere sich auf emotional-intime Bindungen (Familie und Stammesgruppe), die andere auf
rational-sozialtechnische Funktionen (moderner Staat) stiitzt. Edward Carpenter hatte
in seinem 1889 in England erschienenen Buch ,,Civilisation: its Cause and Cure* (dt. 1903
,Die Civilisation — ihre Ursachen und ihre Heilung®) das neue Programm und die
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Gemeinschaftshoffnung vieler Menschen konzise auf den Begriff gebracht: Zivilisation als
Krankheit, der mit geeigneten Mitteln zu Leibe zu riicken ist. Der im 19. Jahrhundert
grundgelegte Gedanke der Entwicklung (Evolution) erwies sich bei dieser Kur als das
Zauberwort. Es lieB das Rettende als zum Greifen nah erscheinen. Dies generierte
inspirierende Visionen und praktische Impulse zur Reform des Lebens einschlieBlich der
Erziehung, die nun eben nicht mehr unter Zwang ,hergestellte” Anpassung des Menschen
an die Erfordernisse der ,kalten” Gesellschaft sein sollte, sondern Hilfe zur ,,natiirlichen
Entwicklung* des Kindes.

6. Uber den Zusammenhang von Lebensreform und Reformpidagogik

Der Zusammenhang von Lebensreform und Reformpidagogik ist nun soweit aufgehellt, dass
zusammenfassend und erginzend die gemeinsamen programmatischen Grundziige
herausgestellt werden konnen.

Lebensreform wie Reformpddagogik betonen im Rahmen ihrer Lebens- bzw.
Erziehungsentwiirfe

e den Gedanken der Freundschaft und Briiderlichkeit in den sozialen Beziehungen
(,,Briiderlichkeitsethik gegen reine Niitzlichkeits- und Profitbeziehungen);

e insofern beide der Jugendbewegung nahe stehen: den Gedanken des (gewédhlten oder
freiwillig gesuchten) ,,Fithrers* als einer mit Charisma begabten Person, die fiir die
Gruppe, mit und in ihr (und nicht in Opposition zu ihr) fiir das gemeinsame ,,Gute* wirkt;
die den ,,Gruppenwillen® artikuliert und représentiert;

e den Gedanken des ,Natiirlichen“ in der Zielperspektive eines erneuerten Lebens
respektive im Bild des Kindes und im Methodischen des Unterrichts;

e das vitalistische Konzept des Lebens und damit verbunden den Primat der ,,Seele®, des
Schopferischen, Kiinstlerischen, des Werdens, der Entwicklung, der Eigenaktivitit, des
Erlebens gegeniiber dem blof3en Intellekt;

e die Wichtigkeit der sensorischen und korperlichen Dimension im Leben respektive beim
Lernen;

e die Bedeutung des (unverdorbenen) Kindes als Garant einer zukiinftig besseren Welt
(Messiasmotiv);

e die iiber ihre jeweilige Konkretion hinausreichende Bedeutung der neuen Lebensformen
respektive der Neuen Erziehung fiir die Menschheit insgesamt (missionarisches Motiv);

e die Bedeutung eines nicht-entfremdenden Ortes (Paradiesmotiv: ,,Neue Welt* bzw. ,,Neue
Schule®), ein Ort an dem der Mensch ,,wahrer* oder ,,ganzer* Mensch respektive das Kind
,,wahres“ Kind sein kann;

e allgemein die Aufgabe der Uberbriickung der Kluft zwischen ,,falschem* und ,,wahrem*
Leben.

Der hier postulierte Zusammenhang ist nicht nur theoretischer Natur. In der Geschichte gab
es zahlreiche Gemeinschaften bzw. Kommunen, in der dieser Zusammenhang eine konkrete
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soziale Gestalt gewonnen hat. Und bei den meisten reformpéddagogischen Schulkonzeptionen
in Geschichte und Gegenwart haben die lebensreformerischen Impulse in die Gestaltung der
Praxis, das heif3t in Methodik und Didaktik, in die sozialen Beziehungen und in die schulische
Binnenorganisation hineingewirkt.

7. Fazit — Lebensreform, eine permanente Bewegung

Die poetischen Bilder und appellativen Impulse zur Versdhnung des Individuellen mit dem
Allgemeinen hatten trotz — und gewiss auch wegen — ihres irrationalen Pathos’ konkrete
soziale und padagogische Folgen.

In dem MaBe, wie die selbst-entfremdenden Momente und die ,kalten* Funktionszwange
in der Gesamtgesellschaft weiterbestehen oder sich sogar verstirken, und in dem Mafle, wie
das Gefiihl der Bedrohung unserer Lebensgrundlagen reale oder fiktive Griinde findet, wird
die Sehnsucht nach Ganzheit, Uberschaubarkeit, Briider- und Schwesterlichkeit, nach
existenziellem Sinn und einer wiarmenden Gemeinschaft fiir viele Menschen weiterhin ein
Motor sein fiir Initiativen auf den Handlungsebenen von Politik, Pédagogik und
Lebensreform.

Diese Initiativen kritisch, auch ideologiekritisch, zu betrachten, ist eine bleibende
Herausforderung der Sozialwissenschaften.
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Paul Oestreich gilt in der piddagogischen Historiographie im Gegensatz zu Namen wie
Montessori, Lietz, Kerschensteiner oder Rudolf Steiner nicht als ,typischer’ Reformpadagoge.
Dies hingt zusammen mit seiner Verortung im Lager der sozialistischen Erziehungs- und
SchulreformerInnen, die in Ubersichtswerken eher eine AuBenseiterposition einnehmen (z.B.
Skiera, 2010; Benner und Kemper, 2001; Rohrs, 1991; auch Oelkers, 1989). Stellt man
allerdings Oestreichs Erziehungs- und Bildungsverstindnis und insbesondere seine
Gemeinschaftsutopie der biirgerlichen Geisteswissenschaftlichen Péddagogik gegeniiber,
S0 ldsst sich kaum von einem emanzipatorischen Gegenentwurf sprechen (vgl. Kluge, 2008).
Also vielleicht doch ein typischer deutscher Reformpéddagoge? Ausgehend von dieser

! Der Artikel entstand mit der Projektunterstiitzung International Mobilities of Researchers at the TUL,
Nr. CZ.02.2.69/0.0/0.0/16_027/0008493.
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Fragestellung und bezugnehmend auf einen frithen, wenig bekannten Aufsatz aus dem Jahr
1916 mochten wir in unserem Beitrag den Blick fiir die Ambivalenzen und Briiche im Denken
Paul Oestreichs schirfen. Im Zentrum stehen dabei seine sich wandelnde Einschitzung der als
rasant erlebten technischen Entwicklungen nach 1918 sowie die daraus resultierenden
padagogischen und gesellschaftsreformerischen Konsequenzen. Doch so krass dieser Wandel
in der Sichtweise im Fall Oestreichs sich im Folgenden auch zeigen wird, sollte dieser nicht
als biografischer Sonderfall gedeutet werden.

Zweifellos haben das Ereignis und die Folgen des Ersten Weltkriegs die Sicht vieler
PéadagogInnen auf Individuum und Gesellschaft stark geprigt. Der Begriff der Gemeinschaft
in seinen vielfiltigen Deutungen nahm in der Verarbeitung der Krise, die vielfach als
Modernisierungskrise gedeutet wurde, eine Schliisselrolle ein. Der von Oestreich damals
vollzogene Positionswechsel widerspiegelt — so unsere These — eine sich damals
im Spannungsfeld von Fortschrittsglaube und Kulturkritik vollziehende Diskursbewegung,
wenngleich in spezifischer Ausprigung. Das Beispiel Oestreich steht flir eine iiber den
besonderen Fall hinausweisende generelle Problematik der politisch-ideologischen Zuordnung
reformpadagogischen Denkens. Ein fundamentaler Bestandteil des Deutungswandels bezieht
sich auf die rasch voranschreitende Technisierung der Lebens- und Arbeitswelt. Bevor wir auf
den erwéhnten, bislang kaum beachteten Text Oestreichs mit dem Titel ,,Menschendkonomie*
eingehen (2.), qilt es, den Verlauf jenes Technikdiskurses am Ubergang vom 19. zum
20. Jahrhundert kurz zu skizzieren (1.). Im Anschluss sollen die Briiche zwischen Oestreichs
sozialtechnologisch optimistischer Stellungnahme in ,,Menschendkonomie* und der —
biographisch kontextualisierten — weiteren Entwicklung von Oestreichs Konzepten im Verlauf
der Weimarer Republik herausgearbeitet werden (3.). Denn beobachten ldsst sich, dass sich
im Verlauf politischer Enttauschungsprozesse seine kulturkritischen Analysen radikalisieren,
wihrend technikoptimistische Perspektiven nur noch in einer immer vager werdenden
sozialistischen Zukunftsutopie aufscheinen. Dabei sollen die Disparititen und
unterschiedlichen diskursiven Zugehorigkeiten von Oestreichs Entwiirfen der Weimarer
Republik insbesondere an seinem Technik- und Gemeinschaftsbegriff demonstriert und
abschlieflend auf seine pddagogischen Konzepte bezogen werden (4.).

1. Der Technikdiskurs vor und nach dem Ersten Weltkrieg

Gemessen am zivilisationskritischen Gegenreflex, der nach der Jahrhundertwende in der
biirgerlichen Elite deutlich spiirbar wurde, standen die Jahrzehnte nach der Reichsgriindung
angesichts der Errungenschaften, wie sie sich im urbanen Alltagsleben wie in den
Wissenschaften bemerkbar machten, durchaus im Zeichen des Fortschrittsoptimismus.?

2 Diese Faszination zeigte sich auf der Weltausstellung 1900 in Paris, wo alle bedeutenden Nationen ihre
technischen Errungenschaften demonstrierten (vgl. Wilding, 2000, S. 87). Fiir die neue Technikbegeisterung war
vor allem der ,Elektrizititsboom’ mit seinen zahlreichen, das Leben und Denken revolutionierenden Folgen seit
dem Ende des 19. Jahrhunderts entscheidend — elektrische Beleuchtung, Stralenbahnen, beginnende
Haushaltstechnisierung, Medien- und Vergniligungstechnologien, neue Kommunikationsmoglichkeiten
(Telegrafie) konfrontierten mit der ,vergniiglichen Seite (Rohkrdmer, 1999, S. 223) der Technik und
intensivierten die Erfahrung, dass der technische Fortschritt die eigenen Lebens- und Handlungsmoglichkeiten
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Mochten die Fortschrittsgldubigen noch immer in der Mehrzahl sein, so verweisen die
Entwicklungen innerhalb der Padagogik (vgl. Thiel, 2006; Tenorth, 2000) wie in anderen
Wissenschaften, insbesondere in der Psychologie (vgl. Gundlach, 2012; Ash, 1985), aber auch
in der Kunst (vgl. Hepp, 1992), bis zum Krieg auf ein Nebeneinander von
naturwissenschaftlich-technologischem Fortschrittseuphorie und kulturkritischem
Dekadenzempfinden (vgl. Doering-Manteuffel, 2003).

Nun ist Technikkritik zwar so alt wie die Technik selbst, dennoch sollte der Erste Weltkrieg
mehr denn jedes andere Ereignis den Zweifel am Fortschritt anfachen (Merlio, 2000). Der
Krieg und seine Folgen radikalisierten die Wahrnehmungen entlang des ganzen politischen
und weltanschaulichen Spektrums, das sich nur schwer mit links und rechts, fortschrittlich
und konservativ fassen ldsst.® Letzteres gilt auch fiir weite Teile der Kulturkritik und der als
,lebensphilosophisch* zu bezeichnenden Gedanken, die nun auf grofe Resonanz stiefen.
Bereits vor dem Krieg besonders einflussreich fiir Oestreich war unter den kulturkritischen
Schriftstellern der Industrielle und liberale Politiker Walther Rathenau (vgl. Oestreich, 1947,
Bohm, 1973). Wiéhrend Rathenau in der Technik das Instrument des schwachen
Zweckmenschen erkannte (vgl. Rohkrdmer, 1999), gingen andere viel rezipierte
Kulturkritiker wie beispielsweise Oswald Spengler liber diese modernisierungsskeptische
Zeitdiagnose hinaus. In Spenglers ,,Untergang des Abendlandes (1918 u. 1922/2001) kommt
die Technik als Taktik des starken hoheren Lebens, als Taktik des ,,Raubtiers®, um mit Ernst
Jinger (1922/1980) zu sprechen, zu ihrer vollen Bedeutung (vgl. Merlio, 2000). Spengler,
ebenso wie Jiinger, lassen sich einer Stromung zuordnen, die im Anschluss an Jeffrey Herf
(1984) als ,,reaktiondrer Modernismus* zu bezeichnen ist. Die wirtschaftliche Krise verstirkte
die zunehmend nationalistische Skepsis gegeniiber dem westlichen und insbesondere dem
amerikanischen Fortschrittsmodell; das tayloristische Produktions- und das kapitalistische
Wirtschaftsmodell ebenso wie der gesamte Lifestyle wurden nun als undeutsch kritisiert (vgl.
Nolan, 1994). Wollten sie auf Akzeptanz stofen, so hatten Verfechter der Technik nun
ZU erweisen, dass diese mit der abendldandischen Kultur vereinbar war.

Die Linke ging mit der Kritik der sich nach dem Krieg formierenden konservativen
Revolutiondre am Taylorismus konform, wenngleich sie auf anderem Weg zu dessen
Ablehnung kam. Gewerkschaftliche Kreise standen der Rationalisierung und
Verwissenschaftlichung der Arbeit zuerst durchaus optimistisch gegeniiber (vgl. Dingkal,
2013; Rabinbach, 1992). Die erste positive Aufnahme von Rationalisierungsmafinahmen
wurde gestiitzt von der marxistischen Ideologie, d.h. dem historischen Materialismus,
aufgrund dessen die Entwicklungstendenzen als dialektischer Zwischenschritt auf dem Weg

erweitere. Vgl. zu den Folgen der Energielehren fiir das Denken der Zeit, fiir den Kult ,,energischer® Tatkraft
in Politik und Anthropologie Radkau, 1998, S. 232.

3 Makropoulos (2005) sieht die entscheidende ideologische Kluft der ,krisenhaften* 1920er Jahre ebenfalls nicht
zwischen linken und rechten, progressiven oder konservativen Positionen und schldgt stattdessen als diskursives
Ordnungskriterium den Umgang mit Kontingenz zwischen Kontingenzaufhebung und Kontingenztoleranz vor.
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zum Klassenkampf bzw. der klassenlosen sozialistischen Gesellschaft gesehen wurden.* Mit
zunehmender Erfahrung und wenn es zur konkreten Arbeiterauslese kam, verwahrten sich
allerdings Arbeiter und Angestellte bald dagegen, zu Objekten psychotechnischer Testreihen
zu werden. 1925 entzogen die Gewerkschaften der Psychotechnik, eingefiihrt als humane
deutsche Variante des Taylorismus, ihre Unterstiitzung.

2. Psychotechnik und Staatssozialismus: Technikaffirmative ,,Menschenokonomie*
(1916)

Auch Paul Oestreich duBerte sich wihrend des Ersten Weltkriegs zur Psychotechnik, und
zwar in deutlich positiver Weise. Der entsprechende Artikel erschien 1916 unter dem Titel
,Menschendkonomie! Zur Frage der Berufsberatung™® im Archiv fiir Sozialwissenschaft und
Sozialpolitik, also zu einer Zeit, als er sich publizistisch liberwiegend mit sozial- und
wirtschaftspolitischen Themen auseinandersetzte. Mit dem Begriff der ,,Menschenokonomie®,
den der oOsterreichische Sozialphilosoph und Finanzsoziologe Rudolf Goldscheid 1908
eingefilhrt  hatte (vgl. Groning, 2010; Brockling, 2003) wund der sowohl
im sozialdemokratischen wie im rechtsgerichteten Milieu gebrduchlich war (vgl. Planert,
2000), bezieht sich Oestreich auf das Problem des kriegsbedingten VerschleiBes der
Ressource Mensch. Dennoch weisen seine Vorstellungen deutlich {iber MaBlnahmen hinaus,
die auf die Kriegswirtschaft beschrinkt waren. Leitend ist die Feststellung, dass jeder
Arbeitsfahige ,.einen unentbehrlichen Teil des Nationalvermogens® darstellt. Seine Kraft
muss also ,,mit ihrem hochsten Werte in Rechnung gestellt werden, d.h. man muss seine
Hoéchstleistungsfahigkeit genau festzustellen suchen, muss ihn dementsprechend ausbilden,
ihn an die rechte Stelle bringen und dafiir sorgen, dass er die nach Quantitit und Qualitdt
beste Arbeitsleistung auch mdaglichst lange leisten kann“ (1916, S. 805, Hervorhebungen
1.0.). Selbstredend setzen diese sozial- und bevolkerungspolitischen Mallnahmen bereits beim
Kind bzw. dem sittlichen und hygienischen Verhalten der zukiinftigen Eltern an. Im Dienste
der Zuweisung jedes Individuums zu seinem Platz kommt der Statistik, der Medizin und der
Psychologie und insbesondere der Berufsberatung, der es u.a. obliegt, ,,psychologische
Steckbriefe“ zu erstellen (S. 811), eminente Bedeutung zu. Berufswiinsche der
SchulabsolventInnen gelte es, so Oestreich weiter, halbjdhrlich zu registrieren und je nach
wirtschaftlicher Bedarfslage zu lenken. Ein solches planvolles Eingreifen bedeute nicht nur
keine Verletzung der Personlichkeitssphdre, sondern sei auch den irrationalen Entscheidungen
vieler junger Menschen und derer Eltern vorzuziehen (vgl. S. 807). Oestreich zeigt sich
zu diesem Zeitpunkt durchaus als Verfechter von wirtschaftlicher Rationalisierung und
Psychotechnik. Dies schliefit auch eher primitive elementaristische Testverfahren ein, wobei
er in affirmativer Weise von ,,eine(r) Art geistige(m) Taylorismus* spricht (vgl., S. 810).

4 In dieser Auffassung ist also jeder technische Fortschritt ohne weiteres akzeptiert und die ungiinstigen
Einwirkungen technischer Fortschritte auf die Arbeiterschaft sind von vornherein als zeitweise, voriibergehende
bezeichnet* (Lederer, 1914, S. 776). Auch Kurt Lewin (1920) hat in der Psychotechnik zum Teil sogar die
Chance einer Vorbereitung des Uberganges zum Sozialismus gesehen (Haak, 1996, S. 169).

5 Der Text erschien 1919 in identischer Fassung in der ,,Schweizerischen Zeitschrift fiir Gemeinniitzigkeit* (vgl.
Oestreich, 1919).
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Allerdings handelt es sich hierbei um eine staatssozialistische Variante, wonach die
entsprechenden Einrichtungen und Agenturen in staatliche Hand gehoren. Im Zusammenhang
mit der Zuweisung Kriegsinvalider — die eben nicht durch eine ,,jimmerliche und arbeitslose
Existenz die gesamte Lebensstimmung der Volkes vergiften® sollen (S. 812) — dringt er auf
Verstaatlichung der Betriebe im Bereich der elementaren, lebensnotwendigen
Giiterproduktion. Doch auch in der Privatwirtschaft sei der Segen des freien Wettbewerbs
hochst fragwiirdig. ,,Nationale Hygiene* miisse ,,erzwungen werden (S. 813, Hervorhebung
1.0.).

3. Von der Technikaffirmation zur Technikkritik: Oestreichs politisch-padagogische
Entwicklung zwischen Kaiserreich und Weimarer Republik

Oestreichs Verhiltnis zum technischen Fortschritt und seinen Mdglichkeiten triibte sich nach
dem Ersten Weltkrieg deutlich ein, genauer: Zu beobachten ist in seinen Schriften der 1920er
Jahre ein Bruch, der sich zwischen sozialistischer — und dabei technikaffirmativer —
Zukunftsutopie und kulturkritischer Technik- und Gegenwartskritik auftat. Um diesen
zu verstehen, ist es notig, Oestreichs Vorstellungen in die Entwicklung seiner politisch-
padagogischen Gesamtbiographie einzuordnen. Oestreich, 1878 als Sohn eines
Tischlermeister in Pommern geboren und daher mit dem Uberlebenskampf des
Kleinbiirgertums in Zeiten Okonomischer Modernisierung vertraut®, hatte sich bereits
im Kaiserreich im politisch—linksliberalen Spektrum engagiert, 1898 im Nationalsozialen
Verein, ab 1903 in der Freisinnigen Vereinigung. Den Ersten Weltkrieg verbrachte er, dem
tiber Realgymnasium und Studium (1896-1900 in Berlin) als Oberlehrer und
Gymnasialprofessor der Aufstieg ins Bildungsbiirgertum gelungen war, aufgrund schlechter
korperlicher Verfassung an der ,Heimatfront’. Hier verschoben sich Oestreichs
Orientierungen vom Primat der Politik zu dem der Padagogik und der Schulreform. 1919 trat
er in die SPD ein und schloss damit seine politische Entwicklung vom Linksliberalismus zum
Sozialismus ab. Als Stadtrat der SPD in Berlin-Schoneberg und Vorsitzender des Schul- und
Erziehungsausschusses der SPD-Gemeindevertretung von GroB3-Berlin versuchte er, eine den
Zielen der SPD (vor allem die laizistische Gemeinschaftsschule) folgende Schulentwicklung
zu befordern, geriet mit seiner Partei allerdings schon bald wegen des von ihr mitgetragenen
,Weimarer Schulkompromisses‘ aneinander. Oestreich blieb zwar bis 1931 Mitglied der SPD,
das aber in deutlicher innerer Distanz. Sein schulreformerisches und bildungspolitisches
Wirkungsfeld, das er von politischen Zwiangen, die zu Kompromissen und ,Real’-Politik
notigten, frei zu halten versuchte, wurde primér der Bund der entschiedenen Schulreformer,
den er mit einer Gruppe anderer reformerisch gesinnter Oberlehrer — u.a. Franz Hilker,
Siegfried Kawerau, Fritz Karsen und Anna Siemsen — im September 1919 gegriindet hatte.
Oestreichs in diesem Zusammenhang erscheinende Publikationen der frilhen 1920er Jahre
(z. B. Oestreich, 1922; 1923a; 1923b) zeigen, wie sich sein sozialpolitischer

6 Qestreich beschreibt seine Kindheit in seiner Autobiographie von 1947 als Zeit, in der ,,Erwerbsverknechtung®
herrschte und ,.kein Raum fiir Kinderwerden® (Oestreich, 1947, S. 9).

54



HISTORIA SCHOLASTICA 1/2019
ISSN 2336-680X

Interventionismus nach dem Ersten Weltkrieg transformierte in ein vollkommen entgrenztes
pidagogisch-sozialutopisches Programm’ im Zeichen einer scharfen ,Zeitenwenderhetorik*.

Die Jahre nach 1918 zeigen die Herausforderungen, vor die die krisenhaften Entwicklungen
der Weimarer Republik einen mit dem Sozialismus sympathisierenden und in der kulturellen,
sozialen und pddagogischen Reformbewegung des spiten Kaiserreichs verhafteten
biirgerlichen Sozial- und Bildungsreformer stellten. Einerseits bot die friihe Weimarer
Republik Perspektiven eines Neuanfangs — diese sind prédsent in Oestreichs Konzept der
,elastischen Einheitsschule als Lebens- und Produktionsschule’, in dem sich liberal-
individualistische Vorstellungen (Prinzip der ,Elastizitdt’ im Sinne eines breiten Angebots
von Wahlfiachern), Ideen einer produktionsorientierten Arbeitsschule und vor allem
gemeinschaftsorientierte Aspekte durchdrangen. Die Idee einer einheitlichen und nicht
klassengebundenen Erziehung fiir das ganze Volk stand dabei im groferen Zusammenhang
einer mit pddagogischen MaBBnahmen herzustellenden sozialen Ethik des Altruismus, die nach
Oestreichs Vorstellungen iiber die Gemeinschaftsschule in eine egalitir organisierte
sozialistisch-genossenschaftliche ,Gemeinschaft” einmiinden sollte, und zwar eine
Gemeinschaft auf der ,,hochsten Ebene® von ,,Technik und Wissenschaft (Oestreich, 1920,
S. 23). Andererseits zeigt sich an Oestreichs Texten, wie diese Zukunftsvision im Zuge des
krisenhaften Verlaufs der Weimarer Republik und der Nicht-Einlosung seiner Vorstellungen
zunehmend verdréangt und iiberlagert wurde durch sich verschirfende Krisenwahrnehmungen.
Diese duBerten sich in Deutungsmustern, die den Traditionen der sich seit den 1880er Jahren
vor allem im Bildungsbiirgertum ausbreitenden Kulturkritik folgten und damit auch
kulturkritische Deutungsmuster der Technik enthielten, die in ein zunehmendes
Spannungsverhéltnis zur  Vision einer sich technischer Mittel bedienenden
genossenschaftlich-sozialistischen Gesellschaft traten.

4. Technik und ,Gemeinschaft‘: Disparititen einer Kulturkritik ,von links*

Oestreichs Konzepte der 1920er Jahre oszillieren zwischen biirgerlicher Kulturkritik und
sozialistischer Zukunftsvision. Wenn in seinen Texten seit Beginn der 1920er Jahre die Kritik
der gegenwirtigen ,Gesellschaft® im Lichte einer zu bildenden ,Gemeinschaft® steht,
dekadente ,mechanische® ,Zivilisation® gegen eine von ,,Gesamtbewulitsein“ getragene
zukiinftige ,organische‘ ,Kultur in Stellung gebracht wird (Oestreich, 1923a, S. 15),
so entfaltet er den fiir die Kulturkritik und die biirgerliche Reformpéddagogik typischen
Begriffsdualismus, mit dem sdmtliche Phanomene der industriegesellschaftlichen Moderne
kritisch bearbeitet und verurteilt werden. In einem wesentlichen Punkt allerdings zweigt
Oestreichs Theorie der Moderne vom Mainstream biirgerlicher Kulturkritik ab. Denn als
Anhénger einer sozialistischen Ordnung versucht er, die Ursachen fiir die Entfremdungen der
Moderne in der Kkapitalistischen Produktionsweise zu finden. Dieser sozialistische
Analyseversuch ist dabei allerdings ethisch-idealistisch akzentuiert und erinnert — passend

" Vgl. den beriihmten offenen Brief Theodor Litts an Oestreich von 1924, in dem er ihm ein ,,Versagen in der
Beurteilung des Wirklichen, in der Abschétzung des Moglichen* (Litt, 1924, S. 133) vorwarf und zu Oestreichs
Programm insgesamt feststellte: ,,zu viel Romantik und zu wenig Hegel® (ebd., S. 137).
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zu Oestreichs Sozialisation im handwerklichen Kleinbiirgertum — an Konzepte des
handwerklich geprdgten romantischen Friihsozialismus in der ersten Haélfte des
19. Jahrhunderts. Die Grundlage der neuen Gemeinschaft heit: ,,Nicht mehr Raffgier,
sondern Fiirsorge!* (Oestreich, 1923a, S. 42).

Diese Struktur von Oestreichs politisch-piadagogischem Konzept zwischen Kulturkritik und
Sozialismus kulminiert in seinem dualistisch angelegten Technikbegriff, der zwischen der
Beschreibung gegenwirtiger Entfremdungsphdnomene und zukiinftig geradezu paradiesischer
Potentiale oszilliert. Als Kulturkritiker beschreibt er die industrielle Technik einerseits als
»entseelenden® Feind des ,,lebensvollen Organismus® (Oestreich, 1929, S. 170). Andererseits
soll Technik durchaus die produktive Basis der zukiinftigen ,Gemeinschaft’ sein: ,,Denn
natiirlich wollen wir in keine primitive Wirtschaft zuriick, brauchen wir die hochste Ebene fiir
Technik und Wissenschaft (Oestreich, 1920, S. 23). In einer fiir den Historischen
Materialismus des 19. Jahrhunderts klassischen Weise sind bei Oestreich sozialpolitische und
technische Utopie eng miteinander verkniipft. Typisch marxistisch trennt er ,,zwischen der
Maschine und ihrer gesellschaftlichen Anwendung™ (Wulf, 1988, S. 55), zwischen der
Technik als einem ,an sich‘ neutralen Mittel und der Form seiner gesellschaftlichen Nutzung,
die liber den positiven oder negativen Charakter der Technik bestimmt.

Die Dissonanzen zwischen Kritik und Zukunftsvision in Oestreichs Analysen entstehen —
abgesehen von der grundsitzlichen Problematik einer Deutung der Technik als ,neutralem
Mittel* (vgl. Rapp, 1994, S. 66ff.) — aus der Unvereinbarkeit von kulturkritischer Analyse und
marxistischer Vision. Anders als die marxistische Kritik der industriellen Arbeit, die
angesichts der utopischen Verheiungen technischer Potentiale die Zerstorungen des
Technisierungs- und Industrialisierungsprozesses in der Regel in ein mildes Licht taucht® und
die entfremdenden Wirkungen moderner Technik ausschlieBlich zu einer Folge ihrer
gesellschaftlichen Nutzung erklért, argumentiert Oestreich in seiner Kulturkritik der Technik
lebensphilosophisch, schlieBt an die Analysen Georg Simmels an (,,unheimliche
Eigengesetzlichkeit® der Technik: Oestreich, 1930, S. 18f.) und fokussiert statt der
okonomischen Basisbedingungen die gesellschaftlich iibergreifenden Prozesse der
Entfremdung, den inneren Zusammenhang von technischer und kultureller Entwicklung. Nach
der lebensphilosophischen Lesart ist die Autonomisierung der Technik aber zu tief in den
Prozess der modernen Zivilisation integriert, als dass eine Umstellung des
Wirtschaftssystems, wie Oestreich sie anstrebt, den Charakter von Technik fundamental
verdndern konnte. Die Briiche, die dadurch in Oestreichs Konzept entstehen, verweisen auf
die Zugehorigkeit zu unterschiedlichen Diskursen und damit auf die fiir die intellektuellen

8 Stellvertretend dafiir sei Karl Kautsky zitiert: ,,Nachdem uns Marx diese Ausblicke in die Zukunft erdffnet,
diirfen wir wohl versohnt dem System der Maschinerie gegeniiberstehen. So unermeBlich auch die Leiden sind,
die es auf die arbeitenden Klassen wilzt, so sind sie wenigstens nicht vergeblich. Wir wissen, dafl auf dem Felde
der Arbeit, das mit Millionen von Proletarierleichen gediingt worden, eine neue Saat aufsprieBen wird, eine
hohere Gesellschaftsform. Die Maschinenproduktion bildet die Grundlage, auf der ein neues Geschlecht
entstehen wird* (Karl Kautsky, zit. n. Wulf, 1988, S. 179).
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Diskurse der Weimarer Republik oft typische Nahe zwischen ,,linker und rechter Kulturkritik
(Merlio und Raulet, 2005, S. 16).

Aufschlussreich ist in diesem Zusammenhang auch Oestreichs Gemeinschaftsbegriff, der —
entsprechend dem groBen Einfluss des von Ferdinand Tonnies inspirierten
Gemeinschaftsmythos auf die deutsche Reformpéddagogik (vgl. Steinhaus, 1998) — Oestreichs
Analysen dominiert und trotz egalitirer Konnotationen durchaus jene illiberalen Ziige
aufweist, welche fiir den reformpidagogischen Gemeinschaftsbegriff, insbesondere den der
Weimarer Zeit, vielfach herausgearbeitet worden sind.® Trotz klarer Unterschiede, die vor
allem in den pazifistischen und egalitdren Elementen von Oestreichs Konzept liegen, gibt
esz. T. eine erstaunliche Néhe zwischen Oestreichs Visionen und denen der Weimarer
Konservativen Revolution®, die beide in ihrer organologischen Struktur Elemente politisch-
utopischer Romantik enthielten, die gegen die politische Realitit der Weimarer Republik
in Stellung gebracht werden konnten.!* Und #hnlich wie konservativ-revolutionire Visionen
musste auch Oestreichs organologisches Gemeinschaftskonzept grundsitzlich mit den
Phianomenen moderner Technik kollidieren, wie zeitgendssisch bereits Helmuth Plessner
analysiert hat: , Gesellschaft ohne Technik und Zivilisation ist nicht moglich, Technik
im weitesten Sinne genommen. Jeder Verkehr zwischen Menschen, welcher des Werkzeugs,
des kiinstlichen Mittels bedarf, hebt sich aus der Gemeinschaftssphiare heraus und wirkt
gesellschaftlich* (Plessner, 2002, S. 40). Oestreichs ,Gemeinschaft’ auf dem hdchsten Stand
der technischen Produktivkrifte ist ein widerspriichliches Konzept.

9 Vgl. Oelkers, 1989, S. 161. Die Gemeinschaft wird auch bei Oestreich als ,urwiichsige®, scheinbar harmonische
Synthese, als Kollektiv ohne Differenzen gedacht, das zum ,,Héhepunkt* des Individuums verklart wird: ,,Die
Gemeinschaft mu3 der Anfang sein, und sie bedeutet den Hohepunkt, die Brutstitte und die Grenze des
Individuums® (Oestreich, 1920, S. 21). Die antiliberalen Konsequenzen sind bei Oestreich eindeutig: ,,’Freiheit’
ist: Nicht ,ausleben und machen, was ich will‘, sondern straffes Einordnen in ein freies Ganzes, das sich selbst
Gesetze gibt (Oestreich 1926, zit. n. Choi, 2004, S. 238). Diese Elemente werden in der Inanspruchnahme
Oestreichs fiir Traditionen ,progressiver Pddagogik gerne iibersehen (so z. B. bei Bernhard, 1999, S. 11),
im Ubrigen ebenso wie seine hdchst problematischen Ausfiihrungen zur Eugenik (vgl. Oestreich, 1923a, S. 72—
76).

10 Auch zur ,rechten‘ Kulturkritik gehorten die antikapitalistischen Affekte, auch hier war es die unter dem
Begriff der ,Gesellschaft® mit ihrem Protagonisten, dem ,Héndler®, gefasste ,,brutale Geschiftemacherei* und
,.Rechenhaftigkeit®, der ,,im Gegenbild die Seligkeit besinnungslosen Sichverschenkens® entgegengestellt wurde
(Plessner, 2002, S. 26). Zum revolutiondren Konservatismus bekennt sich Oestreich im Ubrigen selbst —
zumindest dem Begriff nach, der wihrend der Weimarer Zeit allerdings noch ein politisch offener war und erst
1949 von Armin Mohler (vgl. Mohler 1994) auf eine bestimmte, ndmlich die rechtsrevolutiondre Richtung des
Denkens festgelegt wurde: So fordert Oestreich zum Schutz des in Gefahr geratenen ,,Wurzelbereichs des
Menschentums® einen biologisch und psychologisch argumentierenden revolutiondren ,Konservativismus*
(Oestreich, 1923a, S. 146).

1 Bei Oestreich gipfelt die Kritik an zivilisatorischem ,Mechanismus‘ zwar nicht in radikalen
antidemokratischen Parteinahmen wie im Lager der Konservativen Revolution, aber auch er begegnet dem
,verfrithten®, ,,verddenden Parlamentarismus® der Weimarer Zeit (Oestreich, 1930, S. 141) mit deutlicher innerer
Distanz und konfrontiert diesen mit dem vagen Bild eines demokratischen Organs, das seine Arbeitsaufgaben
,.den Erlebnissen und Konflikten des tdglichen produktiven Lebens* entnimmt (ebd.).
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5. Erziehung und Bildung: In Freiheit von Technik zur Beherrschung von Technik

Die Verankerung Oestreichs in unterschiedlichen Diskursen hat Konsequenzen fiir sein Schul-
und Bildungskonzept. Denn anders als in sozialistisch-polytechnischen Konzepten spielt
Technik in seiner Vision einer ,elastischen Einheitsschule als Lebens- und Produktionsschule*
— so weit man dies angesichts des Fehlens einer ,einheitlichen und als verbindlich
angesehenen Schulkonzeption® (Skiera, 2010, S. 128) bei den Entschiedenen Schulreformern
feststellen kann — trotz einiger widerspriichlicher Aussagen'? keine Rolle. Wo Oestreich
konkret wird, ist seine Produktionsschule handwerklich geprégt, als Orte produktiver Arbeit
zdhlt er z. B. ,Garten-, Feld-, Hauswirtschaft* und ,Schulwerkstatt“ auf.!® Sein
Produktionsschulmodell steht hier deutlich in der die Reformpéddagogik prigenden,
handwerklich orientierten  Arbeitsschul-Tradition Georg Kerschensteiners. Oestreich
bekdmpfte daher auch scharf das polytechnische Modell Pavel Petrovitsch Blonskijs, das
in den deutschen Diskursen der 1920er Jahre zirkulierte'* und das die Industrie in marxistisch-
polytechnischer Tradition offensiv in den Bildungsprozess einbezog und durch konsequente
Arbeitserziehung ,,den kiinftigen méchtigen Beherrscher der Natur® (Blonskij, 1973, S. 12)
hervorbringen, ,,kleine Industrialisten* als Erbauer eines ,,besseren, lichten, machtigen und
einigen Lebens der Menschen® (ebd., S. 134) erziehen sollte. Die Blonskij’sche Vorstellung
der Maschine als ,,Erloser” (Oestreich, 1923a, S. 140) kritisiert Oestreich immer wieder
scharf. Es sei unmdglich, dass der Mensch ,,unter Maschinen daheim* sein oder die Maschine
,vermenschlichen® konne (ebd., S. 141). Die polytechnische Bildungsidee weist Oesteich
daher zuriick.

Es ist bei Oestreich erst der voll entwickelte Mensch im Rahmen einer lebensvollen
Gemeinschaft, der in der Lage ist, die Technik zu beherrschen, erst dem ,totalen Menschen’
werde die Technik als ihrem ,,Herren* dienen (Oestreich, 1929, S. 188). Oestreichs Ziel hief3t
zwar: ,,Von den menschenfressenden Maschinen zu den maschinenmeisternden Menschen!*
(Oestreich, 1928, S.123), d.h. seine Gemeinschaftserziehung ist Erziehung zur Re-
Instrumentalisierung einer destruktiven, eigengesetzlich gewordenen Technik im Sinne einer
Wiederanbindung der technischen Entwicklung an gesellschaftliche Ziel- und
Zwecksetzungen. Gerade deswegen aber darf Technik in den vorindustriell und natiirlich
gepragten Raum von Erziehung, Bildung und Sozialisation moglichst wenig hineinwirken,
aus dem Ziel einer freien Souverénitit gegeniiber der Technik folgt fiir den Erziehungsprozess
die moglichst weitgehende Freiheit von Technik: ,,Das Ziel der Erziehung ist ja nicht der

12 So zihlt Oestreich die ,,Industrie* neben ,,Handwerk* und ,,Kunstgewerbe* zwar zu den ,,Grundelementen‘
,~wirklichen Lebens* (Oestreich, 1923c¢, S. 47), konzipiert den technisch-industriell-handwerklichen Bereich als
einen der Leistungsfelder der zwei- bis dreijdhrigen Oberstufe oder Berufsschule (vgl. Reble, 1991, S. 28) und
betont die Gleichwertigkeit handwerklicher, technischer und intellektueller Fahigkeiten (vgl. Oestreich, 1923a,
S. 228). Aber diese Aussagen werden nicht konkretisiert, sondern eher durch kritische Aussagen zur Rolle der
Technik im Bildungsprozess konterkariert.

13 Vgl. Oestreich, 1923c, S. 158f.

14 Blonskij hatte sein Modell, das innerhalb der gesamten Arbeitsschulbewegung dasjenige ist, welches den
Prozess der Bildung am radikalsten auf das Moment der Arbeit bezog, und zwar das der industriell-technischen
Arbeit, 1919 in seiner im russischen Original erschienenen Schrift ,,.Die Arbeitsschule® dargelegt; seit 1921 lag
das Werk in deutscher Ubersetzung vor.
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hinterwilderische Robinson, sondern der die Technik souverdn beherrschende Mensch, der
gerade deswegen nicht in sie hinein, sondern aus der Freiheit von ihr iiber sie hinaus erzogen
werden muf3“ (ebd., S. 131). Es war diese Haltung zur Rolle der Technik im Bildungsprozess,
die Oestreich mehrfach scharfe Kritik von marxistischer Seite eingebracht hat, in den 1920er
Jahren'® und auch nach 1945, als er trotz erfolgreicher Integration in das System der
SBZ/DDR - als Mitglied der KPD seit 1945, der SED seit 1946 — und trotz grofer
Schnittmengen zwischen seinen bildungspolitischen Konzepten und denen des neuen
sozialistischen Staates insgesamt doch in der Rolle eines ,,unangepalte[n] Querdenker[s]

blieb (Uhlig, 1998, S. 130).16

Oestreichs technikkritische Position verschirfte sich zum Ende der Weimarer Republik hin.
In seiner Schrift ,,.Der Einbruch der Technik in die Pddagogik* von 1930, der das Bild eines
vor dem Larm und dem Qualm industrieller Produktion schreiend fliichtenden kleinen Jungen
vorangestellt ist (vgl. Kurig, 2015, S. 123f.), wird Technik nun endgiiltig zum Schliissel der
historischen und p#dagogischen Analysen und Konzepte.!” Die Schrift ist entstanden
im Kontext von Weltwirtschaftskrise und zunehmender ,,Arbeitslosigkeit (Oestreich, 1947,
S. 68), die von QOestreich — wie auch von anderen vor allem auf Seiten der politischen Linken
— als Krise der ,,Rationalisierungsbewegung und ihres Fortschrittsglaubens* wahrgenommen
wurde (Siegel/von Freyberg, 1991, S. 14), also als Folge des ,,Sieges des Technik* (Oestreich,
1947, S. 70). ,Natur‘ und ,Heimat‘'® werden hier zu Leitkategorien fiir die Gestaltung
padagogischer Rdume und Prozesse. Die 1916 noch optimistisch bewertete ,,Psychotechnik®,

15 So kritisiert z. B. Fritz Auslinder auf der zweiten Produktionsschultagung 1923, dass die Schule des Bundes
der Entschiedenen Schulreformer zu sehr auf Handwerk und Landwirtschaft ausgerichtet sei und die industrielle
Produktion zu wenig einbeziehe (Ausldnder, F.: Zur Produktionsschultagung des Bundes entschiedener
Schulreformer, in: Der sozialistische Erzieher, 1923, S. 78, zit. n. Neuner, 1980, S. 78).

16 Mit der allmihlichen ideologischen Orientierung der Pidagogik der Sowjetischen Besatzungszone (SBZ)
an der Sowjetpadagogik seit 1948 und der Verdrangung reformpédagogischer Konzepte gerieten die technik- und
kulturkritischen Anteile von Oestreichs Konzepten denn auch ins Abseits. In einem Sitzungsprotokoll des
Parteivorstandes der SED vom August 1949 wurde Oestreichs Konzept scharf verurteilt: ,,Ein groBer Teil gerade
unserer Genossen Lehrer vertritt die durchaus schidliche Theorie der Arbeitsschule, wie sie ja auch von dem
Professor Oestreich immer und immer wieder sogar im Zentralorgan der Partei vertreten wird.“ Die
Oestreichsche Idee der Arbeitsschule aber sei ,.eine reaktionére, kleinbiirgerliche Utopie, die dem Marxismus
fremd* sei (Anton Ackermann: Uber die Aufgaben auf dem Gebiet der Grund- und Berufsschulen. Aus dem
Protokoll der Sitzung des Parteivorstandes der SED vom 23. und 24. August 1949. Abgedruckt
in: GeiBler/Blask/Scholze, 1996, S. 109-110, Zitat S. 109.).

17 Zur Kontinuitit von Oestreichs Technikkritik zwischen dem Ende der Weimarer Republik und der friihen
Nachkriegszeit vgl. Kurig, 2015, S. 239-256. Dass Technik auch nun ein Schliissel von Oestreichs Zeitdiagnosen
blieb und dabei auch der Deutung der NS-Zeit diente, zeigt die Wiederauflage von Oestreichs Schrift ,,Der
Einbruch der Technik in die Pddagogik® unter dem verschérften Titel ,,Die Technik als Luzifer der Pddagogik*
im Jahre 1947 im Greifenverlag zu Rudolstadt. Auch die 1947 wieder aufgelegte Schrift ,.Die Schule zur
Volkskultur® bekam nun einen neuen zweiten Teil mit dem Titel ,,Die luziferische Technik®.

18 Qestreichs positiver Vergleichshorizont ist die vorindustriell strukturierte Lebenswelt: ,,Die Burgen und Stédte
waren notwendige Schutz-Zentren der Bevilkerung, eingelagert in und stets in engster Wechselbeziehung mit
Natur und Landwirtschaft, so dass Degenerationen durch Verarmung an Lebenskraft nur vereinzelt eintreten
konnten. Die kleinstddtische Bevolkerung ward stindig vom Lande her erneuert (Oestreich, 1930, S. 11).
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die, so Oestreich, mit Hilfe von Testverfahren lediglich die ,,technische Normierung der
Jungmenschen® (Oestreich, 1930, S. 64) vorangetrieben habe, verfillt nun der scharfen Kritik.

6. Fazit

Kommen wir zum Schluss zuriick auf die Frage, inwiefern es sich bei Oestreich um einen
,suntypisch typischen Reformpddagogen® handelt, welche Rolle bei der Beurteilung dem
Ersten Weltkrieg und dessen Auswirkungen auf die Wahrnehmung der Technisierung
zukommt.

Deutlich wurde die desillusionierende Wirkung, die der Krieg auf Oestreichs Vision hatte, die
vorfindliche Gesellschaft mittels Technik und Planung zu optimieren. Denn um auf diesem
Weg zu einer Besserung der sozialen und wirtschaftlichen Zustinde zu kommen, bedurfte
es in seiner Sicht nach dem Krieg einer Gesellschaftsordnung, die nun deutlich utopische
Ziige angenommen hatte. Seine Skepsis gegeniiber den sich unter den realen Umstidnden
ergebenden Folgen der technischen Modernisierung teilt er mit dem Gros der
Reprisentantlnnen der Reformpiddagogik, und zwar unabhingig von parteipolitischen
Positionierungen. Der Krieg hatte ihm — und manchen anderen Zeitgenossen — gezeigt, dass
die Macht der Technik sich mit voller Wucht gegen die Menschen richten konnte. Oestreich
war Pazifist, und dies war maligeblich dafiir, dass er — nun im Gegensatz zu vielen anderen
Reformpéddagoglnnen — immun geblieben ist gegeniiber den sich in der Weimarer Republik
zuspitzenden  Nationalismen. ~ Semantisch ~ finden  sich  durchaus  Anklidnge
an zivilisationskritische und mitunter reaktiondr anmutende Gemeinschaftsutopien, praktisch
waren diese aber nicht dem in péadagogischen Kreisen hdufig anzutreffenden stidndischen,
sondern  vielmehr einem mit utopischen Ziigen versehenen demokratisch-
genossenschaftlichen Gesellschaftsideal verpflichtet. Insofern kann man Oestreich tatsdchlich
als untypisch typischen Reformpddagogen der Weimarer Zeit bezeichnen. Einen guten
Indikator fiir die Entwicklung von Oestreichs Haltung gegeniiber Technik und
sozialtechnologischer Gesellschaftsplanung bietet Oestreichs Verstindnis von Begabung und
der Frage nach deren Bestimmbarkeit. Wo immer Oestreich spdter auf psychologische
Begabungs- und Eignungstests eingeht, geschieht dies in ausgesprochen kritischer Weise.
1923 befiirwortet er Tests in ,,Die Schule zur Volkskultur (Oestreich, 1923a) zwar noch
am Ubergang in den Beruf zur groben Eignungsfeststellung; als ,,Siebungsmethode* erkennt
er darin hingegen den ,,Gipfel der Entmenschlichung® (S. 107). Und in seiner Autobiographie
(1947) spricht er riickwirkend von einem ,,Stachel im Herzen®, der zur Einsicht fiihrte, dass
die ,,Auslese- und Aufstiegsbildung statt zu neuem Volksgefiihl zur Atomisierung fithren
muBte” (S. 38). In der ,Totalitdt” fand er schon bald sein neues Leitkonzept, und damit
in Begriffen wie Kultur, Gemeinschaft Organismus oder Personlichkeit. Die Frage der
Begabung und ihrer Bedeutung fiir die Organisation von Schule beschéftigte ithn immer
wieder und stand auch im Kern seines Einheitsschulmodells, das eben ,,elastisch sein sollte.

Anzufiigen bleibt, dass Oestreichs Technikkritik und sein {berholter vorindustrieller
Naturbegriff nicht nur auf kulturkritisch-reformpadagogische Denkweisen verweisen, sondern
auch im Rahmen der fortschrittsskeptischen Wendung des ,linken‘ Diskurses angesichts
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abnehmender Uberzeugungskraft marxistischer Theorie zum Ende der Weimarer Republik hin
zu interpretieren sind. Ahnlich wie bei den Vertretern der Frankfurter Schule entfaltete sich
die Technikkritik auch bei ihm zunehmend als Medien- und Konsumkritik. Entsprechende
Analysen erschienen notwendig zur Erklarung des sich fiir die politische ,Linke‘ immer
dringlicher stellenden Problems, warum sich die Arbeiterschaft nicht in dem erhofften Mal3
nach ,links‘ wandte. Daher hatten sich bereits die ,Freudomarxisten‘ der 1920er Jahre
(Wilhelm Reich, Siegfried Bernfeld, Erich Fromm) mit der im Marxismus bislang
vernachldssigten Frage beschéftigt, wie die im Rahmen kapitalistischer Herrschaft
funktionalen Personlichkeitsstrukturen erzeugt werden. Eben jene neue Aufmerksamkeit fiir
den Bereich der Psychologie des Einzelnen und der Kultur als dem Bereich der ideologischen
Zurichtung der Subjekte, der im Marxismus bisher auf ein ,Uberbau‘-Phinomen reduziert
wurde, findet sich bereits in Oestreichs Technikanalysen, die zugleich allgemeine politisch-
ideologische Prozesse der intellektuellen Linken zum Ende der 1920er Jahre hin
reprisentieren.
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Rural School-Reform and the Rise of our Nation. Reform
Pedagogy, Perception of Crisis and Blueprints for Future
away from Red Vienna: the Example of August Bdunard’s

Awarded Monograph (1923)

School reform in Austria after 1918 is for the most part associated with
the name of the social democrat Otto Glockel and with the politics
of Red Vienna. However, there also were considerable efforts to reform
rural school at that time. By examining the example of the rural school
reformer August Biunard and his monograph on rural school reform
published in 1923, this contribution demonstrates that the political
contexts of school reform in Austria after 1918 were more diverse than
the concentration on Oto Glockel and Red Vienna would suggest.
Cultural criticism and the topos of crisis play an important role in the
framing of his suggestions on school reform. Whereas Béunard on the
one hand proves to be an advocate of the school reform concepts
launched by Otto Glockel and refers to school reform in Vienna, his
political inclination can hardly be considered as social democratic.

Einleitung

Die mit dem Namen Otto Glockel assoziierte Schulreform ist iiber die Grenzen Osterreichs
hinaus relativ gut bekannt. Sie wird dabei meist mit dem Wirken Glockels im Wiener
Stadtschulrat und damit mit den spezifischen politischen Gegebenheiten des ,Roten Wien*
in Verbindung  gebracht!  Glockel begann seine Schulreform  aber  zunichst
auf gesamtosterreichischer Ebene, und zwar als Leiter des Unterrichtsressorts in den Jahren
1919-1920. Sein Ausscheiden aus dieser Funktion aufgrund der gednderten politischen
Mehrheitsverhdltnisse bedeutet nicht, dass die Schulreform dort abrupt zum Stillstand

! Siehe etwa die Darstellungen bei Oelkers, 2005, S. 294-306; Keim, 1984, S. 267-282.
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gekommen wiére und fortan nur mehr in Wien stattgefunden hatte (Gottlicher & Stipsits, 2015,
S. 78-84, 92-94). Unter anderem wurden in Zwischenkriegszeit auch die Reform des
lindlichen Schulwesens in Osterreich intensiv diskutiert (Géttlicher, 2018). Diese Debatte
stand, wie im Folgenden gezeigt werden soll, in engem Zusammenhang mit Glockels
Schulreformprojekt. Im Gegensatz zu diesem wurde sie aber iiberwiegend nicht von
sozialdemokratischen Akteuren getragen. Am Beispiel einer umfassenden Monografie des
Landschulreformers August Bdunard (1923) mochte ich die Bezichungen eines
Teilspektrums? der Landschulreformdebatte zur Glockelschen Schulreform analysieren.
Béunard verkniipfte konkrete Entwiirfe zur Reform des Unterrichts an Landschulen mit dem
Anspruch der nachhaltigen Verbesserung gesellschaftlicher Verhéltnisse durch Pédagogik.
Die Beschaffenheit seiner Diagnosen gegenwartiger gesellschaftlicher Verhéltnisse und seiner
Zukunftsentwiirfe zeigt, dass die politischen Beziige der Schulreformdebatte im Osterreich
der Zwischenkriegszeit facettenreicher waren, als es die Fixierung auf das ,Rote Wien‘
vermuten ldsst.

August Baunards Buch ,,Erneuerung der Landschule*

Zum Erscheinungskontext des Buches

In seiner Amtszeit als Leiter des gesamtdsterreichischen Unterrichtsamtes nahm Otto Glockel
unter anderem eine umfassende didaktische Reform der Volksschule in Angriff, deren Kern
ein neuer Volksschullehrplan war (Géttlicher & Stipsits, 2015, S. 89f.). Dieser wurde im Jahr
1920 zunéchst versuchsweise herausgegeben (ErlaB vom 8. Juni 1920, S. 325-326). Die
Vertreter der ldndlichen Volksschule kritisierten, dass dieser Versuchslehrplan einseitig
an stadtischen Verhdltnissen ausgerichtet sei. Vieles was dort gefordert werde, liee sich
anden wenig gegliederten, unter erschwerten Bedingungen arbeitenden léndlichen
Volksschulen nicht umsetzen (siehe etwa Béaunard, 1923, S. 102; Erhebungen, 1922, S. 41;
Hipsch, 1921, S. 155). Im Jahr 1923 initiierte die von Glockel eingesetzte Reformabteilung
des Unterrichtsamts® in der amtlichen Zeitschrift ,,Volkserziehung® — wohl nicht zuletzt als
Reaktion auf diese Kritik — eine groBangelegte ,,Umfrage zur Ausgestaltung der Landschule*
(Reformabteilung des Unterrichtsamtes, 1923, S. 1-13). Die Umfrage sollte der VVorbereitung
eines eigenen Versuchslehrplans fiir die landlichen, wenig gegliederten Volksschulen dienen,
der dann 1924 auch erlassen wurde (Lehrplane, S. 99-215).

In der Zeit dieser, von der Reformabteilung angestoBenen Landschuldebatte erschien August
Bédunards Monographie zur Landschulreform. Sie geht auf ein Preisausschreiben der von Otto
Glockels engen Mitarbeitern Viktor Fadrus und Karl Linke herausgegebenen Zeitschrift
»Schulreform® vom Februar 1922 zuriick und wurde als ,preisgekronte Arbeit*
(Preiszuerkennung, 1923, S. 440) in der ,,Schulreform-Biicherei” publiziert, einer ebenfalls
von Fadrus und Linke herausgegebenen Buchreihe mit reformpédagogischer Ausrichtung.

2 Die Positionen der katholischen Gruppe der Landschulreformer finden in diesem Beitrag keine
Beriicksichtigung. Zu diesen siehe Géttlicher, 2018, S. 174-197.
3 Zur Reformabteilung und ihrer Titigkeit siche Engelbrecht, 1988, S. 7273, 80-85.
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Biunard wurde 1884 in Perchtoldsdorf bei Wien geboren.* Er absolvierte die
Lehrerbildungsanstalt in Wiener Neustadt, die er 1903 abschloss. Sein beruflicher Weg fiihrte
thn zuerst nach Biberbach, einer kleinen Ortschaft im niederosterreichischen Bezirk
Amstetten, und schon 1904 weiter nach Haag. Haag war eine im selben Bezirk gelegene
etwas  groBere  Ortschaft und Zentrum eines landwirtschaftlich — gepréigten
Streusiedlungsgebietes. Dort war Béunard bis zu seinem Tod im Jahr 1945 titig. Er wirkte als
Sachbearbeiter flir Landschulfragen in der Schulreformabteilung mit, betreute spéter die
Landschulrubrik in der Zeitschrift ,Schulreform® und kniipfte Kontakte zu deutschen
Landschulreformern. Auflerdem trat er als Autor von Grundschullehrbiichern in Erscheinung.
Nach dem Anschluss 1938 engagierte er sich im NSLB (Nationalsozialistischen Lehrerbund),
woraus aber keine voreiligen Schliisse auf seine politische Gesinnung zum Zeitpunkt der
Veroffentlichung der ,,Erneuerung der Landschule® gezogen werden diirfen. Ich komme zum
Ende dieses Beitrags darauf zuriick.

Uberblick iiber den Argumentationsgang des Buches

Bei Biunards Preisschrift handelte es sich um eine umfassende Erdrterung, die sdmtliche
Aspekte des landlichen Schulwesens behandelte und dieses zugleich in den umfangreicheren
Kontext sowohl von Volksbildungsarbeit als auch von sozialen Verhiltnissen und Kultur
im landlichen Raum {iberhaupt stellte. Der Schule und der Volksbildung wurden dabei
zentrale Bedeutung fiir die Gestaltung zukiinftiger Lebensverhéltnisse zugesprochen. Das geht
schon aus dem programmatischen Untertitel des Buches hervor, der da lautete: ,,Die ldndliche
Schul- und Volksbildungsarbeit und die Zukunft unseres Volkes“. Béunard expliziert in der
Einleitung:

»~Aus der GewiBheit der unlosbaren Zusammengehorigkeit aller
landlichen Bildungsfragen zu einem grofen Ganzen erklart sich auch
der Untertitel dieser Arbeit,> die dem Bestreben dienen soll, auf Grund
der gegebenen Verhiltnisse Ziel und Wege auf dem Gesamtgebiete der
landlichen Volksbildung im Dienste des Staates und des Volkes
festzustellen. Sie will Einsicht in die grofe Bedeutung der ganzen
Frage fiir den Wiederautbau unseres Staates, fiir den Neubau unserer
Kultur anbahnen, sie will Opfersinn und Opferfreudigkeit erwecken
und so Osterreich vorbereiten helfen, beim Zeitpunkte des Eintritts ins
grofe deutsche Vaterland tiichtig und vollwertig dazustehen®®
(Bdunard, 1923, S. 9).

4 Zum Folgenden vergleiche die etwas ausfiihrlichere Skizze in Géttlicher, 2018, S. 133—134 (dort auch Nennung
der einzelnen herangezogenen Quellen).

5 Hervorhebungen in wortlichen Zitaten wurden stets aus dem Original iibernommen. Sperrdruck wurde dabei
durch Kursivsetzung ersetzt.

® Die hier angesprochene Sehnsucht nach dem Anschluss entsprach 1923 noch dem Willen von breiten Teilen des
politischen Spektrums in Osterreich, darunter auch dem der Sozialdemokraten. Fine Affinitit
zu nationalsozialistischem Gedankengut ldsst sich daraus nicht ableiten.
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Was den schulpraktischen Teil seiner Arbeit betrifft, legte Bdunard ein Konzept zur
Gestaltung der Landschule im Sinne der Glockelschen Schulreform vor. Besonders auffillig
ist in seiner Schrift aber die mit ermiidender Redundanz betonte Verkniipfung der Frage der
Gestaltung des landlichen Schulwesens mit der ,Zukunft’ oder dem , Wiederaufstieg des
[deutschen bzw. deutsch-osterreichischen] Volkes‘. Der Leitspruch ,,Durch Arbeit und
Opferfreude zum Aufstieg unseres Volkes* ist dem Buch vorangestellt (S. 5) und
entsprechend endet es auch:

»30 wird auf dem Gebiete der ldndlichen Volksbildungsarbeit eine
reiche, schone, frohe Arbeit einsetzen konnen, durch die unser hochstes
Ziel, der Aufstieg unseres geliebten Volkes aus tiefer leiblicher und
seelischer Not, zum Heile unserer Jugend erreicht wird“ (Baunard,
1923, S. 452).7

Béunards Buch ist in einen ,,Allgemeinen Teil* mit der Beifligung ,,Das Landproblem® und
in einen ,,Besonderen Teil“ mit der Beifligung ,,.Die Durchfiihrung der Bildungsarbeit*
gegliedert. Der Argumentationsgang der Schrift ldsst sich in aller Kiirze wie folgt darstellen:
Die zentrale Klammer, die den Text zusammenhilt, bildet der in zitierten Passagen schon
deutlich hervorgetretene Topos, der pddagogische Arbeit an die Gestaltung zukiinftiger
gesellschaftlicher Verhidltnisse kniipft. Ausgangspunkt des Textes ist dabei eine auf
gegenwirtige Verhiltnisse bezogene Diagnose der ldndlichen Kultur. Diese zeigt die
Dringlichkeit einer Reform sdmtlicher Lebensverhéltnisse, also einer Lebensreform, auf. Eine
solche soll initiiert und ermoglicht werden durch padagogische Intervention, und zwar, da sie
samtliche Altersstufen betrifft, durch Volksbildung. FEinen zentralen Teil der
Volksbildungsarbeit habe dabei die Schule zu leisten. Auch wenn Lebensreform und
Volksbildung den relevanten Bezugsrahmen bildeten, stellte Baunard die schulische Arbeit
inden Mittelpunkt seiner Betrachtungen. Diese soll fiir Béunard im Sinne
reformpadagogischer Ansétze erfolgen.

Kulturkritik und Lebensreform bei August Biunard

Die Zukunftsentwiirfe, auf die Béunard in seiner ,,Erneuerung der Landschule* rekurriert,
werden im Folgenden etwas genauer dargestellt. Dabei soll deutlich gemacht werden, dass
diese sich — anders als man aufgrund des Erscheinungskontexts erwarten wiirde — in vielem
von den sozialdemokratischen Zukunftsentwiirfen, mit denen die Schulreform im Roten Wien
im Verbindung gebracht wird, unterschieden.

Diagnosen lindlicher Kultur und Gesellschaft

Am Beginn von Béunards Buch stehen noch nicht Zukunftsentwiirfe, sondern zunichst
Diagnosen gegenwirtiger ldndlicher Kultur und Gesellschaft. Diese Diagnosen oszillieren bei
ihm zwischen der Rezeption des damals weit verbreiteten kulturkritischen Diskurses und der
Forderung nach Verbesserung der lidndlichen Lebensverhéltnisse durch Modernisierung.

" Weitere entsprechende Textstellen: Biunard, 1923, S. 3, 4, 5, 154, 175, 294, 390, 430, 431.
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Béaunard legt dabei kaum eigenstindige Analysen vor, sondern referiert in erster Linie
zeitgendssische Literatur, die sich mit dem Zustand der landlichen Welt beschéftigt. Zu seinen
Gewidhrsleuten zdhlen u.a. L’Houet, Anton Heinen, Josef Weigert, Leopold Teufelsbauer und
Viktor Geramb (S. 47). Dabei wird die Erosion urspriinglicher ldndlicher Kultur und
traditioneller Sozialstrukturen als Rationalisierung im Gefolge des Modernisierungsprozesses
gedeutet® und in erster Linie als kultureller Verlust bewertet. Das Schwinden der
autochthonen bauerlichen Kultur habe ein Vakuum zuriickgelassen:

,»Das gute Alte schwand, das Neue palite nicht zum Bauer; die
wirklichen Vorteile der stidtischen Lebensart (grofere geistige
Gewecktheit usw.) konnte er sich nicht aneignen. Heute herrscht
vielfach auf dem Land ein trostloser Zustand: das alte, gemiitliche
Phantasieleben ist voriiber, ein neues selbstindiges Geistesleben nicht
gewonnen; man lebt in der Arbeit, die man bei den vielen neuen
Anforderungen nicht beherrscht, als Vergniigen hat man Kartenspiel,
Tanzen und Herumlungern.* (Béunard, 1923, S. 49)°

Trotz dieser Krisendiagnosen war Baunard aber kein Konservativer, der von einer Riickkehr
zu fritheren Verhiltnissen getraumt hitte. Auch wenn er gegenwértige Krisenerscheinungen
als Verfall interpretierte, sprach er sich fiir die Rationalisierung der landwirtschaftlichen
Produktion (S. 75) und fiir sozialen Fortschritt aus: Im Sinne einer ,,um wirtschaftlichen
Aufstieg ringenden Landarbeiterschaft, die auch nach einer die EheschlieBung
ermdglichenden gewissen Selbstidndigkeit strebt“ forderte er etwa ,,Arbeiterrecht,
Arbeiterpacht, damit aber auch [...] Pachterschutz fiir Kleinhdusler und Taglohner, Regelung
der Wohnungsfrage des Gesindes* (S. 39) oder ,,Fiirsorge fiir kranke, erwerbsunféhige (alte)
Personen, vor allem fiir die ehemaligen Dienstboten, fiir uneheliche Kinder (S. 35). Die
Ursache der Landflucht sah er in erster Linie in den ldndlichen Verhéltnissen selbst
begriindet, nicht in den Verlockungen der Stadt. Sie betrdfe gerade ,,viele der Tiichtigsten, die
auf dem Lande mit seinem Stillstande kein ihrer Wesensart entsprechendes Betitigungsfeld*
gefunden hétten:

,,Anstatt nun die Ursachen der Landflucht vorurteilslos zu untersuchen
und die Verhiltnisse den gednderten Bediirfnissen entsprechend zu
bessern, hitte man am liebsten die Abwanderung durch Aufhebung der
Freiziigigkeit unmdoglich gemacht®. (Biunard, 1923, S. 22)

8 Rationalisierung ist der der soziologischen Analyse entstammende Begriff zur Charakterisierung der genannten
Prozesse, nicht der von Baunard und seinen Gewahrsleuten benutze.

% Vgl. dazu auch Biunard, 1923, S. 20, 25, 28, 36, 48, 50. Die wortlich zitierte Passage ist von Biunard
tibernommen aus Joseph Weigert: Die Volksbildung auf dem Lande. Monchengladbach, 1922, S. 33.
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Lebensreform als pidagogische Aufgabe

Béaunards Krisenbeschreibungen haben vor allem die Funktion, die Dringlichkeit des Apells
zu unermiidlicher, aufopferungsvoller Aufbauarbeit zu unterstreichen, den er in seinem Buch
immer wieder in pathetischem Ton anbringt. Der herbeigesehnte Aufstieg sollte
im Wirtschaftlichen und im Kulturellen gleichermaBlen liegen. Bédunard verfasste seine
Schrift, wie er im Vorwort schrieb, ,,im Sinne der Wirtschafts- und Lebensreform® (S. 3),
am Beginn des wiedererwachenden Verstindnisses fiir die Probleme der Landschule stand fiir
ihn, dass dem ,kalten, selbstsiichtigen Materialismus mit seinem dulleren Glanz, seiner
vorwiegenden Verstandeskultur [...] zunichst von der Philosophie, dann von
lebensreformerischen Kreisen der Krieg angesagt worden® war (S. 6).

Die lebensreformerischen Bewegungen seiner Zeit stellten fiir Bdunards Landschulreform
einen zentralen Bezugsrahmen dar. Lebensreform erscheint dabei als ein weites, unklar
umrissenes und inhomogenes Umfeld. In Verbindung mit dem Topos ,Lebensreform® finden
sich Bezugnahmen auf die ,,Natur- und Heimatschutzbewegung* (S. 7), auf die Pflege des
Volksliedes (S. 257), auf ,,Sozialismus in seinen verschiedenen Formen als radikaler,
nationaler und christlicher Sozialismus®, auf Bodenreform, Freiland- und Freigeldbewegung
(S. 61), auf den Diirerbund, eine im bildungsbiirgerlichen Milieu angesiedelte, bevorzugt
in dsthetischen  Fragen engagierte Vereinigung, den rassistisch-deutschnationalen
,Schulverein Siidmark‘,!® Vereinigungen gegen Alkohol, Nikotin und ,geschlechtliche
Ausschweifungen®, ,,gegen den Schund auf dem Gebiete des Schrifttums®, ,,gegen alles
Unwahre und Naturwidrige in der Mode, gegen den Kitsch in Gewerbe, Kunstgewerbe und
Kunst“, ebenso wie auf alpine Vereine und Turn- und Sportvereine (S. 67).

Wihrend die Missstinde, die es zu iiberwinden galt, deutlich benannt wurden, blieben
Visionen fiir die konkrete Ausgestaltung von Kultur und Gesellschaft im Sinne der
Lebensreform bei Bédunard unklar. Am ehesten liefen diese auf die Etablierung einer
harmlosen, von allem Konflikttriachtigen ebenso wie von dionysischen Elementen befreiten
volkstiimlichen Alltags- und Festkultur hinaus. ,,Das Landvolk soll wieder lernen selbst Feste
zu feiern, [...] nicht mehr soll das Wirtshaus mit seinem Tabaksqualm und Alkoholdunst [...]
der Hauptanziehungspunkt bleiben” (S. 88). Jedenfalls diirfte sich Béaunards ideale
Gesellschaft durch priastabilisierte Harmonie auszeichnen. Vielfach bedauerte er den
herrschenden Parteienzwist (etwa S. 72, 392). Schon als Projekt war Lebensreform fiir ihn
eine Aufgabe, die Parteigegensitze transzendiert, ein ,,gemeinsames Betdtigungsfeld fir die
Besten aller Parteien und Weltanschauungen® (S. 66).

Lebensreform aber ist bei Baunard untrennbar mit Volksbildung verkniipft, und daher eine
padagogische Angelegenheit, wobei angesichts dessen, dass sich seine positiven
Reformutopien hauptsidchlich auf kulturelle Aktivititen beziehen, nicht ganz Kklar
zu entscheiden ist, ob die unter Volksbildung oder Volkserziehung angesprochenen
Aktivititen Mittel zur Lebensreform oder selbst schon Ziel der Lebensreform sind (siehe dazu
S. 58f., 67).

10 Zum Diirerbund siehe: Kratzsch, 1969. Zum Verein Siidmark siehe: Judson, 2006, S. 39, 51, 143, passim
sowie die Selbstdarstellung des Vereins: Pock, 1940.
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Pathetische Krisendiagnosen und hehre Entwiirfe eines besseren Lebens betteten die
padagogische Reformdebatte in den weit gesteckten Rahmen eines allgemeinen
kulturkritischen Zukunftsdiskurses. Der Text ist insofern ein typisches Beispiel der in der
reformpadagogischen Publizistik gingigen diskursiven Verschrankung von paddagogischen
Reformambitionen und Zukunftsentwiirfen, wie sie Binder und Osterwalder (2013)
beschreiben. Die Herstellung eines Zusammenhanges zwischen diesen beiden Elementen
erfolgte bei Béunard {iber das Begriffspaar Lebensndihe/Bodenstindigkeit (S. 7, 158, 254).
Damit konnte einerseits der Anschluss an reformpéadagogische Konzepte zur
Unterrichtsgestaltung hergestellt werden, andererseits der Anschluss an lebensreformerische
und kulturkritische Zukunftsdiskurse, und zwar auf zweierlei Weise: Die Beschreibung
pddagogisch relevanter Lebenswelten ermdglichte die Kritik gegenwartiger Verhiltnisse und
damit das Ankniipfen an Entwiirfe ihrer Verbesserung in der Zukunft. Der mit dem Begriff
,Lebensndhe‘ assoziierte Topos ,Leben‘ wiederum stellte den assoziativen Anschluss an
lebensreformerische Konzepte her. Lebensndhe im Sinne von kindgemidBem Unterricht und
die diffusen Sehnsiichte der Lebensreformbewegungen trafen sich dabei insofern, als sich
Zubeiden ein gemeinsamer Gegensatz konstruieren lieB: der kalte, selbstsiichtige
Materialismus mit seinem dufleren Glanz, seiner vorwiegenden Verstandeskultur®. Ihm wurde
einerseits ,,von lebensreformerischen Kreisen der Krieg angesagt®, zugleich zeigte ,,die durch
die Entwicklungslehre befruchtete Wissenschaft [...], daB nicht der Verstand, sondern das
Gefiihls- und Triebleben das Urspriingliche in der seelischen Entwicklung der Menschheit und
des einzelnen sei*, weshalb sie ,,nach ihrer Bedeutung fiir die Bildungsarbeit eine bevorzugte
Stellung [erhielten], das erste in der Kunsterziehungs-, das zweite in der
Arbeitsschulbewegung (S. 6)“. Diese aufgezeigte Kopplung war freilich blo3 assoziativ.
,Leben® ist hier nicht mehr als ein diffuser gemeinsamer Uberbegriff.

Landschulreform als Umsetzung der Glockelschen Schulreform unter den Bedingungen
der Landschule

Alles in allem beschéftigte sich aber der groBere Teil von Baunards Text nicht mit
Krisendiagnosen und Zukunftsentwiirfen, sondern mit der Verbesserung des Unterrichts
an landlichen Schulen. Und diesbeziiglich macht Béunard ausgesprochen konkrete
Vorschldge. So bringt er etwa detaillierte Beispiele fiir eine an die landliche Lebenswelt
angepasste Auswahl und Verteilung von Lehrstoffen (S. 314-315)' und formuliert prizise
Forderungen zur strukturellen Verbesserung des Schulwesens: Herabsetzung der
Klassenschiilerzahl auf maximal 50 bzw. 40 Kinder, Abschaffung der Freistellung von
Unterricht zum Zweck der Mithilfe in der Landwirtschaft, usw. (S. 111).

Wihrend Béunard sich mit der ideologischen Rahmung seiner Schulreformentwiirfe in einem
weltanschaulich ambivalenten Fahrwasser befand, das keine besondere N&he zur
Sozialdemokratie aufwies, entsprachen seine Entwiirfe die konkrete schulische Arbeit
betreffend ganz der Linie der Glockelschen Schulreform: Die ,,Idee der Arbeitsschule

11 Siehe dazu auch Géttlicher 2018, S. 121-122.
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im Sinne der Heranbildung der Kinder durch geistige und korperliche Selbsttitigkeit auf dem
Boden der Heimat unter moglicher Verbindung der Unterrichtsstoffe* habe sich schlieBlich
als ideale Form der Unterrichtsgestaltung herauskristallisiert (S. 7). Diese Formel entspricht
ginzlich dem Programm der Glockelschen Schulreform und den Reformlehrpldnen mit ihren
Grundsdtzen Gesamtunterricht, Arbeitsunterricht und Bodenstindigkeit (Erla vom
13. August 1920, S.528). Baunard kommentiert und erortert die Entwiirfe der
Reformabteilung des Unterrichtsamtes. Mit zahlreichen konkreten Beispielen zur
Unterrichtsgestaltung sowie Hinweisen zu Detailfragen hat dieser Abschnitt den Charakter
einer die Lehrplanentwiirfe ergdnzenden praktischen Handreichung fiir Landlehrer und —
lehrerinnen.

Dabei kommt deutlich zum Ausdruck, dass die Glockelsche Schulreform fiir Bdunard den
Bezugsrahmen der Landschulreform bildete:

»...] die von Wien ausgehende, von tiefer Sorge um die Zukunft und
von  hochster  Begeisterung  fiir ~das = Werk  getragene
Schulreformbewegung mit ihrer Flut von Anregungen und
Anordnungen brachte das Landschulleben wieder in lebhafte Garung.*
(Bdunard, 1923, S. 102)

In seinen Erdrterungen erwies sich Béunard als Anwalt der Reformabteilung, aber nicht als
unkritischer Beifallspender. So sehr er sich in den groBen Ziigen fiir die Entwiirfe aussprach
(S. 155), so wenig scheute er sich, dort Kritik zu {iben, wo er deren Losungen aufgrund seiner
Erfahrungen als fiir landliche Verhéltnisse ungeeignet einstufte (S. 117, 167, 207, 254, 262).
Sein allgemeines Urteil iiber die Lehrplanentwiirfe fiir Landschulen lautete in diesem Sinn:

,»3ind sie doch von hohem Idealismus getragen, der moglichst rasch das
ganze Volk zu grofter korperlicher und seelischer Bliite bringen will,
dadurch auf dem Landschulgebiete leicht zu hohe Anforderungen
stellt.”“ (Baunard, 1923, S. 165)

Biunards politische Optionen

Bédunards Parteinahme fiir die Glockelsche Schulreform einerseits, die ideologische
Ausrichtung seiner Zukunftsentwiirfe andererseits werfen die Frage nach seiner politischen
Orientierung auf. Vorauszuschicken ist, dass iiber seine Biografie eher wenig bekannt ist. Die
AuBerungen in seinen eigenen pidagogischen Schriften ergeben dennoch einen relativ klaren
Befund: Seine Positionen entsprechen in Vielem denen des deutschnationalen Lagers
zu Beginn der Ersten Republik:'?> Er setzte eine harmonische Volksgemeinschaft gegen
Klassengegensitze, optierte fiir staatliche Interventionen zugunsten materiell Benachteiligter
ohne dabei marxistisch zu argumentieren, zeigte sich @duflerst kritisch gegeniiber der

12 Zum deutschnationalen Lager und seiner ideologischen Positionierung in der Ersten Republik: Wandruszka,
1983, S. 277-315; Dostal, 1995, S. 201-204; Burkert, 1995, S. 211-216.
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Amtskirche, akzeptierte Religion aber als wertvollen Bestandteil deutscher Kultur und sehnte
den Anschluss an das Deutsche Reich herbei (S. 16-21, 35, 39, 50-52, 66, 335). Auch Hans
Spreitzer, ein Schulmann, der sich in der Zeit der Zweiten Republik mit der Frage der
Landschulreform beschéftigte, ordnet ihn in einem Riickblick auf die Landschulreform der
Ersten Republik dem , liberalen beziehungsweise deutschfreiheitlichen* Lager zu (Spreitzer,
1977, S. 459).

Nach 1938 findet man Biunard dann in den Reihen des NSLB (Nationalsozialistischen
Lehrerbundes) wieder (Mitteilungen des Gauamtes fiir Erzicher, 1938, S. 142), aber das ist
eine eigene Geschichte. Wie auch immer er spéter seinen Weg dorthin gefunden hat, seine
Positionen von 1923 haben diesen nicht vorweggenommen. Dagegen sprechen eine Reihe von
AuBerungen, die eine pazifistische Gesinnung zeigen, sich gegen unreflektierten Gehorsam
wenden oder fiir Volkerverstindigung aussprechen (Béunard, 1923, S. 201, 287, 360, 428).

Resiimee

Béunards Ausfithrungen zur Landschulreform sind politisch anders gerahmt als die Wiener
Schulreform. Nicht sozialdemokratische Utopien, sondern Kulturkritik, Lebensreform und ein
Deutschnationalismus auf demokratischer Grundlage geben hier den weltanschaulichen
Bezugsrahmen ab. Zugleich stellt Bédunard seine schulpddagogischen Entwiirfe in den
Rahmen jenes Schulreformprojekts, das seine idealtypische Verwirklichung im Roten Wien
gefunden hat. Und zwar nicht nur implizit, indem er auf dieselben pddagogischen Ideen und
Konzepte zuriickgreift, sondern auch explizit, indem er auf eben dieses Projekt verweist und
die Frage der Landschulreform als Frage nach der Moglichkeit der Umsetzung dieses Projekts
unter den dulleren Bedingungen der Landschule auffasst.

Was kann man aus diesem Fall {iber die Schulreform in Osterreich nach 1918 lernen?
Vorweg: Bdunards Verhéltnis zur Glockelschen Schulreform sagt natiirlich nichts iiber die
politische Verortung der Schulreform im Roten Wien aus. Diese war ein zentraler Bestandteil
der Sozialpolitik einer sozialdemokratisch regierten Grofstadt. Der Fall sagt auch nichts iiber
die politische Orientierung jener Protagonisten der Schulreform aus, die — wie Otto Glockel
oder Viktor Fadrus — bekanntermaBen in der Sozialdemokratie verankert waren. Er zeigt aber,
dass die unter Glockel 1919 begonnene dsterreichweite Schulreform insgesamt wesentlich
facettenreicher und weltanschaulich inhomogener war, als es die gingige Fixierung auf die
Person Glockels und auf den politischen Kontext des Roten Wiens nahelegen. Das von
Glockel initiierte Schulreformprojekt stieB3 auf reges Interesse und engagierte Unterstiitzung
durch Lehrerinnen, Lehrer und Schulleute auch im landlichen Raum (Géttlicher, 2018). Jene
landlichen Anhénger und Anhéngerinnen der Schulreform waren (so sie nicht parteipolitisch
tiberhaupt indifferent waren) iiberwiegend nicht dem sozialdemokratischen, sondern dem
deutschnationalen Lager zuzuordnen (Dachs, 1982, S. 102-104; Géttlicher, 2018, S. 352).
In schulpolitischen Fragen bestand zwischen beiden Lagern ohnehin recht breite
Ubereinstimmung. Wie die Sozialdemokraten wandte sich auch die GroBdeutsche Volkspartei
gegen den Einfluss der Kirche im Schulwesen, forderte eine Einheitsmittelschule bis zum
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14. Lebensjahr, eine hochschulméBige Bildung fiir alle Lehrerinnen und Lehrer und eine
Reform der Lehrplédne mit stiarkerer Ausrichtung auf die Gegenwartskultur und das praktische
Leben (Engelbrecht, 1988, S. 16-18).1® Dabei waren diese Forderungen freilich mit jeweils
anderen politischen Leitvorstellungen verkniipft. Dementsprechend war Schulreform
im landlichen Kontext nicht mit sozialistischen Zukunftsentwiirfen, sondern eher mit einer
Volksgemeinschaftsideologie verbunden, die damals allerdings noch auf demokratischer
Grundlage gedacht war.
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The main contextual specificity of Montenegro in the interwar period
isthe entry into the newly created Kingdom of Yugoslavia, where
it became a part of a different and wider educational concept. Herbart’s
educational paradigm was almost completely suppressed by the reforms
based on the principles of the “Work-School” which were more
adequate for the state and educational policy. In addition, Montenegrin
professional audience made an intensive acquaintance with the ideas
of Maria Montessori, John Dewey, Leo Tolstoy, as well as Dalton Plan,
Decroly Method, Project Method, etc. Also, individuals such as Pavle
Cubrovic and Filip Markovié made a significant contribution to their
objective observation and critical review by denying and considering the
opposition of the “old” and the “new” (i.e the “passive” and “active”)
school as false and unnecessary. In spite of the increasing affirmation,
the reform-pedagogical ideas did not have a significant extensive and

Montenegro « consistent application in Montenegro from that time.
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Introduction

Following World War 1, according to the agreements and decisions of the most influential
victorious states, because of the complex international relations and many other factors, the
borders of many European countries were changed. In addition, certain new states and
concepts of national identity, such as Czechoslovakian, were formed. One such example and
an area that had undergone a major transformation at the time was also a large part of the
Balkans, where, primarily because of the disappearance of the Austro-Hungarian state, the
unification of the South Slavs into a common state was made possible. The Kingdom
of Montenegro and the Kingdom of Serbia, the only independent South Slavic states at the
time, became an integral part of the wider common state, i.e. the Kingdom of Serbs, Croats
and Slovenes (soon to be renamed the Kingdom of Yugoslavia).

This paper outlines a research focusing on the main characteristics of the socio-political and
overall social context and changes in the national education policy, pedagogical paradigms
and reforms in the field of education and schooling in Montenegro as a part of the newly
formed state union of the South Slavs between the two world wars. We have presented and
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analysed the changes in the field of legislation, education and schooling systems, the
tendencies visible in the translations of the works of significant pedagogues and the activities
and publications of certain important teachers of the time in Montenegro. This greatly depicts
the trends in observation and critical consideration of pedagogical ideas and concepts between
the two world wars.

Administrative and political context

By the end of World War I, the Kingdom of Montenegro was an independent
and internationally recognized state (as confirmed at the Congress of Berlin in 1878). It was
governed by the Montenegrin dynasty Petrovi¢-Njego$ whose last king Nikola | Petrovi¢
(1841-1921) ruled between 1860 and 1918. Although the Kingdom of Montenegro made
significant efforts and progress at its development before World War 1, at the time, it was
a poor and underdeveloped state, lagging behind the leading modern European countries.
As one of the victorious countries, the end of the war brought Montenegro the expectations
of some better times, its general revival, reforms in many areas of the social, cultural,
economic and educational life and its other segments.

Following World War 1, the accession of Montenegro to Serbia and the Kingdom of Serbs,
Croats and Slovenes came about (Obrazovanje kraljevine SHS, 1920, pp. 264-283). From
1920, the country was proclaimed constitutional, parliamentarian monarchy occupying the
territory inhabited by the South Slavs (Milosevi¢, 2000). The Serbian royal dynasty
Karadordevi¢ presided over the state, more precisely, its first ruler was Aleksandar
| Karadordevi¢, the second son of Peter I Karadordevi¢ and Princess Zorka (the daughter
of the Montenegrin king Nikola I Petrovi¢). Aleksandar 1 Karadordevi¢ was born in 1888
in Cetinje, the capital of Montenegro, and was assassinated in Marseilles, France in 1934.
After his death, his son Petar I Karadordevi¢ (1923-1970) acceded to the throne and ruled
until. World War II. The direct blood tie of the Serbian dynasty Karadordevi¢ with
Montenegrin rulers was supposed to be an integrating factor for the newly established
country.

During the first decade, the common state was burdened with many problems, such as the
consequences of war devastation, economic crisis, demographic catastrophes, inter-ethnic
tensions, which culminated inclashes and murders at the National Assembly of the Kingdom
of SCS in 1929. This is why that the same year King Aleksandar | Karadordevi¢ abolished the
old Constitution of 1921 (Ustav Kraljevine Srba, Hrvata i Slovenaca, 1921), and passed the
Law on the Royal Government and the Supreme State Administration (Zakon o kraljevskoj
vlasti i vrhovnoj drzavnoj upravi, 1929) and the new Constitution of the Kingdom
of Yugoslavia (Ustav Kraljevine Jugoslavije, 1931). He dismissed the assembly, the executive
power was transferred onto the king, he prohibited the work of all political parties, trade
unions and religious or national associations, and finally he renamed the Kingdom of SCS
into the Kingdom of Yugoslavia (Zakon o nazivu i podeli kraljevine na upravna podrudja,
1929). The power rested on unitarianism and centralism, and in accordance with this, a unique
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Yugoslav nation was declared in the indivisible state, and its internal territorial organization
was changed.

By 1922, the territory of the Kingdom was divided into provinces, one of which was
Montenegro. By 1929 the state was divided into 33 administrative regions, where most of the
territory of the former Kingdom of Montenegro became the Zeta region, and then until the
beginning of World War Il it was divided into nine areas called banovinas, with the former
Zeta region as an expanded territory called the Zeta banovina. The regions, and then the
banovinas, were named by the local rivers, in order to erase all previous nationally coloured
names. In addition, the enlargement of the regional administrative areas, i.e. the creation
of bigger areas in the Kingdom of Yugoslavia, was aimed at creating a national and religious
variety in order to achieve the successful integration of the previous three (Kingdom of SCS)
into one nationality/country, i.e. Yugoslav/Kingdom of Yugoslavia.

Reform of pedagogical paradigm

As was the case in many other areas of the present-day Southeast Europe, in the Kingdom
of Montenegro a significant progress had been made in education and schooling since the last
third of the 19" century until World War I. This particularly involved opening of schools for
the education of primary school teachers and preschool teachers, a faster development of the
primary school network, the emergence of some pedagogical concepts from Europe and
beyond and so on (Zori¢, 2013; Zori¢, 2015). This was to a certain extent intensified after
World War 1, but under difficult circumstances, limited opportunities of the Montenegrin
region and the new administrative-political context. Montenegro had moved from one
monarchy to another, then gained the status of a region, changing its name and its borders
within a common state. The South Slavic state, especially in certain regions, had very
significant differences in languages, religion, social and economic development, history,
administrative structure, political and cultural tradition, national and social contradictions,
which made it difficult to achieve the numerous ambitions of centralized authorities that
sought to overcome economic and political integration in many fields. One of the dimensions
of this integration was the state civil concept and the creation of the Yugoslav nation and
identity, which had a direct impact on the design and formulation of the country’s education
policy, dominant pedagogical paradigm and educational objectives.

Although after World War | the area of Montenegro was receiving an ever increasing amount
of information about pedagogical concepts from Europe and beyond, the dominant influences
were those of the national education policy. In the meantime, the newly formed state and
leadership had tried to reform anything remaining from the old system as inadequate and
dated, i.e. to set the new education objectives and the concept of school and schooling for
a new society. At the time, there were numerous new pedagogical ideas in Europe, but the
appropriate ones were being searched for. However, coming up with the best solutions
through pedagogical discussion was not the primary goal, but rather modifying and combining
certain contemporary concepts as to create an adequate pedagogical concept that would
eventually fit into the project of the new state, its politics and ideology.
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The education policies in Montenegro did not develop independently of those in the rest of the
common state, and the pedagogical thought was underdeveloped. Until World War 1, the
dominant Herbartian theory of education was largely suppressed by reforms, primarily
by favouring the principles of the “work-school” which suited the state and educational
policies which aimed at securing an individual in the national community and strived towards
an integral Yugoslav and state-civic education (Zori¢, 2017). Until World War |, in the
Kingdom of Montenegro, “Herbart’s pedagogy was embraced by the official educational
authorities, and the pedagogical theorists close to the court paid great attention to Herbart’s
teachings, demanding their application at all levels. Herbart’s upbringing objectives and his
formal teaching steps were accepted and the teachers were asked to strictly adhere to them”
(Delibasi¢, 2009, p. 252). However, this was not the case only in Montenegro, but in the
majority of the region, as it was for example, in the present-day Slovenia (Protner, 2014). This
practice in Montenegro was legalized by a detailed curriculum for primary schools of 1908
(Nastavni plan i program za osnovne $kole u Knjazevini Crnoj Gori, 1908, pp. 3-13).
However, although after World War 1, the influences of Herbart’s pedagogical ideas were still
felt throughout the Kingdom of the SCS, reforming influences began to emerge, mostly of the
German “work-school” (Delibasi¢, 2009, p. 308). In the Kingdom of the SCS “until 1929 the
penetration of the New School (New Education; Progressive Education — related innovative
pedagogical concepts that emerged in Europe and the United States during the late 19%"
century as a reaction of a new context to the numerous constraints and formalism
of traditional education) continued, which before and after World War | continued to operate
in Austria, Germany, France, England, Czechoslovakia, the United States etc. In the teaching
practice, the Herbartian didactics was still prevalent. Only a small number of teachers tried
to come up with some new ideas, but the disadvantageous financial position and poor didactic
equipment in the majority of schools were suppressing these processes” (Potkonjak and
Simlesa, 1989a, p. 339). Nevertheless, in spite of numerous difficulties, the dynamics
of change was more intense over time and with more results than before. In the Kingdom
of the SCS “[...] the work-school became firmly established after World War I. The most
popular were Kerschensteiner’s manual direction, Gaudig’s free spiritual work, Lay’s school
of action and Blonsky’s productive school. [..] In the conditions of economic
underdevelopment of the country, Gaudig’s approach was the most acceptable one, because
it did not require a lot of material resources for its realization” (Potkonjak and Simlesa,
1989b, p. 287). In addition to the socio-political context, this was one of the reasons why the
extensive introduction of various crafts and the principle of “work-school” in elementary
schools was legally regulated since 1929. This is how “the work-school as the main objective
of didactic-methodical reconstruction became an official pedagogical orientation in the 1930s,
under the strong influence of the educational policy and ideology of the former Yugoslav
state” (Batini¢ and Radeka, 2017, p. 41).

The resistance of conservatives and followers of Herbartian pedagogy were not really helping
faster and stronger influence of the reformed pedagogy. Although the state supported the
changes in education, it did not allow a high degree of democratization of work in the
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classroom, fearing that it could jeopardize its own interests. However, by that time “[...] some
school supervisors recommended certain changes which mainly entailed connecting teaching
with manual work in order to arouse greater interest and better student performance. So, when
the new didactic-methodical ideas were already affirmed in our practice, their expansion was
encouraged. In Yugoslavia, the school supervisors frequently introduced teachers to the
methods of the work-school and evaluated their work from this point of view during their
supervisory visits” (Potkonjak and Simlesa, 1989a, pp. 343). Moreover, 14 experimental
schools, which applied the methods of the “work-school”, were opened in Belgrade, Zagreb,
Novi Sad, Borovo, etc. A number of pedagogic societies organised activities in this kind
of educational spirit and these were mainly in form of lectures, courses, publications, as well
as translations of the works of Georg Kerschensteiner (KerSenstajner, 1923; KerSenstajner,
1939), Paul Ficker (Fiker, 1939) John Dewey (Djui, 1926; Duji, 1934; Djui, 1935; Djui,
1936a; Djui, 1936b), Adolphe Ferricre (Ferijer, 1932; Ferijer, 1935) etc.

Reform of laws and school system

Until the end of the World War I, Montenegro’s national schools operated in accordance with
the Law on National Schools of the Principality of Montenegro (Zakonu o narodnim $kolama
Knjazevine Crne Gore, 1907). “After the common state — the Kingdom of SCS (1918), was
established, the work unofficially resumed according to the regulations from the time of the
independence, since the Principality of Montenegro’s Law on National Schools from 1907
(Zakon o narodnim Skolama, 1907) was almost identical to Serbia’s Law on National Schools
from 1904 (Zakonom o narodnim $kolama, 1904), and this law was effective in Montenegro
from 1918 to 1929” (Starovlah and Vuksanovié¢, 2005, p. 16). Therefore, there were no
significant changes in the school practice following King Aleksandar I Karadordevié’s
decision of 30 June 1919 whereby all the laws of the former Kingdom of Serbia begin
to apply in the territory of Montenegro (Sluzbene novine Kraljevstva SHS, 1919). It was only
on 5" December 1929 that the first law for the field of education was passed and was binding
for the entire common state. This was the Law on National Schools (Zakon o narodnim
Skolama, 1929) according to which national schools, besides primary and high schools,
included kindergartens, schools for children with disabilities and institutions serving the
general national enlightenment, literacy courses, housekeeping schools and courses etc. Most
importantly, at the very beginning this Law stated that the schools’ principal tasks is to “by
training and educating in the spirit of state and national unity and religious tolerance, prepare
the students to be moral, loyal and active members of the state, national union and
community” (Ibidem, p. 1), which is practically literally copied from Article 16 of the
Constitution of the Kingdom of Serbs, Croats and Slovenes of 1921 (Ustav Kraljevine Srba,
Hrvata i Slovenaca, 1921). In this way, the centralist and Unitarian concept of state got its
legal justification and foundation in the field of education and schooling. In the
aforementioned spirit, the Law on Secondary Schools (Zakon o srednjim skolama) was
adopted in 1929, as well as the Law on Teacher Training Schools (Zakon o uciteljskim
Skolama), the Law on Textbooks (Zakon o udzbenicima) and the Law on Religious Education
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(Zakon o vjerskoj nastavi). In 1930, the Law on National Schools (Zakon o narodnim
Skolama) was amended and the Law on Universities (Zakon o univerzitetima) was passed.
In 1931 the Law on Civic Schools (Zakon o gradanskim skolama) and the Law on the
Principal Educational Council (Zakon o Glavnom prosvjetnom savjetu) were passed, which
regulated the work of schools until 1941 (Potkonjak and Simlesa, 1989b, p. 517). Therefore,
from 1929 to 1931 all the relevant laws in the field of education and schooling in the common
state were brought. This ended a major problem of the prior period — the legal vacuum in the
field of education and schooling.

In the interwar period, there was a significant increase in the number of educational
institutions in Montenegro. Until World War | there was only one national kindergarten.
In 1924 there were three kindergartens, in 1931 six state-owned and one private, and in 1939
there were 13 kindergartens with 800 predominantly clerical children (Backovié, 2001, p. 75).
However, the problem was that the laws on education did not regulate the organization and
content of educational work in pre-school institutions, so that there was no official curriculum
or a methods manual for preschool teachers. There was not enough professional literature and
the teachers were left to their own devices, i.e. they independently created their own syllabi,
based on their notes and collections compiled during their education (Bulatovi¢, 2010,
p. 707). It is paradoxical that between the two world wars there were only two documents that
were helpful to preschool teachers, none of them being official or binding or being given
a chance to be officially approved. The first document, which was particularly useful
to preschool teachers, was the Handbook for National Kindergartens and Lower Classes
of National Schools (Prirucnik za narodna zabavista i nize razrede narodnih Skola) written
by Nikola Kiri¢ in 1935. The Manual emphasized the importance of “handicraft”, i.e. the
importance of manual work for the development of preschool children (Kopas-Vukasinovic,
2004, p. 47). The other document was the Curriculum and the Methods of Work in the
Kindergarten (Program i nacin rada u zabavistima 1940), brought several months before
World War 1l. It considered a number of issues of organization, working methods and content
of educational work and relied heavily on the concepts of Friedrich Froebel and Maria
Montessori, particularly when it comes to didactic materials and their use.

In the first decade of the 20™ century, the number of state primary schools grew, and many
private primary schools were gradually closed down. In 1910 all primary schools were state-
owned and there was a significant number of them, i.e. 136. In 1914 already there were 211
primary schools with 18,115 students (Glas Crnogorca 1915), and in 1939 there were 464
primary schools with 44,310 pupils (Starovlah, 2007, p. 227). The Law on National Schools
from 1929 was not fully implemented in Montenegro because the primary education remained
a four-year course, although the law prescribed a mandatory eight-year education (in higher
national schools, i.e. education from the 5 to the 8" grade), to be introduced gradually
in a variety of forms and as shortened courses. (Ivanovi¢, 1982, p. 71; Potkonjak and Simlesa,
1989a, p. 337). Moreover, the eight-year primary education was not realized in the majority
of the common state. This points to the inability of certain levels of administrative centralized
authorities to implement their decisions in the field of school development. More favourable
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conditions were created for the development of pre-school institutions, such as the changes
in individual curricula, degrees of education, but there were no significant changes in the
school system, such as the lack of full respect of school obligations, which mainly resulted
in the basic four-grade education, etc. At the same time, in 1940, the four-year schools
in Montenegro included only 49.80% of children (Medojevi¢, 1988, p. 104), and the Zeta
banovina was amongst those with the highest illiteracy rate (64.04%) above the age
of 10 (Frankovi¢, Pregrad and Simlesa, 1963, p. 546).

The numbers of primary and higher national schools were not growing evenly, and the extent
of this problem is illustrated by the comparative figure that “in 1921 the Kingdom of SCS had
4.5 times fewer primary schools and teachers than Czechoslovakia with only one million
inhabitants more (12:13)” (Potkonjak and Simlesa, 1989a, p. 337). The primary school
curricula changed several times between the two wars (in 1920, 1926, 1927, 1933, 1937).
In the curriculum from 1926, the teaching subject “Handicraft” was introduced, but this was
not a great novelty because it had existed in the curriculum since 1904. There were significant
changes characteristic of the period’s developments in the field of education policy and
pedagogical paradigms, such as those in the curriculum of 1927 which insisted on the moral
and education through work, as well as on linking the teaching and the school with the given
environment (Nastavni plan i program za I, II, III i IV razred osnovne $kole Kraljevine Srba,
Hrvata i Slovenaca, 1927). According to the curriculum from 1933, the teaching subject
“Religious instruction” is changed to “The doctrine of faith with moral lessons” and the
subject “Handicraft” was given the title of “Practical Economic Knowledge and Skills”
(Nastavni plan i program za narodne $kole u Kraljevini Jugoslaviji, 1933).

A lower grammar school was established in Cetinje in 1880, and in 1902 it was turned into
an eight-year school ofvocational orientation. Until World War | grammar schools, as well
as numerous secondary vocational schools, were opened in Podgorica, Niksi¢, Berane, Pec¢
and Pljevlja (Potkonjak and Simlesa, 1989a, p. 330). In the period between the two world
wars, the situation was further improved when it came to strengthening the network
of secondary schools (two secondary vocational schools, seven civic schools, 13 women’s
craft schools, three sewing schools, two men’s craft schools, eight craft-trade schools, six
evening classes, one religious school for the education of Orthodox priests — “Seminary of St.
Peter of Cetinje” and at one point four teacher training schools in Danilovgrad, Cetinje,
Berane and Herceg Novi) and in 1939 there were 11 grammar schools with 9087 pupils
(Starovlah, 2007, p. 227). Probably the biggest advance of the time happened in the education
of female population, mainly vocational craft education, but the most notable was the work
of the Women’s Teacher Training School established in Cetinje in 1922. The school was
turned into a mixed school in 1925 and as such operated with shorter interruptions until 1941
(Delibasi¢, 2009, p. 308; Sekularac, 20009, p. 47). On the other hand, with the termination
of the very important “Empress Mary’s Girls’ Institute” in Cetinje (1869-1913), there was
a lack of qualified preschool teachers between the two world wars. Because there were
no specialized preschool teacher training schools and because preschool teachers were
educated in other centres of the common state, i.e. in Ljubljana, Zagreb, Sarajevo, Dubrovnik,
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etc. (Bulatovi¢, 2007, pp. 25-26), the teachers and students from teacher training schools
worked in the kindergartens. Thus, the area faced major problems in the field of preschool
education and it was not possible to adequately develop this segment of education and
systematic work with children until the children started primary education. Until the second
half of the 20" century there were no state-owned higher education institutions, i.e. faculties
and universities, and nothing was being done about it. Because of this, between the two world
wars, the citizens were predominantly educated in other parts of the common state —
in Belgrade, Zagreb, but also in Vienna, Rome, Prague, Kiev, Moscow etc.

Emergence of critical pedagogical thought in Montenegro

Pavle Cubrovié¢ (1880-1942), a Doctor of Philosophy, was the first major pedagogue from
Montenegro (born in the vicinity of Berane). After studying philosophy, pedagogy and
general history at the University of Belgrade, which he completed in 1907, he studied
philosophy, pedagogy and economics for three semesters in Jena and Leipzig. He received his
doctorate in 1911 at the University of Leipzig for his thesis “Development of moral virtues”.
Shortly afterwards, he became a teacher at the Cetinje Grammar School and the Seminary-
Teacher Training School in Cetinje. He was the founder, director and teacher at the Teachers’
School in Berane and assistant professor at the University of Skopje. At the end of 1925,
he established the journal “Pedagoski savremenik” (“Pedagogical contemporary”) and served
as its editor-in-chief. Because of all of his high-quality and influential publications, work and
overall contribution to pedagogical theory and practice, we can consider him a pioneer
of pedagogy in Montenegro (Zori¢, 2016, p. 107). He dealt with the issues of general
pedagogy, especially moral and political education. He was a supporter of Yugoslav unity,
was politically active and liberally oriented. He then became a Marxist socialist, because
of which his pedagogical ideas did not find their place in the corpus of the official
pedagogical paradigm between the two wars (Krkelji¢, 1982, p. 145; Delibasi¢, 2009, p. 310).
One of the preserved, yet unpublished works by Cubrovi¢ is “The Moral Importance of Group
Physical Work in Contemporary Teaching”, while in 1935 he published “The Concept of the
Work-School” (“Pojam Skole rada®). The latter criticized the views that the “work-school”
was something novel in comparison with the old-school concept, tracing back the foundations
of the “work-school” to the science of upbringing and to the ideas proposed by Locke,
Pestalozzi, Froebel, etc. Cubrovi¢ had a particularly negative attitude towards the form of the
“work-school” which was focused on and limited to physical production, so that instead
of calling them work-schools, he named them production schools. He thought that productive
work is a part of the framework of work education and activities, therefore, he stressed its
importance for the moral and overall development of students’ personality (Cubrovi¢, 1935).
Filip Markovi¢ (1898-1950, born to father Jovan in the vicinity of Podgorica) was educated
in the teacher training schools in Pe¢ and Danilovgrad, then studied pedagogy part-time at the
University of Belgrade and worked as a teacher at the Teacher Training School in Cetinje and
the Teacher Training School in Niksi¢. Between the two world wars he published numerous
articles in various journals and was also the editor of the journal “Cetinjski echo” (“Cetinjski
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odjek™). He published several short monographs, the most important was the Contemporary
Teaching Methods — their Possible Applications in Our Schools from 1932 (Savremeni
nastavni metodi — moguénosti njihove primjene u nasim $kolama, 1932), the only publication
by a domestic author between the two world wars systematically dealing with the problem
of Herbart’s ideas and reform pedagogy and an emphasis on the “work-school”. In this work,
by using concrete examples while providing a detailed analysis of Herbart’s pedagogy,
Markovi¢ showed that it does not need to be verbalistic, formal, passive and repressive
in teaching, and rightfully emphasized all of its qualities and advantages. The author critically
examined some of the one-sided understandings of the “work-school”, i.e. its reduction
to physical, manual or production work or only to a special teaching subject (handiwork).
Markovi¢ emphasized the understanding of teaching as a principle of activity and self-
actualization, because otherwise the work-school could become merely a drill. If Herbart’s
ideas of “work-school” were literally understood and mechanically applied, this would render
both of them absurd. Markovi¢ provided concrete examples of how it is possible to use
Herbart’s and “work-school” ideas in a creative way, in accordance with what they strive
to achieve, but at the same time to use them effectively, in a versatile way, practically and
correlatively between teaching subjects or educational content. In such a way, it is possible
to connect teaching with life outside the classroom, the local community and society, and
prove that in the Montenegrin schools, which were very scarce in terms of conditions and
means of work, it is possible to realize quality teaching in accordance with contemporary
pedagogical ideas and goals. In the above analysis, he also refered to the Dalton Plan, Decroly
Method, Project Method, etc. Markovi¢ concluded that it would be most realistic, appropriate
and effective, and finally possible to implement the “total teaching” (“complex teaching”
or “global method”) in Montenegro, in no way a new method, but a system of organizing
teaching subjects and content. By using the above examples he rejected as false, and not
necessarily opposite, the divisions to the “old” and “new”, i.e. “passive” and “active schools”,
and thus emphasized the responsibility, dedication, role and significance of teachers.

It is important to point out that between the two world wars in Montenegro the local
professional public was increasingly introduced to the ideas of Leo Tolstoy (for example,
Radoslav VesSovi¢ received his doctorate at the University of Lausanne in 1931 for his thesis
Tolstoy and the problems of moral and religious education), John Dewey, and others,
especially through magazines from Belgrade, Zagreb etc. The translations of books and
articles, as well as foreign book reviews on Dewey, caused a growing interest in his ideas
(Pejovic, 1980), but later it turned out that they were not systematically studied. In the
meantime, there was often a tendency of connecting Dewey to Georg Kerschensteiner, and the
proposal that Dewey’s study of the relationship between the individual and the community
was linked to the goal of the Yugoslav school reform. “Considering education as a working
and constructive process, and representing a pragmatic viewpoint according to which the
criterion of truth lies in the practical applicability and the practical value of theoretical
knowledge, John Dewey aroused the interest of many in Montenegro” (Pejovi¢, 1980, p. 93).
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There were examples of full understanding and consistent appreciation of Dewey’s ideas, but
there were also examples of misunderstanding, misuse and manipulation of his ideas. Spasoje
Vukadinovi¢, a Danilovgrad teacher of communist orientation, wrote a book review
of Democracy and Education by John Dewey, published in 1935 in the journal “Slobodna
Misao” (“Free Thought”) in Niksi¢. Besides stating those whose main task is educating the
youth should not miss to get to know John Dewey through their work — precisely the
contemporary understanding of education, the author adds that Dewey “wants to remove class
differences through democratic education...” (Vukovié¢, 1985, p. 165). The above was subject
to different sorts of interpretation, and could be used or misused in various contexts.
However, as the time went on, socialist ideas and Marxist thought were increasingly
influential in educational institutions, and there was an increasing number of their followers
and spokespersons among teachers and students. This, however, posed a great danger to the
Kingdom of Yugoslavia, its official educational policy and pedagogical paradigm.

Conclusion

An intensified access to the ideas of reformative pedagogy and their critical consideration
in Montenegro after World War | was, to some extent, enabled and encouraged by the life
in the Kingdom of Yugoslavia. However, this was made possible primarily by a greater
availability of information on reformative pedagogy, as well as by the obvious importance
of state ideology and politics that directly influenced the prescription and imposition, often
in a very detailed and unnecessary manner, of a centralized educational policy and the official
pedagogical paradigm, primarily in the spirit of the “work-school”. Thus, even “the provisions
of the Law on National Schools of 1929 emphasised the need to apply the principles
of teaching concentration and the principles of the child’s activities in the teaching process.
This legalization of the two well-known didactic principles shows the inability of the
authorities to depart from the tendency to impose and prescribe a state dictatorship” (Tesi¢,
1980, p. 125). In addition, the pedagogical scientific thought in Montenegro was not
significantly developed, although there were a few examples of high-quality analyses
of Herbartian pedagogy and the “work-school”, as well as the relations between the “old
school” and the “new school”. At the time, the reformative pedagogical ideas in Montenegro
did not receive an extensive and consistent application, although they acquired an increasing
affirmation. The transition from one state status to the other, from one pedagogical paradigm
to another and the like, was too much of a burden for Montenegro and a hasty, not a gradually
realized and experienced change, accompanied by numerous difficulties for educational
workers. The educators had themselves understood that “the preparation of teachers and the
transition to a new phase of school work must be easy, gradual — evolutionary, such as in its
nature is the process of upbringing and the development of an active school” (Vojvodi¢ and
Markovi¢, 1929, p. 4). Both Mirko Vojvodi¢ and Filip Markovi¢ emphasized the above in the
preface to the Collection of lectures — useful books for school work in elementary school
in 1929 (Zbirke predavanja — pomoéne knjige za skolski rad u osnovnoj $koli, 1929), the year
in which the most important national reform laws in the area of education were adopted.
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At the same time, it was stressed that “we must not hesitate a minute, we must not, without
thinking and self-criticism, adopt the opinions of the advocates of the new school who seek
unconditional disassociation with the old school and its methods. Similarly, we must not
adopt the opinion of the stiff defenders of the old school who ask us to treat the novelties with
reserve and to wait until the new school builds a permanent and advanced method or system
of teaching organization” (Markovi¢, 1932, p. 42). However, in the generally difficult
circumstances, especially the unprivileged position of most of the students, the
disadvantageous position of teachers whose material and social status was much worse than
those who worked for the state authorities, the contemporary ideas about a new, modern
school were largely not readily accepted or realized. This was all suitable for the emergence
and support of communist ideas by many students and teachers, especially in the secondary
schools. As this posed a great danger to the state power, those who were politically unsuitable
could not obtain the position of teachers. In its reverse form, this principle of political
inappropriateness was applied even after World War 11, especially in the first decades of the
Socialist Federal Republic of Yugoslavia, and therefore in Montenegro as well, as one of its
six republics.
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Primary Education in Macedonia in the Period between
the Two World Wars

The article presents an analysis of the primary education in the Yugoslav
part of Macedonia in the interwar period. It was the only rather
developed segment of the educational system that reflected the
educational policy and practice of the newly formed Kingdom of Serbs,
Croats and Slovenes, later renamed the Kingdom of Yugoslavia. At the
beginning a brief overview of the socio-political and economic situation
in Macedonia at that time is given as a framework in which the primary
education took place, and which determined its characteristics and
development. On this base, several aspects of the 4-year education for
children of age between 7 and 11 are elaborated: school network and
types, student intake, structure of students and teaching staff, and
curriculum and teaching process. Each of these issues is discussed using
quantitative and qualitative data from the official policy documents that
shaped the primary education in Macedonia in this period, as well
asother research findings. The analysis reveals low level
of development of primary education, which was taking place in the
context of denying of the national identity of the Macedonian people and

their cultural and educational tradition.

Introduction: Context

After the Balkan wars (1912/13) and with the signing of the Bucharest Peace Treaty
on August 10, 1913, Macedonia, which represented a vast territory under Ottoman rule for
more than five hundred years, was divided between the neighboring countries of Serbia,
Bulgaria and Greece. The Treaty of Versailles of 1919, that marked the end of the World War
I, only confirmed the division of Macedonia in three parts (Lazarov, 1988, p. 21).
As a consequence, near one million and two hundred of Christian Slavic Macedonians
(Katardziev, 1999, p. 9) that represented the majority of the population in the territory
of Macedonia within the Ottoman Empire, found themselves separated in three different
countries: half of them in the Kingdom of Yugoslavia and smaller number in Bulgaria and
Greece. This situation would cause tragic consequences for the further socio-political,
economic, cultural and educational development of the Macedonian people. In fact, the
governments of the three countries immediately after the annexation of the Macedonian
territories (Vardar, Pirin and Aegean Macedonia) began to implement a policy of assimilation
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of Macedonian population, using primarily schools and education as the most powerful
instrument for achieving their nationalistic aspirations (Kantardziev, 2002, p. 369). This
policy had been grounded on the nationalist movements from the 19" century for imposing
the self-identification of the Slavic population in Macedonia as Bulgarians, Greek or Serbs.
It was done by taking advantage of the common faith (they all share the Orthodox
Christianity) and of the language closeness (Macedonian, Bulgarian and Serbian belong to the
group of south Slavic languages and use the Cyrillic alphabet). Thus, the church and the
schools’ role was to spread the respective national credo and to force the Slavic population
in Macedonia into one or another allegiance. The same propaganda continued in the new
political context after the Balkan wars, despite the fact that the self-designation “Macedonian”
had already established itself among the Christian Slavs (Boskovska, 2017, pp. 6-10). The
implementation of the state national programmes in the respective newly won territories
of Macedonia was done through networks of schools with instruction in Serbian, Bulgarian
and Greek. Macedonian church-school communities and schools that existed until the
beginning of the 20" century were abolished (Apostolski, 1984, p. 58), Macedonian
nationality was denied, and Macedonian language was forbidden. Thus, the Macedonian
people found themselves in extremely difficult historical conditions: on one side being
divided in three different countries, and on the other being nationally oppressed, without any
possibility for their own national and social life and development (Kamberski, 1994, p. 14).

After the World War 1 the territory of today’s Macedonia became a part of the Kingdom
of Serbs, Croats and Slovenes (founded in 1918 and renamed the Kingdom of Yugoslavia
in 1929) and remained its constitutive unit in the following two decades, until the
beginning of the World War 11. The economic and political situation of Macedonians in this
period, as well as of other nations that were not recognized in the newly formed Yugoslav
state, was very difficult. Instead of the long-awaited national freedom and equality, the
monarchist regime proclaimed the Macedonians for non-existent: they were all treated
as South Serbs, their national identity and culture were denied, and the Macedonian name and
language were persecuted. Macedonia became “South Serbia” or “Vardar district” (Vardar
“Banovina”), a name that was created for purely national-political reasons and forced upon
the region (Boskovska, 2017, p. 3). In the schools and administration the Serbian language
was imposed, and use of the Macedonian language and printing of books and other
publications in Macedonian were strictly prohibited (Jovanovic, 1983, p. 36). Many
prominent researchers and analysts of the educational system of the Kingdom of Yugoslavia
emphasized its undemocratic character: “It’s a sad fact that a whole nation, the Macedonian
nation, because of the incorrectly resolved national question in old Yugoslavia, had no right
to instruction in their mother tongue” (Krneta, 1978, p. 112); “The unitary policy completely
demolished not only minorities, but also nations. In such a way, Macedonians who were not
recognized as a nation, didn’t have schools in their own language” (Bezdanov and Nikolic,
1978, p. 33). On the other side, the educational policy of the Kingdom that reflected its
political interests was not in favor of establishing and developing a school network, so the
poor region of Macedonia in this period remained without sufficient number of schools. The
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consequence of this policy was the large number of illiterate, both among the young people
and adults (Ogrizovic, 1976, p. 10).

Educational system

The system of education in pre-war Yugoslavia that was implemented in Macedonia too, was
undemocratic, dualistic and totally undeveloped (Krneta, 1978, p. 112). This situation was
aresult of the socio-economic conditions in the country that were extremely poor and
unfavorable for educational development. Regarding its economy and culture, Yugoslavia
before the World War Il was one of the least developed countries in Europe. Without its own
industry, with utterly primitive agricultural production as the main economic branch,
Yugoslavia had to fall behind both in cultural and educational terms (Potkonjak, 1977,
pp. 19-20). Within the Kingdom, Vardar Macedonia was the least developed region with the
least developed system of education and network of schools. Preschool education, higher
education, adult education and special education hardly existed (Kamberski, 1994, p. 18). The
only segment that somehow was in function was the education provided in the primary
schools.

The educational system in the Kingdom of Yugoslavia was based on three rather weak pillars:

e Primary education, characterized by undeveloped school network, as well as outdated
program structure and methodology of teaching (Potkonjak, 1977, p. 24).

e Heterogeneous and selective secondary education that was divided in “lower” and
“upper” level and promoted two educational paths: one that led to gymnasium and
university, and other to the schools of “practical type” that did not allow continuation
of education at higher level institutions (Kartov, 1973, p. 38; Krneta, 1978, p. 113).

e Underdeveloped higher education with only few universities (in Belgrade and its
branch in Skopje, Zagreb and Ljubljana), within which, in the academic year 1938/39,
existed 26 faculties with 16 978 students (Kamberski, 1994, p. 18).

The educational system in Yugoslavia reflected and deepened the social inequality. Excluding
the north-west part of the Kingdom, schools were available only for children and young
people from rich families, because the attendance in all schools, except primary ones, was
conditioned by paying tuition fees which, together with the rigorous entrance exams, was
a selective tool for continuation of education, especially at gymnasia and faculty as elite
institutions.

The educational system in Macedonia in this period was extremely undeveloped and served
the denationalization and exploitation policy of the ruling regime (Damjanovski, 1985, p. 24).
It had the same structure and organization as the overall system in Yugoslavia, but the
situation regarding each of the three educational levels was even worse than the one in the
Kingdom:

e Primary education was characterized by a poor school network, low student intake,
bad school conditions, lack of teachers and overloaded classes (Jovanovic, 1983;
Kamberski, 1994; Kantardziev, 2002).
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e The network of the secondary schools was also scarce and corresponded to the poor
economic situation in Vardar district, but also, to the ruling social and economic
relations and the official Serbian policy towards Macedonian people. In 1926/27
secondary education was provided in 15 gymnasia, out of which 9 offered complete
education of 8 years, and 6 were of lower range providing only the first 4 years
of education (Markovic and Ivanovic, 1937, pp. 934-935). In the following years the
number of both types of gymnasium decreased because of political reasons (Kartov,
1973), so at the beginning of the World War II there were only 6 left (Kamberski,
1994, p. 20). Beside these institutions, in 1938/39 there was a limited number of 4-
year secondary vocational schools (only 4) and 22 lower vocational schools (mainly
crafts and agriculture) that provided training of 2—3 years (Rumenov, 1961, p. 313).

e Higher education was the least developed segment of the educational system
in Macedonia. The only higher education institution in the period between the two
World Wars was the Faculty of Philosophy in Skopje. It was founded in 1920
as a branch of the homonymous faculty in Belgrade (Uredba o Filozofskom fakultetu
u Skoplju..., 1920) with the aim to “develop the national consciousness” of “the
Serbian people” in “South Serbia” (Kartov, 1973, p. 103). It started with five
departments, 21 students and 9 teachers (Slankamenac, 1930), and two decades later,
in the last academic year 1940/41, were enrolled 289 students who were taught
in different disciplines by a significant number of well educated professors of different
national background (Temkov et al., 2006, p. 22).

In the table below are presented statistical data regarding educational institutions
in Macedonia at all levels at the end of the interwar period, when the educational system
reached its peak.

Table 1. Number of institutions, students and teachers at all levels of education in Macedonia
in the period 1938-1940

Preschool | Primary Secondary Higher
education | education education education
Institutions 25 850 41 1
Students/children 1611 95010 12605 289
Teachers 25 1561 457 N/A

Sources: Osnovni statisticki podaci o razvoju i stanju skolstva u FNRIJ, 1957; Jovanovic, 1983;
Rumenov, 1961; Slankamenac, 1930, Temkov et al., 2006.

As a result of the poor conditions for educational work, and consequently, the large number
of illiterate population, in Macedonia, as well as in the entire Kingdom, great attention was
given to various forms of “national enlightenment”. Their implementation was meant to create
a movement for increasing the educational and cultural level of the Macedonian people, but
at the same time to contribute to their assimilation and development of a Serbian national
consciousness. Usually teachers (active or retired) and university students were engaged
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in organizing and delivering courses for illiterate adults, in opening libraries and reading
rooms, giving lectures for promotion of health and agriculture or for strengthening the
national spirit during the national holidays (Kantardziev, 2002, p. 471). However, despite the
government efforts, insignificant results regarding reduction of literacy were achieved, mainly
because of disinterest of Macedonian population to be taught in Serbian and not in their
mother tongue. Therefore the percentage of illiterate adults in most administrative units
in Vardar Macedonia during the twenty-year period remained the same (Jovanovic, 1983,
p. 276).

Primary school network

As a result of the wars that took place in Macedonia in the period from 1912 to 1918, the
school network in Vardar Banovina at the end of the World War | was almost completely
destroyed. The policy makers at that time faced a severe lack of school buildings, school
furniture and equipment, textbooks and other teaching materials, as well as of qualified
teachers (Kantardziev, 2002, p. 398). However, they did not show much interest and concern
to improve the poor educational situation in this region. Therefore, in the school year 1918/19
only 381 primary schools of 4-year duration existed in Macedonia (Jovanovic, 1983, p. 303).
The situation was slightly improving in the following period of twenty years, although with
a slow pace and with occasional decline in development. The following statistical data show
the process of spreading of the primary school network in Macedonia during the interwar
period:

Table 2. Primary education in Macedonia in the period 1918-1939*

School year No. of primary No. of students | No. of teachers | Teacher-student
schools ratio
1918/19 381 27214 591 1:46,04
1928/29 710 64 526 1529 1:42,2
67 town schools 60,32% boys 67,16% males
643 village 39,68% qirls 32,84% females
schools
59 882
dropout 7,8%
1939/40 850 95 010 1561 1:60,86

It is evident that the number of schools through the years was increasing and that there was
a constant grow of student population, approximately 50% in each of the two decade period.
The primary school network had expanded especially in the first decade after the war,
although there were years (for example 1923/24) when significant number of schools was
closed particularly in the less developed eastern parts of Macedonia (Ibidem, p. 195). That

! The statistical data, especially regarding the number of primary schools, are slightly different in different
sources. For the school year 1918/19 and 1928/29 data in the table are taken from the comprehensive research
of Marija Jovanovic (1983), while the others refer to Osnovni statisticki podaci o razvoju i stanju skolstva
u FNRIJ (1957).
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reveals the special educational policy that was implemented in this part of Macedonia, but
also points out to the ruined school buildings, poor working and hygiene conditions
in schools, as well as lack of teaching staff and the mistrust of the government to engage
teachers of Macedonian origin. During the period 1918-1929 there was also an increase in the
number of village schools and domination of mixed schools while the number of schools for
boys decreased, and for girls remained the same (Ibidem, p. 196).

The political interest for opening of new schools in VVardar Banovina was motivated primarily
by “national reasons”, because schools were the most effective means for the implementation
of the policy of denationalization and assimilation of Macedonians (Kantardziev, 2002,
p. 449). In an article published in 1926 in the newspaper “Our Old Serbia” issued by the
radicals from “South Serbia”, it is written: “Enlarging the school network in South Serbia
is done and will be done primarily due to national reasons, state interest and in order
to enhance the development of the national consciousness in these parts” (lbidem, p. 450).
Still, the existing schools were not enough to satisfy the educational needs of the population
in Macedonia. Due to the large number of destroyed and damaged schools during the Balkan
Wars and the World War 1, the state invested more financial recourses in VVardar Macedonia
compared to the other administrative parts of the Kingdom (Ibidem, p. 449). However, these
funds were not enough, so the district and municipalities had to participate financially in the
construction of new schools, supported by the local population’s free work and constructing
materials.

Almost all primary schools in Macedonia were state schools of 4-year duration. Only small
number of them was private and in those schools the teaching was carried out in French and
Russian?. In some places where the Turkish population was dominant, religious communities
at the mosques organized private schools for children of Muslim religion in which teaching
had purely religious character.

Student intake and structure

Primary education in Macedonia lasted for four years and it was compulsory. In 1929 a law
was passed requiring eight years of primary schooling to be introduced in order to unify the
school system in Yugoslavia, but practically it had never been implemented in Vardar region.
Even 4-year schooling was difficult to achieve. As an illustration, in the dawn of the World
War Il hardly 50% of the school-age population in Yugoslavia at the age between 7 and 11
years was enrolled in 4 year primary education (Potkonjak, 1977, p. 23, Krneta, 1963, p. 128),
and the percentage was almost the same in Macedonia — 46,2% (Osnovni statisticki podaci
0 razvoju i stanju skolstva u FNR Jugoslaviji, 1957, p. 7). There are several reasons for this
situation. Many villages, especially in the eastern part of Macedonia did not have schools
so the children were not enrolled in the system of compulsory education. Many children,
mainly from rural areas, left the schools before they had finished, as early as the second
or third grade, and dropout was particularly pronounced in girls. Besides that, a large number

2 Arhiv na Makedonija- Skopje. Fond: Ministerstvo za narodna prosveta na NR Makedonija, k. 73 (unprocessed
archive material).
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of children of Macedonian, Albanian and Turkish nationality were not enrolled in primary
schools, because their parents did not allow them to attend Serbian schools. As a result,
a large percentage of the population in Macedonia remained illiterate. According to some
statistical data, in 1936, 75% of the population in Macedonia, aged above 12 years, was
illiterate (Kantardziev, 2002, p. 450). This percentage was even higher among Albanians and
Turks living in Macedonia. In addition, for those who completed the 4-year primary school,
almost no conditions were created to continue education for four more years, although 8-year
compulsory education was stipulated by the Law of 1929.

The majority of the students in the primary schools in Vardar Macedonia, according to their
nationality, were Macedonians, but they were all registered as Serbs. Not even in one school
supervisor’s report from that period on the number of students in any school environments,
the name Macedonian existed. For example, the ethnic structure of the student population
in the statistical review for the school year 1924/25 shows that out of a total of 42 341
enrolled students, 36 879 (84,12%) were Serbs, 16 (0,03%) were Croats, 2 Slovenians, 5061
(11,4%) Turks, 1046 (2,36%) Albanians, 251 (0,6%) Muslims, 726 (1,74%) Jews, 5 Russians
and 2 Czechs (Godisni izvestai na okoliskite ucilisni nadzornici za ucebnata 1923/24 godina).
In fact, Macedonian students were given a Serbian identity that was recorded in their birth and
school certificates in which their birth names and surnames were changed. An example
of these documents is given in the picture below:

53
f  ceeflouarcTeO — svEDOCANS EREEEIE
: e B yoie o Abuejot c o scn |

Picture 1. A certificate for completing 4" grade of primary school, issued in 1933 from a public
primary school in Debar, a city in the western part of Macedonia®.

All information in the certificate is given in two languages, Serbian and Croatian, and
iswritten in two corresponding alphabets, Cyrillic and Latin, while the language
of information written in hand is Serbian. The student to whom the document was given was
Macedonian, born in the family of Macedonians. However, it did not contain his birth name

3 The certificate belongs to the author’s private collection of family documents.
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and surname, but their Serbian version. The name and surname of student’s father in the
certificate were changed and given a Serbian adaptation, too. The process of national
oppression of Macedonians occurred not only in the Kingdom of Yugoslavia at that time, but
also in the parts of Macedonia that were annexed by Bulgaria and Greece: they were
registered as Bulgarians or Greek and given Bulgarian or Greek names and surnames, and
they learned in schools in Bulgarian or Greek language (Kantardziev, 2002, pp. 475-497).
Regarding the social structure of the student population and considering the fact that VVardar
Macedonia was a predominantly agricultural region, majority of the pupils was children
whose parents were farmers, fewer of them were coming from families of tradesmen,
craftsmen and workers, and the smallest number of students had families of clerks and
intellectuals. Since the school year 1928/29, as a result of a certain economic development
of the population in Macedonia and in the Kingdom, the social structure of the population
changed, which caused a decrease in the number of students from families of tradesmen,
craftsmen and workers.

Teacher’s structure and qualifications

One of the biggest problems in the interwar Macedonia that impeded more intensive
development of education was the lack of qualified teachers. Compared to other regions
in Yugoslavia, Vardar Banovina was the most neglected in terms of number of teacher
schools, number of students enrolled in them and the average number of students per 1000
inhabitants. According to the data, in 1939 there was a lack of 289 teachers in Macedonia, and
in 1940/41 even 500 teacher’s places were empty, while more than 250 primary schools did
not work at all (Kartov, 1973, p. 67). Regarding the already given statistical data (Table 1),
there were 591 teachers in the first school year after the war, and they were distributed in 381
primary school in the seven administrative units of Vardar Macedonia (Stojakovic, 1923,
p. 554-555). Some authors gave estimation that in VVardar Macedonia until 1922/23 there was
a shortage of at least 500 teachers (Markovic and Ivanovic, 1937, p. 943). In the first decade
of the interwar period the number of teachers gradually increased, along with the number
of schools, and in 1928/29 it reached 1529, which means that one teacher came to 545
inhabitants (Jovanovic, 1983, p. 203). However, the increase in the number of primary school
and students in the following decade (1928-1939) was not accompanied with the increase
in the number of teachers, because there were only 32 new employed teachers. This situation
caused a significant change in the teacher-student ratio — from 1: 42,2% in 1928/29
to 1: 60,9% in 1939/40 (Osnovni statisticki podaci..., 1957) and stressed even more the
shortage of teachers.

Half of the primary school teachers, mainly in the cities, worked with one class only, while
the other half with more classes, usually from two to four. Although the Law on Public
Schools of 1921 prescribed that one teacher could work with up to four classes (Zbornik
zakona..., 1921, knj. 1), in practice there were teachers who worked with five and six classes.
Regarding this situation, no measures were taken, so the number of these teachers increased
year by year (Jovanovic, 1983, p. 205).
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To satisfy the need for teachers the educational authorities had to engage, although
unwillingly, Macedonian teachers that already had worked in Macedonia before the World
War |, but were educated in Exarchate schools in Bulgarian national spirit*. The government
doubted these teachers would consistently implement Serbian national policy in Vardar
Macedonia, because in the postwar period it was still constantly exposed to the aspirations
and pretensions of Bulgarian propaganda. Therefore, prior to their appointment as Serbian
teachers in Vardar Macedonia, they had to attend courses to get acquainted with Serbian
national history and culture, and to work for several years in schools in Serbia in order
to learn Serbian language. In that way, they would become capable to “reborn Macedonian
nation” in Serbian national spirit, and to contribute to “serbianisation of amorphous and non-
national mass in Macedonia” (Jovanovic, 1983, p. 118). Nevertheless, they were often
considered not reliable teachers and were sent in the northern parts of Serbia
to be “reeducated”, or they were early retired or dismissed from teaching job.

The teachers’ gender structure changed during the years in favor of female teachers. At the
beginning, teaching was a dominantly male profession, but the men’s interest weakened,
because teachers were less paid compared to other professions, they had more difficult and
very bad conditions for work, they were constantly transferred from one place to another,
often outside of Macedonia, and they suffered the measures of the policy of denationalization
(Ibidem, p. 204).

In the official documents from the period 1922-1929 is written that about 90% of the teachers
were Serbs. However, among those registered as Serbs there were also Macedonian teachers
who were strictly forbidden to declare their Macedonian nationality. From other nations,
Croats, Turks, Albanians, Russians and Jews were represented to a lesser extent (Ibidem,
pp. 205-206).

The qualification structure of teachers on a formal level was satisfactory, as most of them had
secondary school diploma from teacher school, gymnasium or seminary. According
to available statistics, in the school year 1928/29, 85,35% of the total number of 1529 teachers
had finished secondary school for teachers, 3,40% gymnasium, 3,86% seminary and 7,39%
are others (Godisni izvestai..., 1928/29).

In this period there were only two secondary schools for teachers, and one was open only for
few years (1922/23-1928/29). The other, and for a long period the only one, was founded
in Skopje in 1910 as a three year boarding school for teacher training. During the next two
decades the duration of teacher education in this school gradually expanded to 4 and 5 years
in order to raise the professional competences of the future teachers. The school was mixed,
although boys and girls studied in separate classes and lived in separate sections of the school
dormitory. Most of the students were children from poor families who paid the scholarship,
but the poorest students who had shown excellent or very good results had free

4 Bulgarian Exarchate is a church organization that implemented the Bulgarian national and educational policy
in parts of Macedonia in the period 1870-1918 (Kamberski, 1979). It was a governmental instrument for
spreading Bulgarian propaganda in Macedonia through the educational work in the schools that were open with
the aim “to educate students in Bulgarian national spirit and in Bulgarian language” (Kantardziev, 2002, p. 352).
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accommodation and food in the school. More than 40% of the students were from Macedonia,
but they were all registered as Serbs, Croatians or Slovenians. The other 60% of the students
were from the other parts of the Kingdom, especially from South Serbia, Kosovo and
Metohija (Jovanovic, 1983).

The first generations of teachers that came out of this school were not well prepared for the
teaching job because of the insufficient educational background of their teachers. Majority
of them had secondary education, and only few of them had a university degree and usually
were part-time professors at the Faculty of Philosophy in Skopje, which at that time was the
only higher education institution in Macedonia. However, the teacher qualification structure
improved throughout the years, so that the number of unqualified teachers that in the first
years after the war amounted to 55% gradually decreased to 48% in 1923/24 and to 38%
in 1928/29 (Markovic and Ivanovic, 1937, p. 942).

All secondary schools for teachers in Yugoslavia, including the one in Skopje, implemented
the same curriculum that was adopted in 1931 (Table 3):

Table 3. Curriculum of secondary schools for teachers from 1931

Subjects Year
11
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General pedagogy

History of pedagogy

Teaching methodology

School work/practice

School organization and administration
People’s economy and foundations of sociology
Religious education

Folk language

Foreign language

History

Geography

Knowledge of nature

Chemistry with technology

Physics

Mathematics

Hygiene

Agricultural economy and household
Singing

Playing instruments

Manual work

Gymnastics
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Source: Frankovic, 1958, p. 340.
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As in other schools in Yugoslavia, the main attention in the teacher school in Skopje was
given to the “national” subjects (Serbian language and literature, history and geography) that
aimed at students’ ideological education, and to the pedagogical subjects (general pedagogy,
history of pedagogy and teaching methodology) that were in function of their theoretical and
practical preparation for the teaching job. The latter subjects were studied in the last two
years, and among them, school practice was represented with the largest number of classes.
The teacher school in Skopje had a rich library with the most significant works of Yugoslav
and world writers, as well as with scientific literature, particularly in the field of pedagogy
and psychology. The school also had a developed network of extra curricular and out-of-
school activities, such as literature and drama club, choir, sports games and competitions,
excursions etc. In the second half of the 1930s, within the school operated an illegal
organization of the Union of the Communist Youth of Yugoslavia (Savez komunisticke
omladine Jugoslavije-SKOJ), which had continuous contacts with the students from the
Faculty of Philosophy in Skopje who have been supplying their younger colleagues with the
Marxist literature. Being actively involved in the communist struggle to enlighten the
Macedonian people for their national and social rights, many of the students of the teacher
school in Skopje were excluded from school without having right to continue their education
at other teacher schools in the country.

Teaching process

Primary school teaching in Macedonia took place in very bad physical and hygienic
conditions. That was often emphasized in the reports of the school supervisors (Jovanovic,
1983, p. 199), on the basis of which they asked for more investments for improving the school
conditions. The situation became better in some way with the construction of new schools, but
the old schools operated in the same inadequate conditions for years.

The physical space of the schools was limited. During the whole interwar period the number
of classrooms was hardly twice the number of schools, which means that most of the schools
had only two classrooms. The equipment in the schools was more than poor and through the
years the situation only got worse. Primary schools lacked everything: desks, chairs, boards,
tables, books, teaching aids, so the teaching process was conducted in a primitive way.

The teaching in the primary schools in Vardar Macedonia was carried out in the official
language of the Kingdom, that is the Serbo-Croatian-Slovenian language, and in small
number of schools in Turkish language or in both Serbo-Croatian and Turkish (Stojakovic,
1924, pp. 370-371; Obradovic, 1925, pp. 125-141). The policy of the Serbian ruling regime
in Vardar Macedonia aimed at abolishing schools with instruction in any other language other
than Serbian. However, the Turkish population was giving a strong resistance and they even
succeeded in 1928/29 to increase the number of schools in which teaching was delivered both
in Turkish and Serbo-Croatian, from 1 to 59 (Jovanovic, 1983, p. 202). The Macedonian
language was denied and unrecognized for a separate language by the Kingdom and therefore
it was forbidden in schools. However, outside those spheres where Serbian was compulsory,
Macedonian was used, although to limited extent. It was sporadically used as a written
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language in illegal papers and communist publications, newspaper articles, private
correspondence, as well as in the theatre, and towards the end of the 1930s it made its way
into ever more public areas (Boskovska, 2017, pp. 264-269). It is worth mentioning that
in 1928, the Balkan Committee in London, on the basis of the report on the situation in VVardar
Macedonia, filled a petition to the Council of the League of nations, with a request
Macedonian to be a language of instruction in primary schools (Katardziev, 1999, pp. 9-15).
However, as a result of the strong resistance and pressure of the Kingdom of Serbs, Croats
and Slovenes, as well as of Bulgaria, the initiative was not accepted.

The schools in Vardar Macedonia implemented the same curriculum as the primary schools
in Serbia. In the first years after the war, primary schools did not follow a single curriculum.
The curriculum for all elementary schools on the territory of the Kingdom of Serbs, Croats
and Slovenes was adopted in 1926, and included the subjects: religious science, Serbo-
Croatian-Slovenian language, initial real teaching, geography, history of Serbs, Croats and
Slovenes, calculation with geometric shapes, knowledge of nature, drawing, handwriting,
manual work for men and women, singing, and gymnastics and children’s games (Frankovic,
1958, p. 311). A new revised curriculum for all primary schools in Yugoslavia was adopted
in 1933 and it introduced minor changes in some of the subjects.

Table 4. Curriculum implemented in primary schools in Macedonia since 1926

Grade Total no
Subjects I I i IV | of hours
Religious education 2 2 2 2 8
Serbian language with reading 8 8 6 6 28
Geography with Serbian history / / 3 4 7
Calculation with geometric shapes 4 4 4 4 16
Knowledge of nature with agricultural / / 3 3 6
lessons in schools for boys and with lessons
for housewives in schools for girls
Drawing and calligraphy 2 2 2 2 8
Manual work 2 2 2 2 8
Singing 2 2 2 2 8
Gymnastics and children’s games 2 2 2 2 8
Total 22 22 26 27 97

Source: Jovanovic, 1983, p. 300

The primary task of the primary school was to develop oral and written expression among the
students and to make them acquire elementary knowledge in the field of science, nature and
society. At the same time, the aim was through the teaching of all subjects, and especially
of the so-called national subjects (Serbian language and literature, history and geography)
to cultivate in students the spirit of “integral Yugoslavism” and the loyalty to the unitary and
centralist state (Kantardziev, 2002, p. 445).

101




HISTORIA SCHOLASTICA 1/2019
ISSN 2336-680X

The religious education had a central place in teaching in all types of schools. The teaching
began and ended with a prayer, and on Sundays and holidays students were obliged to attend
the church services, while twice a year to take a communion. The teaching of general history
was reduced to the chronological presentation of events and the glorification of the rulers and
their works. In the teaching of natural sciences, the students were careful not to acquire
a materialistic understanding of nature.

The influence of the new educational movements that were spreading in the more developed
countries in Europe, was felt in Yugoslavia in the 1930s, too, and as in the previous period,
many practical and theoretical attempts were made to reform the old school with dogmatic
instruction and with authoritarian relations and to create a new, modern school, in which the
implementation of new teaching methodology would increase the quality of teaching.
However, the conditions of the monarchical dictatorship and the educational policy of the
ruling class were not supportive for the progressive educational workers of the “working
school”, “active school” or “new school”. The government was interested only in creating
a coherent school organization and management throughout the country that will impose
a unitary educational system, but not in radical reorganization, democratization and
modernization of the school system (Kantardziev, 2002, p. 406, 447). Therefore, the process
of teaching in Macedonian primary schools was still determined by Herbart’s universal
scheme of teaching (Ibidem, p. 463).

Conclusion

The historical path of Macedonian education is specific and very difficult, and it is closely
connected to the history of Macedonian people and their centuries-long struggle for national,
social and cultural liberation. The period between the two world wars was, certainly, one
of the most heavy-going parts of that historical pathway, having in mind that Macedonians
were divided in three different states and forced to change their identity and to learn
in schools in foreign language. Macedonian educational legacy of the second half of the 19"
century that was created with great sacrifices by the numerous representatives of the
movement of National enlightenment, after the World War | had been eliminated, and the
achievements of the long-term struggle of previous generations of Macedonian teachers
(Macedonian schools, first textbooks written in Macedonian language, new school
organization, innovative teaching methodology) had been wiped out. What remained in the
Yugoslav part of Macedonia were the poor school infrastructure and an enormous illiterate
population, issues in which the new regime did not have political interest to take more serious
steps that would improve the extremely unfavorable educational situation. Therefore, the
education in Macedonia in the interwar period deteriorated compared to the previous
historical stage. Educational system was a damaged copy of the overall system in Yugoslavia
and for twenty years it remained undemocratic and undeveloped. Yet, accumulated
repressions, injustice and restrictions to which Macedonians were exposed led to their
organized resistance that opened a new chapter in the Macedonian history and education:
“The terrible oppression of the Macedonians was not able to break their fighting spirit and
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to impose them permanently a foreign national consciousness and name” (Istorija
na makedonskiot narod, 1969, p. 45). In the following years (1941-1945) they took a part
in the National Liberation War together with other Yugoslav nations and nationalities, and
fought not only for their liberation from the fascist occupation, but at the same time for
national and social freedom, for new economic and political relations and for a national and
democratic system of education.

Archival Sources
Arhiv na Makedonija-Skopje. Fond: Ministerstvo za narodna prosveta na NR Makedonija,
k. 73. Makedonija-Skopje. Unprocessed archive material.
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by the Communist regime.

Introduction

The solid initiates were made concerning private schooling in Bosnia and Herzegovina during
the Austrian-Hungary governing in this country. The network of private schools started
to function through the brave activities of several female catholic orders that arrived to Bosnia
and Herzegovina at that period of time. They also established 11 higher female schools and
several vocational schools. The special impact was given by the Private Female Teacher
School (1882-1945) in Sarajevo, led by the Catholic female order Daughters of God’s love.
This was the first regular teacher school with the professional teaching staff and equipped
classrooms. The first state male teacher school was opened later, in 1886 in Sarajevo. On the
other side, the first female state teacher school was established in Sarajevo, in 1911 (Vuksi¢,
2003, p. 301). In the period between the two world wars these schools continued to work with
some difficulties promoted by the new authority. This paper deals with the educational efforts
of the Catholic female order Daughters of God’s love. They did a lot for the education
of female children in Bosnia and Herzegovina regardless their faith or social background.
Their attempt to teach professionally and support local population in their common activities
was priceless. They are still present in Bosnia and Herzegovina promoting the same aim,
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supporting those who are in need and encourage young generations in their searching for
a better education.

Formation of the order Daughters of God’s Love

The Catholic female order Daughters of God’s Love was founded by Francisca Lechner who
was very skillful teacher from Germany. During the period of industrialization, which brought
social and economic turbulences in Europe, a large number of girls from villages decided
to go to cities with the intention of finding a job, and escaping famine and misery. They
usually worked in factories or as servants in the rich families. Francisca Lechner noticed that
these young and naive girls were usually exposed to various temptation and dangerous
situation. Looking the social situation in general she found herself thinking that something
should be done to facilitate the position of these girls. She was not satisfied with her teacher
profession anymore, feeling that her mission was somewhere else. Her spiritual life looked for
new challenges and she devoted her life to God. She left Germany and went to Vienna where
she found misery and poverty among common people, especially young female population
as it was in Germany. She decided to establish a Catholic female order with a main mission —
supporting those who were in need. Therefore, in 1868 she got permission to establish a new
Catholic female order under the name Daughters of God’s love (Caratan and Muti¢, 1982,
pp. 11-12). She accepted and applied the rules of St. Augustine and made the Constitutions
for the Order underlining that the aim of sisters’ mission would be: upbringing and education
of female youth from poor families and complete care for young female servants (Ibidem,
p. 12).

At first, she founded Maria’s Institute in Vienna, a home for female servants, where they
could live, take a rest or get spiritual and health care. Sisters were in charge to ensure a basic
education for them. They taught them how to deal with a domestic work. This female order
also took care for old and sick female servants in the Exile house that they founded in the
Vienna’s suburb. All their services were free of charge (room, instruction, food and clothes).
They lived and functioned by the Providence. The founder Lechner kept repeating: the real
poverty is the best guardian of a good monastery life (Ibidem, p. 12). As the life of common
people became very difficult everywhere, sisters found themselves in a position to spread
their activities to other countries. Therefore, they opened their houses for those in need
in Low Austria (1868), Silesia and Moravia (1870), Hungary (1871), Czech (1874), Carinthia
(1880, and Galicia (1885). As their mission was to support those who were in need,
uneducated, poor and without hope, they did not hesitate to come to Bosnian 1882 and to face
problematic and complex situation in this country (lbidem, p. 12). When they arrived
to Bosnia the bishop Stadler welcomed them together with his congregation and he supported
their work.

The Catholic female order Daughters of God’s Love arrived to Bosnia and Herzegovina
in 1882, in a time of the Austrian-Hungarian governing. The majority of BiH population was
illiterate and lived in very poor and primitive conditions. They started their educational
mission very soon and were supported by the church and the state authority. They
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immediately realized how difficult situation was in education and they were not frightened
with the number of illiterate people, especially female population. In order to do their mission
properly they needed to find a place for their activities. After negotiations with the authority,
church and private donators, they succeeded to buy a land, and to construct a modern
building. They called it St. Joseph Institute. This building was their home, but also a place for
education and humanitarian activities that they promoted (Ibidem, p. 28).

Elementary school for girls

Therefore, sisters first opened elementary school for girls at St. Joseph Institute in 1882.
Parents expressed the great interest for this school and they eagerly sent their children
to be educated in this institution. At start 53 girls (Catholic and Orthodox) were registered
at school. Muslim girls also came to school but only to learn broidery and sewing. As the
school became well-known among Bosnian-Herzegovina’s population and abroad, the great
interest prevailed for this school and the number of children increased rapidly every year.
Classes were combined until 1888. The first and second grade students attended teaching
process jointly; third and fourth equally. When the number of pupils increased the classes
were divided in accordance to pupils’ age. Good quality of school work, professional attitudes
of teachers and practical results were recognized by parents who wanted their male children
to attend this particular school as well. This was approved and the boys started to attend
school from 1889. Teaching process was realized separately in two lines, in local and German
language. This school also served as a rehearsal place for students of female teacher school
to train their teaching skills and to make a practical presentation of their work. There was also
a kindergarten for pre-school children nearby this school led by sisters who were qualified for
this sort of education. Furthermore, this presented an opportunity to the students for practical
learning and training with pre-school children (Ibidem, p. 46).

The first female professional teachers arrived from Zagreb and they were there for the period
1882-1887. Later on, a satisfying number of sisters finished the Female Teacher School
opened in 1884 at St. Joseph Institute and they replaced those who arrived from other parts
of the Monarchy. Opposite to teachers from the state elementary education who became state
employees receiving a state salary, sisters were not paid for their work. However, they were
obliged to provide necessary qualification for the particular level of education (elementary
or secondary). Therefore, education in this school was cheaper than in the state elementary
schools. The quality of teaching and education was on a great level. Curriculum was the same
as in the state elementary schools. The school board used to organize excursion for children
in accordance to the teaching plan and program. Every year, educational inspector appointed
by the Ministry used to come and check the procedure of school functioning and quality
of teachers” work. The reports were very positive with a recommendation that this good
practice should be continued. They commented that female teachers, in this case, sisters, were
an example of good manners, morality, tenderness and patience (Ibidem, p. 46).
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Higher school for girls

The immense innovations brought by the Austrian-Hungarian authority in Bosnia and
Herzegovina were higher schools for girls. These schools did not deal only with theoretical
and practical education, but also with spiritual life of children. As Truhelka, teacher in the
state higher school for girls, commented that working on spiritual life of children was a good
tool for making vigorous, honest and strong character (Peénik, 1998). In 1883, sisters opened
higher school for girls with Croatian and German classes. They also opened higher school for
girls at the Institute of St. Augustine in Sarajevo (1893) and one in Tuzla (1888) (Vuksi¢,
2003, p. 301). Curriculum was the same as it was in state higher schools for girls. Teachers
in Higher School for girls were qualified sisters who were permitted to work by the actual
educational authorities. Female students were taught how to deal with domestic work (sewing,
cooking, preparing laundry...), how to balance their own needs and economic status of their
family (Su$njara, 2017a, p. 63). “This was not a reproduction of similar schools from other
countries, but specifically planned and organized institutions for education of young women
from middle class” (Dlustus, 1909, p. 103). The main goal of these schools was to prepare
girls to be good housekeepers, wives and mothers as the first educators of their children.
Curriculum of these schools included subjects that were in accordance with public
expectations for women and her role in family (Susnjara, 2017a, p. 63). Dlustus also
emphasized that these schools prepared girls to be useful in their families but also
to be practical with their own ideas that could be beneficial to them in possible future
independent career, especially for those who came from poorer families (1897, p. 572). Thus,
the girls got general education in the school in accordance to their class background.

Due to actual curriculum the school management organized school excursions several times
during a school year. For the start, students made a tour around Sarajevo visiting cultural and
historical places of the city. They also visited factories and craft stores in the city, went
to other regions of Bosnia with rich historical findings or paid visit to museums. This school
had a dormitory from 1883 for the girls from distant parts of BiH and from other part of the
Monarchy. The dormitory was always fully occupied. It was noted that there were 84 students
in dormitory in 1912 (Caratan and Muti¢, 1982, p. 50). After the graduation students did not
get particular qualification. However, they had right to continue their education in Female
Teacher School only if they finished 5 year of the higher school for girls. Public recognition
of these schools that came later served for their job application in professions where female
labor force was welcomed such as kindergartens, hospitals, hotels, merchants, etc. (Papic,
1982, p. 121).

The Ministry of education from Belgrade published a proclamation in 1925 that higher
schools for girls were due to organize final exam for their students after finishing four or eight
years of education. Sisters fulfilled this obligation as they did with all others requests that new
authority put before them. They succeeded to cope with constant challenge that new authority
kept commending. Thus, in 1933 this school celebrated its golden jubilee in the National
theatre. From documents that are kept in the Archive it is evident that 5.485 female students
finished this school in the period from 1898 to 1945 (Caratan and Muti¢, 1982, p. 50).
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Private Female Teacher School

The constant lack of teaching staff at the beginning of the Austrian-Hungarian reign enforced
the authority to approve founding of Private Female Teacher School. The opening of Private
three year female teacher school at St. Joseph Institute in 1884 meant a lot for the sisters’
community and for local population regardless their religion. In the first year of its
functioning the school registered 5 students (4 Catholics and one Orthodox). Similar
to elementary school, the first female teachers came from Zagreb and they stayed there for the
period 1882-1887. This school was supported by the authority because their teaching staff
was educated abroad and was very competent and professional. Curriculum was adapted first
in accordance to curriculum from the Monarchy, later on with curriculum of State Male
Teacher School that was opened in 1886. Nevertheless some changes occurred such
as: instead organ playing and economy, female students got violin playing, housework and
gardening (Caratan and Muti¢, 1982, p. 53). In accordance to the Organization statute for
teacher schools in the Austrian-Hungarian Monarchy (Organizations statut fiir
Lehrerbildungsanstalten) from 1874, professionalization of the teacher vocation was put
on a higher level. Teacher schools offered wider general education, well organized vocational
and theoretical teaching related to pedagogical, psychological, didactic, subject methods and
special pedagogical contents. Practical training of future teachers was very well organized
in elementary schools. This model served as a standard of teacher education in the biggest
part of Europe. Its efficiency was proved with fact that it was in use for a long time even
in the former Yugoslavia (Protner et al., 2012, pp. 6-7). Therefore, it is not strange that sisters
promoted successfully this model of schooling and achieved very good results. Namely, after
5 years of Private Teacher school working, a satisfying number of sisters and external
students finished the school and started to work as teachers in their own schools, elementary
or higher. As it was the case in elementary and higher school for girls, sisters who worked
in Teacher female school were not paid for their work even though they were requested
to have all necessary diplomas and qualification. This was a policy of their mission and
devotion to the Providence. The elementary school within the St. Joseph Institute served
as a place for practical performing of teaching skills and competences as it was mentioned
before.

In the beginning, female students got a final exam in their own school, that lasted until 1892.
After that, the Common Ministry of Finance from Vienna ordered that final exam must be
held in Male Teacher School before the commission made by professors of that particular
school. The Principal of Female Teacher School noted some irregularity of the Commission’s
work and she mentioned it to Ludwig von Thalloczy, who was an influential state
representative in the common Ministry of Finance in Vienna. He promised to intervene
in order to make a professional procedure better. His intervention resulted with a decision
given by the government in Sarajevo in 1906 that the final exam should be realized before the
commission whose members were professors from Male Teacher School but also sisters who
worked as teachers in Female Teachers School at St. Joseph Institute. The Commission was
obligated to bring common decisions about students’ final results. The government proscribed
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that the exam from real subjects (math, physic) needed to be held after the third grade, but
Pedagogy and languages needed to be examined after the fourth grade. If they successfully
passed the final exam, female students would become assistant teachers in elementary
schools. After two years in this position they had to attain a final exam in written and oral
form in Male Teacher School. After the exam they gained a status of an independent teacher
(Caratan and Muti¢, 1982, p. 55). In school year 1904/05 school counted 81 students (64 were
Catholics, 13 Orthodox, 4 Jewish). The number of students increased every year. It was
registered that in the years before World War II over 100 students attended this school. Papi¢
claimed that it never happened that any confessional school from that period of time had such
a number of female students from other religious (Papic¢, 1982, p. 124).

From the beginning of school functioning, sisters kept sending an appeal to the government
asking for public recognition of the school. The authority accredited the principal of State
Higher Female school Viktor Poga¢nik to make a detailed inspection of school work and
teaching process in the period from 25 November to 15 December 1911. Pogaénik expressed
his contentment in the report regarding students’ knowledge. He especially showed his
satisfaction with teachers’ mentoring of students during their rehearsal teaching lessons. His
report was a green light for the public recognition. The State government from Sarajevo wrote
an act to the Ministry in Vienna in 1912, pointing out that this school should get the public
recognition due to the fact that it produced so many well trained teachers. The Ministry
agreed and in 1912 the school got the right of publicity (Caratan and Muti¢, 1982, p. 57). This
was the first Teacher Training School with professional teachers, curriculum, school building
and equipped classrooms. In order to enter this school, students had to achieve a degree from
five year higher school for girls (Susnjara, 2013b, p. 94).

The Austrian-Hungarian government treated this school with respect and students of other
religious started to attend this school (Papi¢, 1982, p. 124).The Private Female Teacher
School at St. Joseph Institute was the only local resource of female teachers that was
especially needed in female elementary schools and in female classes in mixed schools until
1914 (Papi¢, 1972, p. 72).

All the time of this school functioning, the state authority regularly received written demands
to establish a State Female Teacher School in Sarajevo. Serbian cultural association Prosvjeta
was much more persistent in this request. The members of this society underlined that the
country has the lack of female teachers and from this reason they were forced to send their
students to Karlovac. The state authority sent a proclamation in 1906, emphasizing that there
is no need for opening a State Female Teacher School because the Private Female Teacher
School held by sisters was able toproduce necessary teaching staff (Caratan and Muti¢, 1982,
p. 57). The three year Female Teacher School varied in duration of studies. Four year training
was validating after 15 years and continued until 1899. After 1900 this school became five
year school. Eleven female teachers, sisters, worked in this school and one priest. Teachers
were educated abroad and were competent and proficient (Susnjara, 2013b, p. 94). A principal
of the school was one of the priests from the Archbishopric (Papi¢, 1982, p. 124).
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As times go by, the state authority decided to found the state Female Teacher School
in Sarajevo in 1911 and a special dormitory for the students of this school in St. Joseph
Institute Sisters were in charge for these students. In comparison to students from private
schools, female students from the state school got some privileges such as free schooling,
school books or scholarship (Caratan and Muti¢, 1982, p. 57).

Period between the two world wars

Bosnia and Herzegovina was a part of the Kingdom of Serbs, Croats and Slovenians (1918-
1929) and the Kingdom of Yugoslavia (1929-1940) in the period between the two world
wars. The country was in a difficult economic, cultural, educational and social position.
Education was undeveloped. Hegemony and centralism prevailed in the newly founded state
and this influenced educational policy as well. Inhabitants were illiterate and mostly lived
in villages dealing with agriculture (Susnjara, 2017b, pp. 762-763). The Law from 1929
proclaimed that education is mandatory for all, but situation in the terrain showed that this
regulation was impossible to promote. There was a lack of school buildings especially in the
rural regions. The educational reforms that were promoted in this period of time were not
done gradually and with a sense for individual needs of students. One of the teachers claimed
“Our schools are not school of life, lightness, warmness and intimacy. These are schools
of scholastic narrowness, without colors, schools that are sterile and without spirit” (Broesler,
1926, p. 86). The state run from Belgrade manipulated with schooling system attempting
to implement its ideological tendencies. Any professional or modern endeavor concerning
school organization or school reform in accordance to Europe of that time was prevented. The
authority had an aim to produce a new nation, Yugoslav one. Students were educated in the
spirit of Yugoslav nation, devoted to the King. It was non democratic system with numerous
restriction and discrimination. Therefore it did not look at confessional schools with
appreciation (Susnjara, 2017b, p. 762). The minister of education from Belgrade announced
that there was a hyper production of intellectuals and that teacher schools and gymnasiums
needed to be shut down (Bevanda, 2001, pp. 78-80). Thus, state mobilized its public
education system and schools as instruments for the reproduction of particular interests that
sustain state power. Curriculum in compulsory schooling was a common area where state
pursued its goals. Therefore, education “is used — and perhaps manipulated — in an effort
to create particular kind of citizens who suit the national stories and imaginations that
governments and other agents hope to foster” (Staecheli and Hammett, 2010, p. 668).

As data illustrated, the private female teacher school functioned without problems during the
reign of the Austrian-Hungarian Monarchy. After World War 1, the Kingdom of Serbs, Croats
and Slovenians (1918-1929) was established. The new authority aspired immediately to close
this school. They kept sending a range of documents with this intention, but the church
authority fought against such attempts. Finally, the new authority, this time it was the
Kingdom of Yugoslavia (1929-1940), brought decision that only professors were allowed
towork in the Teacher schools planning that sisters would not be able to fulfill this
requirement. Quite opposite, the Daughters of God’s Love decided to send their members
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to Zagreb to gain accurate diploma at the Faculty of Philosophy. Unfortunately, they faced
another obstacle in their attempts. The faculty accepted only students who finished
gymnasium. This was additional challenge for sisters. However, they succeeded to finish all
eight grades of gymnasium in Sarajevo and were accepted to the Faculty’s departments
of History, Geography, Slave languages, German, Math and other subjects necessary for
teaching in Teacher school. In the meantime, professors from the State Teachers schools
realized lectures in Private Female Teacher School. In order to realize their previous attempts,
to prevent school work, the authority brought decision in 1930 that professors from the state
schools were not allowed to teach in the private confessional schools (Caratan and Muti¢,
1982, p.60). General impression was that public authority wanted to close such
an educational institution and to break private initiative. One of the author from that period
of time commented: “Those who had power don’t want school of good quality because they
need masses without soul and mind in order to fulfill their own goals” (Turi¢, 1924, p. 19).
The new regime wanted to unite educational laws in the entire Kingdom. This was not an easy
process and was finally realized in 1929 by the Law of Teachers Schools. This Law
announced that teacher schools should be organized as boarding school, male, female
or mixed. According to it, every teacher school had to have elementary school for practical
lessons of students’ candidates. However, such a model was not a particular improvement
in comparison with Austrian-Hungarian concept of teacher schools (Protner et al., 2012,
p. 10). The Private Female Teacher School proved it with its constitution and organization.
In 1932, the public recognition of the Private Female Teachers School was taken off, but
thanks to prompt reaction of the church authorities this was eradicated. Furthermore, they
were permitted to register only 15 students who lived in dormitory. The external students
were prohibited to attain this school. Apparently, the authority kept inventing new orders and
regulation limiting the number of students. It last for 15 years, but the school stayed open
successfully enduring its work. In 1931, the inspector from Belgrade Vladimir Corovié
arrived to Private Female Teacher School in order to conduct the final exam process. He was
satisfied with the students’ knowledge and their teachers’ efforts. He stated that this was one
of the best schools he had ever visited. Another inspector Poko Kovacevi¢c who was the head
of Educational Department of the Royal Government said to the future teachers in his speech
after their successfully accomplished final exam: “I have nothing to say only to recommend —
go and educate future students implementing the way you were educated. Act as you acted
here. Continue to work out as the sisters do and you will fulfill your task” (Caratan and Muti¢,
1982, p. 63). In accordance to the school documents 830 female students graduated in this
school in the 60 years of its existence. However, there are no documents for three school
years, 1897, 1915 and 1916. Therefore, it could be concluded that the final number
of graduated female students in this school was about 850. From 1937 to 1940 the Ministry
of Education limited the number of sisters’ candidates and external students into the first
grade of this school. Each of them had to sign an agreement that they would not refer to state
job (Ibidem, p. 62). Hence, the state have relied on schools to manage, control, regulate and
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discipline teaching staff as subjugated citizens accustomed to national norms, values and
beliefs.

The Course for pre-school teachers

As it was previously mentioned, sisters opened the Course for pre-school teachers in 1913
at the Institute of St. Joseph. The course was the only one of this kind in BiH that trained
future pre-school teachers. Their work was assessed as of high quality and they continued
to work until 1931 when the principal of the State Teacher School in Sarajevo made phone
call informing the management of St. Joseph that the Ministry of Education from Belgrade
gave permission for opening the course for pre-school teachers within State Teacher School.
Therefore, the course at the St. Joseph Institute had to be closed. The official announcement
was published the same day in the Yugoslav newspaper in Sarajevo. Those students who
attended this course were forced to go to the newly opened one or they will lose their status
of students. In 1941 the Ministry of the national education from Zagreb gave permission for
re-opening of the previous course and 33 candidates were registered again. In connection
to this course, sisters opened kindergarten for children from 3 to 7 ages next to elementary
school. There were 25-35 children in the kindergarten and qualified pre-school teachers
(sisters) worked with these children. After World War Il the course and kindergarten closed
their doors (Caratan and Muti¢, 1982, pp. 71-72).

The courses for merchants

The Daughters of God’s Love were very sensible for common people’s problems. They
thought that girls who were not able to regularly attend school should get a chance to finish
it in a shorten version. Therefore, they followed an example from Austria where the courses
for merchants became very popular. As they needed trained teachers for such lectures, sisters
started to attend lessons from this field from the expert who used to come three times
in a week to the Institute. They knew that this course would be of a great use for young girls.
The course was open in 1917 in the St. Joseph Institute. It lasted three years and 56 candidates
attended it. The course stopped working in 1920, after World War I (Caratan and Muti¢, 1982,
pp. 72-73).

It is apparent that sisters lived and acted with common people empathizing with their hard
living conditions. They wanted to do something for them, especially for women. They were
ready to study again and again and to make additional efforts in order to respond to the
constant requests of the new authority and to be capable to teach new subjects in the best
possible professional manner.

Female vocational school

Female vocational school was opened in 1929 and was permitted by the Ministry of Trade and
Industry from Belgrade. The teaching process was organized in accordance with the program
of vocational schools. It had two preparation and three vocational classes. Teaching program
enabled students to learn how to cut out and sew underwear and dresses, how
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to do embroidery, and to gain soft skills in this process. Female teachers from Private High
schools for girls taught in this school. The interest for this school was immense and 521 girls
finished this school until 1945. There were 425 Catholic, 60 Orthodox, 31 Jew and 5 Muslim
girls (Caratan and Muti¢, 1982, pp. 74-75).

On May 1945, the National Government of Bosnia and Herzegovina declared liquidation
of all private schools at Bosnia and Herzegovina territory (Ibidem, p. 76). This was the end
of an educational era and starting of a new one with a completely new political constitution
and one-party ideology that lasted until 1990.

Conclusion

As it was evident from the data mentioned above, the private schools founded by Daughters
of God’s Love successfully operated until the end of the Austrian-Hungarian period. In period
the two world wars situation drastically changed. The new state, Kingdom of the Serbs,
Croats and Slovenians was not so open towards private confessional schools. The capital city
of the Kingdom was in Belgrade and the authority kept sending various documents with
different requests for these schools. They wanted to close the Private Female Teacher School
but the church authority fought against this and the school continued to work. In 1932 the new
authority, this time the Kingdom of Yugoslavia, 1929-1940, proclaimed that only professors
were allowed to work in teacher schools hoping to prevent functioning of Teacher female
school led by sisters. Therefore, sisters had to finish gymnasium which was a precondition
to become a student at the Faculty of Philosophy in Zagreb. Bosnia and Herzegovina did not
have any Higher Educational Institutions at that time. Sisters successfully studied there and
became professors of languages, math, history, geography and other school subjects. The fight
with the new authorities lasted for 15 years (inspections from Belgrade were constant). The
Private Female Teacher School functioned until the end of World War 1l, 60 years, when
it was closed for good.

The importance of religious communities in education and upbringing was evident in this very
good case that shows how God’s love and human determined readiness can be powerful
in their efforts to support others in order to make their life easier. Following this path, the
sisters were engaged in the process of solving social problems in the new state giving
opportunity to girls to be educated. By developing female education, the sisters prevented
poverty and misery of young girls’ possible destiny. Their readiness to study again and again
in order to fulfill requirements that government constantly put before them showed their faith
and eagerness to keep their schools opened. They were always ready to learn and support
those in need following their founder’s mission and human idea to be there for others.
Apparently, their work was observed all the time of the new political authority in the period
between two world wars. Situation was not encouraging for educational efforts of those who
did not care about policy or regime and who looked for free and educated women ready
to participate in their environment as equal members. Daughters of God’s Love did not spare
themselves in their holly mission — ensuring common female population life with dignity
no matter of their background or faith.
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Education as a means of social cohesion? Caesura and
entanglements in debates on reorganisation in education,
the military and social movements in German-speaking
Switzerland around 1918

Around 1918 debating spaces opened up and gave way to various
knowledge struggles. The pre-war order was partly delegitimized and
the experience of war often considered as a lesson learnt. Against this
backdrop, this article shows that in ostensibly very disparate debate
contexts such as feminist and peace movements, the military and the
educational system, people related to education in very similar ways.
Inall three contexts the envisaged new order of society ought
to be reached by educationalizing the future.

Das Jahr 1918 steht chiffrehaft fiir das Kriegsende in West- und Mitteleuropa sowie fiir
revolutiondren Umbruch. Niedergang und Aufbruch schieben sich mit der Auflosung alter
und der Herausbildung neuer Staaten oder Imperien gleichzeitig ineinander (Osterhammel,
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2009). Trotz sozio-kulturell unterschiedlicher Erfahrungen, etwa von Soldaten, Intellektuellen
und politischen Emigranten, habe, so Daniel Schonpflug (2017, S. 14), beim unmittelbaren
Kriegsende im Westen und selbst bei der Kriegsfortsetzung in ostlichen Regionen Europas
eine weitreichende Friedenssehnsucht geherrscht. Diese nahezu global geteilte erldserhafte
Stimmung beruhte Schonpflug zufolge auf einer weltumspannenden Wahrnehmung von
bislang ungeahnter kriegerischer Vernichtung und Zerstérung. Doch griindeten die
friedenspolitischen Perspektiven auf sehr unterschiedlichen Erfahrungen erster und zweiter
Hand (Gehlen, 1957/2004, S. 51-54): der unmittelbaren Kriegserlebnisse und der Vermittlung
durch Gespriache und Massenmedien. Daher und aufgrund politisch-ideologischer Gegensétze
entstand ,,ein globales Panorama von Friedenserwartungen®, in dem sich die Protagonisten
»permanent widersprachen* (Leonhard, 2018, S. 133). Diese Paradoxien verschirften sich,
da besonders seit Kriegsausbruch Wissenskdmpfe fiir die jeweiligen politischen Positionen
und um 6ffentliche Zustimmung immer heftiger gefiihrt wurden (Miinkler, 2013, S. 145, 269—
271, 283, 293f.; Leonhard, 2018, S. 46, 87). In dieser Gemengelage ,,der Uniibersichtlichkeit,
der Offenheit, der Konkurrenz von Friedensvisionen (Leonhard, 2018, S. 134), in den
komplexen und konfliktreichen Neuordnungsprozessen von Gesellschaften besassen jeweils
Erziehung und Bildung hohe Relevanz. Trotz oder gerade wegen nietzscheanisch geprigter
Schulkritik (Niemeyer, 2016, S. 47, 58-60, 81; Keim und Schwerdt, 2013, S. 684)
an mechanisch vermittelter Uberfiille von mediokrem, Genialitit erstickendem Wissen
erfolgten im weltanschaulichen Wissenskampf um 1918 diverse Schiibe von
»Padagogisierung® des Sozialen (Tenorth, 1989, S. 112; vgl. Labaree, 2008). Darunter wird
die Priorisierung von Bildung und Erziehung zur Losung gesellschaftlicher Probleme, aber
auch bei Visionen von einer neuen Gesellschaft, einem neuen Menschen (Skiera, 2018, S. 28—
30, 33-35; Dudek, 1999, S. 31-48) verstanden. Pddagogisierende Positionierungen nahmen
um 1918 zunehmend auch vielféltige ausserschulische Akteure, etwa die Lebensreform- und
Jugendbewegung, vor. In diskursiven Gemengelagen und Abgrenzungen wurden
in konkurrierenden padagogischen Entwiirfen sowohl dem Krieg und Frieden, als auch der
damit verbundenen Zukunft richtungsweisende erziehende Qualitidten zugeschrieben, um das
visiondr entworfene Neue zu erreichen oder aber das verlorene Vergangene
wiederzuentdecken. Sowohl lebensreformerische Ganzheitlichkeitsiiberlegungen als auch
sozialtechnologisch inspiriertes Reformdenken appellierten an das Alltagshandeln, eng
aufgefasste gesellschaftliche Felder zu iiberschreiten. Dies galt auch fiir die hier fokussierte
neutrale Schweiz, die mit der Grenzbefestigung eine bis dahin nicht gekannte militérische
Mobilmachung zwischen 1914 und 1918 erlebt hatte und gleichsam als Plattform fiir
propagandistische Einflussversuche der kriegsfithrenden Méchte sowie fiir sozialistische und
pazifistische Agitationen politischer Exilanten ebenfalls im Fokus ideologischer
Wissenskampfe stand (Kreis, 2014; Grube, Hoffmann-Ocon und De Vincenti, 2018).

Die an sich unspektakulire Annahme, in den ersten Nachkriegsjahren hitten sich Tradiertes
und neu Konzipiertes zur Gestaltung einer besseren Zukunft vielschichtig verwoben und
dynamisiert, wird dann forschungsrelevant, wenn dhnliche Bezugnahmen auf Erziehung und
Bildung in vordergriindig und bislang eher getrennten Debattenkontexten erfolgten. Welche
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Sinn- und Bedeutungsschnittmengen bzw. -abgrenzungen lassen sich bei pddagogischen
Entwiirfen aus unterschiedlichen politischen Lagern feststellen? Schon Andrew Donson
(2010) hat gezeigt, wie in den Kriegsjahren Elemente von Krieg und Reformpéddagogik
miteinander verflochten waren. Diese vielseitige Inanspruchnahme des Pddagogischen sowohl
durch institutionalisierte Akeure, wie das Militdr und die Schule, als auch durch die Friedens-
und Frauenbewegung, wird nachfolgend fiir die Deutschschweiz untersucht. Dabei kann
es hier nicht darum gehen, die in sich heterogenen Bildungs- und Erziehungsvorstellungen
dieser Akteursgruppen vollstandig abzuhandeln. Vielmehr sollen die exemplarisch ermittelten
Abgrenzungen und Verflechtungen der artikulierten Zukunftsentwiirfe und die Rolle von
Erziehung und Bildung in padagogischen, militdrischen sowie friedens- und frauenpolitischen
Diskursen zueinander in Bezichung gesetzt werden. Zuriickgegriffen wird auf serielle Quellen
und auch Einzelpublikationen um 1918: auf Berichte und Akten {iber den Ziircher
Frauenkongress, die Allgemeine Schweizer Militirzeitung (ASMZ) und Protokolle von
Ziircher Schulkapiteln, den seit den 1830er Jahren bestehenden (Kanton Ziirich, 1832, § 51),
regionalen der Weiterbildung dienenden Lehrerversammlungen.?

Friedenspolitik mit Geschlecht und Erziehung. Der internationale Frauenkongress
in Ziirich vom Mai 1919

Der internationale Frieden sei nach Einstellung der Kampfe in Westeuropa und
Unterzeichnung des Waffenstillstands von Compiegne noch keineswegs herbeigefiihrt, stellte
die feministische Zeitschrift ,,Frauenbestrebungen® 1919 fest. Da international weiterhin die
Kultur des Hasses vorherrsche, miisse nun eine neue, pazifistische, gewaltlose und
solidarische Generation herangezogen werden (M. G., 1919, S. 29).2

In diesem Zwischenbereich von Krieg und Frieden, in diesem eingangs genannten
ausgangsoffenen Moglichkeitsraum, der vieles in der Schwebe hielt (Brassel und Tanner,
1986, S. 21), trafen sich in Ziirich vom 12. bis zum 17. Mai 1919, parallel zu den
Friedensverhandlungen in Versailles, Frauen aus unterschiedlichen politischen Lagern
zu einem internationalen Kongress, um Vorschlage fiir die offizielle Friedenskonferenz
zu erarbeiten (Schiiler, 2004, S. 219; Kuhlman, 2007; Sharp und Stibbe, 2017; Forster, 2018,
S. 121-135). Damit trugen sie einem Beschluss des Haager Frauenfriedenskongresses von
1915 Rechnung, wonach die ,,Erziechung der Kinder* so einzurichten sei, ,,dass ihr Denken
und Wiinschen auf das Ideal aufbauenden Friedens gerichtet wird* (Internationale Frauenliga,
1919, S. 33; 381).

Wie und mit welchen erzieherischen Zuschreibungen bezogen sich die in Ziirich
versammelten Frauen auf VVergangenheit und Zukunft? Inwiefern sahen sie das Kriegsende als
Neuanfang, als Mdglichkeit fiir eine bessere Zukunft und welche Rolle massen sie dabei
ihrem Geschlecht zu?

! Vor allem in den beiden grossen Stidten Ziirich und Winterthur etablierten sich mit weiteren Abteilungen,
Kreisen und Teilsektionen Gremien, die alle in der Regel jahrlich viermal tagten.

2 Vgl. auch die Rede von Helene Stocker in der St. Peters-Kirche im Rahmen des Kongresses in Ziirich im Mai
1919: Internationale Frauenliga, 1919, S. 227.
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Auf dem Ziircher Kongress wurden frauen- und friedenspolitische Fragen und
Erziehungsziele mit Bezug zum Volkerbund debattiert (Ibidem, S. XI). Der Friedensgedanke
wurde in den Resolutionen argumentativ mit einer den Frauen allgemein zugeschriebenen
weiblichen Eigenart sowie mit der Erziehungsidee verkniipft. Dies entsprach einem von
Frauenrechtlerinnnen und Pédagoginnen der Zeit hdufig genutzten Argumentationsmuster
(Stoehr, 2006, S. 202f.): Es sei ein ,,Vorrecht der Frau“, das ,rein Menschliche* sehen
zu konnen ohne ,,Riicksicht auf Parteien, [...] Klassen, [...], einzelne Nationen®, weshalb die
Frauen ,,etwas Neues“ in die Politik zu tragen vermochten und dies kiinftig auch unbedingt
tun sollten (Diick, 1919, S. 198). Das Neue wurde im Kongressbericht christlich grundiert mit
harmonisierenden Begriffen wie Versohnung, Verbindung oder auch Liebe — ein zeitgleich
reformpidagogisch vielfdltig rezipiertes religios geprédgtes Begriffsarsenal (Kossler, 2016,
S. 236). Entstehen sollte nicht nur eine neue Politik, sondern zugleich auch eine neue Ethik
und ein neuer Glaube, um den Krieg zwischen Staaten und ebenso revolutiondre Unruhen
innerhalb der Staaten zu verhindern. Nur die Liebe bewege die Welt vorwérts: Weder Wilson
noch Lenin, die als friedenspolitische Impulsgeber und Konkurrenten ihrer Zeit galten
(Leonhard, 2018, S. 91), vermdgen die Welt zu erlosen: dies ,,tun Christus und Tolstoi*
(Diick, 1919, S. 200), wobei mit der Nennung des russischen Literaten
an reformpadagogische Alternativerzichung angekniipft wurde (Skiera, 2010, S. 340f.).
Dadie Kriegsjahre ein Kulturversagen aufgezeigt hitten, das von einer ,technischen
materialistischen Weltanschau[u]ng* und ,,einer krassen Macht- und Gewaltpolitik* geprégt
sei, erstrebe der Internationale Frauenkongress nun, die Basis einer neuen
,Menschheitskultur zu schaffen. Dieses den einleitend erwédhnten Topos vom neuen
Menschen bzw. einer neuen Gesellschaft aufgreifende Ziel sei nur durch die ,,Erziehung der
Volker* zu erreichen (Internationale Frauenliga, 1919, S. 362).

Das umfassend gedachte, sich sowohl an Kinder als auch an Erwachsene richtende héusliche
und schulische Erziehungsprogramm war priventiv auf einen dauerhaften Frieden ausgelegt
und diirfe auf keinen Fall Krieg oder ,,nationalem Hochmut* Vorschub leisten: ,,[A]bsolutely
no militarism in the schools!*, lautete daher eine nahe liegende Losung (Ibidem, S. 363; Zitat:
S. 236). Zur Festigung der Volkerverstandigung sah der Ziircher Frauenkongress Unterricht
in Kulturgeschichte oder das Literaturstudium vor sowie die Nutzung der Presse ,als
Erziehungsfaktor der ganzen Menschheit“ und zur Popularisierung des Friedensgedankens.
Zudem solle ein internationaler Austausch von Schulkindern, Studenten und Professoren
sowie ein internationales Lehrerseminar organisiert werden. Frauen seien angesichts ihres
,verantwortlichen Beruf[es] als Mutter der Menschheit“ an neu geschaffenen
Frauenhochschulen zu Weltbiirgerinnen zu erziehen (Ibidem, 1919, S. 363).

Die angeblich im Krieg kulminierte, minnlich geprigte Vergangenheit setzte sich fiir viele
Teilnehmerinnen, u.a. fiir die Wienerin Else Beer-Angerer, im sich abzeichnenden
sogenannten ,,Gewaltfrieden* von Versailles fort. Auch fiir die Ziircher Frauenrechtlerin
Emma Boos-Jegher trug der Versailler Vertrag ,,die lebenskriftigsten Keime zu kiinftigem
Unfrieden” in sich (Ibidem, S. 89). Hierin und in der Etablierung einer neuen, von
Weiblichkeit gepragten Gesellschaftsordnung (Diick, 1919, S. 241) stimmten die Schweizer
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Frauenrechtlerinnen Clara Ragaz und Emma Graf (De Vincenti, 2018, S. 121-127; Grube,
Hoffmann-Ocon und De Vincenti, 2018, S. 30f.) mit der Niederldnderin Aletta Jacobs
(Schiiler, 2004, S. 222) oder der Britin Helena Swanwick (Internationale Frauenliga, 1919,
S. 222f) iiberein.® Der Krieg habe als Um-Erzieher die Frauen gelehrt, ,,dass die Politik uns
die Kinder, die wir als gute Miitter aufgezogen und gepflegt haben, mit 17 Jahren wegreisst
und sie sterben ldsst an giftigen Gasen, durch Sprengkapseln, durch Flammenwerfer und wie
alle diese schonen Dinge heissen, die man im Kriege erfunden hat* (Ibidem, S. 211). Neben
der hauslichen Pflichterfiillung bediirfe es der weiblichen Beteiligung an der Politik, denn
diese sei ,,das einzige [...], was wir tun und treiben miissen, damit wir unsern Kindern auch
wirklich gute und richtige Miitter sein konnen* (Ibidem, S. 211).

Die jlingste Kriegsvergangenheit wie auch die mit ihr verbundene nahende Zukunft des
drakonischen, einen neuen Krieg heraufbeschworenden Friedensvertrags in Versailles wirkt
in diesem Diskurszusammenhang als minnlich konnotierte Bedrohung, die durch
Weiblichkeit zurtickgedriangt werden konne. Die versammelten Frauen verwiesen zwar immer
wieder auf ihre Mitschuld am Krieg, betonten aber, der Krieg habe die Frauen aufgeklért, ihre
Eigenart in die Politik einzubringen, um eine friedliche Zukunft mitzugestalten — dieser
Lernprozess oder die daran anschliessende Willensbekundung fand seine organisatorische
Form schliesslich in der zum Abschluss des Ziircher Kongresses gegriindeten Internationalen
Frauenliga fiir Frieden und Freiheit. Diese Organisation sollte ,,fiir die auf den internationalen
Frauenkongressen im Haag [sic!] 1915 und in Ziirich 1919 gefassten Resolutionen eintreten
und internationale, pazifistische and [sic!] auf die Befreiung der Frauen gerichtete
Bestrebungen* fordern (Internationale Frauenliga, 1919, S. 363). Als zentrale Mittel zur
Erreichung der neuen weiblich gepriagten Gesellschaft wurde stets auf Erziehung und Bildung
verwiesen: gab es dhnliche Bezugnahmen in der Reformdiskussion Schweizer Offiziere zur
Erneuerung des Militérs?

An- und Abgrenzungen gegeniiber Schule, Presse und sozialen Bewegungen: Debatten
iiber Soldatenerziehung in der Schweizer Armee 1918/20

Auch Schweizer Offiziere werteten wie die Frauenbewegung Kriegserfahrungen als Lehren
fiir die Zukunft. Sie kamen jedoch, wie die Analyse von Debatten in der ,,Allgemeinen
Schweizer Militdrzeitung™ (ASMZ) zeigt, zu Schlussfolgerungen der militirischen Effizienz.
Die massenhafte Vernichtung ganzer Armeeeinheiten zwischen 1914/18 habe gelehrt, dass
es statt gleich getakteter Einpassung der Soldaten des militdrischen Handelns in kleinen
Einheiten, der selbstindigen Beobachtungsgabe und geistig wendigen Entschlusskraft jedes
einzelnen Soldaten bediirfe. Besonders jiingere Offiziere forderten ab etwa 1918 die Reform
der Schweizer Soldatenausbildung. Denn der traditionelle, strenge, formalistische Drill und
die Disziplinierung zu unbedingtem Gehorsam schienen zum Kriegsende zahlreiche
Dienstvergehen und Abstumpfung begiinstigt zu haben (Jaun, 2014; Gyr, 1919a, S. 40). Krieg

3 Zu dhnlichen Befunden fiir die Kongresse in Bern 1914 und Den Haag 1915, vgl. Schulz, 2014, S. 673f.
So bezogen sich die Debatten 1915 wiederholt auf die drei Leitwerte Solidaritit, politische Teilhabe und Frieden,
wobei die ,,politische Gleichberechtigung der Frau® als ,,Grundlage und Garant eines dauernden Friedens* galt.
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und Militdr galten nun nur noch vereinzelt (Freytag-Loringhoven, 1919) und anders noch
als 1914 als Erzieher zur Mannhaftigkeit (Miinkler, 2013, S. 229-241).

Junge Offiziere schlugen daher vor, padagogisch-methodische Neuerungen u.a. der Schweizer
Lehrpersonenbildung aufzugreifen und ,eine von Fachleuten geschaffene, psychologisch
begriindete Militdarpadagogik® zu konturieren (Hegg, 1918, S. 410, vgl. Zoss, 1918, S. 439).
Wissenstransfers zwischen Armee, Wissenschaft und Bildungsinstitutionen (Boser et al.,
2016) sollten die Offiziersbildung in Taktik, Technik und Militdrpddagogik deutlich
verbessern. Zur Skizzierung der neuen, d.h. verbesserten militdrischen Zukunft diente hier
dhnlich wie bei der Frauenbewegung die Vergangenheit als Negativfolie. In diesem Duktus
wurde die alte Brechung des ,,Ich* durch strenges Kasernenleben abgelehnt zugunsten der
Forderung von ,,Selbstvertrauen, Verantwortungsfreudigkeit und Ehrbegriff, um Charakter,
Disziplin und Selbstwertgefiihl des Soldaten und zugleich seine Personlichkeit auch als
Mensch und Biirger neu zu fundieren (Wacker, 1920, S. 147; Hes, 1920; Gyr, 1919b, S. 258;
Senn, 1919). Neben Gehorsam und Selbstbeherrschung seien rasche Auffassungsgabe,
Lageeinschiatzung und Beschleunigungsfahigkeit kiinftige Erziehungskriterien fiir den
modernen Soldaten. Daher sei nicht der schematische Kasernenhof, sondern das Gelédnde der
beste Ausbildungsort, um im ,,Charakter des Wettspiels* die Freiheit des Handelns zu schulen
(Gyr, 1919b, S. 259; vgl. Brockmann, 1920, S. 259). Hier deuten sich Beziige
zu reformpadagogischen Konzepten einer naturhaften, jugend- bzw. adressatengerechten
Bildung und Erziehung an (Tenorth, 2013).

Ab etwa 1919/20 befiirchteten jedoch zahlreiche Offiziere im Kontext des Kriegsendes,
Voélkerbundgedankens, des Pazifismus und Bolschewismus und aufgrund ihrer Wahrnehmung
von gesellschaftlicher Desillusionierung, Lethargie und Arbeitsscheu (Locher, 1920, S. 4171.),
dass traditionelle militdrische Kernelemente erodieren. Um  Wehrkraftzersetzung
zu vermeiden, pochten sie — dabei nun die Vergangenheit idealisierend — auf fortgesetzte
Erziehung durch Drill, der fast wie Militarformationen in Joseph Roths ,,Radetzkymarsch* als
Garant des Alten und dennoch Untergehenden fungierte (Lochner, 1920, S. 417f., 420; Kast,
1920, S. 38f.; Vogel, 1919; Déniker, 1919).

So wurden trotz partieller reformpadagogischer Ankniipfung in einer Mischung von Schul-,
Medien- und Gesellschaftskritik sowie in direkter Opposition zu der als ,,Volkserzieher” der
pazifistischen Propaganda kritisierten Presse und zur ,Kritiksucht“ der Bevdlkerung,
militdrpddagogische Reformansdtze in Teilen zuriickgewiesen. Das Militdr sei keine
Biirgerschule und ,,nicht fiir Friedenswerke* da (Liissy, 1919, S. 278; 292; Kast, 1920, S. 11,
13; Vogel, 1919, S. 74). ,,Padagogenansichten, die vielleicht in einer Tochterschule am Platze
sind“, seien flir die Vermittlung des Unbedingten des Krieges, von Gehorsam und
Todesbereitschaft fiir das Vaterland ungeeignet (Liissy, 1919, S. 291). Mit solchen Aussagen
markierten Schweizer Offiziere auch die Friedens- und Frauenbewegung als padagogisierende
Konkurrenten bei der Zukunftsgestaltung.

Dennoch setzten sowohl die Friedensbewegung als auch das Militér teilweise auf dieselben
Referenzautoren bei Erziehungsfragen. So verwiesen auch einige reformorientierte Offiziere
auf die pddagogisch seinerzeit breit diskutierte Charakterbildung und auf einen ihrer
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profiliertesten Vertreter, Friedrich Wilhelm Foerster (Kast, 1920, 37f.; Foerster, 1908). Das
Wollen, so hiess es in der ASMZ, miisse ebenso wie die Disziplin durch Erziehung zur
zweiten Natur des Mannes werden (Lissy, 1919, S. 291). Gleichzeitig galt jedoch die
traditonelle Maxime ,,Der Soldat ist im Kriege zum Sterben fiir das Vaterland bestimmt®
(Liissy, 1919, S. 290), die bei der Durchsetzung von Befehlen erbarmungslose Schérfe und
Strenge verlange. Hierfiir dienten die deutschen Sturmbataillone als Vorbilder fiir die
Schweizer Armee, welche allerdings hinter diesem Ideal wegen Personalfluktuation, Kiirze
der Rekrutenschule und zu viel Urlaub zuriickstehe (Ibidem, S. 278). Doch Strenge als Mittel
der Erziehung geriet nicht nur in der Schweizer Armee, sondern auch in der Ziircher
Lehrpersonenbildung in kritische Diskussionen (Locher, 1920, S. 419; o0.V. 1937), so dass
in der ASMZ von riicksichtslosen kérperlichen Uberanstrengungen von Soldaten abgeraten
wurde (Wildbolz, 1919).

Anders als 1918 suchten die Traditionalisten um 1920 kaum noch den Wissenstransfer
zwischen Hochschule, Lehrerbildung sowie Militar: er befordere lediglich alkoholische
Geselligkeit und die seminaristische Ausbildung im Bereich des Turnens sei unbefriedigend
(Wacker, 1920, S. 147; Brockmann, 1920, S. 258). Vielmehr sahen manche Offiziere
in indirekter Ankniipfung an zeitgleiche politische Vorstosse (vgl. dazu Hoffmann-
Ocon/Bascio, 2018) die Armee als eigentlichen Hort einer vom Bund zu koordinierenden
harmonischen, priaventiven National-, Volks- und Demokratieerziehung (Brockmann, 1920,
S. 2551, 258). Denn im Militdr werden Autoritdt und Freiheit versohnt, indem Befreiung von
Egoismus und freiwillige Einsicht in Gehorsam wund Pflichtbewusstsein einem
individualistischen und hedonistischen Freiheitsverstindnis entgegengewirke (Kast, 1920,
S.11-13, 37).

Mit Ankléngen an die zu Beginn der 1930er Jahre von Herman Nohl verschriftlichte, um 1915
schon im Ziircher Seminar Unterstrass angewandte Polaritdtsmethode, wonach der Lehrer
zugleich Freund und Fiihrer der Schiiler sei (Miller, 2002, S. 125f.; Eppler, 1915, S. 5f.),
entfalte sich die Freiheit erst im straffen Autoritdtsprinzip. So schaffe erst absoluter Gehorsam
in Hierarchieverhiltnissen wechselseitiges Vertrauen und Respekt, ermogliche freies Handeln
und freiwillige Annahme von Befehlen (Kast, 1920, S. 13f.) und befordere eine ,,discipline
consentie” und ,,ein denkendes Mitarbeiten des Soldaten* (Liissy, 1919, S. 292), fiir das
gerade konservative Bewahrer der Soldatenerziehung eintraten. Mit ganzheitlich bzw. polar
ausgerichteten Konzepten (vgl. Brockmann, 1920, S. 258; Gyr, 1919b, S. 40) sollten Rekruten
wohl piddagogisch disponibel gemacht werden — und womdéglich Ambivalenzen von
idealisierter und zugleich Kkritisierter Vergangenheit sowie verheiBungsvoller bzw.
bedrohlicher Zukunft der Armee zusammengebunden werden.

Zukunftskonzeptionen in den Ziircher Schulkapiteln fiir eine durch Unbestimmtheit
geprigte Ubergangszeit

Wihrend Offiziere widerspriichlich padagogische Anleihen von Schule und Lehrerbildung
befiirworteten und ebenso vor solchen Transfers und zu viel intellektuellem Wissen warnten,
zeigten sich in den Ziircher Schulkapiteln andere Verkniipfungen von ,,visiondre[n]
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Zukunftsentwiirfe[n]“ (Radkau, 2017, S. 15) und Gegenwartswahrnehmungen mit
erziehenden Ambitionen.

An den selbstorganisierten Schulkapiteln im Kanton Ziirich diskutierten Lehrpersonen nicht
nur methodische Fragen zu einzelnen Schulfichern, sondern auch Verhéltnisbestimmungen
der Padagogik zu gesellschaftlich-ideologischen Stromungen (Hoffmann-Ocon, 2016, S. 254).
Die von ausserschulischen Themenkonjunkturen beeinflussten Debatten in den Schulkapiteln
sollen als kollektive Suche in den Blick geraten, um diskursive Verflechtungen nach
relevanten und niitzlichen Wissensbestidnden zu beobachten (Keller, 1934, S. 30).

Zukunftsentwiirfe, Lucian Holscher zufolge ,,Zwitter zwischen Realitit und Fiktion* und als
solche ,.historiographisch ebenso ernst zu nehmen wie andere historische Fakten auch®,
strukturierten den Erwartungshorizont in den Debatten der Schulkapitel mit (Holscher, 2016,
S. 7). Gleichzeitig resultierten aus den Verwindungen des Ersten Weltkriegs ,,neue
Unsicherheiten und neue Moglichkeiten* sowie ,,Geschwindigkeitssteigerungen®, da teilweise
Traditionen und ein kritischer Umgang mit erst gerade vergangenen, aber verworfenen
Zukunftsvorstellungen infrage gestellt werden konnten (Miiller und Tooze, 2015, S. 10).
Hinter den diskutierten verschiedenen bildungspolitischen und organisationalen
Zukunftsentwiirfen verbargen sich bereits bestehende Grundkonflikte, z.B. die soziale Frage.
Einige Lehrpersonen, welche die Debatten in den Schulkapitels-Gremien pragten, waren
selbst als Akteure mit sozialen Bewegungen verflochten und verfiigten tiber Wissen, das sie
phasenweise entscheidend in die Praxis der Schulkapitel einzubringen wussten. Welcher
Umgang mit sowohl eher positiven als auch negativen Erfahrungen im Schulfeld wihrend und
nach dem Ersten Weltkrieg sowie mit der unmittelbaren zeitgenossischen Geschichte zeigte
sich? Sollten padagogische Konzepte der Kriegszeit auch in Zukunft noch etwas zu sagen
haben (Mikhail, 2012, S. 46) und somit die Zukunft mit entwerfen? Diese auf die Schulkapitel
zielende Frage einer padagogisch-konzeptionellen Orientierungssuche wies mit Aspekten der
Selbstbesinnung Nahen zur tastenden Sondierung péadagogischer Neuerungen in der
Schweizer Armee auf.

Als paradigmatisch fiir die Offenheit der damaligen Wahrnehmung und Situation konnte die
Versammlung des Schulkapitels Affoltern im Mai 1918 verstanden werden. Dessen Prasident
versuchte, in der fiir viele Ziircher Lehrpersonen durch Teuerungen und Lohneinbussen
entbehrungsreichen Krisen- und Kriegszeit (Kreis, 2014, S. 162—165) den Ausloser fiir einen
herbeigesehnten Wandel im Selbstverstdndnis der Lehrpersonen zu sehen: , Erfreulich ist,
dass die jetzige Zeit auch im Lehrer wieder Interesse weckt an Gartenlaube und
Zwergobstbau. Er kommt dadurch wieder in innige Beziehung mit der Natur, und der titige
Naturfreund gehort zu den gliicklichsten Menschen (Prot. Affoltern. Kapitelsversammlung,
11.05.1918, Eroffnungswort). Wenngleich womdglich mit impliziter Ironie, erscheint die
isolierte Betrachtung der neuerlichen Wiederentdeckung des Ruralen und Vergangenen durch
die Lehrpersonen eine entpolitisierte Perspektive geférdert zu haben, wihrend sich die
Frauenbewegung in Ziirich ja gerade von der Politisierung eine neue Gesellschaft und
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friedensreiche Zukunft versprach. In dieser Lesart hitten der Krieg und sein Ende angesichts
der  Desillusionierung  gegeniiber  nationalen  Gemeinschaftskonzeptionen  eine
Sublimationsfunktion gehabt, die — im Sinne einer Zukunftsvorstellung — bei dem von der
Natur entfremdeten und an einer ,,inneren Entzweiung®™ leidenden Lehrer wieder verloren
gegangene Beziehungen und Lebensformen (Jaeggi, 2005, S. 147) revitalisieren liesse.
Dagegen fiihrte aufgrund von zerstorten Gewissheiten im Bildungsfeld fiir den
Sekundarlehrer Rudolf Brunner der ,,Weltkrieg [...] auch fiir die Schule [zu] Reformen, deren
Umgestaltung und Ausbau [...] sich nicht zuriickdringen lassen [wird]“. Schule und
Lehrpersonen konnten nur dann den Anforderungen geniigen, ,,wenn auf allen Stufen eine
trefflich durchgebildete Lehrerschaft am Werke ist. [...] Auch durch die Hochschulbildung
bliebe der Lehrer ein Mann des Volkes* (Prot. Affoltern. Kapitelsversammlung, 11.05.1918,
Zur Reform der Lehrerbildung im Kanton Ziirich). In diesem bildungs- und standespolitischen
Zukunftsentwurf, der eine akademisierte Lehrpersonenbildung im Kanton Ziirich legitimierte,
wiederholen sich im Vergleich mit der inhaltlich anders gelagerten Wiederentdeckung des
Ruralen durch Lehrpersonen zwei strukturelle Momente in der Argumentation: Der Weltkrieg
wird — erstens — nicht etwa als ,,irrelevantes Intermezzo der Katastrophen (Miiller und Tooze,
2015, S. 14) betrachtet, sondern — wie schon bei der Frauenbewegung und im Militdr — mit
erzieherischem, erkenntnisbehafteten Sinn aufgeladen, auf die es wiederum mit einer
Riickbesinnung oder Umgestaltung der institutionalisierten Erziehung und Bildung
zu reagieren gelte. Die unbestimmte Zukunft des nahenden Kriegsendes wurde in den lokalen
bildungspolitischen Handlungsrdumen der Ziircher Lehrpersonen als offen und gestaltbar
wahrgenommen, auch wenn in der Schweiz, anders als in anderen europdischen Landern, die
politischen Partizipationsmoglichkeiten sich nicht schlagartig, etwa durch die Einfithrung des
Frauenwahlrechts, verindern sollten (Schroder, 2015, S. 96). Uberdies waren — zweitens —
in beiden Beispielen, also beim Fokus auf das Rurale wie auch bei der
Akademisierungsforderung, die Zukunftsvorstellungen mit einer Art Selbstverpflichtung
verkniipft, das néher zu beschreibende Entfremdungsproblem zur eigenen Unterrichtstétigkeit
resp. zum eignen Lehrpersonenwirken in Relation zu setzen.

Ebenso verweisen beide Beispiele trotz unterschiedlicher Anliegen in eine bestimmte
Richtung: Durch den Krieg und die Infragestellung von Lehrpersonen-Bildern tauchte fiir
bildungspolitische Akteure im Kanton Ziirich ein experimenteller Umgang mit institutionell
verankerten Debatten- und Fortbildungsforen im Moglichkeitshorizont auf. Zum Ende der
Kriegsjahre, als auf die gerade vergangenen, national orientierten Zukunftskonzeptionen noch
keine Gegenwart gefolgt zu sein schien, erwies sich die Ubergangszeit also als Beschleuniger
von Artikulations- und Bildungspartizipations-Formen (Kreis, 2014, S. 268). Auch fiir die
Herausbildung neuer resp. fiir die Wiederbesinnung auf verloren geglaubte Lehrpersonen-
Bilder und fiir den Erfolg einer Schul- und Lehrerbildungsreform schien in den Augen der
Schulkapitelsteilnehmenden das Ende des Ersten Weltkriegs ein Zeitpunkt der Chancen und
Erneuerung zu sein.
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Fazit

Auf allen drei untersuchten Feldern wurde der Krieg und insbesondere die massenhafte
Vernichtung durch moderne Kriegstechnologie als schreckliche, zadsurhafte Erfahrung
dargestellt, welche die Menschen jedoch etwas gelehrt habe und aus der die formulierten
Neuentwiirfe ihre jeweilige Plausibilitdt und neuen Schub schopften. Durch den Krieg hatte
sich vor allem in der Perspektive der Frauen- und Friedensbewegung die Vorkriegsordnung
delegitimert und Raum fiir Imaginationen einer besseren Zukunft geschaffen. Die damit
verbundene Abgrenzung von der Vergangenheit eréffnete auch fiir manche reformorientierte
Offiziere und Beflirworter der akademisierten Lehrpersonenausbildung die Gelegenheit, ihren
Zukunftsentwiirfen Anschaulichkeit und Glaubwiirdigkeit zu verleihen. Die so auf allen
Feldern geschaffenen Moglichkeitsriume gaben nicht nur Anlass zu Debatten um eine
Neugestaltung, sondern machten je eigene Positionsbeziige zur Vergangenheit notig. Dabei
kam es hdufig zu Dualismen des in Wissenskdmpfen noch auszuhandelnen Neuen mit dem
teilweise verklarten, teilweise verteufelten Alten, wie etwa die partielle Priferenz fiir
traditionelle Drill- und Gehorsamserziechung im Militir und die idyllisierte Natur
im schulischen Bereich zeigt. Bei der Frauen- und Friedensbewegung wird die neue
Gesellschaft aufgrund der eingebrachten Weiblichkeit als eher dem Ausgleich und der
Friedfertigkeit zugeneigt imaginiert. Somit griindeten Visionen vom neu erzogenen
(weiblichen) Menschen stets auch auf tradionelle, in der Vergangenheit ausgeprigte
Stereotype.

Die Neugestaltung oder auch Restauration einer im Vergleich zur Gegenwart anders
entworfenen Zukunft sollte in allen drei Feldern stets mittels Bildung und Erziehung erfolgen.
Inhaltlich gingen die Erziehungs- und Bildungsambitionen zwar in ganz unterschiedliche
Richtungen: die nahezu erloserhafte Friedenserziehung fiir eine neue Gesellschaft schien mit
der auf militdrische Effizienz setzenden Erneuerung der Soldatenausbildung und
traditionsreichen Naturbeziigen von Lehrpersonen wenig gemein zu haben. Doch gab
eseinige  Verflechtungen  pddagogischer =~ Ambitionen, welche die iiblichen,
politikgeschichtlich oft reproduzierten ideologischen Trennlinien verschmolzen. Fiir den
neuen — wahlweise friedfertigen, soldatischen oder jungen — Menschen wurde oft eine
akdemisierte, wissenschaftlich ausgerichtete oder auch internationalisierte
Lehrpersonenbildung als Voraussetzung markiert. In allen Fillen sind, wenn auch
unterschiedlich explizite und intensive reformpiddagogische Beziige mit der Betonung von
Natur, Liebe, Spiel und Wettkampf sowie des Adressatenbezugs der zu Erziehenden
erkennbar. Doch sind je nach Positionierung der Sprecherinnen und Sprecher Ankniipfungen
an abgebrochene Traditionen in paradoxen Mischverhiltnissen mit padagogischen
Neuerungen besonders beim Schweizer Militdr und auch bei den protokollierten Beitragen
im Zircher Schulkapitel auffillig. Die konkurrierenden Binnenkonflikte innerhalb der
Lehrerschaft, des Militdrs und auch der Frauen- und Friedensbewegung und mehr noch die
Wissenskdmpfe untereinander um die Erlangung von 6ffentlicher Zustimmung lassen oft die
Unterschiedlichkeit der Akteursgruppen hervortreten: hier etwa die Erziehung zur weiblich
gepragten gewaltlosen, solidarischen und friedfertigen Gesellschaft, dort (im Militér) die
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fortgesetzte Erziehung zur Mannhaftigkeit. Demgegeniiber zielte dieser Beitrag darauf, die
dabei oft iibersehenen Gemeinsamkeiten dieser doch sehr unterschiedlichen Kontexte, mittels
Pddagogisierung die Zukunft zu gestalten und dabei an &dhnliche Referenzautoren,
Begrifflichkeiten, Argumentationsmuster und Reforminstrumente anzukniipfen, zu skizzieren.
Erziehung und Bildung als historisch leitende Analysekategorien konnen neue Einsichten
in schematisierte historiographische Betrachtungen von ideologischen und (bildungs-)
politischen Kontexten ermoglichen.
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VARIA:

Erziehung zur Gemeinschaft in Deutschland (1900 bis 1945)"

Jirgen OELKERS?
@ Ziirich, Schweiz

1. Pragmatische Anfinge

Der Begriff ,,Gemeinschaft™ ist in der Lehrerliteratur des 19. Jahrhunderts im Wesentlichen
nur in der Bedeutung von ,,Klassengemeinschaft* gebraucht worden. Gemeint war damit
zundchst auch lediglich eine formale Bestimmung, die ndmlich, dass aller Unterricht in einer
Klasse ,,gemeinschaftlich® und so ohne Ausnahme erteilt werde (Neue Bibliothek 1814-1816,
S. 121). Seit der Reformation waren Absenzen verboten, aber dennoch schulische Realitit,
also musste jeweils fiir Anwesenheit gesorgt werden. ,,Gemeinschaft“ meinte also nur die
Anwesenheit aller Schiiler einer Klasse.

In einer spiteren Variante wird das ,,Betragen der Schiiler gegen ihre Mitschiiler zum
Thema, das vom Ideal einer ,frohen und eintrichtigen Classengemeinschaft her
wahrgenommen und erwartet wurde (Padagogisches Archiv, 1869, S. 387). Auch der soziale
Zusammenhalt der Schiilerinnen und Schiiler untereinander wurde mit der
Klassengemeinschaft in Verbindung gebracht, nicht zufdllig zuerst im Blick auf den
Turnunterricht und die Gemeinschaftserfahrung auf dem Turnplatz (Central-Bibliothek, 1838,
S. 31).

In derartig pragmatischen Verwendungen war ,,Gemeinschaft lange Zeit einfach Teil der
Kommunikation tiber Erziehung und Unterricht. Eine héhere Bedeutung war damit nicht oder
nur in rhetorischer Hinsicht verbunden.! Eine theoretisch wie rhetorisch bedeutsame Grosse
war ,,Gemeinschaft* im deutschen Schuldiskurs lange nicht.

Von einer besonderen ,,Schulgemeinschaft® im Sinne eines gemeinsamen Unterrichts
und einer sie tragenden Schulatmosphire war auf breiter Basis erst in der Padagogik
der Weimarer Republik die Rede (Pddagogisches Zentralblatt, 1933, S. 82).
Zur Schulgemeinschaft gehorten  Eltern, Lehrer und Schiiler, die an ,,gemeinsamen

“) This lecture was presented on 20. 9. 2018 in the National Pedagogical Museum and Library of J. A. Comenius
in Prague, Czech Republic, during the awarding ceremony of the Medal of J. A. Comenius.

! Etwa wenn davon die Rede ist, dass in den ,,gemeinschaftlichen Turniibungen* die ,,Jdee der menschlichen
Gemeinschaft und Gesellschaft* lebendig hervortreten soll (Central-Bibliothek, 1838, S. 31).
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Aufgaben® arbeiten und die neben besonderen Formen des Unterrichts mit Schulbiihnen,
Klassenabenden und Schulfesten realisiert werden sollte (Hamburg, 1925, S. 178).2

Der Begriff ,,Gemeinschaft™ hatte verglichen mit dem 19. Jahrhundert eine ganz andere
Bedeutung angenommen, die wegfiihrte vom christlichen ,,Gemeinsinn® des 19. Jahrhunderts,
der noch in Handbiichern des Kaiserreichs auftaucht (Schmid, 1877, S. 514-515), und
hinfiihrte zu einer soziologischen Kategorie, die aber weiterhin normativ gedeutet wurde.

Die Schule blieb wohl eine ,,sittliche Gemeinschaft* (ebd., S. 514), aber die Vorstellungen
von Sittlichkeit hatten sich grundlegend geédndert. Das zeigte sich massgeblich in der
Politisierung des Konzepts der Gemeinschaft. ,,Gemeinschaft war nicht einfach nur Medium
des sozialen Lernens, sondern wurde zu einem politischen Ideal, auf das sich die ganze
Erziehung richten soll. Die unsichtbare Gemeinschaft des Reiches Gottes (ebd.) wurde radikal
verweltlicht, ohne die Erlosungserwartung zu verlieren.

2. Die Hochwertung der Gemeinschaft

Die Idee, Erziehung generell auf Gemeinschaft zu beziehen, setzte einen Gegensatz voraus,
der zu Beginn des 20. Jahrhunderts aufkam, als die ,Sozialpddagogik® der
»Individualpddagogik® gegeniibergestellt wurde. Die Sozialpddagogik sollte als Antwort auf
die soziale Frage verstanden und gleichzeitig sollte der Herbartianismus als Inbegriff der
Individualpdadagogik iiberwunden werden. Dabei handelte es sich m eine polemische
Entgegensetzung, die so nicht zutraf, man denke nur an Herbarts ,,beseelte Gesellschaft als
hochste praktische Idee, aber Raum gab fiir Anschliisse und Ausschliisse.

Die Hochwertung der ,,Gemeinschaft hat auch und nachdriicklich mit ausserschulischen
Entwicklungen zu tun, etwa der Entstehung volkisch-nationalen und anti-semitischen
Denkens in der Publizistik des Kaiserreichs, der Schul- und Erziehungskritik der Theoretiker
der Jugendbewegung sowie der soziologischen Frage, ob der Begriff ,,Gesellschaft zur
Erfassung sozialer Prozesse ausreicht.

Der Kieler Soziologe Ferdinand Toénnies hat 1887 vorgeschlagen, begrifflich zwischen
,Gemeinschaft und ,,Gesellschaft“ zu unterscheiden. Die Unterscheidung selbst geht auf
Friedrich Schleiermacher zuriick® und sie sollte eigentlich pidagogisch verstanden werden,
namlich als Weg der Erziehung von der intimen Gemeinschaft hin zur differenzierten
Gesellschaft.

Danach ist ,,Gesellschaft* als Kern der soziologischen Theorie insbesondere vom Marxismus
angenommen worden. Dort aber ist von ,Klassengesellschaft“ die Rede, also einer

2 Das Zitat entstammt der Festschrift die die Deutschen Lehrerversammlung, die am 3.—4. Juni 1925 in Hamburg
stattfand.
3 Rech (1972).
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gespaltenen Gesellschaft, die auf eine Revolution zulduft, an deren Ausgang der Beginn
sozialer Gleichheit stehen wiirde, ohne diese Utopie je ndher zu bestimmen. Sie sollte einfach
die Umkehr der Geschichte sein. Aber auch Begriffe wie ,,Volk* oder ,,Gemeinschaft*
konnten mit sozialen Utopien verbunden und revolutionér verstanden werden.

Die ideale Einheit des Volkes in der klassenlosen Gemeinschaft hat der Marburger Philosoph
Paul Natorp (1904, S. 211) ins Spiel gebracht. Der Zerfall der Nationen in Arbeitende und
Besitzende wird als ,,uralte soziale Diskontinuitit™ verstanden, die iiberwunden werden miisse
in und mit einer ,,Arbeitsgemeinschaft” fiir alle (ebd.), die dann auch die Grundlage sein
wiirde fiir die Erziehung.

»Wie jede Form erziehender Gemeinschaft zum Ziel die ewige Erneuerung dieser
Gemeinschaft selbst hat, so hat die Erziehung im ganzen, die auf allen Stufen in der
Gemeinschaft beruht, das bestimmte Ziel, dass der Erzogene selbst wieder befahigt werde
zum Erzieher, zum Miterzieher der Gemeinschaft™ (ebd., S. 296).

Die Schule ist eine ,,eigene Form der Gemeinschaft®, die ,,in der Mitte zwischen Familien-
und Volksgemeinschaft“ liegt. Die Schule muss auf dem Grund des ,,wahren
Gemeinschaftslebens** stehen, erst dann kann auch der Unterricht wirksam werden.® Fiir die
Beforderung der Schulgemeinschaft gibt es besondere Mittel:

,Gemeinsame Leibesiibung, besonders Waffendienst, Wettspiele, Festfeiern, alles wiirde
in einer und derselben Richtung wirken, und so von frith an ein Sinn und Verstindnis der
Volksgemeinschaft im Leben des Zoglings selbst und allem, was vom Leben des Volks ihm
nach und nach auffassbar wird, sich griinden* (ebd., S. 323).

Natorps Sozialpddagogik erschien 1899 in erster Auflage. Im Jahr zuvor hatte der deutsche
Oberlehrer Hermann Lietz sein erstes Landerziehungsheim gegriindet, das die Idee der
Schulgemeinschaft einschliesslich  Leibesiibung und paramilitdrischer  Ausbildung
verwirklichen sollte.

Dahinter stand Schulkritik. Einzig Landerziehungsheime — so Lietz — konnen padagogische
,,Gemeinschaften* sein, weil nur sie Leben, Lernen und Arbeiten an einem Ort vereinen.
Dieses Postulat wurde gleichgesetzt mit der Wirklichkeit und das hat die Rezeption bestimmit.
Trotz ihrer geringen Zahl galten die Landerziehungsheime als praktischer Beweis fiir eine
neuartige und iiberlegene Pddagogik, die die Missstdnde der Schule iiberwinden wiirde.

Die Unterscheidung von Tonnies war rein kategorial gemeint und sollte analytischen
Zwecken dienen, ohne mit Wertungen verbunden zu sein. Die Beschreibung der beiden

4 Im Text gesperrt.
°> Gesagt am Beispiel des Geschichtsunterrichts (Natorp, 1904, S. 323-324).
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Kategorien aber erfolgte mit einer Sprache, die wertend verstanden werden konnte oder sogar
musste. ,,Gemeinschaft war der vertraute und iiberschaubare soziale Nahraum, wihrend
,Gesellschaft® als fern, rationalisiert und abstrakt dargestellt wurde.

Im Anschluss an Tonnies erlebte der Begriff Gemeinschaft eine nie geahnte Konjunktur und
wurde zunehmend als Gegensatz oder Alternative zur Gesellschaft verstanden, ohne linger
auf den sozialen Nahraum beschrinkt zu werden. Das ganze Volk wurde als ,,Gemeinschaft™
verstanden, nicht als die politische Vereinigung der Biirger, sondern als soziale Einheit und
historische Identitit.

Tonnies hatte nah und fern, konkret und abstrakt sowie vertraut und fremd unterschieden,
ohne dabei nahezulegen, dass diese Relationen sich je auflosen lassen. Tatsédchlich ist eine
Gesellschaft als Gemeinschaft gar nicht moglich, selbst dann nicht, wenn man Gemeinschaft
anders versteht als Tonnies.

Gemeinschaft setzt Homogenitét voraus, also die Unterscheidung, wer dazu gehort und wer
nicht. Auch Gesellschaften haben Regeln der Inklusion und Exklusion, aber sie sind von einer
bestimmten Grdsse an nie homogen. Gesellschaften kdnnen auch nicht von Herkunft und Erbe
her verstanden werden, weil Zu- und Abwanderungen dafiir sorgen, dass die Herkunft sich
verschiebt und das Erbe nur im Grenzfall iiber Generationen konstant ist. Gesellschaft, anders
gesagt, entwickelt sich durch soziale Differenzierung und nicht durch Angleichung.

Das Gegenteil, die Homogenisierung, sollte mit dem Begriff der ,,Volksgemeinschaft*
nahegelegt werden, der vor allem nach dem Ersten Weltkrieg in der pddagogischen Literatur
eine pragende Rolle spielte. Militaristische Padagogen wie Berthold Otto wollten mit der
Mobilisierung im Krieg die Entstehung einer neuen Art von Volksgemeinschaft sehen, die
nach den Regeln des deutschen Heeres organisiert sein sollte. Nach dem Ausgang des Krieges
hatte sich das erledigt, wihrend erst jetzt die ,,Volksgemeinschaft* zu einer politischen
Verheissung wurde.

Mit der Volksgemeinschaft wurde in gewisser Hinsicht eine politische Theorie der Antike
reaktiviert, geméss der das Volk einen ,Korper® bildet und so eine lebendige, aber
geschlossene Einheit darstellt. Der Populus Romanus wurde von den barbarischen Voélkern
auch dadurch unterschieden, dass er eine Geschichte hatte, die erzihlt, aufgeschrieben und
zu Traditionen verdichtet wurde. Im Mittelalter war der politische Korper die Metapher fiir
die Untertanen des Konigs, die einen lebendigen Zusammenhalt bildeten.

Die Theorie der Volksgemeinschaft geht dhnlich von einem lebendigen Organismus aus, der

durch Grenzen gesichert ist. Diese Grenzen diirfen nicht fiir Fremde oder Andersartige
gedffnet werden, wenn der Volkskorper, der sich selbst reproduziert, erhalten bleiben soll.
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Umgekehrt kann der Volkskorper wachsen und sich erweitern, so lange seine Entitédt bestehen
bleibt. Die Volksgemeinschaft, anders gesagt, lasst auch eine imperiale Variante zu.

Die piddagogische Hochwertung der Gemeinschaft als freie Erfahrung und Raum alternativer
Erziehung erfolgte massgeblich in der Literatur der deutschen Jugendbewegung. Das galt
auch in Hinsicht einer Forderung. Wo ,,Gemeinschaft” vermisst wurde, konnte sie als idealer
Gegenentwurf eingeklagt werden. Auf diesem Wege gewann dann auch Volksgemeinschaft
schnell an Plausibilitét.

Der ruménische Essayist und Lektor, Jonas Lesser,® veroffentlichte 1932 eine Schrift Von
deutscher Jugend, die die Erfahrungen der Jugendbewegungen aufarbeitet und dabei auch den
Vorrang der Volksgemeinschaft hervorhebt. Lessers Buch wurde 1933 von den
Nationalsozialisten verboten. Lesser war bis 1938 Lektor im Wiener Paul Zsolnay Verlag,
wurde wenige Monate nach dem ,,Anschluss* Osterreichs entlassen und emigrierte Ende des
Jahres mit seiner Frau nach England (Mann, 2006, S. 19-20).

In seinem Buch heisst es:

,»Volksgemeinschaft! Die Jugend erbebt in hohem, hochstem Gefiihl, wenn dieses Wort fillt,
denn es ist ihr ein Wort, das schonste Vergangenheit iiber die entartete bourgeoise Epoche
hinweg mit fruchtbar Zukiinftigem verbinden soll. Es ist der heilige Wille der Jugend, das
Ich miinden und vollenden lassen im Wir. Denn sie weiss, dass an der Vereinzelung die Welt
der Viter zerbrochen ist, nachdem sie sich immer mehr verdusserlicht und liberalistisch
verhirtet hatte. Nur in Gemeinschaft kann ein Volk und jeder Einzelne sich erfiillen und sein
Leben steigern (Lesser, 1932, S. 131).

Dieses millenische Pathos der Volksgemeinschaft war in der paddagogischen Literatur in der
Weimarer Republik an vielen Stellen an zutreffen. Volksgemeinschaft sollte die
Entfremdungserfahrungen in der kapitalistischen Gesellschaft aufheben und sich mit einer Art
nationalem Sozialismus verbinden. Die tatsdchlichen Nationalsozialisten haben diese Idee
aufgegriffen und dann mit allen Mitteln auch umzusetzen versucht.

Die Erfahrungen der Jugendbewegung haben Kohorten von Schiilern und Studenten gepragt.
Ihre Gemeinschaftserlebnisse setzten soziale Netzwerke  ausserhalb der biirgerlichen
Gesellschaft voraus, verbanden sich mit Aktivititen, die in den zeitgendssischen Schulen
nicht angeboten wurden oder wuntersagt waren wund hatten nicht zuletzt mit
Autonomieerfahrungen zu tun.

6 Jonas Lesser (1896-1986) stammte aus einer orthodox-jiidischen Familie in Czernowitz in der damaligen
Bukowina, die seit 1775 zu Osterreich gehorte. Lesser studierte in Wien und promovierte 1925 in seiner
Heimatstadt. Er war mit Thomas Mann befreundet und kam zum Zsolnay Verlag auf Empfehlung von Arthur
Schnitzler (Hall, 1994, S. 250).
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Das gilt selbst dort, wo die Bewegungen militérisch organisiert waren. Noch 1979 konnte die
Hitlerjugend — unbelehrt durch die Geschichte — als einzigartige ,,soziale Tatgemeinschaft®
bezeichnet werden (Blohm, 1979).” Aus den mehr oder weniger autonomen Gruppen der
Jugendbewegung wurde auf die Volksgemeinschaft geschlossen, die nach den gleichen
Prinzipien der Echtheit, Loyalitét und Einheit erwartet wurde.

Die nationalsozialistische Volksgemeinschaft war allerdings durch Gewaltexzesse der
herrschenden Machtclique gegen die eigene Bevolkerung 1944 und 1945 ,,am Ende* (Keller,
2013). Damit war aber die erlebte Volksgemeinschaft nicht ausgeldscht, wie Interviews mit
deutschen Biirgern nach dem Krieg zeigen (Mayer, 2017). Auch deswegen blieb
,»Gemeinschaft™ als Sozialutopie unterschwellig erhalten.

3. Volksgemeinschaft und Erziehung

Das péddagogische Konzept der Erziehung zur Gemeinschaft ist nach dem Ersten Weltkrieg
von Autoren entwickelt worden, die in den verschiedenen Gruppen der Jugendbewegung
nachhaltige Erfahrungen gemacht hatten, den Krieg iiberstanden und dann mit dem Studium
begannen. Sie teilten ihre Uberzeugungen mit Trigergruppen und konnten die politische
Offentlichkeit beeinflussen.

»Gemeinschaft® war der Kern des Erfahrungskreises. Die Wandervogel-Gruppen lebten
davon, sich wihrend ihrer Fahrten strikt von den biirgerlichen Umwelten abgrenzen
zu konnen, also von Schulen, Familien oder Verbénden, die gerade nicht durch frei gewéhlte
und echte Beziehungen gekennzeichnet waren.

Diese Art Gemeinschaft sollte erziehen, durch Erlebnisse, exklusive Erfahrungen fernab der
Gesellschaft und verschwiegene Ubereinkiinfte in Gruppen. Dazu dienten eigene Symbole,
eine besondere Kleidung und eigenwillige Formen der Verstidndigung, die im kleinen Kreis
geteilt wurden.

Nicht zuféllig wurden die Gemeinschaften der Jugendbewegung mit dem ,,pddagogischen
Eros“ in Verbindung gebracht. Gemeinschaftsstiftend nidmlich waren nicht nur die
Jugendkultur, der soziale Zusammenhalt und die emotionale Ubereinkunft, sondern auch die
Fithrung. In der Eros-Theorie erwihlt sich der Fiihrer seine Gemeinschaft, nicht umgekehrt,
und nur deswegen sollte sie homogen werden kdnnen.

Die Theoretiker der Jugendbewegung wie Gustav Wyneken oder Hans Bliiher hatten einen
Prozess der autoritativen Formung sozialer Beziehungen vor Augen. ,,Gemeinschaft™ hiess
in diesem Sinne auch Unterordnung. Die Ubereinstimmung in gemeinsamen Taten und
Gefiihlen, die vermeintliche Egalitidt, wurden erkauft durch die Abhingigkeit von dem Fiihrer.

" Der Lehrer Erich Blohm (geb. 1900) war nach dem Krieg in der Deutschen Reichspartei titig.
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Wyneken hat sich als Lehrer an der Freien Schulgemeinde Wickersdorf genau so verhalten.
Er wihlte sich seine ,,Gemeinschaft®.

Auf der Basis solcher Erfahrungen sollten die normalen Verkehrsformen des biirgerlichen
Lebens ausser Kraft gesetzt werden. Das Gemeinschaftsideal war also anti-biirgerlich und
sollte bewusst eine alternative Welt erdftnen, die gepriagt war von sozialen Bewegungen und
damit verbunden gemeinsamen Aktionen, strikten Unterscheidungen sowie dem starken
Uberlegenheitsgefiihl, Avantgarde zu sein.

Das Entstehen einer ,,neuen Jugend“® sah Paul Natorp (1913, S. 130) unmittelbar vor dem
Ersten Weltkrieg als ,,Weg der Gesundung® des Volkes. Das geht auf Johann Gottlieb Fichte
zurlick, der die Idee der Erneuerung des Volkes durch die Erziehung der jungen Generation
abseits der bestehenden Gesellschaft 1808 in seinen Reden zur deutschen Nation entwickelt
hatte und auf den sich die Griinder der Landerziehungsheime berufen haben.

Die Generation der biirgerlichen Jugendbewegung zog im August 1914 begeistert in den
Krieg, wurde im Krieg dezimiert und kam mit dem Trauma des Krieges an die Universititen.
Der Ausgang des Krieges hatte das Kaiserreich beseitigt und die Griindung einer
demokratischen Republik nach sich gezogen. Aber die Demokratie war als Staatsform
umstritten, wurde heftig bekdmpft und die Alternative schien die Etablierung einer
Volksgemeinschaft zu sein.

In seinem Beitrag zur Festschrift der Freideutschen Jugend hatte Paul Natorp auch gefordert,
dass die Kohorten der Jugendbewegung mit ihrem Erfahrungshorizont die Universitdten
verdndern sollten (ebd., S. 128). Das geschah vor allem in ideologischer Hinsicht und setzte
die Infiltration von Universititsfichern voraus.

Die ,,Philosophie der Gemeinschaft* war Thema einer Tagung der Deutschen Philosophischen
Gesellschaft im Herbst 1928° und hat so eine intellektuelle Aufwertung erfahren, die als
Quintessenz der politischen Philosophie der zwanziger Jahre zu verstehen ist. ,,Philosophische
Ideen* wie Ganzheit und Gemeinschaft sollten ,,fruchtbar* gemacht werden ,,fiir das Leben*
(Kriiger, 1929, S. 144), also iiber die Diskurshoheit Gesellschaft und Erziehung beeinflussen.

Der deutschnationale Leipziger Ganzheitspsychologe Felix Kriiger war seit 1927 Vorsitzender
der Deutschen Philosophischen Gesellschaft und hatte das Thema lanciert. Seelische Ganzheit
war gedacht als das Korrelat zur sozialen Gemeinschaft und beide wurden als deutsche

8 Im Text gesperrt.

% Die Tagung fand vom 1. bis 4. Oktober an der Universitit Leipzig statt. Vortragende waren etwa Friedrich
Delekat, Theodor Haering, Felix Kriiger, Wilhelm Stapel und auch Hans Freyer. Die Vortrdge wurden 1929
als zweites Sonderheft der Deutschen Gesellschaft fiir Philosophie verdffentlicht (Kriiger, 1929).
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Gegenbegriffe zum englischen Empirismus und zum amerikanischen Pragmatismus
verstanden.

Die angelsédchsische Philosophie hatte bereits wéhrend des Krieges und dann auch in der
Weimarer Republik starke Gegner in Deutschland. Sie ist an den Universititen meistens
negativ wahrgenommen oder gar nicht rezipiert worden. Eine Alternative zur deutschen
Philosophie sollte es nicht geben, auch nicht in der Péddagogik.

Einflussreiche konservative Autoren wie Ernst Jiinger, Hans Freyer, Othmar Spann, Martin
Heidegger, Oswald Spengler oder auch Carl Schmitt haben mit Nachdruck versucht, die
liberale westliche Philosophie zu bekdmpfen Diese Autoren werden heute neu gelesen, wobei
es unterschwellige und sogar offene Kontinuitidten immer gegeben hat.

Bis zu den Schwarzen Heften galt Martin Heidegger weltweit als einer der grossten
Philosophen des 20. Jahrhunderts und von dem Staatsrechtler Carl Schmitt war gerade die
revolutiondre Linke fasziniert (Braun, 2005). Linke Autoren wie Michel Foucault haben sich
philosophisch an Martin Heidegger und Friedrich Nietzsche orientiert, ohne bei ihnen einen
konstitutiven Zusammenhang mit rechten Positionen zu vermuten. Wichtig war ihre
Dekonstruktion der klassischen Philosophie, also die Bestitigung des Radikalen ihrer eigenen
Denkhaltung.

In Deutschland hat erstmals Rolf Peter Sieferle (1995) in seinem Buch Die konservative
Revolution wieder versucht, rechte Autoren neu und ohne historischen Vorbehalt zu lesen.
Hans Freyer, Ernst Jiinger, Werner Sombart, Oswald Spengler und Paul Lensch sollten aus
sich heraus verstanden und verschiedenen theoretischen Kontexten zugeordnet werden, die
eine Gemeinsamkeit haben, sie richten sich gegen die liberale Gesellschaft und eine
universalistische Vorstellung von Aufklirung.

Unter ihnen hatte Hans Freyer wohl die grosste Néhe zu padagogischen Fragen. Freyer wird
selten der volkischen Padagogik in und nach der Weimarer Republik zugeordnet, aber er ist
einer der prigenden Autoren, die die rechte Gesellschaftstheorie mit Konzepten der
volkischen Erziehung in Verbindung gebracht und tiber die Lehrerbildung hinaus an der
Universitit etabliert haben.

Freyer wurde mit der Programmschrift Revolution von rechts tiber die Universitétsphilosophie
hinaus bekannt. Die Schrift erschien 1931 im Verlag von Eugen Diederichs. Sie beginnt mit
dem Satz: ,Eine neue Front formiert sich auf den Schlachtfeldern der biirgerlichen
Gesellschaft: die Revolution von rechts* (Freyer, 1931, S. 5).

10 Solche Stromungen gab es nicht nur in Deutschland (Eckert, 2000).
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Die nationalsozialistische Machtergreifung war noch nicht absehbar, aber Freyer konnte
schreiben: Die Revolution von rechts ist das ,,Losungswort der Zukunft®. ,,Noch sammelt sie
nur, aber wird schlagen. Noch ist ihre Bewegung ein blosser Aufmarsch der Geister, ohne
Bewusstsein, ohne Symbol, ohne Fithrung, Aber {iber Nacht wird die Front stehn* (ebd.).

Freyer konnte sich auf eine autoritére politische Philosophie in Deutschland beziehen, die
so etwas wie einen dritten Weg zwischen Liberalismus und Marxismus stark machen und
politisch umsetzen wollte. Fiir Freyer war das Volk Subjekt der Revolution (ebd., S. 42), nicht
mehr eine Klasse, und das Volk bildet sich in und mit der Revolution neu (ebd., S. 44).

Gesellschaft sollte wie Volk ,,organisch* und nicht langer ,,mechanisch* verstanden werden,
die Gesellschaftskritik sollte nicht ldnger ein linkes Monopol sein und die sozialen Utopien
wurden vom Modell der liberalen Okonomie ebenso abgekoppelt wie von der Vision der
klassenlosen Gesellschaft. 1921 wollte der Wiener Volkswirt Othmar Spann in dieser
Auseinandersetzung gar eine stdndische Wirtschafts- und Gesellschaftsordnung neu
begriinden (Spann, 1921, S. 31-33). Sie war gedacht als einzig moglicher Ausweg aus der

,,Kulturkrise der Gegenwart“.11

In Othmar Spanns (1928, S. 101) stindischer Gesellschaftsphilosophie heisst es, dass ,,nur
verhéltnisméssig Gleichartiges* iiberhaupt organisiert werden kann. Eine Organisation bringt
,hicht beliebig verschiedenes Handeln* unter einen Hut, sondern ,,immer nur ein jeweils
gleichartiges®, egal ob es ,religios, ehelich, erzieherisch, giitererzeugend* ausgerichtet ist.
Man kann in der Gesellschaft nur ,,Gleiches zu Gleichem zusammenordnen®, eben das macht
den stidndischen Grundzug aller Organisation aus (ebd.).

Hans Freyer hat 1911 an der Universitit Leipzig promoviert und war danach ein Jahr lang
Lehrer an der Freien Schulgemeinde Wickersdorf. Seine frithen Arbeiten sind als
Kommentare zur deutschen Jugendbewegung zu verstehen. Als Student war Freyer
im freideutschen Serakreis um Eugen Diederichs organisiert und nahm 1913 auch am Ersten
Freideutschen Jugendtag am Hohen Meissner teil. Spater war er Vorsitzender des ,,Bundes
Freunde der Schule am Meer“, die Martin Luserke auf der Nordseeinsel Juist gegriindet
hatte.*? Freyer hatte also einschldgige Erfahrungen mit pidagogischen Alternativbewegungen.

Im gleichen Jahr wie die Veroffentlichung der Programmschrift fanden die vierten Davoser
Hochschulkurse statt, die dem Thema ,,Erziehung und Bildung* gewidmet waren. Einer der

1 Othmar Spann (1878-1950) war seit 1928 Vorstandsmitglied des ,,Kampfbundes fiir deutsche Kultur, den
Alfred Rosenberg und Hans Hinkel gegriindet hatten. Spann hielt bei der ersten 6ffentlichen Veranstaltung des
Bundes, am 23. Februar 1929 im Auditorium Maximum der Universitit Miinchen, den Hauptvortrag. Die
Kulturkrise der Gegenwart (Spann, 1929) wurde zwischen Demokratie und Marxismus verortet. Den Vortrag
horte auch Adolf Hitler.

2 Martin Luserke (1880—1968) war von 1906 bis 1925 Lehrer an der Freien Schulgemeinde Wickersdorf. Er war
Schulleiter, als Freyer dort unterrichtete.
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Redner war Hans Freyer,® seit 1925 der erste Professor fiir Soziologie der Universitit
Leipzig. Er sprach in drei Vortrigen zum Thema ,,Bildungskrise der Gegenwart* (Freyer,
1931a). Auch hier war also die Krise die Voraussetzung fiir die Radikalisierung.

,Krise“ meint bei Freyer den Zerfall der klassischen Bildungsidee und die Auflésung ihres
Ortes im unpolitischen deutschen Biirgertum. Die ,,gebildete Individualitit®, so Freyer, werde
abgelost durch die ,,Souverdnitit des Willens, die sich mit geschichtlichem
Situationsbewusstsein ausgeriistet hat* (ebd., S. 623). Bildung soll nicht ldnger die Grundlage
des freien Urteils sein und die biirgerliche Individualitét hat ausgedient.

,»Bildung hat nicht den Auftrag, koste es was es wolle, Radikalisierungen zu bremsen* und sie
muss nicht um jeden Preis ,,Mitte bilden* (ebd., S. 625), denn Bildung gibt es immer nur ,,auf
der Grundlage eines bestimmten Standortes, also einer Entscheidung* (ebd.). Gemeint ist eine
politische Entscheidung in der Krise mit einem klaren Entweder-Oder. Einer von Freyers
Hérern in Davos war Joachim Ritter (1931).2 Er verstand die Botschaft so: ,,Die Bildung sei
zu politisieren* und das geschah dann auch.

In der Revolution von rechts entwickelte Freyer (1931) eine Strategie, wie sich die
Revolution der biirgerlichen Gesellschaft von links nach rechts verlagern ldsst. Durch die
Integration des Proletariats in die Industriegesellschaft sei der Revolution von links das
Subjekt abhanden gekommen. Statt Klassenkampf sei eine neue Dialektik entstanden, die des
Volkes gegen das System der industriellen Gesellschaft. ,,Volk* wird als ,,Wesen* verstanden,
das sich in einem ,,revolutionidren Feuer reinigen soll, so dass es ,,ganz hart und neu wird*

(ebd., S. 50).

Die Freiheit des Einzelnen wird als iiberwunden hingestellt und erst dann ist er ,,emanzipiert.
Frei ist der Mensch, ,,wenn er in seinem Volk frei ist, und dieses in seinem Raum. Frei ist der
Mensch, wenn er in einem konkreten Gemeinwillen steht, der mit eigener Verantwortung
seine Geschichte fiihrt“ (ebd., S. 69). Wird das Volk zum ,,politischen Subjekt* und verfiigt
esiiber die eigenen Krifte, dann wird es fdhig ,seine geschichtlichen Entscheidungen
zu féllen®.

Dafiir sorgt der ,,Staatsozialismus®. Er sorgt dafiir, ,,dass das Kraftfeld des Volkes von den
heterogenen Querschldgen der industriellen Gesellschaft freigemacht wird, und dass dadurch
das Volk, Herr seiner Welt, zum [...] Subjekt seiner Geschichte wird* (ebd., S. 67). In einem

13 Hauptredner war der ehemalische preussische Kultusminister Carl-Heinrich Becker (1876—1933). Die Tagung
fand vom 22. Mérz bis 11. April 1931 statt. Die Hauptvortrdge erschienen im Jahrgang 1931 der Zeitschrift Die
Erziehung.
14 Joachim Ritter (1903—-1974) war zu diesem Zeitpunkt Assistent von Ernst Cassirer an der Universitiit
Hamburg.
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Kieler Vortrag!® zum , politischen Begriff des Volkes* wird gesagt, worauf dabei vertraut
werden kann:

,In der iiberdauernden existenziellen Schicht des Volkstums, in der sich das Erbe des
bisherigen deutschen Geschichte organisch niedergeschlagen hat, soll zugleich die Kraft

gefunden und entziindet werden, die neue politische Geschichte bewirken kann* (Freyer,
1933Db, S. 18).

Anfang 1934 ist in einem Aufsatz zur Bildung des Volkes im neuen Staat von einem
,hationalen Sozialismus®“ die Rede, der auf dem Fiihrerprinzip beruht (Freyer, 1934, S. 9).
»Nur der harte Griff der politischen Tat (kann) die Einheit des Volkes herstellen” und
»restloser Einsatz* sowie ,,straffste Willenszucht* sind notwendig, ,,wenn diese Einheit in den
Menschen befestigt werden soll* (ebd., S. 9).

,»An die Stelle der staatsbiirgerlichen Erziehung tritt die politische Schulung. Sie stellt die
Menschen vor ,,konkrete Aufgaben®, ,,in denen der werdende Staat unmittelbar gegenwartig
ist, also vor allem Wehrdienst und Arbeitsdienst. Im Arbeitsdienst ,,wird der nationale
Sozialismus geboren“ und das Gleiche gilt auch fiir den Wehrdienst (ebd., S. 10-11). ,,Jeder
Humanismus ist dann fehl am Ort“.'® Was letztlich erzieht, ist der Staat und ,,baut sich dieser
Staat allererst auf, so ist sein Recht, die Menschen nach seinem zukiinftigen Bilde zu formen,

ohne Grenzen* (ebd., S. 10-11).

1933 veroffentlichte Freyer eine Schrift zur Universitdtsreform, mit der er fiir alle Studenten
ein politisches Semester verbindlich machen wollte.!” Auch dort wird eine Erziehung zur
,Arbeit und Wehr” ins Spiel gebracht, die dafiir sorgen soll, dass sich der junge Mensch
,»in die Front des politischen Volks“ einreiht. ,,Frei ibernommene Pflicht, Dienst an der
Notwendigkeit des Ganzen, objektiv sich einordnende Leistung, Mitwirkung an der
Verwirklichung des Reichs im Material der Erde* wiren die sittlichen Grundlagen fiir den
,nationalen Sozialismus* (Freyer, 1933, S. 18-19).

Konkret waren gemeint das 1932 eingefiihrte freiwillige ,,Werkhalbjahr der Abiturienten,®
das zum allgemeinen Arbeitsdienst ausgebaut werden, und die vormilitidrische Schulung, die
zur allgemeinen Wehrpflicht fiihren solle. Das politische Semester wiirde dann aus
Vorlesungen zur Schulung der Studienanfinger bestehen, fiir die sechs Wochenstunden

15 Eingeladen hatte der Kieler Historiker Carl Petersen (1885-1942), der Beziehungen zum George-Kreis pflegte
und volkische Positionen vertrat. Er war seit 1933 Mitglied der NSDAP.

16 Es sei denn, es werde aus der Bewegung der deutschen Gegenwart ein Humanismus ganz neuer Art
entwickelt: ein Humanismus des politischen Menschen* (Freyer, 1934, S. 11).

7 Tatsichlich wird an der Universitit Leipzig unter dem Einfluss Freyers ein Seminar fiir politische Erziehung
gegriindet (Heinze, 2001, S. 52-57).

18 Am dem ersten Werkhalbjahr, das in geschlossenen Lagern durchgefiihrt werden sollte, nahmen etwa 10.000
Abiturien teil. Am 16. Juni 1933 wurde eine zehnwochige Arbeitsdienstpflicht fiir Studenten in den ersten vier
Semestern verkiindet (Dudek, 1988, S. 282).
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parallel zum Beginn der Fachstudien reserviert werden sollten (ebd., S. 22). Dafiir wird ein
eigenes Curriculum vorgestellt (ebd., S. 23). Ziel ist die Schaffung einer politischen Elite
(ebd., S. 25).

Gerade in pddagogischer Hinsicht bestehen Kontinuitétslinien zwischen den verschiedenen
Autoren des politischen Autoritarismus in Deutschland. Martin Heidegger hat, dhnlich wie
Freyer, in den Schwarzen Heften eine Didaktik der autoritdren Schulung der Studentenschaft
fiir den Fiihrerstaat entwickelt, der ehemalige Gymnasiallehrer Oswald Spengler'® vertrat eine
strikte Elitentheorie der staatlichen Bildung, Othmar Spann verstand Erziehung als Einfiigung
in die Stinde und Gliedschaften der Gesellschaft oder Ernst Jiinger (1989, S. 57) wollte die
Erziehung des ,,Vornehmen* von der des ,,Untergebenen® unterschieden wissen.

Oswald Spenglers (1924) Neubau des Deutschen Reiches enthélt Schulkritik mit dem
klassischen Argument der Uberbiirdung, verweist auf Personlichkeitsbildung im Gymnasium
und kritisiert den Einfluss der Padagogik auf die Schulen. Im Gymnasium ,,soll die Schicht
geziichtet werden, welche die kommenden deutschen Geschicke trdgt und fiihrt™ (ebd., S. 44)
und dazu sind neben Ausdauer und Disziplin, Klugheit und Weitsicht nétig, vor allem aber
personliche Selbststindigkeit. Im Mittelpunkt des Unterrichts sollte Latein stehen, Dem
»grindlichen Lateinunterricht” seiner Gymnasien verdanke Deutschland ,,seine geistige
Disziplin, sein Organisationstalent” und seine Technik (ebd., S. 46).

4. Gemeinschaftserziehung im Nationalsozialismus

Wie stark der Gemeinschaftsgedanke die nationalsozialistische Erziehung dann tatsdchlich
gepragt hat, zeigt die Schrift Neue Erziehung, die von dem NS-Funktiondr Helmut Stellrecht
verfasst wurde und die mehrere Auflagen erlebte. Stellrecht studierte in Stuttgart
Maschinenbau und hat danach bei Fichtel&Sachs in Schweinfurt gearbeitet, wo er seine
Karriere bei der SA begann. Seit 1934 war Stellrecht als Obergebietsfithrer im Stab der
Reichsjugendfiihrung fiir die politische Schulung der Hitlerjugend zustindig. Die erste
Ausgabe der Neuen Erziehung erschien 1942 und erzielte bis 1944 fiinf Auflagen.?°

Deutlich ist dort von einer ,,Erzichung durch Erleben die Rede (Stellrecht, 1943, S. 36-45),
der gegeniiber die Schulbildung abgewertet werden kann. Die deutsche Jugendbewegung wird
als ,revolutiondre Tat“ verstanden (ebd., S. 79), mit der sich berechtigte Schulkritik
verbunden habe, die erst die Nationalsozialisten aufgegriffen und mit ihrer Erziehung
verbunden haben. Schule und Jugendbewegung miissen zu einem ,,organischen Ganzen*

19 Oswald Spengler (1880-1936) war von 1908 bis 1911 als Gymnasiallehrer im Hamburger Schuldienst titig.

20 Helmut Stallrecht (1898—1987) war Soldat im Ersten Weltkrieg und engagierte sich danach in verschiedenen
Freikorps. Von 1933 bis 1944 war er Mitglied des Deutschen Reichstages. 1939 wurde der Brigadefiihrern der
SS und 1945 war er noch Mitarbeiter in der Regierung Donitz. Nach dem Krieg blieb Stallrecht in politisch fiir
rechte Gruppierungen aktiv und arbeitete als freier Schriftsteller. Stallrechts Hauptwerk Glaube und Handeln
(1938) erzielte bis 1944 eine Gesamtauflage von 175.000 Exemplaren (Maas, 1984, S. 105).
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verschmolzen werden (ebd. S. 81), nur so konnen die Erfahrungen der Jugendbewegung
aufgegriffen und fiir die Schule des Volkes genutzt werden.

Im Mittelpunkt der neuen Erziehung steht deswegen die Gemeinschaft (ebd. S. 52-56).
Unterschieden wird nicht mehr zwischen ,,Gesellschaft“ und ,,Gemeinschaft®, in sozialer
Hinsicht gibt es nur noch Gemeinschaften, die sich nach der Grdsse und dem Gewicht
unterscheiden. Kleine und grosse Gemeinschaften bilden eine Einheit. In der grossen
Gemeinschaft ,,handelt der Fiihrer in [...] Einverstdndnis mit der Gemeinschaft“. Der Fiihrer

agiert ,,aus der Gemeinschaft heraus, die ihn trdgt und die in ihm sich selbst erst klar erkennt*
(ebd., S. 53).

Genauer wird das Verhiltnis so bestimmit:

,Der Weg einer Gemeinschaft, ihr Denken und Fiihlen werden fiir den Einzelnen Gesetz. Die
Gemeinschaft setzt voraus die gleiche Rasse. Sie verlangt den gleichen Grundstoff, die
gleiche Grundauffassung. Es kann sich nur Verwandtes zu Verwandtem gesellen und
Ahnliches von Ahnlichem getragen werden. Der Fiihrer muss eine Gemeinsamkeit mit den
Gefiihrten haben. Er ist dasselbe, aber er ist es geprégter, starker und bewusster. Er empféngt
aus der Gemeinschaft Kraft, und die Gemeinschaft empfiangt sie von ihm* (ebd., S. 53).

Gemeinschaft ist aber nicht nur ein homogener Volkskdrper, der gefiihrt wird und sich fithren
lasst, vielmehr ist Gemeinschaft auch ,,das stirkste Mittel, das die Erziehung kennt* (ebd.,
S. 54). ,Versteht es der Erzieher, die Gemeinschaft mit dem gleichen Willen zu beseelen, den
er in sich tragt, so kommt ihm die formende Kraft von unten wieder entgegen.*

Einzelne mogen versuchen, sich dem Willen des Erziehers zu entziehen, aber das misslingt
mit Notwendigkeit. ,,Dem Willen einer wahren Gemeinschaft hat sich noch keiner entzogen
oder widersetzt. Die Gemeinschaft gliedert ein, wenn der einzelne iiberhaupt eingeordnet
werden kann. Sie schliesst aus, wenn er sich als unbrauchbar erweist. In jedem Falle ist aber
die Gemeinschaft die stirkere” (ebd., S. 54-55). Eine neue Erziehung muss daher ,,durch
Gemeinschaft und zur Gemeinschaft erziehen® (ebd., S. 56).

Die Form der Gemeinschaft ,,wird immer stérker, je mehr sie das ganze Leben umfasst®. Die
»erzieherische Wirkung des Internats® ist daher grosser als die der Schule. Es wire
zu wiinschen, ,,dass alle Jungen zu wirklichen Lebensgemeinschaften zusammengefasst
werden konnten“. Wo das nicht moglich ist, muss gewéhrleistet sein, dass sie in jedem Jahr
eine bestimmte Zeit ,,in Gestalt von Fahrt und Lager* verbringen. ,,Fiir das Maddchen wird die
Familiengemeinschaft die stiarkere Form bleiben* (ebd., S. 55).

Der Nationalsozialismus hat mit hohem Aufwand und unter Inkaufnahme von unerhorten

Opfern versucht, die nationale VVolksgemeinschaft nicht nur herzustellen, sondern im Sinne
eines Herrenvolks auch auszuweiten. Die Siedlungspolitik des Nationalsozialismus
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im Zweiten Weltkrieg war der Gewinnung von ,,Lebensraum* fiir das eigene Volk gewidmet,
was die Vernichtung anderer Volker vorausgesetzt hat.

Nach innen wurde ausgemerzt, was als nicht ,,gemeinschaftsfahig* galt und so dem Volk
finanziell wie paddagogisch zur Last fallen wiirde. Das galt nicht nur fiir Fremde, sondern auch
fiir Angehorige des Volkes, sofern sie wie die Juden ausgegrenzt oder in irgendeiner Weise
als behindert angesehen wurden. Zu ihnen gehorten auch ,,gemiitlose Psychopathen®, also
autistische Kinder, die in einem Euthanasieprogramm unter medizinischer Aufsicht getitet
wurden (Sheffer, 2018).

Auch die deutsche Philosophie hat sich im Nationalsozialismus erfolgreich anpassen kdnnen.
Judische Philosophen wurden von den Lehrstithlen entfernt und nationalsozialistische
Philosophen gaben den Ton an.

Der Giessener Hegelianer Hermann Glockner hat in einer kleinen Schrift vom ,,Wesen der
Deutschen Philosophie® gesprochen. Die Schrift erschien 1942 in zweiter Auflage. In ihr wird
eine Standortbestimmung der Philosophie ,in der geistigen Bewegung des neuen
Deutschland vorgenommen (Glockner, 1942, S. 45-51).

Vorausgesetzt wird das Misstrauen der Nationalsozialisten gegen die Philosophie als
Universitidtswissenschaft. Die Philosophie, so Glockner, stiess ,,in den ersten Jahren des
nationalen Wiederaufbaus auf starkes und nicht unberechtigtes Misstrauen® (ebd., S. 45).
Aber keiner der grossen deutschen Philosophen konne im Ernst fiir den westlichen
Liberalismus und Individualismus, also das Gegenteil der NS-Volksgemeinschaft,
in Anspruch genommen werden.

Dies hitten ,,jiidische Kommentatoren* der deutschen Philosophie wie Hermann Cohen, Ernst
Cassirer oder Adolf Lasson?! in die Wege geleitet und die Ausrichtung miisse korrigiert
werden. Wegen seines Kampfes gegen den ,semitischen Einfluss in der deutschen
Philosophie der letzten Jahrzehnte* ist Glockner nach Giessen berufen worden (Tilitzki, 2002,
S. 619).

Parallel dazu fand die Vertreibung der jiidischen Intelligenz von deutschen Lehrstiihlen statt.
,»1933 gab es in Deutschland 56 Professoren fiir Philosophie. Davon haben bis 1935 aufgrund
der Rassengesetzgebung 22 ihren Lehrstuhl verloren, insgesamt 30 wurden ins Exil

gezwungen,*??

Der Ausgangspunkt der neuen Philosophie, so Glockner, sei das Leben und Leben miisse als
Kampf verstanden werden. Praktische Philosophie sei zu tbersetzen in Handlung und

2L Adolf Lasson (1832-1917) entstammte einer jiidischen Familie und trat 1853 zum christlichen Glauben iiber.
22 Available at: https://philomag.de/sandkuehler-es-hat-uns-nicht-interessiert/.
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Entscheidung. Dabei lautet die Grundannahme: ,, Todlich ernst ist der Augenblick;
schicksalsvoll und verantwortungsschwer die Stunde* (ebd., S. 49).

Fiir die Neuorientierung wird vor allem ein Name gehandelt:

,Heroischer Ernst, einsames Kéampfertum, unerbittliche Kritik und sprachschdopferische
Genialitit, zusammenlodernd in einer manches erhellenden, alles fressenden, ibernatiirlich —
geistigen Flamme — das ist Friedrich Nietzsche* (ebd., S. 49).

Hin und wieder habe man Nietzsche schon ,,als den Philosophen des Nationalsozialismus
bezeichnet“.?® Aber das sei hochstens eine Teilwahrheit, die kaum vereinbart werden konne
mit dem aristokratischen Grundzug von Nietzsches Philosophie und also seiner
»schwankenden Stellungnahme zu den Forderungen menschlicher und vdlkischer
Gemeinschaft” (ebd.).

Auf der anderen Seite hat vor ihm vielleicht noch niemand ,,den Fiihrergedanken so klar
entwickelt wie Nietzsche. Das ist es heute vor allem, was uns aufhorchen ldsst. Aber Fiihrer
und Gefolgschaft sind eins® (ebd., S. 49-50), widhrend Nietzsche sich distanziert hat und
,(Geistes-Aristokrat® bleiben wollte. Man konne ihm deshalb nicht in jeder Hinsicht
nachfolgen, sondern diirfe nur seinen ,Pfad“ kreuzen. ,,Ernste, gemeinschaftsbewusste
Minnlichkeit reckt sich empor an seiner steilen Grosse — und wendet sich zu den
Volksgenommen zuriick, um sie anderen Zielen zuzufiihren (ebd., S. 50).

5. Karrieren nach 1945
Wie die meisten Autoren der ,,konservativen Revolution* passte Hans Freyer nach dem Krieg
die Richtung seiner Publizistik den neuen Verhiltnissen an, ohne jemals eine Schrift
zurlickzunehmen oder Aussagen zu bedauern. Hans Freyer hat den Nationalsozialismus
begriisst, war aber, im Unterschied zu Martin Heidegger, Carl Schmitt oder Arnold Gehlen,
nie Mitglied der NSDAP.

Zusammen mit anderen Vertretern der ,Leipziger Schule® der Soziologie konnte Freyer
im Nationalsozialismus Karriere machen, hat 1948 seine Professur in Leipzig aufgeben
miissen und ist 1951 wieder in die Deutsche Gesellschaft fiir Soziologie aufgenommen
worden. Freyer hat dann von 1953 an noch zehn Jahre als Emeritus an der Universitét
Miinster gelehrt. Carl Schmitt (1957), mit dem er gut befreundet war, gratulierte ihm zum
70. Geburtstag und feierte ihn als herausragenden Vertreter der ,,anderen Hegel-Linie®.

Freyer konnte also in Westdeutschland eine zweite Karriere machen. So machten auch seine
Themen und Denkfiguren eine zweite Karriere. Das Ende des Nationalsozialismus war nicht
Anlass, die Theorien aufzugeben, sondern sie vor eben diesem Ende zu schiitzen.

23 Gemeint ist die Nietzsche-Interpretation von Alfred Baumler.
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Bekannt wurde Freyer nach 1945 mit der Theorie des gegenwdrtigen Zeitalters (1955). Hier
ist am Ende von einem ,,Pluralismus der geschichtlichen Welt* die Rede, vom Untergang des
europdischen Imperialismus und der Zukunft der globalen Industriegesellschaft, aber auch
vom Preis, den der ,,abendldndische Mensch* dafiir an Entfremdung gezahlt habe. Die vage
Hoffnung gilt, wie schon in der Jugendbewegung, der ,,ndchsten Generation* (Freyer, 1955,
S. 248-260).

Demokratie ist kein Thema, wohl aber die Macht der Ideologien, die fiir ,,Gleichschaltung*
sorgen (ebd., S. 143) — immer noch und ungebrochen. Ideologien sind sekundire Systeme.
Primir ist die Anpassung des Menschen und sie wird ungebrochen totalitdr gefasst: ,,Dem
ausgebaute Apparat der Institutionen und Verhaltensnormen entspricht als seine Innenseite
eine ebenso eingelaufene Gewohnheitsapparatur im Menschen, und beide sind miteinander
gekoppelt™ (ebd., S. 59).

Fiir die Erziechung wére dann, ganz wie im Fiihrerstaat, lediglich Systemkonformitit angesagt.
Das wird nicht mehr mit dem ,,politischen* Volk begriindet, aber fithrt zum gleichen Resultat,
der mentalen wie sozialen Einordnung ohne eine ,,gebildete Individualitdt”. Aber das wiirde
die Frage der Elitenbildung ausklammern, die viele Autoren der Rechten umgetrieben hat.

Bildung fiir das Volk schliesst Unterschiede eigentlich aus, wahrend die reale Welt der Berufe
in einem ,korporativen Staat“ sie gerade verlangt. Freyer (1933a, S. 11-12) sah das
so: ,,Staatsménner* wie ,,Handlanger* verrichten ,,gesellschaftlich notwendige Arbeiten* und
haben ,,ihre bestimmten Stelle® im sozialen Organismus. Aber eben deswegen unterscheiden
sie sich und diirfen also nicht gleich behandelt werden.

Das rechtskonservative Denken ist nach dem Zweiten Weltkrieg mit Hans Freyer, seinem
ehemaligen Assistenten Arnold Gehlen und dessen Schiiller Helmut Schelsky wirksam
fortgesetzt und auch erneuert worden. Gehlen und Schelsky, beide nicht zufillig Soziologen,
waren trotz ihrer nationalsozialistischen Vergangenheit prigende Figuren der politischen
Offentlichkeit in den ersten drei Jahrzehnten der Bundesrepublik.?*

Danach verloren rechte Positionen rasch an Einfluss, wie man an fast allen akademischen
Disziplinen zeigen kann, nicht zuletzt an der westdeutschen Péddagogik. Die damit
verbundenen Vorstellungsweisen und Positionsnahmen sind aber durchaus erhalten geblieben,
sie wanderten nur in Zirkel ab, die nicht 6ffentlich zugidnglich waren oder fiir die es keine
Offentlichkeit gab. Volkische Uberzeugungen oder Bekenntnisse zur homogenen und
einzigen Volksgemeinschaft sind trotz der Verdnderungen im Bildungswesen erhalten
geblieben, wie sich heute zeigt.

24 Im Anschluss an Gehlens Buch Moral und Hypermoral (1969) iiberwarf sich Schelsky mit seinem Lehrer und
kiindigte die Freundschaft.
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Auch deswegen kann an die rechten Positionen der Weimarer Republik heute wieder
angeschlossen werden, etwa wenn Spengler mit dem Satz zitiert wird, die Revolution von
1918/1919 und nachfolgend die Griindung der Weimarer Republik sei ,,die sinnloseste Tat der
deutschen Geschichte gewesen (Spengler, 1920, S. 9). Die Alternative wére dann ein
altpreussischer Staatsozialismus (ebd., S. 81) und keine Demokratie.

Die Verachtung der Demokratie ist die zentrale Gemeinsamkeit des Autoritarismus. Dabei
spielen mindestens vier Annahmen eine wichtige Rolle, die Reduktion der Demokratie zur
blossen Parteienherrschaft, damit verbunden ein Verdacht der Misswirtschaft oder gar der
Korruption, weiter die Missachtung des Volkswillens und nicht zuletzt die fehlende
Zukunftsfahigkeit.

Demokratie als Verfassung ebenso wie als Lebensform wire so eine bloss historische Grosse,
die tiberwunden werden kann und von den rechten Philosophen zur Disposition gestellt
worden ist. Das geschah auch nach dem Krieg ungebrochen und nur mit verlagerten
Argumenten.

Von ,,Volksgemeinschaft* durfte im Nachkriegsdeutschland offiziell keine Rede mehr sein,
dafiir konnte umso mehr von Technik und Technikfolgen gesprochen werden. Die Rechte war
davon wie besessen. Heidegger hat bekanntlich vor den planetarischen Folgen der Technik
gewarnt,? wihrend die Leipziger Soziologie sich fiir deren gesellschaftliche Bedeutung stark

machte.

Helmut Schelsky hat 1935 mit einer Arbeit zum Thema Theorie der Gemeinschaft nach
Fichtes Naturrecht von 1796 bei Freyer in Leipzig promoviert und ist dort 1940 mit einer
Studie iiber Thomas Hobbes politische Lehre habilitiert worden. Dort hat er die Philosophie
der politischen Gemeinschaft als Staatsphilosophie des Volkskorpers weiterentwickelt
(Schelsky, 1981).

Schelsky schrieb 1965, dass die ,,Jdee der Demokratie® in der wissenschaftlich-technischen
Zivilisation ithr Wesensmerkmal verloren habe, weil an die Stelle des Volkswillens die
»Sachgesetzlichkeit™ getreten sei, die sich dem Offentlichen Einfluss entziehe und ihrerseits
die Politik antreibe. An die Stelle des politischen trete so der ,.technische Staat™ (Schelsky,
1965, S. 453).2

Sinnfragen sind dann iiberfliissig oder nicht mehr zu beantworten (ebd., S. 456) und die alte
Vorstellung der ,,demokratischen Willensbildung™ wird ersetzt durch die ,,modernen

% Die Frage nach der Technik*. Vortrag am 18. November 1953 im Rahmen einer Vortragsreihe der Bayerischen
Akademie der Schonen Kiinste®. ,,Mehr als dreitausend Menschen® in verschiedenen Horsdlen horten ,,mit
dullerster Konzentration Martin Heidegger zu und bedankten sich nach zwei Stunden geistiger Schwerarbeit zehn
Minuten lang mit stiirmischem Beifall“ (Die Zeit Nr. 48 vom 26. November 1953).

26 Das Zitat entstammt der Schrift Der Mensch in der wissenschaftlichen Zivilisation, die 1961 erschienen ist.
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technischen Mittel der psychischen Beeinflussung®, die die ,verniinftig abwéigende
Meinungsbildung® der Biirger ausser Kraft setzt (ebd., S. 459). Der technische Staat entzieht
so, ,,ohne antidemokratisch zu sein, der Demokratie ihre Substanz* (ebd.).?’

Haufig wird auch auf eine radikale Kritik der parlamentarischen Demokratie zuriickgegriften,
die Carl Schmitt 1923 veroffentlicht hat und die heute neu diskutiert wird. Demokratie,
so Schmitt, habe mit Parlamentarismus gar nichts zu tun, also mit den Prinzipien der
offentlichen Rede, der geregelten Abstimmung und der reprasentativen Wahl, die freie Biirger
voraussetzt.

Schmitt geht davon aus, dass ,die Entwicklung der modernen Massendemokratie die
argumentierende Offentliche Diskussion zu einer leeren Formalitit gemacht hat* (Schmitt,
2010, S. 10). Die liberale Vorstellung der ,,government by discussion* wird polemisch als
,verschimmelt™ bezeichnet und nicht nur rhetorisch wird gefragt: ,,Wer glaubt noch an diese
Art von Offentlichkeit? Und an das Parlament als die grosse , Tribiine‘ “? (ebd., S. 12).

Walter Bagehot?® hat 1876 in seinem Buch Physics and Politics vom Zeitalter der Diskussion
gesprochen und dort den Begriff ,,government by discussion® geprdgt. Damit sollte der
Ubergang von einer Statusgesellschaft zu einer Gesellschaft der Wahl bezeichnet werden, die
fiir Entscheidungen prinzipielle Begriindungen verlangt und so offentliche Diskussionen
bendtigt (ebd., S. 158).

Nur mit Diskussionen lisst sich die Herrschaft der Uberlieferung aufheben und dies aus einem
einfachen Grunde: Wer ein Thema zur Diskussion stellt, wird danach von der Diskussion
geleitet (ebd., S. 161). Die Diskussion nimmt, aber sie gibt nicht; wer sich einmal auf sie
einldsst, muss sie aushalten und kann nicht zu einem diskussionsfreien Zustand zuriickkehren.
,»You can never again clothe it with mystery, or fence it by consecration; it remains forever
open to free choice, and exposed to profane deliberation” (ebd.).

Davon ist im rechten Lager nie die Rede. Freie politische Diskussion ndmlich widerstreitet
Autoritdt und Fiihrertum, weil nur gute gegeniiber schlechten Griinden eine Entscheidung
leiten konnen und ohne Toleranz nicht mit Anderen diskutiert werden kann (ebd., S. 153—
164). Aber genau das muss eine Ideologie ausschliessen, die immer schon auf der richtigen
Seite steht und deshalb keine Diskussion braucht.

Von ,,Schwatzbude® oder ,,Liigenpresse” war schon im Kaiserreich die Rede. Wilhelm II.
nannte den Reichstag ,,Schwatzbude® und die katholische Reaktion bezeichnete nach 1848
liberale Zeitungen als ,,Liigenpresse®. Daraus wurde in der Weimarer Republik eine auch

27 _Technisch-wissenschaftliche Entwicklungen kénnen keiner demokratischen Willensbildung unterliegen, sie
werden auf diese Weise nur uneffektiv (Schelsky, 1965, S. 459).
2 Der englische Journalist Walter Bagehot (1826—-1877) war von 1860 an Herausgeber des Economist.
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philosophische Front gegen Parlament, Parteien und Offentlichkeit. Von ,, Altparteien sprach
Joseph Goebbels am 9. April 1938 in Wien.

Damit soll die liberale Vorstellung von Offentlichkeit angegriffen und als obsolet hingestellt
werden. Anders dagegen die Demokratie, die von Schmitt gerade verteidigt wird,
vorausgesetzt, dass Liberalismus und Demokratie getrennt werden. Die Herrschaft des Volkes
setzt einen Volkskorper voraus, der keinen diskursiven Raum benétigt, keine Verschiedenheit
zuldsst und so auch nicht auf Toleranz angewiesen ist.

,Jede wirkliche Demokratie beruht darauf, dass nicht nur Gleiches gleich, sondern, mit
unvermeidlicher Konsequenz, das Nicht-gleiche nicht gleich behandelt wird. Zur Demokratie
gehort also notwendig erstens Homogenitdt und zweitens — notigenfalls — die Ausscheidung
oder Vernichtung des Heterogenen* (Schmitt, 2010, S. 13—14).%°

Die Herrschaft des Volkes hat die Homogenitit des Volkes zur Voraussetzung - Eine neue Idee
war das nicht. Der amerikanische Politologie John William Burgess®® hat schon 1890 die
»ethnische Homogenitit“ einer Nation als notwendig zu ihrer Einheit und ihrem Erhalt
bezeichnet. Die Mittel dafiir seien zunéchst friedlich, ndmlich Einfluss und Erziehung, aber
wenn die erschopft sind, sei Zwang unausweichlich, mit dem das ,.ethnisch feindliche
Element* entfernt werden miisse (Burgess, 1890, S. 42-43).

Offenbar ist dieses Denken nicht auf die deutsche Geschichte beschriankt und es ist trotz der
deutschen Geschichte erneuerbar. Demokratie basiert auf 6ffentlicher Diskussion und so auf
Meinungsfreiheit. Aber Demokratie verlangt auch die klare Bestimmung ihrer Feinde. Hitlers
Machtergreifung war der ,,Tod der Demokratie* (Carter Hett, 2018), aber das war nur
moglich, weil die Verteidigung zu schwach war und Demokratie nicht gelebt wurde.

2 Diese These iibernimmt Sieferle (2017a, S. 102) in umgekehrter Richtung, nimlich dass mit der
Masseneinwanderung ein ,.kulturell homogenes Volk* in eine ,,heterogene Bevolkerung* , transformiert* werden
soll.

30 John William Burgess (1840-1931) war Professor fiir Politische Wissenschaft an der Columbia University.
Er hat von 1871 bis 1873 in Deutschland studiert, sein Buch ist Johann Gustav Droysen gewidmet.
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Leo Thun von Hohenstein’s oeuvre is of special significance in Central and East-Central
Europe. The impact of his secondary school reform is still felt today, due to the
Organisationsentwurf of 1850 that introduced the school-leaving examination and stabilised
the system of curricular subjects in secondary schools in most countries of the Habsburg
Monarchy. Higher education reforms are of similarly high importance: in Austria, it was the
Universities Act codified in 2002 that brought along what seems to be a paradigm shift in the
regulation of higher education. Thus, Thun’s legacy is alive and intensively affects our
presence. Its judgment and assessment generates confusion across linguistic borders and
economic regions — as confirmed by the latest volume of comparative studies discussing the
university reforms of the Thun era.

The studies in this volume can be put into two categories. The first group predominantly
includes studies with an approach focusing on institutional history: they enumerate the
histories of great university centres. Alois Kernbauer presents the network of higher education
institutions in the Austro-Hungarian Empire, reflecting on various academies as well as on the
most well-known universities. In another study, Kernbauer provides a historical summary
of the University of Graz in the mid-19" century. Further comprehensive studies include
Christoph Aichner’s essay on the University of Innsbruck, Mlada Sekyrkova on the
University of Prague, Maria Stynia on Krakow University and Alessandra Ferraresi on the
University of Pavia. Also in this group, some studies take a more or less differing approach:
although there is no summary written about the University of Pest, there is a study by Attila
Szilard Tar on changes that occurred in Hungarian law schools, while Laszlé Szogi gives
a detailed account of the peregrination of Hungarian students. Simonetta Polenghi and
Valentina Chierichetti offer a more comprehensive study of higher education reforms
in Lombardy and Venice, discussing processes concerning secondary schools and
concomitant pedagogical discourses as well. Several studies focus on developments in Vienna
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— these, however, belong to the second group of the volume, displaying a problem history
approaches.

One of the aims of the chapters connected to institutional history is to highlight the numerous
individual specificities. Such local characteristics include Krakow’s late integration into the
Habsburg Monarchy and the significant role of the Catholic Church in the life of the
university, as well as the determined yet unsuccessful attempt of the University of Graz
to establish a Faculty of Medicine. The economic prosperity of northern Italian regions
foregrounded the upholding of a special — polytechnic-like — faculty offering studies
in Mathematics and Engineering. The influence of the Catholic Church was also exceptionally
strong in Innsbruck, so much so that for decades an intensive debate was going on even
in circles outside the university — the fate of the institution divided the local cultural and
political elite in many ways.

The two great university towns, Prague and Vienna are a separate category on their own, due
to their historical significance and role within the monarchy. As for Vienna, it is important
to examine how relationships between the university and other scientific institutions
developed. In the first half of the 19" century, science policy of the Habsburg Monarchy
adhered to the idea that for an intellectual life reliable from the aspect of the monarch, the
majority of scientific research needed to be conducted in the collections and institutions
connected to the royal court. It was only in the 1830s when various professional societies,
periodicals and scholarly volumes could change this situation and bring to the fore the
symptoms of discontentment. Even demands for reform before 1848 were almost exclusively
voiced by experts of these forums; therefore, the University of Vienna had limited
opportunities to fulfil the function expected from the leading higher education institution
of the empire.

In Prague, the relative tranquillity following Joseph I1’s reforms ended in the 1840s. From this
point on, the university professors supported the democratic efforts, and the renewal of the
institution was also fostered by the appearance of new subjects, specialisations and private
instructors. For Thun, who was of Czech origin and had strong social ties with Prague, the
radicalism of the revolution was a turning point in his way of thinking: he withdrew from
cautiously supporting the Czech linguistic-national efforts and became rather reserved in this
matter. Although the teaching of certain subjects in Czech was not forbidden in the 1850s,
fewer and fewer students signed up for these courses, in fear of political retribution.
Meanwhile, Thun’s personnel policy strengthened the opposing pole: he invited a Bavarian
Catholic professor to teach history and thus neutralised one of the main focal points
of patriotic efforts.
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The studies concerned with institutional history portray situations differing in several respects
and approach them from several different viewpoints of their own field but, at certain points,
they draw the same conclusions. Regardless of the province in question, Thun’s higher
education policies were characterised by observing and keeping an eye on the professors
radicalised at the time of the revolution, as well as by attempting to subtly remove them from
their position. The policy of appointing professors as a reaction against patriotism and on the
basis of restoration and confessionalism was prevalent everywhere. As a result, Catholic
professors from Germany were hired in Vienna, Graz, Innsbruck, Prague, Krakow and
Lemberg — foreign professors who were unbiased when it came to national issues and
unrelated to local syndicates. In the 1850s these universities all experienced a drop in the
number of students. In some cases, the change was drastic: the University of Prague, for
instance, saw a more than 50% decrease in the number of students, as compared to the figures
30 years earlier, in 1825. It was a general tendency that the passage of the Thun-reforms
concerning secondary schools generated serious problems, since the appearance of 8-year
grammar schools demanded the redefinition of the tasks of Philosophy Faculties, and thus
‘incomplete’ institutions that functioned as academies found themselves in immediate danger.

It is quite intriguing to compare studies in terms of their discussion of the issue
of Germanization. In the history of several nations, the 1850s are linked to efforts
of Germanization. Historiographic assertions suggest that this phenomenon explains Italian,
Czech, Hungarian and Polish historians’ fairly moderate interest in Thun’s oeuvre. At the
same time, several thorough research studies show that accusations of Germanization are
exaggerated. It seems indubitable — especially in light of what the case study in Prague
indicates — that Thun, who initially sympathised with reform efforts, albeit cautiously, was
frightened by the radicalism of the revolution. In the 1850s Thun reacted to nationalist
endeavours accordingly, which resulted in the removal of unreliable professors and the
gradual disappearance of university courses and programs that cultivated the national
language. On the other hand, some progress was detectable in the further development
of Polish and Czech scientific language, as Thun’s university policy concerning this issue was
rather strong but by no means rigorously biased.

The aforementioned question highlights the debated elements of classifying Thun’s mentality
and policies well. Several studies in the volume attempt to position him in the political and
conceptual stage of the era: besides Christof Aichner and Brigitte Mazohl’s introductory
chapter, there is Walter Hoflechner’s study, which discusses Thun’s higher education reform
in the context of the history of scholarship; Thomas Maisel’s writing, focusing on changes
in the freedom of the Academy in Vienna; Franz Leander Fillafer’s political and intellectual
historical study; and Mitchell G. Ash’s essay, exploring the connection between the structure
of the University of Vienna and the Humboldtian model of higher education. A conclusion
we can draw from all these studies is that intellectual classification is highly difficult
to record.
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According to Maisel, Thun’s predecessors, Sommaruga and Feuchtersleben, with their
supporting attitude at the time of the revolution, had already generated discontent among the
students demanding academic freedom. This indicates that the neo-humanism of those
directly concerned with the governance of the university could at best lead to greater
academic freedom, that is, to a modernised, yet state-supervised version of the traditional
corporative model. Fillafer’s study adds new shades to the simple narrative which declares
that Thun was firm in his hindering of the opportunities emerging at the time of the
revolution. The study emphasises the interpretation that Thun, in fact, belonged to the group
of conservative enlightened decision makers and had strong familial relationships with
Ferdinand Kindermann, the central figure of the Czech school reform. After the revolution,
Thun undoubtedly became more cautious but still did a lot for the competency of university
education and enabled a more scientific approach gaining ground. This claim is underlined
by Hoflechner’s statement according to which Thun created a system controlled from the
above but, to various degrees, he generally aided the strengthening of the reformist party. For
Hoflechner, a crucial aspect of this phenomenon was the role Franz Exner and Hermann
Bonitz — both with significant scientific connections in Berlin — played in the process, and the
confidence Thun had in them.

The hybrid nature of Thun’s reform is mapped by Mitchell G. Ash, stressing that reform
efforts at the University of Vienna did not follow the Humboldtian model much. Thun and his
colleagues only had indirect relations with Berlin, and their aims, scopes of action and
structural circumstances revealed notable differences with regards to fundamental questions.
Prussians thus could not really have a career as professors, and there was no real mobility
of professors in the Habsburg Monarchy. The highly Catholic character of Vienna and Prague
had an impact on the development of their universities, and there were very few, if any,
examples of rigorous rules in Berlin, either. Thun tended to ignore the intention of the
faculties when it came to appointing deans or professors, considerably limited the proclaimed
freedom in teaching and studying, and generally sided with the firm state control. While
in 1847 the Academy of Science was finally established in Vienna, the universities remained
centres of education and research, in many ways only imitating the Humboldtian model.

Johannes Feichtinger and Franz Leander Fillafer’s study closing the volume points out that
the assessment of Thun’s oeuvre repeatedly causes great political difficulties in Austria —
a phenomenon revealed through the examination of three time periods. As early as the 1860s,
a strong opposition to Thun’s policies emerges in the person of Eduard Herbst, an enlightened
environmental lawyer and radical liberal. In Herbst’s view, Thun took a concealed Catholic
turn and in 1848 he eliminated certain passages of academic freedom, not de jure but de facto.
Herbst described Thun’s actions as a politics of centralisation, Germanization and Catholic
restoration. At the end of the 19" and beginning of the 20" century, Herbst’s critical stance
was shared by Gustav Strakosch-Grassmann, a crucial figure of research on the history
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of universities in Austria. Restriction on the freedom of teaching and studying was likewise
considered to be a central question by liberal Catholic legal historian Hans Lentze in the early
1960s. The rights that ensured a greater autonomy for universities had come into force six
months before Thun took his post, and he distorted and restricted them, thereby supporting the
functioning of an authoritarian regime by covert means — as Lentze’s thesis indicates.

Strakosch-Grassmann found his opponent in Salomon Frankfurter, while Lentze was disputed
by Richard Meister. Salomon published a fundamentally apologetic writing on the 55%
anniversary of the act, and Meister did the same on its 100" anniversary. While the former
emphasised the liberal tendencies of Thun’s reforms and presented his actions as the
perfection of Exner and Bonitz’s ideas, Meister formulated his opinion more carefully: he
acknowledged the restriction of academic freedom but claimed that it was a necessary stage
on the way to a domesticated autonomy; that is, he argued for justified boundaries for the
freedom of teaching and studying.

The reader may wonder why Thun’s actions generated so much turmoil for generations
to come. The closing study reveals the answer: Thun’s system of higher education remained
formally valid until 1955 (although in the National Socialist period Austrian universities lost
all their autonomy). Nevertheless, not even the higher education act of 1955 took a firm
stance with regards to the autonomy of universities or concerning the issue of the function
of scientific research versus the training of state officials. It was only the University Act
of 2002 with its European spirit that finally brought change in this respect.

This way, in the former countries of the monarchy, Thun’s legacy remains to be seen
as a continual burden, a task to work on not only by historians of the university and of ideas
but also by politicians and researchers of education as well. Surely, in spite of all the unsolved
basic issues and complicating factors, his legacy lives on in every educational region of the
former Monarchy, markedly determining each aspect of its secondary and higher education.
And one of the most important lessons learnt from the present volume, written by historians
of the university, university archivists, as well as historians of education, political ideas and
cultural historians in cooperation, is that local specificities are counterbalanced by far more
similarities than we could think of.
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