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Ulrike Mietzner

Einleitung in den Schwerpunkt

Avantgardistisches Denken und Handeln scheinen mit paddagogischem Han-
deln kaum vereinbar; denn Antinomien bestimmen das padagogische Ver-
héltnis. Ein radikaler Bruch mit der Vergangenheit im Sinne des Manifests
des Futurismus von Filippo Tommaso Marinetti — ein gellender Einwurf —
negiert die Grundlagen des traditionellen Bildungsgedankens: ,,Wir wollen
die Museen, die Bibliotheken und die Akademien jeder Art zerstéren und
gegen den Moralismus, den Feminismus und gegen jede Feigheit kdmpfen,
die auf ZweckmaRigkeit und Eigennutz beruht. [...] wir wollen von der Ver-
gangenheit nichts wissen, wir jungen und starken Futuristen! *

Trotzdem wird das pédagogische Denken und Handeln nicht erst seit Ellen
Keys Ausblick auf das 20. Jahrhundert als dem des Kindes auf die Verbesse-
rung auf die Zukunft hin begriindet. Die Kennzeichen einer Padagogik der
Moderne sind weniger kulturelle Kontinuitat als die Herbeifuhrung einer
besseren Zukunft — auf das Subjekt wie auf die Gesellschaft bezogen.

Die Begriffe Moderne und Avantgarde sind mehrfach verbunden. Der Inten-
tion nach — so Cornelia Klinger und Wolfgang Miiller-Funk? — brechen sie
radikal mit der Vergangenheit, beanspruchen, die Zukunft mit Hilfe des tech-
nischen wie gesellschaftlichen Fortschritts zu gestalten, und billigen der
Kunst Freiheit und Autonomie zu. Letztere kann sowohl Mittel der Indoktri-
nation als auch als ganzlich eigenstandiger, asthetischer Raum sein.
Avantgarde als Selbstbeschreibung entsteht in der Mitte des 19. Jahrhunderts,
im Nachhinein sind auch friihere politische und padagogische Experimente
als ,Avantgarde bezeichnet worden®, allerdings ist der eng mit abstrakter
Kunst verbundene Avantgardismus erst nach 1900 zu finden: Von Beyme
zitiert einen Text Kandinskys im Almanach des Blauen Reiters, der den Be-

1 Marinetti 20. Februar 1909.

2 Klinger/Muller-Funk 2004, S. 9 f., vgl. von Beyme 2005.

8 Z.B. Jacobi 2013. Allgemein zur Begriffsgeschichte z.B. von Beyme 2005, S. 31-34 und
Van den Berg/Fahnders 2009, S. 1-19.



10 Ulrike Mietzner

wegungscharakter zeigt und von einem Aufbau eines neuen Lebens und neu-
en Menschen im 20. Jahrhundert spricht.* Der militarische Ursprung des
Begriffs als ,Vorhut® zeigt sich u.a. im Eliteempfinden der Avantgardisten.
Aber auch religitses Erweckungsvokabular und ein Erldsungsgestus finden
sich.> Von Beyme halt es in Bezug auf die kinstlerische Avantgarde fir un-
vermeidbar, auch von deren ,,Ganzheits- und Totalitatsrhetorik* zu sprechen,®
inwiefern dies auch fiir sozialreformerische Avantgarden gilt, ist im einzel-
nen zu prufen, fur die Reformpédagogik ist dies vielfach gezeigt worden.
Avantgarde und Moderne sind also nicht immer genau voneinander zu tren-
nen, aber in der Radikalitat und der Zertrimmerung des Vergangenen unter-
scheidet sich die entschiedene Avantgarde, die nicht einfach erneuern, son-
dern umstiirzen will. So unterscheiden Klinger/Miller-Funk die beiden Kon-
zepte Moderne und Avantgarde — jenseits dessen, dass die Moderne einen
jahrhundertlangen Zeitraum umfasst und die Avantgarden zumindest in der
Selbstbeschreibung ein Konzept der jingeren Moderne seit dem 19. Jahrhun-
dert sind. Drei Faktoren werden genannt, um die

,beiden Begriffe Moderne und Avantgarde wenigstens zu differenzieren: 1. Radika-
ler Subjektivismus versus Anspruch von Wahrheit (auch und gerade in der Kunst),
das letztlich romantisch radikale aber auch nach Verschmelzung strebende Subjekt
versus radikalisiert einsames Subjekt, 2. die Gegenwartshezogenheit der Moderne
gegen die Zukunftsorientierung der Avantgarde, die diese bereits vorweg nimmt.
Einig sind sie sich im Bruch mit der Vergangenheit. Und 3. ist Avantgarde immer
der engagierte, der politisch engagierte Kunstler, derjenige, der in Aktion tritt (Mo-
derne als reine Kunst // Avantgarde als engagierte nicht objektive Kunstprodukti-
on).*’

In der Regel zeichnen sich avantgardistische Bewegungen durch Technikaf-
firmation aus, hier widersprechen sie der reinen Kulturkritik. Diese Hinwen-
dung zum Neuen betrifft auch die Asthetik, ,,also die Annahme, dass dstheti-
sche Innovation via Bewusstseinsbildung und Wahrnehmungsverédnderung zu
gesellschaftlicher Verénderung fiihre*.8

Offen bleibt in den folgenden Beitrégen, inwiefern avantgardistisches Den-
ken heutiges Handeln bestimmt, gemessen an der Uberzeugtheit der Bewe-
gungen um 1900 ware dies eher zu bezweifeln.

Der Zugriff auf ein solches Thema kann nur international sein. Die Beitrage
stammen aus der Schweiz, Luxemburg, Spanien und Deutschland und zeigen
fur die jeweiligen Avantgarden auch die Vernetzung ihres Handelns. Priem/

Von Beyme 2005, S. 33; vgl. Graeff in diesem Heft.
Vgl. Miiller-Funk 2004, S. 27-52.

Von Beyme 2005, S. 38.

Muiller-Funk 2004, S. 10.

Karin Harrasser zitiert nach Miller-Funk 2004, S. 18.

© N o o &



Einleitung in den Schwerpunkt 11

Thyssen zeigen beispielsweise, wie eng universitare und auBeruniversitére
Intellektuellenkreise und sozialreformerische wie Kiinstler-Gruppen zusam-
menarbeiteten.

Divergent ist in den Texten die Frage, wie denn der Avantgardebegriff in der
Padagogik in den unterschiedlichen Landern zu fassen sei. Kénnen sozialde-
mokratische reformerische Projekte tatséchlich als avantgardistisch gelten?
Ist Avantgarde immer umbrechend umstirzlerisch oder eben nur Vorhut? So
betonen die meisten Autorinnen und Autoren die Zukunftsorientierung der
von ihnen untersuchten Avantgarden. Das Exempel von Karin Priem und
Geert Thyssen zeigt, dass kinstlerisch avantgardistische Gruppierungen und
Freundeskreise sowie sozialreformerische Initiativen in Personalunion ausge-
fullt wurden und nicht getrennt oder gar ohne gegenseitige Wahrnehmung.
Im Gegenteil: Protagonistinnen und Protagonisten aus den verschiedensten
gesellschaftlichen Bereichen trafen sich iber Landergrenzen hinweg.

In welcher Form sollte man im Bereich der historischen Bildungsforschung
von Avantgarde sprechen? Eher im Sinne von radikalen Schulkritiken wie
Leonard Nelson in der Walkemihle oder in der Form, wie es Lucien Criblez,
Universitit Zirich, tut, der die Avantgarde im Sinne von ,Vorkdmpfer® und
,Wegbereiter charakterisiert. Hierfiir spricht, dass in der Begriffsverwen-
dung hdufig einfach nur zwischen ,reaktiondr’ und ,avantgardistisch® als
Gegensitze unterschieden wurde.®

Lucien Criblez untersucht zwei bedeutende Protagonisten aus der Griin-
dungszeit der empirischen Padagogik, Eduard Claparéde und Ernst
Meumann. Er rechnet ihnen programmatische Schriften zu, in der Annahme,
auch eine Avantgarde brauche eine ,,Herkunftserzdhlung”, die in diesem
Falle die Moderne kennzeichnend — Wissenschaftlichkeit als Argument an-
fuhre.

Auch Kandinsky verwendet den Begriff der Avantgarde nicht — so Graeff —,
auch habe er weder umstirzlerisches Denken noch Handeln unterstiitzt, ganz
im Unterschied zu den erwéhnten Futuristen, misse aber trotzdem zur kiinst-
lerischen Avantgarde zu Beginn des 20. Jahrhunderts gezéhlt werden. Ein-
mal, weil er in der Abstraktion einen Umsturz in der Malerei vollzog und
wegen seiner Padagogik am Bauhaus in Dessau: Abstraktion als Weg in eine
bessere Zukunft wird dann als padagogische Transformation bezeichnet.
Martina Clemen und Juan Luis Rubio Mayoral behandeln die spanische Bil-
dungsreform zwischen dem Ende des 19. Jahrhunderts bis zum spanischen
Burgerkrieg. Sie betonen die zeitweise Kluft zwischen Spanien und anderen
entwickelteren Landern Europas — sowohl industriell, vor allem aber auch
hinsichtlich des Bildungswesens. Die ,Generation von 1914¢ um José Ortega

®  Von Beyme 2005, S. 32.



12 Ulrike Mietzner

y Gasset sei als ,Bildungsavantgarde® zu verstehen. Wie Priem/Thyssen be-
schreiben sie eine Veradnderung des Generationsverhaltnisses mit einem star-
keren Engagement, nicht unbedingt aber eine Radikalisierung.

Jasper Nicolaisen behandelt die Avantgarde im postrevolutiondren ,,Bil-
dungsstaat Mexiko. Er erweitert den Avantgardebegriff und dessen Bewe-
gungscharakter um den performativen Anteil und untersucht das Verhéltnis
von Kunst, Politik und Erziehung. Vor allem aber gelingt in diesem Text zu
zeigen, in wievielen gesellschaftlichen Bereichen Sozialreform mit den un-
terschiedlichsten VorstoRen propagiert wurde.

Avantgarde wird bei Karin Priem und Geert Thyssen auch als individueller
Aufbruch deutlich. Sie behandeln die Ambivalenz des um 1900 und nach
dem 1. Weltkrieg héufig zu beobachtenden sozialen und &sthetischen Enga-
gements von Industriellen und geben einen Uberblick iiber den Forschungs-
stand zu sozialreformerischen Projekten von Industriellen vor allem fiir Eu-
ropa. Ihr Beispiel ist eine luxemburgische Industriellenfamilie der 20er Jahre
des 20. Jahrhunderts und deren Griindung einer Berufsschule.

Martin Nugel beschaftigt sich mit gebauter Utopie als dem Entwurf eines
padagogischen Orts und zeigt, dass ein avantgardistischer Charakter auch in
Architektur zum Ausdruck kommen kénne. Nugel spricht von Architektur als
Medium des Sozialen, das mit Foucault als ein ,Disziplinarmittel der Moder-
ne fungiere‘. In der Bundesrepublik nach 1945 sei ,,Architektur als Trans-
gressionsmedium der Pddagogik* verstanden worden. Die Architekturent-
wiirfe und Bauten des Bauhauses zeugen von diesen padagogischen Vorstel-
lungen.

Marcelo Caruso wird an dieser Stelle fur die Initiierung des Schwerpunktes
gedankt, die Redaktion und der Herausgeberkreis wiirden sich angesichts der
Breite des Themas Uber weitere Beitrage freuen.
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Lucien Criblez

Die experimentelle ,Avantgarde‘ der Pidagogik
in der Schweiz zu Beginn des 20. Jahrhunderts

Am 24. September 1900 hielt Ernst Meumann,! seit 1897 Professor fiir ,,in-
duktive Philosophie und allgemeine Pidagogik® an der Universitit Ziirich,?
vor der Ziircher Schulsynode?® einen Vortrag mit dem programmatischen Titel
,Entstehung und Ziele der experimentellen Pidagogik“.* Diese Rede, eine
Erweiterung seiner Ziircher Antrittsvorlesung ,,Beziehung zwischen experi-
menteller Pidagogik und Psychologie“,® wurde anschlieRend in ,,Die Deut-
sche Schule* abgedruckt® und von Meumann in den nachsten Jahren im
Rahmen seiner Vorlesungen weiterentwickelt. 1907 erschien auf dieser
Grundlage sein Hauptwerk ,,Vorlesungen zur Einfiihrung in die experimen-
telle Padagogik und ihre psychologischen Grundlagen* in zwei Bénden,’ das

~ o o &

Ernst Friedrich Wilhelm Meumann (1862-1915), aus Uerdingen (Deutschland), studierte in
Tibingen, Berlin, Halle und Bonn Philosophie und Kunstgeschichte sowie Theologie;
theologische Kandidaten-Examina 1887 und 1889; Staats(Oberlehrer-)examen 1889 in
Bonn; Promotion 1891 in Tibingen, Habilitation 1894 in Leipzig, wo er bei Wilhelm Wundt
Assistent am psychologischen Laboratorium war; 1897 Professor fiir induktive Philosophie
und allgemeine Padagogik an der Universitat Zlrich. Meumann war von Wundt, der selber
1874/75 kurz in Zirich gelehrt hatte (Wundt 1920, S. 242 ff.), nach Zirich empfohlen
worden. Er folgte 1905 einem Ruf nach Konigsberg und wechselte dann in rascher Folge
nach Halle, Leipzig und Hamburg, wo er 1915 an den Folgen einer Lungen- und
Rippfellentziindung starb. VVgl. Muller 1942, Probst 1991.

Miiller 1942, S. 15.

Die Schulsynode im Kanton Ziirich war als ,Vollversammlung® der Lehrerschaft aller
Schulstufen konzipiert und hatte einerseits vorberatende Funktion fur wichtige
bildungspolitische Geschafte, war in diesem Sinne das politische Mitwirkungsgremium der
Lehrerschaft, andererseits diente sie der Weiterbildung der Lehrerschaft durch Referate und
Informationen. Vgl. Gassmann 1934.

Meumann 1900.

Probst 1991, S. 19.

Vgl. Meumann 1901.

Vgl. Meumann 1907.



14 Lucien Criblez

zwischen 1911 und 1914 in umgearbeiteter und stark erweiterter zweiter
Auflage in drei Banden neu herausgegeben wurde.®

Meumann gab zudem seit 1905, zundchst zusammen mit Wilhelm August
Lay,® die Zeitschrift ,,Die experimentelle Pidagogik* heraus. Etwa gleichzei-
tig mit dem Ersterscheinen dieser Zeitschrift verfasste Edouard Claparedel?
in Genf fur eine Studiengruppe fir Kinderpsychologie (Groupe pour [’étude
psychologique de I’enfant) des Genfer Lehrervereins eine programmatische
Schrift, die zundchst in der Zeitschrift ,,Le Signal de Geneéve® abgedruckt
wurde, aber noch im gleichen Jahr in einer selbstdndigen Publikation er-
schien und anschlieRend mehrfach erweiterte wurde.'* Eine erste deutsch-
sprachige Fassung wurde unter dem Titel ,,Kinderpsychologie und experi-
mentelle Pidagogik® nach der 4. franzdsischsprachigen Auflage 1911 vor-
gelegt. Claparéde verfasste zudem 1912 eine programmatische Schrift zur
Grindung eines Instituts fir Erziehungswissenschaften in Genf, in der die
Notwendigkeit einer experimentellen Ausrichtung der Pédagogik noch ein-
mal begriindet wurde.*®

Die beiden Autoren stehen im vorliegenden Beitrag als experimentelle
,Avantgarde‘ der Schweizer Padagogik mit internationaler Ausstrahlung zu
Beginn des 20. Jahrhunderts im Zentrum der Aufmerksamkeit. Der ,Avant-
garde‘-Begriff'* wurde in der Tradition der Kunst- und Literaturgeschichte
und -theorie inshesondere fiir die um die Jahrhundertwende einsetzende

& Vgl. Meumann 1911/14.

® Wilhelm August Lay (1862-1930), von Botzingen im Breisgau, absolvierte das
Lehrerseminar in Karlsruhe; Ausbildung zum Reallehrer am Polytechnikum in Karlsruhe
und an der Universitat Tubingen (Abschluss 1885); anschliessend Studium der Naturwissen-
schaft in Freiburg und Halle; Abbruch wegen einer schweren Lungenerkrankung. Seit 1886
war Lay Lehrer in Freiburg, seit 1892 Hauptlehrer an der Médchenschule, seit 1893
Reallehrer am Lehrerseminar Il in Karlsruhe. 1903 Promotion mit einer Arbeit zur
experimentellen Didaktik in Halle; 1924 vorzeitige Pensionierung. \VVgl. Prenzel 1985.

1 Edouard Claparede (1873-1940) studierte in Genf Psychologie und Medizin; Aufenthalt bei
Wundt in Leipzig; 1887 Promotion in Medizin; 1901-1904 Mitarbeiter am Laboratoire de
psychologie expérimentale in Genf unter der Leitung seines Cousins Théodore Flournoy;
1904-1940 Leiter dieses Laboratoriums; 1908-1915 ausserordentlicher, 1915-1940
ordentlicher Professor fiir experimentelle Psychologie an der Universitat Genf. Claparéde
war Initiant und Griinder des privaten Institut Jean-Jacques Rousseau in Genf (Claparede
1912; Bovet 1932; Hofstetter 2010, S. 161 ff.; Hofstetter/Ratcliff/Schneuwly 2012, S. 18
ff.), das 1929 als Institut universitaire des sciences de I’éducation in die Universitit Genf
eingegliedert wurde. Vgl. Hofstetter/Ratclif/Schneuwly 2012, S. 59 ff. Eine umfassende
wissenschaftliche Biografie zu Edouard Claparede fehlt bislang. Vgl. aber Bovet 1940,
Ruchat 2012 sowie die Autobiografie Claparedes [1941].

1 Vgl. Claparéde 1905/1909/1911a.

2 vgl. Claparéde 1911b.

3 vgl. Claparéde 1912a.

14 Zum Folgenden vgl. Bayerische Akademie der Schénen Kiinste 1966; Biirger 1974.
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,Moderne verwendet und generell mit einem Fortschrittsgedanken verbun-
den. Als Merkmale der ,Avantgarde‘ galten der unbedingte Wille zur Innova-
tion, die Provokation und explizite Abgrenzung gegeniiber dem Bisherigen
sowie eine bestimmte Selbstreflexivitit. Als ,Avantgarde‘ wurden insbeson-
dere Kunstler und Literaten des ersten Drittels des 20. Jahrhunderts bezeich-
net — insofern passt die Bezeichnung zumindest zeitlich gut zu den Exponen-
ten der experimentellen P&dagogik.

Diese Auffassung von ,Avantgarde® ist aber sowohl hinsichtlich ihrer allzu
einfachen Modernisierungssemantik als auch hinsichtlich der Annahme, dass
einzelne Personen, Denker, Kiinstler den Fortschritt zu verantworten haben,
insbesondere aus sozialhistorischer Perspektive kritisiert worden. Zudem
wurde die mangelnde Unterscheidung zwischen Selbst- und Fremdwahrneh-
mung kritisiert und auf das Paradoxon hingewiesen, dass ,Avantgarden‘ von
immer neuen ,Avantgarden abgeldst und so quasi zum ,Normal‘fall werden.
Der Begriff ,Avantgarde® ist bisher in der Wissenschaftssoziologie und -ge-
schichte der Sozial- und auch der Erziehungswissenschaft kaum gebrauch-
lich.*> Er wird im Folgenden eher in seiner alltagssprachlichen Bedeutung
von ,Vorkdmpfer und ,Wegbereiter’ verwendet. Mit ,Avantgarde* verbinden
sich aber — in oben ausgefiihrtem Sinne — Konnotationen von Innovation
einerseits und Provokation bisheriger Normen- und Erwartungshorizonte
sowie Abgrenzung gegenliber dem Bisherigen andererseits. Im vorliegenden
Beitrag werden diese Merkmale vor allem als Merkmale im Selbstverstandnis
und in der Selbstdarstellung der beiden Autoren deutlich. Eine Analyse der
Fremdwahrnehmung im Sinne der Rezeption kann in diesem Beitrag nicht
geleistet werden.

Wie manifestiert sich das ,Avantgardistische‘ bei Meumann und Claparéde?
Beide Autoren skizzierten eine Neuorientierung der Padagogik bei gleichzei-
tiger Kritik an der Tradition der Disziplin. Beide Autoren gehdrten durch ihre
Publikationen, insbesondere die programmatischen Schriften und die von
ihnen aufgebauten Netzwerke, sichtbar in Zeitschriftenprojekten und Kon-
gressen, zu den bedeutendsten Exponenten der Neuausrichtung der Padago-
gik. Sie kdnnen, zusammen mit einigen andern in Europa, durchaus zu den
,Griindervitern® dieser ,neuen‘ Pddagogik gezéhlt werden, die als ,.experi-
mentelle Pddagogik®, ,,experimentelle Didaktik®, mit leicht anderer Konnota-
tion auch als ,,wissenschaftliche Kinderforschung®, spéter auch als ,,wissen-
schaftliche Jugendkunde“ oder ,,Jugendforschung* und teilweise (in Anleh-

15 Im Text wird der Begriff deshalb — im Sinne der vorgetragenen Kritik — immer in
Anfiihrungsstrichen gesetzt. Theoretisch wird zudem eher auf Kuhn’s Theorie des
Paradigmawechsels Bezug genommen, welche die Verunsicherung der ,normalen
Wissenschaft” durch neue Erkenntnisse zum Ausgangspunkt eines moglichen (aber nicht
zwingenden) Paradigmawechsels im Wissenschaftsbetrieb macht. VVgl. Kuhn 1973.
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nung an die Psychologie) als ,,Pidologie* bezeichnet wurde.® Gleichzeitig
kann diese Neuausrichtung als Grundlage fiir die Entstehung der Subdisziplin
,Pidagogische Psychologie‘ angesehen werden.*’

Der folgende Text bezieht sich primar auf den geografischen Raum der
Schweiz'® und auf den Zeitraum knapp vor der Jahrhundertwende und auf die
ersten zehn Jahre des 20. Jahrhunderts, in denen die experimentelle Padago-
gik als neue Ausrichtung der Padagogik etabliert wurde.'® Die beiden Bei-
spiele Meumann und Claparéde werden herangezogen, weil beide program-
matische Schriften von internationaler Bedeutung verfasst und die ,empiri-
sche Wende* in der Pddagogik am Beginn des 20. Jahrhundert — auch als
internationales Phdnomen — wesentlich mit beeinflusst haben. Dieser Einfluss
zeigt sich unter anderem darin, dass die beiden Exponenten der experimentel-
len Padagogik wesentliche Mitverantwortung fiir die Herausgabe einschléagi-
ger zeitgendssischer Zeitschriften und Schriftenreihen trugen.

Die Argumentation wird in drei Schritten entwickelt: Zunéachst wird in der
notwendigen Kiirze auf einige wesentliche Kontexte hingewiesen. Im zwei-
ten Teil wird die experimentelle Padagogik als ,Programm‘ umschrieben:

1% Zzur geringen Systematik der Verwendung der Bezeichnungen vgl. Biihler 1990, S. 260 ff.
Ein Beispiel: Meumann schrieb in einem Brief an Claparéde: ,,Wir werden iibrigens als
Ersatz fiir den Ausdruck Pédologie wahrscheinlich das Wort ,Jugendkunde® einfiihren®.
Brief Meumanns an Claparéde vom 24. Januar 1910, S. 2 (Bib GE, DepManus: Ms. fr. 4009,
f. 263, S. 2).

Herzog 1999. Die Verschiebung von ,experimenteller Padagogik® zu ,,Padagogischer
Psychologie® zeigt sich unter anderem in der Umbenennung der ,,Zeitschrift fiir experimen-
telle Pdadagogik™ (1905-1906: ,Die experimentelle Pidagogik®) 1913 in ,Zeitschrift fiir
Pédagogische Psychologie und experimentelle Padagogik™ (bis 1925). Auf diese wissen-
schaftshistorisch interessante Entwicklung kann hier nicht naher eingegangen werden.

Die Ausfuhrungen beziehen sich ausschliesslich auf die disziplindre Entwicklung an den
Schweizer Universitaten. Insofern spielen neben den ideengeschichtlichen Aspekten,
sichtbar in den dargestellten programmatischen Schriften, Institutionalisierungsprozesse,
inshesondere das Schaffen von Lehrstiihlen und Instituten bzw. die Veradnderung in deren
Denomination und Ausrichtung, eine Rolle. Auf das komplexe Verhéltnis zwischen Ideen-
und Institutionengeschichte in den jeweiligen situationsspezifischen hochschulpolitischen
Kontexten kann hier nicht eingegangen werden. In der deutschsprachigen Schweiz steht die
Universitadt Zdrich im Vordergrund, weil Meumann da gewirkt hatte. Vergleichbare
Entwicklungen sind jedoch fur Bern und Basel festzustellen. Die Eidgendssische Technische
Hochschule in Zirich und die Handelshochschule St. Gallen spielten fur den hier
ausgeflihrten Zusammenhang eine eher marginale Rolle. In der franzdsischsprachigen
Schweiz wird vor allem auf die Entwicklungen in Genf eingegangen, weil Claparéde da
Professor war. Die Universitat Lausanne folgte hinsichtlich der Disziplinenentwicklung eher
dem Muster der deutschsprachigen Schweiz, die Universitat Freiburg zeigt Elemente sowohl
des Musters der deutschsprachigen Schweiz als auch Muster nach dem Vorbilde Genfs. Die
Universitdt Neuchatel wiederum spielt hinsichtlich der Entwicklung der Erziehungs-
wissenschaft eine marginale Rolle. Vgl. Hofstetter/Schneuwly 2011.

¥ Vgl. Depaepe 1993; Hopf 2004.
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Was verstanden die Autoren unter experimenteller Padagogik? Was machte
sie selbst in ihrer Selbstwahrnehmung und in ihrem Selbstverstdndnis zur
,Avantgarde‘? Welche Innovationen boten sie an? Aber auch: Wogegen
richtete sich das Programm, die Innovation? Was sollte Uberwunden werden?
Damit ist auch die Frage nach dem ,Neuen® in der ,,Renaissance der Pddago-
gik“?® verbunden. In diesem zweiten und im dritten Teil wird eine ideenge-
schichtliche Perspektive eingenommen. Im dritten Teil steht die Frage nach
den Traditionslinien im Vordergrund. Auch wenn die experimentelle Pada-
gogik sich selbst als ,Avantgarde® verstand, kommt sie nicht ohne Herkunfts-
erzahlungen aus, die insbesondere der Selbstlegitimation dienen. In dieser
Hinsicht stellen sich Fragen nach einer gemeinsamen oder unterschiedlichen
Herkunftskonstruktion bei Meumann und Claparede. Letztlich muss — im
Sinne eines Ausblicks — nach den Weiterentwicklungen gefragt werden:
Wenn sich ,Avantgarde‘ durch Innovation und Abgrenzung auszeichnet,
stellt sich die Frage, wie lange sie ,Avantgarde® bleiben kann bzw. wie sich
ihr Verhiltnis zur ,,normalen Wissenschaft 2! aber auch wie sich die ,,norma-
le Wissenschaft durch die Konfrontation mit der ,Avantgarde‘ verdndert.
Dieser letzte Abschnitt ist eher institutionengeschichtlich ausgerichtet, weil
die Durchsetzung eines neuen Paradigmas immer an Institutionalisierungs-
prozesse gebunden ist. Das letzte Kapitel muss allerdings eher als Ausblick
mit heuristischer Funktion und weniger als Analyse im Sinne einer Rezepti-
onsstudie oder einer Analyse der ideellen und institutionellen Weiterentwick-
lung gelesen werden. Ausgangspunkt fir diesen Ausblick ist die einfache
Beobachtung, dass sich die empirische Ausrichtung in Genf — trotz Krisen —
Uber die 1910er-Jahre hinaus halten konnte, ja sogar zur dominierenden Aus-
richtung der Erziehungswissenschaft, zur Normalwissenschaft wurde, wah-
rend die experimentelle Padagogik bzw. die Psychotechnik als deren Teil-
Nach-folgerin in Zirich ebenso wie in Basel oder in Bern in einem Prozess
der kulturphilosophischen Riickwendung der Padagogik — wie an vielen Uni-
versitdten Deutschlands auch — flir l&ngere Zeit wieder randstandig wurde.
Zugespitzt formuliert: In Genf setzt sich das neue Paradigma mittelfristig
durch, in der Padagogik der lbrigen Schweiz bleibt es nach einer kurzen
Erfolgsgeschichte zu Beginn des 20. Jahrhunderts bis ins letzte Drittel des 20.
Jahrhunderts eher Marginale, etablierte sich aber allmahlich in der Psycholo-

gie.

2 Schneider 1907.
2L Kuhn 1973.
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1 Ausgewiihlte Kontexte

Die Diskussion um eine Neuausrichtung der Paddagogik war Teil des in un-
zahligen Darstellungen und Analysen thematisierten Reformdiskurses, der in
der Regel als Reformpédagogik bezeichnet wird. Mit einigem Recht ist aber
dieser Epochenbegriff auch bestritten worden,?? so dass ein allgemeines Ab-
stiitzen auf die Reformpédagogik als Kontext aus Griinden mangelnder Ein-
heit der Reformbewegung nicht ausreichen durfte. Trotzdem ist eine kurze
Einordnung in den zeitgendssischen Kontext notwendig:

Vor dem Hintergrund internationaler Entwicklungen im Wissenschaftsbetrieb
setzte Ende des 19. und zu Beginn des 20. Jahrhunderts an allen Université-
ten der Schweiz ein wissenschaftlicher Differenzierungsprozess ein, in dem
sich einerseits die Padagogik und die Psychologie aus der Philosophie her-
auszuldsen, andererseits die Sozialwissenschaften zu konstituieren began-
nen.?® Dieser Prozess fand im ganzen deutschen Sprachraum, ja teilweise in
ganz Europa statt. Stellung und Situation der Geisteswissenschaften began-
nen sich grundlegend zu verandern.?* Philosophie-Lehrstiihle wurden nicht
mehr mit ,klassischen® Philosophen besetzt, sondern mit Personen, deren
wissenschaftliches Programm dreifache Innovation versprach: eine Erweite-
rung der bisherigen systematischen und historischen Philosophie durch die
neuen Lehr- und Forschungsbereiche Padagogik und Psychologie; eine for-
schungsmethodische Schwerpunktverlagerung von Hermeneutik und Deduk-
tion hin zu exakten, am Vorbild der Naturwissenschaften orientierten, induk-
tiven Methoden (Experiment, Test und Beobachtung) sowie eine Ausweitung
der Mdglichkeiten, mit wissenschaftlichen Methoden praktische Probleme —
unter anderem pdadagogische, sonder- und sozialpadagogische, didaktische
sowie unterrichtsorganisatorische Probleme — zu lésen. Diese thematische
und methodische Erweiterung war mit einer partiellen Neudefinition der
Forschungs- und Erkenntnisgegenstdnde verbunden: Im Zentrum der For-
schung sollte nicht mehr der padagogische bzw. philosophische Diskurs iiber
den Menschen, iiber die Gesellschaft oder iiber Bildung und Erziehung ste-
hen, sondern Forschung sollte den Menschen selbst (Anthropologie), die
Gesellschaft mit ihren Modernisierungs- und Urbanisierungsproblemen (So-
ziologie, Sozialwissenschaften), den Unterricht (Unterrichtsforschung, Di-
daktik) sowie Kinder und Jugendliche (Kinder- und Jugendforschung) unter-
suchen. Wie sich der Gértner mit Botanik beschéftige, so miissten sich die
Lehrer mit Kindern und Jugendlichen auf der Grundlage wissenschaftlicher

2 \/gl. Oelkers 1996; Benner/Kemper 2001.
2 vgl. Hofstetter/Schneuwly 2011.
2 Vgl. Hubinger/vom Bruch/Graf 1989, 1997.
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Kinder- und Jugendkunde beschéftigen — so leitete Claparéde seine ,,Kinder-
psychologie“% ein.

In der Padagogik fuhrte diese Entwicklung zu einer Diskussion Uber eine
empirische Neuausrichtung: Der ,alten‘ wurde eine ,neue‘ Piddagogik, der
bisherigen Didaktik eine ,neue‘ Didaktik gegenilibergestellt: Die fiir Erzie-
hung und Unterricht malRgeblichen Erkenntnisse sollten nicht mehr aus der
Beschéftigung mit der pédagogischen Ideengeschichte, der spekulativen
Philosophie oder der spekulativen Psychologie stammen, sondern induktiv
aus den Ergebnissen empirischer Forschung abgeleitet werden. Diese Diskus-
sionen um eine Neuausrichtung der Padagogik?® sind vor dem Hintergrund
der Entwicklung der experimentellen Psychologie im letzten Drittel des 19.
Jahrhunderts, insbesondere der allméahlichen Entstehung der Padagogischen
Psychologie bzw. der Entwicklungspsychologie zu verstehen. Sie wurden an
verschiedenen Orten Europas und Amerikas parallel und international ver-
netzt gefiihrt, so eben auch in der Schweiz.?” Vergleichbare disziplinare Ver-
anderungsprozesse sind denn auch in verschiedenen anderen Landern Euro-
pas?® festzustellen.

Die Protagonisten einer ,,Renaissance der Pidagogik“?® kritisierten die ,alte
Padagogik als unwissenschaftlich. Insbesondere die Ausrichtung an Herbarts
Psychologie und Didaktik entsprach in ihrer Interpretation nicht mehr den
(methodischen) Standards moderner Wissenschaft. Die experimentelle For-
schung sollte verallgemeinerungsfahiges Wissen tiber Wahrnehmungs-, Lern-
und Entwicklungsprozesse der Individuen erzeugen, das als wissenschaftliche
Grundlage fir die Neugestaltung von Schule und Unterricht dienen konnte.
Die am naturwissenschaftlichen Paradigma ausgerichtete Forschung sollte
die Schulreformbestrebungen wissenschaftlich fundieren, ja legitimieren. Das
,Programm‘ der experimentellen Didaktik und Péadagogik war deshalb fur
einen Teil der Exponenten der Schulreform attraktiv und wurde von ihnen
unterstiitzt. Es versprach Professionalisierung durch Verwissenschaftlichung.

% Claparéde 1905, 1909, 1911.

% Die Diskussionen um die empirische Ausrichtung der Padagogik in der deutschsprachigen
Schweiz am Anfang des 20. Jahrhunderts sind bislang noch nicht wirklich aufgearbeitet;
stark verkirzte Hinweise finden sich bei Depaepe (1993, S. 104 ff.) und Hopf (2004, S. 143
f.), erste Analysen bei Hofstetter/Schneuwly/Criblez 2007 sowie bei Criblez 2010; zum
Stellenwert der experimentellen P&dagogik in der Entwicklung der Padagogik an den
einzelnen deutschsprachigen Universitaten der Schweiz vgl. Campana/Criblez 2011; Criblez
2011; Spani 2011.

2 Hofstetter/Schneuwly/Criblez 2007.

% vgl. unter anderem Depaepe 1993; Hofstetter/Schneuwly 2002, 2004; fiir Deutschland u.a.
Drewek 2002, Hopf 2004; fiir Frankreich: Gautherin 2002.

2 Schneider 1907.
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2 Das ,Programm‘ der experimentellen*’ Piidagogik oder:
die ,alte‘ und die ,neue‘ Pidagogik

Die Neuausrichtung der Pédagogik als experimentelle Padagogik oder expe-
rimentelle Didaktik hatte sich in der Schweiz bereits vor der Jahrhundert-
wende angekiindigt. Ludwig Stein,3* seit 1891 Professor fiir Philosophie an
der Universitat Bern, hatte bereits 1895 in einem Vortrag vor dem Bernischen
Mittelschullehrerverein die Neuausrichtung der Padagogik verlangt und diese
Forderung auch in einem Aufsatz in der ,,Deutschen Rundschau‘®? bekraftigt.
In seiner Kulturphilosophie ,,An der Wende des Jahrhunderts**® monierte er,
dass die Padagogik seit Herbart kaum ernsthafte Fortschritte erzielt habe.3
Aus den Blockaden sich gegenseitig stetig aufhebender Lehrmeinungen auf
der Grundlage der ,,spekulativ-dogmatischen Methode®, in der immer Argu-
ment gegen Argument stehe, fiihre nur die experimentelle Methode hinaus.®
Die Padagogik misse ihre Theorien deshalb in Zukunft induktiv erarbeiten,
sie aus ,.statistisch ermittelten* und experimentell erforschten Thatsachen*
aufbauen.3

¥ Das Adjektiv ,experimentell* wurde Ende des 19. und zu Beginn des 20. Jahrhunderts nicht

einheitlich verwendet. VVgl. Ash 2002, S. 16. Es stand fiir die Arbeit in den psychologischen
Laboratorien, bezeichnete in der Regel aber mehr als die systematische Variation von
Rahmenbedingungen in der kontrollierten Situation von Laborbeobachtungen. Allgemein
war eher ein induktives Vorgehen gemeint, das sich auf die Beobachtung beobachtbarer
Gegenstdnde und Prozesse bezog. Insgesamt wurden die Diskussionen um die
experimentelle Padagogik von einer erkenntnistheoretischen Paradigmendiskussion sowohl
zwischen Natur- und Geisteswissenschaften als auch innerhalb der sich allméhlich
formierenden Sozialwissenschaften begleitet. VVgl. Herzog 1999, Schmidt 1995. Meumanns
akademischer Lehrer Wilhelm Wundt zum Beispiel war gegeniiber der Ubertragung der
experimentellen Methode auf die Pédagogik skeptisch eingestellt. Die beiden warfen sich
gegenseitig Rickfall in die Metaphysik vor. Meumann und Wilhelm August Lay, mit dem
Meumann ,,Die Experimentelle Padagogik® begriindet hatte, waren sich hinsichtlich
Laborsituation nicht einig: Fur Lay war der Unterricht in einem Klassenzimmer auch eine
Laborsituation, flir Meumann dagegen nicht, weil die Rahmenbedingungen nicht kontrolliert
werden konnten. \VVgl. Miller 1942, S. 20/28/36 f.

8 Ludwig Stein (1859-1930), aus Erdds (Ungarn), studierte Philosophie an der Universitét
Berlin, habilitierte 1886 an der Universitat Zurich und an der ETH Zirich in Philosophie.
Stein war 1891-1910 Professor fiir Philosophie in Bern, anschliessend freier Publizist in
Berlin. Vgl. Historisches Lexikon der Schweiz; verfligbar unter: http://www.hls-dhs-
dss.ch/textes/d/D44335.php; recherchiert: Mai 2013.

%2 vgl. Stein 1896.

¥ vgl. Stein 1899.

% Ebd., S.272.

% Ebd., S. 273.

% Ebd., S. 274.
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Allerdings legte Stein keine konkreten Vorschldage vor, sondern verblieb im
Modus der Kritik. Meumann dagegen hatte bereits in seiner Antrittsvorlesung
(vgl. oben) die Ubertragung der experimentellen Methode auf die Padagogik
thematisiert und konkretisierte nun sein Programm einer experimentellen
Padagogik sukzessive. Die Lehrzeit als Assistent im Leipziger Laboratorium
bei Wilhelm Wundt®” konnte nun Wirkung entfalten. Den notwendigen Para-
digmenwechsel in der Padagogik begriindete Meumann vor der Zircher Leh-
rerschaft wie folgt:

,[...] ich glaube, dass die wissenschaftliche Pddagogik und damit mittelbar auch die
Schulpraxis vor einer Entscheidung steht: Entweder sie macht sich die methodi-
schen Fortschritte und die Resultate der experimentellen Behandlung geistiger
Probleme zu eigen, oder sie wird nicht mehr beanspruchen kénnen, eine Wissen-
schaft oder auch nur die wissenschaftliche Begriindung einer Praxis genannt zu
werden; und die Schulpraxis steht vor der Entscheidung, entweder in wichtigen
Fragen der Methodik des Unterrichts [...] ein grosses und wertvolles Material an
neuen Erkenntnissen sich anzueignen [...] oder aber [...] nur noch als praktische

Routine zu erscheinen*.%®

Am Beispiel der geistigen Arbeit der Schilerinnen und Schiler erklarte
Meumann den Unterschied zwischen der experimentellen und der bisherigen
Methode: Die experimentelle Untersuchung bedeute, die ,.geistige Arbeit
eines Menschen messen, oder sie quantitativ bestimmen“.*® Das Messen
ermdgliche dem experimentellen P&dagogen aber gleichzeitig, die ,,giinstigen
und unguinstigen Bedingungen geistiger Arbeit aufzufinden*.*° So lieRen sich
etwa im Bereich der Untersuchung der geistigen Arbeit Faktoren der Ermu-
dung herausarbeiten oder durch die Untersuchung der psychophysischen
Charakteristik des Kindes die ,,Causalzusammenhénge in den Entwicklungs-
faktoren der Kindesnatur“* feststellen. Dies sei nur maglich, wenn eine spe-
zifisch padagogische Experimentalmethode herausgebildet werde.*?

»Aber warum sprechen wir von ,experimenteller Padagogik‘? Ist es nicht falsch,
eine Wissenschaft nach einer Methode zu bezeichnen? [...] In der Pddagogik — wie
in der Psychologie — kennen wir einen theoretischen Teil, der die Ergebnisse der
systematischen Untersuchung zusammenfasst und verarbeitet, und einen forschen-
den Teil, der zu jenem die Kenntnis der Thatsachen hinzufiigt. Dieser spezifisch

57 vgl. Depaepe 1993, S. 33 ff.; Hopf 2004, S. 45 ff.
% Meumann 1900, S. 70.

3 Meumann 1901, S. 69.

40 Ebd.

4 Ebd., S. 143.

42 Ebd. S. 284.
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forschende, systematisch die Thatsachen aufsuchende Teil hat sowohl der Psycho-
logie wie der Padagogik lange Zeit gefehlt*.*®

Den Vorwand, dass die experimentelle Paddagogik einfach die Anwendung
der experimentellen Psychologie auf pddagogische Fragen sei, lieR Meumann
nicht gelten. Er sah mal3gebliche Unterschiede zwischen experimenteller
Padagogik und experimenteller Psychologie: Einerseits ziele die experimen-
telle Padagogik immer auf die Praxis.** Die Feststellung einer bloRen Tatsa-
che wiirde deshalb fir die Padagogik oft genligen, wahrend die Psychologie
nach Erklarungen strebe. Das pédagogische Experiment sei andererseits in
besonderem Ausmal auf die Feststellung von individuellen Unterschieden
ausgerichtet.*> Zudem interessiere in der experimentellen Padagogik weniger
der Verlauf psychischer Prozesse als deren Richtung und deren Ergebnis,
erganzte der Meumann-Schiler Oskar Messmer.*® Wenn sich ,Avantgarden®
durch Abgrenzung gegenuber dem Bestehenden auszeichnen: Wogegen rich-
tet sich die experimentelle Pddagogik Meumannscher Provenienz? Die Expo-
nenten der experimentellen P&ddagogik konstruierten explizit einen Gegensatz
zwischen ,,alter” und ,,neuer” Pddagogik, um die Innovationspostulate rheto-
risch zu untermauern. Die ,.iltere Pidagogik*“*’ habe ihre Erkenntnisse aus
der Beschaftigung mit der pddagogischen Ideengeschichte, aus der spekulati-
ven Philosophie und der spekulativen Psychologie gewonnen, die experimen-
telle Padagogik misse sie aus den Ergebnissen empirischer Forschung ablei-
ten. Die bisherige Padagogik habe Regeln und Normen zur Verfugung ge-
stellt, die als ,,logische Konstruktionen* ohne Praxisbezug oder als ,,willkiir-
lich und von autoritativem Charakter” bezeichnet werden miissten.”® Die
herkdmmliche P&dagogik trete als Begriffs- und Normwissenschaft auf, es
fehle ihr der ,,empirische Unterbau an Kenntnissen der rein tatsichlichen
Verhéaltnisse*.4

4 Ebd. S. 287; ahnlich: Meumann 1905, S. 7 f.

4 Die permanente Bezugnahme der Exponenten der experimentellen Padagogik zur Praxis
muss durchaus kritisch gelesen werden. Wie praxistauglich — im Sinne von praktischer
Verwertbarkeit — die Resultate ihrer Untersuchungen waren, miisste genauer gepriift werden.
Zundchst ist einfach davon auszugehen, dass das Praxisargument ein strategisches Argument
zur besseren Legitimation der Reformpostulate war. Zumindest bis zum ersten Weltkrieg hat
das Argument in Schulkreisen durchaus Resonanz gefunden (vgl. den letzten Teil des
vorliegenden Textes).

4 vgl. Meumann 1905, S. 12 f.

4 Messmer 1906, S. 44. Oskar Messmer (1878-1950), aus Au (St. Gallen), absolvierte eine
Lehrerausbildung am Lehrerseminar in Rorschach; Studium der Psychologie, Philosophie
und Deutschen Sprache an den Universitdten Zirich, Leipzig und Berlin; 1903 Promotion
bei Meumann in Ziirich; 1902-1924 Seminarlehrer in Rorschach. \Vgl. Stettbacher 1950.

4 Meumann 1907, Bd. 1, S. 5.

% Ebd., S.6.

4 Ebd.,S.7.
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VVon der experimentellen P&dagogik erhofften sich Meumann und seine Schi-
ler auch, die Schulreformbemiihungen unterstiitzen und die Pédagogik, Psy-
chologie und Didaktik in der Lehrerbildung auf eine neue Basis stellen zu
kénnen. Denn bisher gelte in der Lehrerbildung ,,als Uberzeugungsmittel [...]
der autoritative Akzent, als Begeisterungsmittel der Enthusiasmus®, so Oskar
Messmer, einer der Zlrcher Schiller Meumanns, in einem programmatischen
Aufsatz zur experimentellen Psychologie und Didaktik.%® Die Lehrerautoritat
misse in Zukunft hinter die Autoritat wissenschaftlicher Tatsachen zurlick-
treten. Von der experimentellen Didaktik erwarte man ,,bescheidene, sichere
Ergebnisse, die nicht imponieren als Glieder eines sicheren Systems, sondern
weil man sie nachpriifen und nachkontrollieren kann*.5

Anders als Ernst Meumann begriindete Edouard Claparéde die Notwendig-
keit einer wissenschaftlichen Kinderforschung in seinem Hauptwerk nicht
aus der Wissenschaftsgeschichte und der Kritik an den Methoden der Er-
kenntnisgewinnung in der Padagogik, sondern von der Padagogik her: Das
Erziehungsproblem habe zwei bzw. drei Seiten: den Unterrichtsgegenstand
und den Schiiler bzw. das Kind. Es sei Zeit, sich besser um sie zu kiimmern.
Er vergesse dabei aber auch den Lehrer nicht.>? Im Programm fiir ein Institut
des sciences de I’éducation verdeutlichte Claparéde diesen professionsorien-
tierten Zugang: Da die psychologische und padologische Vorbereitung der
Lehrer ungeniigend sei, brauche es ein Institut fir Erziehungswissenschaf-
ten.® Als Vorbild stiitzte er sich unter anderem auf das vom Leipziger Leh-
rerverein getragene Institut fir Padagogik und experimentelle Psychologie
sowie auf dhnliche Bemiihungen in Miinchen. Das Kind misse in einer sol-
chen Institution im Zentrum stehen, sie misse sich aber auch mit Fragen der
Vermittlung in den Fachern auseinandersetzen. Rousseaus Aufruf fir eine
funktionale Erziehung sei bis heute nicht gehort worden, die padagogische
Praxis habe seit Rousseau keinerlei Fortschritte erzielt. Die padagogischen
Wahrheiten (,,verités pédagogiques®) seien nicht umgesetzt worden. Die
Psychologie, aus der Herbart die Padagogik ableite, sei halbwegs auf Fanta-
sien begriindet, zu intellektualistisch ausgerichtet und zu eng. Sie sei eine
allgemeine und keine Kinderpsychologie und sie sei vor allem keine experi-
mentelle Psychologie.*® Ein Institut, wie es zu griinden sei, habe insbesondere
folgende Aufgaben wahrzunehmen: Forschungen zur Entwicklung im Kin-
desalter, Forschungen zu individuellen Differenzen, Forschungen zur Tech-

%0 Messmer 1906, S. 27.

5 Ebd.,S.28.

52 vgl. Claparéde 1911, S. 3 f.
% vgl. Claparéde 1912a, S. 5.
% vgl. ebd. S. 16.

% Vgl.ebd., S. 19f.
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nik und Okonomie des Arbeitens, Forschungen zur Didaktik und Methodik
der Facher sowie Forschungen zur Psychologie des Lehrers.

Claparéde verstand seine ,,Kinderpsychologie* und seine Forderungen nach
experimenteller Pédagogik als Teil einer internationalen wissenschaftlichen
Bewegung und bezog sich von Anfang an sehr versiert auf die vielsprachige
Literatur aus unterschiedlichsten Landern (vgl. Abschnitt 3). Inhaltlich ging
es ihm im Wesentlichen um vier Themen: Erstens sei die Kinderforschung
eine Forschungsaufgabe, an der verschiedenste wissenschaftliche Disziplinen
beteiligt seien. Die Wissenschaft vom Kinde kénne sowohl theoretisch als
auch anwendungsorientiert ausgepragt sein.>” Unterschiedliche Disziplinen
kénnten Unterschiedliches zur Lésung padagogischer Probleme beitragen.
Zweitens sei das erste Problem der Padagogik, einerseits Kinder so zu schiit-
zen (,,préservation), dass sie keinen Schaden ndhmen, und andererseits sie
mdglichst optimal zu fordern.%® Drittens sei zwischen allgemeiner, individu-
eller und kollektiver Psychologie zu unterscheiden. Fir die Padagogik sei vor
allem die individuelle Psychologie entscheidend, es gehe wesentlich darum,
Kinder in ihrer individuellen Entwicklung zu fordern.>® Kinderpsychologie
koénne, viertens, die psychischen Prozesse nicht isoliert, nicht unter der Per-
spektive der strukturellen Psychologie (,,psychologie structurale) betrachten,
sondern miisse bei den Analysen immer von der Einheit des Individuums und
den Beziehungen unterschiedlicher Prozesse zueinander ausgehen. Dies mei-
ne er mit ,,funktioneller Psychologie (,,psychologie fonctionnelle*).%° Wie
Meumann auch, beschreibt Claparéde anschlieend die Methoden der expe-
rimentellen Padagogik.5® Der letzte Hauptteil ist dann, dhnlich wie in
Meumanns Vorlesungen, der geistigen Entwicklung des Kindes gewidmet.
Vergleicht man die programmatischen Schriften der beiden Exponenten der
experimentellen Péadagogik, kann man zunéchst festellen, dass sie &hnlich
argumentierten, allerdings begriindete der eine die Neuausrichtung der Péda-
gogik insbesondere erkenntnistheoretisch und wissenschaftshistorisch, der
andere eher psychologisch und mit Erfordernissen der padagogischen Praxis.
Beide ,Programme‘ nahmen ihren ersten wichtigen Ausgangspunkt in der
Offentlichkeit vor dem Publikum der Lehrerschaft. Beide engagierten sich,
Meumann vor allem nach seiner Riickkehr nach Deutschland 1905, stark in
der Schulreformbewegung. Beide behaupteten das Ende der bisherigen Pada-

% vgl. ebd., S. 30 ff.

" Vgl. Claparéde 1911a, S. 53 ff.

% vgl. ebd., S. 72 ff.

% vgl. ebd., S. 80 ff. Diesen Aspekt vertiefte Claparéde 1920 in seiner stark auf Schulrefor-
men ausgerichteten und viel beachteten Schrift ,,L*Ecole sur mesure (deutsch: ,,Die Schule
nach Mass*). Vgl. Claparede 1921.

8 Claparéde 1911a, S. 92.

1 vgl. ebd., S. 100 ff.
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gogik, weil sie zu geringe Fortschritte erzielt habe. Der eine sah diesen Fort-
schrittsmangel seit Herbart, der andere seit Rousseau gegeben. Beide boten
neben der Kritik am Bestehenden ein ,Programm® an, das Abhilfe versprach.
Dieses ,Programm‘ war jedoch nicht nur ein forschungsmethodisches Pro-
gramm, wie man aufgrund des Titels ,,Experimentelle Pddagogik* annehmen
konnte. Das ,Avantgardistische® der experimentellen Péddagogik lag nicht nur
in der Methode, sondern in der Neukonstitution des Forschungsgegenstandes
der Padagogik: Das Kind sollte als Forschungsgegenstand das Reden uber
das Kind, der Unterricht das Reden uber den Unterricht ersetzen. Die pada-
gogische Spekulation sollte durch padagogische Tatsachenforschung abgeldst
werden. Forschung bedeutete nicht mehr die hermeneutische Auslegung
,klassischer® pddagogischer Texte, sondern die empirische Untersuchung von
realen Kindern und realem Unterricht.

3 Die Konstruktion einer Herkunftsgeschichte

Wissenschaftliche ,Schulen® haben ebenso den Hang zu Griindungsmythen
und Herkunftserzéhlungen wie Institutionen und Individuen. Analysieren wir
die programmatischen Schriften der beiden Exponenten der experimentellen
Padagogik auf die Frage hin, wie die Herkunft dieses neuen wissenschaftli-
chen Paradigmas erklart wird, ergibt sich — trotz vieler programmatischer
Ahnlichkeiten — fiir Meumann und Claparéde ein unterschiedliches Bild.

Meumann beschrieb die experimentelle Wende in der Padagogik als kontinu-
ierlichen Prozess und flhrte sie auf die Entwicklung ihrer ,,geistigen Mutter*,
der experimentellen Psychologie zuriick.5? Diese wiederum ordnete er in den
Rahmen der Entwicklungen und Fortschritte der Naturwissenschaften, insbe-
sondere der Medizin ein. Er verwies explizit darauf, dass padagogische Expe-
rimente nicht im Zusammenhang mit padagogischen Erdrterungen entstanden
seien, sondern ,.teils im kinderpsychologischen, teils im hygienischen, teils
im statistisch-sozialen Interesse*.®® Als wichtigste Anregung fiir die ,,neue
padagogische Forschung interpretierte er die Ubernahme der Untersu-
chungsmethoden der experimentellen Psychologie.®* Er wies insbesondere
auf unterschiedliche Entstehungszusammenhéng in der zweiten Halfte des
19. Jahrhunderts hin: die Uberbiirdungsfrage,% die zu Fragen der geistigen
Hygiene Anlass gab und zu Ermiidungsmessungen geflhrt habe; die Frage
der validen Trennung von schwachen Schillern von den Gbrigen Schilern,

6 Meumann 1907, Bd. 1, S. 2.
8 Meumann 1905, S. 1 f.

5 Ebd.

% Vgl. Bihler 1990, S. 67 ff.
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damit verbunden sei das Problem einer wissenschaftlich begriindeten Bega-
bungslehre; friihe Formen einer differenziellen Psychologie, welche die Un-
terschiede von Vorstellungstypen der Menschen in den Vordergrund gertickt
haben; psychologische Untersuchungen zur Technik und Okonomie des Ler-
nens; die Kinderpsychologie, die nach der Entwicklung der geistigen und
korperlichen Féhigkeiten des Kindes frage; Experimente zu Zeugenaussagen,
insbesondere von Kindern; und letztlich: ungeldste didaktische Probleme des
Unterrichts, die mit experimentellen Methoden angegangen werden kénn-
ten.% Als weitere wichtige Arbeitsfelder der experimentellen Padagogik
nannte Meumann in den Vorlesungen®’ die Untersuchung des Verhaltens der
Kinder bei der Schularbeit, didaktische Untersuchungen zur Arbeit in einzel-
nen Schulfachern sowie die Tatigkeit des Lehrers.®

Von der ideengeschichtlichen Tradition der Padagogik grenzt sich Meumann
deutlich ab. Zwar hatten auch Rousseau, Frébel oder Herbart ihre normative
Padagogik zu begriinden versucht. Allerdings seien diese Begriindungen
entweder phantastisch, spekulativ, autoritativ oder vorwiegend deduktiv
geblieben. Davon hob er die experimentelle Padagogik ab:

,»Nicht in der Masse positiver Resultate und detaillierter Vorschriften fiir die Praxis
besteht die Bedeutung der experimentellen P&dagogik, sondern darin, dass sie den
einzelnen Erzieher beféhigen will, sich jederzeit iber die Begriindung seiner pada-

gogischen Massnahmen klar zu sein®.°

Die Bezugsautoren sind in den friihen Programmschriften der experimentel-
len Padagogik Meumanns vorwiegend bis fast ausschlief3lich deutschsprachi-
ge Autoren, in wenigen Fallen franzdsisch- oder englischsprachige. In der
ersten Ausgabe der Vorlesungen™ wurden zwar die internationalen Referen-
zen erhoht, aber insgesamt blieb Meumanns ,,Herkunftserzahlung® eine deut-
sche Herkunftsgeschichte.

Hierin unterscheidet sich Claparédes Herkunftsgeschichte wesentlich von
derjenigen Meumanns: Im Programm fiir das Institut Jean-Jacques Rousseau
nimmt er explizit auslandische Institute zum Vorbild.” Seine ,,Kinderpsycho-

% Vvgl. Meumann 1905, S. 2 ff.

7 Vgl. Meumann 1907, S. 36 ff.

%  Die Vorlesung folgt in ihrer ersten Ausgabe (Meumann 1907) weitgehend diesem Pro-
gramm: Auf die beiden einfiihrenden Vorlesungen folgen zwei Vorlesungen zur allgemeinen
Entwicklung von Kindern, anschlieBend wird in zwei Vorlesungen die Entwicklung der ein-
zelnen geistigen Fahigkeiten dargestellt. Kapitel zur kindlichen Individualitat und zur wis-
senschaftlichen Begabungslehre schlieBen den ersten Band ab. Im zweiten Band werden zu-
néchst die geistige Arbeit des Kindes und die Geisteshygiene fokussiert, die meisten Kapitel
sind jedoch didaktischen Problemen allgemeiner und fachdidaktischer Art gewidmet.

8 Meumann 1907, Bd. 1, S. 8.

" vgl. Meumann 1907.

" Vgl. Claparéde 1912a.
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logie®™ stiitzt er im ersten Kapitel auf eine Genealogie ab, die zwar die
deutschsprachige Tradition mitberucksichtigt, die wesentlichen Urspriinge
der Kinderpsychologie aber in die USA verlegte.”? Seine Kurzdarstellung der
Entwicklungen vor allem seit den 1890er Jahren liest sich wie ein ,,Who ist
who* der friihen Kinderpsychologie und -forschung. Neben den USA kommt
der Darstellung der Entwicklungen in Frankreich und Deutschland eine be-
sondere Stellung zu, aber auch die Entwicklungen in Landern wie England,
Belgien, Holland, Osterreich, Russland, Polen, Bulgarien, in den skandinavi-
schen Landern, in Serbien, Spanien und Japan werden kurz beleuchtet.
Schlielich geht Claparéde auch auf die Entwicklungen in der Schweiz ein.
Er zeigte sich liberzeugt, dass die Lehrerschaft die Notwendigkeit einer star-
keren Orientierung an der Psychologie erkannt habe und erhoffte sich von
dieser Seite groRe Unterstiitzung seiner Projekte.”® Die Herkunftsgeschichte
endet mit dem optimistischen Satz: ,,La verité parait étre en marche [...]“."
Anders als Meumann verwarf Claparéde aber die Tradition nicht vollstandig.
Ob er die Referenz auf Rousseau in seinen Schriften und im Institut den Gen-
fern zuliebe gewdhlt hat, ob er den Namen des ,Griindervaters® Rousseau
werbestrategisch zur Beférderung seiner Anliegen einsetzte, ob er sich selbst
als ,Erbe‘ Rousseau’s sah, der nun endlich dafiir zu sorgen habe, dass Inhalt
und Methode von Unterricht im Speziellen und die Erziehung im Allgemei-
nen sich das Kind zum Mal nehmen, ist im Nachhinein kaum zu entscheiden.
Insbesondere sein 1912 im ,,Jahrbuch der Schweizerischen Gesellschaft fiir
Schulgesundheitspflege* publizierter Aufsatz ,,J.-J. Rousseau et la significa-
tion de I’enfance‘ weist darauf hin, dass er Rousseau tatsiachlich als ,Ahnva-
ter* der Kinderorientierung in der Padagogik interpretierte.”

4 Ausblick: die weiteren Entwicklungen in der Schweiz

,Avantgarde‘ kann nicht dauerhaft ,Avantgarde* bleiben. Sie veréndert sich
selbst, verdndert ihr Verhéltnis zur ,,normalen Wissenschaft und verdndert
die ,,normale Wissenschaft“’® selbst. Innovation nutzt sich ab, Neues kann
nicht ewig neu bleiben. Dies gilt auch fir Kritik gegeniiber dem Bestehen-
den, wenn sich das Bestehende zu verandern beginnt. Vor diesem Hinter-
grund soll abschlieBend in Form eines Ausblicks (und eher in heuristischer
Absicht und im Sinne von Hinweisen auf weiteren Forschungsbedarf, weni-
ger auf der Grundlage von Analysen) die Frage nach dem Ubergang der

2 Claparéde 19114, S. 16 ff.
 Ebd.S.45f.

" Ebd., S. 49.

> Claparéde 1912b.

6 Kuhn 1973, S. 25 ff.
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,Avantgarde‘ in die ,,Normalwissenschaft“ gestellt werden. Diese Frage
greift zudem Uber den bearbeiteten Zeitraum hinaus.

In Zirich — und sowohl in der deutschsprachigen Schweiz als auch im deut-
schen Sprachraum ganz allgemein’ — schaffte die experimentelle Padagogik
den Ubergang von der ,Avantgarde* zur ,,normalen Wissenschaft“’® in den
1910er und 1920er Jahren nicht. Im Kontext einer kulturphilosophischen
Ruckwendung wurden die Lehrstihle sowohl in Zirich mit der Berufung
Willi Freytags 1910 und in Bern mit der Berufung Paul H&berlins 1914 wie-
der mit Philosophen besetzt. Im Rahmen der Kulturphilosophie konnte sich
die geisteswissenschaftliche Padagogik etablieren und wurde zum dominie-
renden Paradigma der deutschsprachigen Padagogik bis in die 1960er Jahre.
Dagegen setzte sich in Genf die empirisch-psychologische Ausrichtung weit-
gehend durch, blieb also nicht ,Avantgarde‘, sondern wurde zum dominie-
renden Forschungsparadigma. Wie lassen sich diese unterschiedlichen Ent-
wicklungen erkldaren? Die bisherigen Erkenntnisse lassen unterschiedliche
Interpretationen zu:

Der Hohepunkt der Rezeption der experimentellen Padagogik lag in der
deutschsprachigen Schweiz zwischen der Jahrhundertwende und dem Ersten
Weltkrieg. Die experimentelle bzw. empirische Ausrichtung blieb zwar in der
Psychologie Thema, schwéchte sich aber in der Padagogik nach 1910 und
insbesondere nach dem Ersten Weltkrieg ab. Dies zeigt sich einerseits in der
Lehrstuhlbesetzung (Denominationen, paradigmatische Ausrichtung der
Lehrstuhlinhaber), andererseits in den Publikationen.”® Spatestens in den
1920er Jahren wurde das experimentelle Paradigma personell und institutio-
nell an den Rand des padagogischen Wissenschaftsbetriebs gedrangt.

Ganz anders zeigt sich die Entwicklung in Genf: Hier konnten sich die Kin-
derpsychologie und die experimentelle Padagogik — wenn auch teilweise in
prekaren (finanziellen) Situationen weiter etablieren — dies wiederum gemes-
sen an entsprechenden Publikationen und Lehrstiihlen.®° Worauf griindete
sich der Erfolg in Genf? Neben verschiedenen anderen Griinden lassen sich
insbesondere drei Erklarungscluster identifizieren: Erstens gelang es in Genf,
personelle und institutionelle Kontinuitat zu schaffen, letztere vor allem Gber
das Institut Jean-Jacques Rousseau. Zudem war Claparéde nicht alleiniger

T Vgl. Drewek 2002, Hofstetter/Schneuwly 2011.

8 Kuhn 1973, S. 25 ff.

" Im Rahmen des Projekts zur Geschichte der Erziehungswissenschaften in der Schweiz (vgl.
Hofstetter/Schneuwly 2011) wurden die Publikationen der wichtigsten Vertreterinnen und
Vertreter der Disziplin analysiert. Die Abwendung von der experimentellen Padagogik in
den 1910er-Jahren wird fir die deutschsprachige Schweiz, insbesondere fir Zirich, Basel
und Bern sehr deutlich, weniger fiir Freiburg/Ue. Vgl. Périsset Bagnoud/Schneuwly/
Hofstetter 2011.

8 vgl. Hofstetter 2010, Hofstetter/Ratcliff/Schneuwly 2012.
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Vertreter der experimentellen P&dagogik, sondern schuf ein Netzwerk
Gleichgesinnter. Dieses Netzwerk war zweitens international ausgerichtet
und interdisziplindr zusammengesetzt. Die Kinderforschung wurde nicht nur
von der Psychologie und der P&dagogik unterstiitzt, sondern auch von Vertre-
tern der Schulhygiene, der Sonderpadagogik, der Medizin, der Psychiatrie
und der sich etablierenden Berufsberatung. Drittens war vor dem Hintergrund
der franzosischsprachigen Universititstradition die Offnung gegeniiber ge-
sellschaftlichen Problemen, die Kooperation mit Vertretern aus verschiede-
nen professionellen Feldern und die inneruniversitare Verankerung hybrider
organisatorischer Strukturen einfacher als in der deutschsprachigen Schweiz.
Durch die Vernetzung, inshesondere mit Akteuren der padagogischen Praxis
(Schulen aller Stufen, psychologische, medizinische sowie kinder- und ju-
gendpsychiatrische Beratungsstellen, Berufsberatung usw.) und deren zumin-
dest halbinstitutionelle Verbindung mit dem Institut Jean-Jacques Rousseau®!
gewannen die Erziehungswissenschaften als pluridisziplindres Forschungs-
feld Anerkennung und Unterstlitzung auRerhalb der Universitat. Dies starkte
auch ihre Stellung innerhalb der Universitat. Dass damit teilweise das groRe
Versprechen der Losung sozialer, padagogischer und gesellschaftlicher Prob-
leme verbunden war, hat dieser Anerkennung erst die notwendige Grundlage
verschafft, auch wenn diese Versprechen anschliefend nur teilweise eingeldst
werden konnten.

Dass die experimentelle Padagogik dagegen in der deutschsprachigen
Schweiz und insbesondere in Zirich an Bedeutung verlor, 18sst sich feststel-
len, wenn man zum Beispiel das Aufkommen der themenspezifischen Beitra-
ge in den beiden damals dominierenden padagogischen Publikationsorganen
der deutschsprachigen Schweiz zwischen 1900 und 1930, der Schweizeri-
schen Lehrerzeitung und der Schweizerischen Padagogischen Zeitschrift,
analysiert, aber auch, wenn man sich die Ausrichtung der Lehrstiihle ansieht:
Nach 1915 war mit Ausnahme des Lehrstuhls von Arthur Wreschner in Zi-
rich (auRerordentliche Professur fir Physiologische Psychologie) kein Lehr-
stuhl mit padagogischem Lehrauftrag mehr explizit experimentell ausgerich-
tet. Meumanns Nachfolger in Zirich, Friedrich Schumann, beschaftigte sich
vorwiegend mit experimenteller Sinnespsychologie, verfolgte also keine
padagogischen und didaktischen Interessen. Gustav Storring, ein Studien-
freund Meumanns, der seit 1902 den zweiten Philosophielehrstuhl in Zirich
versah, interessierte sich fiir Psychopathologie, aber nicht fiir Schule und
Unterricht.®2 In Bern wurde die experimentelle Ausrichtung 1914 mit der
Wahl von Paul Haberlin, der kulturphilosophisch ausgerichtet war, beendet.®

8 Der zunachst private Charakter des Instituts mag dabei eine bestimmte Rolle gespielt haben.
8 vgl. Criblez 2011.
8 Vvgl. Spani 2011.
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Otto Braun erwéhnte in seiner Antrittsvorlesung in Basel 1920 zu den
,~Hauptrichtungen der padagogischen Reformbewegungen® die experimentel-
le Padagogik nicht und die Kinder- und Jugendforschung spielte keine we-
sentliche Rolle.®

Fur den Niedergang des experimentellen Paradigmas im deutschen Sprach-
raum gibt es verschiedene weitere, eher gesellschaftspolitische Griinde. Mit
dem ersten technisch gefiihrten Krieg wurde das mechanisch-kausalistische
und materialistische Denken, das auch der experimentellen Didaktik teilweise
zugrunde lag, von Technikkritik abgeldst. Die Wissenschaftsglaubigkeit®®
mutierte zur Wissenschaftsskepsis. Die ,,Krise der Wissenschaft“ fiihrte zur
Suche nach einer neuen ,,Kultursynthese*.8 Die sich nach dem Ersten Welt-
krieg abzeichnende kulturphilosophische (Rick-)Wende und die Hinwen-
dung zur geisteswissenschaftlichen Padagogik in Deutschland®” sind Aus-
druck dieser veranderten Mentalitdten. Der Aufschwung der introspektiv
arbeitenden Psychoanalyse und das teilweise Abdriften von Reformern in
esoterische Uberzeugungen (Astrologie, Graphologie) sind weitere Hinweise
auf diese Entwicklung. Oskar Messmer, einer der bedeutenden Schiiler
Meumanns in der Schweiz, der seine Auffassungen zur experimentellen Di-
daktik, Padagogik und Psychologie in verschiedenen Lehrbiichern fir ange-
hende Lehrerinnen und Lehrer publiziert hatte,® wurde von Seiten der katho-
lischen Kirche wegen seiner Theorien, die positiv christlicher Uberzeugung
fundamental entgegenstiinden, angegriffen und als Seminarlehrer nur provi-
sorisch wiedergewahlt. Er suchte 1924 Zuflucht in einer religiésen Gemein-
schaft.®

Verschiedene Exponenten der Schulreform hatten sich von einer experimen-
tellen Ausrichtung von Padagogik die Legitimation der Reform von Schule,
Unterricht und Lehrerbildung erhofft, Vertreter der Lehrerbildung auch die
Legitimation der Akademisierung der Ausbildung, die sie seit den 1870er
Jahren eingefordert hatten.®® Allerdings zeigte sich schon bald, dass die Me-
thode allein als Programm fiir eine nachhaltige Neuausrichtung von Padago-
gik und Didaktik nicht ausreichte. Der eigentliche Paradigmenwechsel, so
lasst sich rlckblickend bilanzieren, war nicht einfach ein methodischer, son-
dern einer des Forschungsgegenstandes. Dieses neue Paradigma setzte sich in
der deutschsprachigen Schweiz jedoch erst nach der néchsten empirischen

& vgl. Braun 1920.

% vgl. Dudek 1990, S. 190 ff.

% Lichtblau 1996, S. 392.

8 vgl. Drewek 1996.

® Insbhesondere: Messmer 1909a, 1909b, 1910.
& vgl. Stettbacher 1950.

% vgl. Bloch 2007, Criblez 2011.
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Wende in den 1960er und 1970er Jahren allméhlich durch. In Genf war die
Tradition dagegen ungebrochen.

Die Diskussionen um die experimentelle Padagogik hatten jedoch auch in der
deutschsprachigen Schweiz die Disziplinenbildung in der P&dagogik gefor-
dert, indem sie die Herauslésung der Padagogik aus der Philosophie be-
schleunigt haben und langfristig die Paddagogische Psychologie als Teildiszip-
lin befordert wurde. Diese Teildisziplin wurde aber im wissenschaftlichen
Differenzierungsprozess an den Universitaten in der Regel der Psychologie,
nicht der Padagogik zugerechnet. Insgesamt konnten die Erwartungen, die
Planung und Durchfiihrung von Unterricht oder die Erziehung von Kindern
in permanent changierenden sozialen Konstellationen und im Kontext kom-
plexer sozialer und kognitiver Entwicklungsprozesse auf die Basis empirisch
valider Daten stellen zu kénnen, mit dem experimentellen Paradigma nicht
eingelost werden. Die ,,bescheidenen, sicheren Ergebnisse“®! aus den Studien
zur Sinnesphysiologie, zu Gedéachtnis-, Erinnerungs-, Ermidungs- und Ent-
wicklungsprozessen konnten die Hoffnungen auf eine exakte Unterrichtswis-
senschaft und eine auf eindeutigem Wissen beruhenden Padagogik nicht
wirklich einldsen.
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Alexander Graeff

Abstraktion als Kategorie
padagogischer Transformation.
Wassily Kandinsky als piadagogischer Avantgardist

Avantgarden [...] kompensieren die mangelnde
Gefechtsbereitschaft einer Truppe.**

1 Kandinsky als kiinstlerischer Avantgardist

Wassily Kandinsky (1866-1944) gilt als ,,Pionier der Abstraktion“.? Seine
kinstlerische Laufbahn war gekennzeichnet durch eine schrittweise Ablo-
sung der bildnerischen Form vom figirlichen und im Raum lokalisierbaren
Gegenstand. Sein praktisches Tun als Maler und Grafiker wurde dabei stets
begleitet von visionaren kunst- und gesellschafts-, aber auch bildungstheore-
tischen Uberlegungen. Im Herannahen einer ,,Epoche des groBen Geistigen*,?
wie er sie in zahlreichen Texten beschwort, sah er das neue, kulturelle Fun-

dament eines dem Geistigen verpflichteten 20. Jahrhunderts. Das bei ihm

1 Bghringer 1978, S. 91. In Hannes Bohringers grundlegender, begriffsgeschichtlicher
Analyse der Avantgarde wird die Metapherfunktion des Begriffes in verschiedenen
Dimensionen deutlich. Aus dem militérischen Sprachgebrauch herriihrend, nahm der Begriff
vor allem Einzug in politische und Kkinstlerische Sprachwelten. Die allgemeinen
Interpretationen des Avantgarde-Begriffes Bohringers (und auch die anderer Autoren wie
etwa Klaus von Beyme) lassen sich mitunter eins zu eins auf Kandinskys
Vorstellungswelten tbertragen. Kandinsky befand sich zeitlebens ,,im Gefecht*; stets war er
um Fortschritt bemiiht, ,,Entwicklung® gehort zur zentralen Kategorie seines Denkens. Sein
unermudlicher Einsatz aber bestand insbesondere darin, seine spiritualistischen Positionen
Kunst und Leben betreffend auf allen Feldern seines Wirkens zu zeigen, in der Kunst ebenso
wie in der Padagogik. Der vorliegende Aufsatz geht davon aus, dass Kandinsky als
Pédagoge bezeichnet werden muss. Ich habe in meiner Dissertation Kandinsky als Pidagoge
gezeigt, dass 1. sein Denken um Bildung, Erziehung sowie Entwicklung des Menschen und
der Menschheit kreiste; 2. ihm eine Vorliebe fiir sozialanalytische, gesellschafts- und
kulturkritische Uberlegungen zu attestieren ist; 3. er als Hochschullehrer am Bauhaus und in
Moskau, in Miinchen als Zeichenlehrer pédagogisch praktisch tatig war; 4. sich die
Selbstbeschreibung  Kandinskys hinsichtlich einer Rolle als Péadagoge mit den
Fremdbeschreibungen der Personen seines sozialen Umfeldes deckte. Vgl. Graeff 2013, S.
284 ff.

2 Beyme 2005, S. 365.

¥ Kandinsky 1911, S. 428.
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hiervon scharf abgegrenzte, blo? materialistisch ausgerichtete 19. Jahrhun-
dert betrachtete er dagegen als groRes Ubel.

Fur Kandinsky erfullte die Abstraktion eine prophetische Vision: den Weg in
eine bessere Zukunft.* Die grundlegende Veranderung der Formensprache in
der Kunst korrespondiere namlich, so Kandinsky, auch mit gesellschaftlichen
Entwicklungen, die an den Denk-, Empfindungs- und Verhaltensweisen der
Menschen sichtbar werde. Dieses Vorgehen lasst ihn im Licht eines Avant-
gardisten erscheinen, dies nicht nur, weil er als Vorreiter der Abstraktion in
der Kunst gilt, sondern auch, weil er sich um umfassende Reformen des Le-
bens und der Gesellschaft beminhte.®

Unter Avantgarde wird gemeinhin eine ,kiinstlerische Elite, d.h. Kiinstler-
gruppen, die mit dem Anspruch auftreten, die Kunst und oft auch durch sie
die Gesellschaft von Grund auf zu erneuern“® verstanden. Im engeren Sinne
bezieht sich die ,.historische Avantgarde®, die hier fokussiert wird, dabei auf
die kiinstlerischen Bewegungen der Epoche der modernen Kunst.” Kandinsky
wirkte in zahlreichen Kinstlergruppen seiner Zeit, etwa in der Neuen Kiinst-
lervereinigung Miinchen (gegr. 1909), im Blauen Reiter (gegr. 1911) oder in
der Blauen Vier (gegr. 1924), aber vor allem sah er sich selbst in der Rolle
eines Propheten, der nicht nur zu wissen vorgab, dass sich die Gesellschaft
als Ganzes einem Reich des Geistigen zu nahern habe, sondern auch wie dies
zu bewerkstelligen war. Er war davon uberzeugt, dass sein eigenes Wirken
,.den weltgeschichtlichen Fortschritt“® anzutreiben in der Lage sei, wie Han-
nes Bohringer fiir die Kiinstler-Avantgarde konstatiert. Dieser weltgeschicht-
liche Fortschritt wird an Kandinskys ,,Epoche des groBen Geistigen* deutlich,
die wesentlich durch die beiden folgenden VVorgénge gekennzeichnet ist:

1. Das Zersetzen des seelenlos-materiellen Lebens des 19. Jahrhunderts, d.h. das
Fallen der fir einzig fest gehaltenen Stlitzen des Materiellen, das Zerfallen und
Sichauflésen der einzelnen Teile. 2. Das Aufbauen des seelisch-geistigen Lebens
des 20. Jahrhunderts, welches wir miterleben und welches sich schon jetzt in star-

4 Tanja Zimmermann hat diese Tendenz als zentral fur den Literatur- und Kunstdiskurs der
russischen Avantgarde nachgewiesen. Vgl. Zimmermann 2007, S. 9, 25. Ganz allgemein fir
die Avantgarde und ihre ,,Hoffhung auf die Zukunft* vgl. Magerski 2011, S. 16.

5 Fir die Interpretation der Abstraktion als Fortschrittsmotor seiner Zeit und somit vom
Avantgarde-Motiv durchdrungen vgl. Beyme 2005, S. 366.

6 Bohringer 1978, S. 105 f. Ahnlich auch Klaus von Beymes begriffsgeschichtliche Aus-
flihrungen. VVgl. Beyme 2005, S. 31 ff.

" Vgl. Birger 1974, S. 24 f. sowie Bohringer 1978, S. 105.

Bohringer 1978, S. 96. Beyme hat gezeigt, dass der Traum vieler Avantgarden, die ,,Einheit

von gesellschaftlicher Verdnderung und &sthetischer Innovation®, nicht realisiert werden

konnte. VVgl. Beyme 2005, S. 851. An anderer Stelle spricht daher Beyme in dem Kontext

auch von der ,,Illusion der Gesellschaftsverdnderung. Siehe Beyme 2005, S. 513.
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ken, ausdrucksvollen und bestimmten Formen manifestiert und verkdrpert. Diese
zwei Vorgange sind die zwei Seiten der ,heutigen Bewegung*.*

Bei Bohringer heiflit es weiter, dass sich die ,,Kiinstler-Avantgarde® immer
,»an die strategischen und taktischen Weisungen des philosophischen Oberbe-
fehls halten“}® misse. Hinter der umstiirzlerischen Idee und Performanz steht
hiernach ein Prinzip, welches das Tun der Avantgardisten im Sinne des welt-
geschichtlichen Fortschritts in die ,richtigen Bahnen lenkt. Auch dieses
Motiv findet man bei Kandinsky: die Epoche des grofien Geistigen sei nur
dann erreichbar, wenn das sogenannte ,,Prinzip der inneren Notwendigkeit®
beriicksichtigt werde. In Uber das Geistige in der Kunst beschreibt er diesen
,»philosophischen Oberbefehl nicht nur als produktionsésthetisches Konzept,
sondern fiihrt es als universalistische Kategorie ein: das ,,Prinzip [der inneren
Notwendigkeit] ist nicht nur das der Kunst, sondern das des Lebens“.'* Und
an anderer Stelle bringt Kandinsky auch konkret die Abstraktion mit diesem
einen zentralen Prinzip in Verbindung.'? Dann namlich, wenn er es als ,,mys-
tische Kraft, die die Verkorperung des ars in abstracto unvermeidlich
macht!® definiert. Daneben bezeichnet er das Prinzip der inneren Notwen-
digkeit und dessen Wirkungen als ,,mystisch-notwendig” fiir die Erfiillung
der Epoche des groRen Geistigen. Die innere Notwendigkeit bestehe ndmlich,
so Kandinsky, aus drei ,,mystischen Griinden*.!* Diese sind:

®  Kandinsky 1912, S. 181.

10 Bghringer 1978, S. 96.

11 Kandinsky 1912/2006, S. 137. Erganzung durch A.G.

12 In Kandinskys Vorstellung gab es tatséchlich nur dieses eine Prinzip bzw. Gesetz. Daneben
war der Kiinstler vollig frei. 1918 behauptet er in Malerei als reine Kunst, seinem Beitrag
fur das von Herwarth Walden herausgegebene Buch Expressionismus, die Kunstwende:
,,Das bestimmende Element ist das des Inhalts. Die Form ist der materielle Ausdruck des
abstrakten Inhalts. Die Wahl der Form wird also durch die innere Notwendigkeit bestimmt,
die wesentlich das einzige unveranderliche Gesetz der Kunst ist.* Siehe Kandinsky 1918, S.
64. Hervorhebungen dort. Und bereits 1912 schreibt Kandinsky in einem Brief an Arnold
Schénberg Uber das Prinzip der inneren Notwendigkeit: ,,Die ,innere Notwendigkeit® ist
eben nur ein Thermometer (bzw. MaRstab), welcher aber zur selben Zeit zu der groRen
Freiheit fuhrt und das innere Fassungsvermdgen als die einzige Begrenzung dieser Freiheit
aufstellt. Siehe Hahl-Koch 1983, S. 71 f.

13 Kandinsky 1912/14, S. 620.

14 Kandinsky 1912/2006, S. 84. Er folgt hier einer Auffassung von Mystik, die als
phéanomenologisch geweitet gelten kann, denn sie verweist nicht nur auf einen christlichen
Begriff der Mystik, wie er seit dem Mittelalter etwa durch einen Meister Eckhart gepragt
wurde, sondern auch auf nicht-christliche, inshesondere auch diesseitige Deutungsvarianten.
Als Fundament einer mystischen Auffassung kann unabhéngig von traditionellen und
modernen Varianten Mystik als ,,unmittelbare Erfahrung des Gottlichen* bezeichnet werden.
Vgl. Zimmermann 1999, S. 13.
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1. Das Subjektive. Im Prozess des Formschaffens ,hat jeder Kiinstler, als
Schépfer, das ihm Eigene zum Ausdruck zu bringen®,'® wie er in Uber das
Geistige in der Kunst schreibt. Man kdnnte diesen ersten mystischen Grund
als die Notwendigkeit des Persdnlichen bezeichnen.

2. Das Zeitliche. Jeder Kiinstler ist nach Kandinsky ein ,,Kind seiner Epoche*
und habe ,,das dieser Epoche Eigene zum Ausdruck zu bringen®.'® Hier setzt
Kandinsky den individuellen Ausdruck des Kinstlers mit dem kollektiven
Aspekt der Kultur, in der der Kinstler wirkt, in Beziehung. Diesen mysti-
schen Grund kdnnte man die Notwendigkeit des Kollektiven nennen.

3. Das Ewig-Objektive. Schlielllich sei jeder Kiinstler, so Kandinsky, ein
Diener der Kunst an sich. In seinem individuellen Ausdruck finden sich dabei
die Spuren des ,,Rein- und Ewig-Kiinstlerischen*,*” vorausgesetzt der Kiinst-
ler arbeitet nach dem Prinzip der inneren Notwendigkeit. Diesen dritten mys-
tischen Grund kénnte man als die Notwendigkeit des Absoluten bezeichnen.
Die Wirkung der inneren Notwendigkeit lasst sich zusammenfassend als eine
Offenbarung des ,,Ewig-Objektiven” in Gestalt des ,,Zeitlich-Subjektivent®
bestimmen.

Kandinsky hat den Begriff der Avantgarde in seinen Texten vermieden. Auch
wenn er unermidlich an seiner Epoche des grolen Geistigen und an den die
Kunst weit (bersteigenden, moralischen und religiés anmutenden Vorstellun-
gen des Prinzips der inneren Notwendigkeit festhielt, ging es ihm selbst nie
um ein offensives, umstrzlerisches Denken oder Handeln.® Uber das Geis-
tige in der Kunst kann zwar als programmatische Schrift bezeichnet werden —
man findet eindeutige Motive der historischen Avantgarde versammelt —, es
geht Kandinsky aber primar um eine Evolution von Kunst und Leben.? Diese
Evolution wird bei ihm charakterisiert durch einen linearen, stufenweisen
Entwicklungsweg der Geschichte hin zum Geistigen, ohne revolutionare
Anleihen.?! Der von Kandinsky erdachte Weg in die Epoche des groRen

15 Kandinsky 1912/2006, S. 84.

% Ebd.

7 Ebd.

8 Ebd., S. 86.

1 In seinen Riickblicken etwa schreibt Kandinsky: ,,Ich empfand dieses UmstoBen in meinen
Arbeiten nie: ich fihlte in ihnen nur den innerlich logischen, duRerlich organischen
unvermeidlichen weiteren Wuchs der Kunst.* Siehe Kandinsky 1913/1955, S. 31.

2 vgl. diesbeziiglich die Ausfilhrungen von Luhmann und Bourdieu zum Gedanken einer
Evolution des Kunstsystems und dem selbstreferentiellen Zugriff seitens der Avantgarde.
Vgl. Magerski 2011, S. 103.

2L Arnold Gehlens Beitrage zur Avantgarde der Moderne konnen hiergegen als vom Prinzip
einer ,Ritualisierung und Institutionalisierung der Revolution” durchzogen gelten. Vgl.
Magerski 2011, S. 26. Gehlen spricht von ,, Kunstrevolution” im Kontext der Avantgarde.
Vgl. Gehlen in Die gesellschaftliche Kristallisation und die Moglichkeiten des Fortschritts
(1967), S. 85. Zitiert nach Magerski 2011, S. 30. Ich fiihre hier nicht zuletzt deshalb Gehlen
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Geistigen bestand folglich nicht in einer gewalttdtigen Umwandlung der
Kultur, wie es etwa die Futuristen forderten,?? sondern vielmehr in einer
sensiblen, durch die Kunst volkserzieherisch implementierten Organisation
der individuellen und gesellschaftlichen Entwicklung.

Hannes Bohringer sieht im Begriff der Avantgarde nicht nur die Dimension
des Revolutiondren, sondern auch die einer kontinuierlichen gesellschaftli-
chen Bewegung, die auf eine evolutiondare Umwandlung bzw. Veranderung
verweist. Er schreibt: ,Eine Avantgarde ist immer eine Avantgarde-
Bewegung. Von der Geschichte bewegt, will sie die Geschichte fortbewe-
gen.“?3, Bewegung* ist bei Kandinsky zentral. In seinen kunst- sowie gesell-
schaftstheoretischen, aber auch péadagogischen Uberlegungen verwendet er
den Begriff haufig. In Uber das Geistige in der Kunst hei3t es etwa: ,,In allen
Abteilungen des Dreiecks sind Kinstler zu finden. Jeder von denselben, der
Uber die Grenzen seiner Abteilung hinausblicken kann, ist ein Prophet seiner
Umgebung und hilft der Bewegung, der widerspenstigen Karre.*?* Die Uber-
zeugung, dass auf kollektiv-kultureller Ebene also Veranderungen in der
Kunst stattfinden, ist eminent, doch besitzt der Begriff der Bewegung bei ihm
auch eine implizit bildungstheoretische Dimension, die seine Beschreibungen
zur Kunst mit denen zur Bildung des Menschen verkniipft und sie unter dem
Begriff des ,,geistigen Lebens* zusammenfasst:

»Das geistige Leben, zu dem auch die Kunst gehort und indem sie eine der méch-
tigsten Agentien ist, ist eine komplizierte aber bestimmte ins Einfache (ibersetzbare
Bewegung vor- und aufwarts. Diese Bewegung ist die der Erkenntnis. Sie kann ver-
schiedene Formen annehmen, im Grunde behélt sie aber denselben inneren Sinn,
Zweck.“%

Neben der Vorstellung, den ,,Prozess historischer Entwicklung* lenken, zu-
mindest aber durch die Kunst beeinflussen zu kénnen, werden bei Kandinsky

an, weil sich dieser insbesondere in Zeit-Bilder (1960), neben Mondrians, auch mit
Kandinskys Kunst kritisch auseinandersetzt. Gehlen bezeichnet Kandinskys Bilder etwa als
kontaktarm und von fraglicher, diskutabler Zugénglichkeit“. Siehe Gehlen 1960/1965, S.
96.

2 Der Futurist Umberto Boccioni schreibt etwa in seinem Manifest Warum wir Futuristen sind

(1914): ,Man muf} Partei ergreifen, die eigene Leidenschaft entfachen, den eigenen Glauben

an diese unsere zukiinftige GroRe starken, die jeder Italiener, der dieses Namens wirdig ist,

in seinem Innersten spirt, aber nach der es ihn nicht stark genug verlangt! Blut muB flieBen,

es muf3 Tote geben.” Siehe Boccioni 1914/2002, S. 19.

Bohringer 1978, S. 94. Vgl. zum ,,Hang zur Gruppenbildung® im Kontext der Avantgarde

auch Magerski 2011, S. 31.

% Kandinsky 1912/2006, S. 34. Mit der Metapher des Dreiecks meint Kandinsky eine
schematische Darstellung des ,,geistigen Lebens®, die bei ihm auf die gesellschaftliche und
kulturelle Entwicklung der Menschheit verweist.

% Ebd., S.30f.
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insbesondere die Avantgarde-Merkmale der Selbstreflexion bzw. Selbstkri-
tik?® und der besonderen Zuwendung zur Form, die als performative Seite der
Avantgarde neben der inhaltlichen besteht, deutlich. Ich will im Folgenden
auf diese beiden Merkmale (in 2. und 3.) ausflhrlicher eingehen und vor
allem zeigen, dass sie bei Kandinsky auch auf die padagogischen Vermitt-
lungsformen (bertragen werden kdnnen. Hieran schlieRe ich dann einige
Uberlegungen an, wie Kandinskys Vorstellung der Abstraktion als konkretes
padagogisches Angebot gedacht werden koénnte (in 4.). Dieser Teil verweist
dabei auf etwas wirklich Originares bei Kandinsky, was dann auch die Wen-
dung ,,padagogischer Avantgardist rechtfertigen konnte. Mit dieser Argu-
mentation soll ganz allgemein der Frage nachgegangen werden, inwieweit die
Ideen der Kinstler-Avantgarde — insbesondere im Fall eines Grenzgéangers
wie Kandinsky — auch fur die Padagogik, sofern sie personell eine Rolle
spielte, von Relevanz sind. Neben Kandinsky kénnte man etwa auch Johan-
nes Itten oder Paul Klee vor dem Hintergrund dieser Fragestellung untersu-
chen und mégliche Uberschneidungen von kiinstlerischen und padagogischen
Ideen und Methoden aufzeigen.

2 (Selbst-)Kritik als Ziel von Kunst und Pidagogik

Vor dem Hintergrund des Avantgarde-Begriffes betrachtet, kreiste Kandin-
skys Denken weniger um Provokation als mehr um Innovation. Dabei ist ihm
ein hoher Grad an Selbstreflexion zu unterstellen. Diese Selbstreflexion be-
stand bei ihm vor allem in der Féahigkeit zur Selbstkritik, die er bestdndig an
seinem eigenen Tun (bte, aber auch etwa seinen Studierenden am Bauhaus
nahelegte.

Peter Burger markiert den Beginn der historischen Avantgarde mit der von
Karl Marx aufgeworfenen Frage, wann sich in der Geschichte die historische
Entwicklung selbst zu kritisieren imstande gewesen sei. In Grundrisse der
Kritik der politischen Okonomie (1939/41) schreibt Marx: ,,Die sogenannte
historische Entwicklung beruht tberhaupt darauf, dal} die letzte Form die
vergangenen als Stufen zu sich selbst betrachtet, und, da sie selten, und nur
unter ganz bestimmten Bedingungen féhig ist, sich selbst zu kritisieren
[...].“%” Der Einfluss Hegels auf Marx wird deutlich, insbesondere wenn
Hegel in den Vorlesungen zur Philosophie der Geschichte (1837) konstatiert:

,»Dies sind die grolen Menschen in der Geschichte, deren eigne partikulare Zwecke
das Substantielle enthalten, welches Wille des Weltgeistes ist. Sie sind insofern He-
roen zu nennen, als sie ihre Zwecke und ihren Beruf nicht blof3 aus dem ruhigen,

% Vgl. Magerski 2011, S. 8 sowie Zimmermann 2007, S. 66 ff.
2 Marx zitiert nach Biirger 1974, S. 27.
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angeordneten, durch das bestehende System geheiligten Lauf der Dinge geschopft
haben, sondern aus einer Quelle, deren Inhalt verborgen und nicht zu einem gegen-
wartigen Dasein gediehen ist, aus dem innern Geiste, der noch unterirdisch ist, der
an die AuBenwelt wie an die Schale pocht und sie sprengt, weil er ein andrer Kern
als der Kern dieser Schale ist — die also aus sich zu schopfen scheinen, und deren
Taten einen Zustand und Weltverhdltnisse hervorgebracht haben, welche nur ihre
Sache und ihr Werk zu sein scheinen.*?

Burger sieht dieses Entwicklungsmerkmal tbertragen auf die Geschichte der
birgerlichen Gesellschaft wesentlich in der Veranderungsdynamik seitens
der modernen Kunst, die eine Form der Kritik ausbildete, die ,,die Institution
Kunst als ganzes betrifft“.?® Dabei wendet sich die Kritik der Avantgarde
»gegen den Distributionsapparat, dem das Kunstwerk unterworfen ist, und
gegen den mit dem Begriff der Autonomie beschriebenen Status der Kunst in
der biirgerlichen Gesellschaft.®® Letzteres ist inshesondere an Kandinskys
Bemihungen zu sehen, der Kunst eine moralische, religidse und erzieheri-
sche Aufgabe zu unterstellen.* In Uber das Geistige in der Kunst fordert er
etwa:

,Die Malerei ist eine Kunst und die Kunst im ganzen ist nicht ein zweckloses
Schaffen der Dinge, die im Leeren zerflieRen, sondern eine Macht, die zweckvoll
ist, und mul® der Entwicklung und Verfeinerung der menschlichen Seele dienen
[...]. Wenn die Kunst sich dieser Aufgabe entzieht, so muR die Liicke offen blei-
ben, da es keine andere Macht gibt, die die Kunst ersetzen kann. Und immer zu der
Zeit, wo die menschliche Seele starkeres Leben fiihrt, wird auch die Kunst lebendi-
ger, da Seele und Kunst in einer Verbindung von wechselseitiger Wirkung und
Vervollkommnung stehen. 3

Mit besagter Fahigkeit zur Selbstkritik des Subsystems ,,Kunst® wird eine
historische Schwelle markiert, die man im Denken Kandinskys gleichfalls in
Gestalt seiner Gegenlberstellung des 19. und des 20. Jahrhunderts findet.
Telos dieser und auch der marxistischen (im Kern hegelianischen) Deutung
ist die Zunahme der Freiheit sowie die Bewusstmachung historischer Ent-
wicklungsstufen;* beides soll durch Selbstkritik erreicht werden und beinhal-

% Hegel 1837/2002, S. 75. Es kann bei Kandinsky auch eine gewisse Nahe zu Hegels
Philosophie angenommen werden, daneben ist belegt, dass er Das Kapital und das
Kommunistische Manifest von Marx studiert hat. Zeitlebens sprach er sich allerdings
vehement gegen den Marxismus aus. Vgl. Graeff 2013, S. 47 ff., 54, 150.

2 Biirger 1974, S. 28.

% Ebd., S. 29. Vgl. daneben Magerski 2011, S. 9.

3 vgl. Dziersk 1995, S. 119.

% Kandinsky 1912/2006, S. 138.

% Auch Birger parallelisiert die Epoche der historischen Avantgarde mit Hegels
Ausfithrungen einer historischen Stufenbewegung der klassischen, romantischen und nach-
romantischen Kunst. VVgl. Blrger 1974, S. 128 f.
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tet keinesfalls nur einen unkonventionellen Umgang mit den kinstlerischen
Mitteln, sondern deutet auf ein gesellschaftliches Emanzipationsmoment hin.
Genau darum ging es auch Kandinsky. Das Kunstwerk stellte fur ihn ein
Medium dar, mit welchem sich der an ihm bildende Mensch — der, der sich
seiner und der Entwicklung der Gesellschaft bewusst ist — in die Lage verset-
zen konne, sich selbst als ganzer Mensch, bestehend aus Sinnlichkeit ebenso
wie aus intellektuellem Vermdgen, zum Ausdruck seiner Freiheit zu bringen.
Derjenige, welcher tber die epochalen Grenzen der Gesellschaftsentwicklung
hinauszublicken imstande sei, also souveran ist gegentiber den Bewegungen
der (blrgerlichen) Gesellschaft, konne, so Kandinsky weiter, als Prophet
bezeichnet werden. Und die Propheten sind es wiederum, die diese ,,.Bewe-
gung* initiieren — es sind die Kinstler der Avantgarde, die die Kunst als
Mittlerin des Geistes betrachten®* und erkannt haben, dass — mit Hegel ge-
sprochen — ,.die Freiheit das einzige Wahrhafte des Geistes“® ist.

Das Motiv der Selbstkritik war Kandinsky ein padagogisches Ziel. Max Bill,
einst Schiler Kandinskys am Bauhaus, war von dessen padagogischen Kom-
petenzen sehr Uberzeugt. Im Vorwort des von ihm herausgegebenen Sam-
melbandes Essays iiber Kunst und Kiinstler schreibt Bill Gber Kandinsky:

»Gerade darin lag das paddagogische Talent Kandinskys: Er war ein Mensch, der
hilfreich die Jungen fuhrte. Der ihnen nicht die Zweifel nahm, sondern der in ihnen
die sichere Urteilsbildung, die ununterbrochene Kritik und Selbstkritik wachrief.
Seine Menschlichkeit, zusammen mit seinem feinen Gefiihl fur die Situation, und
seine vaterliche Gilite waren das Geheimnis seines erzieherischen Erfolges, der wie-
derum undenkbar gewesen wére ohne sein umfassendes Wissen und sein andauern-
des Streben nach neuen Erkenntnissen. 36

Nicht nur die spezifische Form der Selbstkritik, auch ganz allgemein das
kritische Denken war dem Padagogen Kandinsky ein wichtiger Zug. Vor
allem seine Vorliebe flir sozialanalytische, gesellschafts- und kulturkritische
Uberlegungen gehort zum Denken eines Padagogen, dem ein immanenter
Drang zu zeitdiagnostischer Kritik an Kunst und Bildung zugrunde lag. Ohne
diesen kritischen Zug ist seine theoretische und praktische Padagogik nicht
denkbar. Auch seine ablehnende Haltung gegeniiber dem Materialismus des
19. Jahrhunderts, den er zeitlebens als Gefahr fur das 20. Jahrhundert sah, ist
gepragt von kulturkritischen Thematiken.3” Das Motiv der (Selbst-)Kritik
wird bei Kandinsky besonders in seinen Ausfliihrungen zum Konzept der
Allgemeinbildung deutlich, das er auch in Grundziigen fur seine eigene Bil-

3 vgl. Kandinsky 1912/2006, S. 33 f.

% Hegel 1837/2002, S. 58.

% Bill 1963, S. 11. Hervorhebung durch A.G.
37 vgl. Kandinsky 1912/2006, S. 147.
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dungsvorstellung Gbernimmt.®® Dabei wird aber erneut eine Kritik — ahnlich
wie er das in der Kunst tut — an der Institution ,,Bildung* deutlich. Die Bil-
dung seiner Zeit ndmlich, so behauptet er, bringe es nicht mehr fertig, sich
dem Neuen zu 6ffnen und klammere das Gefiihl aus.® Stattdessen baue eine
aus dem 19. Jahrhundert Gberlieferte, falsche Vorstellung einer allgemeinen
Bildung, die ausschlieBlich eine affirmative Bewegung in Richtung tberlie-
ferter Normen sei, unnétige Schranken zu neuen Entwicklungen auf. Ziel der
Bildung insgesamt sei, so Kandinsky, ohnehin nur noch die Ausbildung von
Fachleuten.*® Hieraus entstehe eine groRe Verwirrung im Bildungswesen und
diese wiederum basiere auf der ,,reinen Spezialisierung*; Gebildetsein bedeu-
te namlich, lediglich ein kleines Teilfragment des Ganzen (berschauen zu
koénnen, von allgemeiner Bildung aber im Sinne einer Orientierung am Geis-
tigen konne keine Rede sein.

Kandinsky geht es um die Ausrichtung eines Bildungsideals am Geistigen. Er
macht diese Bildungsvorstellung gerade nicht an der dueren Leistung des
Einzelnen fest, sondern allein an der ,,inneren Verbindung seines Fiihlens und
Tuns“ auf der Grundlage eines ,einheitlichen Gesetzes“,** wie es Herman
Nohl in Die péiidagogische Bewegung in Deutschland und ihre Theorie (1933)
bezeichnet, und mit Kandinskys Forderung einer Orientierung der Bildung
am Geistigen kontextualisiert werden kann. Dieses ganzheitliche Ideal erin-
nert an Kandinskys Prinzip der inneren Notwendigkeit. In seinem Bauhaus-
Aufsatz ,,Der Wert des theoretischen Unterrichts in der Malerei¢ von 1926
betont er den ,,prinzipiell unbestreitbaren Wert* der allgemeinen Bildung.
Nur sie sei ein wirksames Mittel gegen die ,,extreme Spezialisierung, die wir
aus dem vergangenen Jahrhundert {ibernommen haben®.%? Seine umfassende
Kritik gilt vorrangig den Erscheinungen des Materialismus, die den Begriff
der allgemeinen Bildung in seinen Augen missbrauchten. Die allgemeine
Bildung, die fiir ihn Trager legitimer humanistischer Werte war,*® findet sich
ebenso bei Kandinsky wie dessen Kritik. Das, was fur Kandinsky nach kriti-
scher Prifung der Tradition* fur die Epoche des groBen Geistigen ubrig

% vyl 4.

% Die Kategorie des Neuen wird auch in der Avantgarde-Forschung diskutiert. Magerski etwa
konstatiert aus historischer Perspektive ,einen Kult der Innovation® seitens der
Avantgarden“. Siehe Magerski 2011, S. 11, 16 f. Peter Birger bezeichnet das Neue
dagegen als nicht wesentliches Merkmal der historischen Avantgarde, da es zu unspezifisch
und allgemein sei. Vgl. Biirger 1974, S. 85.

Vgl. Kandinsky 1927, S. 99. Hier kritisiert er: ,,Neue Erscheinungen werden von der alten
Basis aus betrachtet und auf eine tote Art behandelt.*

4 Nohl 1933/1961, S. 148.

4 Kandinsky 1926, S. 92.

4 Vgl. Poling 1982, S. 34.

4 vgl. Riiden 1999, S. 90.
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bleiben sollte, war die Idee der Bildung als allseitige Kompetenz, die bei ihm
wesentlich in zwei Modi menschlicher Weltbegegnung besteht: 1. Die Erfah-
rung des Scheiterns angesichts eines bestenfalls padagogisch betreuten Ler-
nens aus Fehlern, das er als ,,wiederholtes Verbrennen eigener Fingerspit-
zen“* beschreibt, sowie 2. die ,,Ausbildung des Menschen““® schlechthin, die
darin besteht, die Fahigkeit zum (selbst-)kritischen Denken als Ergebnis
dieser Ausbildung zu erhalten.’

3 Die Freiheit in der Form

Wesentliches Merkmal vieler kiinstlerischer Avantgarden war die Absage an
die unreflektierte Tradierung rein mimetischer Verwendungsweisen der for-
malen Kunstmittel.*® Dies wurde bereits am Historismus kritisiert und an
vielen Reformiberlegungen um 1900 deutlich, insbesondere auch in der
sogenannten Kunstschulreform, die scharf gegen die akademischen Ideale
des 19. Jahrhunderts vorging.*® Peter Biirger sieht in der Frage nach dem
Umgang mit den bestehenden Kunstmitteln gleichfalls eine Markierung fur
die historische Avantgarde als Beginn einer Epoche der Selbstkritik und der
Befreiung von konventionellen Stilprinzipien: ,Erst die Avantgarde [...]
macht die Kunstmittel in ihrer Allgemeinheit erkennbar, weil sie die Kunst-
mittel nicht mehr nach einem Stilprinzip auswahlt, sondern Uber sie als
Kunstmittel verfiigt.**® Kandinsky bestitigt mit seinen Uberlegungen zur

4 Kandinsky 1926, S. 94. Hervorhebung dort.

4 Ebd., S. 95.

47 vgl. Riden 1999, S. 87 f.

4 Zimmermann hat fir die russische Avantgarde gezeigt, dass hinsichtlich traditioneller
Mimesis-Konzepte die Kritik seitens einer abstrakten, so gesehen neuen Kunst an diesen
Konzepten vor allem in der Auffassung bestand, gerade nicht an einer ,,imitativen Kunst zu
arbeiten®, sondern ,,an einer projektiven Kunst-Realitédt* mitzuwirken. ,,Statt die Kunst von
der Realitat aus zu gestalten, konstruierten die Avantgarde-Kiinstler umgekehrt die Realitat
als Entwurf ausgehend von der Kunst.” Siehe Zimmermann 2007, S. 23. Dies entspricht
Kandinskys Vorstellungen einer abstrakten Kunst.

49 Unter der Kunstschulreform werden gemeinhin alle antiakademischen Erneuerungsbewe-
gungen des spéten 19. und beginnenden 20. Jahrhunderts im Bereich der bildenden Kiinste
und der Architektur bezeichnet. Wichtige Vertreter waren zum Beispiel Wilhelm Siegfried
Kurt von Debschitz (1871-1948), Hermann Obrist (1862-1927) oder Rudolf Bosselt (1871-
1938). Es ging weitestgehend um die Veranderung kunstpadagogischer Vermittlungsformen
und um eine als notwendig beschriebene Abkehr vom Historismus. Zentrales Anliegen der
Kunstschulreformer war die im Akademismus der Zeit fest verankerte Trennung zwischen
freier Kunst und Kunstgewerbe- bzw. Industrieschulen. Vgl. Wingler 1977, S. 9. Kandin-
skys kritische Ausflihrungen zu einem erstarrten Kunstschulbetrieb des 19. Jahrhunderts las-
sen sich mit der Kunstschulreform in Beziehung setzen. VVgl. Graeff 2013, S. 245 f.

S0 Burger 1974, S. 25. Hervorhebung dort.
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(abstrakten) Kunst, zu Kunstpadagogik und Gesellschaftskritik diese These,
insbesondere wenn er der Meinung ist, dass ein Merkmal der Epoche des
grofBen Geistigen darin bestehe, dass ,.heute die ganze Vorratskammer zur
Verfugung steht, d.h. es wird jede Materie [...] als Formelement angewen-
det“.5! Zwar war er auf inhaltlich-weltanschaulicher Ebene der festen Uber-
zeugung, dass das 20. Jahrhundert eine bessere Zukunft bedeuten sollte, in
der die wachsende Freiheit in der Kunst sich auch analog auf die wachsende
Freiheit der Gesellschaft®? auswirke, seine Gedanken kreisten aber — inshe-
sondere in seinen kunsttheoretischen Texten — auch um Fragen der Form, die
fur ihn unmittelbare ,, Ausdrucksmittel*>® des Kiinstlers darstellten. Besonders
zur Blauen-Reiter-Zeit befassten sich Kandinsky und seine Kollegen intensiv
mit der Form. Eine Sentenz in August Mackes Beitrag zum Blauen Reiter
Almanach mit dem Titel Die Masken zeigt, wie ,,Form“ aber wieder inhalt-
lich aufgeladen wurde:

,Die Form ist uns Geheimnis, weil sie der Ausdruck von geheimnisvollen Kraften
ist. Nur durch sie ahnen wir die geheimen Kriéfte, den ,unsichtbaren Gott*. Die Sin-
ne sind uns die Briicke vom Unfabaren zum FaBbaren. [...] Die Sprache der For-
men verstehen heil3t: dem Geheimnis naher sein, leben. Schaffen von Formen heif3t:
leben.«%*

Ein solches, formgebendes Leben — die fur die Avantgarde typische Forde-
rung nach einer Verkniipfung von Kunst und Leben scheint hier durch® — sah
Kandinsky dann realisiert, wenn die Sprache der Form vollstandig beherrscht
werden wirde. Diese Beherrschung der kiinstlerischen Sprachen verweist auf
Burgers These vom selbstbewussten Umgang mit dem vorhandenen Formen-
repertoire, unter dem Kandinsky einen Umgang mit erlaubten und verbotenen
Kunstmitteln versteht. In Uber das Geistige in der Kunst schreibt er:

,Blind gegen ,anerkannte oder ,unanerkannte* Form, taub gegen Lehren und Win-
sche der Zeit soll der Kiinstler sein. Sein offenes Auge soll auf sein inneres Leben
gerichtet werden und sein Ohr soll dem Munde der inneren Notwendigkeit stets zu-
gewendet sein. Dann wird er zu jedem erlaubten Mittel und ebenso zu jedem verbo-
tenen Mittel greifen. Dieses ist der einzige Weg, das Mystischnotwendige zum
Ausdruck zu bringen. Alle Mittel sind heilig, wenn sie innerlich-notwendig sind.

1 Kandinsky 1912, S. 143. Hervorhebung dort.

%2 Auch Gehlen spricht im Kontext der Avantgarde von mehr ,,Bewegungsfreiheit*, sieht diese
Freiheit von Form und Stil aber sehr kritisch. Vor allem, wenn er in Zeit-Bilder vom
Synkretismus des Durcheinanders aller Stile und Moglichkeiten™ spricht. Vgl. Gehlen
1960/1965, S. 206.

55 Ebd. Hervorhebung dort.

% Macke 1912, S. 54 f.

% Vgl. Beyme 2005, S. 844 sowie Zimmermann 2007, S. 30. Hier insbesondere das Kapitel
,Avantgardekunst als Realitatsentwurf*, S. 23 ff.
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Alle Mittel sind stindhaft, wenn sie nicht aus der Quelle der inneren Notwendigkeit
stammen. %6

Die kinstlerischen Sprachen der historischen Avantgarde werden an einer
besonderen, und damals vollig neuen Ausdrucksweise deutlich: am abstrak-
ten Formenrepertoire. Nach dem Erreichen einer Epoche des selbstbewussten
Umgangs tritt die Kunst nach der Phase des ,,Konnens* somit in die Phase
des ,,Wollens* ein, wie es Wilhelm Worringer in seiner beriihmten Disserta-
tion ,,Abstraktion und Einfuhlung®“, die — wie Kandinskys Bicher — im
Miinchner Piper-Verlag erschienen war, kennzeichnet.5” Die Abstraktion als
neue Form kiinstlerischer Darstellung I&sst dabei mit dem Verweis auf einen
selbsttatigen Willen und die Loslésung von den Konventionen bloRer Fertig-
keiten auf Momente der Emanzipation seitens des im Prozess bestadndiger
Entwicklung befindlichen Subjekts schliefen — Kategorien, wie sie in Kand-
inskys padagogischer Theorie und Praxis offenkundig werden.

4 Abstraktion als padagogische Darreichungsform

Die Idee der Abstraktion, die Kandinsky fur die Malerei entwickelte, kann
auf seine padagogischen Vorstellungen ubertragen werden. Ganz allgemein
war fiir Kandinsky mit der Abstraktion die Chance verbunden, das ,,Inner-
lich-Wesentliche*“®® der wahrgenommenen Weltgegenstande — lebendiger
Dinge — zu schauen und durch eine Reduzierung aller, vom Wesen ablenken-
der, blo kontingenter Eigenschaften (,,Verzicht auf &uferliche Zufillig-
keit*>?) des Gegenstandes einen moglichst freien Umgang mit dem kinstleri-
schen Material, der Form, zu gewinnen. Auf diese Weise sei dem Kiinstler
erlaubt, so Kandinsky, durch den Prozess der Abstraktion ,.eine noch nie
dagewesene Welt“%® zu erzeugen. Alfred North Whitehead fasst in Science
and the Modern World (1925) treffend zusammen, wie Kandinsky ,,Abstrak-
tion“ und ,,abstrakt* verstanden haben konnte:

»Zeitlose Gegensténde sind [...] ihrer Natur nach abstrakt. Mit ,abstrakt* meine ich,
daB das, was ein zeitloser Gegenstand an sich ist — das heif’t, in seinem Wesen —
ohne Bezug auf ein besonderes Erfahrungsereignis verstandlich ist. Abstrakt zu sein
bedeutet, besondere konkrete Ereignisse des wirklichen Geschehens zu transzendie-
ren. Aber ein wirkliches Ereignis zu transzendieren, bedeutet nicht, von ihm ge-

% Kandinsky 1912/2006, S. 88.

" \vgl. Worringer 1907/1959, S. 42.

%8 Kandinsky 1912/2006, S. 25.

% Ebd.

8 Kandinsky 1938, S. 224. Hennig fiihrt aus, dass die Vorstellung einer neuen Welt mit darin
lebendigen Dingen eine gangige Position der russischen Avantgarde gewesen ist. \Vgl.
Hennig 2010, S. 22.
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trennt zu sein. Ich behaupte im Gegenteil, dal? jeder zeitlose Gegenstand eine eige-
ne Verbindung zu jedem Ereignis hat, die ich als seine Weise des Eintretens in die-
ses Ereignis bezeichne.*6!

Auch bei Wilhelm Worringer bedeutete die durch die Abstraktion ausgeldste
asthetische Erfahrung eine innere Arbeit seitens des Subjekts, dem durch die
Einflhlung in die Weltgegenstande ein Bewusstsein flr das eigene Selbst
vermittelt wird. Diese innere Arbeit kann als Bildungsbewegung gewertet
werden, die auch bei Paul Natorp in 8§13 seiner Aligemeinen Pddagogik in
Leitsditzen zu akademischen Vorlesungen von 1905 deutlich wird und die er
als ein ,innere[s] Erschauen” und eine ,,Hinschauung® im Modus ,.eine|[r]
eigene[n] Art der Objektsetzung‘®? bezeichnet. Weiter heif}t es hier: ,,Es ist
also das reine, doch zugleich Uberindividuelle, weil auf Gestaltung von Ob-
jekten gerichtete Selbstgefiihl, welches das asthetische Spiel in uns entbin-
det. 83

Die abstrakten Formen sind ,,die einzigen und die hdchsten, in denen der
Mensch angesichts der ungeheuren Verworrenheit des Weltbildes ausruhen
kann®, wie es dagegen bei Worringer hei3t. Mit der Einfuhlung in die abs-
trakte Form werde eine ,.clementare Notwendigkeit ohne Dazwischenkunft
des Intellekts“®* geschaffen, eine intuitive Hinwendung zur Welt mit dem
Ziel, ein ,,Gefiihl fiir das ,Ding an sich‘“®® zu entwickeln. Diese Art der
Weltbegegnung durch Intuition bleibt jedoch nicht beim Gefiihl stehen, fuhrt
Worringer weiter aus, sondern motiviert auch zur rationalen Auseinanderset-
zung mit der Welt: ,,Was vorher Instinkt war, ist nun letztes Erkenntnispro-
dukt. <%

In den Gegenstanden der Welt verbergen sich nach Kandinsky Wesenskerne,
die Urbilder des Wahrgenommenen sind. In Punkt und Linie zu Fliiche
schreibt er etwa:

,Prinzipiell ist nicht zu zweifeln, da3 jede Erscheinung jeder Welt einen solchen
Ausdruck zulésst — den Ausdruck ihres inneren Wesens — sei es Gewitter, J. S.
Bach, Angst, ein kosmischer VVorgang, Raphael, Zahnschmerzen, eine ,hohe‘ oder
eine ,niedere‘ Erscheinung, ein ,hohes‘ oder ,niederes‘ Erlebnis. Das Einzig-

6 Whitehead 1984, S. 186. Es ist unwahrscheinlich, dass Kandinsky von dieser Definition
wusste. Whiteheads Buch, aus dem die Definition stammt, erschien 1925 auf Englisch. Kan-
dinsky beherrschte kein Englisch. Es kdnnte aber durchaus méglich sein, dass er das Buch in
der franzosischen Ubersetzung gelesen hat, es erschien 1930 in Paris. In Deutschland er-
schien es erst 1984.

62 Natorp 1905, S. 19.

& Ebd.

& Worringer 1907/1959, S. 53.

% Ebd., S.52.

% Ebd.
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Geféhrliche wére, an der &uReren Form hé&ngenzubleiben und den Inhalt zu ver-
nachlissigen.“”

Die abstrakte Formensprache ist im Hinblick auf ein Einfuhlen und Verste-
hen dieser Wesenskerne nach Kandinsky auch deshalb einer naturalistischen
Form vorzuziehen, weil das Abstrakte durch seine Entlastung vom Intellekt
dem Urbild bzw. der Urform madglichst nahe kommen konne.%® Abstraktion
so verstanden, kann als Form einer Wesensschau des Subjekts im Modus
einer spezifischen ,,0Objektsetzung®, wie es Natorp ausdriickte, bezeichnet
werden und als Methode zum Erspliren eines abstrakten Inhaltes angesichts
seines Selbst und seiner inneren Arbeit. Worringer beschreibt diesen Sach-
verhalt wie folgt:

»Indem wir aber diesen Titigkeitswillen in ein anderes Objekt einflihlen, sind wir in
dem anderen Objekt. Wir sind von unserem individuellen Sein erlést, solange wir
mit unserem inneren Erlebensdrange in ein &uferes Objekt, in einer auBeren Form
aufgehen. Wir flihlen gleichsam unsere Individualitit in feste Grenzen einflieBen
gegenuber der grenzenlosen Differenziertheit des individuellen BewuRtseins.*6°

Mit dem Innerlich-Wesentlichen verwandt, ist auch das Geistige ein wichti-
ger Aspekt der Abstraktion bei Kandinsky. Das Abstrakte erhélt dabei die
Form des vom Materiellen Befreiten, und sei demnach zwar ,,nicht am Ge-
genstande zu sehen,’® doch der materielle Gegenstand sei notwendig, um
das Geistige tragen zu konnen, so Kandinsky. Vor dem Hintergrund dieser
Geist-Materie-Relation versteht er unter Abstraktion also den Prozess, der die
Transzendierung des Gegenstandlichen erst erméglicht, aber nicht vollig von
ihm enthoben ist.

Kandinsky ging es jedoch um noch mehr als nur um einen neuen Formbegriff
der Kunst. Fur ihn war die Abstraktion eine allgemeine und grundlegende
Dimension kultureller Kommunikation. Nicht zuletzt ging es ihm bei der
Abstraktion erneut um einen ,,philosophischen Oberbefehl* dhnlich dem der
inneren Notwendigkeit, der im Hintergrund eines freien Umganges mit den
zur Verfligung stehenden Kunstmitteln wirke und auf alle Kulturbereiche
Ubertragen werden kdnne. Zu diesen Kulturbereichen zahlte er Sozialwesen
und Moral ebenso wie Bildung und Erziehung. Fir Kandinsky war der be-

67 Kandinsky 1926/1986, S. 109.

% Auch Zimmermann betont die Bedeutung der Urform(en) im Kontext verinderter
Objektwahrnehmung seitens der russischen Avantgarde; sie fihrt hinsichtlich der
Abstraktion als ,,Prozess der Ubersetzung in Urformen“ auch Kandinsky an. Vgl.
Zimmermann 2007, S. 72 f.

8 Worringer 1907/1959, S. 59. Hervorhebung dort.

0 Kandinsky 1912/2006, S. 99.
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obachtende Blick auf die Welt und das intuitive Einfuhlen in die Weltgegen-
sténde ein wesentlicher Teil seiner Bildungsvorstellung.

Neben der Auffassung, dass Abstraktion padagogische Darreichungsform
sein kann, sind bei Kandinsky die folgenden Dimensionen seiner Bildungs-
vorstellung zu gewinnen:™*

1. Allgemeine Bildung. Kandinsky bezeichnet die allgemeine Bildung als
einen ,,prinzipiell unbestreitbaren Wert“,’?> d.h. er kennt, schitzt und tber-
nimmt in Teilen das Konzept der Allgemeinbildung. Zentral fiir den Prozess,
in dem eine allgemeine Bildung moglich wird, ist bei ihm die Erfahrung des
Scheiterns, die bestenfalls im Rahmen eines padagogisch betreuten Lernens
stattfindet. Er nennt diese padagogisch begleitete Erfahrung des Defizitaren
,,wiederholtes Verbrennen eigener Fingerspitzen*.”®

2. Bildung als Entwicklung des individuellen Menschen. Die primare Aus-
richtung seiner Bildungsvorstellung folgt der Forderung einer ,,Ausbildung
des Menschen*’* im Modus eines individuellen, lebenslangen Verbesserungs-
und Veredlungsprozesses, der, so Kandinsky, im Innern des Menschen
schlummernde geistige Dispositionen schritt- bzw. stufenweise entfalte, und
der durch eine entsprechende, unterrichtliche Inszenierung nichts Geringeres
als einen neuen Menschen zu erzeugen imstande sei.”

3. Bildung als Entwicklung der Gesellschaft. Kandinsky spricht haufig von
der Weiter- bzw. Hoherentwicklung der Menschheit, womit auch eine kollek-
tive Dimension seiner Bildungsvorstellungen angedeutet wird. Eine Gesell-
schaft kann sich, so Kandinsky, aber nur dann weiterentwickeln, wenn sie
von entwickelten Individuen durchsetzt ist. Daneben erfiillt die Bildung in
kollektiver Dimension fiir Kandinsky noch die Aufgabe eines Gradmessers
fur die geistige Entwicklung einer Gesellschaft und ihrer Birger.

4. Bildung als Schauen und Denken in Zusammenhdngen: die synthetische
Bildung. Kandinsky versteht unter einer synthetischen Bildung einen
(syn)asthetischen Modus der Wahrnehmung, ndmlich des Hdérens, Sehens,
Fuhlens und letztlich Verstehens der Komplexitat von Welt; Kompetenzen,
die bei ihm mit der Vorstellung eines Leitmotivs seines Denkens zu tun ha-
ben: dem der Synthese.”® Er selbst bezeichnet die synthetische Bildung als
»die ausgebildete Fahigkeit, das scheinbar zerrissene Bild der Einzelerschei-
nungen in den organischen Zusammenhéngen zu empfinden und schlie3lich

Vgl Graeff 2013, S. 99 ff.

2 Kandinsky 1926, S. 92.

® Ebd., S. 94. Hervorhebung dort.

" Ebd., S. 95.

> Anke Hennig sieht ebenso die Verbindung zwischen Hinwendung zum Objekt im Kontext
vieler Uberlegungen, die sie aus den Texten der russischen Avantgarde gewinnt, mit
Vorstellungen vom neuen Menschen. \Vgl. Hennig 2010, S. 13.

6 Vvgl. Graeff 2013, S. 82 ff.
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zu ,verstehen‘“.”” Eng gebunden an den mystischen Ursprung des Begriffs
der Ganzheitsschau, wie er am Bauhaus gebréuchlich war, bedeutet dieser
vor dem Hintergrund der synthetischen Bildung ein Einfiihlen in die Weltge-
genstande, um schlieBlich ein ganzheitliches Verstandnis dieser Gegenstande
zu erlangen. Kandinsky folgt damit einem unter Kinstlern seiner Zeit belieb-
ten Konzept, welches u. a. auch von Oskar Kokoschka oder Johannes Itten
gebraucht wurde. Immer geht es um eine alle finf Sinne einende, iiber-
sinnliche Schau, die oft von der Mystik inspiriert war und ihren Niederschlag
nicht selten in einem Anschauungsunterricht fand.

5. Bildung als Organisation der Evolution: die spirituelle Bildung. \Vor dem
Hintergrund eines allgemeinen Merkmals vieler spiritueller und mystischer
Weltsichten versteht Kandinsky unter einer spirituellen Bildung die Entwick-
lung des individuellen Menschen als Organisation der Evolution. Die Még-
lichkeit einer Organisation des eigenen Bildungsprozesses sieht Kandinsky in
einem am Geist orientierten Leben. Er bezeichnet diese Vorstellung auch als
,Bewegung®,”® die dem Ziel folgt, die individuelle Seele mit dem ,,groBen
Geistigen* — durchaus bei ihm in einem kosmisch-mystischen Sinne gedeutet
— schrittweise zu vereinigen.

6. Bildung darf nie nur Fachausbildung sein. Es verhélt sich keinesfalls so,
dass Kandinsky die Fachausbildung vollstandig ablehnte. Ihm ging es viel-
mehr um eine Synthese aus der ,,Ausbildung des Menschen* und der Ausbil-
dung eines bestimmten Faches oder Berufes. Fachbildung und Allgemeinbil-
dung sollen, so Kandinsky, im Sinne einer ganzheitlichen Bildung gleicher-
mafen Berticksichtigung finden. Ein zentrales Argument hierfiir besteht bei
Kandinsky darin, dass die ausschlieBliche Spezialisierung seiner Meinung
nach nicht nur aus philosophischen, sondern vor allem aus (lebens-)-
praktischen Griinden abzulehnen sei, denn in der Praxis des Lebens mache
man keine Erfahrungen, die ein spezifisches Fachwissen erforderten, sondern
vielmehr eine allgemeine Kompetenz, mit der man die vielfaltigen Heraus-
forderungen der Welt zu meistern imstande sei. Diese allgemeine Kompetenz
wird bei ihm maligeblich nicht durch Wissen reprasentiert, sondern vor allem
durch Selbstreflexion, Intuition und Offenheit.

Abstraktion stellt flr Kandinsky die in der Epoche des groflen Geistigen
adaquate Vermittlungsform des Innerlich-Wesentlichen fir alle Dimensionen
seiner Bildungsvorstellung dar. Abstraktion kann mit ihrer die Intuition akti-
vierenden Funktion folglich nicht nur als Kunstmittel im engeren Sinne ver-
standen werden, sondern vor allem auch als anschauliches Erziehungs- und
Unterrichtsmittel. So wie der Kinstler mit dem abstrakten Kunstwerk dem
Betrachter das innere Wesen des Gegenstandes zeigt, S0 spricht der Padagoge

T Kandinsky 1926, S. 92.
8 Kandinsky 1911, S. 425.
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Uber dieses Wesen als einer allgemeinen Basis menschlicher Weltbegegnung.
Felix Thurlemann teilt diese Interpretation, wenn er fir Kandinskys Abstrak-
tionsvorstellung konstatiert, dass in ,abstrakten Formgebilden allgemeine
Menschheitsprobleme abgehandelt werden kénnen“.”® Der abstrakte Pcida-
goge vermittelt also etwa mit seinem Unterricht das ,,Wesen* als allgemeine
Basis der Dinge.

Kandinskys Unterricht lebt von abstrakten Formen einer Darreichung der
Unterrichtsgegenstande. In der Kunst soll das Wesentliche, nicht das Kontin-
gente, durch Dar-Stellung deutlich gemacht werden, in der Padagogik dage-
gen durch Dar-Reichung. Die péadagogische Vermittlung Kandinskys ist
durch ihren indirekten und freiheitlichen Zug — Max Bill bezeichnete Kand-
inskys Unterricht als persénlich und undogmatisch® — eher eine Form des
sensiblen erzieherischen Angebots, und in dem Sinne mehr eine Darreichung
ohne die Erwartung einer unmittelbaren Annahme seitens des Unterrichteten.
Ich verwende hier deshalb neben dem péadagogischen Begriff der Vermittlung
auch den aus der Medizin stammenden Begriff ,,Darreichung®.

Das padagogische Angebot bleibt deshalb indirekt, weil die abstrakten Ver-
mittlungsformen bedeuten konnen, dass das Wesen eines exemplarischen
Gegenstandes nur das als ,,Wesen“ Wahrgenommene des Einzelnen — Rezi-
pienten, Schiler — bedeuten kann, denn als absolut verstand Kandinsky dieses
Wesen keinesfalls.8* Fur ihn ist das Ding an sich ein ,,Ewig-Objektive[s],
wie er in Uber das Geistige in der Kunst schreibt, welches wiederum aber nur
im ,,Zeitlich-Subjektiven“®? sichtbar und verstanden werden kénne. Dieser
Sachverhalt wurde auch in Whiteheads Zitat zu Beginn dieses Kapitels deut-
lich, wenn dieser behauptet, dass ,,ein wirkliches Ereignis zu transzendieren®
nicht bedeute, ,,von ihm getrennt zu sein‘.8®

Abstrakte padagogische Vermittlung verweist daher mehr auf bildhaft-
anschauliche Darstellung als auf primér sprachliche Vermittlung. Der Péada-
goge, der diese Darreichungsform gebraucht, ist in Kandinskys Vorstellung
,unfehlbar einer von uns Menschen, der in allem uns gleich ist, aber eine
geheimnisvoll in ihn gepflanzte Kraft des ,Sehens® in sich birgt. Er sieht und
zeigt«.8* Kandinskys Unterricht kann als Anschauungsunterricht bezeichnet

"  Thurlemann 2007, S. 694.

8 vgl. Bill 1963, S. 9.

8 Objektivitit verweist bei Kandinsky tatsichlich nicht auf eine unabhiingig vom wahrneh-
menden Beobachter existierende, absolute Eigenschaft des Gegenstandes, sondern allein auf
die intuitive Einflhlung in die Essenz des Gegenstandes und ihre in &sthetisierter Sprache
vorgebrachte Mitteilung. ,,Essenz* und ,,Wesen* sind dann Metaphern fiir das subjektabhén-
gige Erkenntnisobjekt. Vgl. Graeff 2013, S. 137.

8 Kandinsky 1912/2006, S. 86.

8 Whitehead 1984, S. 186.

8  Kandinsky 1912/2006, S. 31.
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werden. In Anlehnung an die Mystik ebenso wie an eine lange padagogische
Tradition — man denke nur an Comenius, Pestalozzi, Herbart und Dilthey —
unterrichtete er nach dem Prinzip der Anschauung. Wie sah das konkret aus?
Anders als seine Kollegen am Bauhaus lieB Kandinsky Alltagsgegenstande
im Unterricht erforschen.®® Die Studierenden analysierten diese, stellten Still-
leben zusammen, zerlegten sie in Einzelteile, katalogisierten Farben und
Formen in zeichnerischen Diagrammen und setzten die Objekte zu neuen
Stillleben wieder zusammen.® Die Stillleben mit Alltagsgegenstanden waren
Kandinsky wichtige paddagogische Mittel. Er erkannte, dass fur die Entwick-
lung der abstrakten Kunst der Blick auf und in die Gegenstande, und seien
diese noch so alltaglich oder unbedeutend, ein wichtiger, wenn nicht notwen-
diger Akt war.®” Hier wird gleichfalls deutlich, welche Rolle das Abstrakte
bei Kandinsky als eher indirekte Vermittlungsmethode im Unterricht spielte.
Er war namlich der Uberzeugung, dass die (abstrakte) Malerei ein allgemein-
bildendes Medium fiir den Bauhaus-Unterricht sein kénne.®® Deshalb, weil
,,der Kunstunterricht kein von jedem anderen Unterricht abgesondertes Ge-
biet“® sei und die Malerei als ,.geeignetste Erzieherin“,*® wie Kandinsky fiir
das Bauhaus befand, gerade das Denken und Sehen als unumgangliche Kom-
petenzen angehender Kulturschaffender auszubilden in der Lage sei. Mit der
Abstraktion in Kunst und Padagogik ist fiir Kandinsky ein intuitiver Zugang
zum Wesen der Dinge mdglich, um nicht zuletzt Souveranitat gegeniber
Welt anzuvisieren.®* Das Wesen der Gegenstinde, durch den Filter des ,,Zeit-
lich-Subjektiven geflossen, macht also durch die abstrakte Form dsthetisch
deutlich, dass die Weltgegenstande nicht nur als AulRenprojektion wahrge-
nommen werden,®? sondern im Verstandnis Kandinskys auch intersubjektiv —
in ihrer kulturellen Bedingtheit keinesfalls absolut — gleichsam zum Wesent-

% vgl. Thiirlemann 2007, S. 690.

% vgl. Poling 1982, S. 27.

8 vgl. ebd., S. 112 f. Kandinsky macht diesen Blick fiir das scheinbar Bedeutungslose in
seinen Riickblicken deutlich, dort heifit es: ,,Losung befreite mich und &ffnete mir neue
Welten. Alles ,Tote* erzitterte. Nicht nur die bedichteten Sterne, Mond, Walder, Blumen,
sondern auch ein im Aschenbecher liegender Stummel, ein auf der Strale aus der Pfiitze
blickender, geduldiger weiler Hosenknopf, ein fiilgsames Stiickchen Baumrinde, das eine
Ameise im starken Gebil3 zu unbestimmten und wichtigen Zwecken durch das hohe Gras
zieht, ein Kalenderblatt, nach dem sich die bewufte Hand ausstreckt und aus der warmen
Geselligkeit mit den noch im Block bleibenden Mitblattern gewaltsam herausreif3t — alles
zeigte mir sein Gesicht, sein inneres Wesen, die geheime Seele, die 6fters schweigt als
spricht.” Siehe Kandinsky 1913/1955, S. 12 f.

8 Vgl. Kandinsky 1926, S. 89.

8 Kandinsky 1928, S. 125.

% Kandinsky 1926, S. 95.

% Vgl. Henry 1993, S. 375.

%2 vgl. ebd., S. 377.
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lichen der individuellen Existenz zu fiihren imstande sind: dem eigenen Le-
ben. Abstraktion vermittelt, besser zeigt, durch &sthetische Anschauung der
Objekte das Wesen des beobachtenden Subjekts selbst. Die abstrakte Form
vermag begreiflich zu machen, dass das, was der Mensch lernt, nicht der
unmittelbaren Erfillung einer speziellen Rolle in der Welt dient, sondern
vielmehr in der Erkenntnis einer allgemeinen Basis des Lebens besteht, ndm-
lich dem eigenen Leben als Grundvoraussetzung fur Subjekt und, hiervon
abhéngig, Objekt.

Zusammenfassend kann iber den Padagogen Kandinsky festgehalten werden,
dass er trotz sichtbarer Ambitionen fiir theoretische Ausfiihrungen mit durch-
aus philosophischem Sendungsbewusstsein, gleichfalls an einer Orientierung
jedweden menschlichen Tuns — in Kunst wie Padagogik — an konkreter Le-
benswirklichkeit interessiert war. Das ware eine pragmatische (von griech.
pragma = Handlung, Sache) Komponente seiner Anschauungen, denn Kand-
insky war zu sehr von den Dingen in der Welt fasziniert, als dass sie keine
oder nur eine untergeordnete Rolle fiir ihn spielen kénnten. Die Leitfunktion
unmittelbarer Lebenserfahrung ist fr ihn in &sthetischer und padagogischer
Hinsicht also zentral. Wird der Mensch ndmlich — und dies wusste er stets zu
kritisieren — reduziert auf seine rein gesellschaftliche oder berufliche Funkti-
on bzw. auf seine Leistung, die er hervorzubringen in der Lage ist, fehle, so
Kandinsky, die Anbindung an das konkrete, individuelle Leben dieses Men-
schen, das keinesfalls allein darin bestehen kénne, etwas auRerhalb von ihm
zum Wachsen zu bringen, sondern auch sich selbst.%

Als origindr an Kandinskys Denken und Handeln kénnen daher auch nicht
primar seine umfassenden Uberlegungen zu Kunst, Bildung und Gesellschaft
gelten, sondern vielmehr die Uberfiihrung der von ihm gesammelten Philo-
sopheme in die kinstlerische und péadagogische Praxis. Kandinsky war die
Rolle der Praxis immer sehr wichtig gewesen. Das Ziel seiner theoretischen
Forderungen war erst dann erfiillt, wie er in Uber das Geistige in der Kunst
betont, wenn Praxis hervorgebracht wurde. Denn ,,nie geht die Theorie vo-
raus, und zieht die Praxis nie nach sich, sondern umgekehrt.** Der hohe
Stellenwert seines praktischen Unterrichts ist demnach nicht nur aus bil-
dungstheoretischer Sicht eminent, sondern vor allem auch aus kunstpédago-
gischer. Das ist an der Abstraktion als padagogischer Darreichungsform deut-
lich geworden, insbesondere an seinen essentialistischen Beschreibungen zur
Abstraktion, die einerseits Wesenskerne der wahrgenommenen Objekte favo-

% Vgl. Kandinsky 1928, S. 124. Hier fordert er einen ,,innere[n] Sinn [...] der weiteren
,Entwicklung*“ als ,,Grundlage jedes Unterrichts®, weiterhin eine ,,Fachausbildung® auf
allgemein-menschliche[r] Grundlage sowie ,.eine ,Weltanschauung® inneren Charakters
oder die ,philosophische‘ Grundlage des Sinnes der menschlichen Tétigkeit*.

% Kandinsky 1912/2006, S. 88.
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risieren, den Rezipienten aber auf ein notwendiges Einfiihlungsvermdgen
verweisen und das Objekt somit gerade nicht als absolut definieren. Das
abstrakte Wesen der Objekte macht bei Kandinsky also in Form eines &stheti-
schen Angebots deutlich, dass die Objekte der Welt nicht nur als AulRenpro-
jektionen — als Eindriicke — wahrgenommen werden, sondern im Verstandnis
Kandinskys auch vor dem Hintergrund der selbstreferentiellen Konstrukti-
onsleistung des Subjekts — als Ausdriicke — von Bedeutung sind. Vor diesem
Hintergrund erftllt die Abstraktion eine genuin padagogische Aufgabe: Sie
vermittelt durch &sthetische Anschauung dem werdenden Menschen eine
Synthese aus Eindriicken und Ausdriicken, die die Objekte, ja die Welt als
subjektabhéngig kennzeichnet.
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Gegen Windmiihlen kimpfen?
Uber politische Generationen und avantgardistische
Bildungskonzepte in der spanischen Moderne

1 Einleitung

Der Beitrag analysiert die beiden Paradigmen ,politische Generation® und
,Avantgarde‘! als Teile eines ,.epochalen Mobilisierungsschubs“? im Bereich
der bildungspolitischen Innovationen im Spanien des ausgehenden 19. Jahr-
hunderts bis zum Spanischen Birgerkrieg. Ein besonderer Fokus wird, neben
der theoretischen Vorstellung der beiden Begriffe und ihrer Situierung in der
sogenannten Edad de Plata, dem ,Silbernen Zeitalter* der spanischen Kultur-
geschichte, insbesondere auf das Spannungsfeld zwischen der idealistischen
Agenda der bildungspolitischen Akteure und ihrer praktischen Umsetzung im
Bildungssystem der Zweiten Spanischen Republik (1931-1936) gelegt.

Das spanische Bildungs- und Erziehungssystem des neunzehnten Jahrhun-
derts befand sich, nicht zuletzt aufgrund politischer Instabilitdt, 6konomi-
scher und soziopolitischer Probleme, in einem desolaten Zustand. Lésungs-
ansatze bzw. Verbesserungsvorschldge dieser Lage fanden sich zwar in poli-
tischen Reden, Traktaten oder wissenschaftlichen Schriften; ihre praktische
Umsetzung lag jedoch noch in weiter Ferne.® Bildungs- und Erziehungsfra-
gen hatten weder in den verschiedenen Regierungen noch bei den spanischen
Kdnigen dieses politisch unruhigen Jahrhunderts Prioritét, eine Situation,

1 Um die Lesbarkeit zu erleichtern, werden die Anfiihrungszeichen fiir diese Begriffe
weggelassen, welches sie jedoch nicht von ihrem inhaltlichen Konstruktionscharakter
entbindet.

2 Beckenbach 2007, S. 9.

8 So zum Beispiel die Unternehmungen einer freiheitlichen Verfassung der ersten Republik in
Spanien (1873), die der Kirche die bisherigen Bildungs- und Erziehungsrechte entziehen
und auf den Staat Ubertragen sollte. Die neuen Freiheiten im Erziehungsbereich wurden
jedoch aufgrund der politischen Instabilitdt erneut stark eingeschrankt; obgleich ihres
Scheiterns, weckte die liberale Revolution von 1868 doch Hoffnung bei jenen progressiven
Vertretern der Kulturelite, die den spéteren regeneracionismo des Landes im Bildungs-
bereich einforderten und durch ihre Projekte und Schriften zu dessen Verbreitung beitrugen.
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welche sich erst mit der Griindung des ersten staatlichen Bildungsministeri-
ums, dem Ministerio de Instruccion Publica y Bellas Artes (MIP) im Jahr
1900 &ndern sollte. Zuvor wurden Schullehrkréfte einzig und ,je nach Be-
darf* von den Kommunen selbst, den sogenannten Juntas Locales, eingestellt
und durch die entsprechenden Gemeinden nur geringfligig entlohnt. Zu Be-
ginn des zwanzigsten Jahrhunderts konnten immer noch zwei Drittel der
Gesamtbevdlkerung weder lesen noch schreiben: dies lag zum einen an der
héchst niedrigen Anzahl an Padagogen und zum anderen daran, dass die
wenigen staatlichen Schulen (escuelas piiblicas) ein Bildungssystem vertra-
ten, welches nicht auf die sozialen und demographischen Bedirfnisse der
Bevolkerung einging. So wurde die Kluft zwischen einem ,fortschrittlichen
Europa‘ — La&nder wie Deutschland, Frankreich oder GroRbritannien repra-
sentierten dies im spanischen kulturellen Selbstverstandnis dieser Zeit — so-
wohl auf dem Gebiet der Bildung, als auch im Bereich der Industrie, immer
deutlicher. Insbesondere in den ersten dreiig Jahren des zwanzigsten Jahr-
hunderts wurden die Stimmen in Politik und medialer Offentlichkeit wie der
standig wachsenden Tagespresse oder den vielzahligen Fachjournalen lauter
und strebten die Senkung des Analphabetismus durch vermehrte Neugriin-
dungen von Schulen und verbesserte Lehrerausbildung an. Auch die Ande-
rung schulischer Erziehungspraxis wurde gefordert; neue Methoden sollten
insbesondere die Reichweite der Schulbildung in groRere Bevdlkerungs-
schichten und Landesteile erhdhen. Geldéhmt wurden die Rufe nach mehr
staatlicher Verantwortung im Bereich der Schulbildung jedoch durch die
innerspanischen Spannungen von progressiven und konservativen Stimmen,
zwei antagonistischer Lager, im kommunikativen Gedéachtnis der Bevélke-
rung noch heute als konfliktives Sinnbild der Zwei Spanien (las Dos
Esparias) verankert. Im Bereich von Bildungs- und Erziehungsfragen kulmi-
nierten diese Spannungen in der Zeit der Zweiten Spanischen Republik; der
,Schulkrieg® (guerra escolar)* duRerte sich primar in Fragen der Bildungs-
verantwortung (staatliche vs. private Schulbildung) sowie des Glaubens (lai-
zistische vs. katholisch konfessionelle Erziehung). Die private Schulerzie-
hung seitens der verschiedensten religidsen Orden der Katholischen Kirche
hatte sowohl im ausgehenden neunzehnten als auch in jenen ersten Jahrzehn-
ten des zwanzigsten Jahrhunderts Methode und war speziell in den wohlha-
benderen Gesellschaftsschichten fest etabliert.

Trotz der als prekér zu bezeichnenden Lage des spanischen Bildungssystems
koénnen seit den 1970er Jahren immer wieder Bildungsinitiativen vereinzelter
Akteure beobachtet werden, die in ihrem zeitlichen soziopolitischen Kontext
durch ihren ausgeprégten progressiven, zeitweise gar ,futuristisch® anmuten-

4 Vgl. Puelles Benitez 2010, S. 261 ff.
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den Charakter auffallen. Diese Projekte sind vor dem Hintergrund eines im-
mer starker hervortretenden spanischen Kulturpessimismus zu begreifen,
dessen Entwicklung mit diversen historischen ,Krisen‘-Faktoren einherging
und im ,Desaster von 1898‘, dem Verlust der letzten spanischen iiberseei-
schen Kolonien, kulminierte. Ein nicht unerhebliches Ereignis, welches
gleichermaBlen als ,generationenstiftend‘ bezeichnet werden kann, war der
mobilmachende Gestus der Revolution von 1868, der Gloriosa. Mit ihr wur-
den aufklarerische Bildungsbestrebungen wach: padagogische Kulturvermitt-
lung sollte nationale Einheit garantieren. Liberale und progressive Erzie-
hungspraktiken des europaischen Auslands sowie vereinzelte Erziehungspro-
jekte liberalen Charakters einiger Anhédnger dieses ,Generationszusammen-
hangs® von 1868 wie diejenigen von Joaquin Costa und Santiago Ramén y
Cajal — die jedoch im Falle Spaniens trotz allen Aspirationen ausschlieflich
einer gesellschaftlichen Minderheit vorbehalten waren, so die Griindungen
der ,Freien Lehranstalt* (Institucion Libre de Ensefianza, ILE) 1876 oder
diejenige des ,Ausschusses zur Forderung der Studien und der wissenschaft-
lichen Recherchen® (Junta de Ampliacion de Estudios e Investigaciones
Cientificas, JAE) 1907 — bildeten Inspirationsquellen fur das breit angelegte
bildungspolitische Avantgarde-Projekt einiger Vertreter der politischen ,Ge-
neration von 1914, welches hier im Zentrum stehen soll.

,Avantgardistische Momente der Bildungsgeschichte fanden ihren Nieder-
schlag in Spanien, so die Forschungsthese, in generationell argumentierenden
Manifesten wie der Abhandlung La politica antigua y la politica nueva
(1868-1872) von Francisco Giner de los Rios, dem Begriinder der ,Freien
Lehranstalt‘, verfasst im Jahr 1874,% und speziell in der Konferenz Vieja y
nueva politica des spanischen Philosophen und selbsternannten ,Metahistori-
kers® José Ortega y Gasset von 1914. In der Publikation dieser Rede, gleich-
sam das Griindungsmanifest der 1913 gegriindeten ,Liga der spanischen
politischen Bildung® (Liga de Educacion politica espaiiola, LEP), stellte sein
Autor ein theoretisches Programm der Vergemeinschaftung, ,,a movement
inspired by hope*® vor, welches den anzustrebenden gesellschaftspolitischen
Wandel in der programmatischen Verflechtung von Politik und Bildung sah.
Dies zu einer Zeit, in der auch in Spanien die ,Beschleunigung der Moderne*
in der Gesellschaft immer spirbarer wurde: Rickfihrung des Kolonial-
Kapitals nach 1898, Neutralitat Spaniens im Ersten Weltkrieg und die ver-
haltnismaRig lukrativen Industriegebiete in Katalonien und dem Baskenland
verhalfen dem Land zu einer raschen wirtschaftlichen und sozialen Entwick-
lung im ersten Drittel des zwanzigsten Jahrhunderts.”

> Vvgl. Giner de los Rios 1921, S. 63-189.
& Wohl 1979, S. 134.
7 Casanova 2007, S. 4 ff.
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Speziell die Akteure der ,Generation von 1914° um José Ortega y Gasset
waren, so mochte der vorliegende Beitrag aufzeigen, Urheber dieses Wandels
sowie des offiziell angestrebten Bruchs mit den traditionellen, katholischen
Bildungstraditionen in Spanien ab 1931. Fur die neue, europazugewandte
Generation war eine breit angelegte Erziehung der spanischen Gesellschaft
Ausweg aus der ,Krise‘, Instrument fiir sozialen Wandel und Garant einer
vielversprechenden Zukunft fiir das Land. Das Vorhaben von 1914, welches
sich programmatisch auf das Motto ,,dem Jetzt durch Beschleunigung ent-
kommen“® bringen lasst, konnte aufgrund von politischen Umstanden — dem
Restaurationssystem und der anschliefenden Diktatur Primo de Riveras —
jedoch in voller Auspragung erst mit den Uberraschenden demokratischen
Wahlen der Republik von 1931 in die Praxis umgesetzt werden.

Spétestens in den letzten zehn Jahren hat sich die spanische Bildung und
Erziehung seit dem 19. Jahrhundert zu einem auflerordentlich gefragten
Themenbereich der Sozialwissenschaften etabliert. Zahlreiche Publikationen
ausgewiesener, meist spanischer Bildungsforscher zeugen hiervon und zei-
gen, dass nach wie vor das Thema der Unternehmungen auf dem Bildungs-
sektor zur Zeit der Zweiten Republik von groRem Interesse ist. Trotz der
umfangreichen und vielseitigen Fachliteratur zur Thematik sind die Publika-
tionen meist stark disziplindr, d.h. erziehungswissenschaftlich ausgerichtet,
und eine interdisziplinare Offnung findet seltener statt. So ist die programma-
tische und soziale Verflechtung politischer Generationen mit den spanischen
Bildungsavantgarden bis dato nicht umfassend untersucht worden.® Zudem ist
festzustellen, dass der nachhaltige Einfluss der politischen Eliten als ,Genera-
tionensprecher ihrer jeweiligen Zeit auf Projekte der Erziehung und Bildung
weniger Beachtung findet. Die interpersonalen Beziehungen politischer Ge-
nerationen sind fur die historische Bildungsforschung insofern aufschluss-
reich, da sie den meist strategisch-politischen Charakter neuer, breit angeleg-
ter Bildungsprojekte zu Tage treten lassen.

Das dem Beitrag zugrunde liegende Quellenmaterial basiert einerseits auf
kulturellen und politischen Artikeln der Tagespresse sowie andererseits auf
verdffentlichten Lebenserinnerungen spezifischer Generationenakteure. Auch
ihre bildungsprogrammatischen Reflexionen beispielsweise in Form von
verdffentlichten Essays wurden in der Untersuchung beriicksichtigt. Quellen,
die fur die historische Bildungsforschung insbesondere durch ihren hervorge-

8 Klotter 2007 in Beckenbach 2007, S. 28.

® Ein erster, den Verfassern bekannter Versuch ist von Pozo Andrés 2012 in Sanchez de
Madariaga 2012, S. 236-270 unternommen worden. Sie geht von einem die Geburtskohorten
von Lehrern in den Blick nehmenden Ansatz aus, der weniger das Konzept der politischen
Generationen fokussiert und vereinzelte generationelle Zuschreibungen aus letzter Warte
diskussionswiirdig erscheinen l&sst.
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hobenen Praxisbezug aufschlussreiche (Selbst-)Zeugnisse der Lehrerschaft
darstellen, sind die Beitrage der padagogischen Fachpresse dieser Zeit. Die in
diesem Beitrag untersuchte Zeitschrift Escuelas de Espaiia (1929-1936, mit
Unterbrechungen) ist flr die Heuristik der Bildungsavantgarde, insbesondere
fur die Zeit der Zweiten spanischen Republik duBerst attraktiv, da in ihr so-
wohl autoreflexive Beitrdge der Bildungsvorhut als auch Fremdbeschreibun-
gen jener avantgardistischer Unternehmungen durch die Sprecher einer ge-
samten liberal-progressiven Generation erzieherisch Wirkender zu finden
sind. Speziell die Ausgaben des ,Systemiibergangs‘ — vom Ende der primo-
riveristischen Diktatur bis zur Verabschiedung der Verfassung im Dezember
1931 — vermdgen ein aufschlussreiches Stimmungsbild der neuen Bildungs-
protagonisten zu prasentieren.

Ein erster thematischer Abschnitt befasst sich mit einer theoretischen Unter-
suchung der Begriffe Bildungsavantgarde und politische Generation sowie
ihrer engen Verflechtung im analysierten Kontext. Diesbeziiglich steht ferner
die Frage zur Diskussion, ob im Fall Spaniens in der Bildungspolitik seit der
klassischen Moderne zwei verschiedene Typen avantgardistischer Unterneh-
mungen zu verzeichnen sind und worin deren strukturelle Gemeinsamkeiten
und Unterschiede bestehen.

Um die zahlreichen VorstdBe in Erziehung und Bildung seit dem letzten
Drittel des 19. Jahrhunderts anschaulich zu machen, wurden exemplarische
Falle ausgewahlt, deren reprasentative Urheber — der vorliegende Beitrag
beleuchtet eine Auswahl der wahrscheinlich einschlagigsten Hauptfiguren® —
den Bildungsavantgarden Profil verliehen. Speziell der Blick auf die privaten
und beruflichen Vernetzungen und Interaktionen der verschiedenen Akteure
soll die fur Avantgarden typische Solidaritat und autoreflexive Zielgerichtet-
heit praktisch aufzeigen.

Der Aufsatz schlieBt mit einer kritischen Auseinandersetzung ex-post der
avantgardistischen Projekte und deren Umsetzungen wahrend der Zweiten
Spanischen Republik als erste ganzheitliche, klassenibergreifende Unter-
nehmung auf diesem Sektor. Inwieweit konnten die Akteure Erfolg mit ihren
Vorhaben verzeichnen und warum war es méglich, dass die Reformen der
provisorischen Regierung sowie der ersten zwei Jahre der Republik in den
Folgejahren 1934-1935 schlielich durch katholisch-konservative Kréfte
revidiert wurden?

% Fiir die bildungspolitisch avantgardistische ,Generation von 1868 wurden exemplarisch die

Akteure Joaquin Costa, Francisco Giner de los Rios und Santiago Ramon y Cajal gewahlt,
wihrend die ,Vorhut von 1914¢ durch Manuel Azafa, Manuel Bartolomé Cossio, Marcelino
Domingo, José Ortega y Gasset, Rodolfo Llopis, Angel Llorca sowie Fernando de los Rios
exemplifiziert wird.
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2 Politische Generationen und Bildungsavantgarden.
Eine theoretische Anniherung

Seit dem Einzug der Moderne in Spanien in der zweiten Halfte des neunzehn-
ten Jahrhunderts hat das Paradigma der Generationen als Begriff kultureller
und politischer Kollektive Konjunktur.'! Es ist eng mit der Literaturgeschich-
te des Landes verbunden und bis heute speziell fur die Literaten der spani-
schen Edad de Plata, den Generationen von 1898 (u.a. Unamuno, Azorin, Pio
Baroja) und von 1927, den Reprasentanten der diversen literarischen avant-
gardistischen (!) ,,-Ismen“ wie Federico Garcia Lorca, Jorge Guillén oder
Rafael Alberti, populdr. Die Liste literarischer Generationenzuschreibungen
ist lang, hier aber unerheblich, da es vielmehr der politische Generationenbe-
griff'? ist, welcher fur die bildungsgeschichtliche Avantgardenthematik von
Interesse ist.

Politisch motivierte, d.h. auf Anderung gesellschaftlicher und staatlicher
Ordnungen ausgerichtete Kollektive, die sich selbst als Generationen stilisier-
ten, sind in Spanien seit der klassischen Moderne jedoch mindestens in glei-
chem MaRe vorhanden; bisweilen sind die Grenzen zu jenen Gemeinschaften,
die im allgemeinen Sprachgebrauch als ,literarische Generationen‘ bezeich-
net werden, flieBend. Signifikant ist jedoch das Fehlen spezifisch theoreti-
scher Auseinandersetzungen mit jenen politischen Vergemeinschaftungs-
phanomenen seit Etablierung der Demokratie im Jahr 1978. Ferner ist zu
beobachten, dass intensive Auseinandersetzungen mit generationellen Termi-
ni in Spanien nicht nur umgangen, sondern auch regelrecht stigmatisiert sind,
welches aus der Warte der Generationenforschung interessante Forschungs-
hypothesen zuldsst: so war das Reklamieren eines generationellen Neuan-
fangs politischer Kollektive in der européischen Vergangenheit nicht selten
Ausdruck faschistischer bzw. neotraditionalistischer Ideologien, in Spanien
am Beispiel der Generationen von 1936 bzw. 1948 zu beobachten. Die
Selbstthematisierungen politischer Generationen sowie die meist durch ihre
Sprecher und Anhédnger eigens vorgenommenen theoretischen Auto-
Reflexionen insbesondere in der fast vier Dekaden wahrenden Franco-

11 Einen fundierten Uberblick tber die Generationenforschung geben das Handbuch zur The-
matik von Jureit 2006 sowie die verdffentlichte Dissertation von Fietze 2009. Ferner zeigt
der Sammelband von Jureit/Wildt 2005 die Relevanz der Generationenthematik sowohl fur
Sozial- als auch Kulturwissenschaften auf. Der jungst erschienene Sammelband von Ger-
land/Mdckel/Ristau 2013 ist nicht zuletzt fiir die hier vorgestellte Thematik einschldgig, da
er sich eingehend mit der Verflechtung der Begriffe Generation und Erwartung auseinander-
setzt, welche gerade im Bereich der Bildungsgeschichte Hand in Hand gehen.

12 Zum politischen Generationenbegriff u.a. Weisbrod 2009; Jureit 2006; Herbert 2003 in
Reulecke 2003; Fogt 1982.
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Diktatur®® gibt heute offenbar Anlass zu jenem ,Schweigen® in der aktuellen
spanischen Forschungslandschaft. Ein Schweigen, welches nicht zuletzt
durch fragwirdige Argumentationen vermeintlicher Unwissenschaftlichkeit
generationeller Untersuchungen Uberlagert wird. Allein diese Beobachtung
zeigt die zugespitzte politische Brisanz und Wirkkraft generationeller Diskur-
se, auch heute noch.

Die politischen Generationenformationen in Spanien trugen aber l&ngst nicht
immer faschistoide Ziige wie im Fall der ,Generation von 1936°. Einzig ihr
elitdrer Charakter ist hier womdglich ein prototypisches Kennzeichen: die
sich diskursiv zu ,ihrer Generation‘ bekennenden Anhdnger entstammten
meist dem gehobenen Bildungsbiirgertum oder gar der Aristokratie und sahen
sich als privilegierte Minderheit, die im Gegensatz zur ,Masse‘ (José Ortega
y Gasset) gesellschaftlichen Wandel herbeifiihren kénnte.

Die in vorliegendem Beitrag hauptséchlich untersuchte Generationenformati-
on von 1914, deren Sprecher zweifelsohne der grofRbirgerliche Philosoph
und Essayist José Ortega y Gasset war, lasst sich strukturell folgendermaBen
definieren:

Es handelte sich zunachst um einen grofRen Kreis gebildeter Individuen, der
sich im ersten Drittel des zwanzigsten Jahrhunderts insbesondere in Aufsét-
zen der Madrider oder Barceloneser Tagespresse und kulturpolitischen Zeit-
schriften artikulierte. Der neuen Generation von Gebildeten, Anhénger der
sozial-strukturell definierten Elite des Landes, die oftmals Amter in erzieheri-
schen sowie politischen Institutionen bekleidete, war die Auflehnung gegen
die tiberkommende Politik der Oligarchie und des Kazikentums!* gemeinsam.
Ferner zielte sie in deutlich hoherem Mafe als ihre ,Vorgidngergeneration von
1898¢ auf eine praktische Losung des seit dem fin de siécle kollektiv emp-
fundenen ,Spanienproblems® ab. Thre Akteure vernetzten sich in regelmaBi-
gen Treffen, Briefkorrespondenzen und publizistischen Initiativen miteinan-
der und stilisierten sich selbst als neue, europazugewandte Generation, die
einen Wandel zugunsten einer besseren Zukunft fir das Land herbeizufiihren
vermochte. Der mobilmachende, wegweisende Gestus war Programm und
wurde konzis in einem generationellen Manifest, der Konferenz Vieja y nue-
va politica von Ortega y Gasset im April 1914, zusammengefasst (vgl. Ab-
schnitt 4). Auch die Profilierung eines ,Wir-Gefiihls* wird in jenem orteguia-
nischen Manifest deutlich. Idealistische Grundidee der generationellen Ge-

13 Die Veroffentlichungen des Historikers und Mediziners Pedro Lain Entralgo (u.a. Lain
Entralgo 1945, Lain Entralgo 1998 und Lain Entralgo 2005) als selbsternannter Anhanger
der (faschistischen) 1936er-Generation zéhlen hierzu. Erst in den 1950er Jahren distanzierte
sich dieser von seiner faschistischen Doktrin und der offenen Unterstiitzung des Franco-
Regimes. Vgl. insbesondere die Kapitel 8 und 9 in Julia 2006, S. 317-407.

1% Zum Begriff vgl. Bernecker/Pietschmann 2005, S. 278 ff.
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meinschaft war die Herbeifilhrung sozialer Neuordnung durch kulturelle und
politische Bildung der Gesamtgesellschaft. Die Vorbilder wéren in pddagogi-
schen Vorbildprojekten auBerhalb Spaniens in Europa — und hier speziell in
Deutschland — zu suchen und versprachen den Bruch mit als ,nicht mehr
zeitgemiB‘ empfundenen Werten und Traditionen. Bis zur Umsetzung'®
dieser praxisorientierten Agenda von 1914 speziell im Rahmen der republi-
kanischen Reformen sollte jedoch noch mehr als ein Jahrzehnt vergehen; das
Leitmotiv blieb dagegen in den Grundfesten dasselbe.

Die fundamentale Rolle, welche Ausbildung und Erziehung vornehmlich der
Nachfolgegeneration darstellt, ist wahrscheinlich ein Charakteristikum sui
generis dieser politischen Kollektive, die um den Fortbestand ihrer Werte-
und Ordnungssysteme besorgt sind.

An dieser Stelle zeigt sich das visionar-avantgardistische Moment jener Ge-
meinschaften, welches, wenn auch nicht immer umgesetzt, so doch meist
reklamiert wurde. Denn gerade die geteilten, meist experimentell anmutenden
Zukunftsprojektionen im Bereich der schulischen Bildung, welche vor allem
im ersten Jahr der Zweiten spanischen Republik in Form von progressiven
Reformvorschldgen und Projektskizzen kulminierten, trugen zur Konsolidie-
rung einer zukunftsgerichteten, ,generationellen‘ Identitdt bei. Belege hierfiir
sind die zahlreichen identitatskonsolidierenden Schriften in der padagogi-
schen Fachpresse (vgl. Abschnitt 5.2). Auch die Vorbildfunktion generatio-
neller Sprecher wie José Ortega y Gasset, Angel Llorca oder Manuel Barto-
lomé Cossio wurden durch Referenzen und Hommagen durch ihre Anhénger,
zum Grof3teil Lehrer und Erzieher der Republik, immer wieder bekraftigt.
Als Avantgarde werden in der gegenwartigen Forschungslandschaft vorran-
gig jene asthetischen Bewegungen, Stromungen sowie miteinander vernetzte
Gruppierungen etc. verstanden, die in der ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts
auf radikale Neuerung der Kiinste abzielten'® sowie deren Neupositionierung
im gesamtgesellschaftlichen Kontext einforderten.!” Das avantgardistische
,Programm‘ wurde meist performativ durch Selbstinszenierung und Abgren-
zung im Rahmen eines avantgardistischen Manifests festgehalten. Grundle-
gend war dabei die (genealogische) Zurschaustellung und Positionierung der
Innovation im Verhéltnis zum Vergangenen, welches als nicht mehr zeitge-
mank empfunden wurde.

15 In einem Fazit wird eine zusammenfassende Einschatzung gegeben, inwiefern die
idealistische Agenda der Bildungsavantgarde mit ihrer Umsetzung konvergierte bzw.
divergierte.

Zum ,kulturrevolutiondren Charakter der Avantgarden in der Moderne™: Miiller 2004 in
Klinger/Miiller-Funk 2004, S. 172 ff.

17 vgl. Van den Berg/Fahnders 2009 in van den Berg/Fahnders 2009, S. 1 ff.
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Nicht nur in Hinblick auf die Schénen Kiinste, sondern auch im bildungshis-
torischen Kontext lasst sich von Avantgarden sprechen, da Bildung so fun-
gierte wie Kunst flr die &sthetischen Avantgarden.

Bildung sollte anders sein, neu, revolutiondr, sollte Grenzen (berschreiten,
mit traditionellen Bildungs- und Erziehungskonzepten brechen. Als Katalysa-
tor zugunsten sozialen Wandels eingesetzt, sollte sie kulturelles sowie politi-
sches Umdenken in der Gesellschaft bewirken. Die Vernetzung ihrer Mit-
glieder untereinander war dabei fundamental und das, wie zu sehen sein wird,
nicht nur auf nationaler, sondern auch auf internationaler Ebene.

Wichtig bei der Betrachtung der hier als solche gefassten Bildungsavantgar-
den ist vor allem die Partikularitdt des ,Transgressiven‘: So ist das ,Bahnbre-
chende® der Bildungsavantgarden nicht, zumindest nicht im spanischen Fall,
der ,,Austausch der Trigerschichten der Kultur“*® — in diesem Fall der Bil-
dung — sondern vielmehr in der soziokulturellen klasseniibergreifenden Off-
nung bildungspolitischer Initiativen zu suchen. Schulische Bildung ist im
Verstandnis jener Avantgarden ein Allgemeingut, welches die gesamte Ge-
sellschaft zu erfassen hatte. Doch die ,Tréger®, hier die Vermittler jener neu-
en, innovativen Bildungsprojekte, gehdrten immer noch jenem privilegierten
Bildungsbiirgertum an, welches von der ,ersten® Vorhut der 1868er-
Generation, den zukunftsorientierten ,Regenerationisten‘ in Spanien, ausge-
bildet wurde.

Ein weiteres Element der spanischen Bildungsavantgarde, die ihre Agenda in
den progressiven Jahren der Zweiten Republik zumindest teilweise in die
Praxis umsetzen konnte, war der starke Grad ihrer Politisierung. So waren
viele ihrer Anhéanger selbst politisch aktiv, beispielsweise als Abgeordnete in
der verfassungsgebenden Versammlung oder als Mitglieder politischer Par-
teien und Gewerkschaften. In ihren bildungspolitischen Schriften fehlten
selten Reflexionen der Autoren (iber die Diagnose einer Krisensituation,'® in
der sich das Land befénde, deren L&sung mit einer Verbesserung des staatli-
chen Bildungs- und Erziehungssystems einherginge. lhnen gemeinsam war
auch der vehemente Aufruf zur Trennung von Staat und Katholischer Kirche,
d.h. der Propagierung einer quasi ausnahmslos laizistischen schulischen Er-
ziehung und Wissensvermittlung.

Die im Rahmen des Beitrags betrachteten Bildungsinitiativen tragen unter
dem Aspekt avantgardistischer VorstoRe durchaus verschiedene Zuge. Auf
der einen Seite stehen diejenigen Erziehungs- sowie Bildungsprogramme, die
sich praktisch lediglich an eine gesellschaftliche Minderheit ,ab dem geho-
benen Biirgertum‘ wenden; am Beispiel der Akteure Francisco Giner de los

18 Miiller 2004 in Klinger/Miiller-Funk 2004, S. 172.
1 Zur Krisenhaftigkeit, als welche jene schopferische Briiche der (kiinstlerischen) Avant-
garden erlebt werden, vgl. Miller 2004 in Klinger/Muller-Funk 2004, S. 174 ff.
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Rios, Joaquin Costa und Santiago Ramon y Cajal, Protagonisten der ,Genera-
tion von 1868°. Auf der anderen Seite steht eine sowohl institutionell als auch
klassenilibergreifende vom Staat propagierte Bildungsagenda der Zweiten
Spanischen Republik: ihre Reprasentanten als avantgardistische Akteure, jene
der ,Generation von 1914 waren u.a. Marcelino Domingo, Angel Llorca
sowie Fernando de los Rios.?° Demzufolge ware es im Falle Spaniens denk-
bar, von einer ,hybriden Avantgarde® zu sprechen, bei der nunmehr zwischen
der elitdren Einzelinitiative und programmatisch klassentbergreifend ange-
legten BildungsvorstéRen unterschieden werden sollte.

Wenngleich sich die hier vorgestellten Akteure bildungspolitischer Initiativen
als Teil einer Generationengemeinschaft verstanden und dies in ihren Diskur-
sen bekréaftigten, so kann nichr belegt werden, dass sie sich zudem als Avant-
garde bzw. Bildungsavantgarde begriffen. Wo die Bezeichnung der Generati-
on in diesem Rahmen wohl als ,Selbstthematisierungsformel® gelten kann, ist
der Terminus der Bildungsavantgarde hier als ,analytische Kategorie® zu
verstehen, d.h. als retrospektive Beschreibung der fortschrittlichen Unter-
nehmungen zweier Generationsgemeinschaften auf dem Bildungssektor.?

3 Costa, Giner de los Rios, Ramén y Cajal:
Die ,Vorhut‘ der Avantgarde

Die spanische Niederlage im Krieg mit den USA und die 6konomischen
Forderungen, die Voraussetzungen fur den Pariser Frieden im Jahr 1898
waren, stilisierten den Verlust der letzten berseeischen Kolonien zu einer
»hationalen Tragddie®“. Die vergangenen imperialen Erfolge des Landes wa-
ren immer noch in breiten Schichten der Gesellschaft fest verankert, weswe-
gen der endgiltige Territorialverlust einen tiefen Einschnitt im nationalen
Selbstversténdnis bedeutete. Wie konnte sich Spanien, das sich einstmals an
der Spitze Europas verortete, von dieser wirtschaftlichen und politischen
Krisensituation erholen? Fir viele Akteure der damaligen progressiven Kul-
turelite des Landes lag die Lésung um die Jahrhundertwende eindeutig in der
Erziehung und Bildung der Gesellschaft. Kein Geheimnis mehr war, dass es
insbesondere neue Methoden aus dem Ausland waren, die eine verheiungs-
volle Zukunft versprachen: Es war die ,,Schule der Yankees, die rationale, die
aufblihend menschliche, die die primitive, gewohnliche, arme spanische

2 Den Autoren ist bewusst, dass es fur den projektierten Zeitraum auch seitens der
Katholischen Kirche progressive Erziehungsprojekte zu verzeichnen gibt, so sei bspw. das
Werk des Grinders der Escuelas del Ave Maria, Andrés Manjon, genannt. Vgl. Késsler
2013 und Kossler 2011. Diese Initiativen stehen aber nicht im Fokus des Beitrags.

Zur Unterscheidung von ,Selbstthematisierungsformel® und ,Analysekategorie® vgl. Jureit
2006, S. 9 1.

21
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Schule besiegt hat.?? Vorbilder fiir die immer weitreichendere ,Regenerati-
on‘ Spaniens reprasentierten schlieBlich jene Ménner der gescheiterten Revo-
lution von 1868, einer ersten politischen Generation in Spanien, die im letz-
ten Drittel des neunzehnten Jahrhunderts tber fur diese Zeit wahrlich fort-
schrittliche Bildungsprojekte theoretisierte und diese teilweise auch schon in
die Praxis umsetzte. Fir sie stehen beispielhaft Joaquin Costa, Francisco
Giner de los Rios sowie Santiago Ramén y Cajal; ihr innovativer und ,radika-
ler Gestus in einer Gesellschaft, die in ihrer Bildung seit jeher von der méch-
tigen, konservativen Katholischen Kirche gelenkt wurde, war wegweisend fur
das spatere, breitangelegte Erziehungsprogramm der Zweiten Republik.
Joaquin Costa war von den Ideen des deutschen Philosophen Karl Christian
Friedrich Krause gepragt und gehort zu den Hauptvertretern der spanischen
kulturellen Stromung des krausismo.” Seinen Vorstellungen zufolge, die
Costa im Wesentlichen in den letzten dreiRig Jahren des 19. Jahrhunderts
entwickelte,?* war der Schliissel zur ,spanischen Erholung‘ in der Formel
escuela y despensa®® zu finden, einer innovativen Bildung, der kulturellen
Erneuerung des Landes und ausreichender Nahrung fir die Gesellschaft.
Costas Reformprogramm proklamierte die Sékularisierung der Schulbildung
als Grundlage fiir nationale Einigung, um den ,,nicht enden wollenden Kampf
des religios-politischen Lagers® zu beenden, welcher jedwede Bildungsre-
form verhindere.?

Ziel seines Bildungsmodells war die Erneuerung des Individuums zugunsten
eines ,rechtschaffenden Menschen® (hombre integro). Der gesellschaftliche
Wandel ware alsdann — mit den Worten des Padagogen Francisco Giner de
los Rios — durch ,,korperliche und geistige Bildung und mehr noch als durch
das Verstandnis, durch den Willen* zu erzielen.?’

Sowohl Costa als auch Giner de los Rios gehorten der kulturellen Elite an,
die von der demokratischen Revolution von 1868 gepragt wurde. Die Idee

22 Santiago Alba im Prolog von Edmundo Demolins (1899), zit. in Mufioz Lopez 2001, S. 328.
Span.: “[L]a Escuela yanqui, racional, humana floreciente es la que ha vencido a la Escuela
de Espania, primitiva, rutinaria, pobre”.

2 Vgl. Gémez Molleda 1981, S. 342 ff. sowie Educacion y ensefianza segun Costa. In: Boletin
de la Institucion Libre de Ensefianza 1920, S. 65 ff.

2 Sein Hauptwerk ,Maestro, escuela, patria® von 1916 umfasst Costas Schriften von 1864-

1899.

Originalzitat von Joaquin Costa aus dem Jahr 1899: ,,Die Schule und die Speisekammer, die

Speisekammer und die Schule: es gibt keine anderen Schliissel zur Erholung Spaniens.

(Span.: “La escuela y la despensa, la despensa y la escuela: no hay otras llaves capaces de

abrir camino 4 la regeneracion espaiiola”). Costa 1916, S. 215.

Span.: “[E]terna lucha del partido politico-religioso que hace infecunda toda reforma de la

enseflanza”, vgl. ebd. S. 336.

2 Span.: “[E]ducando el cuerpo tanto como el espiritu y tanto mas que el entendimiento, la
voluntad”. Costa 1898 in Costa 1981, S. 23.
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der Freiheit Ubertrugen sie auf ihre Reform- und ,Regenerations‘-Vorhaben
des spanischen Bildungssystems, was sie zu Pionieren in diesem Bereich
werden lieR. Ihre Projekte verbanden sie dabei insbesondere mit dem Ziel
eines nationalen ,Wiederaufbaus‘, beispielsweise {iber neue Institutionen, wie
anhand des spanischen Medizinnobelpreistragers Santiago Ramén y Cajal?® —
ebenfalls Vertreter jener Generation — zu zeigen ist. Die ,1868er‘ hatten Re-
formen miterlebt, die, obgleich von relativ kurzer Dauer, sowohl Bildungs-,
Meinungs- als auch Pressefreiheit proklamierten. Gleichwohl waren sie Zeu-
gen einer bildungspolitischen Dezentralisierung des Landes, die einigen Uni-
versitaten das Vorantreiben wissenschaftlicher Aktivitat sowie eine moderate
gesellschaftliche Offnung erméglichte. Mit der Revolution von 1868 kam das
liberale Biirgertum an die Macht. Es versuchte, ein offeneres politisches
System zu bilden und stand fiir eine Regierung ein, die in ihren Prinzipien
samtliche Burgerrechte garantieren sollte.? Die erlangten Freiheiten wurden
1874 mit der Restauration der Bourbonenmonarchie jedoch innerhalb kirzes-
ter Zeit revidiert.®

Die fortschrittlichen Ideen jener generationellen Elite fanden sich zudem im
Werk von Francisco Giner de los Rios, des Padagogen und Griinders der ILE
im Jahr 1876. Seine rationalistischen Prinzipien vereinten Kenntnisse aus
Padagogik, Anthropologie, Soziologie und Psychologie miteinander, um im
interdisziplindren Zusammenspiel neue Erkenntnisse fir sein angestrebtes
Ziel, ,,Ménner zu schaffen* (“hacer hombres™), zu gewinnen. Hier zeigt sich
der flr jene Zeit revolutiondre Charakter des Programms, ,.etwas so Ent-
scheidendes [zu unternehmen, A.d.A.], um die Gesellschaft zu verandern,
wie es die Verinderung eines jeden ihrer Einzelteile ist*.3* Bis 1931 wurde
Giner de los Rios‘ Reformierungsprogramm durch kein anderes Projekt in
seiner Innovation ,iibertrumpft‘, und es sei schwierig, so Antonio Vifao, ,,die

% \gl. hierzu Rubio Mayoral 2007 in Sanchez u.a. 2007, S. 331 ff.

2 vgl. Martinez Cuadrado 1986, S. 20 f.

% Inshesondere die Ideen des Philosophen Krause — welche von Julidn Sanz del Rios aus
Deutschland nach Spanien ,importiert* worden waren — motivierten die Katholische Kirche
zu drastischen Manahmen: So wurde der Marqués von Orovio, damaliger Bildungsminis-
ter, in Bezugnahme auf den Artikel 170 der Bildungsreform von 1857, der Ley Moyano, da-
zu angehalten, einen Kreis von Akademikern aus ihrer Universitat auszuschlieen. Diese
MaBnahme ging als sogenannte Cuestion universitaria in die Geschichtsschreibung ein.
SchlieBlich wurde mit dem Dekret und Rundschreiben vom 26. Februar 1875 erneut eine
strenge Zensur der Schulbiicher eingefiihrt und verboten, Gedankengut, das gegen Religion
oder Monarchie gerichtet war, zu verbreiten. Diese legislativen MalRnahmen filhrten erneut
zu Protest im Kreise einiger Professoren, welche schlieBlich von ihrer Arbeit suspendiert
wurden: der zweiten Cuestion universitaria. Teile dieser Gruppierung sollten spéter die ILE
um Giner de los Rios reprasentieren.

81 Span.: “[Hacer, A.d.A] algo tan decisivo para cambiar la sociedad como es el cambio de
cada uno de sus integrantes”. Gmez Garcia 2000, S. 44.
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Einfuhrung oder Verbreitung einer neuartigen Idee, Innovation oder Verbes-
serung der Bildung im letzten Viertel des neunzehnten Jahrhunderts und dem
ersten Drittel des zwanzigsten Jahrhunderts zu finden, die nicht in irgendei-
nem Mafe mit der Freien Lehranstalt verbunden wire*.%?

Mit Beginn des 20. Jahrhunderts wuchs im Kreise der liberalen Wissen-
schafts- und Kulturelite des Landes — wahrscheinlich gerade durch Unter-
nehmungen wie die Griindung der ,Freien Lehranstalt® — das Interesse an
ausléandischen Projekten, Stromungen und allgemein dem Wandel, der sich in
den Landern noérdlich des Mittelmeerraums abspielte. Auch die Verleihung
des Nobelpreises fir Medizin an Santiago Ramén y Cajal durch die Schwedi-
sche Akademie 1906 trug wahrscheinlich zur Schaffung der JAE im darauf-
folgenden Jahr bei. Cajal war bis zu seinem Tod im Jahr 1934 ihr Prasident.
Seiner Auffassung zufolge war der wissenschaftliche Bildungsriickstand
Spaniens prinzipiell auf den fehlenden gesellschaftlichen Willen nach Ande-
rungen auf diesem Gebiet zuzuschreiben. Um seine Schler fiir weitergehen-
de Unternehmungen zu motivieren, strebte Cajal deswegen eine praxisorien-
tierte Lehre an, um die wissenschaftlichen Neuerungen seiner Zeit anspre-
chend zu vermitteln. Eine Lésung — sowohl fir das Individuum als auch die
Gesellschaft — sahen Cajal und weitere Anhanger der JAE schlieflich in der
Vergabe von Auslandsstipendien an den vielversprechenden Nachwuchs des
Landes: Viele der zur Zeit der Zweiten Republik am Bildungssystem Mitwir-
kenden, Anhénger der politischen ,Generation von 1914¢, konnten so spéter
Ideen nach Spanien bringen, die fur ein immer noch stark konservatives Land
avantgardistische Ziige trugen.

32 Span.: “[E]s dificil hallar una idea renovadora, innovacién o mejora educativa introducida y

difundida, con mayor o menor fortuna, en el ultimo cuarto del siglo XIX y el primer tercio
del siglo XX detras del que no haya estado la Institucién”. Vifiao 2004, S. 27-28.
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Abb. 1: Labor der medizinischen Fakultdt. Madrid. Um 1930.% Das fur damalige Verhaltnisse
moderne Forschungslabor wurde vom Staat Uber das sogenannte Instituto del Material
Cientifico (1910) sowie die Asociacion de Laboratorios (1911) finanziert. Impulsgeber
war die wenige Jahre zuvor gegriindete JAE.

4 Ortegas generationelles Manifest Vieja y Nueva Politica
als programmatischer Wegweiser fiir die Bildungspolitik
der Zweiten Republik

Nach der konservativen Regierung von Antonio Canovas de Castillo kam es
erneut zu einem politischen Wechsel — damit zu einer fir die spanische Res-
taurationszeit typischen Praxis der Parteienalternanz (turno de partidos) —
und zum Triumph der liberalen Regierung von Praxedes Mateo Sagasta
(1901). Wahrend dessen letzter Amtszeit wurde Graf von Romanones zum
ersten Prasidenten des neugegriindeten Bildungsministeriums ernannt. Sein
liberales Programm hatte er bereits im Januar 1900 im Rahmen der Bil-
dungshaushaltsdebatte, damals noch als Abgeordneter der Opposition, vorge-
stellt. Es bestand primér darin, die ,offizielle Bildung® gegen eine ,nicht
offizielle* zu verteidigen, womit er hinsichtlich der letzten auf die konfessio-

3 Signatur F/00721, Umschlag 2, AGA.
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nelle Privatschulbildung abzielte. Diese wirde antiliberalen Hass verbreiten
und insbesondere die Sekundarstufe fur ihre Dogmen missbrauchen.®* Der
Schlissel fur ein zukunftstrachtiges Bildungsprogramms lag fiir Romanones
in der politischen Beschrankung der Anzahl religiéser Vereinigungen im
Land. Der Staat sollte gestarkt werden, um individuelle Rechte sowie die
Verbreitung europaischer Kultur durch entsprechende Institutionen zu garan-
tieren. Diese liberalen Ideen sollten seine Amtsperiode auch in den Folgejah-
ren prégen. U.a. aufgrund des ausgesprochenen Todesurteils des Reformpé-
dagogen Francesc Ferrer i Guardia durch Alfons den XIII. im Rahmen der
sogenannten ,tragischen Woche* (Semana Trdgica) von 1909 wurde nun
auch aus internationaler Sicht vermehrt die noch immer nicht in die Praxis
umgesetzte Meinungsfreiheit in Spanien beklagt.®®

Am 26. Januar 1912 hielt Melquiades Alvarez, reformistischer Politiker, vor
dem Kongress eine Rede gegen die Regierung unter Ministerprasident José
Canalejas, die als Griindungsakt einer neuen republikanischen bzw. reformis-
tischen Partei, dem Partido Reformista galt, welcher im April desselben Jah-
res ein bedeutender Teil der kulturellen Elite des Landes beitrat, so bei-
spielsweise José Ortega y Gasset und andere Intellektuelle wie Tedfilo Her-
nando, Manuel Garcia Morente oder Manuel Azafa.*® Die Ermordung José
Canalejas im November 1912 beendete samtliche Hoffnungen auf eine fried-
liche Fortfuihrung der Alternanzpolitik von konservativer und liberaler Regie-
rungspartei. Noch im selben Monat wurde der Liberale Romanones zum
Regierungsprasident ernannt und durch den spanischen Monarchen trotz
Vorbehalte in seinem Amt bestatigt.

Kurz nach Anbruch des neuen Jahres 1913 berief das Koénigshaus — nicht
ohne das politische Geschick des Grafen von Romanones — eine Auswahl der
Reprasentanten der neuen Reformbewegung in den Madrider Palast.*” In
ihren Reihen Wissenschaftler und Intellektuelle wie der Nobelpreistrager
Ramén y Cajal und Manuel Bartolomé Cossio, der zwei Jahre spater die
Direktion der ,Freien Lehranstalt® von Giner de los Rios iibernehmen sollte.3®

3 vgl. Puelles Benitez 2000, S. 12.

% vgl. Marichal 1990, S. 30. Dass die Bildungspolitik im ersten Drittel des zwanzigsten
Jahrhunderts immer wieder fiir ZusammenstéRe progressiver und konservativer Kréafte
sorgte, zeigt in zugespitzter Weise das im Rahmen der ,Tragischen Woche® (Semana
Trdgica) vollstreckte Todesurteil gegen den Pédagogen und Begriinder der Reformschule
Escuela moderna, Francesc Ferrer i Guardia (1859-1909), welches eine Welle weltweiter
Bestlrzung und Solidaritdt hervorrief. Ausfihrlich Gber Leben und Werk des
Reformpédagogen: Klemm 2004.

% vgl. Redondo 1970, S. 77 f.; Garcia Venero 1961, S. 215 f.; Garcia Venero 1954, S. 243,

37 vgl. Marichal 1982, S. 91; Heraldo de Madrid, 15.1.1913, S. 1; El Imparcial, 15.1.1913, S.
1.

% Vgl. Fernandez Almagro 1948, S. 246.
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José Ortega y Gasset hatte ebenso mit seiner Berufung zu Hofe gerechnet; er
wurde jedoch nicht geladen; eine Krankung, die in den Augen seines Bruders
die Feindschaft Ortegas gegeniiber dem Monarchen Alfonso den XIII. zur
Folge hatte.*

Am 16. Marz 1914 kundigte die Madrider Tageszeitung El Imparcial einen
Konferenzzyklus an, der im Namen der ,Liga der spanischen politischen
Bildung* durchgefiihrt werden sollte. Erster Vortriger sollte der dreiBigjahri-
ge José Ortega mit dem Thema ,Alte und neue Politik® sein. Bereits im Okto-
ber des Vorjahres war die Vereinigung gegriindet worden, was ein von Or-
tega selbst verfasster Prospekt bezeugt. In ihm sind die Grindungsziele jener
Intellektuellengruppierung vermerkt, die spéter als ,Generation von 1914°
(Generacion del 14) in die Historiographie einging.*

Ortegas Zielsetzung machte deutlich: Adressat der Politik habe das Volk zu
sein, die ,Masse‘, um gegen die Missstdnde des Restaurationssystems anzu-
gehen. Neben diesem liberalen Impuls verteidigte Ortega ,,die Sehnsucht
nach der Organisation Spaniens“.%! Politik sollte Teil der gesellschaftlichen
Kultur sein; und die Intellektuellen des Landes sollten als ,ausgewidhlte Min-
derheit* (élite selecta) helfen, das Uberkommene politische System mit seiner
korrupten Wahlpraxis mit Hilfe ihrer padagogischen Initiativen zu tberwin-
den. So rief der junge Philosoph in seiner Konferenz von 1914, die im Teatro
de la Comedia von Madrid stattfand, zur generationellen Vergemeinschaf-
tung auf: die geistige Elite Spaniens sollte die Vorhut jener Wandel verspre-
chenden Pidagogik sein und diese ,neue Politik® in der Kultur der Gesell-
schaft verankern. Ortega rief sich selbst als Anfiihrer seiner Generation aus:

[ E]s ist wichtig, dass unsere Generation sich ganz bewusst, vorsétzlich, einheitlich
um die nationale Zukunft sorgt. Folglich ist ein energischer Aufruf an unsere Gene-
ration notwendig, und wenn sie keiner ruft, der den Berechtigungsschein dafiir hat-
te, ist es unerlasslich, dass sie irgendjemand ruft, zum Beispiel ich.4?

Mit dem Tag der Konferenz, dem 28. Mdrz 1914, war der performative
Grindungsakt einer durch ihre Anhénger selbst als politische Generation
verstandenen Formation somit vollzogen. Ihr Sprecher Ortega versah sie mit

% vgl. Redondo 1970, S. 82.

4 Eine solide Beschreibung dieser politischen Generation gibt Menéndez Alzamora 2006,
wobei der Autor jedoch auf eine theoretische Reflexion dieser generationellen VVergemein-
schaftung weitestgehend verzichtet. Fiir einen kursorischen Uberblick: Pfliiger 2001, S. 186.
Span.: “[E]l ansia por la organizacion de Espafia”. Ortega y Gasset 1963 b, S. 70.

Span.: “Por esto es menester que nuestra generacion se preocupe se preocupe con toda
consciencia, premeditadamente, organicamente, del porvenir nacional. Es preciso, en suma,
hacer una llamada enérgica a nuestra generacion, y si no la llama quien tenga positivos
titulos para llamarla, es forzoso que la llame cualquiera, por ejemplo, yo.” Ortega y Gasset
1963 a, S. 18 f.
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dem Auftrag, die Nation zu erneuern und die Massen zu mobilisieren, d.h.
das Volk zu erreichen. Stets von einem ausgepréagten Elitismus gepragt, hatte
das politische Konzept des Intellektuellen jedoch die Gesamtheit der Gesell-
schaft als Adressaten pddagogischer Aktionen im Blick: ,,Fiir uns ist daher
erstes Ziel, eine Minderheit zusammenzustellen, die sich um die politische
Bildung der Massen kiimmert. Es wiirde ,,zu nichts fiihren, Spanien in ir-
gendeine Richtung lenken zu wollen, ohne dass der Arbeiter der GroRstadt,
der Bauer auf dem Land, der Mittelstand in der Klein- oder Hauptstadt nicht
gelernt hatten, ihren Willen und ihre Wiinsche durchzusetzen und sich nach
einer klaren, ernsten, konkreten Zukunft zu sehnen.“ Deswegen sei Ortega
zufolge die wahre nationale Bildung die politische.®

Mit seinen ldeen ergriff José Ortega y Gasset die politische Initiative Uber die
Bildung und Erziehung seiner Gesellschaft. Die Pressestimmen waren im
Falle der Zeitungen EI Imparcial und EI Liberal positiv;* und selbst in den
Seiten des ultrakonservativen Blattes La Correspondencia Militar waren die
tiberschwanglichen Lobreden nicht zu tbersehen: Die Zeitung, die stets die
Interessen des Militdrs vertrat, qualifizierte Ortegas Vortrag in ihrem Leitar-
tikel mit dem Titel ,,Ein Funken Hoffnung* (,,Un rayo de esperanza‘) mit
folgenden Worten: ,,[N]iemals hat es jemanden gegeben, der unsere seit 1906
verfochtenen Kampagnen in der Offentlichkeit auf diese Art und Weise biin-
delte.*5

Wie ist diese Reaktion eines stark konservativen Blattes wie der Correspon-
dencia Militar im Hinblick auf die progressiv-mobilmachende Rede zu erkla-
ren? Ortega entstammte dem gehobenen Blrgertum, wie bereits erwéhnt —
einer sozialen Schicht, die dem Militér zu dieser Zeit nicht fernstand. Zudem
barg die rhetorisch ausgefeilte VVorstellung des Madrider Lehrstuhlinhabers
einen nicht zu vernachlassigenden Interpretationsspielraum, sodass sie auch
von anderen ideologischen StoRrichtungen — beispielsweise durch die franqu-
istische Falange-Partei in den Jahren des Birgerkriegs und in der Nach-
kriegszeit — wiederholt ,instrumentalisiert® wurde; der Wunsch nach einer

4 Span.: “Para nosotros, por tanto, es lo primero fomentar la organizacién de una minoria

encargada de la educacion politica de las masas.” und “No cabe empujar a Espafia hacia
ninguna mejora apreciable mientras el obrero en la urbe, el labriego en el campo, la clase
media en la villa y en las capitales no hayan aprendido a imponer la voluntad &spera de sus
propios deseos, por una parte; a desear el porvenir claro, serio, concreto, por otra. La
verdadera educacion nacional es esta educacion politica que a la vez cultiva los arranques y
los pensamientos”. Ortega y Gasset 1963b, S. 68.

4 Hinsichtlich der Schlagzeile in El Imparcial erstaunt dies nicht weiter, war der GroRvater

des ,Protagonisten von 1914¢, Eduardo Gasset y Artime, doch Griinder des Blattes.

Span.: “[JJamas hubo hombre alguno que desde la tribuna publica condensase mejor las

campafias por nosotros sostenidas desde 1906 & los presentes momentos.” La

Correspondencia Militar, Nr. 11.091, 24.03.1914, S. 1.
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nationalen ,Regeneration‘ des Landes wurde schlieBlich von vielen Gruppie-
rungen dieser Zeit geteilt. Ortegas entschlossene Haltung gegen das damalige
politische System, der klare, praxisorientierte und mobilisierende Tonfall und
vielleicht auch seine eher ausweichende Haltung gegeniiber dem Kolonial-
krieg in Marokko (1911-1927) mdgen einen weiteren Erkldrungsansatz bie-
ten.

Aber auch negative Repliken folgten der Vorstellung der LEP: So schrieb
zum Beispiel die dem Jesuitenorden nahstehende Wochenzeitschrift La Lec-
tura Dominical tiber die Liga, dass diese eine ,,Farce” wire und forderte die
katholische Gemeinschaft — in diesem Zusammenhang! — zum entschlossenen
Kampf auf gegen die ,,unheilvolle Freie Lehranstalt [auf, A.d.A.], die man
ohne Pause bekampfen muss [...]«.*

In ihrem Appendix der Griindungsbroschiire von Vieja y nueva politica
(Madrid, 1914) ist die vollstandige Liste aller Mitglieder der LEP zu finden.
Die zwischen den fast hundert Unterzeichnern bestehenden Netzwerke kon-
nen hier aufgrund ihrer Vielfalt nicht vollstandig aufgefiihrt werden. Die
wohl bekanntesten ,Generationsanhdnger, die allesamt Beziehungen zu
Unternehmungen im Bildungsbereich bis zum Spanischen Biirgerkrieg hat-
ten, waren u.a. Manuel Azafia, Américo Castro, Manuel Garcia Morente,
Lorenzo Luzuriaga, Angel Llorca, Salvador de Madariaga, Ramiro de Maez-
tu, Antonio Machado, José Moreno Villa, Tomas Navarro Tomas, Federico
de Onis, Ramon Pérez de Ayala, Fernando de los Rios und Pedro Salinas. Die
gegriindete Liga sollte sich — fernab jener Vereinigungen, die laut Ortega fiir
die ,alte Politik® standen — lediglich ,,als kontingenter Helfer jener Parteien
[dienen, a.d.A.], die je nach Umstand mit unseren Meinungen Ubereinstim-
men oder den sie am wenigsten widersprechen*.4’

Ein Teil der Unterzeichner des orteguianischen Manifests verschrieb sich
bereits bestehenden politischen Parteien oder auch spéter gegriindeten Partei-
en, wie jener Ortega y Gassets von 1931, der ,Vereinigung fiir die Republik®
(Agrupacion al Servicio de la Repiiblica).*® Aber auch der andere Teil der
Anhénger, der keiner Partei angehdrte, nahm zu politischen Fragestellungen
kritisch Stellung oder gliederte sich in verschiedene (Bildungs-)Institutionen
ein, deren Ziel die praktische Umsetzung der Ideale der ,Generation von
1914° war. Unter diesen Einrichtungen von herausragender Bedeutung war

4 Span.: “[E]l discurso de Ortega y Gasset sobre aquel comico engendro de la Liga de

Educacion politica. ;Qué hacer? No olvidar los cato6licos que entre todos los medios con que
nuestros enemigos nos combaten, ningunos tan arteros y positivos como los cristalizados en
esa nefasta Institucion Libre de Ensefianza, a la que hay que combatir sin tregua...”, La
Lectura Dominical Nr. 1.137, 16.10.1915, S. 662.

Span.: “[Clomo contingente auxiliar de aquellos partidos que circunstancialmente coincidan
con nuestras opiniones o que menos las contradigan”. Ortega y Gasset 1963b, S. 74.

4 Vgl. Ortega y Gasset 22008.
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u.a. die Instituto-Escuela von Madrid (gegriindet 1918), eine Schule, die als
Bildungsexperiment aus der ,Kindergruppe‘ (grupo de nifios) des internatio-
nal bekannten Studentenwohnheims Residencia de Estudiantes, dem Treff-
punkt speziell der kiinstlerischen Avantgarde dieser Zeit, hervorgegangen
war. Die Leitung wurde Luis A. Santullano unter Mitwirkung von Manuel
Garcia Morente, José Machado, Blas Cabrera und spater noch weiteren Akt-
euren Ubertragen, die allesamt mit der LEP verbunden waren.*

Noch vor Ausrufung der Zweiten Spanischen Republik 1931 kam es zu ei-
nem erneuten Appell durch den ,Generationensprecher® Ortega, gemeinsam
mit den liberalen Intellektuellen Gregorio Marafion und Ramén Pérez de
Avyala, mit dem Ziel, einen neuen Staat aufzubauen. Wieder wurde ein Mani-
fest der neu gegriindeten Vereinigung und zwar diesmal in der Madrider
Tageszeitung EI Sol publiziert,® die zunachst nicht als politische Partei kon-
zipiert war. Zwei Tage nach der Verdffentlichung des Programms stellte sich
die Vereinigung, an ihrer Spitze der Literat Antonio Machado, im Theater
Juan Bravo von Segovia (Kastilien und Ledn) der Offentlichkeit vor. In den
ersten Jahren nach Ausrufung der Republik, welche in ihren Grundfesten von
der Intelligentsia um Ortega y Gasset, Unamuno, Azorin, Baroja oder Mara-
fion visiondr gestarkt und verteidigt wurde, radikalisierten und verscharften
sich die politischen Positionen der kulturtragenden Elite jedoch immer mehr:
Die anfangliche Begeisterung, der visiondre Gestus verwandelte sich, nicht
zuletzt durch die zunehmenden gewaltsamen Auseinandersetzungen der poli-
tisch instabilen Republik, in Erniichterung und schlieflich Distanzierung
vieler Intellektueller von der aktiven Politik. 1933 wurde die von Ortega ins
Leben gerufene Vereinigung aufgeldst.

S Von den avantgardistischen Ideen einer Generation
zu ihrer institutionellen Umsetzung

5.1 Protagonisten der Bildungsavantgarde der Republik
und ihre Netzwerke

Im Folgenden werden einige Akteure der spanischen Bildungslandschaft der
Zweiten Republik vorgestellt, die sich bereits 1914 zu Ortegas Generations-
Idealen bekannten, und in ihrem bildungspolitischen Kontext situiert.

Manuel Azafia war sowohl schriftstellerisch als auch politisch tétig, u.a. zwi-
schen 1931 und 1933 als Premierminister und von 1936 bis 1939 als zweiter
Prasident der Republik. In den ersten zwei republikanischen Jahren wurden
die fur das Land bisher tiefgreifendsten Bildungsreformen verabschiedet.

4 Vgl. Gonzalez Lopez 2010, S. 119 ff.
% ElSol, 10.02.1931.
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Hinsichtlich seiner Vorstellungen zu Erziehungs- und Bildungsfragen teilte er
diese mit José Ortega y Gasset. Wie letzterer kritisierte auch Azafia den stark
ausgebildeten Kulturpessimismus und das politische Erbe der ,Generation
von 1898‘ gegeniiber dem wegweisenden Engagement von Joaquin Costa,
der fiir Spanien die Notwendigkeit eines starken Mannes (,Eiserner Chirurg®,
Cirujano de hierro) sah, der den Missstanden von Oligarchie und Kaziken-
tum ein Ende bereiten sollte. Zudem stellte er sich die Frage, ob sich das
Land Uberhaupt in ein Europa der immer stérker hervortretenden Modernisie-
rungsprozesse einfligen kdnnte.

Bei Manuel Azafia war das Problem der Schulbildung — im Gegensatz zu
Ortega, Costa oder Giner — nicht so prominent wie die Frage nach dem Staat.
Im Rahmen seiner Regierungstatigkeit beschaftigte er sich jedoch nachdriick-
lich mit den Aufgaben, das schulische Defizit zu beheben und die Wichtig-
keit einer intellektuellen Minderheit im Staat zu betonen, die diesen aufbauen
sollte.5

Die republikanischen Bildungsreformen, angestoRen durch die Bildungsmi-
nister Marcelino Domingo und Fernando de los Rios wahrend der provisori-
schen Regierung, sind grundlegend firr die breit angelegte Umsetzung der
avantgardistischen Ideen der ,Generation von 1914‘ und zeichnen sich durch
ihren liberalen, fortschrittlichen und demokratischen Duktus aus. Die Re-
formprojekte strebten die Prinzipien eines einheitlichen (escuela iinica),
staatlichen, obligatorischen, kostenfreien und laizistischen Schulsystems an.
Die Koedukation und eine vorher noch nicht gekannte Methodenvielfalt der
Reformpédagogik (mérodo activo) machten die Schiilerinnen und Schiler
zum Zentrum der Lehre. Mit der republikanischen Verfassung wurde die
Unabhéangigkeit des Staates von der Kirche besiegelt und somit auch der
Laizismus des Bildungswesens. Wertvolle Informationen zum republikani-
schen Bildungsmodell und den avantgardistischen Ideen, die dessen Fort-
schritt lenkten, sind in den Werken ihrer Akteure festgehalten, so beispiels-
weise der Publikation von Marcelino Domingo La Escuela de la Republica
(La obra de ocho meses) von 1932 und von Rodolfo Llopis La revolucion en
la Escuela aus dem Jahr 1933.%2

Domingo war Pddagoge und Journalist sowie Mitbegriinder der ,Radikalsozi-
alistischen Partei der Republik® (Partido Republicano Radical Socialista). Er
Ubte das Amt des Bildungsministers u.a. in den Monaten vor der Verabschie-
dung der spanischen Verfassung im Dezember 1931 gemeinsam mit Domin-

5 vgl. Julia 1997, S. 373 ff. Die Zeit zwischen dem 14. April 1931 und Dezember 1931, der
Phase der provisorischen Regierung sowie die anschlieBende erste Legislaturperiode
(Oktober/Dezember 1931-September 1933), gingen als Bienio Azafiista oder auch Bienio de
izquierdas in die Geschichtsschreibung ein, vgl. Marichal 1982, S. 182 f.

2 Vgl. Domingo 1932; Llopis 1933.
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go Barnés als Staatssekretér (,Republikanische Linke®, Izquierda Republica-
na) und Rodolfo Llopis (,Sozialistische Arbeiterpartei Spaniens‘, Partido
Socialista Obrero Espaiiol) als Verantwortlicher fur die Primarschulbildung
aus.

Ein weiterer Protagonist der spanischen Bildungsavantgarde war Angel Llor-
ca, auch er unterzeichnete das orteguianische Manifest von 1914. Zwischen
1891 und 1893 studierte er das Lehramt an der Escuela Normal de Maestros
von Madrid und besuchte Seminare des Museo Pedagdgico Nacional, wWo er
mit dem Padagogen der ILE, Manuel Bartolomé Cossio, in Kontakt trat.>
Llorca unterhielt eine enge Freundschaft mit José Ortega y Gasset und ist
insbesondere in seiner Funktion als Rektor des Madrider Schulprojekts Gru-
po Escolar Cervantes (von 1916 bis 1936) sowie der Initiative Comunidades
Familiares de Educacion zur Zeit des Spanischen Burgerkriegs hervorzuhe-
ben.5* Als Leiter des Schulprojekts wandte sich Angel Llorca bereits 1930 in
einem offenen Brief an Elias Tormo, der zu dieser Zeit Bildungsminister des
MIP war, um ihn Gber spezifische Bildungsfragen zu informieren. Die Bri-
sanz dieses Schriftstiicks zeigt sich jedoch in einer speziellen Bezugnahme
auf Ortega y Gasset. Dieser, so Llorca, ,,fragt mich jedes Mal, wenn er mich
sieht, nach der Schule. Dies danke ich ihm sehr, weil ich nicht vergessen
habe, dass diese Schule vielleicht ohne die Liga der politischen Bildung als
Madglichkeit der sehr spanischen, padagogischen Erneuerung Spaniens nicht
existieren wirde; trotz allem ist sie [die spanische Schule, a.d.A.] jedoch
aufmerksam fir Dinge, die im Ausland geschehen: heutzutage kann man
nicht in Isolation leben; das weil der Herr Minister so gut wie wir alle®.%
Madglicherweise handelt es sich bei diesem Zitat um eines der direktesten

% Maria del Mar del Pozo Andrés kommentiert: ,,Beide strebten mit ihren orteguianischen

Erfahrungen danach, diese mit einer Schar junger Menschen zu verbinden, welche von
einem Ideal gepragt waren, das im Fall von Angel Llorca die Besessenheit zu erziehen war;
von der Schule aus Generationen von Méannern und Frauen auszubilden, die kérperliche und
geistige Perfektion anstrebten und den Wille zeigten, sich stets selbst zu tiberbieten.* (Span.:
“Ambas tenian en comun con las experiencias orteguianas ese afan de aglutinar en torno a
ellas a un grupo de jovenes ilusionados e imbuidos en un ideal, un ideal que en el caso de
Angel Llorca era la obsesion por educar, por construir desde la escuela generaciones de
hombres y mujeres que aspirasen a la perfeccién de cuerpo y espiritu y viviesen en un
continuo afan de superacion.”). Pozo Andrés 2008, S. 18.

% Vgl ebd.

% Span.: “Me pregunta por la escuela siempre que me ve. Y0 se lo agradezco mucho, porque
no olvido que sin la Liga de Educacioén Politica tal vez no existiera esta escuela como una
posibilidad de la renovacion pedagdgica espafiola, muy espafiola; pero siempre atenta a lo
que ocurre en el Extranjero: hoy no se puede vivir en el aislamiento; el sefior ministro lo
sabe tan bien como el que mas”. Lo que dice un maestro. E1 Grupo Escolar Cervantes. In: La
Voz, 03.03.1930, S. 4.
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Zeugnisse der Verbindung von der LEP von 1914 mit dem politischen Bil-
dungssystem des MIP.

Fernando de los Rios besuchte gemeinsam mit José Ortega y Gasset die
Oberstufe der koniglichen Klosterschule Real Colegio de Nuestra Seiiora de
la Asuncion in Madrid. Hier begann auch deren langjahrige Freundschaft.
Fernando de los Rios erhielt, wie auch der Philosoph und Sprecher seiner
Generation Ortega, ein Stipendium von der JAE, welches ihn im Winterse-
mester 1909/10 an die Universitdt von Marburg fuhrte, an der er sich mit
Ideen deutscher Philosophen und Padagogen auseinandersetzte. Ortega, zu
dieser Zeit bereits Professor an der Escuela Superior del Magisterio, belegte,
wie Fernando de los Rios im Jahr zuvor, ab Dezember 1910 firr ein ganzes
Jahr lang — ebenfalls ermdglicht durch die JAE — Seminare der Marburger
Schule von Cohen, Natorp und Hartmann an selbiger Universitat.

Fernando de los Rios, ebenfalls Verfechter der LEP und militanter Anhanger
der sozialistischen Partei, war zundchst Justizminister der Zweiten Republik
und bekleidete dann vom 14. Dezember 1931 bis zum 12. Juni 1933 das Amt
des Bildungsministers. Diese Phase ist aus bildungspolitischer Sicht diejenige
Zeitspanne der Zweiten Republik, in der die Zukunftsvisionen und die Be-
geisterung ihrer Akteure am deutlichsten zu Tage traten; nicht zuletzt wurden
in den ersten zwei Jahren die bedeutsamsten Projekte und Umsetzungen jener
avantgardistischen Ideen durchgefiihrt: u.a. das ,Projekt des Rahmengesetzes
fur die Primar- und Sekundarschule (Proyecto de Ley de Bases sobre la 1°y
la 2 ensefianza), ein Gesetz beziglich der Primarschulaufsicht (Inspeccion
de primera enseiianza) und ein Programm zur pédagogischen Verbreitung
spanischen Kulturguts (Plan Nacional de Cultura). Auch die Aufldésung des
konservativen Jesuitenordens (Compaiiia de Jesiis), der eine bedeutende
Rolle in der schulischen Ausbildung gespielt hatte, wurde in Fernando de los
Rios Amtsperiode beschlossen. In den ersten zwei republikanischen Jahren
wurde das gesamte Grundschulsystem einer Reform unterzogen, sichtbar
insbesondere anhand der beachtlich hohen Zahl an Schulneugriindungen, die
den Mangel an Schulplatzen beheben sollten.>” Dariiber hinaus stand im
Rahmen dieser Reform auch die vermehrte Lehrerausbildung, ihre Verbesse-
rung und Qualitatssicherung auf der bildungspolitischen Agenda: nicht zu-

% Die mit der Auflosung einer vormals sehr prominenten Institution der privaten Schulbildung
einhergehenden Entlassungen der Lehrkréfte des Ordens barg zugleich die Herausforderung,
schnellstmoglich neue Lehrer an deren statt einzustellen bzw. zunédchst nach den
republikanischen Leitlinien auszubilden, um den ambitionierten Plan der flaichendeckenden
Schulbildung durchzusetzen. Zudem verschérfte das Gesetz die Spannungen zwischen der
Katholischen Kirche und der republikanischen Regierung betréchtlich, vgl. Escolano Benito
2002, S. 138 f.

5 Uber den ambitisen Konstruktionsplan berichtete der Minister Domingo 1932 in ,La
Escuela en la Republica. La obra de ocho meses*.



78 Martina Clemen / Juan Luis Rubio Mayoral

letzt war hiermit der Wille verbunden, die Rolle und Wirdigung des mehr als
je zuvor gefragten Lehrerberufs in der Gesellschaft zu starken. Mit der repub-
likanischen Verfassung von 1931 wurden sowohl die Freiheit des Lehrers in
seiner Vermittlungsarbeit (libertad de cdtedra) als auch die Gewissensfreiheit
(libertad de conciencia) verbindlich festgeschrieben. Diese Freiheiten kdnnen
als Impuls gebend fir die landesweite Einflihrung des kostenfreien, laizisti-
schen Modells der escuela iinica — nach den Vorstellungen des Pédagogen
und Mitglieds der LEP Lorenzo Luzuriaga — gewertet werden. Die ersten
zwei Jahre energischen Tatendrangs und avantgardistischer VorstéRe beglei-
teten, so bezeugen die Quellen, meist Uberschwanglich-positive Selbstrefle-
xionen der bildungspolitischen Akteure, die sich nicht selten als fortschrittli-
che Generation stilisierten.%® Den Selbstbeschreibungen der im Rahmen die-
ses Beitrags betrachteten Bildungsavantgarde soll nun im nachsten Abschnitt
nachgegangen werden; auch, welches Stimmungsbild sich fir die Jahre nach
1933 abzeichnete: War die Motivation, die (scheinbar) grenzenlose Energie
insbesondere der ,umsetzenden‘ Generation von Lehrern vor Ausbruch des
Spanischen Birgerkriegs noch dieselbe wie in den Jahren zuvor?

Abb. 2: Das ,Kinderhaus* (Casa del Nifio) 1934.%°

%8 vgl. Llopis 1933. Der Autor qualifizierte die Vorst6Re in den ersten Jahren der Republik in
seiner Verdffentlichung als ,Revolution‘, vgl. den programmatischen Titel des Werks ‘La
revolucion en la Escuela“.

% Signatur F/823, Umschlag 26, AGA.
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Das Foto (Abb. 2) zeigt typische Merkmale der progressiven Bildungspolitik
der Zweiten Republik in Spanien: die rdumlich lockere Anordnung der
(Vor)Schiler an kooperativen Gruppentischen versinnbildlicht das neue Ver-
stindnis von den Lernenden ,im Zentrum der Lehre® und nicht, wie traditio-
nell, in strikter Reihung der Pulte, distanziert zum Lehrer. Ein Ort, so ist der
Zeitschrift Cronica zu entnehmen, an dem die Kinder gemeinsam lesen lern-
ten und inklusive Verpflegung betreut wurden, bis sie am Abend zu den El-
tern zuriickkehren konnten.%® Das Bild der Mickey Mouse (rechts hinten)
verweist auf das spielerische Element, welches Einzug in die Schule halten
sollte. Die Trickfilmfigur von Walt Disney steht gleichermaRen fir eine neue
Offenheit gegentiber dem Ausland; die ,Amerikanisierung® wird auch im
Rahmen des Entwurfs von José Luis S&nchez uber den unterrichtlichen Ein-
satz von Animationsfilmen (vgl. Abschnitt 5.2) evident.

5.2 Projekte und Selbstreflexionen einer ,progressiven Generation*
am Beispiel der pidagogischen Zeitschrift Escuelas de Espana

,.Escuelas de Espafia wollte stets Uberbringer von Idealen und Optimismen sein und
insbesondere Bote aktiver Freundschaften, die eine geistige Gemeinschaft tiber den
literarischen Dialog initiieren.*

“Escuelas de Espafia quiso siempre ser mensajero de ideales y optimismos, y, sobre
todo, mensajero de amistades activas que establecieran la comunion espiritual
mediante el dialogo literario.”®*

Die im Rahmen dieses Beitrags untersuchte padagogische Fachzeitschrift
Escuelas de Espaiia (dt.: ,Schulen von Spanien‘) wurde bereits im Jahr 1929
von drei engagierten Grundschullehrern der kastilischen Provinz gegriindet:
David Bayén (Cuéllar), Norberto Hernanz® (Torre Val de San Pedro) und
Pablo de Andrés y Cobos (San Ildefonso/Segovia). Sie blieben gleichzeitig,
bis zur Auflésung des Blattes aufgrund des Spanischen Birgerkriegs im Juli
1936, Herausgeber. Die Publikation Escuelas de Espafia lasst sich in drei
verschiedene Editionszyklen einteilen: In einer ersten Etappe (Januar 1929-
April 1931) erschien die Zeitschrift in Segovia, anschlieBend (Juli 1931-
Januar 1932) in Barcelona, jeweils mit vier Ausgaben pro Jahr. Nach einer
zweijahrigen Pause aufgrund fehlender finanzieller Mittel konnte die Edition

8 \gl. Nifios de hoy, ¢revolucionarios de mafiana?... In: Crénica Nr. 262, 18.11.1934, S. 29 f.

1 Escuelas de Espafia, H. 1, 1930, Vorwort.

62 Die Verfasserin ist neben ihrem Dissertationsprojekt tber den literarischen Kanon im
spanischen Schulwesen seit dem ausgehenden 19. Jahrhundert aus generationentheoretischer
Perspektive (laufend, seit 2011) in der Erforschung der Biographie des republikanischen
Padagogen Norberto Hernanz Hernanz mit bisher unverdffentlichten Zeugnissen zu seiner
Person begriffen.
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im Januar 1934 in der spanischen Hauptstadt jedoch wieder aufgenommen
werden und nun sogar monatlich bis zu ihrem politisch bedingten Ende im
Juli 1936 erscheinen. Insbesondere die Ausgaben der ersten Jahre weisen
eine stark idealistische Agenda der Verfechter jener neuen, progressiven
Bildungspolitik auf. Das Fachjournal, wie viele andere dieser Zeit, als Bei-
spiel seien die Zeitschriften Revista de Pedagogia (1922-1936), La Escuela
Moderna (1891-1934) und Avante (1930-1936) genannt,%® wollte ihr Publi-
kum, das zum Grof3teil aus Padagogen bestand, Uber neue Lehr- und Lernme-
thoden informieren und, hiervon zeugt das vorangestellte Zitat, auf eine noch
unbestimmte Zukunft hinaus gemeinschaftsstiftend wirken.

Das Herausgeberteam des Blattes zeigt eine Vielzahl jener Strukturmerkma-
le, wie sie fiir die ,Anhénger‘ der ,Generation von 1914° bereits oben zu-
sammengefasst wurden: Alle drei waren berzeugt, das Land in ihrer Funkti-
on als Grund- bzw. Mittelstufenlehrer mit innovativen Lehrmethoden und
eigens ins Leben gerufenen Impulsen zur Verbesserung des spanischen
Schulwesens in dessen Lehrerausbildung und -vernetzung aus der auch von
ihnen diagnostizierten Riickstdndigkeit zu ,erretten‘. Sie erhielten die M6g-
lichkeit, mit Stipendien u.a. der JAE und der Provinzregierung von Segovia
zu reisen und moderne Schulprojekte in Spanien sowie im europdischen Aus-
land kennen zu lernen und ihr gewonnenes Knowhow, welches sie sogar von
bekannten Pionieren der Reformpadagogik selbst vermittelt bekamen
(Cossio, Piaget, Decroly, Freinet etc.), an ihren Schulen auszuprobieren bzw.
Uber ihre rege journalistische Tatigkeit zu verbreiten. Das bildungspolitische
Engagement ging aber durchaus Uber die schriftstellerische Reflexion hinaus,
belegt auch hier den ,generationsspezifischen Trend‘ zur Praxis.

Sowohl Pablo de Andrés y Cobos als auch Norberto Hernanz waren politisch
aktiv: Cobos als liberzeugtes Mitglied der Sozialisten und Hernanz als Prési-
dent der regionalen republikanischen Partei in Segovia — Antonio Machado
zahlte zu ihren prominenten Mitgliedern — sowie spéater der lokalen Vereini-
gung (Barcelona) der Lehrergewerkschaft Federacion de Trabajadores de la
Ensefianza (FETE), einem Zweig der zentralen Arbeitergewerkschaft (Unicn
General de Trabajadores, UGT). Im Rahmen der ersten Téatigkeit nahm Her-
nanz beispielsweise an jenem Zusammentreffen Ortega y Gassets Agrupacion
al Servicio de la Repiiblica im Jahr 1931 teil. VVon ihrer Verehrung Ortegas
oder Cossios als ,Vorbilder ihrer Generation‘ zeugen nicht nur zahlreiche
Aufsatze in Escuelas de Espaiia: Auch die rege Briefkorrespondenz zwischen
den Herausgebern bekraftigt diskursiv die Identifikation mit einer gemeinsa-

8 \Weitere Beispiele fiir die padagogische Fachpresse finden sich bei Vifiao 2004, S. 35.
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men Generationsgemeinschaft, die sich zum ambitionierten Ziel setzte, sich
dem diagnostizierten ,Spanienproblem® iiber die Bildung anzunehmen.5*

Die Zeitschrift Escuelas de Espaiia stellt ein aufschlussreiches Zeugnis die-
ses Vorhabens dar, das die Herausgeber mit ihren Gleichgesinnten teilten.
Ein kursorischer Einblick in die innovativen Bildungspraxen soll dies im
Folgenden illustrieren.

Inhaltlich ldsst sich das ,Ethos* der Zeitschrift folgendermafien kurzfassen:

a) Die Innovation der neuen Bildungsagenda propagieren

b) Konkrete, ,vorbildliche* Bildungsprojekte aufzeigen

c) Die geistigen Vorbilder der Generation identifizieren und zur Mobilma-
chung hervorheben

d) Probleme eines zu Uberwindenden Bildungserbes in Spanien verdeutli-
chen und zuletzt

e) (Auto)reflexiv Stellung zu der ,neuen‘ edukativen Richtung nehmen

Bereits in den zwei Jahren vor Ausrufung der Republik, im April 1929,
schrieb Manuel Bartolomé Cossio, der nicht nur flr die Autoren einen der
,Lehrer* der Bildungsavantgarde darstellte (vgl. Abb. 3), von seinem Ideal
der Schule als spielerischen Ort der Befreiung des Geistes; einem Ideal, das
noch in weiter Ferne schien, dem es aber nachzueifern gelte; einem Auftrag,
der deutlich mit der Forderung nach Schulgriindungen verbunden war.5®
Auch das Defizit mangelnder Schulaktivitaten wurde in selbiger Ausgabe
kritisiert: wo in L&ndern wie Deutschland oder Frankreich Klassenfahrten
fest in den Schulprogrammen verankert waren, gabe es in Spanien bislang
nur Tagesausfliige.®

Die Januarausgabe von 1930 bekraftigte in einer Hommage an Joaquin Costa
dessen Idee, junge Talente ins europdische Ausland zu entsenden, um nach
deren Riickkehr neue Impulse fiir die spanische Bildungspolitik ,zu ernten® —
zwischen den Zeilen ist ein Lob der Stipendienvergabe durch die JAE zu
lesen.’” Die Ausbildung neuer Lehrkrafte im Ausland wurde Uberdies, zahl-
reiche Beispiele belegen dies, mit einem generationellen Auftrag verbun-
den.%® Das klasseniibergreifende, ,transgressive* Moment der bildungspoliti-

8 Vgl. den ,philosophischen‘ Briefwechsel von Cobos und Hernanz, verdffentlicht von Mora
Garcia/Hermida de Blas 2011.

8 Vgl. Cossio: Escuelas y Escuela. In: Escuelas de Espafia, April 1929, S. 3 ff.

% \/gl. Escuelas de Espafia, April 1929, S. 115.

7 Pérez Civil: Maestros: Costa. In Escuelas de Esparia, Januar 1930, S. 68 ff.

€ \Vgl. Castiella Santafé: Civilidad y voluntad. In Escuelas de Espaiia, April 1930, S. 55 f.
Hier S. 58: ,,Es ist die Wahrheit! So wie noch nie zuvor ist es ist es zwingend notwendig,
eine neue Generation von mannhaft verfassten Méannern, kérperlich und geistig gefestigt zu
schaffen, mit einem starkem Charakter, der die personlichste Gestalt des individuellen
Willens aufweist und sich in jeglichen Handlungen ihrer Existenz widerspiegelt, denn, so
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schen Visionen wurde in der Januarausgabe von 1931 durch den Padagogen
Teodoro Causi gefordert: nicht eine Minderheit sollte Ziel der staatlichen
Bildung sein, sondern das Volk, die ,Masse‘. ® Auch ein halbes Jahr spater
bekraftigten die Herausgeber: Bildung, oder konkret die Stipendienvergabe,
durfe keine Frage des Reichtums und bestimmter gesellschaftlicher Schichten
sein; Gleichheit fur alle sollte das neue Schulprogramm bestimmen. ™

Besonders innovative Beispiele und Vorbilder der konkreten Bildungspraxis
waren, so ist Escuelas de Espaiia zu entnehmen, beispielsweise die in mehre-
ren Ausgaben thematisierte Escuela de Cervantes von Madrid mit Angel
Llorca als Griinder und Leiter.”* Auch die Schaffung neuer Schulen durch die
Stiftung Fundacion de Sierra-Pambley, 1930 geleitet von Cossio, erfuhr
besonderes Lob: lhr Griinder, Francisco Sierra-Pambley habe mit der leonesi-
schen Stiftung von 1887 ein visiondres Projekt ins Leben gerufen: ,,Das Be-
wundernswerte, das wahrlich Bewundernswerte ist, dass sie [die Schulen von
Sierra-Pambley, A.d.A.] wie Futuristen ins Leben gerufen haben, die ihrer
Epoche vorauseilen; dabei mit Fundament und fiir viele Generationen*.”
Andere vorbildliche Projekte waren die Madchenschule La Farigola, deren
Schulerinnen sich Biicher aus der schuleigenen Bibliothek ausliehen™ — ein
fiir die damalige Zeit innovatives Konzept — oder das Projekt der Misiones

schreibt Emerson: ,Méanner mit Charakter sind das Bewusstsein der Gesellschaft. (Span.:
“iEs verdad! Hoy mas que nunca es de ineludible necesidad crear una nueva generacion de
hombres virilmente constituidos; fuertes de cuerpo y de espiritu, de rotunda entereza,
dotados de un caracter impetuoso que sea manifestacion personalisima de la voluntad
individual reflejada en todos los actos de la existencia, ya que, como escribe Emerson, ‘los
hombres de caracter son la conciencia de la sociedad’”. Dieses Zitat von 1930 zeugt von
einem traditionellen, zu dieser Zeit immer noch verbreiteten Rollenverstandnis des Mannes
als ,Trager der Geschichte‘. Aber auch hier sollte mit der Zweiten Republik ein deutlicher,
zumindest versuchter, Verstdndniswandel stattfinden, der auch der Frau nicht unbe-
trachtliche Mitgestaltungsprivilegien der Gesellschaft einrdumte. Zur neuen Rolle der Frau
und der Gleichberechtigungsfrage im Schulwesen vgl. Sanchez de Madariaga (Hg.) 2012
und am Beispiel der republikanischen Padagogin Justa Freire, die jlngst erschienene
Monographie von Pozo Andrés 2013.

8 \/gl. Causi: El problema. In: Escuelas de Espafia, Januar 1931, S. 3 ff. Hier S. 18.

" Vgl. Bases para una reforma de la ensefianza. In: Escuelas de Espafia, Juli 1931, S. 63 ff.
Hier S. 67.

™ Vgl. Andrés y Cobos: La escuela ‘Cervantes’ de Madrid en 1926. In: Escuelas de Espaiia,

Januar 1929, S. 28 ff.

Span.: “Lo admirable, lo verdaderamente admirable, es haber construido como futuristas,

adelantandose a su época, y con mucha solidez, para muchas generaciones”. Marcos: La

fundacion Sierra-Pambley. In: Escuelas de Espafia, Januar 1930, S. 54 ff. Hier S. 55 f.

Vgl. Baid6 de Torres: Una modalidad funcional de la biblioteca infantil de la Escuela ‘La

Farigola’. In: Escuelas de Espafia, Oktober 1930, S. 13 ff.
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Pedagdgicas sowie die Einfiihrung von Religionsfreiheit auf Landesebene
oder des Bilinguismus in Katalonien.™

Einen wahrlich ,vorauseilenden Charakter hatte die im August 1934 von
José Luis Sanchez Trincado vorgestellte Methode: Ihr Autor betonte die
Vorteile des Trickfilmeinsatzes im Unterricht, da mit ihnen sowohl &sthe-
tisch-kiinstlerische Elemente der Literatur, der bildenden Kunst und der Mu-
sik zu vermitteln waren, als auch der Trickfilm an sich als eine sich neu etab-
lierende kinstlerische Gattung.”™

Geistige Vorbilder der progressiven Generation im Bereich des Bildungssys-
tems, dies ist den immer wiederkehrenden Hommagen zu entnehmen, waren
u.a. Manuel Bartolomé Cossio, Joaquin Costa, Luis Bello (ebenfalls Unter-
zeichner des Manifests von 1914), Francisco Giner de los Rios, Angel Llorca
sowie der ,Urheber der ,Generation von 1914, José Ortega.

Auf die Probleme, mit der sich die neuen BildungsmalRnahmen konfrontiert
sahen, wurde schon an verschiedensten Stellen des Beitrags Bezug genom-
men. In Escuelas de Espaiia lassen sich die Problemdiagnosen hauptséachlich
in zwei Phasen unterscheiden: In der ersten Phase (1929-1931) wurde ver-
mehrt auf die Dichotomie der spanischen Rickstandigkeit in Bildungsfragen
sowie die Fortschrittlichkeit des europaischen Auslands hingewiesen’ und
der Lehrermangel,”” fehlende Organisation des Schulsystems im Sinne von
zu stark profilierten Klassenunterschieden’ oder die prekare Lehrerausbil-
dung™ beklagt. In einer zweiten Phase, die schon in Ansétzen 1932, ab 1934
jedoch hauptsachlich ihren Anfang findet, wurde dagegen eher konkrete
Kritik am republikanischen Bildungsministerium ausgeibt: eine moglicher-
weise zu ambitionierte Politik des MIP gab Anlass zu Zweifeln,®° ,Unord-
nung‘ und ,Chaos‘ wurden festgestellt,®® bis hin zu vollkommener ,Anar-
chie‘. So schrieb der Autor T.A.M. 1934: , Unsere schulischen Unterneh-
mungen leben und entwickeln sich in Richtung totaler Anarchie, bis zu dem
Punkt, dass [...] wir in einem einzigen Dorf so viele verschiedene Schultypen
finden, so viele verschiedene Vorgehensweisen und so viele Interpretationen
des Schulkonzepts vorfinden, wie es Lehrer in ihm gibt*.82 Auch das Fehlen

"4 Escuelas de Espafia, Juli 1931.

> Sanchez Trincado: Valor educativo de los films de dibujos animados. In: Escuelas de
Espafia, August 1934, S. 29ff.

6 Vgl. Escuelas de Espafia, Oktober 1929.

" Vgl. Escuelas de Espaiia, Januar 1930.

8 Vgl. Escuelas de Espafia, April 1930.

" Vgl. Escuelas de Espafia, Januar 1931.

8 vgl. Escuelas de Espafia, Januar 1931: ,Anklage’ der Reformpline Marcelino Domingos.

8 vgl. Escuelas de Espafia, Marz 1934.

8 Span.: “Nuestras cosas escolares viven y se desenvuelven en una total anarquia, hasta el
punto que [...] en una misma poblacion encontramos tantos tipos de escuelas, tantas maneras
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von Konzepten wurde immer wieder beklagt: Was niitzten vorbildliche aus-
landische Methoden wie diejenigen von Dewey, Decroly oder Montessori,
wenn keiner sie anzuwenden wiisste?® In diese Richtung gingen schlieBlich
auch vereinzelte in Escuelas de Espaiia publizierte autokritische Reflexionen:
Die zu Beginn der Republik noch so positiv anmutenden, groBtenteils ,im-
portierten‘ Reformen unterschieden sich zu sehr von der durch den Autor
wahrgenommenen ,spanischen Realitit‘. Wichtig sei deshalb vor allen Din-
gen die Anpassung der Methoden an die soziodkonomischen Gegebenheiten
des Landes, um die ,Wirkung* der bildungspolitischen Innovationen zu ga-
rantieren.®

|DON MANUEL B. COSSIO,
[EL MAESTRO DE UNA
| GENERACION LIBERAL

HACIA EL TRIUNFO DE SU CANDIDATURA

CONO DIPUTADRO A LAS CORTES CONSTITU

YENTE JE LA REPUE A POR LA VILLA
DE 1D

Abb. 3: El Sol. 3. Oktober 1931.

de hacer y tantas interpretaciones del concepto escuela, como maestros hay en ella.” T.A.M.:
De nuestros problemas. In: Escuelas de Espafia, Oktober 1934, S. 20 ff. Hier S. 20.

Vgl. Escuelas de Espafa, Februar 1935.

Vega: Nuestra escuela. In: Escuelas de Espafia, Februar 1935, S. 70 ff. Hier S. 70.
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ESCUELAS
DE ESPANA

REVISTA PEDAGOGICA MENSUAL

S UM AR I O

NOTAS PARA UNA PEDAGOGIA DE BASE EXISTENCIAL, Rafael Verdier.—TrEs
PREGUNTAS A LA JUVENTUD: Contestaciones de Enrique Azcoaga, José
Virgili Andorra e Isidoro Enriques Calleja.—GRUPO ESCOLAR «ALFREDO
CALDERON» : Trabajos de organizacién general, Justa Freire.—NoTas
DEL CUADERNO DE TRABAJO, Norberto Hernanz.—CONCURSO ENTRE LOS LEC~
TORES DE ESCUELAS DE ESPANA: Un dia de trabajo escolar.
Noras: Una conferencia. Los ideales de la Universidad. Boletines de
la Inspeccidn y Centros de Colaboracién. Politica. Atasco adminis-
trativo. Del «Boletin de la Inspeccién Centraln. Un acuerdo de tras-
cendencia. Los nombramientos de maestras para las maternales de
Mariano de Cavia. Posiciones ante los métodos nuevos.
LIBROS,—NOTICIAS.

II época Madrid - Febrero 1934 Nim, 2

Abb. 4: Escuelas de Espaiia (1929-1936)
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6 Schluss: Das bildungspolitische Programm
der politischen Generation von 1914:
Ein realititsferner Kampf gegen Windmiihlen?

,»Die Verriicktheit besteht genau darin, sich fernab der realen Welt zu positionieren,
in einer anderen Welt. Und dies ist der Fall von Don Quijote: er lebt in ,seiner
Welt‘, und nicht in der unsrigen; in einer idealen Welt.*

»Man warnt vor dem Mangel am Sinn filir das Praktische des spanischen Volkes
[...]. Dies zeigt sich schon am Geiste Don Quijotes.”

“[L]a locura consiste precisamente en colocarse fuera del mundo real, en un mundo
diferente. Y este es el caso de Don Quijote: que vive en ,su mundo‘, y no en el
nuestro; en un mundo ideal.”

“[Sle advierte la carencia de espiritu practico del pueblo espafiol [...]. [E]sta
presente el espiritu de Don Quijote.”

José Ortega y Gasset hatte den Intellektuellen seiner Vorgéangergeneration,
den ,1898ern‘, den Riicken gekehrt, da diese sich in ihren kulturpessimisti-
schen Schriften immer mehr der Introspektion anstatt der ,Offnung nach
auBlen‘ verschrieben hatten. Der Philosoph vertrat mit Gleichgesinnten
schlieBlich vielmehr die Ansicht, dass in Europa die Losung fur das in der
Offentlichkeit immer prominenter werdende sogenannte ,Spanienproblem* zu
suchen ware. Den liberalen Vordenkern wie Costa oder Giner — dem ,Geist
von 68° — sollte Folge geleistet werden, um eine neue, progressive spanische
Nation aufzubauen.

In den ersten dreiflig Jahren des zwanzigsten Jahrhunderts konstituierte sich
so eine wahre Bildungsavantgarde, die sich durch ihr gemeinsames Ziel und
einem gar als ,idealistische Kampfbereitschaft® zu bezeichnenden Habitus
von José Ortega y Gasset mobilisieren und motivieren lie3, dessen generati-
onsstiftendes Angebot in ihrer Mehrheit anzunehmen: Hiervon zeugt die
lange Liste der Unterzeichner der ,Liga fiir die spanische politische Bildung*
sowie die diskursive Nachwirkung der orteguianischen Konferenz von 1914,
Die groRe Herausforderung — zugespitzt: das Vabanquespiel — der bildungs-
politisch avantgardistischen ,Generation von 1914° lag zweifelsohne in der
Umsetzung ihrer ambitionierten reformerischen Vorhaben, d.h. in der Uber-
fuhrung in die Lebenspraxis und die Adressierung der neuen erzieherischen
Pramissen an das Subjekt; in diesem Fall insbesondere an das spanische Pro-
letariat, welches zu Beginn der 1930er Jahre immer noch zu grofRen Teilen
weder lesen noch schreiben konnte. Symptomatisch fir die linksliberalen

8 Interpretation des Reformpadagogen und Griinders von Escuelas de Espaiia, Pablo de
Andrés y Cobos, Januar 1934, S. 23 und 26.
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Bildungsreformen der Zweiten Republik war ein neues Kollektivbewusstsein,
welches zwar als ,,dsthetisches Transgressionsinstrument biirgerlicher Selbst-
fixiertheit“® begriffen werden kann. Im spanischen Fall ist jedoch darauf
hinzuweisen, dass diese innovativen Initiativen immer noch von birgerlichen
Schichten ausgingen: die Unterscheidung ,,zwischen den Klassen* war also,
obwohl es sich hier um eine avantgardistische Bewegung handelt, nicht auf-
gehoben.

Zweifelsohne ist der Hauptgrund, der die Revision sdmtlicher Bildungsre-
formen mit dem Regierungswechsel in den Jahren 1933/34 ermdglichte, jener
Zweijahresspanne, die in die Historiographie als Bienio Negro einging, in den
streng konservativen Bildungsvorstellungen einiger Teile der Katholischen
Kirche zu sehen, die die spanische Gesellschaft immer noch im Rahmen
reaktiondrer Hetzreden von ihren ,traditionellen Erziehungsmustern‘ iiber-
zeugen wollten. Zudem kann das praktische Vorgehen der bildungspoliti-
schen Akteure teilweise als sehr Uberstlrzt qualifiziert werden; ohne zuvor
einen hinreichenden ,Realititsabgleich® vorgenommen zu haben, hiervon
zeugen die angeflhrten selbstkritischen Betrachtungen einiger Bildungsak-
teure, die die Reformen nicht selten als uniibersichtliches ,Chaos‘ bezeichne-
ten. Auf die festgestellte Divergenz von Reformwille und Realitdt im Sinne
praktischer Umsetzbarkeit méchte der metaphorische Titel des vorliegenden
Beitrags hinweisen: den idealistischen Kampf der literarischen Figur Cervan-
tes’ Don Quijote mit den Windmiihlen, die sich ihm in seiner ,ertriumten
Welt als gigantische Riesen entgegenstellten. Interessant ist, dass die repub-
likanischen Bildungsakteure sich vermehrt — in Bezug auf die Bildungspolitik
— des Adjektivs ,,quijotesco bedienten — oder ihre pddagogischen Vorbilder
bzw. Mitstreiter ,,Quijotes” nannten und den Idealismus ihrer bzw. deren
Unternehmen interessanterweise selbst hervorhoben.®

Ob den selbsternannten Anhédngern ihrer politischen Generation eventuelle
Griinde ihres nur wenige Jahre tiberdauernden ,Erfolgs® in der politisch in-
stabilen Republik ex-post bewusst wurden, kann im Rahmen dieses Beitrags
nicht geklart werden, wére jedoch Anlass firr eine zukinftige Untersuchung.
Zweifelsohne blieb unter jenen Anhdngern dieser progressiven Generations-
gemeinschaft, die den Spanischen Burgerkrieg tberlebten, tiefe Enttduschung
Uber die (bildungs-)politische Entwicklung mit dem Sieg der Franquisten

8 Reckwitz 2006, S. 298.

8 Vgl. Don Luis Bello. In: Escuelas de Espafia, Dezember 1935, S. 582: “D. Luis Bello no era
politico, no era hombre practico. El Gltimo Quijote, mejor. Por quijotismo defendié la
escuela. O, lo que es igual, por amor a la justicia y por temple heroico de alma.” Dt.: ,,Don
Luis Bello war kein Politiker, er war kein praktischer Mensch. Besser: der letzte Quijote.
Aus Quijotismus verteidigte er die Schule. Oder, was dem gleichkommt, aus Liebe zur
Gerechtigkeit und aufgrund seiner heldenhaften Seele.
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zuriick, sofern sie nicht politisch konvertieren. So reflektierte Fernando de los
Rios in den Erinnerungen von Manuel Azafa: ,,Warum hatte unsere Genera-
tion solch ein tragisches Schicksal?* &
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Jasper Nicolaisen

Revolutionsspiel mit Publikumsbeteiligung.
Avantgarde, Revolution und Erziehung
im postrevolutioniren ,Bildungsstaat Mexiko

Wie kommt es zum Bindnis zwischen Nationalstaaten, die im ersten Drittel
des 20. Jahrhunderts aus revolutiondren Erhebungen hervorgegangen sind,
und kunstlerischen Avantgardebewegungen im Bildungssektor?

Ein Teil der Antwort liegt sicherlich einfach im gemeinsamen radikalen Ge-
stus und sogar in der bloRen Gleichzeitigkeit der Bewegungen — beide vertre-
ten den Anspruch, eine grundlegend neue Ordnung zu etablieren, und auf der
Suche nach Bundnispartnern liegt es dann nahe, eben die Kréafte aufzusuchen,
die sich gegen das Alte stellen.

Ungeklart bleibt damit aber immer noch, was tberhaupt (avantgardistische)
Kunst und (postrevolutiondrer) Staat miteinander zu tun haben sollen, worin
der Wert beider fireinander besteht, und warum ausgerechnet die Erziehung
das Feld sein soll, auf dem sie zueinander finden. Gibt es also tber die bloRe
habituelle Affinitdt zwischen Avantgarde und Revolution hinaus strukturelle
Gemeinsamkeiten, Gemeinsamkeiten hinsichtlich der Verfahrensweisen und
Ziele beider Grol3projekte, die sich gegenseitig erganzen und verstérken?
Und was genau ist es weiterhin am Feld der staatlichen Erziehung, das diese
Gemeinsamkeiten sich besonders gut entfalten lasst — und zu welchen Zwe-
cken?

Hinsichtlich der ersten Teilfrage nach dem Wert von Kunst und Staat furei-
nander lasst sich sofort der Bereich der Représentation und der der Propa-
ganda als Gelegenheiten fiir Zusammenarbeit zum beiderseitigen Vorteil
ausmachen — der Staat stellt der Kunst Anl&sse, Rdume und Mittel zur Verfi-
gung, diese zu bespielen, mithin Publikum, Prestige und Geld; die Kunst
ihrerseits revanchiert sich mit emotional wirkméchtigen Darstellungen der
neuen Ordnung — in Form von Artefakten (Wandgemaélden, Plakaten, Pamph-
leten, Fotografien, Filme, Gestaltung von Massenmedien aller Art), aber auch
performativer Massenbewegung (Umzige, Feste, Spektakel aller Art bis hin
zu choreografierten Leibestibungen im grofRen Stil). Der Gedanke an das
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Performative! ist bereits ein erster Hinweis auf die Antwort auf die weiteren
Teilfragen; die besondere Rolle der Performanz in der Verflechtung von
Avantgarde, Revolution und Erziehung wird noch ausfhrlicher zu betrachten
sein.

Zieht man zu der eben geduBerten Beobachtung noch die revolutionére Er-
ziehung (als staatlich vermittelte: den Bildungssektor) hinzu, so wird erkennt-
lich, dass auch dort Kunst als Propaganda und Indoktrination auftritt und vom
Staat in dieser Funktion eingesetzt wird. Wiederum bedarf es keiner grofien
theoretischen Anstrengung zu erkldren, warum dies so ist: Der postrevolutio-
nare Staat hat ein Interesse, gerade Kinder und Jugendliche als kiinftige Tra-
ger seiner Ordnung von sich zu Uberzeugen, mehr noch: von sich zu begeis-
tern, und macht sich also die emotionalisierende Wirkung der Kunst zunutze;
die Kunst findet hier Gelegenheit, sich nicht nur ein groBes und kinftig be-
stimmendes Publikum zu sichern, sondern auch die eigene Asthetik als maR-
gebliche, von der Herrschaft sanktionierte vorzustellen.

So kurz, wie diese Gedanken vorgestellt werden kdnnen, so wenig uberra-
schend sind sie auch. Wo vom Verhaltnis Kunst-Politik-Erziehung die Rede
ist, wird der Nexus so gut wie immer unter den Begriffen Propaganda und
Indoktrination (oder neutraler: Ideologie) bestimmt,? woran auch im Grund-
satz nichts gedndert wird, wenn Kunst gelegentlich naiv als (der Politik ir-
gendwie entzogener oder zumindest von ihr nicht ganzlich zu vereinnahmen-
der) Freiheitsraum gelten soll, der jungen Menschen eine kritische Reflexion
von Einflussnahme und/oder die Artikulation selbstbestimmter Standpunkte
erlaubte.

Dass das bis hierhin Skizzierte einen wichtigen Aspekt bei der Bestimmung
des Verhéltnisses von Staat, Kunst und Bildungssektor darstellt, ist kaum
grundsatzlich zu bestreiten, allerdings soll hier eine durchaus entscheidende
Akzentverschiebung vorgeschlagen werden. Die Perspektive soll von den
Artefakten der Kunst auf ihre Verfahrensweisen verschoben werden, um
prifen zu kénnen, welches Handeln unter der Pramisse der Kunst erst mog-
lich (oder erzwungen) wird, worin der Nutzen einer massenhaften Einschlei-
fung solcher Handlungsweisen, Handlungsgewohnheiten fir politische Zwe-
cke liegt, was umgekehrt Kunst davon hat, wenn nicht nur Linie ihre Produk-

1 Im Doppelsinn der gleichzeitigen Auf- und Herbeifiihrung von Normen, Rollen und Identi-
tatsangeboten, wie es prominent in der feministischen Theorie von de Beauvoir 2000 [1949]
bis Butler 1997 in Rickgriff auf Searle 1983 vorgefiihrt und auf unterschiedliche Weise als
Inkorporation von Politik bei Foucault 2004, Theweleit 2000 oder De Certeau 1989 gedacht
wird. Fur die Erziehungswissenschaften sind handlungstheoretische Ansétze schon friih bei
Dewey 1988 [1932] formuliert, den hier behandelten Nexus von Macht, Kérper und Bildung
behandeln, ohne den Bezug zu avantgardistischen Verfahrensweisen, Caruso 2003 oder auch
Pongratz et al. 2004.

2 Pilarczyk/Mietzner 2005, S. 21 ff. und das Fallbeispiel S. 187 ff.
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te, sondern vor allem auch ihre Art zu tun, Verbreitung findet und warum
gerade Bildungsinstitutionen diese Leibesibungen ins Werk setzen sollen.
Der Fokus soll dabei auf postrevolutiondren Staatengebilden im Prozess der
Durchsetzung ihrer Handlungsgewalt mit ihren Schulpraxen liegen. Zugleich
sollen die ersten Avantgarden des 20. Jahrhunderts in den Blick genommen
werden, weil sich an diesen Umbruchsformen besonders gut zeigen lasst,
worum es hier geht. Um den Gedankengang nicht ausufern zu lassen, werden
die Beispiele aus dem postrevolutionaren Mexiko der 1930er Jahre entnom-
men. Die mexikanische Revolution mit ihrem unibersichtlichem Verlauf und
dem Ergebnis, das von keinem der Beteiligten so intendiert war, veranschau-
licht besonders gut, was fir alle Revolutionen gilt: Der Umsturz der gesell-
schaftlichen Ordnung wirft auch die Handlungsabsichten der Akteure Uber
den Haufen, die noch durch die alte Ordnung bedingt sind. Kunst, zumal die
Kunst der Avantgarden, liefert ein Modell fiir das produktive Inkaufnehmen
unbeabsichtigter Konsequenzen, fiir das Sich-Uberlassen an ein Handeln, das
wohl geplant sein kann und doch nicht bis ins Letzte zu kontrollieren ist, fur
die Distanzierung von der Autorlnnenschaft, ohne handlungsunfahig zu wer-
den.

Gerade in diesem Modellcharakter liegt der besondere Nutzen der Avantgar-
den fir sich konsolidierende Staatsmacht: Kunst liefert Politik das Instrumen-
tarium, um prekére Situationen beherrschbar zumachen, indem Staatssubjekte
selbst zum performativen Handeln aufgerufen werden. Politik ermdglicht
Kunst im Gegenzug Wirkmachtigkeit und Bildungsinstitutionen, in denen
Kunst wie Politik auf Korper im Raum zugreifen kénnen, sind ein wichtiger
Ort, an dem der Austausch stattfindet. Die Inkorporation, das Anordnen,
Bewegen, Festsetzen und AnstoRen von Kdrpern soll dabei der entscheidende
Faktor sein, der sich mit den Begriffen Indoktrination/Propaganda nicht hin-
reichend erfassen lasst. Damit ist zugleich aber auch gesagt, dass die Kunst
der Avantgarde, dhnlich wie Schule, nicht einfach erwiinschte Uberzeugun-
gen oder Verhaltensweisen transportieren kann.

Dieser Text soll denn auch auf folgende These hinauslaufen: Je mehr sie das
Werk im Zuge der avantgardistischen Verfahren in Prozesse auflost, die
durch das Publikum erst vollzogen werden und tendenziell unabgeschlossen
bleiben, desto umfassender kann Kunst (und die an sie gekoppelte Politik)
zwar im Alltag wirken, desto mehr er6ffnete sie aber zugleich notwendiger-
weise Spielrdume flr Subversion, Aneignung und Reappropriation durch das
einbezogene Publikum. Wie Kulturtechniken, wie Apparate und Maschinen,
lassen sich kiinstlerische Verfahren, einmal zur Indoktrination installiert,
zweckentfremden; und die der Avantgarde sind aus dem gleichen Grund
dafiir so besonders geeignet, aus dem sie so fur die Indoktrination so méchtig
sein konnen, namlich dem Zugriff auf Korper in performativen Verfahren,



94 Jasper Nicolaisen

die Vermengung von Kunst und Leben und die Unabgeschlossenheit des
Sinnhorizonts. Schule als Ort, an dem ohnehin Machtverhaltnisse auf vielen
Ebenen, oft ohnehin schon korperlich-performativ, ausgehandelt werden, ist
dafir besonders geeignet.

Das hier zur Anwendung kommende Verstdndnis von Avantgarde und ihren
Verfahren folgt Birger (1974), der als Preis fur die Losung der Avantgarden
von unmittelbarer Verwertbarkeit die gesellschaftliche ,,Folgenlosigkeit bei
gleichzeitigem Streben nach Ineinssetzung von Kunst und Leben ausmacht,
deren hauptsachliche Technik die Beteiligung der Betrachterlnnen am immer
collagehaften, nie abgeschlossenen Werk sei, verstarkt noch durch die An-
lehnung an fabrikmaBige, kollektive oder naturwiichsige, jedenfalls nicht
bloR individuell-schopferische Arbeitsformen.

Aus dieser Charakterisierung sei ein weiterer Gedanke gefolgert: Gerade weil
die burgerliche Gesellschaft der Kunst den Autonomiestatus bei gleichzeiti-
ger Folgenlosigkeit zugewiesen hat, konnten die Avantgarden in dieser Ni-
sche relativ unbehelligt mit performativen Techniken experimentieren, die
auf die Diffusion des eigenen Teilsystems in die Gesamtgesellschaft zielten.
Diese Techniken richteten sich nicht allein auf verstandesmaBige Uberzeu-
gung oder Beeinflussung, sie waren auf Korper, Verstand und Emotionen
zugleich gerichtet, sie sprachen nicht zu einzelnen Adressaten, es waren we-
nigstens der Tendenz nach kollektive Techniken, und vor allem waren sie auf
den Alltag gerichtet, sie kamen an alltdglichen Orten zum Einsatz, bedienten
sich alltaglicher Situationen und Mittel, benutzen alltdgliches Vokabular und
richteten sich an durchschnittliche Menschen.

Die politischen Avantgarden fanden zum Zeitpunkt ihrer Machtergreifung in
den kiinstlerischen ideale Bindnispartner, die bereits Uber ein Instrumentari-
um verfiigten, mit dem sich eventuell auch die Diffusion der Politik in den
Alltag betreiben lieRe. Dass die Schule eine Rolle dabei spielte, liegt eben an
der Wichtigkeit der Jugend flr die Zukunft der revolutiondren Umgestaltung,
die Funktion der Schule als Briickenkopf staatlicher institutioneller Macht in
allen Teilen des Herrschaftsgebietes, der sich, wenn nétig, zundchst auch
einen unpolitischen, ja rein menschenfreundlichen Anstrich geben konnte
und — auf Seiten der kiinstlerischen Avantgarde — im Versprechen auf einen
Ort, an dem die Kunst tatsachlich Leben werden konnte, indem sie ndmlich
per Durchsetzung ihrer Techniken in der Schule nahezu lickenlos auf die
Heranwachsenden zugreifen und auf basaler Ebene in den Alltag diffundieren
konnte.

Am Beispiel Mexikos lasst sich in groben Zigen zeigen, wie eine solche
Zusammenarbeit zwischen Avantgarde und Revolution aussehen kann.
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2

Mexiko war an der Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert unter der diktatori-
schen Herrschaft Diaz’ ein schwacher Staat mit vormoderner Gesellschafts-
struktur, in der eine diinne Schicht landbesitzender GroRgrundbesitzer (iber
eine breite Masse an bis zur faktischen Leibeigenschaft abhangigen Klein-
bauern und P&chtern herrschte. Insbesondere die indigenen Bevolkerungs-
gruppen waren in dieser Ordnung kaum mehr als Sklaven. In den ndrdlichen
Landesteilen wurde bei &hnlicher Sozialstruktur Viehzucht betrieben und
Bodenschétze abgebaut. Nur in den urbanen Zentren entwickelten sich ein
kleines Industrieproletariat und eine burgerliche Mittelschicht ohne Landes-
besitz, aber mit intellektuellem Kapital.

Die Wirtschaftsweise des Landes wurde hauptsachlich von auslandischen
Investoren (den USA, aber auch europdischen Machten) bestimmt, die in
kolonialer Manier einen grof3en Teil der Produkte abschdpften und allein die
notige Infrastruktur (wie etwa ein Eisenbahnnetz und Kommunikationswege)
aufbauten, das dann auch in ihrem Besitz blieb.®

Die Regierung blieb dementsprechend schwach und ohne Einfluss in den
entlegeneren Landesteilen; sie kreiste um den eigenen Machterhalt und pak-
tierte zu diesem Zweck mit den lokalen Machthabern einerseits und den aus-
landischen Méchten andererseits, die auf diese Weise erheblichen Einfluss
auf die Politik nahmen.*

Der vorherrschende Modus des Politischen war ein vor allem lokal und regi-
onal organisiertes System verschiedener Rackets und Cliquen, die dynastisch
uber Gefallen und gegenseitige Vorteilsnahme miteinander verbunden waren.
»Starke Manner und ,,Bosse waren die beherrschenden politischen Figu-
ren.

Staatliche Bildungseinrichtungen existierten aufierhalb der wenigen stadti-
schen Ballungsrdume kaum; der Aufbau und Betrieb von Schulen war Sache
der Kirchen und der GroRgrundbesitzer, die auf ihren L&ndereien nach Gut-
diinken Primarschulbildung und Handwerkskunde anboten — oder eben auch
nicht. Entsprechend hoch war die Analphabetenrate, entsprechend gering der
Einfluss des Staates Uber Bildungsinstitutionen auf die Bevolkerung.

Das Land war also gepragt von einer autoritdren Zentralregierung, die haupt-
séchlich die Interessen lokaler Willkurherrscher und ausléandischer Parteien
vermittelte, aber kaum institutionelle Wirkungsmacht hatte, stark auseinan-
derklaffenden Besitzverhdltnissen, einem Agrarsektor, der nicht in erster

Tobler 1995, Rodriguez O. 1990.

Pansters/Ouweneel 1989.

Joseph/Nugent 1994, Fallaw 2001 mit einer regionalen Fallstudie.
Rockwell 2007.
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Linie modern-industriell, sondern feudal-substanziell bewirtschaftet wurde,
und neben der fehlenden staatlichen auch kaum vorhandener nationaler In-
tegration.

Zur Revolution fuhrte einerseits die Unzufriedenheit des entstehenden stédti-
schen Burgertums, das unter diesen Verhaltnissen kaum (politische und wirt-
schaftliche) Entfaltungsmdglichkeiten hatte, andererseits die Erhebung der
ausgebeuteten Bauern, die vor allem Land- und Sozialreformen forderten,
aber auch Teilen der GroRRgrundbesitzer, die mit der bisherigen quasifeudalen
Wirtschaftsweise international nicht mehr konkurrenzfahig waren.”

Etwa von 1910 bis 1920 dauerte die heil3e Phase der Revolution, in der diese
Interessengruppen sich zu wechselnden Biindnissen zusammenfanden, aber
nie eine einheitliche Front bildeten und vor allem auch in sich zum Teil blu-
tig zerstritten waren.

Im Detail lassen sich die Irrungen und Wirrungen dieser Auseinandersetzung
hier nicht nachvollziehen, sie interessieren auch fur den Zweck der Argumen-
tation nicht. Wichtig fur den hier zu entfaltenden Gedankengang ist nur, dass
man es bei der mexikanischen mit einer Revolution zu tun hat, die nie von
nur einer Interessengruppe mit einheitlichem politischem Programm be-
stimmt wurde, in deren Verlauf standig wechselnde Allianzen immer neue
programmatische Kompromisse eingingen, in der die Akteure bestandig
selbst vom Lauf der Ereignisse Uberrascht und zur Improvisation gezwungen
wurden und die darum im Ergebnis auch einen duBerst widerspriichlichen
Zustand hervorbrachte.

Einerseits fuhrte die Revolution tatsachlich zu einer durchgreifenden Moder-
nisierung des Landes. Mexiko bekam unter der Fiihrung des liberalen Birger-
tums eine Zentralregierung, die den Einfluss des Auslandes zuriickdrangte
und die Produktion starker am nationalen Eigeninteresse ausrichtete. Die
aufstandische Landbevodlkerung wurde in das nationale Projekt eingebunden,
indem man einerseits Zugestandnisse bei Land- und Sozialreformen machte,
andererseits die militanten, politisch radikalen Krafte verfolgte und aufrieb.
Die Landwirtschaft wurde mit staatlicher Hilfe modernisiert und konkurrenz-
fahig gemacht, die industrielle Produktion und der Abbau der Bodenschatze
ausgebaut und zu grofRen Teilen verstaatlicht. Zunehmend verschaffte sich
der Staat Handlungsmacht im gesamten Herrschaftsgebiet, indem er instituti-
onelle Briickenkdpfe schuf — nicht zuletzt Schulen — und durch die Konstruk-
tion und Verbreitung eines inkludierenden Kulturnationalismus, der erstmals
auch Indios und Frauen umfasste, die Diskurshoheit anstrebte.®

Andererseits blieb aber die gewachsene Herrschaft der lokalen Rackets und
»starken Ménner” weitgehend unangetastet; tatsachlich gelang es ihnen, sich

7 Hart 1987.
8 Martinez-Assad 1979, 1991.
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im Zuge der Neuordnung zu modernisieren und von den staatlich angestoRe-
nen ReformmalRnahmen sogar zu profitieren, gerade weil ihre Macht sich
nicht auf Gesetze, sondern informelle Abhéngigkeiten und historisch ge-
wachsene Akkumulation griindete, und ihre Cliquen die Grenzen von Partei-
en, Religionen und Weltanschauungen Uberschritten. Die Abhéngigkeit der
Kleinbauern blieb oft de facto bestehen, verfugten doch die GroRgrundbesit-
zer Uber die groReren Mittel zur Anschaffung und zum Betrieb neuer Geréte,
die Schldue, Gesetze zum eigenen Vorteil auszunutzen und die Macht, auf-
kommende staatliche Institutionen in ihrem Einflussgebiet zu unterdriicken
und zu manipulieren. An der tatsachlichen Lebensrealitdt auf dem Land an-
derte sich in vielen Fallen wenig; die alte Elite wurde von Feudalherren zu
Geschéaftsleuten, die nun auch noch vom Aufleben der stadtischen Zentren,
der internationalen Starkung Mexikos und einem besser ausgebildeten Land-
proletariat profitierten.®

Das Ringen zwischen Zentralregierung und den informellen Netzwerken der
alten Elite um Handlungsmacht und Hegemonie auf lokaler und regionaler
Ebene préagt die zweite, kalte Phase der Revolution bis Ende der 1930er Jah-
re, die in den verschiedenen Landesteilen wiederum sehr unterschiedlich und
stark zeitversetzt verlief. Schlussendlich arrangierte sich die bald allein herr-
schende PRI mit den lokalen, informellen Herrschaftsstrukturen, wo sie sie
nicht brechen konnte, zum beiderseitigen Vorteil und schuf so die 70 Jahre
andauernde ,,perfekte Diktatur” (Mario Vargas Llosa).

3

Es bleibt die Erkenntnis, dass die kalte Phase der Revolution vom Versuch
der Zentralregierung gepragt war, sich in der Auseinandersetzung mit den
alten lokalen Eliten vor allem in den landlichen Gebieten Handlungsmacht
und Hegemonie zu erobern. Sie bediente sich zu diesem Zweck einer Kombi-
nation aus ideologischen und institutionellen Mitteln.

Neben den ublichen Verwaltungs- und Exekutivstrukturen waren es vor al-
lem Landschulen, die die Vorhut des staatlichen Ausgreifens in die entlege-
nen Gebiete bildeten.’® Hier kamen junge Menschen tagtaglich zusammen,
konnten also erfasst, in jeder Hinsicht begutachtet, hinsichtlich ihrer Tages-
gestaltung kontrolliert und im Sinne der Regierung (kérperlich wie geistig)
diszipliniert, geformt werden. Rockwell (1994) betont aber die Wechselsei-
tigkeit dieser Beziehung und charakterisiert Landschulen als Orte, an denen
Interessenkonflikte ausgetragen wurden:

® Vgl Fallaw 2001; Womack 1986.
10 Rockwell 2007; Vaughan 1982.
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,»The rural schools that developed in the postrevolutionary era were not simple ex-
pressions of a preexisting state; on the contraray, they contributed in a crucial way
to the formation of a more centralized state. As schools were established, new
channels — mediated by teachers — were created between rural constituencies und
local and federal authorities. Yet the story has another side. Schools were only min-
imally funded and controlled by the postrevolutionary governments. Villagers con-
tributed in a number of ways: by making specific social and paedagogical demands
(typically rooted in traditional liberal views of public education), by donating their
resources and time to school construction and by participating in schools’ day-to-
day operation. In turn, rual schools came to constitute new spaces where relations
with the state were negotiated where the fabric of civil society was reinforced«.*t

Die Verflechtungen zwischen Schule und dérflichem Alltag gingen Uber
Ablaufhilfe weit hinaus: Der Plan fiir die Landschulen sah vor, dass der Un-
terricht eng an die drtlichen Gegebenheiten angepasst werden sollte und die
Lehrerlnnen sich in der Dorfgemeinschaft als Ratgeberlnnen, Helferlnnen
engagieren sollten. Einerseits lernten die Schilerinnen anhand und wahrend
des Alltagslebens ihrer Gemeinde, indem sie z.B. bei der Arbeit halfen, Tiere
und Pflanzen studierten oder gemeinntitzige Projekte verwirklichten:

»Rural schools represented a new public space, generally located in the center of
the villages, facing the chapel [...] many schools also included other spaces: gar-
dens, workshops, open-air-theaters. Village schools served, for a time at least, as
town meeting halls. When classes were over, schools might be used alternately as
offices, market places, playgrounds, and dance halls. [Schools] generated new

forms of association and decison making*.'?

Es wird deutlich, dass auch der Rest des Dorfes an die Schule herangezogen
wurde: Hier fanden 6ffentliche Filmvorfiihrungen statt, es gab Wandzeitun-
gen, Ausstellungen, Vortrage, man horte und entwickelte gemeinsam Radi-
oprogramme (Roldan Vera), die Schilerinnen fiihrten, zum Teil gemeinsam
mit Erwachsenen, Lieder, Tanze und Theaterstiicke auf, die an lokale Folklo-
re angelehnt waren, nun aber oft politisch-didaktische Inhalte hatten, und es
gab Sportveranstaltungen, z.B. Baseball oder Turnwettbewerbe:

,»L--.] The 1929 law recommended forming societies for the practice of modern so-
cial habits, including antialcohol groups, cooperatives, mutual societies, and sports
clubs [...] schools established practices that extended well beyond the classroom
[...] Teachers brought to rural schools some urban traditions, such as theater
presentations and veladas literarias [etwa: Literarische Salons, J.N....] The new
sense of space and time that emerged in rural schools began to penetrate other

" Rockwell 1994, S. 171.
2 Ebd., S. 200-201.
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spheres of village life [...] The alternative networks and representations that
emerged through schooling were constituive of civil society [...]*.*

In diesem Konzept treten hochst unterschiedliche zeitgendssische reformpa-
dagogische ldeen zusammen (prominent bis Beginn der 1930er Deweys
»school of action®, spéter im Zuge der ,,sozialistischen Erziechung®™ auch Ein-
flisse Vera Schmids oder Anatoly Lunacharskys'). Beide vertreten ja den
Anspruch einer gesellschaftlich wirkmdchtigen, also staatsbirgerlichen Er-
ziehung, freilich gerichtet auf ein ganz anderes Modell des Zusammenlebens.
Diese Versatzstiicke werden fiir Mexiko, beginnend unter der Agide des
ersten Bildungsministers Vasconcelos bis hin zur ,,sozialistischen Erziehung
unter Cardenas in den 1940er Jahren, nach Gutdinken apropriiert und in den
Dienst eines eigentimlichen Programms kulturnationalistischer Integration
gestellt, das ebenfalls von Cardenas unter Rickgriff auf das in Lateinamerika
ungeheuer einflussreiche Pamphlet des Uruguayaners Rodo, Ariel (1900),
entwickelt wurde und auch nach Ende seiner Amtszeit mal3geblich blieb.

Wie am umfassendsten in La Raza Césmica (1992[1929]) formuliert, dreht
sich dieses kulturnationalistische Integrationsprogramm um zwei Eckpunkte,
namlich die ethnische Integration des Landes, die die Intellektualitat Europas
und Vitalitat der Indigenen und versklavten Afrikanerlnnen zusammenfiihren
soll, und gesellschaftliche Mobilitdt und demokratische Verfassung, hier
allerdings gedacht als Einfiihrung des Prinzips der nattrlichen Auslese — in
antikolonialer Abgrenzung insbesondere zu den USA, wo Demokratie der
Durchsetzung blo menschlicher Augenblicksinteressen diene.

Mit diesem vitalistischen, sozialdarwinistischen Einschlag war die kulturna-
tionalistische Integration, wie sie den Landschulen Mexikos aufgegeben war,
von Anfang an biopolitisch® inspiriert, zielte also mit starker Abstellung auf
Begriffe von ,,Natur®, ,Natiirlichkeit” und auch ,,Rasse auf die geistige und
korperliche Leistungs-, Reproduktions- und Konkurrenzféhigkeit der Nation.
An die Seite der schon angedeuteten ,,sozialistischen” Diffusion des Politi-
schen ins Alltagliche tritt mit dieser Programmatik auch Ineinssetzung des
Politischen mit dem Natirlichen, der politische Korper soll als Vehikel des
natiirlichen dienen. Wohlgemerkt haben wir es hier mit einem Bildungspro-
gramm zu tun; es sind also Schulen, die diese nationale Biopolitik ins Werk
setzen sollen. Dass hier Techniken gefragt waren, die Kdorper(-mengen),
Emotionen und Gedanken zugleich nicht nur erfassen, sondern auch aktivie-
ren, zur Produktion des Politisch-Natlrlichen anregen kénnen, liegt auf der
Hand; Techniken, wie sie eben von der kinstlerischen Avantgarde her ver-

3 Ebd., S. 203-204.
14 Coerver et al.
5 Foucault 1987 u. 2004.
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fligbar waren. Mexiko wurde in der kalten Phase der Revolution ein ,,Bil-
dungsstaat® im Sinne Heinz-Elmar Tenorths (1998), an dem die Avantgarden
nach Kraften mitwirkten.

4

Wie genau sah nun das Mitwirken der Avantgarde am Bildungsstaat aus?
Wie wirkt sie in Schulen, die wir mit Rockwell als soziale Orte von Verhand-
lungsprozessen bestimmt haben vor dem Hintergrund biopolitischer Herr-
schaftsbegehren? Am Beispiel einer Fotoarbeit von Lola Alvarez-Bravo fiir
die LehrerInnenzeitschrift EI Maestro Rural [,,der Landlehrer, J.N.] soll
diese hier kurz dargestellt werden. El Maestro Rural wurde direkt vom mexi-
kanischen Bildungsministerium herausgegeben und erschien vierteljahrlich
von 1932 bis 1940 als groBRformatige Zeitung. Das Blatt wendete sich an
Lehrerinnen und Lehrer mexikanischer Landschulen. Die Textbeitrdge um-
fassten (schul-)politisches, sozialistisches Basiswissen, Reportagen Uber
ausgewahlte Schulen und Lehrer, aber auch Unterrichtsmaterialien wie Expe-
rimente, Bastelanleitungen, Theaterstiicke, Geschichten, Lieder, Tanze usw.
Vor allem letztere Beitrdge sind oft deutlich politisiert und immer wieder von
der Kunst der Avantgarden geprégt (es finden sich Agit-Prop-Theater, Lehr-
stiicke, Mischungen aus folkloristischen und avantgardistischen Musikfor-
men usw.) Lola Alvarez-Bravo (1907-1993) entstammte dem kiinstlerischen
Umfeld um Diego Rivera, Tina Modotti und ihrem zeitweiligen Ehemann
Manuel Alvarez-Bravo und gilt heute als eine der bedeutendsten mexikani-
schen Fotografinnen des 20. Jahrhunderts. Berlihmt ist sie vor allem fir ihre
Portrats von Frauen, Indigenen und Kindern, die sich auf subversive,
manchmal still ironische Weise zur fotografischen Tradition Mexikos ins
Verhaltnis setzen.*® Fur den Maestro Rural war sie ab 1935 tétig; aufgrund
der im Magazin Ublichen Nichtkennzeichung von Fotoautorinnen ist die
zweifelsfreie Zuordnung vieler Fotos leider schwierig. Gesichert ist aber,
dass die im April 1935 im Maestro Rural abgedruckte Fotomontage El Su-
eniio de los pobres [Der Traum der Armen, J.N.] von ihr stammt.

% vgl. Mraz 2009, Segre 2007, Oles et al. 2013.
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Abb. 1: El Suefio de los pobres, 1935.

Die formale Einordnung der Montage in den Kontext der Avantgarde ist
offensichtlich; Dorotinsky (2013) nennt als Vergleiche Hanna Hdoch, John
Heartfield und Claude Cahun. In ihrer Analyse der Arbeit kommt sie zu fol-
gendem Schluss:

,»[the montage]deal[s] with the issue of labor and whealth [...] a very unclean child
is in deep sleep on a dirty old piece of wood. In the upper part of the picture, large
wheels move some coins that seem to be raining down on the child, pouring from
his dream [...] Lola would seem to be suggesting a very simple message: that poor
children dream of riches. Nevertheless, the disproportion between the differences
[sic, J.N.] sizes of the child, the coins and the wheels suggest a more critical read-
ing, as if the dream of the poor, i.e.whealth, were a nightmare threatening to crush
them. In any case, however ambiguous the message, the composition is very sol-
id.«7

17 Dorotinsky 2012, S. 144.
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Eine grundliche, etwa seriell-ikonografische Analyse hétte naturlich noch
ganz andere (vor allem meta- und paratextliche) Faktoren zu berticksichtigen,
um zu einer Bildinterpretation zu kommen; an dieser Stelle aber soll ein As-
pekt herausgehoben wedren, den auch Dorotinsky als zentral ausmacht, nam-
lich die Ambiguitat der Bildaussage. Das Bildsujet ist offenbar der Traum der
Armen vom Reichtum, aber was genau dazu gesagt sein soll, bleibt offen.
Sollen die Armen den Traum vom Reichtum abschdtteln, der sie unruhig
schlafen lasst? Sollen sie aufhdren zu trdumen und sich gegen die erdriicken-
den Rader des Kapitals erheben? Die unmittelbar augenfallige Gemachtheit
der Collage, die jede Illusion von Echtheit des Bildes verhindert, stellt einen
starken Anreiz zur Interpretation dar, bringt sie doch die Bildproduktion in
den Bildraum, lasst anklingen, dass die disparaten Bildelemente auf einen
Sinn hin orchestriert sind. Die Bildkomposition l&sst das schlafende Kind als
bedroht erscheinen, fordert zum Handeln, zum Helfen auf. Welches Handeln
genau hier aber das hilfreiche ist, bleibt aufgrund der unklaren Intention des
Bildes den Betrachtenden tiberlassen — der Sinnhorizont bleibt unabgeschlos-
sen.

Der Korper der Armen wird hier stellvertretend durch ein Kind dargestellt
und zwar durch ein schlafendes, trdumendes. Einerseits wird so der Aufruf
zum helfenden Eingreifen (fiir das unschuldige, schwache, besonders hilflose
Kind) verstarkt, andererseits bietet das Bild aber auch Identifikation an: Da
das schlafende, trdumende Kind laut Bildtitel fir die Armen schlechthin
steht, tut sich eine weiter Ebene der Ambiguitat auf — sollen die Armen die
Kindlichkeit abschitteln, aus dem Schlaf erwachen oder aber im Gegenteil
sich vom Einbruch der Zwange des wachen Lebens noch in den tréstlichen
Schlaf frei machen, um dort méglicherweise etwas zu finden, was jenseits
von allen Handlungsanspriichen aller politischen Seiten liegt? Das Hineinho-
len des Produktionsvorgangs in den Bildraum — offenbar hat jemand die
Bildelemente absichtsvoll zusammengestellt, sie zugleich aber so arrangiert,
dass die Absicht paradox scheint — macht die Ambiguitat, die auf allen Ebe-
nen vermittelt wird, am Ende auch zum Teil der Bildaussage. Nicht das Be-
stimmen des Verhéltnisses der Armen zum Reichtum ist die Bildabsicht,
sondern gerade die Bebilderung der Widerspriiche in diesem Verhéltnis, und
die Handlungsaufforderung besteht denn auch nicht in einer politischen Akti-
on in die eine oder andere Richtung, sondern im Erkennen der Spannung und
der Priifung, wie mit ihr umzugehen sei.

Das Bild, im Auftrag staatlicher Stellen an Lehrkréfte gerichtet, die eine
umkampfte Ordnung absichern helfen sollen, lasst sich zwar auf eine be-
stimmte Deutung des Klassenverhaltnisses und Mittel zu seiner Aufhebung
hin lesen, kann aber als avantgardistisches Kunstwerk gar nicht anders, als
diesen Propagandazweck zugleich wieder in Frage zu stellen, und zwar, in-
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dem es nicht einfach das Gegenteil behauptet, sondern eine dialektisch fra-
gende Haltung selbst ausstellt. Es erscheint somit als gute Illustration der
These vom Nexus von revolutionérer Politik und Avantgardekunst in Schu-
len, auf die wir abschlieend noch einmal zurlickkommen wollen.

5

Nach dem Abklingen der heilen Phase der mexikanischen Revolution ent-
stand dort ein ,,Bildungsstaat®, der sein Landschulsystem als Briickenkdpfe
staatlichen Ausgreifens in bisher weitgehend von der Zentralmacht abgekop-
pelte Gebiete nutzte.Im Konflikt mit lokalen und regionalen Rackets ging es
um das Erringen der Handlungsmacht wie auch der Diskurshegemonie. Hier-
fur griff die neue Regierung direkt personell und indirekt durch ein Ensemble
materieller Anreize auf die im Land stark présenten Avantgarden und ihre
Verfahrensweisen zurilick, weil diese aufgrund ihrer beschriebenen Sonder-
stellung im System der burgerlichen Gesellschaft besonders geeignet waren,
die kulturnationalistisch formulierte Biopolitik einer allseitigen Erfassung,
Aktivierung und Inklusion der Bevolkerung zu erreichen. Dieses war von
Vasconcelos unter Rickgriff auf den eklektischen Diskurs um die raza
cosmica und die dort angelegte Ineinssetzung des politischen mit dem natir-
lichen Korper formuliert worden. Schulen spielten dabei eine Schltsselrolle.
Sie waren Uber die Bildungsarbeit hinaus auf vielfaltige Weise — kiinstlerisch,
politisch, organisatorisch, medial — mit dem Leben der umgebenden Com-
munities verknupft und wurden Orte von Aushandlungsprozessen zwischen
Bevdlkerung und Regierung. Techniken und Werke der Avantgarde waren an
diesen Orten prasent; das Beispiel des Maestro Rural und der Fotografien
von Lola Alvarez-Bravo wurden hier naher untersucht. Dabei wurde deutlich,
dass propagandistische Inhalte zwar vermittelt, durch die Eigenheit der
Avantgarde aber (zwangslaufig) zugleich in Frage gestellt werden, und Gber
die Verweigerung der Auflésung von Gegensétzen eine grundsétzlich fragen-
de, suchende Haltung ausstellt, die wiederum Freirdume zum eigenen Um-
gang mit dem Gezeigten anregt.

So besonders effektiv die Techniken der Avantgarde fir einen nach Hegemo-
nie strebenden Bildungsstaat auch sein mégen, so bieten sie doch auch eher
als die Techniken zeitlich friher liegender Kiinste die Méglichkeit zur An-
eignung und Subversion. Wie das kurze Beispiel aus dem Werk Alvarez-
Bravos zeigt, ist hierbei vor allem der Verzicht auf die Auflésung von Wider-
spriichen und im Gegenteil gerade das Ausstellen ihrer Unversohnlichkeit ein
entscheidendes Mittel.

Eine weiter reichende Erforschung der hier angerissenen Sachverhalte musste
sich gerade dieser Januskopfigkeit der Avantgarde widmen, die ihr unauflos-
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lich innewohnt und sie fir einen Bildungsstaat immer auch unberechenbar
macht. Sie kdnnte zeigen, wie die Techniken der Avantgarde zur Diffusion
des Politischen in zweierlei Hinsicht beitragen: Als allseitiger Ausgriff der
Macht und zugleich zumindest potenziell auch immer als Beitrag zur allseiti-
gen Erméchtigung.
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Karin Priem / Geert Thyssen

Fragmented Utopia: Luxembourgian Industrialists,
Intellectual Networks and Social-Educational
Reforms between Tradition and Avant-Garde

Introduction

In 1920, Emile, Aline and Andrée Mayrisch moved to a castle in Colpach
(EIl), Luxembourg.® By that time, Emile Mayrisch, in his late fifties, had
become a well-known and influential captain of the European steel industry.
His wife Aline Mayrisch de Saint-Hubert, a feminist, writer and art lover,
then 46 years old, had already established strong ties among the colourful
web of European intellectuals. Their then 19-year old daughter, Andrée,
would soon start leading the life of an independent woman who loved race
cars and horses but who was also enamoured of socialist ideas.? She had been
introduced to them during her studies at, among other places, the London
School of Economics, where she earned a degree in economic policy in
1923.3 In that same year, her future husband, the French intellectual Pierre
Viénot, upon his first visit to Colpach, wrote to his father as follows about the
Mayrisch family:

“Visiting these people leaves an impression of extraordinary power. It seems that
the world belongs to them. [...] They’re more astounding feudal lords than any me-
dieval lord from the Middle Ages. From a social point of view, incidentally, they’ve
gone much further than anyone else. All they’ve done for their workers is unheard
of. What’s more, they don’t have strikes”.*

Goetzinger 1997, p. 222.

Ibid., p. 133.

Muiller 1996, p. 132.

Cited in Miller, 1998, p. 18, transl. Geert Thyssen. The original quotation is as follows:
“Une impression d’extraordinaire puissance se dégage de la fréquentation de ces gens. Il
semble que le monde soit a eux. [...] Ce sont des féodaux plus formidables que n’importe
quels seigneurs du Moyen Age. Ceux-ci, au point de vue social, sont d’ailleurs allés plus
loin que n’importe qui. Tout ce qu’ils ont fait pour leurs ouvriers est inoui. Aussi ne con-
naissent-ils pas les gréves.”

AW N e
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The ambivalent image captured in this impression — that of powerful medie-
val-like aristocracy and progressive social engagement — corresponds with
the impression left by a visual image of Andrée Mayrisch inspecting boy-
scout activities in Colpach on horseback — as is also mentioned in handwrit-
ing on the picture itself (Fig. 1).

Fig. 1: Inspection a cheval par Mlle A. Mayrisch a Colpach 1920 (HISACS000363V01)
(caption on reverse side of the negative)

The image, a digital reproduction from a glass plate negative, displays a cer-
tain hierarchy of social relations through several layers of meaning: a young
woman defying the general bourgeois female dress code and seated on an
elegant horse is in the foreground; the profile of her horse overlaps the cen-
tral figure, the scout leader seated on a more plain-looking horse; in the third
section of the photograph, a group of scouts prepare their meal. These scouts
were pupils of the Instirur Emile Metz, a technical-vocational school estab-
lished with funds from the steel industry as part of a larger array of ‘social
works’ undertaken by industrialists for the population in general and steel-
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industry workers and employees (including their families) in particular. The
three overlapping sections of the photograph evoke tensions in terms of
class/status and gender, ‘progressivism’ and ‘traditionalism’. The paper will
start from tensions like those represented in the image to investigate the ex-
tent to which representatives of the steel industry in Luxembourg and the
Mayrisch family in particular may be said to have been at the vanguard of
social development through their participation in intellectual circles and in
social-educational reform projects. The paper’s main hypothesis is that both
the networks and reform initiatives connected to the Luxembourg steel indus-
try and ‘dynasties’® like that of the Mayrisch family® may be seen as hybrid
attempts to reconcile avant-garde conceptions with conservative values, aes-
thetics and the like. In what follows, then, a ‘state of the art’ of Europe’s
industrial intellectual and educational history will first be presented. We will
then highlight the commonly overlooked social initiatives of industrialists
and their associated circles, which, in the period between the mid-19" and
early-20" century, often preceded state and church initiatives in the social-
educational field. Finally, we will consider the overlapping intellectual net-
works, the eclectic concurrence of which may have given way to a vision of a
fragmented utopia of a healthy and socially balanced society.

Trajectories of Social-Educational Reform across Europe

All over Europe, 19" and 20™ century industrialization went together with the
pursuit of a range of social reforms. These reforms were situated more par-
ticularly in such domains as health care, technical-vocational education and
professional training, child and youth welfare, life conduct, the consumer
culture, and housing. In social and cultural histories, these reform initiatives,
in part connected to industry and associated intellectual and political circles,
are usually analysed as governmental and congregational areas of compe-
tence. This paper strictly avoids the immediate reflex to consign such reforms
to the realm of governments and/or religious organizations’ or to deeming
states and churches as the unique motors of social reform.® A key assumption
of the paper is that protagonists of industry and the related intellectual net-
works, which often interacted with governments and churches thereby co-
defining their areas of competence, were less dependent on the formal struc-

5 Industrialist families and their conception of entrepreneurship (including the way in which
one was supposed to be socialized in it) in a family context have been analysed by Haber-
mas 2000 and Groppe 2004 and others.

& Cf. Kieffer 2003, p. 5.

7 See, e.g., de Swaan 1988; Porter 1994,

& Cf. Priem 1994,
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tures that characterized the governmental and denominational institutions.®
From a more informal stage of society, industry-related entrepreneurs of both
genders could conceive problem-focused and efficiency-oriented responses to
perceived challenges to a greater extent than these institutes. In gendered
ways, the protagonists were thus simultaneously active in politics, in the
media, in charity organizations, in intellectual networks and in the industry,
which enabled them to introduce their ideas at all levels and to adapt their
strategies in function of their objectives.

In histories of education, the importance of such industrialist entrepreneur-
ship has hardly been addressed. This is quite surprising, not least in view of
the long-recognized connections across Europe between industry and the
technical-vocational education sector.'® Less known, but no less significant,
is that not only vocational-technical schools and professional training centres
but also open-air schools'! and sociology departments,*? among other institu-
tions, owe their existence to industrialists and their interrelated networks.
Nevertheless, research thus far has highlighted some aspects of the climate of
social reform that manifested itself before and after the First World War. It
has shown, for instance, that by the 1880s all of the industrializing societies
in Europe had come to consider themselves in need of transformation and
that a wide range of all kinds of reformers increasingly focused attention on
social sanitation, which is not to be understood literally*® but, from the 1860s
onwards, increasingly as the shaping of social behaviour and of social interre-
lations. Precisely to these domains was grafted a full-fledged ‘social-sanitary
offensive’, which is receiving increasing attention in the ‘new’ social and
cultural histories, including histories of education.

The rationale behind this sanitary offensive was that, through a variety of
social-hygienic reforms, one could achieve a range of civil norms and values
(from self-control to patriotism). This health-educational apparatus, which so
far has not been explored sufficiently in the context of industry, was intended
to establish a stable, orderly and cohesive community. Not only politicians
and medical and educational professionals'* but also industrial entrepreneurs
had an interest in pursuing such aims. All these stakeholders were exposed to
the different theories that circulated and defined societal illnesses and related
social categories.!® The ‘degeneration’ theory of the French physician Bene-

®  Cf. Bock 2007, pp. 333-335.

10 See, e.g., Blankertz 1969.

11 See, e.g., Wilmot/Saul 1998; Thyssen 2010.

12 E.g. the Institut Solvay at the Brussels University; cf. de Bont 2002.

18 Cf., e.g., Osterhammel 2009.

1 Cf. Nys 2002.

15 For Luxembourg, see, e.g., Massard 2004; Massard/Geimer 2009; internationally, see, e.g.,
Pick 1989.
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dict Augustin Morel, which circulated and was transformed throughout the
Western world as of 1857, for instance, epitomized a turn from environmen-
talism to inter-personalism. It emphasized the far-reaching hereditary influ-
ence of environmental factors on human beings, thereby providing all of the
stakeholders with a new lexicon intended to justify intervention on both lev-
els.’® Around the 1880s, then, biological-evolutionary theories like Morel’s
were complemented by infection theories that gradually reframed illnesses
like tuberculosis as contagious diseases,'” which were often thought to mani-
fest themselves rather in ‘lower’ elements of society with a presumed ‘he-
reditary predisposition’.'® Discoveries of bacteriologists, among whom Louis
Pasteur, and physicians like Robert Koch, offered a scientific basis for re-
forms aimed at the ‘social organism’, described as such in 1897 by Herbert
Spencer. Eugenic interpretations of social Darwinists like Spencer stressed
the importance of a hereditarily healthy ‘race’*® and further fuelled (but at the
same time often contradicted) debates from the turn of the century on. Linked
to such social- and health-education developments was the emergence of
‘social physics’, which was considered to be an appropriate instrument for
assessing and comparing groups in society. Made popular by Adolphe
Quetelet in 1835, these ‘social-human’ statistics were assumed to have
helped construct ‘social categories’ of people,?° the risks and fears associated
with them, and the solutions devised in response to them. As we have
demonstrated elsewhere,? ‘abandoned’, ‘pretubercular’, and ‘physiologically
and mentally deficient’ children and youth represented such categories. Par-
ticularly for these ‘endangered’/‘dangerous’ target groups and for certain
population groups more generally, a whole set of ‘appropriate’ institutions
was created that aimed to shape their lifestyles.

Individual constituents of this institutional system have occasionally been
analysed in various histories. It is important to note that the focus has been
not just on formal learning provisions but also on non-formal ones, like holi-
day camps,?? boy-scout and girl-guide associations,?® popular recreation cen-
tres and educational societies.?* Similarly, other lifestyle-oriented reforms,
often inspired by Saint-Simon, Fourier and Socialism, have attracted atten-
tion, including ‘sales cooperatives’ and popular-instructional ‘leisure cen-

% Jhid.

1T Cf. Aisenberg 1999; De Beer 2008.

8 Thyssen 2009b.

¥ Cf. Adams 1990.

2 Cf., e.g., Worboys 1999.

2 Priem 1994, 2009; Thyssen 2009a, 2009b.

2 See, e.g., Downs 2002; Bakker 2007; VVermandere 2010.
#  E.g., Lettelier 2007.

% E.g., Braster 2011.
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tres’.?> A closely connected type of reform initiative that attempted to affect
workers’ and employees’ lifestyles (including consumption patterns) was
housing projects. In particular, factory ‘villages’, ‘dormitories’ and ‘garden
cities’?® have been interpreted as ‘paternalistic’, inspired by ‘emancipatory’
motives,?” and as ‘sincere’ in their attempts to address the increasing societal
diversity due to massive immigration.?® A particularly noteworthy example of
a border-crossing entrepreneurial initiative in all of these areas on the part of
both industrialists and their wives was the work of Jean-Baptiste André
Godin and Marie-Adele Moret. The crowning glory of their efforts was the
Familistére,?® a ‘social palace’ set up in Guise, France, which represented a
radical application of Charles Fourier’s utopian concepts and encompassed a
wide range of preschool, after-school, after-work activities, household supply
stores, and housing provisions. They appear to have been similar to Luxem-
bourg reform initiatives in at least one crucial respect: they were all constitu-
ents of ‘integral’ education, which was considered critical for the social trans-
formation envisaged.*°

Other prominent examples in Europe are reform projects connected to Carl
Zeiss in Jena, Alfred Krupp in Essen, Wilhelm Merton in Frankfurt,3* Robert
Bosch in Stuttgart, Francois de Wendel in the Loraine region, Eugéne Motte
in Roubaix, and George Claudinon and Antoine Arbel in the Loire Valley.??
All these reform initiatives may well have followed the example of those
developed in Britain, where the industrialization process had set in much
earlier than in Luxembourg and its neighbouring countries. In Birmingham,
for instance, Joseph Camberlain, inspired by radical-liberal and Unitarian
church traditions, is well known for his engagement in the kind of reform
initiatives this paper investigates. Among other things, he helped found the
Birmingham Education League (later called the National Education League),
campaigned for free public education independent of the Church of England,
and sponsored a Birmingham hospital. Equally well-known is the Cadbury
family, whose social-educational reforms went beyond the optimization of
workers’ conditions and the creation of workers’ committees to include the

% See, e.g., Puissant 1991; Scholliers 1999; Cunliffe/Erreygers 2001.

% See, e.g., Fishman 1982; Frey 1986; Glaser/Krauter 1989; Feltz 1990; Hudemann/Witten-
brock 1991; Bollerey/Hartmann 1993; Comaille 1999; Amicale Schéfflenger Kolonien
2002; and De Vos 2010.

2 See, e.g., Lorang 1994.

% Cf., e.g. Ohliger/Schénwalder/Triadafilopoulos 2003.

2 See: Draperi 2008; Lallement 2010.

30 Cf. http://www.familistere.com/.

3 Again, see: SachRe/Tennstedt 1988, p. 38-41.

% Cf. Gordon 1996.



112 Karin Priem / Geert Thyssen

establishment of a hospital, holiday camps, and open-air schools.®® Interest-
ingly, all these initiatives have been linked to the Cadburys’ egalitarian and
peace-promoting Quaker convictions, whether or not retrospectively, with the
aim of inventing a corporate culture.3*

Closer by, reform initiatives connected to Omer Buyse in Charleroi, Lieven
Gevaert in Antwerp, Léon Leander and Léon Antoon Bekaert in Zwevegem,
and Ernest Solvay in Brussels must also be mentioned. Solvay, for instance,
as a “captain of industry, patron of sciences, senator and philanthropist™3®
presented in his ‘sociological’ writings of around 1900 a theory of ‘rational
distribution’ of ‘energy’ in society, which led him to denounce excessive
energy consumption, that is: the exhaustion of the working classes. He be-
lieved that the positive sciences could establish the maximum efficiency of
energy transportation in society, which progressive thinking also character-
ized his social works. Among the philanthropic initiatives this left-liberal
politician founded or funded were the Institut de Sociologie of the Brussels
University and the Université du Travail of Charleroi, the latter of which was
directed for quite some time by Omer Buyse, a key historical figure in voca-
tional-technical education and training. Buyse, inspired by socialist writings
and the theories of Wilhelm Ostwald, who was awarded the Nobel Prize in
Chemistry in 1909, developed notions about human energy transformation
and its rationalization through daily labour. As head of the Charleroi ‘Labour
University’, Buyse pleaded for the establishment of similar educational insti-
tutions in other countries in order to advance the latter’s industrial develop-
ment.% Other Belgian examples include the Flemish-speaking secondary
girls” schools, open-air schools, music societies in Antwerp sponsored by
Lieven Gevaert, a key figure of the Flemish Movement and reputed to be a
‘self-made’ captain of industry®” and the vocational-technical training courses
and an Outward Bound-like ‘Life School’ set up by the Bekaert industrialist
family in Zwevegem.®

Historical research on the social-educational reforms pursued by industrialists
and associated intellectual circles like those given above is proceeding in the
context of increasingly important international debates as can be concluded
from a number of recently initiated and conducted studies and projects.*

3 Cf. Wilmot/Saul 1998.

% Cf. Rowlinson/Hassard 1993.

% De Bont 2002, p. 29.

% bid., p. 23; Boynak/Meral 2007, p. 203.

87 Cf. Thyssen 2009a.

% De Niel 2004.

¥ See, e.g., De Bont 2002; Tenfelde 2004; Raymaekers 2011.
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In Luxembourg, too, there is a renewed interest in the industry, especially
since the centenary of ARBED (Aciéries Réunies de Burbach-Eich-
Dudelange), which was established in 1911 and soon became one of the
world’s most important steel companies.*® Scholarly contributions, however,
have been based mainly on research conducted in areas such as economic and
technology history,** labour history,*? migration history,* art and architectur-
al history,* and literary-intellectual history.*> Within all these domains, sev-
eral contributions have touched on the social-educational reforms pursued by
Luxembourg’s steel industry, but none have connected such reform initiatives
to each other in a comprehensive and systematic way or analysed their rela-
tionship to the political-intellectual spheres associated with them.* Industrial
histories that have adopted a distinct comparative approach*’ have, in turn,
not particularly concentrated on social-educational reform projects such as
joint initiatives emerging from hybrid economic and intellectual constella-
tions in order to reconcile avant-garde approaches with the then prevailing
conceptions, values and aesthetics.

It has to be stressed that the reforms advocated by industrialists and their
entourage implied much more than merely addressing the ‘social question’ or
attending to the living conditions of the labouring population. Intending to
change individual and collective actors in society and their understanding of
life as well as the conditions shaping it, these initiatives had an educational
purpose and impact. The ‘system’ of formal and non-formal education un-
derpinning a spectrum of interconnected reforms not only in such areas as
hygiene and health care or technical-vocational education and professional
training but also in child and youth welfare, life conduct, consumer culture
and housing provisions that were aimed at creating societal unity, social co-
hesion, economic stability and cultural integration in various early industrial-

4 Thus, in November 2011, an interdisciplinary conference on Luxembourg’s industrial past
took place in Esch-Belval (Tagungsbericht H-Soz-u-Kult, 30.01.2012). Likewise, several
monographs have recently been published on this significant part of Luxembourg’s national
heritage. See, e.g., ArcelorMittal 2011; Archives Nationales 2011; Knebeler/Scuto 2011;
Barthel/Kirps 2011. These endeavours have advanced the internal histories of industrial
companies and the sometimes related friendly societies (see, e.g., Colpach 1978;
Bourg/Muller/Schroeder 1980; Aloyse 1989; Philippart 1989; Nies-Berchem 1989; Amicale
Schéfflenger Kolonien 2002; Pagliarini/Clemens 2009; ArcelorMittal 2011), which tend to
be highly normative and commemorative rather than critical and analytic.

4 See, e.g., Barthel 2006; Barthel/Kirps 2009, 2010.

4 E.g., Lentz et al. 1992; Scuto 1992a, 1992b, 1996.

4 E.g., Hendrickx 1996.

4 E.g., Lorang 2009, 2011.

4 See, e.g., Goetzinger 2004, 2007a; 2007b; Bock 1992, 2007; Miiller 1996, 1998, 2005.

4 Cf. Bock 2007, p. 373-374.

4 E.g., Leboutte/Puissant/Scuto 1998; Herrmann/Hudemann/Kell 2004.
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ized societies. Thus, it is surprising to see that little research has been con-
ducted outside of Luxembourg with regard to the reform ‘apparatus’.*® Most
of this research, furthermore, has not had a notable European dimension but
rather remained confined within the national borders of individual countries.
The models upon which these reforms were constructed were, however, to a
large extent borrowed from neighbouring countries and later legitimized as
‘national” — as part of the ‘Luxembourgian model” — and discussed in interna-
tional, interdisciplinary and often interconnected networks.*® Luxembourg
thereby constituted a point of circulation and transformation of ideas, gener-
ating a ‘reform industry’ as a by-product of industrialization that tied in with
industrialists’ interests as well as their self-image as ‘social engineers’.%
Industry-related health-care reform efforts in Luxembourg included activities
related to the Red Cross, institutions like sanatoriums and ‘preventoriums’
(e.g., the Maison des Enfants in Dudelange), anti-tuberculosis and anti-
alcohol campaigns; those in technical-vocational education and professional
orientation consisted of mining schools, technical-vocational schools and the
professional orientation centres attached to them (as in the Institur Emile
Metz in Dommeldange); the ones directed toward life conduct, consumer
culture, and housing included dormitories and factory villages (cités
ouvriéres), sales cooperatives (economats), popular education initiatives, and
recreation centres for employees (‘casinos’); and, finally, projects undertaken
in child and youth welfare organised scouts activities, holiday camps, and
open-air schools. The motives behind these various reforms can be described
as hybrid constellations of interests in rationalization and productivity, in
technological progress and innovation, in physical health and mental regula-
tion, in strong industrialist-capitalist models, and in personal visions and
utopian ideas. All of these objectives were to be brought about by means of
education. However, at the same time ‘nuances’ and ‘system critiques’ are to
be found in these reforms and the sources ‘documenting’ them, which reflect
personal self-criticism of the individual actors behind them and sometimes
re-shaped their conceptions and actions.

4 See, e.g., Stolz/Wittig 1993; Gordon 1996; Nieberding 2003; Werner 2003; Miihlfriedel et
al. 1996, 2000, 2004; Moriceau 2009; Patzel-Mattern 2010.

49 See, e.g., Muller 1998; Bock 2007; GroRe Kracht 2005.

%0 Cf. Weinstein 1996.
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Crossroads of the Avant-Garde?
Networks and Social-Educational Initiatives

Here, we investigate concepts behind the social-educational reforms pursued
in Luxembourg and this in close relation to the debates within interconnected,
international and interdisciplinary networks. Among the questions we address
are the following: To what extent may the reform initiatives and intellectual-
political circles associated with the steel industry in Luxembourg and specifi-
cally the Mayrisch family be termed avant-garde? What led industrialists and
their entourage to engage in such a broad spectrum of reform projects and not
leave the initiative to other stakeholders? What was the role of the individuals
in these networks and in the development and transformation of the reform
projects?

The social reforms pursued by the industry were a result of various consid-
erations of and on modernity by the different interest groups (e.g., industrial-
ists, writers, artists, architects, designers, representatives of the medical and
educational professions) in diverse knowledge fields (e.g., the economic,
medical-sanitary, architectural, educational, aesthetic, and ideological) that
have to be disentangled analytically to find out how their constituents and
actors mutually influenced each other in intellectual networks. Among these
networks were circles that addressed such diverse matters as literary-
aesthetical, philosophical, political, religious, economic, social-educational,
international cooperation-related, and feminist issues, connecting them to
each other and to the reform projects.5! Key protagonists of these networks
from the Luxembourg scene were Aline Mayrisch de Saint-Hubert, Emile
Mayrisch, Andrée Viénot-Mayrisch, and Pierre Viénot, who represented two
generations of an entrepreneurial family.5? They were initiators and members
of overlapping formal and informal networks.

Around 1898, only a few years after her marriage, Aline Mayrisch de Saint-
Hubert began to establish herself as a writer in the Belgium avant-garde jour-
nal L’Art Moderne and the Jahrbuch fiir Bildende Kunst, in which she pub-
lished book reviews and impressions on contemporary perspectives in Ger-
man art and culture and introduced German readers to contemporary Belgian
and Dutch art exhibitions, respectively.® Thus, for instance, in 1903 she

%t E.g., the Verein fiir die Interessen der Frau/Association pour les Intéréts de la Femme, the
Colpach circle, the Décades de Pontigny related to Paul Desjardins and his Union de la
Vérité, the Comité Franco-Allemand d’Information et de Documentation/Deutsch-
Franzosisches Studienkomittee, and the Entente Internationale de 1’Acier/Internationale
Rohstahlgemeinschaft.

%2 Bock 2007, p. 336.

5 Bourg 1978, pp. 67-78; Bourg/Muller/Schroeder 1980, pp. 10-12; Meder 2007, p. 499.
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published a book review of André Gide’s L immoraliste in L’Art Moderne, a
journal edited by Octave Maus with which the neo-impressionist painter
Theo van Rysselberghe was also associated. Through his wife, Maria Mon-
nom-van Rysselberghe, Aline Mayrisch de Saint-Hubert not only became
affiliated with the Brussels avant-garde circle La Libre Estétique but also was
personally acquainted to André Gide. She developed lifelong friendships with
all of them, which opened doors to various intellectual circles. Her travels
across national and cultural frontiers (e.g. to Munich, Weimar, Berlin, Dres-
den, Paris, Bruges) were reflected in her publications in German, French and
Belgian avant-garde journals, including La Nouvelle Revue Francaise, t0
which she became affiliated through Gide. Her taste tended toward symbol-
ism and neo-impressionism> while she supported an aristocratic-elitist and
philosophical image of the artist. But it was not only aesthetic modernity with
which she became engaged but also the so-called ‘radical’ feminist move-
ment, especially its German branch. Germaine Goetzinger®® has pointed to
Aline Mayrisch de Saint-Hubert’s ties with Munich feminists, among them
Anita Augspurg, Sophia Goudstikker and Lida Gustava Heymann, who
brought to her attention social-educational reforms in areas like women’s
higher education, child and youth welfare, and women’s rights. This led her
to participate in popular education societies, organize public lectures, found
such associations as the Association pour les Intéréts de la FemmelVerein fiir
die Interessen der Frau,*® undertake anti-tuberculosis and anti-alcohol cam-
paigns and launch ‘statistical’ inquiries into the living conditions of workers’
families. Mayrisch de Saint-Hubert’s aesthetic-artistic interests and expertise
were further strengthened by her contacts with the board of La Nouvelle Re-
vue Frangaise, including André Gide. These contacts paved the way for her
entrance to the Décades de Pontigny, an annual ten-day international intellec-
tual reunion organized by the French philosopher Paul Desjardins to discuss
and contemplate aesthetic and literary trends, ideological positions, European
issues, social-political perspectives, psychology and educational reforms.%
Her encounters with the Pontigny circle reinforced Mayrisch de Saint-
Hubert’s understanding of intellectuals and artists as elites as being particu-
larly responsible for addressing the social challenges of the time. Indeed a
‘conservative progressive’ undercurrent characterized all of her thinking. The
selective meetings in Pontigny, which were structured thematically before-
hand, contrast with the casual atmosphere in which encounters took place at
Colpach. Here Mayrisch de Saint-Hubert was able to intermingle intellectuals

5 Miiller 1978, pp. 198-201.

% Goetzinger 2007c, pp. 31-36.
% Jhbid.

57 Cf. Beilecke 2005, pp. 39-53.
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from the different networks in which she and her husband were involved. The
‘Colpach’ circle thus occasionally gathered writers (like André Gide, Jean
Schlumberger, Jacques Riviére, Henri Ghéon, Paul Claudel, Jules Romains,
Jean Paulhan, Jean Guéhenno, Henri Michaux, Maria van Rysselberghe,
Alexis Curvers, Annette Kolb, Joseph Breitbach and Louise Weiss), philoso-
phers (Bernard Groethuysen, Paul Desjardins, Hermann von Keyserling and
Karl Jaspers), politicians (Walter Rathenau, Hendrik de Man, Richard
Coudenhove-Kalergi and Wladimir d’Ormesson), academics (Marie
Delcourt, Ernst Robert Curtius, Friedrich Gundolf, Henri Lichtenberger,
Edmond Vermeil), physicians (Paul Langevin), museum and theatre experts
(Joseph Hackin and Jules Delacre), actors (Gertrud Eysoldt), architects (Otto
Bartning and Auguste Perret) and, finally, painters and sculptors (Théo van
Rysselberghe and Charles Despiau).

The Colpach encounters had a highly eclectic quality in that prominent inter-
national thinkers of diverse ideological backgrounds and of both genders met
with conservative revolutionaries as well as with members of the European
financial sector, protagonists of the Entente Internationale de I’AcierlInter-
nationale Rohstahlgemeinschaft and the Comité Franco-Alllemand de
I"Information et de Documentationl/Deutsch-Franzosische Studienkomitee.
Marie Delcourt®® has described the atmosphere at the Colpach castle as one
of informal encounters and discussions between the Mayrisch family and
their international guests of all sorts around such topics as primary education,
local politics, horse breeding, recent novels, Beethoven’s Fifth Symphony,
trout fishing, the moral consequences of health insurance, Holderlin’s poems,
etc. “Bold critiques” challenging conventional opinions, it seems, could be
met with counterpoints of a “sarcastic nature” — both being “necessary con-
stituents of the Colpach spirit, where utopianism and traditionalism alternated
with each other in much the same way as Saint-Simon and Nietzsche frater-
nized on the shelves of the library”.% Similarly, Jean Schlumberger®® has
emphasized that a paradox of Colpach consisted in its mixing of, for instance,
communist and religion-critical philosophers like Bernard Groethhuyen and
priests-philosophers such as Jean de Menasce, a prominent Dominican. The
guests were also occasionally invited to accompany Emile Mayrisch on his
tours around Arbed factories and social institutions. Thus, for instance, in
May 1919 André Gide visited a ‘workers education institute’ — presumably
the Institut Emile Metz in Dommeldange —, which he appears to have roman-
tically associated with social mobility and described in a letter to his friend

% Delcourt 1978, p. 31.
% Ibid., transl. G.T.
€ Schlumberger 1978, p. 28.
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Eugéne Rouart as ‘beguilingly well organized’.®* The same institution and its
annexed swimming pool, apprentice workplaces and psycho-physiological
laboratory apparently also made Paul Desjardins ‘reflect’ about one thing or
another (but perhaps not more than that) while visiting Colpach on 8 March
192452

The somewhat detached attitudes of prominent intellectuals in respect to the
social-educational initiatives of the Mayrisch family (to which they them-
selves contributed by sharing themed theoretical discussions in Pontigny and
open encounters in Colpach), may have resulted from their philosophical
affiliation to certain reform efforts. Aline Mayrich de Saint-Hubert herself
first embarked on a search for intellectual inspiration in the aesthetic and
artistic field and only in the second instance came in contact with social-
educational ideas through her feminist acquaintances and friends. Andrée
Mayrisch, in contrast, had early on become enthused by socialist and Marxist
ideas (inspired, of course, from childhood by discussions in Colpach) and had
studied their praxis by travelling to several venues of reform. Thus, in the
beginning of the 1920s, she went to study at the Institute of Political Studies
in Paris, which she left after three weeks, allegedly due to the atmosphere of
conservative liberalism reigning there. She then moved to London, where she
became a member of a socialist study circle and completed her studies in
economic policy in 1923. After this, she undertook political-educational
study trips to France, Italy, the Soviet Union and Germany. In Germany, she
visited Adolf Reichwein, who supported the socialist branch of adult educa-
tion and in 1925 had just been appointed head of the adult education centre
(Volkshochschule) in Jena, which was associated with the social reforms in
the Zeiss optical works.%® From there she went to Berlin to visit more adult
education centres, study circles and socialist workers’ education initiatives.
In Berlin, Andrée Mayrisch accompanied a female social worker on her in-
spection visits to family homes in the context of an inquiry into the city’s
housing conditions (Wohnungsnot)® and, finally, she met the leading social-
ist leaders in Hamburg and gained the following impression of the Licht-
warkschule after a conversation with its principal, Heinrich Landahl:

“I believe it is ideal for a girl like Iréne, who is not very intellectual and who there
is confronted with ardent problems. But for most human beings, | believe this kind
of new school is worthless: one does not learn how to work there; and instead of

61 Bourg 1978, pp. 82-83, 96.
% |bid., p. 98.

8 Miiller 1996, pp. 134-136.
5 Ibid., pp. 137-139.
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extracting from it a framework of elementary, precise and integrated notions, one
anticipates the issues of a later age group”.5®

These travels were in part connected to journeys of her husband Pierre Viénot
in the context of the Deutsch-Franzdsisches Studienkomitteel Comité Franco-
Allemand de Documentation et d’Information, a committee of bankers, indus-
trialists, politicians and university professors that was established to improve
the psychological relations between France and Germany, of which Viénot
presided over the German branch in Berlin. Andrée Mayrisch-Viénot shared
the contacts of her husband and thus participated both in the industrialist-
economic and the socialist circles. With Andrée Mayrisch and her husband,
representing a new generation after Aline and Emile Mayrisch, a more purely
political dynamic and more radical striving for reforms came to the fore, as
can be seen in the conclusions Andrée Mayrisch drew in 1928 from an in-
quiry she had been asked to make into the social work of Arbed as secretary
of its social service. In her Plan de développement pour les oeuvres sociales
d’Arbed-Terres Rouges, she stated:

“The first element of workers” well-being is their wages. If the wages are suffi-
ciently high, there is no need for a captain of industry to grant his workers other
material advantages than a wage and leisure. As [...] in our society [...] wages can
be raised only slowly, social provisions come into play. It is traditional and logical
that patrons exert their political action in accordance with an extension of the eco-
nomic and social realm of the State. However, this attitude on the part of the indus-
trial patron implies that he himself take responsibility for the well-being of the
worker in all the domains in which this well-being is not guaranteed by the State
[...]. Since captains of industry have this immense power towards the wage-earner,
it follows that they are obliged to assume the responsibility for his well-being”.

% Ibid., p. 140, trans. K.P. & G.T. Andrée’s original bilingual quotation goes as follows: “Je

crois que c’est idéal pour une fille comme Irene, peu intellectuelle, et qui, la, est mise en
face des problémes brilants. Mais pour la plupart des étres, je crois que ce genre d’école
nouvelle ne vaut rien, on n’y apprend pas a travailler; et au lieu d’en tirer un squelette de no-
tions élémentaires, précises et coordonnées, nimmt man die Problematik einer spateren Al-
terstufe vorweg”.

Schmitz 2011, p. 104, transl. G.T. The original quotation goes as follows: “Le premier
élément du bien-étre de I"ouvrier est son salaire. Si le salaire est suffissament élévé, [...] il
n’y a pas lieu pour le chef d’industrie de donner a ses salariés d’autres avantages matériels
que le salaire et les loisirs. Puisque [...] dans notre société [...] I’augmentation des salaires
ne peu qu’étre lente, c’est la qu’interviennent les oeuvres sociales. Leur but est de parer aux
besoins extraordinaires, qui ne peuvent étre convertis en salaire, [...] Il est traditionnel et
logique que le patronat exerce son action politique a I’encontre d’une extension du domaine
économique et social de I’Etat. Mais cette attitude du patronat comporte pour lui I’obligation
d’assumer lui-méme la responsabilité du bien-étre de I’ouvrier, dans tous les domaines ou ce
bien-étre n’est pas assumé par I’Etat. [...] Parce que les chefs d’industrie ont cette immense
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In other words, in her opinion, industrial patrons like her father had the right
(and the duty) to set up institutions aimed at improving workers’ physical,
intellectual and moral conditions for as long as economic conditions prevent-
ed them from offering wages sufficiently high for their workers to provide for
their own well-being and in so far the State did not assume this responsibility.
As bold, visionary and avant-garde as such contentions may seem, they did
not undermine the ‘traditional’ and ‘logical’ (paternalistic) role assigned to
industrialists in the establishment of an all-enveloping care apparatus.
Returning, then, to the image presented at the beginning of this paper, it
could be said that it represents all of the stakeholders involved in the pursuit
of social-educational reform (both the subjects envisioning reforms, includ-
ing members of industrialist-intellectual circles, and the objects of reform,
who were excluded from these circles). Also a hierarchy of reform emanates
from the picture. However, even if it is clearly defined, it is inherently con-
tradictory, simultaneously conveying visions of paternalism and emancipa-
tion, of inspected empowerment, of capitalist socialism, and so on.

Discussion

This paper lacks a certain synthesis with regard to the different paths of re-
form of the 19™ and 20™ centuries, be they technical, medical-sanitary, evolu-
tionary, aesthetical, educational, social or utopian. This caveat is due to the
divide between aesthetical-literary avant-gardes and socio-political avant-
gardes, which cannot be ignored. We have here outlined the different tradi-
tions/currents of reform and, from the perspective of Luxembourg, also dis-
cerned overlapping scenes of intellectual networks. The discussions and re-
forms emerging from these networks almost necessarily had to remain eclec-
tic because they originated from an ad hoc addressing of social challenges
and employing of inputs from the formal and informal networks cited. We
could not trace here all the possible sources of inspiration behind the frag-
mented, utopian ideas of reform. It is quite likely that historical actors dealing
with social inconsistencies and threats did not follow any single master plan
or coherent ideology. They acted according to their perception of social reali-
ty, which was co-sustained by the intellectual circles in which they engaged,
either in a structured or an unstructured manner. What remains to be an-
swered is the question of whether the Mayrisch family and their intellectual
entourage can be termed avant-garde. No doubt they were oriented to the
future, but they were also directed toward traditions; they had visionary ide-

puissance Vvis-a-vis du salarié, il en découle pour eux, le devoir d’assumer la responsabilité
de son bien-étre.”
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as, but these visions were not always ahead of their time and moreover con-
tained within them contradictions related to social hierarchies and the em-
powerment of the lower classes. Their reform projects made use of circulat-
ing vanguard ideas, encountered through acquaintances, on their travels,
interconnected circles, etc., but they did so selectively, thus preventing a
collapse of established (including gendered) patterns. Often neglected but
here noteworthy is that the historical actors made a great effort to bridge the
gap between the literary-aesthetical and the societal-political avant-gardes.
Thus, family ties and bonds of friendship were just as important for social
reforms as organizational structures.
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Martin Nugel

Gebaute Utopie — Architektur
als Transgressionsmedium des Piadagogischen

1 Von der Utopie zur Entopie:
Ideengeschichtliche Perspektiven auf das Verhiéltnis
von Pidagogik, Architektur und Avantgarde

Die Padagogik der Moderne hat ein komplexes Set an unterschiedlichen
Formen und Mitteln hervorgebracht, mit denen Menschen erzogen werden,
durch die Menschen zum Lernen angeregt werden und durch die sie Bildung
erfahren sollen. In der erziehungswissenschaftlichen Literatur werden inten-
tionale, funktionale und extensionale Handlungsformen unterschieden. Wéh-
rend intentionale Formen direkte und absichtsvolle Téatigkeiten darstellen,
funktionale Formen indirekt und unabsichtlich geschehen, stellen extensiona-
le Handlungsformen indirekte Arrangements dar, die aber absichtsvoll erfol-
gen.!

Eine der bedeutsamsten und in jungster Zeit im Zuge des spatial, material
und architectonic turn? wieder intensiver diskutierten Formen indirekter bzw.
extensionaler Erziehung stellt die ,pidagogische Gestaltung des Raums*® in
Form von Architekturen dar. Die Geschichte der Gestaltung des padagogi-
schen Raums in péadagogischer Absicht reicht zwar weit in Antike und Mit-
telalter zuriick?, aber erst mit der ,Erfindung des Pidagogischen‘® im Zuge
der Aufklarung entstand neben einer differenzierteren padagogischen Theo-
rie, einer institutionalisierten Organisationsstruktur und einer Expansion
padagogischer Berufe sukzessive ein dezidiert padagogischer, konkret-
materialer, physisch erfahrbarer, psychisch wahrnehmbarer, sozial bedeutsa-

Vgl. Treml 2000; GeilRler 1975.

Vgl. Bachmann-Medik 2006; Priem 2008; Schéttker 2007.
Vgl. Jelich/Kemnitz 2003.

Vgl. Gohlich 1993; Zwick 2004.

Vgl. Schéfer 2009.
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mer und mehr und mehr funktionaler ,.erzieherische[r] Lebensraum*é — eine
spezifische architektonische Struktur, mit der sowohl die padagogischen
Grundvorgénge wie auch die padagogischen Subjekte an einen bestimmten
und in der Regel nur fur diesen Zweck konstruierten Ort gebunden sind.

Als Ergebnis dieser Entwicklung kann konstatiert werden, dass Padagogik als
professionalisierte Praxis heute rdumlich ist oder — man konnte es so apodik-
tisch formulieren — eben nicht. In der modernen Lerngesellschaft sind die Orte
der gebauten Pédagogik — neben dem eigentlichen ,Zuhause‘, der ,Heimat‘, die
wir bewohnen — langst zum rdumlichen Lebensmittelpunkt geworden, in und
an denen zunehmend mehr Menschen ihre Lebens(Lern)Zeit verbringen. Diese
padagogische Gestaltung des Raums wird jiingst als ,pddagogische Architek-
tur*” thematisiert. Der Terminus nimmt Bezug auf die padagogische Funkti-
on, Intention und Wirkung des ge- bzw. bebauten Raums und bezeichnet ein
extensionales piadagogischen Handeln, dem ,,Uberlegungen, Annahmen und
Vermutungen ber die im weitesten Sinn padagogische Wirkung raumlicher
Arrangements voraus[gehen]*.8

Der Architektur wird damit eine nicht zu unterschatzende Bedeutung im Hin-
blick auf angestrebte Verdnderung menschlichen Verhaltens und sozialer
Verhdltnisse beigemessen. Die zukinftige gesellschaftliche, staatliche
und/oder individuelle Ordnung (der ,neue‘ Mensch) kann demzufolge eben
nicht allein durch intentionale Formen von Erziehung ins Werk gesetzt wer-
den, sondern bedarf der extensionalen Konstruktion neuer Orte und R&ume
des Zusammenlebens und Lernens. Padagogisches Handeln ist in diesem
Sinne untrennbar mit Architektur verknipft, denn die mehr oder weniger
abstrakten, mehr oder weniger im- bzw. expliziten anthropologisch und bil-
dungstheoretisch fundierten Ideen vom zukiinftigen Menschen lassen sich
doch — wenn Gberhaupt — nur unter konkreten raum-zeitlichen Bedingungen
verwirklichen.®

In dieser sozialen bzw. individuellen Utopie treffen sich — bei aller disziplina-
ren wie professionellen Unterschiedlichkeit — Architektur und Padagogik.
lhre Protagonisten suchen nach dem Ort, ,,,den es eigentlich noch nicht
gibt*“!®, den es [aber] geben miisste.“!! Padagogische Architektur antizipiert
dementsprechend dezidiert erwiinschte kiinftige individuelle gesellschaftliche
Verhéltnisse auf eine bestimmte, eben architektonische Art und Weise und

6 Flitner 1963, S. 260. Flitner denkt diese Lebensraum-Ordnung allerdings nicht als
materialisierten architektonischen Raum, sondern quasi als kulturellen Rahmen, in dem
Erziehung geschieht.

" Der Terminus stammt — soweit ich sehe — von Heidemarie Kemnitz. \/gl. Kemnitz 2001.

¢ Ebd.,S. 55.

°®  vgl. B6hm/Hehlmann 1982, siehe auch Bilstein 1997.

0 GeiBler 2009, S. 7.

1 Ebd., Einband.
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gestaltet ,,das pddagogische Feld [...] unter dieser Vorwegnahme entspre-
chend.“?

In diesem ,utopischen Uberschuss®, der auf Konkretisierung und Realisierung
hin dréngt, zeigt sich aber auch die prinzipielle N&he der padagogischen
Architekturdiskurse und entsprechender Handlungen zu den Avantgarden der
Moderne. Sowohl die Pédagogik wie die Architektur wie die Avantgarde
denken rational gedachte Fiktionen im Hinblick auf das neue, innovative und
verdndernde Moment von Individuen und Gesellschaften und spekulieren
Uber deren Erreichbarkeit.’* Sowohl die Padagogik wie die Architektur wie
auch die Avantgarden reflektieren und produzieren Utopien als ,,Visionen
einer besseren Gesellschaft.“!*

Dieses der Avantgarde innewohnende Moment der Innovation und Erneue-
rung fasse ich im Kunstwort der ,Transgression‘. Der Begriff der Transgres-
sion bezieht sich dabei auf die der Padagogik immanenten Notwendigkeit,
ihre (Uberwiegend literarisch-konzeptionell-philosophische) Utopieproduk-
tion (theoretisch begriindet und reflektiert innerhalb der Philosophie der Er-
zichung und Bildung) in einen konkreten ,,Ort der Entfaltung der personli-
chen Fihigkeiten“!® zu transformieren. Nur dann hat padagogisches Handeln
ja Uberhaupt eine Chance auf Verwirklichung. Die padagogische Utopie
bedarf dazu notwendigerweise der architektonischen Entopie. Die Rede von
der Entopie fokussiert die Realisierungs- und Konstitutionsweisen der (utopi-
schen) Ideen. Solche Entopien konnen als ,achievable places® verstanden
werden: als erreichbare und inshesondere gebaute Orte in der sozialen, empi-
rischen Wirklichkeit.'® Entopien dynamisieren also gewissermalen die Uto-
pien, haben utopische Raumkonzepte doch etwas Statisches an sich: ,,Most
utopian visions have a static quality to them: everything should be a certain
way, which is presumed to maximally enhance everyone's quality of life
and a certain architecture that will support the visionary's philosophy. Y’

Mit der Notwendigkeit die Utopie in Entopie zu verwandeln, riickt das
Grundproblem jeder Avantgarde in den Blick, wie ndmlich die je eigenen
Utopien, Ideen und Ziele Realitat werden sollen. Die Entopie der Utopie, die
Verwirklichung der Ideen und Utopien, und zwar ihre dauerhafte Realisie-
rung ist die groRe Herausforderung aller Avantgarde-Bewegungen. Es ist

2 Giesecke 2004, S. 79. Hermann Giesecke rekurriert hier im Ubrigen nicht auf die
Architektur, sondern auf die Erziehungsutopie der Kinderfreunde der Weimarer Republik.
Gleichwohl hat nattirlich auch diese Erziehungsutopie eine bestimmte entopische Form
angenommen.

13 vgl. Weidinger 2012.

14 Giesecke 2004, S. 79.

15 Ebd. (Herv. MN).

16 Gifford 2007, S. 561.

7 Ebd.
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daher nicht verwunderlich, dass es gerade die Architektur ist, die trotz oder
gerade aufgrund ihres konservativen Charakters (als bewahrendes und archi-
vierendes Speichermedium) eine besondere Anziehungskraft fir den innova-
tiven Uberschuss avantgardistischen Denkens besal und besitzt. Es ist daher
wohl kein Zufall, dass die Architektur als eines jener Medien herangezogen
wurde, um die avantgardistischen Utopien auf Dauer zu stabilisieren.

Wenn also ein Charakteristikum der Avantgarde in der Moderne darin be-
steht, sich weniger an Tradition und Uberlieferung zu orientieren als an der
Zukunft und wenn die damit verbundene traditionskritische und mitunter
normbrechende Programmatik nicht nur eine padagogische, sondern auch
eine architektonische Ausgestaltung erfahrt, dann stellt sich die Frage, wie
diese avantgardistische Programmatik der Erneuerung gesellschaftlicher
Zustande in padagogisch-erziehungswissenschaftlichen Diskursen bzw. den
Diskursen der Architektur als Disziplin und Profession aufgegriffen wurde?
Dariiber hinaus ist allerdings auch zu fragen, wie das den Avantgarde-
Bewegungen innewohnende Streben nach einem Uberschreiten der je aktuel-
len gesellschaftlichen Begrenzungen im padagogischen bzw. architektoni-
schen Denken und Handeln — als padagogische Architektur — behandelt wor-
den ist?

Diese Verbindung von Architektur, Padagogik und Avantgarde rekonstruiere
ich im Folgenden exemplarisch im Lichte einer ,neuen Ideengeschichte®,
die die immanente Dialektik von ,Herrschaft und Entfremdung, [...] Macht
und sozialer Kontrolle, [...] Formierung und Kodifizierung“*® mit Blick auf
die besondere Rolle avantgardistisch-utopischer Ideen innerhalb des Diskur-
ses um eine padagogische Architektur thematisiert. Als ,Idee‘ wird in diesem
Kontext ,,ein mehr oder weniger stabiles Ensemble von sprachlich oder bild-
lich artikulierten Argumenten und Vorstellungen*?® bezeichnet, von dem
angenommen wird, dass ihm eine spezifische Gestaltungskraft zukommt.
Ideen sind also so etwas wie ,,,gedachte[] Ordnungen‘?!, von denen ange-
nommen wird, dass sie ,,essentiell an der gesellschaftlichen Konstruktion von
Wirklichkeiten beteiligt“?? sind. Im Sinne Max Webers sind solche Weltbil-
der ,,,Weichensteller’, die festlegen konnen, in welchen Bahnen sich das von
Interessen geleitete Handeln bewegt.“?® Sie bestimmen ,,individuellen Sinn

8 Vgl. Raphael/Tenorth 2006. Die Argumentation erfolgt dabei nicht mit Blick auf einen
spezifischen historischen Kontext, sondern bearbeitet dieses Verhaltnis exemplarisch.
Zudem wird kein Anspruch auf eine empirische Plausibilitdt mittlerer Reichweite erhoben,
sondern vielmehr gilt das Interesse der Formulierung einer Forschungshypothese.

¥ Tenorth 2010, S. 139.

2 Raphael 2006, S. 23.

2 Ebd., S. 525.

2 Ebd., S. 526.

% Ebd.
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und entwerfen kollektive Orientierungsmuster, sie formen Kristallisations-
kerne fiir Interessen und unterliegen damit standigen Auseinandersetzungen
um Einfluss und Macht, sie kénnen etablierte Ordnungen verteidigen und
neue fordern, Gesellschaften differenzieren und reintegrieren. Und sie unter-
liegen einem stindigen inhaltlichen und funktionalen Wandel.“?* Eine solche
Ideengeschichte rekonstruiert dabei die ,,Verbindung zwischen der Analyse
der Konstitution und Konzeption von Ideen einerseits und ihrer Wirkungs-
michtigkeit in gesellschaftlichen Prozessen andererseits.“%°

Ich bearbeite diese Thematik in drei Schritten. Zunéchst skizziere ich exemp-
larisch den ausdriicklich avantgardistischen Impetus des Schulbaudiskurses
in Deutschland nach dem 2. Weltkrieg (Kapitel 2). AnschlieRend wird vor
diesem Hintergrund die Grundproblematik der Verbindung von avantgardis-
tischem Denken und pédagogisch-architektonischem Handeln aufgezeigt
(Kapitel 3). Padagogische Architektur lasst sich ndmlich nicht nur als not-
wendige und nachholende Innovation — in technologischer und dsthetischer
Hinsicht — charakterisieren, sondern dem entgegengesetzt geradezu als Still-
stand oder sogar Rickschritt interpretieren. Die Architektur der Schule kann
insofern problematisiert werden, als sie eine potenziell paternalistische Sozi-
altechnologie darstellt, die zwar Innovation intendiert, allerdings um den
Preis der nahezu totalen Institutionalisierung und Formierung des lernenden
Menschen. Die moderne Architektur stellt in dieser Hinsicht eine der umfas-
sendsten Heterotopien im Leben des modernen Menschen dar. Sie mag zwar
asthetische Normen brechen und sich insofern in eine kritische Distanz zur
Tradition des Bauens und Wohnens setzen, die Tradition der fremdbestimm-
ten Entopie durchbricht sie in aller Regel nicht.

Angesichts dieser problematischen Verbindung von Avantgarde, Architektur
und Padagogik thematisiere ich abschlieend die Konsequenzen, die sich aus
der ideengeschichtlichen Reflexion von ,pddagogischer Architektur® ergeben
(Kapitel 4). Als MaRstab des Avantgardistischen wird dabei weder auf die
Asthetik noch auf die extensionale Effektivitat im Hinblick auf padagogische
Zielerreichung rekurriert, sondern auf den Modus der Transgression. Weder
ihre traditionskritische Asthetik noch ihre innovative Technologie und Funk-
tionalitat ist der MaRstab fir pddagogische Architektur, sondern nur das
AusmaR, in dem das Entwerfen, Planen und Nutzen von Architekturen ein
Uberschreiten der individuellen Lernwelt erméglicht.

2 Ebd., S.527.
% Ebd.
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2 Zum Beispiel: Die ,pidagogische Architektur®
der Schule — zwischen Innovation und Tradition

Fir die Padagogik ist Architektur von erheblicher Bedeutung. Die Tradierung
von Welt- und Menschenbildern, Werten und Normen von einer Generation
auf die néchste, die Enkulturation also und damit das ,,Verhéltnis der &lteren
Generation zur jiingeren*?® beruht nicht allein auf immateriellen Praktiken,
sondern auch auf materiellen Artefakten, nicht zuletzt eben der Architektur.
Durch die architektonische Gestaltung des padagogischen Raums wird nicht
nur der Vorgang der Enkulturation architektonisch-raumlich inszeniert, son-
dern auch das padagogische Interaktions- und Kommunikationsgeschehen in
nicht unerheblichem MaRe bestimmt und zwar auf Dauer. Dabei stellt der
diachronische Charakter von Architektur, wie er sich aus ihrem Charakter als
Medium der Generationenkommunikation ergibt, einen relevanten Konnex
zwischen Architektur und Avantgarde dar, denn die Orientierung an einer
anderen, besseren Zukunft ist das zentrale Merkmal sowohl einer padagogi-
schen wie auch einer architektonischen Avantgarde.

Aufzeigen lasst sich dieser Zusammenhang beispielhaft an der Diskussion
um den Schulbau der Nachkriegszeit. Mit der Forderung, ,,gute Schulhduser
fiir morgen [zu] bauen*?’, riickt die Architektur nach dem Zweiten Weltkrieg
als Hoffnungstragerin fir eine verdnderte Lernkultur mit besseren Lernbe-
dingungen ins Zentrum einer sich innovativ gebenden Bildungsgesamtpla-
nung.?® Uber ihre Architektur soll die Schule zu einem Ort des guten Lebens
werden.? So findet sich bereits in der unmittelbaren Nachkriegs- und Wieder-
aufbauphase ein angeregter Diskurs um die ,Neue Schule‘, der heute weitge-
hend vergessen ist. Verbunden war damit vor allem das Ziel, ,,dass in diesen
Schulen eine Jugend in einem echten demokratischen Geist aufwachsen
kann.“®® So sollte der ,Schulbau von heute fiir morgen® konzipiert werden.3!
Und auch in der zentralen aktuellen Verdffentlichung zum Thema Schulbau
in Deutschland werden Forderungen nach der ,,gute[n] Schule der Zukunft‘%2
erhoben, mit deren Neubau zugleich auch eine ,,Revitalisierung**® des Patien-
ten Schule erhofft wird. Dies korrespondiert mit Gerold Beckers Bemerkung
aus den 1960er Jahren, ,,,dass Erziehung und Verhinderung von Erziehung in

% Schleiermacher 1992, S. 150.

2 Seelmann 1951, S. 8.

% Vgl. Watschinger 2006.

2 vgl. Ecker 2007.

% Brodner/Kroeker 1951, S. 7.

3t vgl. Berger 1960.

%2 Seydel 2004, S. 122.

3 Wistenrot Stiftung 2004, Umschlag.
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einem bisher kaum geahnten Mal? durch R&ume und ihre Ausstattung bewirkt
werden .34

Und mit der Forderung nach Birger- bzw. Schiilerbeteiligung findet sich be-
reits in den 1950er Jahre ein Hinweis darauf, wie die angestrebte Demokratisie-

rung in raumlicher Hinsicht verwirklicht werden kdénnte:

,»S0 sollen doch mehr als bisher auch diejenigen zur Mitverantwortung aufgerufen
werden, die aus Scheu oder Gleichgultigkeit abseits stehen. Fast in jeder Gemeinde
Deutschlands steht das Thema Schulhausbau zu irgendeinem Zeitpunkt auf der Ta-
gesordnung der Stadtratssitzungen. Damit ist jedem Birger die Mdglichkeit gege-
ben, direkt und indirekt auf die Entscheidungen in dieser Frage einzuwirken.*®

Ganz im Zeichen der Zeit pladierte auch Becker fiir eine ,,,duere und innere
Reform der Schule* durch ,,,grundsétzlich neue Bauformen im Schulbau‘«.3®
Unter der Perspektive einer ,Architektur im Dienste der Pidagogik ‘3’ wird der
rationalistische Zugriff auf den padagogischen Ort der Moderne, in und an dem
sich Lehren und Lernen, Erziehung und Bildung vollziehen, somit zur Voraus-
setzung fiir die quantitative Expansion der Bildungssysteme.

Die Hoffnungen, die mit der entsprechenden ,,grundsétzlichen Erneuerung der
Schulbautypologie“®® verbunden waren, hatten sich allerdings schon im Urteil
der Zeitgenossen nicht erfillt. So formulierte Wilhelm Kiicker — spater Prési-
dent des Bunds Deutscher Architekten — in den 1970er Jahre eine beillende
Kritik an dieser architektonischen Wende im Schulbau:

»»Schulmaschinen® haben die ,Schulkasernen® von einst abgeldst. Kritisch zu nen-
nen ist: die GroRe dieser Bauten, der keiner sich gewachsen fuhlt; Raumeigenschaf-
ten, an die niemand gewohnt ist; eine aufwendige Technik, von der sich jeder be-
herrscht glaubt; der Bau als Fremdkérper in seiner Umgebung, der auf alle abwei-
send wirkt. <39

Dieser Diskurs und die mit ihm verbundene Kritik an einer ,unmenschlichen
Architektur‘“’ des Lernens verebbte dann ab den 1980er Jahren zusehends. Die
klassische Schultypologie mit Gang und Klassenzimmer wurde wieder der
architektonische und padagogische ,,Normalzustand*.4*

Im Zuge der PISA-Debatte flammt das 6ffentliche Interesse an der baulichen
Substanz und Struktur von Schulen in jlingster Zeit wieder auf. Die Parallele

34 Becker 1967; zit. n. ebd., S. 283.
% Brodner/Kroeker 1951, S. 7.

% Ebd.

87 vgl. Perlick 1969.

% Kiihn 2009, S. 283.

3 Kiicker 1977; zit. n. ebd., S. 283.
4 vgl. Kiikelhaus 1988.

4 Kiihn 2009, S. 289.
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zum Diskurs der 1950 und 60er Jahre ist dabei frappierend. Mit der Bezug-
nahme auf den Raum sind auch gegenwartig Hoffnungen auf ein effektiveres
Lehr-Lern-Geschehen und eine — vage und unbestimmte — bessere Zukunft
verbunden, die vor allem mit baulichen Verdnderungen verknupft werden. So
sollten Bauprogramme ,baukulturell ehrgeizig““? sein, ,,versuchen, alte Fehler
mit neuen architektonischen Mitteln zu heilen® und ,,das gleichrangige Ziel der
angemessenen, humanistisch ausstrahlenden Riume**® zu verfolgen — durchaus
auch jenseits der Konzentration auf Energieeffizienz oder Asthetik. Die mit der
raumlichen Gestaltung verbundenen Anspriiche an die Raume der Pédagogik
sind dementsprechend nicht weniger immens als in der Nachkriegszeit, wird
doch erwartet, ,,aus den falschen, iiberlasteten Grundrissen, die aus Kindergér-
ten, Schulen und Hochschulen birokratisch optimierte Aufbewahrungsanstal-
ten gemacht haben, Orte der Zukunft zu schilen.“* Insofern sollen sich die
Erziehungskunst und die Baukunst miteinander zum ,Wohl des Kindes* ver-
binden. Die Architektur wird auch in diesen Diskursen zum Mal3stab flr die
Konstitution der Wissensgesellschaft der Zukunft, soll doch damit z.B. die
Schule so gestaltet werden, ,,dass darin in idealer Weise gelehrt und gelernt
werden kann. %

In solchen Kennzeichnungen kommt der Impetus avantgardistischer Utopien
klar zum Ausdruck: Weniger die kulturelle Kontinuitét als die Herbeiftihrung
einer besseren Zukunft ist das Ziel. Auch und gerade durch Architektur sollen
gesellschaftliche Innovationen in Gang gesetzt werden. Dies folgt einer langen
padagogischen Tradition und gilt schon fir die Reformpédagogik der
Franckeschen Schulstiftung, setzt sich tber die Intentionen der Philanthropen
fort bis zur Reformpadagogik, erneuert sich in der Weimarer Republik, wird im
Grundgedanken von der nationalsozialistischen Erziehungspolitik aufgegriffen
und lasst sich in der Bildungs- und Raumplanung der 1960/70er Jahre ebenso
wie in den aktuellen (baulichen) Innovationen in Schule und Kinderkrippen
beobachten. Das Modernisierungsstreben folgt dabei den technologischen
Innovationsmoglichkeiten der jeweiligen Epoche (z.B. durch erneuerte Ener-
gie- und Versorgungssysteme), deren &sthetischen Normvorstellungen und
nicht zuletzt auch einer als jeweils ,moderner® oder ,fortschrittlicher® apostro-
phierten Padagogik. Gerade der bildungspolitische Diskurs der Moderne ver-
bindet sich mit der Avantgarde als einer jener sozialen Bewegungen, die sich
sehr stark an Fortschrittsideen orientiert. Hierzu bedarf diese Avantgarde aber

42 Matzig 2009, 0.S.
4 Ebd.
4 Ebd.
4 Ebd.
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nicht nur der Padagogik, sondern eben auch der Architektur als einer ,,art
social im Dienste umfassender Gesellschaftsutopien.46

Dies gilt besonders fir Formen padagogischer Architektur. Ihre Zukunftsvi-
sion bleibt nicht unbestimmt wie die Visionen anderer avantgardistischer
Praktiken (nicht zuletzt die der Padagogik) sondern materialisiert und sedi-
mentiert sich in unausweichlicher Art und Weise. In ihr kann man sich gera-
de nicht ,,[zumindest] nicht ohne Aufwand, ohne ,Antiprogramm‘ — beliebig
verhalten‘.4

3 Architektur als paternalistische Sozialtechnologie

Bekanntlich entstammt der Begriff der Avantgarde dem militarischen Voka-
bular der Vormoderne. Die Avant Garde stellte eine hochmobile Einheit dar,
die sich auf dem Gefechtsfeld in vorderster Linie positionierte, ,,um ihrer
Funktion des Aufklarens (feindlicher Absichten), der Bereinigung des Ter-
rains oder hinhaltender Scharmiitzel gerecht werden zu kénnen*.*® Die Auf-
klarung erfolgte also vor dem sich bewegenden Heer und diente der Siche-
rung des Vormarsches.*® Parallel zu Verdnderungen in der Kriegsfiihrung
verlor die Avant Garde im Laufe des 19. Jahrhunderts allerdings ihre militari-
sche Bedeutung.®® Als ,,Auge des Heeres* wurde sie ,,spitestens im Verlauf
des ersten Weltkrieges durch technisch neuartige Aufklarungsmethoden er-
setzt“.5! Der Begriff der Avant Garde blieb zwar bestehen, wurde nun aber
sukzessive in einen neuen Bedeutungskontext gestellt. In einem engen Sinne
fungierte der Begriff Avantgarde ab dem 20. Jahrhundert als Selbstbezeich-
nung kinstlerischer Eliten und zwar international. Der Begriff bezeichnete
nun eine ,kleine Gruppe, die kiinstlerische, intellektuelle oder politische
Veranderungen bewirken will“.5 Sie proklamierten ,,als ,Vorhut® in allen
Gattungen und diese tendenziell Gberwindend einen unwiderruflichen Bruch
mit der (iberkommenen Kunst“.5® Diese Avantgardebewegung lasst sich als
(enges) soziales Milieu beschreiben, das die kiinstlerische Autonomie aufhe-
ben, Kunst in Leben tberfihren, den Werkbegriff tendenziell auflésen und
beide — Kunst und Leben — politisieren wollte. In ihren sozialen, kiinstleri-

4 Plumpe 2004, 0.S.

47 Delitz 2009, S. 88.

4 Plumpe 2004, 0.S.

4 Ebenso gut konnte die Avant Garde aber auch zur Arriére Garde werden, wenn der Riickzug
befohlen und dieser gedeckt werden musste.

% vgl. Van den Berg/Fahnders 2009, S. 4 ff.

5 Plumpe 2004, 0.S.

%2 Van Wijk 1992, S. 119.

8 Asholt/Fahnders 2000, S. 15.
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schen und politischen Praktiken folgte sie dem ,,Prinzip einer radikalen Inno-
vation“®*, mit dem Ziel der individuellen und kollektiven Veranderung. Die
Utopie dieser Avantgarde war also eindeutig normativ konnotiert. Dies
driickt sich bereits im metaphorischen Bezug auf eine postulierte Bewe-
gung/Fortbewegung an der Spitze der jeweiligen avantgardistischen Bewe-
gungen aus. Der Begriff der Avantgarde beinhaltet daher vor allem die refle-
xive Selbstbezeichnung als Avantgarde und geht mit bestimmten inhaltlichen
Kriterien einher. Dazu zéhlten die Anhénger der Avantgarde das postulierte
Innovationspotenzial, aber auch die Provokation und den radikalen Bruch mit
den Normen der entsprechenden Bevolkerungsmehrheit im Habitus und Ge-
stus.

Insofern ist es verstandlich, dass aus der militdrischen Rhetorik vor allem die
Metaphorik des Uberblickens bzw. sich Uberblick Verschaffens tibernommen
wurde. So heifdt es in einem der Schlisseltexte der russischen Avantgarde aus
dem Jahr 1912: ,,,Aus der Hohe von Wolkenkratzern blicken wir herab auf
ihre Nichtigkeit*“.% Interessant ist bei dieser AuRerung nicht nur der elitare
Anspruch, sondern in unserem Kontext vor allem die konkrete raumliche
Metaphorisierung: Aus der horizontalen Flache des Schlachtfeldes wird die
Funktion des Sich-Uberblick-Verschaffens in die Vertikale der GroRstadt, als
dem Symbol der avantgardistischen Moderne schlechthin, verlegt. Der Wol-
kenkratzer ermdglicht ja gerade den allumfassenden Rundum-Blick. Die
Selbstbezeichnung als Avantgarde erhélt damit einen neuen, wertenden Cha-
rakter. Eben weil man selbst an bzw. auf der Spitze steht, kann man einen
besseren, geeigneteren und angemesseneren Uberblick fiir sich reklamieren
und sich so ein Urteil Gber die Entfernung des/der Anderen vom eigenen
Standpunkt erlauben. Dies ist zunehmend dann nicht nur metaphorisch ge-
meint, sondern bewirkt eine konkret-reale Praxis der Normierung und Aus-
bzw. Eingrenzung anderer sozialer Praktiken bzw. sozialer Milieus. Die Me-
taphorik vom Wolkenkratzer verweist damit auf den ,,universalistischen,
gleichermalRen neuschaffenden wie vernichtenden Blick, den die Avantgar-
disten Uber Kunst und Leben schweifen lassen, um beide zu verandern*.%
Neben dieser selbstreflexiven Uberhéhung der Avantgarde als Speerspitze
gesellschaftlicher Innovation ist ein zweites Element der Metaphorik vom
Wolkenkratzer von Bedeutung: Denn was in der entsprechenden Semantik
zum Ausdruck kommt, ist die Tatsache, dass der ,Vorhut‘-Charakter der

% Ebd., S. 16.

5 Zit. n. Asholt/Fihnders 2000, S. 9; gemeint ist die ,Nichtigkeit* der ,alten‘ russischen Kunst
um Dostojevskij oder Tolstoij.

% Ehd,, S. 10.
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Avantgarde sich in konkreter Architektur ausdriicken kann.5” Der Bezug zur
Architektur gehort zur Grundidee der Avantgarde des beginnenden 20. Jahr-
hunderts. Die Architektur ist fir die Avantgarde der Motor — das zeigt uns
nicht erst die Postmoderne, sondern lieRle sich ebenso an der Auseinanderset-
zung um die Neue Sachlichkeit in den 1950/60er Jahren, das Bauhaus, den
Jugendstil oder den Klassizismus zeigen. Fir die avantgardistische Utopie
einer anderen Gesellschaft und deren Verwirklichung ist die Architektur also
das zentrale Medium des Sozialen.>® Aus Sicht der Architekturtheorie be-
trachtet liegen die Griinde hierfir wohl in der Eigenlogik der Architektur. Im
Bauen und im Gebauten spiegeln sich nicht nur unsere Welt- und Menschen-
bilder,> in der Architektur symbolisiert sich nicht nur ,,ein Verstindnis vom
Menschen und seinem gesellschaftlichen Zusammenleben®,%° die Architektur
beinhaltet vor allem eine Effektivitat mit nicht unbetrachtlichem Einfluss auf
das menschliche Erleben und Verhalten.®

Von besonderer Relevanz im Hinblick auf den avantgardistischen Impetus
von Architektur ist ihr Charakter als schwerem Kommunikationsmedium.
Indem sie ,flissiges‘ Denken (Entwurfs- und Planungsideen bzw. -utopien)
gleichsam fest und auf Dauer stellt, kommuniziert Architektur je bestimmte
Deutungen der Welt, des Menschen und seiner gesellschaftlichen Ordnungen.
Damit ist sie einer der ,,starkste[n] Formel[n], in der sich der Gestaltungswil-
le einer Gegenwart sedimentiert; und zugleich ist sie einer der machtigsten
Faktoren, durch welche die Vergangenheit die Gegenwart festlegt*.®? Diesen
Gedanken hat Joachim Fischer in seinem an der Generationentheorie Karl
Mannheims orientierten Zugang zur Architektur expliziert. Fischer fasst
Architektur in Anlehnung an Luhmann als schweres Kommunikationsmedi-
um der Gesellschaft.®® Die Funktion der Architektur ist es, die Kommunikati-
on zwischen den Generationen auf Dauer zu stellen. ,,Jedes Bauwerk, das vor
meiner eigenen biographischen Spanne errichtet ist, gleich ob es umgenutzt
oder umgebaut worden ist, strahlt die Sinnofferte der Ahnen ab.*64 Die Archi-
tektur fungiert damit als ein externaler Speicher menschlicher Handlungen
und sozialer Prozesse,% die ,,in der Form physischer Infrastrukturen von einer

57 Nicht umsonst stellen die um die Jahrhundertwende vom 19. zum 20. Jahrhundert
entstehenden Wolkenkratzer die Ikonen fiir dieses Denken dar.

% Dieser Zusammenhang kann hier nur angedeutet werden. Verwiesen sei als Beleg auf die
Avantgarde des italienischen Futurismus oder der neuen Sowjetarchitektur.

% vgl. Heidegger 1952.

€ llies 2009, S. 3.

& vgl. Delitz 2010.

2 Bghme 2005, S. XIV.

8 vgl. Fischer 2009; Mannheim 1970.

& Ebd., 0.S.

% Vgl. Richter 2004.
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Generation auf die nichste ,vererbt*®® werden. Insofern sind Architekturen
koprésent:5" Einerseits sind sie Produkte der Vergangenheit, als materielle
Objekte sind sie andererseits Teil der Gegenwart und Zukunft

Ein weiteres, in unserem Zusammenhang bedeutsames Moment kommt hin-
zu: In der modernen, zunehmend artifiziellen Gesellschaft ist Architektur
nicht nur &sthetisch-semiotisches Kunst(objekt), sondern stellt vielmehr eine
Art Sozialtechnologie dar. Sie gibt der Gesellschaft nicht nur ein Gesicht, der
Architektur kann auch eine eigene soziale und auf das menschliche Verhalten
bzw. Handeln bezogene Effektivitat beigemessen werden, die sich an einer
Utopie des Zukiinftigen orientieren lasst. Architektur erweist sich insofern
nicht nur als ein Medium der Kommunikation, sondern auch als ,Medium des
Sozialen.%® Und auch im Hinblick auf das Lernen und die Enkulturation
kann der Architektur keineswegs eine passive oder sekundére Funktion zuge-
schrieben werden, vielmehr ist Architektur notwendig fur alle zentralen Sozi-
alisations-, Lern- und Bildungsprozesse — eben weil die Architektur der Ge-
sellschaft omniprasent ist. Die Architektur wird dabei mitunter geradezu zur
Pédagogik umfunktioniert, etwa wenn Walter Gropius von der ,,geduldige[n]
Erziehung durch den Architekten* spricht, die ,,beruhigend* und ,,ordnend
zur Wohlanstindigkeit der gesitteten Gesellschaft“’® beitrage. Die Architek-
tur strahle ,bildende Kraft aus und gestaltet so wiederum das Wesen des
Menschen.“"*

Aus ideengeschichtlicher Perspektive kann also formuliert werden, dass die
Architektur als soziale Praxis jenseits einer asthetisierenden oder kunsthisto-
risierenden Betrachtungsweise in ihrem Kern auf nichts Geringeres als auf
die ,,Formung und Erziehung des Menschen*? zielt. Besonders trifft dies fir
die funktionalistische Architektur der Moderne zu. Sie kann geradezu als
Inbegriff ,,einer radikalen Neukonstruktion des sozialen Raumes* betrachtet
werden, ,,als technokratisches Sozialmanagement“,”® das zu einer ,,ingeni-
eursmiBigen Sozialreform*’* tendiert. Gerade die architektonische Avantgar-
de der Moderne um Walter Gropius oder Le Corbusier glaubte, eine Architek-
tur realisieren zu konnen, ,,die einer auf wissenschaftlich technisch industriellen
Fortschritt orientierten Industriegesellschaft gemiB ist.“’> Das Entwerfen, Pla-

% Hamm/Neumann 1996, S. 54.
57 Winkler 2008, S. 210.

8 vgl. ebd.

8 vgl. Delitz 2010.

0 Zit. n. Wiinsche 1989, S. 21.
. Zit.n.ebd., S. 22.

2. Hofmann 2000, S. 91 f.

® Ebd., S.91.

" Makropoulos 1997, S. 85 f.

> Damus 2009, S. 35 f.
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nen und Bauen von Gebduden wird mit Beginn der architektonischen Moderne
funktional, konstruktiv, formal und rational begriindet. Die architektonische
Avantgarde folgt dem Glauben ,an den wissenschaftlich-technisch-
industriellen und den diesen voraussetzenden sozialen Fortschritt*.”® Heraus
kommt die ,,Industrialisierung des Bauens*.”” Sicherlich kann dabei der grund-
legend ,philanthropische Impetus moderner Architektur<™® nicht geleugnet
werden, denn die Vertreter funktionalistischer Architektur sind ja kaum als
,,menschenverachtende Technokraten“’® (miss) zu verstehen, ging es ihnen
doch um die Losung sozialer Fragen. Die funktionalistische Architektur
speiste sich ja gerade aus den unwirdigen Umstanden, unter denen vor allem
Kinder und Jugendliche bis weit ins 20. Jahrhundert hinein leben und lernen
mussten.® So kénnen die Neubauten der Weimarer Zeit und auch der Nach-
kriegszeit — ganz im Geiste des ,Funktionalismus‘ — als Versuch verstanden
werden, wenigstens ein gewisses ,Raumminimum‘ vorzuhalten,®! das ,,mit
der Zielvision einer konfliktfreien, harmonischen Gesellschaft*®? korrespon-
diert. Auch insofern lasst sich das Konzept einer padagogischen Architektur
als Teil der architektonischen und péadagogischen Avantgarde des 20. Jahr-
hunderts verstehen.® Ihr Ziel ist die Initiierung eines kollektiven und indivi-
duellen Verdnderungsprozesses, in dem auf die Konstitution eines ,neuen
Menschen’ und einer neuen Gesellschaftsordnung gezielt wird. Als Kommu-
nikationsmedien treffen sich Padagogik und Architektur darin, an der Konsti-
tution einer besseren Zukunft interessiert zu sein.

An diesem utopischen Anspruch der Avantgarde entziindete sich allerdings
bekanntlich vehemente Kritik. Diese zielte vor allem auf ,,dogmatische Ziige*
der Avantgarde, in denen ,,die Relativitit des eigenen &sthetischen oder poli-
tisch-ideologischen Standpunktes aus den Augen verloren [wurde] oder die
politische Ideologie als einzige absolute Norm [galt].“® Dieser ,,— vermeint-

® Ebd., S. 36.

7 Ebd.

8 Hofmann 2000, S. 89.

" Ebd.

8 Auch firr die Vormoderne kénnte man dieses Motiv aufzeigen, etwa in Pestalozzis Stanser
Experiment oder in Wilkers Fiirsorgeanstalt in Berlin-Lichtenhof. Wenngleich in beiden
Projekten vorhandene Architekturen fiir paddagogische Prozesse transformiert und keine
Neu-/Zweckbauten initiiert wurden, verweist diese Raumpraxis auf die — aus heutiger Sicht
— unhaltbaren Zusténde der entsprechenden historischen Lern- und Erziehungsrdume.

Als ,Raumminimum* kann die Forderung nach ausreichend Platz, Warme und Licht im
Klassenraum der Dorfschulen in Analogie zum ,Wohnungsminimum* im Sinne von Gropius
verstanden werden. Vgl. Hofmann 2000, S. 90.

8  Ebd., S.91.

8 vgl. van den Berg/Fahnders 2009.

8 Van Wijk 1992, S. 120.
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liche oder tatsachliche — Universalismus-Anspruch der frilhen Avantgarde*®
wurde in der Perspektive der kritischen Theorie und ihrem Anspruch einer
Demokratisierung der Gesellschaft vehement zuriickgewiesen. Die Annahme,
dass es bestimmte (genialische) Personen oder Gruppen gibt, die im Verlauf
des gesellschaftlichen Fortschritts ,an der Spitze® stlinden, den anderen gar
,voranschreiten‘ (wahrend dieser Rest dem leuchtendem Vorbild einfach
folgen musste) erscheint hier nicht nur als unzuldssige Proklamation eines
elitaren Sonderwissens,® sondern letztlich auch als herrschaftlicher, ja ge-
waltvoller Akt, der der selbst ernannten Avantgarde einen herausgehobenen
Sonderstatus zubilligte und einen autoritaren Fiihrungsanspruch reklamierte.
In diesem Sinne kritisierte Jirgen Habermas bekanntlich die Avantgarde,
weil ,,die Orientierung nach vorne, die Antizipation einer unbestimmten,
kontingenten Zukunft, der Kult des Neuen [...] in Wahrheit die Verherrli-
chung der Aktualitat [bedeuten], die immer von neuem subjektiv gesetzte
Vergangenheit gebiert.®” Habermas forderte daher, sich gegeniiber der
Avantgardebewegung zu ,immunisieren‘, da sie unweigerlich ein riickwérts-
gewandtes Element in sich triige. Dass der ,Kult des Neuen“,® den die
Avantgarde mitunter betrieb, im Blick einer Dialektik der Aufklarung nicht
unverdéchtig war, erklart sich aus dem vermessenen Anspruch auf universale
Gultigkeit, dem linearen Zukunftsglaube sowie der elitaren Selbstpositionie-
rung als Spitze einer Bewegung.® Avantgardistische Innovationen scheinen
in der Sicht Habermas’ weder notwendig noch legitim zu sein und zwar weil
in der Postmoderne die Grenzen zwischen Kunst und Leben, Hoch- und Mas-
senkultur verwischen. Asthetisch-utopische Innovationen sind daher gerade-
zu gefahrlich und kontraproduktiv, weil antidemokratisch und es gelte, sie in
die ,lebensweltliche Aktivitit kommunikativ-verniinftigen Handelns“®® zu
Uberfihren.

Vor diesem Hintergrund erweist sich der Rekurs auf die architektonische
Avantgarde aus bildungstheoretischer Sicht insofern als problematisch, als
damit eine potenziell paternalistische und sozialtechnologische Praxis legiti-
miert wird, die zwar Innovation intendiert, allerdings um den Preis der nahe-
zu totalen Institutionalisierung und Formierung des Menschen. Die moderne
Architektur stellt in dieser Hinsicht eine der umfassendsten Heterotopien im
Leben des modernen Menschen dar. Sie mag zwar dsthetische Normen bre-
chen und sich insofern in eine kritische Distanz zur Tradition des Bauens und

% Van den Berg/Fahnders 2009, S. 9.
% Vgl. Honneth 2007.

8 Habermas 1990, S. 47.

8 Van den Berg/Fahnders 2009, S. 9.
& vgl. ebd.

% Asholt/Fahnders 2000, S. 20.



Gebaute Utopie 141

Wohnens setzen. Die Tradition der fremdbestimmten Interventionen durch-
bricht die Entopie der Utopie damit in aller Regel nicht. Denn gerade die
utopische P&dagogik operierte in ihren theoretischen Entwirfen stets im
Hinblick auf solche Gesten der klassischen Avantgarde mit ihrer Vorstellung
eines in sich geschlossenen, abgeschirmten, gut zu Uberwachenden und zu
den Wirkungserwartungen passenden Raums und damit verbundener Hoff-
nungen. ,,Alle Wirkungserwartungen hiingen von Raumprogrammen ab*,** so
lautet die grundlegende Hypothese. Dies gilt besonders fir solche Vorstel-
lungen, die auf der Idee einer einheitlichen Erziehung basieren, in der die
individuellen und kollektiven Veranderungen der fir alle in Frage kommen-
den Personen durch identische Effekte erzielt werden sollen. Der manifeste
soziale Raum der Architektur scheint dies zumindest wahrscheinlicher zu
machen. Denn diese Veranderungen kénnen nur bei geschlossenen, kontrol-
lierbaren und ,,piddagogisch aufgeladenen Ridumen‘®? angenommen werden.
Die Architektur als gebauter Entopie erlaubt daher den totalen Zugriff auf die
lernenden Subjekte: ,Nur wenn die Orte in einem buchstéblichen und in
einem symbolischen Sinne (berschaubar sind, lassen sich weitgehende péada-
gogische Wirkungserwartungen mit ihnen verbinden. %

Die padagogische Architektur weist in dieser Hinsicht alle Merkmale einer Art
padagogischen Paternalismus’ auf, denn sie stellt eine

flexible asymmetrische Konstellation eines Ordnungsgefiiges innerhalb eines be-
stimmten historischen/sozialen Kontextes* dar, ,,in dem pédagogische Akteure (o-
der padagogische Institutionen) X die Autonomie- und Freiheitsrdume von Adressa-
ten Y in ethisch relevanter Hinsicht, durch Gestaltung der institutionellen Rahmen-
bedingungen fiir Interaktion (durch Arrangements, strukturelle VVorgaben, Anreiz-
strukturen etc.) oder durch Praxen, Regeln etc. (oder deren Unterlassung) mit oder
ohne Wissen, jedoch ohne Zustimmung der Adressaten und unter Voraussetzung
bestimmter Wirkungsannahmen mit dem Ziel temporér einschranken und gestalten,
eine autonome Lebensflihrung und langerfristig ein gutes Leben zu ermdglichen.«%*

Versteht man die padagogische Architektur als Avantgarde einer paternalisti-
schen und sozialtechnologischen Kommunikation zwischen den pédagogi-
schen Generationen, dann ist zu fragen, ob nicht gerade die Realisierung bzw.
Materialisierung des idealen Ortes — also die Entopie — einen Bereich pada-
gogischen Handelns darstellt, durch den das ,,Technologiedefizit der Erzie-

% Oelkers 1993, S. 631.

%2 Ebd.

% Ebd., S. 632.

% Drerup 2013; vgl. dazu auch Drerup 2012.
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hung*“®® Gberwunden werden konnte? Mit der hermetischen Geschlossenheit
scheint zumindest die Raum-Frage plan-, steuer- und beherrschbar zu sein.
Architektur wére demzufolge eine Art Basisprogramm mit verhaltenslenken-
der Wirkung, mit dem die rdumlichen Bedingungen der Erziehung be-
herrschbar werden und der Erziehungsprozess mdglichst umfassend geplant,
kontrolliert und standardisiert werden kann. Architektur wird zur Verdingli-
chungs- und Erziehungsmaschine, ja zum Medium der Z&hmung und Kon-
trolle und die Pidagogen/Pidagogik auf die Rolle des ,,Wichter[s]“*® (iber
den Raum reduziert bzw. zum ,,extramundanen Arrangeur der Bewegungen
im padagogischen Feld*.” Bereits Erich GeiRler hat ein derartiges techni-
sches Erziehungsmittelverstandnis kritisiert, welches Erziehungsmittel in
Analogie zu physikalischen Vorgéngen auf eine Zweck-Mittel-Relation ver-
kiirzt: ,,Auf ein genau vorgeplantes Ziel hin werden einzelne Schritte abge-
stuft vorbereitet, dafiir notwendige Mittel bereitgestellt und angewendet*.%®
Die padagogische Architektur erscheint dann ,,in Analogie zu handwerklich-
technischen Geraten, gleichsam als Werkzeug in der Hand des Erziehers, mit
denen er an einem Objekt Handlungen vollzieht.“®® Das ,,Trauma® der
,nichtkontrollierten Wirkungen“!% scheint somit heilbar zu sein.

Zwar ist auch die padagogische Architektur der klassischen Avantgarde — das
ist wohl keinem Ansatz abzusprechen — auf die lernenden Subjekte hin ausge-
richtet. In den routinisierten Entwurfs- und Planungsverfahren wird das subjek-
tive Wollen der ,gewdhnlichen Akteure, deren Interessen im Hinblick auf
raumliche Identitaten aber mehr oder weniger stark ignoriert. Sicherlich ist
nicht jede raumlich-architektonische Gestalt(ung) per se mit einer solchen
Einschrankung von Handlungsfreiheit verbunden. Durch ihre Serialitat, Mas-
senmedialitat und die 6konomisierten Planungsablaufe tendiert die Konstituti-
on und Produktion des padagogischen Raums als Architektur jedoch in einer
bedenkenswerten Art und Weise zum Paternalismus. Sicherlich impliziert eine
bestimmte Form von Architektur keinen Zwang, sich so und so zu verhalten.
Paternalistisch ist ein solches VVorgehen aber insofern, als bestimmte diskursive
Akteure ohne expliziten Auftrag bzw. explizite Zustimmung der padagogischen
Subjekte handeln, d.h. Wissen (iber Rdume generieren, codieren und dadurch
konkrete Lebens- und Lernrdume konstituieren und produzieren. Insofern han-
deln diese Diskursakteure stellvertretend fiir die ,gewohnlichen Akteure®, zu-

% Luhmann/Schorr 1982, S. 11. Luhmann versteht Technologie als ,,die Wissenschaft von den
Kausalverhaltnissen, die praktischen Intentionen zugrunde liegen und nach denen das
Handeln sich richten muss, wenn es Erfolg haben will“. Ebd.

% Herzog 2006, S. 27.

" Ebd., S.97.

% Geifler 1975, S. 22.

% Ebd.

100 QOelkers 1993, S. 641.
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meist allerdings ohne je sich zumindest Uber deren Interessen, Bedirfnisse und
Fahigkeiten in Kenntnis gesetzt zu haben. Ein solcher Paternalismus greift zwar
nicht in die Handlungsfreiheit des Einzelnen ein, restringiert gleichwohl aber
dessen Selbstbestimmtheit, Selbstverstandnis und Selbstverhaltnis in einem
nicht unerheblichen AusmaR. Insofern etablieren paternalistische erziehungs-
wissenschaftliche Raumdiskurse eine ,jnormative Differenz zwischen Akteur
und dem Adressaten des bevormundenden Handelns.“!°* Die padagogische
Architektur stellt insofern eine prinzipielle Asymmetrie in der Beziehung zwi-
schen Diskurssprechern und Diskursteilnehmern, Planern und Nutzern, wissen-
schaftlichem Wissen und Alltagswissen, Expertenwissen und Laienwissen auf
Dauer.%2 Als im weitesten Sinne ,,politisches Artefakt 1% erfiillt die padago-
gische Architektur damit ,,objektive Interessen und Bediirfnisse struktureller
Eliten*,*%* vermittelt innerhalb der Kommunikation der padagogischen Gene-
rationen bestimmte Werte und Normen und erfiillt damit potenziell ,,subjek-
tive Interessen kultureller Eliten.«'% Und sie ist nicht zuletzt Ausdruck ge-
sellschaftlicher Machtverhaltnisse und paternalistischer, sozialtechnologi-
scher Prozesse und Strukturen. Die Architektur ist in dieser Hinsicht eines
der wirkungsvollsten padagogischen Dispositive flr die Hervorbringung von
Subjektivitat.'®® Sie ist eines der ,heterogenen Ensemble* (bestehend aus
handelnden Menschen, Diskursen, Schriften, Reden, Gesetzen, aber auch
Institutionen, Gegenstande, Artefakten usw.), das padagogische Asymmet-
rien, Macht- und Gewaltverhéaltnisse potenziell perpetuiert, anstatt diese auf-
zulosen.*’

Zusammenfassend kdnnte man also sagen, dass sich sowohl die Utopie- wie
auch die Entopieproduktion der architektonischen und padagogischen Avant-
garde zwar als ,,Motor der Kultivierung und Héherbildung des Menschen*1%®
verstehen lasst. Allerdings stellt der Konnex von Padagogik und Architektur
aber auch ein ,konstitutives Moment der Disziplinargesellschaft der Moder-
ne dar.'® Die Idee bzw. Theorie der Schulhausarchitektur folgt nach 1945
zwar dem innovativen Charakter der Avantgarde im Hinblick auf eine neue
Asthetik und Funktionalitat, unterlauft allerdings den — im Sinne einer pada-

101 Giesinger 2005, S. 20.

102 \/gl. Horkheimer 1992.

103 \v/gl. Gottschall 1987.

104 Epd., S. 46.

105 Ebd.

106 \/gl. Foucault 1978.

07 vgl. ebd.

108 Ehd.

109 Epd. Weitere Forschungen waren darlber hinaus notwendig, um den Modus heraus-
zuarbeiten, ,,in dem die Ideen Realitit gewinnen®. Ebd., S. 139. Sie kdnnen an dieser Stelle
nur als Forschungsdesiderat benannt werden.
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gogischen Architektur formulierten — Anspruch auf eine Demokratisierung
des Bauens, d.h. vor allem einer weitergehenden Selbstbestimmung und
Selbstverfligtheit der Lebens- und Lernwelt von Schilerinnen und Schilern.
Insofern l&sst sich das in padagogischer Absicht Gebaute nach dem 2. Welt-
krieg zwar als notwendige und nachholende Innovation — in technologischer
und &sthetischer Hinsicht — charakterisieren, zugleich findet sich aber auch
ein starkes Moment Beharrung, das man auch als Stillstand oder sogar als
Rickschritt interpretieren kénnte. In dsthetischer und funktionaler Hinsicht
war die padagogische Architektur der Schule vielleicht durchaus innovativ, in
padagogischer Hinsicht war sie allerdings eher traditionell. Dies zeigt sich
auch daran, dass Schulhausarchitektur entweder ein Thema der Asthetik, der
Optimierung von Lehr-Lernprozessen, der organisationalen und institutionel-
len Funktionalitat innerhalb des Schulentwicklungsdiskurses — aber kein
Thema einer kritischen Bildungstheorie war (und mitunter immer noch ist).
Das mag auch erklaren, warum das Thema der Macht im Kontext von pada-
gogischer Architektur im erziehungswissenschaftlichen und padagogischen
Diskurs, auch im historischen Diskurs bislang kaum Aufmerksamkeit erlangt
hat.

4 Architektur als Transgressionsmedium der Piadagogik?

Wiéhrend die Avantgarde-Bewegung des 20. Jahrhunderts die Architektur
ganz selbstverstandlich zu ihren treibenden Kraften zahlte, ' ist die architek-
tonische Avantgarde kaum je Gegenstand einer kritischen erziehungswissen-
schaftlichen Reflexion gewesen. Weder fir die empirische Bildungsfor-
schung noch fiir die Erziehungs- und Bildungsphilosophie stellt die Architek-
tur einen ernsthaften Referenzpunkt fiir Theorie und Forschung dar.*! Das ist
insofern verwunderlich, als gerade die avantgardistischen Architekturstile
und -debatten nicht selten Ausldser oder Ausdruck theoretischer Entwicklun-
gen auch in den Geistes-, Sozial- und Humanwissenschaften waren, wie Die-
ter Lenzen vor langerer Zeit bemerkte.1*2

Man kann in der weitgehend ,.systematische[n] Desensibilisierung*!*® der
Padagogik flr die architektonische Avantgarde aber auch ein Stiick Realis-
mus angesichts des viel zitierten Scheiterns bzw. gar Todes der historischen
Avantgarde*** und ihres ubersteigerten Anspruchs sehen, ,die tradierten

10 vgl. Damus 2009; Van den Berg/Fahnders 2009.

11 Als Ausnahmen vgl. z.B. Bhme 2009; Gohlich 1993; Jelich/Kemnitz 2003; Wigger/Meder
2002.

12 v/gl. Lenzen 2001.

13 Rittelmeyer 2002, S. 226.

14 vgl. Birger 1995; Mann 1991.
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Funktionen der Kunst und mit ihnen das Leben in der birgerlichen Gesell-
schaft indern zu wollen.*“!*> Aufgrund ihres paternalistischen und sozialtech-
nologischen Charakters tritt gerade die als padagogisch deklarierte Architek-
tur in einen gewissen Gegensatz zu bildungstheoretisch formulierten Anspri-
chen nach Selbstverfugtheit und Selbstbestimmung des eigenen Lebens.
Dabei ist gegentiber den Annahmen vom Tod oder Scheitern der Avantgarde
festzuhalten, dass schon allein die ,,fortdauernde Prisenz der Avantgarde in
heutigen Diskursen [...] zumindest ein Indiz dafur [ist], dass von ihr Fragen
aufgeworfen worden sind, die vielleicht noch immer auf der Tagesordnung
stehen, sicher aber keine sie ,aufhebenden‘ Antworten gefunden haben. 116
Im Anschluss an das Versiegen kinstlerischer bzw. des Scheiterns politischer
Avantgarden erscheint von hieraus betrachtet die bewusste Abkehr vom
Konzept der Avantgarde und dementsprechende theoretische Neubewertun-
gen in der so genannten Neo-Avantgarde nur folgerichtig und flir den erzie-
hungswissenschaftlichen Diskurs um Raume vielversprechend.**” Denn wenn
der klassische Avantgarde-Begriff aufgrund seines totalitdren und antidemo-
kratischen Anspruchs fragwirdig geworden ist, wie es Habermas herausgear-
beitet hat, dann bedarf es eines Begriffs von Avantgarde, der dessen ideologi-
sche Uberhohung vermeidet und vielmehr als Beobachtungsformel dafiir
dient, wie gerade die Avantgarde selbst im Namen des Fortschritts neue For-
men von paternalistischer Herrschaft und ungerechtfertigter Abhangigkeit in
Gang setzt(e).

Die architektonische Avantgarde kann in der Perspektive einer neuen Ideen-
geschichte nicht einfach mehr als ,Speerspitze‘ eines Fortschritts verstanden
werden, sondern nur im Kontext von ,Herrschaft und Entfremdung, [...]
Macht und sozialer Kontrolle, [...] Formierung und Kodifizierung“!*® der
padagogischen Praxis. Demzufolge ist die padagogische Architektur der
Moderne in ihren utopischen und avantgardistischen Tendenzen als eine der
zentralen ,,Praxen und Praktiken der pddagogischen Erzeugung und Selbster-
zeugung des Menschen“*® zu reflektieren. Die Interdependenz von architek-
tonischer Avantgarde und padagogischer Utopie ist als Geschichte eines
politisch-kulturellen Machtanspruchs zu lesen, wie sie weite Teile der poli-
tisch-kulturellen Avantgarde des 20. Jahrhunderts durchzieht. In dieser Ge-
schichte und ihren vielféaltigen Realisierungen spiegeln sich die Widerspriiche
der Institutionalisierung von Erziehung und Bildung sowie des sozialen
Wandels tberhaupt. Als paternalistische Sozialtechnologie geréat die padago-

15 Miuiller 1984, S. 7.

116 Asholt/Fahnders 2000, S. 21.

117 v/gl. van den Berg/Fahnders 2009.
18 Tenorth 2010, S. 139.

ue Epd., S. 147 (Herv. MN).
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gische Architektur der Moderne unweigerlich in die Paradoxie von Freiheit
und Zwang, Organisation und Interaktion, Kultur und Natur, Individuum und
Gesellschaft'?® und wird zu einem Problem fir die Theorie und Praxis der
Bildung. Denn in der Architektur gibt die Padagogik ihrer Vorstellung vom
,neuen Menschen® eine machtvolle, paternalistische und schwere Form, sie
erzeugt eine Realitat, die aufgrund ihrer Omniprésenz nahezu unausweichlich
wird und all das in der Regel ohne, dass die padagogischen Subjekte (sowohl
die Lernenden wie auch die Lehrenden) am Prozess des Entwerfens und
Planens, Konstruierens und Produzierens von Architektur mitwirken kénnten.
Nicht zuletzt ist Architektur damit instrumentalisierbar fur solche Ziele, de-
ren padagogische Legitimitat nicht mehr gegeben ist. Das ist zum Beispiel
dann der Fall, wenn diese sich — wie in der avantgardistischen Innovations-
rhetorik der Diskursperspektive einer pddagogischen Architektur — direkt auf
die Planungs- und Machbarkeitsutopien der klassischen Architektur- und
Padagogikavantgarde beziehen. Dieser Diskurs torpediert schon in seiner
bloRen Rhetorik das Ideal der Selbstbestimmung der padagogischen Subjekte
als bauende und wohnende Menschen. Aus ideengeschichtlicher Perspektive
ergibt sich angesichts der hier vorgelegten diskursiven Befunde also ein star-
kes Ungleichgewicht zwischen der Architekturavantgarde in Form der pada-
gogischen Architektur als Entopie einerseits und der anvisierten padagogi-
schen Utopie der ,,Aufforderung zur Selbsttitigkeit“*?! als Grundprinzip
padagogischen Handelns andererseits.

Als Fazit ist daher festzuhalten, dass gerade deswegen die Architektur einen
relevanten Gegenstandsbereich einer philosophischen und historischen Bil-
dungsforschung darstellen misste, da tiber die paddagogische Rationalitat und
Dignitat von Architektur nachgedacht und aufgrund ethischer Kategorien
entschieden werden muss, wie letztlich welche gebaute Entopie der padago-
gisch-architektonischen Utopie konstituiert und produziert werden soll. Der
Anspruch der Avantgarde kann in diesem Sinne nicht mehr an bestimmte,
definitorische Merkmale wie Provokation, Innovation und Selbstreflexivitat
gebunden werden'??, da der normativistische Charakter solcher semantischen
Selbstzuschreibungen die damit verbundenen Machtanspriiche mehr ver-
schleiert als aufdeckt. Die Konsequenz daraus ist vielmehr eine Reformulie-
rung der Beobachtungsperspektive. Als MaRstab des Avantgardistischen der
Architektur als Medium des Padagogischen kann angesichts des problemati-
schen Gehalts des Begriffs und seiner Auspragungsformen weder auf die
Asthetik noch auf die extensionale Effektivitat im Hinblick auf padagogische

120 \/gl. Helsper 2010.

21 Benner 2010, S. 11.

122 Dje Avantgarde ist insofern ,kein Monolith*, denn es ,.gibt [...] keine Merkmale, die aus-
nahmslos fiir die gesamte Avantgarde gelten kénnten. VVan den Berg/Fahnders 2009, S. 15.
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Zielerreichung rekurriert werden. Weder ihre traditionskritische Asthetik
noch ihre innovative Technologie und Funktionalitat ist der MaRstab fur
pédagogische Architektur, sondern nur das Ausmal3, in dem das Entwerfen,
Planen und Nutzen von Architekturen ein Uberschreiten der individuellen
Lern- und Lebenswelt ermdglicht.

Diesen Modus bezeichne ich als ,Transgression‘. Der Begriff der Transgres-
sion beschreibt dabei nichts anderes als die Tatsache, dass das paddagogische
Handeln (als per definitionem sozialem Handeln) mit und durch Architektur —
als sehr viel starker symbolischem und materialisiertem Handeln — extensio-
nal Uberschritten wird. Die Architektur fligt dem padagogischen Handeln also
etwas hinzu, was in den unzahligen immateriellen, sprachlichen und symboli-
schen Handlungen von Péadagogen und Padagoginnen nicht vorhanden ist.
Der Begriff der Transgression kann aber auch normativ verwendet werden, in
dem nach der Art und Qualitit dieser Uberschreitung des Padagogischen
durch das Architektonische gefragt wird. Hier kdnnen drei Richtungen einer
solchen transgressiven Uberschreitung genannt werden: Transgressiv ware
padagogische Architektur demzufolge erstens dann, wenn Planungs- und
Entwurfsprozesse partizipativ an den Interessen und Bedurfnissen aller Nut-
zer und Nutzerinnen orientiert waren. Zweitens lage der transgressive Cha-
rakter padagogischer Architektur darin, Prozesse der individuellen Raum-
aneignung zu initiieren und so zu einer positiven raumlichen Identitat der
Lernenden beizutragen. Und drittens wére padagogische Architektur dann
transgressiv, wenn in ihr das Wagnis eingegangen wird, eine solche Architek-
tur zu bauen, die — auch in &sthetischer und funktionaler Hinsicht — nicht nur
Neues zu bauen wagt, sondern auch anders. Zu tiberwinden wére damit die
routinisierte Serialitdt des Massenmediums ,Schularchitektur® mit ihrer im-
mer gleichen lkonographie und Ideologie, einzulésen ware der Anspruch
einer Demokratisierung bzw. Humanisierung des Bauens bzw. des Gebauten.
Transgressiv in einem normativen Sinne ware demzufolge eine padagogische
Raumpraxis, die Architektur als Medium versteht, mit der insbesondere die
sozialtechnologischen und paternalistischen Machtanspriiche von Architektur
Uberwunden und Uberschritten werden. Mit dem Signum der Transgression
kénnen Formen architektonisch-padagogischen Handelns beschrieben wer-
den, die eine Unterschreitung padagogischer Standards bzw. eine Missach-
tung padagogischer Statik darstellen. Die Idee der Transgression dient damit
als Malstab dafir, inwiefern die auf der avantgardistisch-utopischen Idee der
Entopie basierende gesellschaftliche Konstruktion und Produktion von Archi-
tektur als erzieherisch bzw. bildend behauptet werden kann bzw. gelten soll.
Als Transgressionsmedium des Padagogischen ist Architektur also — jenseits
der Allmachtsphantasien der klassischen architektonischen bzw. padagogi-
schen Avantgarden, wie sie sich beispielhaft im Schulbaudiskurs der Nach-
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kriegszeit zeigen — an einen Raum zu binden, ,,der eine reflexive Distanz, ein
distanziertes Verhaltnis zu sozialen und subjektiven Selbstverstandnissen, zu
Wissensordnungen und sozialen Gegebenheiten ermdglicht.“? In diesem
Sinne wiirde eine dezidiert pidagogische Architektur erst dann eine Transgres-
sion von Individuum und Gesellschaft darstellen und insofern den klassisch-
avantgardistischen Anspruch der Innovation und Provokation erfullen, wenn
sie der Bildung — verstanden ,,als Mafstab des Péddagogischen ... als Selbstbil-
dung durch Aneignung und Kritik, durch Begegnung und Weiterentwick-
lung!®* bzw. als der ,,Aneignung von Kenntnissen und Fertigkeiten in
Selbstverfligung und aktiver Gestaltung mit dem Ziel der reflexiven Ausfor-
mung eines kultivierten Lebensstils*“*?® — Platz verschafft, Orte bereitet und
Raum gibt. Der normative Malistab der Transgression beschreibt dann das,
,,was nicht verloren gehen darf, wenn Menschsein seinen humanen Charakter
bewahren soll: die aller Planung und Machbarkeit entzogene Selbstbestimmung
der Person. 12
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Rainer POppinghege

Der Historiker Karl Lamprecht
und die frithe Hochschulpidagogik

Wissenschaftsgeschichtliche Untersuchungen befassen sich héufig aus-
schlieBlich mit den Forschungsleistungen universitarer Wissenschaftler oder
ganzer ,Schulen® sowie deren inhaltlichen oder auch methodischen Schwer-
punktsetzungen.! Die Lehre wird dabei allenfalls als Nebenprodukt wahrge-
nommen, das sich aus der Forschung ableiten I&sst. Dies mag zum einen an
dem nachrangigen Interesse an hochschuldidaktischen Fragen liegen.? Zum
anderen handelt es sich um ein Quellenproblem. Es ist kaum bekannt, wie
Lehrveranstaltungen beispielsweise im Kaiserreich oder in spateren Epochen
konkret aussahen.® Was jemand gelehrt hat, kann man zumindest ansatzweise
durch alte Vorlesungsverzeichnisse und Skripten in Nachl&ssen nachvollzie-
hen. Wie jemand gelehrt hat und was die Studierenden dabei gelernt haben,
entzieht sich dabei weitgehend unserer Kenntnis. Einige Absolventen &uler-
ten sich im Nachhinein tber ihre akademischen Lehrer, doch handelt es sich
meistens um die erfolgreichen Studierenden, die ihre Professoren in ehren-
vollem Andenken bewahrten. Von Durchschnittsstudenten oder gar Geschei-
terten ist kaum etwas Uberliefert. Die Problematik war schon 1912 dem
Greifswalder Historiker Ernst Bernheim nicht verborgen geblieben:

,.Es ist freilich auBerordentlich schwer, von dem internen Unterrichtsverfahren auch
nur im eigenen Fache eine authentische Kenntnis und Anschauung zu gewinnen.
Das ist einer der Nachteile des padagogischen Solipsismus: Das Unterrichtsverfah-
ren wird meist als eine so personliche Angelegenheit des Einzelnen angesehen, daf}
eine Erkundigung daruber geradezu als Indiskretion empfunden und gescheut
wird*.4

Vgl. exemplarisch fiir die Geschichtswissenschaft Simon 1996; Raphael 2003.

Es wird hier ansonsten der zeitgenossische Begriff der ,,Hochschulpadagogik® verwendet.
Vgl. allgemein Lingelbach 2006.

Zit. n. Gestrich 2006, S. 141. Ahnlich &uRerte sich Karl Lamprecht: Protokoll einer Rede
Karl Lamprechts auf einer Versammlung der Gesellschaft fiir Hochschulpadagogik 1912:
,,Die Hochschulpddagogik sei eine verhéltnismaBig junge Disziplin, lange sei Erziehung und
Unterricht in den Universitdten mehr als Kunst und Geheimnis des einzelnen Lehrers
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Immerhin lasst sich konstatieren, dass die Geschichtswissenschaft im 19.
Jahrhundert einen neuen Weg einschlug, indem sie sich tendenziell vom
Exklusivanspruch der monologisierenden Vorlesung léste und in Person von
Ranke einen der ersten Flrsprecher aktivierender Quellendiskussion vorzu-
weisen vermochte. Er war dabei nicht allein, wie die Griindungen zahlreicher
Historischer Seminare zwischen 1832 in Kénigsberg und 1890 in Heidelberg
belegen, die sich vielerorts an den philologischen Seminaren orientierten.®
Letztlich war es das Konzept der Teilhabe der Studenten am wissenschaftli-
chen Diskurs und eine forschungsorientierte Ausrichtung der sich professio-
nalisierenden Geschichtswissenschaft, die die Néhe der geschichtswissen-
schaftlichen Lehre zu hochschuldidaktischen Prinzipien beglnstigten. Aller-
dings liefen die Seminare auch Gefahr, sich zu forschungslastig zu entwi-
ckeln und an den Bedurfnissen beispielsweise der Lehrerbildung vorbei zu
gehen.b Wer Studierende in Seminaren und Ubungen zu ansatzweise eigen-
standigem Arbeiten animieren wollte, der musste zwangsldufig in wissen-
schaftliche Methoden einflihren, was nicht zuletzt durch die Einbeziehung so
genannter Hilfswissenschaften (Numismatik, Paldographie etc.) geschah.

Es war daher wohl kein Zufall, dass Historiker ma3geblich an der Griindung
der Gesellschaft fir Hochschulpddagogik beteiligt waren. Einer von ihnen
war der Historiker Karl Lamprecht, dessen kurzzeitiges Wirken im Vorstand
der Gesellschaft im Jahr 1912 im Zentrum der Betrachtung stehen soll. Zu
fragen ist ferner, inwieweit seine hochschulpadagogischen Ambitionen jen-
seits seines institutionellen Engagements tatsachlich auch in seine Lehrpraxis
einflossen.

Die Rufe nach einer starkeren padagogischen Ausrichtung der universitaren
Lehre wurden in dem Moment lauter, in dem sich die deutschen Université-
ten in der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts von reinen Forschungsuniver-
sitaten in Forschungs- und Ausbildungseinrichtungen fiir gymnasiale Fach-
lehrer verwandelten. Dieser Prozess war jedoch nur magig erfolgreich, wie
die einige Jahrzehnte spater erneut erhobenen Forderungen belegen.” Die
Anforderungen der technisch begriindeten Industrialisierung verlangten nach
theoretischer Fundierung und auch akademischer Bildung bzw. Ausbildung.
Dieser Ausweitung der universitaren Aufgaben sollte mit einem verstarkten

getrieben worden, jetzt aber infolge der allgemeinen Fortschritte in der wissenschaftlichen
und pédagogischen Entwickelung sei sie Lehre und Gegenstand 6ffentlicher Diskussion
geworden, also in ihren Anschauungen intellektualisiert und systematisiert und damit in die
Reihe der wissenschaftlichen Disziplinen eingetreten.” In: Universitdts- und Landes-
bibliothek Bonn, Nachlass Lamprecht (NL Lamprecht), S 2713 Korr 62.

> Vgl. Huttner 2001, S. 45; Middell 2006, S. 164.

6 Vgl Pandel 1994, S. 21.

" Der preuRische Kultusminister Carl Heinrich Becker beméngelte nach dem Ersten Weltkrieg
das primar forschungsorientierte Selbstverstandnis der Professoren. Becker 1919, S. 18.
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Praxisbezug der Lehre entsprochen werden. Dies betraf nicht nur die tech-
nisch-anwendungsorientierten Fécher, sondern auch den klassischen Facher-
kanon der Universitat, zu dem sich im Laufe des 19. Jahrhunderts die Ge-
schichtswissenschaft gesellt hatte.® Einer ihrer ,Griinderviter® war der bereits
erwahnte Berliner Historiker Leopold von Ranke, dessen konsequenter Quel-
lenbezug ihn von zahlreichen seiner eher literarisch ambitionierten VVorgén-
ger unterschied und stilbildend fur einen starkeren Forschungsbezug in der
geschichtswissenschaftlichen Lehre wirkte.® Denn seine quellenorientierte
Arbeitsweise legte es nahe, sie auch zum Gegenstand universitarer Vermitt-
lungstatigkeit zu machen. Wahrend andere Féacher also weiterhin kanonisches
Wissen deklaratorisch vermittelten, mihten sich Rankes Studenten an der
Berliner Universitat mit Quellentexten — selbstverstandlich im lateinischen
oder gar griechischen Original. Das war aus hochschuldidaktischer Sicht
innovativ, auch wenn schon Zeitgenossen zu Recht den Quellenfetischismus
Rankes und seiner Schiler beméngelten. Sie zielten dabei auf Rankes Kon-
zeption, die Lehre vorwiegend auf Quellen und weniger auf die Forschungsli-
teratur auszurichten. Die von ihm und anderen Zeitgenossen im deutschspra-
chigen Raum maRgeblich geférderten partizipativen Lehrformate wie z.B.
das historische Seminar, die Lektlretibung oder das Kolloquium erlangten
gleichwohl starkere Bedeutung neben den Ublichen Vorlesungen. Dies ge-
schah zwar nicht ohne den Widerstand etablierter Kollegen, belegt in seiner
breiten Durchsetzungsfahigkeit jedoch die Attraktivitat derartiger kommuni-
kativer Lehrformen im Fach Geschichte.*

Ubungen, Seminare und Konversatorien — all diese Lehrformate dienten — im
Gegensatz zur bis ins 19. Jahrhundert allein tblichen Vorlesung — dazu, einen
wissenschaftlichen Diskurs in Gang zu setzen und die Studierenden aktiv
hieran zu beteiligen. Damit I6ste sich zumindest ansatzweise die herkémmli-
che Hierarchie zwischen Professor und Student auf, wobei der Dozent im
Sinne der Humboldtschen Einheit von Forschung und Lehre seine For-
schungserfahrungen in die Diskussion einbrachte. Wéhrend die etablierten
Ordinarien diese neuen Lehrformate haufig beargwohnten, erfreuten sich die
neuen Formen groRter Beliebtheit unter den Studenten, denen die schemati-
sche Wissensvermittlung in Vorlesungen nicht mehr reichte. Auch naturwis-
senschaftliche Féacher erstrebten die studentische Aktivierung in Laboratorien
und propagierten den Praxishezug des Studiums.

8 vgl. allgemein v. Brocke 2011, S. 54.

®  Neben Ranke wiren zahlreiche andere Historiker zu nennen, beispielsweise Georg Waitz
aus Gottingen, s. dazu Huttner 2001, S. 80.

10 Saxer 2006, S. 35 f.
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Ob eigenstandiges Arbeiten wertgeschatzt wurde, hing nicht zuletzt von der
infrastrukturellen Ausstattung ab. Nur wenn sich Historische Institute in
Form eines Seminars mit entsprechender Seminarbibliothek organisierten,
war eigenstandiges Arbeiten der Studenten méglich. In den seltensten Féllen
stand eine zufriedenstellende Infrastruktur von Beginn an zur Verfligung.
Meistens liel} sie bis zum Ausbau der Seminare in den 1890er Jahren auf sich
warten.** Flankiert wurde eine solche Lehre durch den Ausbau der Hilfswis-
senschaften, die die Studenten in die Lage versetzen sollten, in Ubungen
selbststandig mit Quellen zu arbeiten und einen betréchtlichen Teil ihrer
Arbeitszeit dem Selbststudium zu widmen. Sobald also Historische Seminare
mit Seminarrdumen und Bibliotheken als universitare Institutionen eingerich-
tet waren, nahmen Lektiirekurse und Quellenlibungen zu, VVorlesungen verlo-
ren leicht an Bedeutung, ohne jedoch ihre Stellung als wichtigste Veranstal-
tungsform einzublfen. Dennoch: Einmal beschritten, musste dieser Weg
auch weitergegangen werden, was mit der Einrichtung von propédeutischen
Veranstaltungen im letzten Viertel des 19. Jahrhunderts geschah. Wir kénnen
hier von der Geburt des Proseminars aus dem Geist der Quellenkunde spre-
chen. Freilich gab es seitens vieler Ordinarien Widerstand gegen diese Form
der Lehre. Es fallt auf, dass aktivierende Lehrformate vor allem von Nichtor-
dinarien und Privatdozenten — ebenso auch von AuRenseitern von den Rén-
dern des Fachs, damals beispielsweise die Kultur-, Wirtschafts- und Sozial-
geschichte, repréasentiert durch den Leipziger Historiker Karl Lamprecht —
favorisiert wurden. Diese sorgten zu Beginn des 20. Jahrhunderts dafiir, dass
die quellenaorientierten Seminare sich flir Forschungsdiskussionen, Statistik
und weitere empirische Methoden &ffneten und die Beschrankung auf die
Interpretation schriftlicher Quellen aufhoben. Der Greifswalder Historiker
Ernst Bernheim forderte 1898 mehr Seminare und Ubungen'?, Hans Schmid-
kunz, erster Inhaber eines hochschulpadagogischen Lehrstuhls (Greifswald
1922) und zusammen mit Bernheim und Lamprecht im Jahre 1910 Griinder
der GfHP, bemangelte dariiber hinaus die fehlende didaktische Ausbildung
des Hochschulpersonals.

Es zeichnete sich dabei ein Konflikt ab zwischen ,Individualisten‘ und ,Insti-
tutionalisten‘. Wéhrend vor allem Lamprecht durch institutionelle Reformen
— besonders durch den Ausbau von Seminarstrukturen — die Qualitat der
Lehre verbessern wollte, sahen andere das Heil in einem individuellen Ein-
stellungswandel, der die Lehre aufwerten sollte. ,Hochschulreform oder
Hochschulpéddagogik?‘ — so ldsst sich diese Dichotomie zusammenfassen.
Bernheim formulierte seinen eher hochschulpadagogischen Standpunkt so:
,lch erkenne jedoch nicht, dafl die duBere Organisation vielfach in engem

1 Huttner 2001, S. 77; Middell 2001, S. 88 f.
12 vgl. Stolle 2007, S. 29-46, zu Bernheim S. 30-33.
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Zusammenhang mit der inneren Unterrichtsorganisation steht.“!® Damit
wandte er sich direkt gegen Lamprecht, der nichts weniger verlangte als eine
praxisorientierte Neuausrichtung der deutschen Universitat. Dabei vermochte
Lamprecht keinen grundsétzlichen Widerspruch zwischen ,praktischer Bil-
dung und Wissenschaftlichkeit zu erkennen, sondern lediglich unterschiedli-
che Geschwindigkeiten, mit denen die jeweiligen Ziele verfolgt wurden.4

1 Die Gesellschaft fiir Hochschulpidagogik

Die junge GfHP hatte sowohl mit internen als auch externen Problemen zu
kampfen: Die Mehrheit der an deutschen Hochschulen lehrenden Dozenten
betrachtete sich vorrangig als Forscher bzw. erwartete, dass die Lehre sich
ohne weiteres aus der Forschung ableiten lieRe. Ihr Verstandnis fir didakti-
sche Fragen war daher gering ausgepragt. Als Karl Lamprecht 1911 auf Be-
treiben Ernst Bernheims hin Vorsitzender der Gesellschaft wurde, trat er
erwartungsgemal eine schwere Aufgabe an. Nicht wenige Fachkollegen
hegten Vorbehalte gegen den Historiker Lamprecht, der sich innerhalb der
Zunft im Rahmen des ,Methodenstreits® unbeliebt gemacht hatte. Doch auch
die GfHP selbst stieB mit ihrem Anliegen auf Vorbehalte. Der Bevollméch-
tigte der sdchsischen Regierung an der Universitat Leipzig, Burgdorf, konsta-
tierte 1912, dass die Gesellschaft unter Lamprechts Vorsitz sich an hiesiger
Universitat insbesondere unter den ordentlichen und &lteren Professoren
keiner Beliebtheit und keineswegs groRen Ansehens erfreut. Sie wird meist
als recht Uberflissige Schopfung gekennzeichnet, gegriindet von jlingeren,
unzufriedenen und eitlen Dozenten und unterstlitzt von Elementen, die
durchaus eine Rolle spielen wollen.*

Das Verdikt traf zumindest fiir die Altersstruktur der GFHP zu: Unter den 306
Mitgliedern des Jahres 1911 waren auffallig viele Nachwuchswissenschatftler,
beispielsweise Privatdozenten und Nichtordinarien. Der Anteil der Ordinari-
en rangierte dagegen deutlich unter 50 Prozent.'®* Von einem erheblichen
wissenschaftspolitischen Einfluss auszugehen, hiee die Mitgliedschaft mit
aktivem Engagement gleichzusetzen. Obwohl der Gesellschaft eine ,,Vielzahl
der bekannten Gelehrten angehorte, 1dsst sich allein aus dem Zuwachs der
Mitgliederzahlen nicht automatisch eine groRe Breitenwirkung ableiten.’

18 Ernst Bernheim, Brief an Karl Lamprecht, 25. November 1911, zit. n. Blechle 2002, S. 209.

4 NL Lamprecht, S 2713 H41, undatiertes Manuskript: Garung und Klirung im Hoch-
schulgebiet (ca. 1913/14).

15 Reg.-Bevollmachtigter der Uni Leipzig v. Burgdorf an das sachsische Kultusministerium,
30. Juni 1912, zit. n. Schorn-Schitte 1984, S. 266.

16 pgppinghege 2011, S. 74.

17" Blechle 2002, S. 176.
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Stattdessen dirfte die junge Gesellschaft mit ihren fur den tradierten Lehrbe-
trieb unangenehmen Forderungen bei der Mehrheit der etablierten Hoch-
schulprofessoren nicht durchgedrungen sein. Typisch flr deren Haltung war
der Berliner Ordinarius Friedrich Paulsen, der im Jahr 1900 die Notwendig-
keit einer eigenen universitdren Padagogik in Abrede stellte, da exzellente
Forscher automatisch auch exzellent lehren wiirden:

Also, ohne Hochschulpadagogik hat sich bisher der deutsche Universitatsun-
terricht entwickelt, ohne andere als die des VVorgangs der Meister: Sie sind
unsere ,Hochschulpéddagogen®, nicht durch abstrakte Theorie, sondern durch
die Tat lehrend, wie man Philologie und Geschichte, Chemie und Physiologie
lehrt. Und gelegentlich haben sie sich ja auch, in akademischen Reden oder
autobiographischen Darlegungen, Uber diese ihre Kunst und Wissenschaft
theoretisch ausgesprochen. Sollen wir nun, das ist die Frage, dieser alten
Form der Hochschulpadagogik durch das Meisterschaftssystem miftrauend,
eine neue Form organisieren? Sollen wir Vorlesungen und Seminare fiir
Hochschulpédagogik einrichten und dann am Ende also auch Prifungen
dariiber abhalten, so dass ein Privatdozent bei der Habilitation nicht blof
seine wissenschaftliche Befahigung nachzuweisen héatte, sondern auch Uber
ein erfolgreiches Stuium der Hochschulpidagogik zu verhoren ware?*®

Fir Paulsen bestand kein Unterschied darin, Wissenschaft zu betreiben und
Wissenschaft zu vermitteln. Das Humboldtsche Ideal der Bildung durch Wis-
senschaft bedurfte demnach keiner systematisch-theoretischen Unterstiitzung
durch eine — wie auch immer — geartete Reflexion der Lehrmethoden. Im
Gegenteil: hochschuldidaktische Uberlegungen stiinden im Widerspruch zu
zweckfreier Forschung und drohten diese zu beschrinken: ,,Allgemein ver-
bindliche Methoden* drohten ,,den Unterricht [zu] schematisieren und seien
daher fiir das universitare Niveau ungeeignet.!® Das Argumentationsmuster,
die Hochschulpadagogik bzw. -didaktik sei wissenschaftsfremd, lasst sich
seitdem kontinuierlich sowohl in der DDR als auch in der westdeutschen
bzw. jlingsten Debatte finden.?°

Paulsen bezog sich in seiner Replik auf den Vorschlag des bekannten Astro-
nomen Wilhelm Férster, der zur wachsenden Zahl der Stimmen gehérte, die
aus dem steigenden Bedarf an praxisorientierter Ausbildung an den Hoch-
schulen eine starkere Didaktisierung universitdarer Lehre ableiteten. Forster
sah nadmlich keinen Kausalzusammenhang zwischen der Qualitat von For-
schungs- und Lehrleistungen.?* Studierende im Lehrprozess starker zu akti-

8 Schmithals 1990, S. 83.

¥ Friedrich Paulsens Replik ,Hochschulpidagogik?® ist ebenso wie Wilhelm Forsters Artikel
,Hochschulpddagogik* abgedruckt in: Webler/Otto 1991, S. 387-399, hier S. 395.

2 S0 beispielsweise Mittelstral 2006, S. 8 f.; Zur DDR s. Olbertz 1997, S. 257.

2L Zit. n. Webler/Otto 1991, S. 389.
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vieren erschien ihm kein Widerspruch zum Wissenschaftsideal zu sein. Ihm
war es vielmehr um die Vermittlung eines gréeren Anwendungsbezugs
wissenschaftlicher Erkenntnisse zu tun, was aus seiner Sicht freilich auf eine
Angleichung verschiedener Hochschultypen hinauszulaufen hatte.?? An ande-
rer Stelle sprach er sich fiir eine stirkere studentische Beteiligung ,.bei der
Aufstellung und Durchfiihrung der Lehr- und Arbeitspline* aus.?® Diese
Vorstellung mochte samtliche Alarmglocken bei jenen lauten lassen, die das
Ideal der traditionellen Ordninarienuniversitat hochhielten oder schlicht um
angestammte Einflusspositionen flirchteten. Paulsen jedenfalls wandte sich
gegen eine formalisierte Ausbildung der Hochschullehrer, die Forster aber
auch nicht explizit gefordert hatte. Darlber hinaus lehnte Paulsen eine Aka-
demisierung der Hochschulpédagogik ab.

Angesichts dieser Konstellation vermochte die Gesellschaft fur Hochschul-
padagogik im spaten Kaiserreich kaum mehr als einen AuRenseiterstatus
innerhalb des Universitatssystems zu beanspruchen. Letztlich war es haupt-
sachlich Hans Schmidkunz, der die Hochschulpadagogik zu seinem Le-
bensprojekt machte und quasi als Einzelkdmpfer publizistisch wirkte. Mehr
als Wohlwollen und Unterstiitzung konnte er dabei von den Mitgliedern der
GfHP nicht erwarten.?* Es lasst sich ein latenter Interessengegensatz konsta-
tieren: wahrend Schmidkunz an der pédagogischen Ausrichtung der Lehre
gelegen war, ging es der Mehrheit der Mitglieder um eine hochschulpolitisch
letztlich folgenlose Willenserklarung, die den Unmut mit den bestehenden
Universitatsstrukturen zum Ausdruck brachte. Anders als Lamprecht, der die
pessimistische Sicht auf das geringe Ansehen der GfHP teilte, sprach das
GfHP-Vorstandsmitglied, der Berliner Kunstwissenschaftler Bruno Meyer?>,
von einem Durchbruch auf der Miinchener Jahrestagung der Gesellschaft im
Vorjahr. Die 6ffentliche Resonanz, insbesondere unter den Regierungsvertre-
tern, sei positiv gewesen, weshalb er die Tagung als ,,epochemachend® be-
zeichnete. Immerhin sei der Hochschulpadagogik in den 15 Jahren zuvor die
Existenzberechtigung abgesprochen worden, was sich nunmehr in Kreisen
der Ministerialvertreter grundlegend gewandelt habe.?

Der gravierendste interne Konflikt entstand zwischen Lamprecht und Hans
Schmidkunz, Geschaftsfihrer, Griinder und spiritus rector der GfFHP. Nach-
dem Lamprecht durch Bernheims Unterstiitzung zum Vorstandsvorsitzenden
gewahlt worden war, geriet er im Frithjahr 1912 in einen heftigen Kompe-

22 Zit. n. Webler/Otto 1991, S. 390.

3 Forster 1901, S. 7.

2 Schmithals 1990, S. 88 u. 90.

% Zur Person Meyers s. Schmidkunz 1918, S. 7.

% Schreiben Meyers an Lamprecht, 25. Juli 1912. In: NL Lamprecht, Nr. 32 Gesellschaft fiir
Hochschulpadagogik, Nr. 12.
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tenzstreit mit dem Geschéaftsfuhrer. Es ging um die Auslegung von § 10 der
Satzung, welcher besagte, dass die Geschiftsfiihrung die ,,Jaufenden Geschéf-
te zu erledigen [habe]“, und den Vorstand bei ,,aulergewOhnlich wichtigen
Angelegenheiten® konsultieren miisse.?” Diese waren nicht klar definiert, was
entsprechendes Konfliktpotential barg.

Am 15. April schlug Lamprecht seinen Vorstandskollegen eine umfassende
Reorganisation und Abgrenzung der Zusténdigkeiten des Vorstands einerseits
und des Geschéftsfihrers andererseits vor.?® Wahrend Schmidkunz mehr
Handlungsvollmachten beanspruchte, wollte Lamprecht eben diese starker
auf die Vorstandsebene verlagern, da er gemaR seinem Selbstverstandnis sich
nicht auf repréasentative Aufgaben beschranken wollte. Sowohl Bernheim, der
von einer ,,zugespitzten Lage* und einem ,,fatalen Dilemma‘“?® sprach, als
auch sein Vorstandskollege Meyer sprangen fiir Schmidkunz in die Bresche
und befiirworteten klare Abgrenzungen zwischen Vorstands- und Geschafts-
fuhrungsaufgaben.®® Lamprecht ging sogar so weit, Schmidkunz Inkompe-
tenz zu unterstellen. Seine ,,Beziehungen und Leistungen* seien nicht geeig-
net, die GFHP zu fordern.3! Nicht ganz zu Unrecht vermutete Meyer, dass die
Reibereien auf die Personlichkeitsstruktur Lamprechts zurlickzufiihren seien,
der Uberempfindlich auf den Aktionismus Schmidkunz’ reagiert habe. Nach
Meyers Ansicht habe Lamprecht als Lehrstuhlinhaber und Forscher gegen-
iber Schmidkunz einen wissenschaftlichen Standesdiinkel an den Tag gelegt,
der diesem lediglich die Rolle eines Dienstleisters innerhalb der GfHP zuge-
wiesen habe. Dagegen, so Meyer, gibe es kaum Personen, die ,,auf hoch-
schulpddagogischem Gebiete* neben Schmidkunz Wissenschaftlichkeit bean-
spruchen konnten. Er bezeichnete ihn als den ,,Vater der Hochschulpédago-
gik®, der sich allerdings etwas zu sehr mit seiner Tétigkeit identifiziert ha-
be.3? Auch der Wiener Philosoph und Vorstandskollege Alois Hofler be-

21 Satzung von 1910, zit. n. Blechle 2002, S. 438.

2 NL Lamprecht, Nr. 32 Gesellschaft fiir Hochschulpadagogik, Nr. 161

2 Schreiben Bernheims an Lamprecht, 22. April 1912. In: NL Lamprecht, Nr. 32 Gesellschaft
fur Hochschulpédagogik, Nr. 156.

% Schreiben Bernheims an Lamprecht, 22. Juni 1912. in: NL Lamprecht, Nr. 32 Gesellschaft
flr Hochschulpédagogik, Nr. 109.

8t vgl. Schreiben Lamprechts an Theodor Sternberg, 14. Mai 1912. In: NL Lamprecht, Nr. 32
Gesellschaft fir Hochschulpédagogik, Nr. 137. Vgl. auch ebd. Lamprechts Schreiben an alle
Vorstandskollegen, 25. Mai 1912: , Herr Dr. Schmidkunz hat da nicht bloss den Vorsitz bei
Versammlungen usurpieren und formlose Anweisungen an die Kasse zu geben versucht, er
hat mir auch vollig unzeitgeméasse Schriftstlicke unter dem Verlangen der Unterschrift und
Expedition vorgelegt, ohne dass dariiber vorher ein Wort der Verabredung oder
Verstiandigung gefallen wire.

32 Schreiben Meyers an Lamprecht v. 17. Juli 1912. In: NL Lamprecht, Nr. 32 Gesellschaft fur
Hochschulpadagogik, Nr. 39; Schreiben Meyers an Lamprecht, 25. Juli 1912. in: NL
Lamprecht, Nr. 32 Gesellschaft fiir Hochschulpadagogik, Nr. 12.
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scheinigte Schmidkunz, die Hauptarbeit geleistet und als einziger der GfHP-
Fihrung einschlagig publiziert zu haben.3® Generell schienen die Vorstands-
mitglieder die Tatigkeit des Geschéaftsfuhrers als Uberengagiert und zuweilen
auch kompetenziberschreitend einzuschdtzen. Seine Abldsung stand jedoch
nicht zur Debatte, auch wenn kritische Stimmen das niedrige Niveau der von
der GfHP herausgegebenen ,Mitteilungen fiir Hochschulpadagogik® beman-
gelten. Der Leipziger Verleger Ernst Wiegandt® vermisste das wissenschaft-
liche Niveau: ,,Bei der Lektiire der Bogen dridngt sich mir von neuem das
Gefiihl auf, dass unsere so kostspielige Publikation die Sammelstelle von
grosstenteils hochst gleichglltigen Dingen ist, die die hochschulpadagogi-
schen Ideen nicht fordern konnen.“% Zusammen mit Lamprecht befiirwortete
er dem Vorstand die Geschéftsfiihrung zu Ubertragen und das Engagement
Schmidkunz’ auf die Redaktionstatigkeit fur die Verbandszeitschrift zu be-
schranken, wobei ihm hierzu noch ein redaktioneller Beirat an die Seite ge-
geben werden sollte.®® Letztlich lieR sich diese weitgehende Forderung auf
der Leipziger Jahreshauptversammlung nicht durchsetzen. Bereits im Vorfeld
hatte das Vorstandsmitglied Bruno Meyer durchblicken lassen, dass er die
Einsetzung eines Redaktionsbeirats fir tiberzogen hielt.¥’

Derweil trieb Lamprecht in seiner kompromisslosen Art die Konfrontation
auf die Spitze, indem er triumphierend behauptete, die GfHP sei ,.kein Ap-
pendix von Herrn Dr. Schmidkunz mehr* und das wissenschaftliche Niveau
der Verbandszeitschrift durch die geplante Einsetzung eines Beirats gesi-
chert.%® Nachdem die Leipziger Tagung Schmidkunz aber im Amt gehalten
und die Funktion des Geschaftsfilhrers aufgewertet hatte, trat Lamprecht als
Vorsitzender zuriick. Hierbei zeigte sich ein Charakterzug, den sein Biograph
Roger Chickering auch bei anderen Gelegenheiten ausgemacht hat: Sobald
Lamprecht mit seinen Ideen und Initiativen auf merklichen Widerstand stief3,
verlor er das Interesse an der Thematik. Im Gegensatz dazu konnte er sich bei
der erfolgreichen Griindung seines Leipziger Instituts gegen vehemente Wi-

3 Schreiben Hoflers an Lamprecht, 15. Mai 1912. in: NL Lamprecht, Nr. 32 Gesellschaft fiir
Hochschulpadagogik, Nr. 136. Gemeint ist: Hans Schmidkunz: Einleitung in die
akademische Padagogik, Halle 1907.

3 Vgl. Wiegandt 1912. Ab 1911 firmierte das Verbandsorgan unter dem Titel ,,Zeitschrift fiir
Hochschulpadagogik*.

% Schreiben Wiegandts an Lamprecht, 5. Juli 1912. in: NL Lamprecht, Nr. 32 Gesellschaft fiir
Hochschulpadagogik, Nr. 53.

% Schreiben Lamprechts an Schmidkunz, 20. Mai 1912. in: NL Lamprecht, Nr. 32
Gesellschaft fur Hochschulpadagogik, Nr. 132.

87 Schreiben Meyers an Lamprecht, 20. Juli 1912. in: NL Lamprecht, Nr. 32 Gesellschaft fiir
Hochschulpéadagogik, Nr. 27.

3 Schreiben Lamprechts an Meyer, 19. Juli 1912. in: NL Lamprecht, Nr. 32 Gesellschaft fiir
Hochschulpédagogik, Nr. 32.

% Blechle 2002, S. 212.
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derstande der Fakultatskollegen durchsetzen.*’ Hinzu kam seine Impulsivitat,
die zuweilen in Unnachsichtigkeit und Arroganz umschlug.** Trotzdem ent-
sprang der Konflikt innerhalb der GfHP nicht nur personlichen Rivalitéten,
sondern auch einem unterschiedlich gearteten Selbstverstdndnis der Protago-
nisten. Bei aller Sympathie fur didaktische Fragen verstand sich Lamprecht
doch zweifellos vorrangig als Fachwissenschaftler, wahrend Schmidkunz als
Padagoge auftrat, der den Anspruch auf Verwissenschaftlichung und Profes-
sionalisierung der Hochschulpadagogik jederzeit hochhielt und nicht erst auf
strukturelle Universitatsreformen warten wollte, sondern beim einzelnen
Lehrenden ansetzte.*?

So war Lamprecht innerhalb des GfHP-Vorstands mit seinem Vorschlag auf
Ablehnung gestoen, die Griindung einer deutschen bzw. mitteleuropaischen
Rektorenvereinigung zu unterstiitzen, um den institutionellen Strukturwandel
voranzutreiben. Auch die von ihm betriebene Fusion mit dem Verband deut-
scher Hochschullehrer fand keine Unterstiitzung. Die ,,feine Cisellierarbeit an
der Fortbildung der Ubungsmethoden® war fiir ihn — im Gegensatz zu seinen
Vorstandskollegen — offenbar nur von sekundarer Bedeutung.** Dagegen
befurchteten Bernheim und Schmidkunz, das origindre hochschuldidaktische
Anliegen der Gesellschaft wiirde in gréReren Einheiten keinen angemessenen
Platz finden. Als der umtriebige Netzwerker Lamprecht erkannte, dass er die
GfHP nicht mehr fur seine wissenschaftsstrategischen Zwecke nutzen konnte,
ging er auf Konfrontationskurs zu Schmidkunz. Die Hochschulpadagogik
erscheint fir Lamprecht nur eines von mehreren Netzwerken gebildet zu
haben, das er nutzen wollte, um seine hochschulpolitischen Vorstellungen
umzusetzen. Dass er sich zwischen 1910 und 1912 nicht nur als Rektor der
Universitat Leipzig engagierte, sondern auch maRgeblich an der Gestaltung
des Deutschen Hochschullehrertags in Dresden 1911 beteiligt war, lasst seine
Tatigkeit fir die GfHP in anderem Licht erscheinen. Der Hochschullehrertag
war jedenfalls bekannt dafiir, die Forschungs- und Lehrfreiheit der Ordinari-
enuniversitat zu verteidigen, was durchaus als Gegenposition zu den Forde-
rungen der GFfHP verstanden werden konnte. Um es salopp zu formulieren,
tanzte Lamprecht auf verschiedenen Hochzeiten, solange ihm dies fir seine
Zwecke dienlich erschien.

40 Chickering 1993, S. 386.

4 Mann/ Schumann 2006, S. 50 f.

4 Vgl. ,Unsere Ziele* in der ersten Ausgabe des ersten Jahrgangs der Mitteilungen fiir
Hochschulpadagogik (1910), S. 1 f., vgl. auch Blechle 2002, S. 206.

4 Blechle 2002, S. 207.
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2 Karl Lamprecht als Hochschullehrer

Wie schlug sich nun Lamprechts hochschulpéddagogisches Engagement in
seiner Lehrpraxis nieder? Bei Lamprecht handelte sich um einen Aullenseiter
der Zunft, der im so genannten ,Methodenstreit® das Missfallen seiner poli-
tikgeschichtlich arbeitenden Kollegen hervorgerufen und eine Offnung der
Geschichtswissenschaft fir neue Methoden und benachbarte Disziplinen wie
z.B. die Psychologie oder die Kulturwissenschaften gefordert hatte.** Hiermit
verbunden war auch eine starker auf die Studierenden zentrierte Lehre.
Gleichwohl blieb er auch nach seinem eigenen Lehrverstandnis die lenkende
Kraft seiner Lehrveranstaltungen. Zwar arbeiteten in seinem Leipziger Insti-
tut Dozenten und Studenten eng zusammen, doch war es offenbar seine Per-
sonlichkeit und weniger seine didaktischen Methoden, die ihn in der Erinne-
rung der Zeitgenossen als brillanten Hochschullehrer erscheinen lieen: ,,Wie
ging es da lebhaft und fast fréhlich her in Rede und Gegenrede, wie wusste er
uns zu packen und zu fesseln und aus jedem Einzelnen das Beste, was er
geben konnte, herauszuholen®, so der Leipziger Kollege Professor Alfred
Doren in einer Gedenkrede anlésslich des Todes Lamprechts im Jahr 1915.4°
An anderer Stelle wird der Eindruck bestatigt, Lamprechts Lehre sei haupt-
séchlich von seinem Charisma getragen worden:

Lamprecht war kein fachméRiger Padagoge, obgleich er den Fragen der Er-
ziehung und des Unterrichts, namentlich auch des bekanntlich etwas vernach-
lassigten Hochschulunterrichts, ein lebhaftes Interesse entgegenbrachte. Aber
die eigene Naturanlage und die Erziehung, die ihm das Leben gegeben, haben
ihn zum praktischen Padagogen gemacht.*®

Daher war es konsequent, dass er Vorlesungen und Ubungen ihren Stellen-
wert nicht absprach, er jedoch institutionelle Reformen flr die Verbesserung
der Lehre als wichtiger erachtete.*’” So propagierte er nach seinem Amerika-
aufenthalt die Campus-Universitét als vorbildlich.*® So verlangte er den sys-
tematischen Ausbau von entsprechend ausgestatteten Seminaren und Institu-
ten mit einer Infrastruktur, die auch den Studenten ermdéglichen sollte, eigen-
standig zu arbeiten, also beispielsweise Referate vorzubereiten.*® Er selbst

4 Beispielsweise im Beitrag ,Forschungs-Institut und Kulturpolitik (1914). In: NL
Lamprecht, S 2713 H42, Manuskripte; vgl. auch Schorn-Schitte 1984, S. 246.

4 Karl Lamprecht zum Gedéchtnis, Leipzig 1915, S. 23.

4 Karl Lamprecht. Ein Gedenkblatt von Wilhelm Wundt und Max Klinger, Leipzig 1915, S. 4.

47 Chickering 1993, S. 385.

4 vgl. v. Bruch 1994, S. 56; Schorn-Schiitte 1994, S. 83.

4 Forschungs-Institut und Kulturpolitik* (1914). In: NL Lamprecht, S 2713 H42,
Manuskripte: ,,Im Ganzen aber kann dariiber kein Zweifel sein, dal das modernere und
machtigere Instrument der wissenschaftlichen Fortbildung auf der Universitat in den
Seminaren und Instituten gegeben ist.*
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hatte mit Unterstltzung des preuBischen Ministerialdirektors im preuBischen
Kultusministerium, Friedrich Althoff, ein solches Institut mit Bibliothek und
Arbeitsraumen in Leipzig gegen vielfache Widerstande aufgebaut.®® Das
forschungsorientierte Lernen war darin vor allem fortgeschrittenen Studie-
renden vorbehalten.5! Studierende in Eingangssemestern hatten zunachst
propédeutische und hilfswissenschaftliche Veranstaltungen zu besuchen, um
danach eigenverantwortlich zu lernen.? Zur Aktivierung der Studierenden
setzte Lamprecht auf Referate, die er z.T. doppelt vergab, um so mdglichst
kontroverse Standpunkte herauszustellen.>® Als Anforderungen legte er fest:
eine Bibliographie der wichtigsten Werke zum jeweiligen Thema, die Erlau-
terung des Forschungsstandes und schlieflich dessen kritische Bewertung
durch den Referenten. Zudem wurden die Sitzungen protokolliert. Aus dem
Protokoll eines seiner in der Regel klar strukturierten Seminare vom 28. Juni
1909 geht hervor, dass Lamprecht dabei durchaus eine gewichtige Rolle
spielte, indem er Referate zusammenfasste und stark monologisierte. Nach
weiteren Kurzreferaten konnten sich dann die tbrigen Seminarteilnehmer an
der Diskussion beteiligen.>

Bemerkenswert ist der Aufwand, den Lamprecht in seinen vergleichenden
historischen Ubungen an seinem Institut betrieb. Auf einer Tagung in London
im Jahr 1913 berichtete er Uber eine Seminarkonzeption, die sich der Entste-
hung des Lehns- und Stadtewesens in verschiedenen europdischen und asiati-
schen Landern in vergleichender Perspektive widmete. Wieder wurden die
Diskussionen protokolliert, auBerdem trat Lamprecht fir Zwecke der Lehre
mit auslandischen Wissenschaftlern in Kontakt, um sie als Experten in die
Seminardiskussion einzubinden:

Charakteristisch war dabei die Heranziehung von sogenannten Auskunftsper-
sonen der einzelnen Kulturvolker zur sicheren Interpretation der Quellen und
zur Vermittelung der besonderen historischen Arbeitsweise der einzelnen
Nationen. Die Referate wurden so hergestellt, dass die Referenten und Korre-

%0 Geisteswissenschaftliche Forschungs-Institute und Universitétsreform* (1914). In: NL

Lamprecht, S 2713 H42, Manuskripte. Zu Friedrich Althoffs Wirken vgl. v. Brocke 2011, S.
49-65.

5t In dem von Lamprecht errichteten Institut fiir Kultur- und Universalgeschichte war es den
Studenten vom 3. und 4. Studienjahr an erlaubt, selbst Forschungen zu treiben. Felber
1993, S. 178.

52 Schonebaum 1956, S. 9.

%8 Felber 1993, S. 178: ,Fiir jedes Semester gibt er eine Anzahl systematisierter Fragen. Fiir
jede Frage bestimmt er zwei Studenten A und B als Diskussionsgestalter. Die Studenten
versammeln sich alle zwei Wochen unter dem Vorsitz eines Mentors. Der Student A halt
einen Vortrag, der Student B argumentiert dagegen oder macht Ergénzungen. Die restlichen
Studenten tragen im Anschluf daran ihre Meinung vor. Zum Abschluf’ gibt der Mentor eine
Zusammenfassung.*

% NL Lamprecht, S 2713 V1, Dispositionen fiir Vorlesungen, Vortrage, Ubungen.
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ferenten und solche Mitglieder der Ubungen, die an einzelnen Thematen
besonderes Interesse fanden, unter Filhrung der jeweils entsprechenden Aus-
kunftsperson ihr Referat bearbeiteten.>®

Letztlich handelte es sich dabei immer noch um Referateseminare ohne
durchgéngige studentische Aktivierung, wobei die internationale Ausrichtung
seiner Lehre — gesttzt auf ein internationales Forschungsnetzwerk — durch-
aus bemerkenswert und innovativ erscheint. So befiirwortete er die Einstel-
lung ausléndischer Lektoren, um die Internationalisierung personell abzusi-
chern.%® Auch die Abkehr von der Interpretation schriftlicher Quellen zuguns-
ten weiterer Materialien wie beispielsweise Statistiken ist in diesem Zusam-
menhang als innovativ zu betrachten. Hinzu kam der feste Platz, den er fir
propadeutische Seminare im Studienablauf vorsah.5” Lamprechts Lehrveran-
staltungen unterschieden sich von denen seiner Kollegen, die allein auf die
Autoritat des Lehrenden setzten. Aber auch bei Lamprecht spielte die Persén-
lichkeit des Dozenten eine herausragende Rolle, indem dieser die verschiede-
nen Forschungspositionen kritisch wirdigte und zu einer Synthese verband.
Inwieweit dies unmittelbar zum Lernerfolg der damaligen Studenten beige-
tragen hat, ist kaum noch zu ermitteln. Zur damaligen Zeit konnte sein Lehr-
stil eine gewisse Originalitat beanspruchen, wobei der vorwiegend monologi-
sche Charakter nur wahrend der Diskussionsrunden aufgebrochen wurde.
Jedoch bezog er zumindest die fortgeschrittenen Studenten in den Diskurs
mit ein und ermdglichte diesen ihre Argumentations- und Urteilskompetenz
in einem kritischen Dialog zu schulen. Das war dann doch weit mehr als die
Verkindung deklarativen Wissens!

3 Hochschulreform und Hochschuldidaktik

Die beiden in den Jahren des Kaiserreichs und der Weimarer Republik in der
Praxis nur lose nebeneinander bestehenden Themenfelder der Hochschulre-
form und der Hochschuldidaktik — versinnbildlicht in der Kontroverse zwi-
schen Paulsen und Forster bzw. Lamprecht und Schmidkunz Gber die Frage,
ob Hochschulreformen auch einen Einstellungswandel des Einzelnen voraus-
setzen — sind inzwischen aufeinander bezogen und enger miteinander ver-
knipft. Eine solche Entwicklung setzte bereits nach dem Zweiten Weltkrieg
ein, als neue Studienmodelle und in den 1960er Jahren ganze Reformuniver-
sitdtten mit neuen Lehrformaten entstanden, die aber eben auch immer die
tagliche Lehrpraxis andern wollten. Und obwohl die westdeutsche Studen-

% NL Lamprecht, S 2713 V1, Dispositionen fiir Vorlesungen, Vortrage, Ubungen.
% Middell 2001, S. 97.
57 Schorn-Schiitte 1994, S. 76.
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tenbewegung von 1968 sich sehr stark auf (hochschul-)politische Ziele fo-
kussierte, waren doch hochschuldidaktische Forderungen der Ausgangspunkt
aller Unzufriedenheit. Der strukturelle Ausbau der Universitdten in den
1960er und beginnenden 1970er Jahren lieR zunachst erwarten, dass zumin-
dest die strukturellen Reformforderungen erfullt wiirden. Parallel dazu insti-
tutionalisierte sich die Hochschuldidaktik, die spéater noch einmal einen er-
heblichen Schub spatestens mit dem Bologna-Prozess erhielt. Die DDR mal
der Hochschulpadagogik einen erheblich groBeren Stellenwert bei, der sich
nicht zuletzt in einer umfassenden Institutionalisierung an den Hochschulen
zeigte. Wahrend Dozenten die Hochschulpadagogik als Instrument zur Ver-
besserung der Lehre betrachteten, erschien sie aus Sicht des Staates als will-
kommenes Mittel der ideologischen Disziplinierung und Kontrolle.%® Zu-
gleich trug die Starkung der Hochschulpadagogik in der DDR — und in deut-
lich abgeschwachter Form zuvor im Nationalsozialismus® — moglicherweise
zu ihrer Ablehnung in der Bundesrepublik bei, da sie als diktaturaffin und
ideologisch motiviert wahrgenommen werden konnte.

Dass beide — Hochschulreform und Hochschuldidaktik — inzwischen starker
denn je zusammen gedacht werden missen, unterstrich der Wissenschaftsrat
mit seinen ,Empfehlungen zur Qualitdtsverbesserung von Lehre und Studi-
um‘ im Jahr 2008.%° Neben strukturellen Reformforderungen wie der Einrich-
tung von Lehrprofessuren und einer besseren materiellen Ausstattung der
Universitaten stehen gleichrangig hochschuldidaktische Postulate: der Aus-
bau von Weiterbildungsangeboten, die Angleichung des Reputationsniveaus
von Forschung und Lehre bei Berufungen sowie der Appell zu groBerer Wei-
terbildungsbereitschaft des einzelnen Lehrenden und einem damit verbunde-
nen Mentalitdtswandel. Die institutionellen Rahmenbedingungen setzen im-
mer Grenzen oder eréffnen neue Perspektiven, die vom einzelnen Lehrenden
auszufillen sind. Daher wére verstarkt nach dem Selbstverstandnis der Hoch-
schullehrenden zu fragen. Anders gesagt: Es kommt mehr auf den Willen an,
gute Lehre anzubieten und weniger auf die Frage, ob dies in modularisierten
oder nicht-modularisierten Studiengangen zu geschehen hat. Einer Entschul-
digung fur die Nachrangigkeit von Lehre gegeniiber der Forschung ist der
historische Boden entzogen. Einer Entschuldigung fir die herrschende Unter-
finanzierung jedoch ebenfalls.

% Olbertz 1997, S. 256 f.

% Ebd., S. 251 ff.

8 Wissenschaftsrat 2008: ,,Empfehlungen zur Qualititsverbesserung von Lehre und Studium.*
In: <http://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/8639-08.pdf>, Zugriff am 5. Dezem-
ber 2012.
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Rebecca Heinemann

Jiidische Kindheits- und Erziehungsvorstellungen
seit dem 19. Jahrhundert bis zum Ende
der Weimarer Republik

Vorstellungen tber Kindheit und Erziehung im Judentum sind in der Histori-
schen Bildungsforschung bislang wenig thematisiert worden. Dies gilt insbe-
sondere fir das spate 19. und friihe 20. Jahrhundert.® Dabei ist die Betrach-
tung der judischen Kindheitsauffassung, die sich wesentlich aus der Achtung
des Lebens und der Ansicht von der Gottesebenbildlichkeit des Menschen
speist, in ihren Konsequenzen fur padagogisches Denken und Handeln von
groRRer Tragweite. Mit dem Thema Kindheit aufs engste verbunden waren
und sind der hohe Stellenwert von Erziehung und Bildung im Judentum so-
wie das Bewusstsein, dass die Erziehung des entwicklungsféhigen und ent-
wicklungsbedurftigen Kindes die erste Pflicht jldischer Eltern darstellt. Der
Gedanke, dass Kindheit und Jugend unterschiedlichen Entwicklungsstufen
unterliegen, und die hieraus abgeleitete Notwendigkeit einer altersgeméaRen
Erziehung lassen sich bereits in frihen rabbinischen Schriften nachweisen. In
diesem Zusammenhang haben judische Autoren im 20. Jahrhundert auf die
grundsétzlichen Differenzen zwischen judischen Kindheitsvorstellungen und
den in den christlichen Mehrheitsgesellschaften lange vorherrschenden An-
schauungen hingewiesen, nach denen das Kind ein defizitérer Erwachsener
und Kindheit ein bloRes Ubergangsstadium in das Erwachsenenleben waren.?
Eine wesentliche Ursache fir die bisherige Vernachldssigung eigener in den
judischen Milieus wirksamer Erziehungstraditionen und Legitimationen pé-
dagogischen Handelns liegt in den Folgewirkungen der von der Forschung
inzwischen widerlegten Assimilationsthese, der zufolge die Juden in
Deutschland im 19. Jahrhundert burgerliche Werte einfach ibernommen und

1 For das spate 18. und friihe 19. Jahrhundert liegen demgegeniiber einschlagige Forschungen
vor, die die judische Bildungsgeschichte unter judaistischen, historischen und
erziehungswissenschaftlichen Gesichtspunkten behandeln: Siehe die von Ingrid Lohmann
herausgegebenen, seit 2001 erschienenen Bénde ,Jiidische Bildungsgeschichte in
Deutschland. Vgl. Lohmann et. al. 2001; Eliav 2001; Hoffmann 2001; Behm 2002; Behm
et. al. 2002; Lohmann/Lohmann 2005; Kaminska 2010.

2 Vgl. Feldman 1917; Morris 1959; Goldman 1985; Kanarfogel 1985; Kraemer 1989.
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ihr Judentum schrittweise ,abgelegt hiitten.® Die neuere deutsch-jiidische
Geschichtsschreibung hat die Eindimensionalitét dieser Position kritisiert und
versucht, der Eigenstandigkeit der jidischen Geschichte und der kulturellen
Pluralitit der Moderne durch einen differenzierten Umgang mit den Begrif-
fen Assimilation, Akkulturation, Integration und Ethnizitdt gerecht zu wer-
den.* Zu berticksichtigen in diesem Kontext ist neben den langen Nachwir-
kungen der traditionellen Assimilationsperspektive aber auch die Nichtbeach-
tung der judischen Bildungsgeschichte und die auf Seiten der nichtjidischen
Mehrheitsgesellschaft im 19. Jahrhundert bestehende ,,Unwissenheit und
Voreingenommenheit“® gegenlber judischer Padagogik. Dass diese in den
Lehrbiichern der allgemeinen Erziehungswissenschaft ,.eine gebiihrende
Berlcksichtigung*® finden sollten, blieb eine unerfillte Hoffnung. VVon daher
ist die Untersuchung der fiir judische Kindheits- und Erziehungsvorstellun-
gen wirksamen religions- und geistesgeschichtlichen Grundlagen eine Her-
ausforderung der Historischen Bildungsforschung.

Die folgende Abhandlung nimmt Grundannahmen tber Kindheit und Erzie-
hung, Forderungen der Erziehungsreform sowie Elemente der Bildungskritik,
die in den judischen padagogischen Diskursen seit dem 19. Jahrhundert bis
zum Ende der Weimarer Republik formuliert wurden, in den Blick. Aus-
gangspunkt sind die im Zuge der Aufklarung und Emanzipation im deutschen
Judentum verbreiteten Vorstellungen der kindlichen Individualitat und Bild-
samkeit, die sowohl den neuen biirgerlichen Leitbildern entsprachen als auch
ein Fundament in der jldischen Tradition selbst besalRen. Fokussiert werden
vor diesem Hintergrund seit dem spéten 19. Jahrhundert entstandene jiidische
Schriften, die sich mit der Geschichte judischer Erziehung sowie traditionel-
len Formen des Lehrens und Lernens im Judentum befassten” und dabei aus
historischer Perspektive Erziehungsgrundsatze im israelitischen Altertum mit
behandelten. Dabei werden vorwiegend in Monographieform publizierte
Quellen herangezogen, die von der Historischen Bildungsforschung bislang
nicht rezipiert wurden. Nach einer historischen Kontextualisierung, welche
die padagogischen Diskurse sowohl in ihrer Bedeutung fir die jldischen
Milieus als auch im gesamtgesellschaftlichen Kontext behandelt (1), werden
wesentliche Aspekte des judischen Kindheits- und Erziehungsverstandnisses
dargestellt (2). Als separater Ausschnitt der Geschichte jlidischer Padagogik
in Deutschland wird abschlieRend judische Reformpadagogik in der Weima-

Kritisch hierzu Brenner 2000.

Vgl. van Rahden 2000.

Blach 1880, S. 1.

Wiesen 1892, S. VI.

Vgl. Duschak 1872; Neustadt 1874; Blach 1880; Stralburger 1885; Wiesen 1892; Lewit
1896; Frankfurter 1910; Bamberger 1914; Ster 1915.
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rer Republik beleuchtet, die im Zeichen der Renaissance judischer Kultur
stand (3). Die bisherige Historiographie Uber die judische Reformpadagogik,
die seit den 1980er Jahren die nach 1933 unter dem Druck der Ausgrenzung
judischer Schiler und Lehrer neu gegriindeten oder ausgebauten jidischen
Reformschulen fokussiert hat® lieR reformpadagogische Ansitze, die an
judischen Schulen bereits in der Weimarer Zeit zum Tragen gekommen wa-
ren, in den Hintergrund treten.® Die Umsetzung reformpadagogischer Kon-
zepte in den 1920er Jahren wird am Beispiel der orthodoxen Hamburger
Talmud Tora Schule und des liberalen Philanthropin in Frankfurt illustriert.
Hierbei beziehe ich mich vor allem auf Schriften der Leiter dieser Schulen,
Joseph Carlebach und Otto Driesen, sowie die Arbeiten Ursula Randts tber
das judische Schulwesen in Hamburg sowie Miriam Gillis-Carlebachs ber
die Erziehungslehre ihres Vaters Joseph Carlebach.X

1 Jiidische Erziehungsdiskurse seit dem 19. Jahrhundert
bis zum Ende der Weimarer Republik
im historischen Kontext

Judische Erziehungsdiskurse standen zu Beginn des 19. Jahrhunderts unter
dem Vorzeichen der Emanzipation und Ausformung eines Bildungs- und
Erziehungsideals, das den Anforderungen der entstehenden birgerlichen
Gesellschaft entsprach. Der jldischen Religion kam fiir die Emanzipations-
prozesse — wie Simone L&ssig gezeigt hat — keine retardierende, sondern eine
beschleunigende und verstérkende Wirkung zu. Dies betraf insbesondere die
Kernbereiche der biirgerlichen Identitat, Familie und Erziehung, die auch in
der judischen Tradition eine zentrale Identitat stiftende Funktion besalen. In
einer Gesellschaft, in der Bildung ein ,,entscheidendes Zulassungskriterium
fur den Ubergang in die biirgerliche Elite“!* darstellte, verfigten Juden Gber
wesentliches eigenes ,,Startkapital“: Hierzu zdhlten vor allem die Auffassung
von Lernen als eines offenen, lebenslangen Prozesses, aber auch das Anse-
hen, das Gelehrte in der jidischen Gemeinschaft genossen. Sogar der von
judischen Reformern unter dem Aspekt der ,,Verfrithung® viel kritisierte
traditionelle Cheder, der bereits von 3-4jéhrigen Kindern besucht wurde,
diirfte beim Ubergang zur sakularen Erziehung eher ein Vorteil gewesen sein,

8 Vgl. Schachne 1986; Busemann/Daxner/Folling 1992; Feidel-Mertz/Paetz 1988/2009.
®  Als Ausnahme ist zu nennen: WeifRer 2000.
10 Carlebach 1982; Driesen 1929; Randt 1996, 2005; Gillis-Carlebach 2003, 2004, 2005.
Fir Hinweise zur Padagogik Joseph Carlebachs danke ich Marcus Schroll, Leiter des
religidsen Erziehungswesens der Israelitischen Kultusgemeinde Miinchen und Oberbayern.
1| &ssig 2004, S. 113.
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weil das Lernen dort auf die Einlbung rationalen und logischen Denkens
gerichtet war.? Als Gegenentwurf zur traditionellen jidischen Schule fun-
gierten die seit dem friihen 19. Jahrhundert gegriindeten Reformschulen, die
philanthropische Konzepte im Sinne einer ,.kindgeméfBen®, naturnahen For-
mung des ,,ganzen* Menschen vertraten. Bei der Popularisierung des neuen
Erziehungskonzepts kam ihnen eine zentrale Funktion zu.*

Seit der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts fand im judischen Schrifttum
eine intensive Auseinandersetzung mit der Geschichte der jidischen Padago-
gik statt.** Einschlagige Abhandlungen enthielten haufig eine Zusammenstel-
lung der fiir das jldische Erziehungsverstandnis zentralen talmudischen Tex-
te und daraus abgeleiteter traditioneller Grundsétze und Methoden des Leh-
rens und Lernens, die dem bestehenden christlichen und jldischen Schulwe-
sen gegenuber gestellt wurden. Gegenstand war auch die historische Ent-
wicklung des jidischen Erziehungswesens im antiken Israel.*> Eine quellen-
kritische Analyse dieser Schriften hat dabei einer doppelten Kontextualisie-
rung zu folgen: So sind die darin artikulierten paddagogischen Vorstellungen
Ausdruck innerjudischer Wertediskurse, die auch die Binnendifferenzierung
des deutschen Judentums akzentuierten. Orthodoxe Stimmen verwiesen auf
den fundamentalen Wert der religiésen Erziehung, die allein den Fortbestand
der jidischen Gemeinschaft gewéhrleisten kdnne. Angesichts der im Kaiser-
reich fortschreitenden Akkulturation, ricklaufiger Schilerzahlen an jldi-
schen Schulen und des Bedeutungsverlusts religiéser Erziehung spiegeln
diese Positionen ein zunehmendes Gefahrdungshbewusstsein wider.'® Forciert
wahrend des Ersten Weltkriegs war die Erinnerung an die eigenen Erzie-
hungstraditionen — auch unter dem Eindruck des wachsenden Antisemitismus
seit Kriegsausbruch — mit der Forderung nach Erneuerung der jldischen
Erziehung verbunden, die den inneren Zusammenhalt der jidischen Gemein-
schaft starken sollte.!” Die untersuchten Schriften besafen in hohem MaR
Appellcharakter. Die positiv erinnerten Aspekte der Geschichte des histori-
schen jldischen Erziehungswesens sollten auch der Professionalisierung der

12 vgl. auch Lassig 2004, S. 57.

13 vgl. Lassig 2001; Eliav 2001, S. 91-182.

14 Angesichts des zentralen Stellenwerts von Erziehung im Judentum mag dies auf den ersten
Blick Uberraschen. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass es erst seit dem 19. Jahrhundert
Uberhaupt eine jldische Geschichtsschreibung gibt. Erst im 19. Jahrhundert trat die
historische Reflexion an die Stelle des vormodernen religidsen Gruppengedéchtnisses: Vgl.
hierzu Brenner 2006.

15 Die Texte bezogen sich dabei auf die Zeit des Babylonischen Exils (586-515 v. Chr.), die
Epoche des Zweiten Tempels (515 v. Chr.-70 n. Chr.) sowie der Spatantike (1.-6.
Jahrhundert).

% vgl. u. a. Klingenstein 1889.

7 vgl. Simon u. a. 1915.
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zeitgendssischen judischen Schule dienen, die in den Augen der Autoren den
Traditionen judischer Erziehung widersprach. Zu diesen Idealen zahlten der
allgemeine hohe Stellenwert des Lernens, das gesellschaftliche Ansehen des
Lehrers sowie ein positives Lehrer-Schiler-Verhaltnis. Vor allem die gesell-
schaftliche und soziale Situation der judischen Lehrer, die gegentber ihren
christlichen Kollegen im 19. Jahrhundert stark benachteiligt waren, stand in
krassem Widerspruch hierzu. Diese zu verbessern, war ein zentrales Anliegen
der in der zweiten Jahrhunderthalfte gegriindeten jldischen Lehrerverban-
de.'®

Bezogen auf den gesamtgesellschaftlichen Kontext wird die Intention vieler
Autoren deutlich, jldische Erziehungsmaximen in den Zusammenhang der
allgemeinen zeitgendssischen Erziehungsdebatten zu stellen. So war der fiir
die jldische ldentitat zentrale Bereich der Padagogik insbesondere seit den
1870er Jahren — zeitlich nach den seit Jahrhundertbeginn haufig behandelten
Themen ,,Staat” und ,,Nation“!® — ein weiteres wichtiges Feld, bei dem judi-
sche Autoren die sozialethischen Grundlagen des Judentums in Beziehung zu
modernen Wertediskursen setzten. Adressaten dieser Schriften waren neben
der jidischen Gemeinschaft selbst die christlichen Eliten, die sich mit der
Rede von der ,,Uberlegenheit“ des christlichen Staates bzw. der christlichen
Schule gegen die gesellschaftliche Gleichberechtigung der Juden verschlos-
sen. Die intensiven Bemiihungen, judisches Wissen und jiidische Ethik in die
Gesamtgesellschaft einzubringen, wurden auch mit dem Ziel verfolgt, neben
der seit 1871 bestehenden formalen staatsbirgerlichen Gleichstellung echte
gesellschaftliche Gleichberechtigung zu erreichen. Die padagogischen Schrif-
ten waren dabei Teil eines Wertediskurses, in dem Bildung so positiv wie
maglich besetzt werden sollte. Moritz Gudemann, Oberrabbiner von Wien
und Verfasser einer der umfangreichsten Darstellungen tber die Geschichte
des judischen Erziehungswesens, brachte dies folgendermalen zum Aus-
druck: ,,Nédchst dem Monotheismus charakterisiert das Judentum nichts so
sehr wie der Drang seiner Bekenner nach Geistesbildung.“?° Auch die Erin-
nerung an die katalysatorische Wirkung von Bildung fir den sozialen Auf-
stieg der deutschen Juden in der ersten Jahrhunderthalfte dirfte in diesem
Zusammenhang eine nicht unerhebliche Rolle gespielt haben.

18 vgl. Coblenz 1888; Kommission fiir soziale Besserstellung der Religionslehrer (1908);
Eliav 2001, S. 398 f.

1 Die judischen Debatten zum Thema ,.Staat, Gesellschaft, Nation* sind Gegenstand eines
Projekts des Salomon-Steinheim-Instituts, das Schriften deutsch-judischer Autoren des 19.
Jahrhunderts und die darin entworfene Vision einer integrativen Gesellschaft auf der Grund-
lage der gemeinsamen Ethik von Judentum und Christentum untersucht: Vgl. Brocke u.a.
20009.

2 Gldemann 1914, S. 85.



174 Rebecca Heinemann

Im frihen 20. Jahrhundert wird die Intention jldischer Autoren deutlich, auf
der Grundlage eines positiven Entwicklungsbegriffs ,,ein den Bediirfnissen
der Zeit entsprechendes neues Bildungsideal“?* zu gewinnen. Hierbei wurde
auf die verstarkt seit dem ausgehenden 19. Jahrhundert geflihrten allgemei-
nen Reformdebatten rekurriert und betont, dass jidische Erziehungsprinzi-
pien in diesem Kontext von ,allen hervorragenden Pddagogen hochge-
schitzt*?? wiirden. Grundlegend neue Akzente setzten judische Padagogen in
der Weimarer Republik, die im Zeichen der Renaissance judischer Kultur
stand. Diese war Ausdruck des tiefen Wunsches vor allem vieler jiungerer
deutscher Juden nach einer aktiven Auseinandersetzung mit ihren religiésen
und kulturellen Wurzeln. Teil dieser kulturellen Erneuerungsbewegung war
nicht nur der Bereich der Erwachsenenbildung, sondern auch die judische
Schule. Hatte letztere ihre Monopolstellung bei der Erziehung jldischer Kin-
der im 19. Jahrhundert verloren, kam es in den 1920er Jahren in den Grof3-
stadten zu Schulneugriindungen sowie zu einer Erweiterung bereits bestehen-
der jldischer Schulen. Vor diesem Hintergrund bedarf der in der alteren For-
schung erweckte Eindruck eines seit dem ausgehenden 19. Jahrhundert kon-
tinuierlichen Niedergangs des jiidischen Schulwesens der Revision.?® In Ge-
meinden mit etabliertem Schulsystem, so in Frankfurt, Hamburg und Kéln,
wurde im Jahr 1932 fast jedes zweite jldische Kind in einer judischen Schule
unterrichtet. Die jludischen Schulen der Weimarer Zeit wurden vor allem von
Kindern aus orthodoxen Familien besucht, ein nicht unerheblicher und wach-
sender Teil der Schiler kam aber auch aus liberalen Elternh&usern. Bei den
Bestrebungen zur Modernisierung jadischer Schulen in der Weimarer Repub-
lik kam reformpéadagogischen Konzepten eine zentrale Rolle zu. Judische
Padagogen setzten sich dabei mit Grundannahmen und Forderungen von
Reformpédagogen auseinander, die seit dem spaten 19. Jahrhundert als ,,Er-
ziehungsavantgarde® mit einem neuen Bewusstsein fiir die kindliche Ent-
wicklung und einer vehementen Kritik am bestehenden Schul- und Bildungs-
system hervorgetreten waren. In dieser Auseinandersetzung suchten jlidische
Péadagogen in den 1920er Jahren ,,Gedanken und Ideen zu finden, die be-

fruchtend und anregend auch bei uns wirken kénnen“.?*

2 Frankfurter 1910, S. 2.

2 Epd., S. 40.

2 vgl. Brenner 2000, S. 72.
% Halberstadt 1925, S. 3.
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2 Jiidische Kindheitsvorstellungen
und padagogische Leitbilder

2.1 Wertschiitzung des Kindes und dessen Integration
in die jiidische Gemeinschaft

Eine Betrachtung der Kindheits- und Erziehungsdiskurse im 19. Jahrhundert
beginnt mit wesentlichen Besonderheiten jldischer Kindheit. Jiidische Kin-
der, insbesondere die Jungen, waren bis ins 19. Jahrhundert hinein in die
ritualisierte Welt der Erwachsenen eingebunden, eine im modernen Sinn
verstandene ,,eigene” Entwicklung blieb ihnen verwehrt. Dies schlie3t aber
zwei Punkte keineswegs aus: einen Blick auf Kindheit, der diese in ihrer
Unmittelbarkeit begreift und nicht als bloRes Durchgangsstadium in das Er-
wachsenenleben sowie eine besondere Achtung gegenuber dem Kind im
Rahmen der judischen Gemeinschaft, die sich insbesondere in der Integration
von Kindern in die jldische Festkultur spiegelt. ,,[...] Jewish education from
its beginning, conceived and acted upon the idea that childhood is not a mere
preparation for later life, but that at every stage the child should be encour-
aged to participate in the life of the community and enrich it by contributing
his own share.“?

,Heilige Stitte ist’s, wo eine Kindesseele athmet.“?® Dieser Satz stammt
keineswegs aus der Feder eines reformpddagogischen Autors des spaten 19.
oder frithen 20. Jahrhunderts, der, von der Idee der ,,Heiligkeit™ und ,,Majes-
tat“ des Kindes erfiillt, emphatisch die Beachtung der kindlichen Individuali-
tat einfordert. Formuliert wurde er im Jahr 1837 von Rabbiner Samson
Raphael Hirsch, der damit einen bezeichnenden Blick auf die spezifische
Wertschatzung des Kindes in der judischen Tradition wirft und zugleich
verdeutlicht, wie wichtig die Verinnerlichung der neuen biirgerlichen Leitbil-
der auch fur die Neoorthodoxie war.?” Hirschs Bildungskonzeption, die von
Pestalozzi und Diesterweg beeinflusst war?® und fiir das orthodoxe Judentum
im 19. Jahrhundert auBerordentlich einflussreich wurde, forderte die Erzie-

% Morris 1959, S. 11 f.

% Hirsch 1837, S. 549.
Der Theologe und Péddagoge Samson Raphael Hirsch (1808-1888) war der Begriinder der
Neoorthodoxie und Initiator der spéter nach ihm benannten Realschule der Israelitischen Re-
ligionsgesellschaft in Frankfurt.

2 \gl. Léssig 2004, S. 335.
Marcus Lehmann (1831-1890), Rabbiner der Israelitischen Religionsgemeinschaft in Mainz,
war neben Hirsch ein weiterer wichtiger Vertreter der Neoorthodoxie, der z. B. in seinen
Erlauterungen zur Pessach-Haggadah die Bedeutung der kindlichen Individualitat
hervorhob. Vgl. Lehmann 1904.

% vgl. Tasch 2011, S. 71-78.
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hung des Kindes in einem jidischen Umfeld, verband hiermit aber die grund-
sétzliche Offenheit gegeniber sakularer Bildung.

Die judische Festkultur, an der das Kind in der Familie und der Gemeinde
teilhatte?®, schuf eine besondere padagogische Situation, die die Sinne des
Kindes ansprach. Kinder waren (und sind) dabei nicht nur Rezipienten, ihnen
kam auch ein aktiver Part bei den Gemeinschaft und Identitét stiftenden Fes-
ten zu, was sich besonders an Pessah am Ablauf des Seder-Abends ersehen
lasst. Auch in das Geschehen an Schabbat waren Kinder integriert: Sie nah-
men an den Vorbereitungen teil, auch sie durften bestimmte Dinge, z. B.
Schreiben oder Zeichnen, nicht tun. ,,Am Schabbat, am festlichen Tisch,
bildet der Wochenabschnitt der Tora das Gesprachsthema, ist Objekt von
Fragen und Antworten, und wird so zum Kommunikationsmittel zwischen
Eltern und Kindern.“® Kleine Kinder wurden in die Synagoge mitgenom-
men:

»S0 bin ich [...], sobald ich nur laufen konnte, sehr oft in die [...] alte Synagoge
mitgenommen worden, wohin die GroBmutter regelmaiig, die Mutter, sooft es ihr
die Sorge fiir die Kleinen erlaubte, die Manner der Familie an Hauptfeiertagen gin-
gen. [...] Um so frither wurde — und das war wohl der padagogische Zweck meines
Vaters — der Wunsch nach dem Verstandnis dieser schénen, tiber den Alltag erhe-
benden Gebriuche in mir geweckt.*3

2.2 Die Annahme der ,,guten Natur“ des Kindes

Jidische Autoren, die im 19. und beginnenden 20. Jahrhundert die ,,gute
Natur* des Kindes betonten, konnten an die rabbinische Uberlieferung an-
knipfen, die die Vorstellung des unschuldigen Kindes kannte, das in den
ersten Lebensjahren noch nicht zwischen Gut und Bése unterscheiden konnte
und dessen Integritat von Eltern und Gemeinschaft zu schiitzen war.®? , Die
Opfer sind rein (machen siindenfrei) und die Kinder sind rein (stiindenfrei); es
mogen die Reinen kommen und sich mit Reinem beschiftigen‘,

Neu war, dass jiidische Pddagogen hierbei auch auf Rousseaus ,,Emil* Bezug
nahmen.®* Dass der ,Naturalismus®“ Rousseaus aber auch scharfe Kritiker
fand und das Bild des unschuldigen Kindes keineswegs allein stand, zeigt aus
konservativer Sicht z. B. die Darstellung von Juda Ster. An diesem Beispiel
lassen sich auch wirksame, auf die biblisch-talmudische Uberlieferung ge-

2 vgl. Hyams 1995; Scheunemann 2001.

% Gillis-Carlebach 2004, S. 39 f.

31 Lovinson 1989, S. 147.

% vgl. Herweg 1998, S. 63 f.

3 Frankfurter 1910, S. 30.

3 Vgl Lewit 1896, S. 35 f., der aber gleichzeitig die Fixierung des Schiilers auf den Lehrer im
,Emil“ kritisierte.
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stitzte Vorstellungen tber die ,,siindhafte Natur des Kindes belegen, die
durch Erziehung und Unterricht geziigelt werden musste.

Die Reichweite von Erziehung konnte jedoch auch aus dieser Perspektive
héher bewertet werden, vor allem deshalb, weil das Judentum die Erbsiinde
nicht kannte. Der Erbsiindenlehre ,.trat der Gedanke der ,Umkehr¢, die dem
Menschen immer moglich ist, [...] grundsitzlich entgegen3. Die mit dieser
Perspektive verbundene Betonung der Entwicklungs- und Lernfahigkeit des
unmittelbar zu Gott stehenden Menschen erlaubt eine weit gréRere Einschat-
zung der Madglichkeiten padagogischen Handelns. Diesen waren durch die
christliche Erbsiindenlehre und hiermit verbundenen, insbesondere im Protes-
tantismus verbreiteten und bis weit ins 19. Jahrhundert einflussreichen nega-
tiven Kindbilder sehr viel engere Grenzen gezogen. Der von zeitgendssischen
Reformpéadagogen seit dem ausgehenden 19. Jahrhundert betonte positive
Ursprung der sich in Freiheit entwickelnden ,,Kindesnatur“ und der ,,Ab-
schied* vom Bild des bosen, egoistischen und eigensinnigen Kindes bedeute-
ten eine radikale Abkehr von traditionellen negativen Kindbildern. Im ,,prob-
lematischen Verhéltnis“ von Christentum und Reformpiddagogik wirkten sie
fort.3” Demgegeniiber erwiesen sich jiidische Kindheitsvorstellungen als
offener und anschlussfédhig an eine Auffassung, die sich auf das ,eigentli-
che®, ndmlich gute und prosoziale ,,Wesen* des Kindes konzentrierte, was
am Beispiel der Arbeit judischer Reformpadagoginnen im friihen 20. Jahr-
hundert gezeigt werden kann.%

2.3 Das Bild des aktiven, lernenden Kindes

Das Bild des aktiven, lernenden Kindes wurde in jidischen Schriften des
ausgehenden 19. und friihen 20. Jahrhunderts oft thematisiert. Diese Quellen
sind teilweise als Fortsetzung der in der Emanzipationszeit gefiihrten Erzie-
hungsdiskurse zu lesen. Eine neue Aktualitat erfuhr dieses Bildungsideal seit
dem spaten 19. Jahrhundert infolge der staatlichen Expansion im deutschen
Bildungswesen und den erhéhten an Erziehung gestellten gesellschaftlichen
Anspriichen. Im Zuge der historischen Auseinandersetzung mit dem jidi-
schen Erziehungswesen unterstrichen judische Autoren die besondere Wert-
schatzung des lernenden Kindes mit dem oft zitierten Satz des Babylonischen
Talmuds, dass ,,die Welt vom Atem eines Kindes in der Schule getragen®
(Sabbath 119b) werde.® In Bezug auf kleine Kinder forderten jidische Pada-

% vgl. Ster 1915, S. 26, der die Bibelstelle zitiert: ,,Der Herzenstriecb des Menschen ist
schlecht von seiner Jugend an (Gen. 8,21).

% Baeck 1931, Sp. 883.

57 vgl. B6hm/Grell 1995, S. 75-87; Bohm 2012, S. 42-46.

% vgl. Kopcke-Duttler 1995, S. 146 f.

% Vvgl. Marcus 1877, S. 8; Blach 1880, S. 4; Wiesen 1892, S. 14 f.
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gogen, die Freude am Lernen von Anfang an zu wecken. Die Kinder sollten
in der Schule ,,wiBbegierig gemacht“*° werden. In einer Darstellung zur Ge-
schichte des judischen Schulwesens in Frankfurt wird von dem Brauch be-
richtet, den ersten Schultag auf das Wochenfest, der Feier der Gesetzgebung
am Sinai, zu legen. Dem Kind sollte durch diese Symbolik ,,das Lernen als
Freude erscheinen“*!. Die besondere Sorgfalt, die jidische Eltern auf die
Erziehung ihrer Kinder verwandten, spiegelt beispielsweise die Einrichtung
einer ,,Kinderstube* mit handgeschnitzten Tischchen und Béankchen, die den
Kindern einer Familie im 19. Jahrhundert als erste Arbeitsplitze dienten.*?
Ein 1918 eingeschulter Junge berichtet von der Bewunderung, die ihm der
vom Vater geschenkte Schulranzen aus Seehundsleder bei seinen Mitschiilern
einbrachte.®

Judische Autoren rekurrierten verstéarkt seit dem ausgehenden 19. Jahrhun-
dert auf eigene Lerntraditionen, die die geistige Selbstandigkeit und Eigenak-
tivitat des Kindes im Unterricht forderten.* Sie stellten ein Unterrichtsideal
heraus, demzufolge der Schiler nicht passiv rezipierender Teilnehmer, son-
dern aktives Gegeniiber von Mitschilern und Lehrern war. Schiiler sollten
,,nicht nur Wissen empfangen, sondern durch ihre klugen Fragen Lehrern und
Mitschilern eine Fille von Anregung geben und produktiv Wissen schaf-
fen*45. Dabei konnten sich judische Padagogen auf das Lernideal der Jeschi-
wot beziehen, das die Bedeutung fragenden und autonomen Lernens betonte.
Demgegeniiber sollte sich der Lehrer, der offen fiir die Interaktion Lehrer-
Schiiler sein sollte, zurticknehmen. ,,[...] der Lehrer oder Rabbi war nicht die
mafRgebende Autoritat seiner Studentengemeinschaft, da diese allein dem
Text vorbehalten war. Er diente nur als ,Bezugsperson‘, hier etwas klarstel-
lend, dort etwas fragend, Diskussionen leitend und Rat erteilend.“*¢ Auch der
judische Lehrer besall — der Vorstellung von (religiésem) Lernen als lebens-
lang bestehende Pflicht eines jeden mannlichen Juden entsprechend — den
Auftrag zur Selbsterziehung und partizipierte auch als Lernender am Unter-

40 Bamberger 1914, S. 7.

4 Adler 1926, S. 7.

42 vgl. Richarz 1989, S. 148.

4 Vgl. Stern 1968, S. 75.

4 Kaufmann 2003, S. 132: ,,Jeder ménnliche Jude sollte die religidsen Quellen selbst lesen —
Martin Luther hat dies nicht erfunden — und sich ein Urteil Uber eine Frage in Kenntnis ver-
schiedener, oft sich widersprechender Autoritdten bilden kénnen. Vgl. zu diesem Aspekt
auRerdem Graff 1980.

4 Simonu. a. 1915, S. 1.

4 Ben Yosef 1995, S. 40.
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richt.*” Bei der fragenden Lehrmethode warf er ein Thema auf, das dann von
den Schilern ausfihrlich diskutiert wurde. ,,Die Thora wird erworben durch
die Discussionen der Schuler*®. Ein Spiegel der Tradition selbstandigen
Lernens ist auch der Ablauf der Bar Mizwah, Zasur im Leben des judischen
Jungen, mit der er Mitglied der Gemeinde wurde. Der Ablauf unterlag frei-
lich zeitlichen Verénderungen. Erwartet wurde vom Bar Mizwah, einen Tho-
ra-Abschnitt vorzusingen und zu interpretieren sowie die Auslegungen friihe-
rer Gelehrter hierliber zu kennen — ein signifikanter Unterschied beispiels-
weise zur protestantischen Konfirmation, bei der z. B. durch Antworten auf
Katechismusfragen Wissen abgepriift wurde.*®

2.4 Die Forderung nach Achtung der Individualitiit des Kindes

Die Individualitat des judischen Kindes, an der sich die Erziehung in Familie
und Schule orientieren sollte, ist ein zentrales Thema jlidischer padagogischer
Schriften, die diese Forderung mit einschldgigen religidsen Texten begriinde-
ten.® Vor allem wurde hierbei der Grundsatz angefiihrt, das Kind (wortlich
den , Jiingling*) ,,gemiB des Weges fiir ihn“ zu lehren (Spriiche 22,6).5* Die
Geschichte des judischen Schulwesens zeige, dass die ,heute so sehr betonte
Forderung desIndividualisierens“5ein im talmudischen Schrift-
tum bekanntes Prinzip war. Sowohl die Eltern als auch die Schule hatten — so
die einhellige Auslegung des Satzes — in ihrer Erziehungsarbeit die Indivi-
dualitat des Kindes zu beriicksichtigen. Von den Eltern wurde ,,Verstandnis
und Wertschitzung [...] fiir das Berechtigte kindlicher Eigenart“>® erwartet.
Sie sollten

,sich vertiefen konnen in des Kindes Seele und in sein Wesen und nicht bereits
langst vergessen haben, wie Jugendart ist und Jugendsinn, und darum verstandnis-
los das Treiben der Kinder schauen und ihm auch da gebietend und beschrankend
entgegentreten, wo sie vielmehr seine freie Entfaltung fordern und sich derselben
freuen sollten 5

Dies war nicht zuletzt eine zentrale an den schulischen Unterricht gestellte
Forderung, die sich wie ein roter Faden durch zahlreiche Schriften jldischer

47 Vgl. zu diesem Gesichtspunkt Koerrenz 1992, S. 16. Judische Padagogen des 19. Jahrhun-
derts zitierten als einen zentralen rabbinischen Grundsatz: ,,Viel lernte ich von meinem Leh-
rer, mehr von meinen Collegen, am meisten von meinen Schilern®. Duschak 1872, S. 89.

“  Duschak 1872, S. 92.

49 vgl. Kurzweil 1987, S. 114; Kaufmann 2003, S. 132.

%0 vgl. Milhsam 1864, S. 17 f.

1 Vgl. Ben Yosef 1995, S. 50.

52 Frankfurter 1910, S. 26. Sperrung im Original.

5 Bamberger 1914, S. 19.

% Ebd.
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Padagogen zieht.% Dass dieser Grundsatz in judischen Schulen nicht oder zu
wenig beachtet wurde, zeigt die Kritik des Lehrers Lion Wolff, der selbst
erfahrene Missstdnde in einer judischen Dorfschule des 19. Jahrhunderts
beklagte®®, die der ,eigentlichen® jiidischen Tradition widerspreche.

Besonders hervorzuheben ist, dass das Gebot der Respektierung der Kinder-
personlichkeit auch mit einem Recht des Kindes auf Bildung verbunden wur-
de. Nicht nur auf die ,,psychische Individualitdt des Kindes habe die jiidi-
sche Erziehung Ricksicht zu nehmen, sondern auch auf dessen ,,Geneigt-

heitetwas zu begreifen®.%’

,Das Kind verlangt Achtung seiner Personlichkeit. Es weil3, dal3 es in die Schule
geschickt wird, damit es etwas lerne; es bemerkt, dass seine Eltern sich manche
Entbehrung auferlegen, um ihm die Bedirfnisse, welche die Schule verlangt, zu
verschaffen; es widmet manche Stunde, die es lieber auf dem Spielplatze zuge-
bracht hatte, dem Einuiben seiner Aufgaben; dafiir wiinscht es aber auch, dass ihm
der Lehrer seine grofte Aufmerksamkeit schenke [...].*%8

2.5 Jiidische Bildungskritik

Zentrales Element judischer padagogischer Quellen des spaten 19. und friihen
20. Jahrhunderts ist die Bildungs- und Schulkritik, die sich gegen die auf
reine Wissensvermittlung orientierte traditionelle ,,Stoffschule* richtete und
die Forderung nach ,,ganzheitlicher Erziehung“ erhob. Jiidische Kritik am
bestehenden Schulsystem, das durch Normierung und Planung bestimmt war,
verband sich dabei auch mit reformpéadagogischen ldeen der Zeit, deren
Waurzeln wesentlich in der Erziehungs- und Schulkritik lagen.>® Jidisch Bil-
dungskritik, der ein nichtfunktionales Bildungsverstandnis zugrunde lag®,
zielte auf die Integration von theoretischem Wissen und ,,Leben®. Die Auf-
fassung, dass das Lernen aus der Thora nicht einem dufReren Zweck, sondern
der inneren Entwicklung des Menschen diente, brachte im 19. Jahrhundert
der Psychologe und Philosoph Moritz Lazarus (1824-1903) zum Ausdruck.
In seiner Autobiographie beschrieb er eigene Lernerfahrungen an einer judi-
schen Schule:

,,und alle diese Miihen, und alle diese Schitze hatten keinen anderen Zweck oder
keine andere Absichtalsdieinnere geistigeBereicherung der Per
s 0 n; diese und diese allein zu suchen, war ja das alte Erbteil der allermeisten, die

% Vgl. Wiesen 1892, S. 38; Lewit 1896, S. 15; Bamberger 1914, S. 7.
% vgl. Wolff 1919, S. 28-32.

" Marcus 1877, S. 25. Sperrung im Original.

% Duschak 1872, S. 63.

% vgl. B6hm 2012, S. 30-42.

80 vgl. Prestel 1989, S. 11.
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sich mit der Thora um ihrer selbst willen, [...] mit so entsagungsvoller Hingebung
befalten«.5!

Lazarus kritisierte scharf die zeitgendssische Volksschule, wo

odlie geistigen Inhalte, welche der Mensch erwirbt, [...] wie Geld an-
gesehen [werden], das man in Rollen, wie Waren in wohlverschniirten Paketen
tibergibt. [...] In Wahrheit aber ist jeder geistige Inhalt, den wir einem Zdgling dar-
bieten, nur ein Stoff flir seine innere Arbeit, welcher sich — schon in der ersten Auf-
nahme und vollends spater — fort und fort verwandelt .52

Vor allem in der Weimarer Republik verband sich judische Bildungskritik
mit der Forderung nach Erneuerung religiéser Bildung. Judische assimilierte
Familien wissten zwar den Wert sékularer Bildung zu schétzen, aber nicht
mehr die Thora, lautete die innerjldische Kritik. Der Begriff Bildung selbst
hitte ,,bald ganz die Bedeutung einer Vorbedingung fiir das Aufsteigen in die
hohere Gesellschaftsklasse“®® erhalten, Kritisierte Oskar Epstein in der von
Martin Buber herausgegebenen Zeitschrift ,,Der Jude“. Ziel war die Uber-
windung der ,,Loslésung der Erziechung vom eigentlichen Leben und von der
eigentlichen Arbeit, jene Loslésung der Bildung und des Unterrichts vom
lebendigen Sein der Menschen untereinander, jene Zentralisierung der Schule
in den Handen einer seelisch erstarrten dienend unterdriickenden Bureaukra-
tenschicht*.%* Franz Rosenzweig forderte eine Bildungskonzeption, die ,,ins
Leben fiihren sollte und dabei die dialogische Wissensvermittlung von
Mensch zu Mensch fruchtbar machte. In seiner Schrift ,,Bildung und kein
Ende*, die Bezug auf eine Bibelstelle nimmt, in dem der Prediger Uber das
,Biichermachen*®, das ,kein Ende* nechme, klagt, entwarf Rosenzweig den
Plan fiir eine zentrale Einrichtung der jldischen Erwachsenenbildung.

3 Jiidische Reformpidagogik in der Weimarer Republik

Die Weimarer Republik stellt in der Geschichte der deutschen Reformpada-
gogik die Phase der Erprobung reformpadagogischer Konzepte dar. Jidische
Padagogen nahmen in den 1920er Jahren aus einem judischen Kindheits- und
Erziehungsverstandnis heraus Stellung zu zentralen Elementen der Reform-
padagogik. KindgemaRes und ganzheitliches Lernen, die Verbindung von
theoretischem Lernen und eigenem Gestalten der Schiler oder die Erziehung

6 Lazarus 1913, S. 49. Sperrung im Original.

2 Lazarus 1903, S. 35 f. Sperrung im Original.

6 Epstein 1917/18, S. 755.

6 Glenn 1919/20, S. 48.

% Dieses Bibelwort dient als Sinnbild fiir einen tiberkommenen Bildungsbegriff: Rosenzweig
1984; hierzu Feidel-Mertz 1988, S. 342-343.
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zur Naturverbundenheit suchten jidische Schulen umzusetzen, um die Ich-
Identitdt des judischen Kindes und das Zugehdrigkeitsgefiihl zur jidischen
Gemeinschaft zu starken. Die Rezeption reformpadagogischer Konzepte wie
der Landschulheimerziehung stand auch unter dem Eindruck des zunehmen-
den Antisemitismus in den 1920er Jahren, dem jldische Kinder an offentli-
chen Schulen durch Mitschiler und Lehrer ausgesetzt waren.5® Der Gedanke,
die judische Schule als Schutzraum fur das Kind zu gestalten, war ein As-
pekt, der nicht erst nach den dramatischen Veranderungen des Schulwesens
nach 1933 diskutiert wurde.5’

Die Arbeitsschule war ein Bereich der allgemeinen Reformpadagogik, der in
den judischen Milieus der Weimarer Zeit besonders positiv aufgenommen
wurde. Judische Padagogen argumentierten, dass der von Reformpadagogen
ins Zentrum ihrer Bildungskonzeption geriickte padagogische Wert von ,,Ar-
beit eine Entsprechung in der jiidischen Tradition fande: Der jiidische Bil-
dungsbegriff fordere die ,,Ubereinstimmung von Lehre und Leben fiir den
Lehrer und den Schiiler®®. Eine einseitige theoretische Bildung sollte ver-
mieden, die geistige Téatigkeit durch die Handarbeit ergénzt werden. Der
Arbeitsschulgedanke sollte insbesondere im Religionsunterricht zur Anwen-
dung kommen. Dadurch sollte das Interesse des Kindes fir die judische Reli-
gion mit einer Methode entwickelt werden, die seine Selbstandigkeit, Phanta-
sie und Lebendigkeit forderte. Die Aktualitat dieses Gedankens erklart sich
vor dem Hintergrund des allgemeinen Bedeutungsverlusts des jldischen
Religionsunterrichts im Kaiserreich sowie der als Notwendigkeit empfunde-
nen Modernisierung der Lehrmethoden in diesem Fach.%® Der wahrgenom-
menen ,,Versandung und Versteinerung des heutigen religidsen Lebens“™
sollte mit einer neuen religidsen Erziehung begegnet werden, dessen Aus-
gangspunkt die Stirkung der ,Erlebnisfihigkeitim Kinde“"* war:

,.Schon das kleine Kind mu man zu den Wundern der Welt hinlenken und es sie
selbst entdecken lassen, und zwar muf? der Erkenntnistrieb vollig uneingeschrénkt
von jedem wie auch immer gearteten Autoritéitsgefiihl sich befriedigen diirfen.*

% Den wachsenden Antisemitismus an den Schulen in der Weimarer Republik behandelt Hecht
2003, S. 345-352.

7 vgl. Unna 1927. Uber die vor und nach 1933 bestehenden jiidischen Landschulheime in-
formiert Feidel-Mertz 2002.

88 So Frankfurter 1910, S. 28.

8 Eine drastische Schilderung eines als erstarrt und unlebendig erlebten Religionsunterrichts
stammt von Jakob Wassermann: Der Religionslehrer ,,wie alle, bleute Formeln ein,
antiquierte hebréische Gebete, die ohne eigentliche Kenntnis der Sprache mechanisch
tibersetzt wurden, Abseitiges, Unlebendiges, Mumien von Begriffen.” Wassermann 1986, S.
118.

" Bergel-Gronemann 1926, S. 100.

™ Ebd., S. 101, auch fur das folgende Zitat; Sperrung im Original.
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In diesem Zusammenhang wurde dem Werk und der Person Kerschensteiners
eine besondere Aufmerksamkeit zuteil. Der ,,Reichsverband der jiidischen
Lehrervereine* veroffentlichte in seinem Publikationsorgan ,,Jiidische Schul-
zeitung* eine Reihe von Beitrdgen, die sich mit der Arbeitsschule und der
Person Kerschensteiners befassten.” Kerschensteiners dezidiert sozialisatori-
schen Impetus griff auch der ,,Bund Jiidischer Akademiker* auf:

,»Wie das deutsche Kind, in die deutsche Gemeinschaft, so soll das jiidische Kind in
die judische Gemeinschaft hineinwachsen. Es soll von friih auf lernen, daf es mit
ihr verwachsen, fiir sie zu arbeiten und seine Kréafte in ihren Dienst zu stellen
hat.«"3

Kerschensteiners Buch ,,Begriff der Arbeitsschule war neben Siegfried
Bernfelds ,,Das jiidische Volk und seine Jugend* eine der zentralen reform-
padagogischen Schriften aus dem deutschsprachigen Raum, die von zionisti-
schen Reformpéddagogen in ihren Bestrebungen, eine ,,neue” Pddagogik im
judischen Paléstina der 1920er Jahre theoretisch zu begriinden, rezipiert und
ins Hebraische tbersetzt wurden.™

Insgesamt vertraten jidische Paddagogen der Weimarer Republik eine mode-
rate Schul- und Erziehungsreform und standen ,radikalen* reformpédagogi-
schen Konzepten in der Regel skeptisch oder ablehnend gegeniber. In den
Quellen findet sich Kritik tiber die so empfundene zeitgendssische ,,Verabso-
lutierung™ von Kindheit und Jugend. So missbilligte ein Beitrag im liberal-
konservativen Familienblatt ,,Menorah* die allgegenwartige ,,Jugendvereh-
rung“’™, die die Autorin den Verlust jiidischen ,,Familiensinns“ befiirchten
lieR.” Der zum Modewort avancierten Rede von der ,,Entfaltung der Schop-
ferkraft des Kindes* hielt beispielsweise Martin Buber die Einzigartigkeit des
Schopfers entgegen. Gegeniiber einer Reduktion auf die ,,Seele des Kindes*
hob er die Bedeutung der dialogischen Beziehung zwischen Erzieher und
Schiiler hervor.’

3.1 Reformpédagogik an der Hamburger Talmud Tora Schule

unter Joseph Carlebach
Die Talmud Tora Schule in Hamburg war 1805 als jidische Knabenschule
gegruindet und 1870 als neunklassige Hohere Blrgerschule bzw. als Real-
schule anerkannt worden. Unter seinem Direktor, Rabbiner Dr. Joseph Carle-

2 \Vgl. Marx 1926; Lowenberg 1926; Beermann 1926; Bing 1930; Koénigshéfer 1931; Braun
1932.

" Halberstadt 1925, S. 11.

" Vgl. Liegle/Konrad 1989, S. 15 f.

* Mautner 1923.

6 Vgl. zur 6ffentlichen Debatte {iber die ,,Krise* der jiidischen Familie Gillerman 1998.

™ Vgl. Scharf 1995, S. 107.
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bach (1883-1942), erfuhr diese traditionsreiche orthodoxe Schule eine grund-
sétzliche Erziehungs- und Unterrichtsreform. Carlebach stammte aus einer
Libecker Rabbinerfamilie und hatte in Berlin Naturwissenschaften, Philoso-
phie und Kunstgeschichte studiert. Nach mehrjéhriger Lehrertatigkeit und der
Beendigung seines Rabbinats in Libeck tbernahm er 1920/21 die Leitung
der Hamburger Talmud Tora, die er bis 1926 innehatte.”® Joseph Carlebachs
&ltester Sohn, der spatere Soziologe und Historiker Julius Carlebach (1922-
2001), gibt einen Eindruck tber die Bedeutung des Lernens in seiner Familie:

,,Die Carlebachs sind eben von Natur aus Lehrer. Weil sie das Lernen in der Kind-
heit wahrscheinlich als sehr positiv empfunden haben, haben sie damit auch im Er-
wachsenenalter weitergemacht und den Lehrerberuf fiir sich selbst gewihlt. ™

Charakteristisch fur Joseph Carlebachs Erziehungskonzeption war die Syn-
these von religidsen und profanen Bildungsinhalten sowie die Offnung jiidi-
scher religidser Erziehungsprinzipien gegeniiber modernen Entwicklungen
entsprechend der Philosophie Thora im Derekh Eretz.2 Dabei setzte er sich
auch mit zeitgendssischen Reformpadagogen auseinander und beleuchtete
deren Forderungen in ihrer Beziehung zum Judentum. Zwar lehnte er den
»padagogische[n] Nihilismus und Naturalismus der Key und Tolstoi* ab, hob
aber gleichzeitig hervor, dass ,,die hohere Ehrfurcht, die wir der Seele von
dem zu erziehenden Wesen in seiner Eigengesetzlichkeit, seiner Individuali-
tit [entgegenbringen]“®!, eine zentrale Gemeinsamkeit aller Reformpadago-
gen darstellte. Bereits bei seiner Antrittsrede als neuer Direktor der Talmud
Thora hatte Carlebach signalisiert, dass ein neuer Geist in der Schule herr-
schen sollte: ,,Tastet meine Messiasse nicht an und tut meinen Propheten kein

81926 gab Carlebach die Leitung der Schule ab und war bis 1936 zunachst Oberrabiner von
Altona, dann bis 1941 Oberrabbiner von Hamburg. Das Ehepaar Carlebach wurde im De-
zember 1941 zusammen mit seinen vier jingsten Kindern deportiert und in das KZ Jung-
fernhof (bei Riga/Lettland) verschleppt. Am 26. Mérz 1942 wurde die Familie in der Néhe
von Riga ermordet. Allein der Sohn Peter Salomon und die finf alteren Kinder, die von den
Eltern rechtzeitig ins Ausland gebracht werden konnten, (iberlebten. Siehe zur Biographie
Joseph Carlebachs und seine Zeit als Lehrer an der Talmud Tora Schule: Bramer 2007;
Randt 2005, S. 123-135; Demleitner 2005, S. 273 f.

" Gesprach mit Julius Carlebach 1995, S. 114.

8 vgl. Gillis-Carlebach 2005. Diese Konzeption geht auf Samson Raphael Hirsch zuriick. Die
Formulierung ist den Spriichen der Viter entnommen und kann wortlich als ,,Thora im Er-
denweg* tibersetzt werden — gemeint ist im Primértext die Verbindung von Thora mit beruf-
licher Ausbildung. Von Hirsch wird ,,Derekh Eretz* auf den gesamten Bereich der humanen
Bildung erweitert. ,,Thora im Derekh Eretz* nach dem Versténdnis von Hirsch und seiner
Nachfolger ist Ausdruck einer grundsétzlichen Offenheit gegentiber den Errungenschaften
der Moderne. Vgl. Roth 1997, S. 1-6.

8. Carlebach 1924, S. 1084.



Judische Kindheits- und Erziehungsvorstellungen 185

Leid“.#? | Kinder sind Messiasse** blieb, einer talmudischen Auslegung des
Bibelwortes (Psalmen 105,15) entsprechend, wéhrend seiner Amtszeit schuli-
sches Leitmotiv. Carlebach bezog sich hierbei auch auf die moderne psycho-
logische Kindheitsforschung, namentlich auf den zur gleichen Zeit an der
Universitat Hamburg lehrenden William Stern. Er betonte,

»dass wir nicht berechtigt sind, die Masstdbe [!] un s e r e s Seelenlebens an die
Zoglinge anzulegen, sondern die feine, zarte Eigenart und Andersartigkeit ihres In-
nenlebens berlicksichtigen missen. Es gibt etwas, selbst in jedem Kinde, was ge-
schont, respektiert werden muss, etwas Heiliges, GroRes, was nicht angetastet wer-
den darf.“8

Carlebach zufolge sollten die Erkenntnisse der differentiellen Psychologie,
als dessen ,,Begriinder” Stern galt, den Lehrer befihigen, die Schiilerindivi-
dualitat zu erkennen. Dass eine enge inhaltliche Verbindung zwischen Stern
und Carlebach bestand, ist auch durch einen bemerkenswerten Brief doku-
mentiert, den Carlebach anldsslich des sechzigsten Geburtstags von William
Stern am 23. Juni 1931 an diesen schrieb.®

Zu seinen Schilern strebte Carlebach eine vertrauensvolle Beziehung an. Die
Schulanfinger wurden von Carlebach im Direktorenzimmer ,,personlich und
meist mit einem Scherzwort empfangen*.®> Vom Respekt, den Carlebach der
Kinderpersdnlichkeit entgegenbrachte, zeugen viele Erinnerungen ehemaliger
Schiler der Hamburger Talmud Tora Schule. Ein Ehemaliger berichtete, dass
der Direktor die Schiler, denen er auf der Strale begegnete, als erster be-
griRte und den Hut zog.® Carlebach zufolge sollte der Lehrer ,,Fiihrer, nicht

L.

..] Vorgesetzte[r] und Gewalthaber®” sein und durch seine Persénlichkeit

und authentische Vermittlung des Lehrstoffes tiberzeugen.

82
83
84

85

86
87

Vgl. Randt 2005, S. 122.

Ebd., S. 1084 f. Sperrung im Original.

,,Ich fithle mich wie jeder moderne Lehrer und Erzicher als Ihr Schiiler. Ihre grundlegenden
Arbeiten auf psychologischem Gebiet waren mir Richtschnur und Leitstern: Ihrem Werke
Uber die Psychologie des frilhen Kindesalters verdanke ich den Zugang zur padagogischen
Arbeit tiberhaupt. [...]“ Carlebach hob weiter hervor, dass er in der Psychologie Sterns einen
,.Nachhall jiidischen Denkens* sah.

Joseph Carlebach to William Stern, 22 June 1931, zitiert nach Hering 2005, S. 128 f.
Rabbiner Carlebach, Biographie: http:/jci.co.il/?cmed=carlebach.3, aufgerufen am
12.05.2012.

Vgl. Gillis-Carlebach 2005, S. 144.

Carlebach 1924, S. 1096. Dass es in der Weimarer Republik einschlagige padagogische
Diskurse iiber den Begriff des ,,Fiihrers” gab, kann an dieser Stelle lediglich angemerkt
werden, ebenso wie die Tatsache, dass fir Autoren wie Theodor Litt der Begriff des
,,Fithrens® geradezu im Gegensatz zu reformpadagogischem Handeln stand. Vgl. Matthes
2001.



186 Rebecca Heinemann

Abb 1: Joseph Carlebach und sein Sohn Peter Salomon um 1935

Mit dem Erziehungsziel, die Individualitat des in der Entwicklung begriffe-
nen jungen Menschen zu stérken, stand Carlebach dem Ansatz Hugo Gaudigs
nahe, mit dessen Arbeitsschulbegriff er sich auseinandersetzte. Das Prinzip
der freien Selbsttétigkeit des Schilers, fur das Gaudig wie kaum ein anderer
seiner Zeitgenossen stand®, suchte Carlebach im Schulunterricht zur Geltung
zu bringen.® Fir den judischen Lehrer formulierte Carlebach das Ideal,
,»hicht Wissensvermittler, sondern Kriftewecker*®® zu sein. Aufgabe judi-
scher Schulen war es nach Carlebach, die Tradition selbsttatigen Lernens im
Judentum, die in der Gegenwart an Bedeutung verloren habe, zu erneuern:

,Fir alle Stufen judischer Spezialbildung, im Unterricht der Schule wie der Schi-
urim bis hinauf in die Ausbildung unserer Rabbinen und Lehrer, ist das Formalziel
des freien geistigen Schaffens, des selbstdndigen Verhéltnisses zum Stoff mehr und
mehr in Vergessenheit geraten; immer nur in Gemeinschaft mit dem Lehrenden
vermag der Lernende lediglich rezeptiv die religidsen Quellenschriften in sich auf-
zunehmen. Das Kraftgefiihl eigner Eroberung und Entdeckung geht fiir die Lehre
der Thora unsren Zoglingen ab.*

Ein noch groReres Gewicht maR Carlebach dem Ansatz Gaudigs bei, die
Erziehung des Schiilers mit den vielfaltigen kulturellen Bereichen des Berufs,
der Familie und des religidsen Lebens zu verbinden, mit dem sich Gaudig

8 vgl. Skiera 2010, S. 121.
8 Vgl. Carlebach 1924, S. 1087 ff.
% Carlebach 1924, S. 1088.
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bewusst von der Orientierung des Erziehungsbegriffs auf den Staat, fur die
Kerschensteiner stand, absetzte.! Carlebach zufolge fand dieser Ansatz in
der Forderung nach einer Synthese von judischer und allgemeiner Kultur
seine Entsprechung.®? Den Arbeitsschulgedanken versuchte er vor allem fir
den Religions-, den Kunst- und Musikunterricht fruchtbar zu machen. Dem
Konzept lebensbezogenen Lernens Carlebachs, das auf die kiinstlerisch-
musische und korperliche Erziehung grofiten Wert legte, dienten haufige
Klassenfahrten, gemeinsame Konzert- und Museumsbesuche sowie die Ge-
staltung eigener Kunstausstellungen. Die Neugestaltung des Zeichenunter-
richts und Einfiihrung des Werkunterrichts, die ,,dem Selbsttatigkeitstrieb
und Arbeitsschulgedanken zum Durchbruch*®? verhalfen, die Griindung eines
Schulorchesters sowie regelmaBiger Schwimmunterricht bereicherten den
Schulalltag. Fur die Kunsterziehung fand Carlebach in dem Lehrer Kalman
Rothschild, einem religidsen Gelehrten, Kunstler und Péadagogen, einen
wichtigen Mitstreiter. Zum Fach Kunst gehdrte auch das Lehren der hebrai-
schen Schrift. Rothschild organisierte mit den Schiilern eine Ausstellung, die
Arbeiten in kinstlerischer hebréischer Schrift sowie religiése Gebrauchsge-
genstande wie Weinbecher, Sederschiisseln, Schabbatleuchter zeigte.** Die
von Carlebach modernisierte Schule, die ,,hoffnungsvolle Ansitze einer wirk-
lichen, neuzeitlichen ,Schulgemeinde*“%® zeigte, besaR bald eine Ausstrah-
lung weit Uber Hamburg hinaus und galt unter den orthodoxen deutschen
Juden als Vorhild fur héhere Schulen auch in anderen Gemeinden.®

3.2 Reformpéadagogik am Philanthropin zu Frankfurt: Otto Driesen

Ein reformpadagogisches Schulkonzept vertrat in der Weimarer Republik
auch das Philanthropin, Schule der Israelitischen Gemeinde Frankfurt. 1804
als Schule fiir arme judische Kinder gegriindet, blickte diese Bildungseinrich-
tung auf eine Tradition zuriick, die der reformierten Richtung im deutschen
Judentum verpflichtet war. In der Weimarer Republik erfuhr das Philanthro-
pin, die einzige liberale hdhere Schule dieser Zeit, eine wesentliche Erweite-
rung und Erneuerung. Die Realschule wurde zu einem Reformrealgymnasi-
um ausgebaut, dem eine achtklassige Volksschule und ein Kindergarten an-
gegliedert wurden. Die Schule legte besonderen Wert auf eine optimale Ler-
numgebung und moderne Lernmittel, was die Einrichtung gut ausgestatteter

1 vgl. Skiera 2010, S. 120 f.

9 Das bedeutet [...] fiir die jiidische Schule, dass sie eine echte Sy n th e s e von profanem
und jidischem Bildungsstoffe, ein wirkliches Kulturganzes aus Thora und Derech-Erez dem
judischen Kinde gebe.” Carlebach 1924, S. 1088 f.

% Blau 1926.

% vgl. Gillis-Carlebach 2005, S. 111.

% Blau 1926.

% Vgl. Bramer 2007, S. 91; zeitgendssisch: Halberstadt 1925, S. 15.
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Séle fir Physik, Chemie und Kunsterziehung sowie einer Bibliothek mit tber
15.000 Biichern zeigt.%”

Die Modernisierung des Philanthropins in den 1920er Jahren ging wesentlich
auf Dr. Otto Driesen (1875-1943) zurtick, Direktor der Schule in den Jahren
1921 bis 1937. Driesen, dessen Vater Jakob Driesen Lehrer in Tauberbi-
schofsheim gewesen war und dort eine moderne Schule fir gehorlose jidi-
sche Kinder gegriundet hatte, hatte Rechtswissenschaften, Philosophie, Kul-
turgeschichte und Sprachwissenschaften in Berlin, Paris, Heidelberg und
StralBburg studiert. Nach Staatsexamen und Promotion hatte er zundchst wis-
senschaftlich gearbeitet. Aus dieser Zeit stammt sein Werk ,,Die Entstehung
des Harlekin*®®. Seit 1909 war er zunichst Oberlehrer in Charlottenburg,
dann stellvertretender Leiter der Waldschule der héheren Schulen Charlot-
tenburgs gewesen.®® Vor dem Ersten Weltkrieg hatte Driesen innovative
Lehrmaterialien entwickelt und z. B. die Einsetzung des Grammophons im
Sprachunterricht empfohlen.’?® Das Philanthropin erfuhr unter Driesen nicht
nur einen Ausbau als ,,Schulwerk®, wie er es nannte, sondern auch eine Mo-
dernisierung der Unterrichtsmethoden.*®* Driesen, der mit Franz Rosenzweig
befreundet war, konnte fir die von ihm mit Elan durchgefiihrten Schulrefor-
men vor allem jiingere Kollegen zur Mitarbeit gewinnen. Altere Lehrer stan-
den seinen als sehr unkonventionell empfundenen Methoden tendenziell
misstrauisch gegeniuber. Im Zentrum der Reformideen Driesens stand der
Gedanke der Teilhabe und Mitbestimmung von Schilern. Die Neuerungen
sahen dabei u. a. die Anwendung des Projektsystems und die Einfiihrung des
Gesamtunterrichts nach dem Vorbild Berthold Ottos vor. Jeden Freitag ver-
sammelte der Direktor alle Klassen in der Aula, wo selbstgewahlte Themen
unter Leitung der Schiiler besprochen wurden. Gesprachsthemen waren z. B.
,,Das Beschwerderecht der Schiilerschaft™ oder ,,Neue Wege im Unterrichts-
wesen®. Freiwillige Arbeitsgruppen fiir Schiiler der Oberstufe, wie die Ar-
beitsgemeinschaft ,,Probleme des Judentums®, ermdglichten es, aktuelle
Themen zu diskutieren. Die Sitzordnung in Bankreihen wurde aufgehoben.
Manchmal konnten die Schiler auch den Fachlehrer wéhlen, von dem sie
unterrichtet werden wollten. All diese Einrichtungen sollten der Schaffung

% Diese Neugestaltung, die auch mit dem Umzug in ein neues Schulgebaude verbunden war,
ging auf Direktor Dr. Salo Adler zuriick.

% Vgl. Driesen 1904.

% Siehe zu den Lebensstationen Otto Driesens den Beitrag “Abschied von Direktor Dr. Otto
Driesen” (1937); Bischoff 2004. Das Schicksal Dr. Otto Driesens nach 1938 bleibt weitge-
hend im Dunkeln. Bekannt ist, dass er 1938 nach Frankreich floh. Nach einer franzdsischen
Deportationsliste wurden Driesen und seine Frau 1943 von Drancy/Frankreich in das Ver-
nichtungslager Sobibor verschleppt.

100 \/gl. Driesen 1913.

101 vgl. Rand-Schleifer 1964, S. 55-61; Kurzweil 1987, S. 64-66; Schlotzhauer 1990, S. 83-91.
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einer ,,Schulgemeinde dienen. Zu Driesens Gesamtkonzept gehdrten auch
die neue Theatergruppe, das Schulorchester sowie der vom Sohn des Direk-
tors 1921 gegriindete Sportverein, dem ein Drittel der Schiler angehorte.1%
Driesen, der selbst unterrichtete, strebte eine vertrauensvolle Beziehung zu
seinen Schiilern an, von denen er ,,jeden Einzelnen bis zum kleinsten Sexta-
ner persdnlich kannte“!%%, Vom Lehrer erwartete er eine Haltung, die den
Schiiler ,,voll, ernst, sehr ernst nahm. Der Schiiler sollte ,,als Mensch, ohne
Vorbehalt, vollkommen gleichberechtigt, kurz ,freundlich® behandelt*1%
werden. Driesen stellte seine Arbeit unter das Leitbild ,,Erziehung zur Freu-
de®, so lautete auch der Titel seines Festschriftbeitrags zum 125jdhrigen
Bestehen des Philanthropins.

Das Philanthropin ging in den 1920er Jahren dazu Uber, starker als friiher den
judischen Charakter der Schule zu betonen. So wurde die Zahl der Religions-
stunden erhéht.*® Hebraisch wurde am Philanthropin an allen Schulzweigen
unterrichtet. MaRgeblich fiir den Ausbau des Hebréisch- und Religionsunter-
richts war Lehrer Joseph Benjamin Levy.1® Auch Kinder aus orthodoxen
Familien besuchten in der Weimarer Zeit das Philanthropin, das seit 1928 als
einzige judische Schule Frankfurts zum Abitur fihrte. Wie Lehrer Dr. Henry
Philipp schrieb, sollte im Religionsunterricht ,,nicht die schopferische Tatig-
keit des Lehrers, sondern die des Kindes im Mittelpunkt*'%’ stehen. Die Be-
handlung der judischen Geschichte im Unterricht sollte sich auch an den
Interessen der Kinder orientieren. In Rollenspielen konnten sich die Schiler
in die Figuren biblischer Gestalten hineinversetzen. Auch die Kunsterzie-
hung, die am Philanthropin ahnlich wie in der Hamburger Talmud Tora
Schule einen grofRen Stellenwert besal, stand im Zeichen jidischer Bildung.
,,.Letztes und hochstes Ziel soll fur uns immer dies bleiben: durch die kiinstle-
rische Erziehung das hervorzuholen aus unseren Kindern, was verschiittet
und vergraben wurde, jahrhundertelang, und was, rechtzeitig geweckt und
gepflegt, von grésstem Einfluss auf die Entwicklung des modernen Juden-
tums werden kann. 1%

102 v/gl. http://www.lichtigfeld-schule.de/geschichte/philanthropin/19, aufgerufen am 10.08.12.
103 Apschied von Oberstudiendirektor Dr. Otto Driesen (wie Anmerkung 95), S. 6.

104" Driesen 1929, S. 11.

105 v/gl. Brenner 2000, S. 75.

106 \/gl. Scharf 1995, S. 16.

7 philipp 1929, S. 68.

108 Maurer 1929, S. 142.
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4 AbschlieBende Zusammenfassung

Judische Padagogen formulierten zu Beginn des 19. Jahrhunderts ein eman-
zipatorisches Erziehungs- und Kindheitsideal, das sich von einem ausschlief3-
lich religids definierten Bildungsbegriff 16ste und Kindheit nicht nur im kol-
lektiven Geflige der judischen Gemeinschaft begriff. Die Rezeption des neu-
en burgerlichen Kulturmodells wurde dabei mafl3geblich verstarkt durch die
Anknlpfung an judische Traditionen, in der Bildung und Kindheit einen
hohen Stellenwert besaBRen. In der zweiten Jahrhunderthélfte stand die Ausei-
nandersetzung mit der Geschichte judischer Erziehung im Vordergrund, bei
der zentrale Inhalte der mit P&ddagogik befassten talmudischen Texte ,,reaktu-
alisiert” und im Kontext der konkreten Anforderungen des zeitgendssischen
Erziehungswesens neu interpretiert wurden. VVor dem Hintergrund der wach-
senden Akkulturation und dem hiermit verbundenen Kernproblem judischer
Identitat war der Bereich der Erziehung wesentlich. Die untersuchten pada-
gogischen Schriften spiegeln angesichts des Bedeutungsverlusts judischer
Schulen und des judischen Religionsunterrichts ein zunehmendes Gefahr-
dungsbewusstsein wider. In diesem Kontext kam den positiv erinnerten As-
pekten der Geschichte der judischen Schule sowie traditioneller Methoden
des Lehrens und Lernens eine wichtige Funktion zu. Gleichzeitig stehen die
judischen pédagogischen Diskurse im ausgehenden 19. Jahrhundert im Zu-
sammenhang des Ringens von Juden in Deutschland, echte gesellschaftliche
Gleichberechtigung zu erlangen. Jidische Autoren unternahmen dabei den
Versuch, eigene Erziehungstraditionen so positiv wie mdglich zu besetzen,
Bildungsfahigkeit gleichsam als ,,urjiidische* Tugend zu akzentuieren, und in
die gesamtgesellschaftlichen Wertedebatten einzufiihren.

Wichtige Elemente des auf der Grundlage der untersuchten Schriften gewon-
nenen judischen Erziehungsbegriffs lassen sich inhaltlich mit Ideen verbin-
den, die auch im breiten Kontext der reformpadagogischen Strémungen in
Deutschland diskutiert wurden. Der historisch sehr jungen ,,Entdeckung® des
Kindes in der deutschen Reformpédagogik steht eine im Judentum sehr viel
langere, stabile Tradition gegenlber, in der Kindheit und Erziehung eine
hohe Wertschatzung zukam. Religidse, mit Kindheit und Erziehung befasste
Texte enthielten Modernisierungspotentiale, an die judische Reformpéadago-
gen ankniipfen konnten. Ohne die Absicht, einen festen ,,Kanon* reformpa-
dagogischen Denkens im Kaiserreich und der Weimarer Republik zu be-
schreiben — wodurch ,,Reformpadagogik™ in Vergangenheit und Gegenwart
konstituiert war und ist, wird gerade in der aktuellen Forschung erneut kon-
trovers diskutiert — seien hier insbesondere genannt: die Fokussierung des
aktiven Kindes, die Forderung seiner Selbsttitigkeit und ,,naturgeméBen*
Entwicklung und die Achtung der kindlichen Individualitat durch Eltern und
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Schule. Nicht zuletzt lieRen sich der weit gefasste judische Bildungsbegriff,
demzufolge Lernen traditionell der ganzheitlichen Entwicklung der Person-
lichkeit diente, aber auch Traditionen selbstandigen Lernens im Judentum mit
Forderungen der allgemeinen Reformpédagogik in Einklang bringen, die sich
gegen einen auf reine Wissensvermittlung ausgerichteten Unterricht wandten
und dem ,,Erzieherischen* gegeniiber dem ,,Unterrichtlichen® den Vorrang
einrdumten. Der im 19. Jahrhundert im Wechselspiel burgerlicher Erzie-
hungsleitbilder und judischer Tradition entstandene Erziehungsbegriff durfte
reformpadagogisches Handeln in den judischen Milieus legitimiert haben.
Wie die deutsch-judische Geschichtsschreibung konstatiert hat, haben jidi-
sche Familien im Kaiserreich, inshesondere die den Bereich der Erziehung
gestaltenden Frauen, reformpadagogische Konzepte rezipiert.!® Die grund-
satzliche Maglichkeit, jidische Erziehungsvorstellungen zu einem emanzipa-
torischen Erziehungsideal weiter zu entwickeln, ist eine Erklarung fiir die in
der padagogischen Historiographie vereinzelt fir das 19. Jahrhundert und die
1930er Jahre des 20. Jahrhunderts beobachtete ,,Affinitét jlidischer Erziehung
zur Reformpidagogik*!'®. Die Begriindung fir diese Feststellung hat sich
allerdings bislang in dem allgemeinen Hinweis auf die jeweilige Besonder-
heit einer historischen Konstellation erschépft, die es erforderte, Kinder zu
Personen mit entsprechend gréerer Handlungsautonomie zu erziehen, und
die angenommene besondere Eignung ,der Reformpéddagogik fiir diese
Aufgabe. Es bedarf weiterer intensiver Untersuchungen, um die inhaltlichen
Gemeinsamkeiten und Differenzen zwischen jldischer Padagogik und ,,Re-
formpédagogik™ aufzuarbeiten.

Judische Reformpéadagogen lassen sich in der Weimarer Republik im ortho-
doxen, liberalen und sékularisierten Spektrum finden. Der Orthodoxie war
mit der Philosophie Thora im Derekh Eretz, die eine Verbindung zwischen
religiéser und profaner Bildung herstellte, die Rezeption reformpadagogi-
scher Ideen moglich. Besonders die Padagogik Joseph Carlebachs macht
deutlich, wie reformpadagogisches Handeln aus der religids inspirierten
Wertschatzung des Kindes schopfen konnte. Die Vermittlung judischer Bil-
dungsinhalte und die Starkung des Kindes innerhalb der jldischen Gemein-
schaft waren in der Weimarer Zeit in den Vordergrund gerlickte padagogi-
sche Ziele, die jldische Schulen wie die Hamburger Talmud Thora Schule
und das Frankfurter Philanthropin durch reformpédagogische Konzepte zu
realisieren suchten. Dabei stand der Gemeinschaftsgedanke in Spannung zu
einer ausschlieBlich auf das Einzelkind fokussierten Padagogik.

109 v/gl. Kaplan 1997, S. 83-86.
10 Fplling 1995, S. 265.
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Maren Brauckmann

Modernisierung durch Padagogisierung?

Die Praxisausbildung des Oberlehrers

zu Zeiten Wilhelms I1. (1890-1918) —
untersucht am Beispiel ausgewéihlter Seminare
der preuBlischen Rheinprovinz

Das Jahr 1890 und die nachfolgende Zeit unter der Regierung Wilhelms II.
stellen nicht nur das Ende der Bismarck-Ara und einen gesamtgesellschaftli-
chen ,,Aufbruch in die Moderne*! dar, sondern auch einen Wendepunkt in
der praktischen Ausbildung fir angehende Oberlehrer. Nach Jahrzehnten, in
denen man deren unzureichende Praxisschulung als eine Wurzel der allge-
mein empfundenen bildungs- und zum Teil auch gesellschaftspolitischen
Missstdnde ausgemacht hatte, wurde in PreuBen neben dem Probejahr ein
weiteres nachuniversitares Ausbildungsjahr, das Seminarjahr, etabliert. Dies
geschah auf der Grundlage der ,,Ordnung der praktischen Ausbildung der
Kandidaten fiir das Lehramt an hoheren Schulen®, die das Ministerium der
geistlichen, Unterrichts- und Medizinalangelegenheiten unter Leitung des
Ministers v. Gossler (1881-1891) am 5. Marz 1890 verabschiedete.? Dass
diesem Einschnitt in die (aus-)bildungspolitischen Strukturen gewisse Erwar-
tungen anhingen, liegt auf der Hand. Entsprechend ist zu fragen, ob die Ver-
langerung der Praxisausbildung als institutionelle Stiitze des preuRRischen
,Obrigkeitsstaates™ zu verstehen ist oder — vergleichbar mit neueren Untersu-
chungsergebnissen — als keineswegs verkrustetes, sondern sogar modernes
Element in einer Zeit des steten politischen wie gesellschaftlichen Wandels.
Ebenso: Wie sah auf der obersten Verwaltungsebene das jeweilige Leitbild
eines professionellen Oberlehrers aus und wie sollte eine standardisierende
Ausbildung dieses in den Subsystemen, den Provinzial-Schul-Kollegien
(PSK) und Schulen, in die Praxis implementieren?

Da die Ordnung im Untersuchungszeitraum zweimal modifiziert wurde, in
den Jahren 1908 und 1917, ist tber die genannten Aspekte hinaus zu kléren,
in welchem bildungs-, aber auch gesamtpolitischen Zusammenhang die Ord-
nung und ihre Revisionen jeweils verabschiedet wurden.

L Torp/Miiller 2009, S. 17.
2 Kiinftig wird der Lesbarkeit halber nur vom ,,Ministerium* und ,,der Ordnung* gesprochen.
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Im Folgenden stehen daher die ministeriellen Anordnungen der Jahre 1890,
1908 und 1917 im Zentrum der Untersuchung, wobei insbesondere die
Schwerpunkte des Seminarjahrs sowie die Weiterentwicklung der Ausbil-
dungsziele und -inhalte herausgearbeitet und in den jeweiligen Kontext ein-
gebettet werden. Im Wechselspiel hierzu wird die Ausbildungspraxis an zwei
Seminaren der ersten Stunde vorgestellt, und zwar desjenigen des Kdlner
Friedrich-Wilhelm-Gymnasiums sowie desjenigen des stadtischen Realgym-
nasiums und Gymnasiums in Dusseldorf bzw. in Trier und dann Koln.? Die
Ausfilihrungen zu den genannten Seminaren basieren allesamt auf den Akten
des Koblenzer Landeshauptarchivs (LHA), d.h. sie bieten neue, bis dato nicht
bekannte Einblicke in die Ausbildung ,,vor Ort™.

Am Ende des Aufsatzes kann — zumindest anhand einzelner Beispiele — beur-
teilt werden, inwieweit das preullische Ministerium durch seine ab 1890
verstarkt vorgenommene Padagogisierung® der Oberlehrerausbildung eine
Professionalisierung des Berufs betrieb, wie diese dem Zeitgeist verhaftet
war und wie die Ausbilder mit den Vorgaben in der Praxis verfuhren.

Die erste Fassung der reformierten Lehrerausbildung —
eine Ausweitung des Lehrerleitbilds

Im Jahr 1890 trat eine langfristig vorbereitete Reform des Ministers v. Goss-
ler in Kraft: Die Dauer der praktischen Oberlehrerausbildung wurde verdop-
pelt, indem man dem seit 1826 unverdndert bestehenden Probejahr ein soge-
nanntes Seminarjahr als weiteres Praxiselement vorschaltete. Damit hatte v.
Gossler seinen Vorschlag, den er schon 1883 dem preuBischen Abgeordne-
tenhaus erfolglos unterbreitet hatte, realisieren konnen.® Seine bereits damals
geduBlerte Kritik an der nicht addquaten Berufsvorbereitung, die zur Uber-
biirdung® der Schiiler sowie zu einem verfrithten Einsatz nicht voll ausgebil-
deter Junglehrer fuhrte, mischte sich in den Folgejahren, auch bedingt durch
das gewachsene allgemeine Interesse an Didaktik und Methodik, mit einer
Vielzahl von 6ffentlichen Meinungsbekundungen.® Als wunden Punkt der
gesamten Lehrerausbildung identifizierte man die schwachen didaktischen
und pédagogischen Kenntnisse, was einen Paradigmenwechsel beim Lehrer-

3 Das Disseldorfer Seminar wurde zeitweise an das Trierer Kaiser-Wilhelms-Gymnasium und
dann dauerhaft an das Gymnasium An Aposteln in Kéln verlegt (im Text Kéln I1). Vgl.
Brauckmann 2012, S. 14 ff.

4 Der verwandte Padagogisierungsbegriff entspricht demjenigen von Kob gepragten. Vgl. die
Ausfithrungen bei Schelsky 1961, S. 161 f.

®  Ministerium 1883, S. 183.

& V. Gossler sprach von 344 Eingaben und einer Massenpetition zwischen 1882 und Mitte
1888. \gl. VoR 1889, S. 118 f.
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leitbild vom reinen Fach- zum umfassend geschulten Unterrichtsexperten
erkennen lasst.”

Es kommt nun unweigerlich die Frage auf, warum die 1883 gescheiterte
Reform v. Gosslers im Jahr 1890 umgesetzt werden konnte. Viele Faktoren
spielten eine Rolle. Zum einen ist das angesprochene offentliche Interesse zu
nennen, das seine Wirkung auf die Bildungspolitik nicht verfehlte, denn es
herrschte Konsens dartiber, dass durch eine Reformen auf dem (Aus-)Bil-
dungssektor gesellschaftlich erwiinschte wie unerwiinschte Tendenzen lang-
fristig zu steuern wiaren,® also Modernisierung und Tradition mit einander
verbunden werden kdnnten. Zum anderen ist die Thronbesteigung Wilhelms
1. zwei Jahre zuvor relevant, die eine Zasur und den Beginn einer hochin-
dustrialisierten, fortschrittsaffinen Phase in PreuBen und ganz Deutschland
darstellte® und damit erst die mentalitatsgeschichtlichen Voraussetzungen
schuf. Ebenso sahen der Minister und das Abgeordnetenhaus in der notwen-
digen Reform eine Mdglichkeit, den seit Mitte der 1880er Jahre Uberfillten
Oberlehrerarbeitsmarkt® fiir ein Jahr personell zu entlasten.'! Beriicksichtigt
werden missen auch die schon viele Jahre erhobenen Klagen der Oberlehrer-
schaft, die einerseits auf Abgrenzung zu den seminaristisch ausgebildeten
Volksschullehrern pléadierten und andererseits auf Angleichung an die Juris-
ten beharrten. Durch eine Ausbildungsmodifikation erhoffte man sich, grund-
legende Diskrepanzen aufzuldsen: zwischen der vergleichbar langen theoreti-
schen, wenn auch bis 1890 kiirzeren praktischen Ausbildung, der jeweiligen
Besoldungsstufe, dem akademischen Rang und der damit einhergehenden
gesellschaftlichen Anerkennung.'? Und nicht zuletzt war das GroBherzogtum
Hessen mit einer reformierten Praxisausbildung vorangeschritten, wodurch
sich das Kultusministerium des bedeutendsten deutschen Teilstaates mdg-
licherweise herausgefordert fiihlte.'* Ob weitere politisch motivierte Uberle-
gungen flr den Zeitpunkt der Abfassung relevant waren, vermag nicht ab-

" Vormals qualifizierte sich ein Oberlehrer eher durch umfassendes Fachwissen. Vgl. Vogt
1889, S. 250.

8 Keck 2009, S. 161.

®  Torp/Miiller 2009, S. 18 f., S. 23.

10 vgl. hierzu Herrlitz/Titze 1976, S. 348-370. Sie bezeichnen die Einfiihrung des Seminar-
jahrs als ,restriktive[...] Maflnahme*.

- Ministerium 1890, S. 445.

2 In PreuRen erlangten die Gymnasiallehrer erst 1909 die Gleichstellung mit den Juristen, in

Bayern schon 1872, in Hessen 1898. VVgl. Miiller-Benedict 2008, S. 197.

Die It. Morsch ,lteste Ordnung®, die ,,Satzungen der pddagogischen Seminare fiir die

hoheren Lehranstalten im Grofherzogtum Hessen® (April 1889) zeigen, dass ein breites In-

teresse an der Verbesserung der praktischen Lehrerausbildung bestand. Vgl. Morsch 1905,

S. 40 ff.

13
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schlieBend beantwortet zu werden.** Kurz: Die Umstande waren in vielerlei
Hinsicht reif fir eine Reform, und die entsprechenden Entscheidungstrager
aller Ebenen nahmen dies wahr.

Die Einfiihrung des Seminarjahrs stellte denn auch unter Einbezug der Erfah-
rungen der PSKs'® eine umsichtige Weiterentwicklung der bisherigen Praxis-
ausbildung angehender Oberlehrer dar, um die Kandidaten ,,mit den Aufga-
ben der Erziehungs- und Unterrichtslehre in ihrer Anwendung auf hdhere
Schulen und inshesondere mit der Methodik der einzelnen Unterrichtsgegen-
stdnde bekannt zu machen, sowie durch Darbietung vorbildlichen Unterrichts
und durch Anleitung zu eigenen Unterrichtsversuchen zur Wirksamkeit als
Lehrer zu befihigen.“!¢ In der Zielvereinbarung wurde somit deutlich, dass
ein verandertes Oberlehrerleitbild implementiert werden sollte, das im Probe-
jahr lediglich verfestigt wiirde. Entsprechend wurden die Kandidaten, die
sich unter Vorlage des Priifungszeugnisses bzw. einer vorlaufigen Bescheini-
gung spatestens vier Wochen vor Beginn des Sommer- bzw. Winterhalbjah-
res beim PSK ihrer Wunschprovinz gemeldet hatten, speziellen Seminarschu-
len Uberwiesen.'” Dort versuchte man den oben zitierten Anspruch im Zu-
sammenspiel eines theoretischen und eines praktischen Schwerpunkts umzu-
setzen: In Paragraph 5, dem Herzstiick der 21 Abschnitte umfassenden Ord-
nung, waren wochentliche, mindestens zweistlindige ,,pddagogische Bespre-
chungen® ,,unter Leitung des Direktors oder auch eines der beauftragten Leh-
rer* angesetzt, in der Praxis meist in allgemein- und fachdidaktische Veran-
staltungen getrennt, vergleichbar den heutigen Kern- und Fachseminaren.

In ihnen sollten die Kandidaten tber vorgegebene didaktische und historisch-
padagogische Themen informiert sowie in konkreter Unterrichtsplanung und
Fallfragen geschult werden.*® Die Besprechungen waren also als eine syste-

4 Hingewiesen sei auf die damalige Berechtigungsfrage in Bezug auf die neuen Schultypen
oder die Maiorder; nach Scheitern des Sozialistengesetzes wollte Wilhelm II. die Schulen
fur die Einddmmung der Sozialdemokratie gewinnen. Allerdings verwehrte sich v. Gossler
einer Politisierung der Lehrerausbildung. Vgl. seine AuRerungen auf der Schulkonferenz
1890, Ministerium 1891, S. 67-70.

15 Der Minister lieR einen Entwurf an alle PSKs schicken und erbat deren Stellungnahmen,
Anweisung des Ministeriums an das PSK vom 20.03.1889, LHA 405-676.

16 Ministerium 1892, S. 612.

17" Ebd.

Die Vorgaben lauteten: ,,Die wichtigsten Grundsétze der Erziehungs- und Unterrichtslehre

in ihrer Anwendung auf die Aufgaben der hoheren Schulen und insbesondere auf das Unter-

richtsverfahren in den von den Kandidaten vertretenen Hauptfachern mit geschichtlichen

Rickblicken auf bedeutende Vertreter der neueren Padagogik (seit dem Beginn des 16.

Jahrhunderts); Regeln fir die VVorbereitung auf die Lehrstunden, Beurteilung der von den

Seminaristen erteilten Lektionen [...], Grundsitze der Disciplin moglichst im Anschluss an

individuelle Vorgéange; kiirzere Referate der Seminaristen padagogischen und schultechni-

schen Inhalts (z.B. iber einzelne Punkte der allgemeinen Lehrplane der Priifungs-
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matische Einfuhrung in die Unterrichtstheorie gedacht, wenn mdglich mit
praktischem Bezug. In Zeiten des Hochimperialismus und eines weltpolitisch
mittlerweile etablierten Deutschen Reiches ist die als verpflichtendes Thema
hervorgehobene Behandlung der padagogischen Historie einerseits im Kon-
text eines wachsenden Nationalstolzes zu sehen,*® andererseits sicherlich
auch der Dominanz der deutschen pédagogischen Historiographie geschul-
det.?% In der Praxis maB man diesem Thema allerdings nur einen knappen
Raum zu, wie unten ausgefuhrt wird.

Auf der praktischen Seite wurde groRer Wert auf eine schrittweise Integration
in das Betatigungsfeld des Lehrers gelegt; erst nach einer vierteljahrlichen
Hospitationsphase fiihrte man die Kandidaten allmahlich an das Unterrichten
heran.! Neben diesem beaufsichtigten Ausbildungsunterricht im Umfang
von zwei bis drei Wochenstunden gaben die Kandidaten in so genannten
Lehrproben, vergleichbar mit heutigen Unterrichtsbesuchen, den Gbrigen
Seminaristen und dem Seminardirektor Einblicke in ihren Ausbildungsstand.
Es wurden also im Gegensatz zu den heute in NRW (blichen Fach- damals
ausschlieRlich Gruppenhospitationen durchgefiihrt.?? Die Ordnung gab keine
Anzahl an abzuleistenden Lehrproben vor, in der Praxis blirgerten sich unter
geordneten Verhaltnissen finf Besuche wahrend des Seminarjahrs ein.?® Kern
der Praxisausbildung war demzufolge eine Kombination von Hospitationen
bei versierten Fachlehrern einerseits und eigener Unterrichtserteilung ande-
rerseits — erganzt um die erwéhnte theoretische Schulung. Zur Eingew6hnung
in das schulische Umfeld empfahl man den Kandidaten die Teilnahme an
Arbeits- und Spielstunden, am Turnunterricht und an Schulausfliigen, ebenso
das Hospitieren an (Volksschul-)Lehrerseminaren und Volksschulen.?*

Doch wie sollte am Ende sichergestellt werden, ob der Kandidat diese ganz-
heitliche Ausbildung zum Fachlehrer wie zum Padagogen erfolgreich durch-
laufen hatte und dauerhaft fur den Beruf geeignet war? Der Seminardirektor
musste ,,vier Wochen vor Ablauf des Seminarjahres” eine Beurteilung iiber

Ordnungen, der Verhandlungen PreuRischer Direktoren-Konferenzen, der amtlich veroffent-
lichten Speziallehrplane héherer Schulen; Uiber wichtige neuere Erscheinungen auf dem Ge-
biete der Padagogik, beachtenswerte Methoden, Unterrichtsmittel, Apparate, Grundsétze der
Schulhygiene u.s.w.) [...].“ Ebd., S. 613 f.

Trohler 2006, S. 544, ist zuzustimmen, dass die Sicherstellung von ,,nationalmoralisch
gefestigt(en)™ Lehrern zur Stabilisierung des Reiches unter preuflischer Fithrung beitrug:
»Als zweckmaBiges Mittel in der Lehrerbildung erwies sich die ,Geschichte der Padagogik
[...].%

2 Epd., S.543f.

2 Ministerium 1892, S. 614.

22 Die Kandidaten sahen daher Unterricht, in dem sie fachdidaktisch nicht geschult waren.

2 vgl. die jahrlichen SBs der Direktoren an das PSK.

2 Ministerium 1892, S. 614 f.
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den Kandidaten auf der Basis seiner eigenen und der in die Ausbildung in-
volvierten Lehrer verfassen. Hierbei war zu berichten tber (§7):

Die sogenannte ,,amtliche und aufleramtliche Fithrung* des Kandidaten,
den Unterrichtseinsatz,

seine gezeigte Motivation, sein Engagement und

den erreichten Ausbildungsstand.

Die péadagogische Arbeit samt Gutachten sollte beigelegt werden. Insgesamt
waren die Vorgaben damit recht moderat. Beim Blick in die Praxis ist daher
zu Uberprifen, wie die Vergabe der Anstellungsfahigkeit (817) nach abgeleg-
tem Seminar- und Probejahr gehandhabt wurde.?®

Mit grofRen Erwartungen war die Revision der praktischen Oberlehrerausbil-
dung verbunden gewesen; zwar nicht in Bezug auf den Rechtsstatus des Be-
amten,?® aber im Hinblick auf die Lange der Praxisausbildung war man nun
mit den Juristen gleichgezogen — die schon vor der Reform aufgezeigte Dis-
krepanz zwischen Profession und Wirdigung wuchs also, waren (und sind)
doch an die Verbeamtung diverse Zugestandnisse des Dienstherrn gekoppelt.
Die Beweggriinde fiir die damalige Versagung dieser Privilegien ist weiterer
Untersuchung wert.?’

Auf den Oberlehrerstand bezogen uberlie die ministerielle Verordnung trotz
erkennbarer Ansétze zur Standardisierung des nun erweiterten Lehrerleitbil-
des die konkrete Umsetzung bewusst der direktoriellen Eigenverantwortung:

,Einer {liber die beiliegende Ordnung hinausgehenden Anweisung zur Ausfiihrung
derselben glaube ich mich enthalten zu sollen, um der Individualitat der zur prakti-
schen Ausbildung der Kandidaten zunachst berufenen Direktoren und Lehrern
freien Spielraum zu gewahren und so auch den Schein einer schablonenméaRigen
Vorbereitung zu vermeiden.* 2

Die weitere Darstellung wird zeigen, wie die Verfligung, die Minister v.
Gossler entworfen hatte, im Laufe der Jahre aufgrund der selbst evozierten
Unterschiede zwischen den Seminaren mehr und mehr reglementiert wurde.

% Griinde fiir deren Versagung waren ,groBe(s) piddagogische(s) Ungeschick[...] oder

fortgesetzte(r) Unfleifi[...] oder [...] erheblichef[...] sittliche[...] Méngel oder [...] korper-
lichef[...] Gebrechen*.

% Die Kandidaten wurden zu Beginn des Seminarjahrs lediglich dienstlich verpflichtet.

2 0Ob finanzielle Beweggriinde eine Rolle spielten, ware abzuklaren, z.B. genossen Beamte
Reisekosten- und erweiterte Pensionsanspriiche wie auch juristische Unterstiitzung durch
den Dienstherrn.

% Eingabe des Ministeriums an das PSK vom 5.04.1890, LHA 405-676.
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Briiche mit dem neuen Lehrerleitbild in der Praxis

Wie nun die Vorgaben in den Subsystemen des rheinischen PSKs und den
Seminaren rezipiert wurden, wird das folgende Kapitel erhellen. Die Bespre-
chungen, deren Zahl sich in den Seminarschulen auf etwa 60 bis 75 allge-
mein- und fachdidaktische Sitzungen pro Jahr einpendelte,?® gestalteten die
Direktoren unterschiedlich. Insbesondere das Kdlner Seminar unter Direktor
Jager (1890-1901)% praktizierte einen recht eigenwilligen Stil: Statt den
Dialog mit den Kandidaten zu suchen, referierte er3! Gber jegliche Facherin-
halte auf jeder Stufe.®> Weder wurde gemaR der Vorgabe in §5a mit einem
padagogischen Handbuch gearbeitet, noch rdumten Jager oder auch sein
Kollege Matthias in Dusseldorf (1890-1897) der historischen Pé&dagogik
nennenswerten Raum ein. Stattdessen befasste man sich hdufig mit unzu-
sammenhangenden Fragen.®® Der Kolner Direktor, ein Gegner unterrichtli-
cher Instrumentalisierung,3* polemisierte sogar gegen die damaligen Lehrpla-
ne und neu eingefiihrten Schultypen.® Letztlich fihrte die eingeraumte Ge-
staltungsfreiheit zur oben schon angedeuteten Verselbststdndigung der jewei-
ligen Ausbildungen, die allerdings vom rheinischen PSK und sogar vom
Ministerium geduldet wurde.® Entsprechend kann eine liberale Haltung der
obersten und mittleren Behdrde, die keineswegs die strukturellen, hierarchi-
schen Maglichkeiten ausnutzte, konstatiert werden.

Trotz allen Spielraumes bedeutete die Uberarbeitung der Praxisausbildung
verglichen mit den VVorgaben des Probejahrs eine Verscharfung des Anforde-
rungsprofils von angehenden Oberlehrern, wie der Seminardirektor und spé-
tere Provinzialschulrat Matthias schon in seinem ersten Jahresbericht betonte:

,[...] ich bemerke, dal ich bemiiht gewesen bin, billig zu urteilen. Ich bin mir be-
wuldt, dal die Forderungen und Hoffnungen, welche seit Errichtung des Seminars
an diese Neueinrichtung geknipft wurden, zu hoch gesteckt sind. Wahrend friiher

2 Es gab keine vorgeschriebene Anzahl, daher variierte sie zwischen den Seminaren und

Jahren.

Alle Daten der Direktoren sind deren Personalnotizblattern entnommen. Vgl. den Link der
BBF.

»Meist fithrte er selbst das Wort.“ Beobachtung Matthias’ bei seiner Revision,
aufgenommen in den VB des PSKs an das Ministerium vom 21.05.1898, LHA 405-678.
Dies entsprach nicht der Vorgabe, sollten doch nur die Fakultates der Kandidaten
beriicksichtigt werden. Jager dagegen hatte eher den Lehrer als Universalgelehrten im Blick.
Beispiele: ,,Anstand und gute Sitten in unteren Klassen®, ,,Wie viel ist (etwa am Schluf3 der
Obersekunda) den Schiilern iiber die so genannte homerische Frage zu sagen?”, VB des
PSKs an das Ministerium vom 14.05.1892, LHA 405-676.

3 Jager 1894, S. 399 f.

% VB des PSKs an das Ministerium vom 19.05.1897, LHA 405-678.

% vgl. die jahrlichen VBs des PSKs sowie die SN des Ministeriums.
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von den Probanden sehr wenig, hier und da auch einmal gar nichts verlangt wurde,
will man jetzt von den Seminarmitgliedern alles womdglich in einem Jahr haben
und beobachtet dieselben wie mikroskopische Objekte, die in Glasplatten gesteckt
wurden und damit an freier Bewegung gehindert sind. Wenn ich das bericksichtige
[...], so darf ich sagen, dafl hier erreicht bekam, was erreichbar in einem Jahre
ist. 37

Wie bei Matthias schon angedeutet, wurde der vermeintlich hohe Anspruch
an die Kandidaten nicht selten durch ein hohes Mal3 an Nachsicht unterlau-
fen, und zwar ebenfalls in vielen Fallen mit Kenntnis und stillschweigender
Billigung der Behorden. Das Ministerium war hierbei allerdings von der
Informationsauswahl und -weitergabe des PSKs abhangig und &uRerte sich in
seinen ab 1898 jahrlichen Stellungnahmen zwar zu den Méangeln einzelner
Seminaristen, doch artikulierte es kaum mehr als leise Bedenken, die keine
nennenswerten Konsequenzen bargen.® Die Beweggriinde fiir den erkennba-
ren, selbst evozierten Widerspruch zwischen Ausbildungsanspruch und Rea-
litat, Lehrerleitbild und fiir anstellungsfahig erklarten Kandidaten, waren eine
Untersuchung Wert.®® Eine Kldrung ware insofern nétig, um zu erhellen,
weswegen in den Jahren bis zur ersten Revision (1908) in den beiden rheini-
schen Seminaren nur zwei Kandidaten, Friedrich Wilhelm Klutmann und
Sylvester Kohler (K6ln 1894 bzw. 1907),%° wegen eines Pistolenduells bzw.
wegen ausschweifenden Alkoholgenusses aus dem Seminarjahr entlassen
wurden; die anderen der bis dahin 232 ausgebildeten Seminaristen erhielten
in der Regel wohlwollende Beurteilungen und die Anstellungsfahigkeit zuer-
kannt,** wenn dies auch aus heutiger Sicht haufig unangemessen erschien. In
Zeiten des standigen Vertretungseinsatzes der Kandidaten zeigte sich insbe-
sondere Direktor Krosing (1904-1921), Nachfolger Jagers (1890-1901) und
Leuchtenbergers (1901-1904) im Kolner Seminar, nachsichtig, da er ,nicht
im Stande (wire) [...] anzugeben, wie der Verkehr des Kandidaten mit den
Schiilern war, ob und wie er die Disziplin aufrecht erhielt**.*? Seine Bemer-

87 SB Matthias’ an das PSK vom 23.07.1891, LHA 405-4100.

% Mit Befriedigung habe ich aus dem Berichte erfahren, daR [...] die Ergebnisse des Semi-

narjahres im Allgemeinen als recht erfreulich bezeichnet werden konnen, und dal3 selbst die-

jenigen Kandidaten, deren giinstige Erfolge nur in geringem Umfange bezeugt werden konn-

ten, [...] es wenigstens an Fleil und Eifer [...] nicht haben fehlen lassen. [...]%, SN des Mi-

nisteriums an das PSK vom 8.06.1899, LHA 405-678.

Gingen die Ausbildungsinstanzen gar ,hinter den Kulissen“ einmiitig gegen vermeintlich

Uiberzogene gesellschaftliche Forderungen vor?

4 Auf Kohler wurde zu Unrecht die revidierte Ordnung angewandt, die erst zum Schuljahr
1908/09 in Kraft trat.

4 Zu den Genannten vgl. Brauckmann, S. 373 ff.

4 vgl. z.B. die SBs Krosings an das PSK vom 19.04.1906 bzw. vom 7.04.1907, beide LHA
405-4657.
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kung ist dem Umstand geschuldet, dass sich nicht nur in der Rheinprovinz ab
1900 nach Jahren des Oberlehreriiberschusses eine Welle des Mangels an-
schlich, die ihren Hohepunkt um das Jahr 1905 hatte.** Die Folge war, dass
die Kandidaten haufig Uberhaupt nicht mehr im Seminar anwesend waren.
Gerade in dieser Zeit kam es demnach zu einer Aufweichung des Anforde-
rungsprofils und damit auch zur Preisgabe einer adaquaten Ausbildung, da
eine personelle Grundversorgung Prioritat hatte.

Die Revision im Jahre 1908 — die Pidagogisierung
des Oberlehrerberufs schreitet voran

Nach 18 Jahren, in einer innenpolitisch recht konfliktarmen Zeit, Uberarbeite-
te das preuBische Ministerium unter Minister Holle (1907-1909) die bis dato
kaum modifizierte Ausbildungsordnung.** Dabei bemiihte man sich wieder
um eine bewusste Verbindung von bewéhrter Tradition und fir notwendig
erachteter Weiterentwicklung, wobei hdufig die zuvor angeforderten Kom-
mentare und Vorschlige ,,aus der Seminarpraxis® beriicksichtigt wurden.*
Am bisherigen Aufbau hielt man auch bei der am 15. Mérz 1908 verabschie-
deten, auf 18 Paragraphen gekirzten Verordnung fest. Die Anforderungen an
die angehenden Lehrer wurden allerdings weiter verschérft, die Themen fir
die padagogischen Besprechungen wie auch die Hospitationsbestimmungen
fur das Seminarjahr angepasst und detailliert aufgefiihrt, so dass zumindest
formal von einer zunehmenden Padagogisierung der Oberlehrerausbildung
gesprochen werden kann; dass auch die revidierte Ordnung nicht immer
stringent umgesetzt wurde, wird unten dargestellt, sollte aber nicht verwun-
dern.

Die Vorgaben, die der Kandidat schon bei seiner Meldung zu erfillen hatte
(83), waren merklich umfassender als zuvor und beriicksichtigten nun dessen
physische und psychische Eignung. Beispielsweise war nun die VVorlage eines
Gesundheitszeugnisses obligat,

»in welchem dem Kandidaten bescheinigt wird, daf3 er die fiir den Beruf eines Leh-
rers erforderliche Gesundheit und Kdérperbeschaffenheit hat, inshesondere frei ist

4 vgl. z.B. Herrlitz/Titze, S. 365 ff.

4 Es handelte sich um wenige Erlasse, von denen die wichtigsten auch mit Inkrafttreten der
neuen Ordnung weiterhin galten, vgl. Ministerium 1908, S. 503.

4 Das Ministerium beauftragte die PSKs, den Entwurf fiir die Revision den Seminarschulen
fur eine Stellungnahme zuzusenden, was in der Rheinprovinz eifrig genutzt wurde. Vgl.
Verfiigung des Ministeriums an das PSK vom 23.12.1907, LHA 405-683.
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von wahrnehmbaren Anlagen zu chronischen Krankheiten sowie von Sprachstérun-
gen und ausreichendes Seh- und Hérvermogen besitzt.“4®

Da das Ministerium hiermit indirekt zugestand, dass mit dem Lehrberuf see-
lische wie korperliche Belastungen einhergingen, war es aus seiner Sicht nur
folgerichtig, spateren Ausfallen und entsprechenden Kosten entgegenzuwir-
ken.*” Wie unten gezeigt wird, war dieses pragmatische Prozedere begriindet.
Der fur die Meldung ebenfalls geforderte Finanzierungsplan ist diffiziler zu
bewerten.*® An sich stellte das Ministerium Stipendien fir preuBische Kandi-
daten zur Verfligung, die aber im Laufe der Jahre stetig geringer ausfielen.*
Auch waren die meisten Kandidaten seit der Jahrhundertwende aufgrund des
Oberlehrermangels in bezahlten Vertretungen eingesetzt, die in der neuen
Ordnung sogar eingeplant waren (84). Doch hatte die 0.g. Vorgabe wahr-
scheinlich noch andere Beweggriinde: Nicht so sehr die Frage nach einem
Finanzpolster, das ein addquates Leben wéhrend des Seminarjahrs ermdglich-
te, stand im Vordergrund — man sorgte sich vielmehr um die Rekrutierungs-
basis des Oberlehrerstands.®® Denjenigen Kandidaten, die nicht der ge-
wiinschten Gesellschaftsschicht entstammten, konnte nun leichter mittels
einer materiell begriindeten, jedoch anderweitig motivierten Absage der Zu-
gang zum Beruf verwehrt werden.5! Auch hier wird der Blick in die Seminar-
praxis die Hintergriinde erhellen. Der in der Uberarbeiteten Fassung verlangte
»Ausweis liber die Militdrverhéltnisse® ist wohl dem Umstand geschuldet,
dass diverse Kandidaten innerhalb des Seminarjahrs (sowie des Probejahrs)
zur Ableistung mehrwdchiger bzw. -monatiger Militariibungen dem Semi-
narbetrieb entzogen wurden. Hierdurch litten die theoretischen und prakti-
schen Unterweisungen, und fur die Schulen und PSKSs ergaben sich personel-
le Planungsschwierigkeiten.

In den Besprechungen, dem zentralen Ausbildungselement, wurde der Anteil
der historischen Padagogik gekiirzt und von der (Fach-)Didaktik abgegrenzt,

% Schon die erste Seminarleiterkonferenz forderte ,,[...] ein Gesundheitsattest [...], da im

Publikum sehr unklare Vorstellungen von den Aufgaben und Anstrengungen des
Lehrberufes vorhanden sind.“ Protokoll Genniges’ und Niepmanns an das PSK vom
14.11.1906, LHA 405-682.

47 Dies stellte eine Weiterfiihnrung eines Erlasses von 1897 dar, der in Einzelfallen den Zugang
zur praktischen Ausbildung versagen sollte. Beier 1902, S. 302.

4 Der Kandidat musste dartiber informieren, wie er vorhatte, die Ausbildung zu finanzieren.

4 vgl. Brauckmann 2012, S. 388 ff.

% Diese Rekrutierungsproblematik ging Hand in Hand mit unterstelltem fehlendem Standes-
bewusstsein und war letztlich auch ein Politikum im Konflikt um Gleichstellung mit den Ju-
risten, vgl. z.B. Eingabe Jagers an das PSK vom 21.04.1898, LHA 405-678 und Grewing
2008, S. 96 f.

%t Aus den Meldungen zum Seminarjahr geht die Zahl der Absagen nicht hervor, da sie nicht
archiviert wurden.
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deren Bedeutung angehoben wurde.5? Trotz eines national wie international
wachsenden Nationalismus’ in diesen Tagen — man denke nur an die Expan-
sionsversuche der kolonialen GroBmdachte und an die Separationsbewegun-
gen auf dem Balkan — spielte abseits der weltpolitischen Ebene das Wissen
um einzelne deutsche Pédagogen offenbar eine geringe Rolle. Wichtiger
erschien die Schulung der didaktisch-p&dagogischen Expertise. Eine Aufwer-
tung erfuhr in diesem Zusammenhang die Vorstellung (fach-)didaktischer
Standardwerke wie auch Neuerscheinungen, was den Stellenwert erkennen
lasst, den sich die wissenschaftliche Padagogik nach und nach erarbeitet
hatte. Von nun an garantierte eine Vielzahl von obligaten Themen, die die
schulpolitische Organisation betrafen und bis dato nur in Referatsform zu
behandeln waren, die angemessene Eingliederung der Kandidaten in die
schulische Verwaltung bzw. Hierarchie.%® Dieses Detail besitzt sicherlich
eine (bildungs-)systemstiitzende Funktion. Daneben wurde damals modernen
Themen wie der Schulgesundheitspflege grofere Aufmerksamkeit gezollt.
Insgesamt legte man in der revidierten Ordnung von 1908 ein starkeres Ge-
wicht auf dialogischen Austausch,* d.h. die Kandidaten sollten zu einer
padagogisch-didaktischen Positionierung, basierend auf selbststandiger Re-
flexion, gefiihrt werden — eine Wertschéatzung der Einzelmeinung und Neuin-
terpretation des Umgangs mit Bildungsfragen im schulischen Bereich.

Auf der praktischen Ausbildungsseite brachte eine nun verbindliche(re) Zahl
von abzuleistenden Unterrichtsbesuchen eine deutliche Zusatzbelastung fur
alle an der Seminaraushildung Beteiligten,> gegen die im Vorfeld schon
Bedenken der Direktoren und vom rheinischen PSK gedulRert worden waren.
Fur die Behdrden gewadhrleistete die Vorgabe dagegen verbindliche Leis-
tungsuberprifungen. Auch verlangte die neue Ordnung eine praktische
Grundausbildung im Deutschunterricht (85). Dies kann als Folge des in den
Lehrplanen von 1901 angestoBenen Trends hin zu einer unterrichtlichen
Nationalisierung gewertet werden,® ist diesbezlglich allerdings das einzige,
insgesamt nicht zu tberschétzende Detail.

2 Allgemeine P4dagogik und Fachdidaktik v.a. der Facher, fur die die Kandidaten eine Lehr-
befugnis besaRen, wurde statt vormals an dritter nun an erster Stelle genannt, Ministerium
1908, S. 506.

5 Der ministerielle Vertreter Geheimrat Jansen pladierte schon 1906 auf der Schulung in

Protokollen, Antragen und leserlicher Handschrift. Vgl. Protokoll Genniges’ und Niepmanns

an das PSK vom 14.11.1906, LHA 405-682.

,In diesen Sitzungen (war) [...] von Vortrigen in akademischer Form mdglichst

abzusehen.“ Ebd., S. 506; vgl. die obigen Ausfiihrungen zu Jéager.

Die Vorgabe lautete ,,etwa alle vier Wochen®. Vgl. §5b.

,,Der Unterricht im Deutschen ist [...] der erziehlich bedeutsamste.* Dass., Lehrpldne 1901,

S. 489.
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Merklich ausfuhrlicher mussten die Charakteristiken ausfallen, die der Direk-
tor nun drei statt bisher vier Wochen vor Ablauf des Seminarjahrs an das
PSK einzureichen hatte. Auf folgende Kriterien war einzugehen (§7):

e Die sogenannte ,,amtliche und auBBeramtliche Fiihrung®“ des Kandidaten,

e sein Unterrichtseinsatz (bezogen auf Facher, Lerngruppen und evtl. Schu-
len),

die gezeigte Motivation und das Engagement,

seine Fahigkeit zum wissenschaftlichen Arbeiten,%’

sein natiirliches ,,Lehrgeschick*,

der erreichte, d.h. vom Talent unabhangige Ausbildungsstand,

sein Gesundheitszustand,%®

seine finanzielle Situation und

das gesellschaftliche Auftreten und Verhalten gegeniiber den Kollegen.

Die padagogische Arbeit samt Gutachten war beizulegen. Der Detailgrad,
sicherlich eine Reaktion auf gewonnene Erfahrungen, spiegelte offenbar die
Hoffnung wider, Einfluss auf die momentane wie zukinftige Lehrerschaft zu
nehmen. Im Einklang hiermit konnte bei begriindeten Zweifeln Gber den
Ausbildungsstand oder die generelle berufliche Eignung des Kandidaten nun
eine Verlangerung des Seminarjahrs um ein halbes oder ganzes Jahr an einer
anderen Schule angeordnet wie auch der Zutritt zum Probejahr verweigert
werden (87).

Das Ergebnis der Revision, in der sich zugleich das damalige ministerielle
Oberlehrerideal manifestierte, verband eine standardisierte(re), prazisierte,
aber auch an aktuellen Themen ausgerichtete Seminarausbildung mit einem
verscharften Anforderungsprofil.>® Gegenliber der Vorgangerin von 1890, in
deren formalen Aufbau die inhaltlichen Verénderungen integriert wurden,
fallt der bisweilen anempfehlende Ton auf,®® insgesamt aber (berwog die
Entwicklung hin zu einer zunehmenden Vergleichbarkeit der Seminare.®

5 Sie (die ,Wissenschaftlichkeit im Denken®) sollte die differentia specifica des akademisch

gebildeten Lehrers gegeniiber dem seminaristisch geschulten bleiben [...]." Schmidt 1908,
S. 494. Die 0.g. Angabe war schon 1906 gewtinscht worden. Vgl. Protokoll Genniges’ und
Niepmanns an das PSK vom 14.11.1906, LHA 405-682.
8 Hier schloss sich der Kreis zu dem eingangs einzubringenden Gesundheitszeugnis.
% Zum Vergleich: Erst ab 2011/12 wurde in NRW ein Eignungspraktikum vor Aufnahme des
Lehramtsstudiums verpflichtend, d.h. die charakterliche Disposition wird erst jetzt
ansatzweise zu Beginn der Berufsausbildung beriuicksichtigt. Vgl. das Lehrerausbil-
dungsgesetz vom 12.05.2009.
Z.B. bei den Bestimmungen zum Fihren eines Tagebuchs oder zum Start des eigenen
Unterrichts. Vgl. §5.
6 Diese sollte durch den Austausch der Sitzungsprotokolle zwischen den Seminaren (85)
verstérkt werden.
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Hier beschritt die oberste Behdrde demnach in Abkehr von der vorher zitier-
ten Freiheit fiir die Direktoren einen neuen Weg. Auch betonte man ,,den
praktischen Charakter der Ausbildung noch stirker wie (sic!) bisher*,®? wo-
bei eine erhdhte Arbeitsbelastung aller Beteiligten in Kauf genommen wurde.
Wéhrend sowie am Ende der praktischen Einfuhrungsphase standen Steuerin-
strumente zur Verfligung, um lange vor der Vergabe der endgultigen Anstel-
lungsfahigkeit (am Ende des Probejahres) gegebenenfalls den Zugang zum
Oberlehrerarbeitsmarkt zu regeln und Einfluss auf die Rekrutierungsbasis zu
nehmen.® Allerdings blieb man der Oberlehrerschaft die juristische Gleich-
stellung der Kandidaten mit den Rechtsreferendaren weiter schuldig.®* Offen-
sichtlich und auf den ersten Blick erstaunlicherweise entsprach diese regle-
mentierte(re) Ausbildung, die einen einheitliche(re)n Oberlehrertypus zum
Ziel hatte, dennoch in weiten Teilen den an sie gestellten Erwartungen, wie
folgendes beispielhaftes Zitat bezeugt:5®

»~Fassen wir die Ergebnisse des Vergleichs zwischen der alten und neuen Ordnung
zusammen, so durfen wir sagen: die alte war gut, die neue ist besser! [...] Also
Gliickauf zur Fahrt unserer Jungmannschaft mit diesem Kompaf3!“

Ob der eingeschlagene Weg der Professionalisierung des Oberlehrerberufs
Uber eine zunehmende P&dagogisierung desselben auch in den Seminaren
verfolgt wurde, ist im Folgenden zu tberprifen.

Entschirfung der Verschirfungen in der Praxis

Da die revidierte Verordnung diverse Verscharfungen enthielt, lohnt es, den
Grilinden fir diese nachzuspiiren: Die Forderung eines Gesundheitszeugnisses
war insofern angemessen, als dass z.B. in den beiden rheinischen Seminaren
diverse Kandidaten keine ideale physische oder psychische Disposition besa-
Ren.®® Allerdings verstarb in diesen 18 Jahren von den 232 Kandidaten, die in
KdlIn und Dusseldorf ausgebildet wurden, lediglich einer (Fritz Berckmann,

62 Schmidt 1908, S. 493.

8 Mdoglicherweise entsprang dies einer ministeriellen Wirdigung des Oberlehrerstands.

% Dies zog auch nach der Revision diverse Stellungnahmen in den péadagogischen
Fachzeitschriften nach sich, vgl. z.B. die Ausgaben der PA, L&L und KBL bzw. KBPh jener
Tage.

8 Schmidt 1908, S. 496. Nach Ansicht der Verf. urteilt v.d. Burg dagegen zu pauschal: ,,In

Bezug auf das Seminarjahr erfuhr die Ordnung von 1908 so wenig Kritik, wie sie im Grunde

eine Neuerung war.” V.d. Burg 1989, S. 133.

Vgl. z.B. die Ausflihrungen zu Paul Senstius, KdIn 1897; dieser wére ,,von unansehnlicher,

fast kiimmerlicher Gestalt, durch unglinstige Verhéltnisse etwas gedriickt, auch sein Organ

ist nicht anmutend, seine Sprechweise ist etwas stotternd, unbeholfen, ungelenk.* SB Jagers

an das PSK vom 30.03.1898, LHA 405-4657.
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Kdéln 1895), und ein weiterer (Heinrich Kau, Kdln 1901) schied wegen nicht
naher definierter korperlicher Krankheit aus dem Seminarjahr aus. Zu drei
Kandidaten gab es Anmerkungen wegen krankheitsbedingter Ausfalle (Max
Tellering, Kéln 1899, August Peters, Koln 11 1906 und Benedict Marx, Koéln
1907), die aber keine weiteren Auswirkungen auf die Ausbildung hatten.
Psychosomatische Probleme (,,Nervositit) wurden in den beiden Seminaren
zwei Kandidaten attestiert (Ingolf Askevold und Emil Greeff, Kdln 1899
bzw. 1905).5” Bei Betrachtung der Berufslaufbahnen fallt auf, dass haufig
diejenigen, die in der Ausbildung aus physischen oder psychosomatischen
Griinden Fehlzeiten aufwiesen, auch spater gesundheitlich labil waren, und
dass deren berufliche Vita oft in frihzeitiger Pensionierung endete.®® Die
oben benannte Sorge um die Rekrutierungsbasis kiinftiger Oberlehrer lasst
sich wie folgt erklaren: Im Kélner und Disseldorfer Seminar waren die Beru-
fe, die die Vater der zwischen 1890 und 1908 ausgebildeten Kandidaten aus-
Ubten,®® im Gros dem unteren bis durchschnittlichen Mittelstand zuzurech-
nen. Die erwiinschte Klientel an Akademikern und Angehérigen der Ober-
schicht war kaum vorhanden,”® was im damals ausgetragenen Konflikt um
Gleichstellung mit den Juristen sicherlich nicht férderlich war.

In der Seminarpraxis ging man mit der empfohlenen abzuleistenden Lehrpro-
benanzahl unterschiedlich um; in Zeiten eines durch dufRere Umstande unge-
storten Seminarbetriebs versuchte man, sich an die Vorgabe zu halten, an-
sonsten wurde, insbesondere zu Kriegszeiten, flexibel agiert, wie weiter un-
ten gezeigt wird.

Obwohl das Ministerium ausfuihrlichere Bewertungen ber die Kandidaten
einforderte, passten die beiden Direktoren Kroésing und Schwering (Nachfol-
ger Matthias’ in Trier und Koln Il 1898-1921) sich insofern an, als dass die
gewinschten Informationen recht knapp eingebunden wurden. Allerdings
hatten z.B. alle Direktoren am Friedrich-Wilhelm-Gymnasium schon in
friheren Zeiten auf eine besondere oder geringe wissenschaftliche Begabung

7 Details zu den Genannten finden sich bei Brauckmann 2012, S. 334 ff.

8 Das Arbeitsleben endete bis zum Ende des 19. Jahrhunderts fiir die Mehrzahl der héheren
Lehrer entweder mit dem Tod im Amt oder mit dem Zustand der physischen oder geistigen
,Dienstunfahigkeit*“. Mller-Benedict 2008, S. 192. Vgl. die kongruenten Angaben bei
KannengiefRer 1900, S. 18 und 24.

8 229 Berufe sind in den jeweiligen Personalnotizblattern genannt (KoIn 121, Diisseldorf
108).

" Mittlere und niedere Beamte: K 12,4%, D 13,0%, Kaufleute K 17,4%, D 16,7%, Volks-
schullehrer: K 10,7%, D 11,1%, Handwerker: K 16,5%, D 21,3%, Landwirte: K 8,3%, D
9,3%, Arbeiter: K 2,5%, D 4,6%. Alle Zahlen berechnet nach Brauckmann 2012, S. 539-
548. Wie die Akten zeigen, veranderte sich diese Zusammensetzung nach der in Kraft getre-
tenen Revision nicht. Vgl. LHA 405-684 und 685.
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hingewiesen.”™ Auch diejenigen, bei denen die berufliche Eignung nicht
zweifelsfrei bescheinigt werden konnte, erhielten trotz rigiderem Anforde-
rungskatalog und méaRigen Beurteilungen weiterhin die Erlaubnis, das Probe-
jahr anzutreten,’? so dass die Verscharfung de facto nicht griff. Weswegen
die Subsysteme PSK und Schulen z.T. mit Kenntnis der obersten Behdrde die
Verordnung derart unterliefen, bleibt wiederum offen.

Wihrend des Ersten Weltkriegs musste das Ministerium weitere personalpo-
litische Konsequenzen ziehen: Zu Beginn des dritten Kriegsjahrs, als sich die
Hoffnung auf ein schnelles Kriegsende endgiiltig zerschlagen hatte, wurde
eine Ausbildungsverkirzung ermdglicht. Wer als Soldat ,,annihernd ein
halbes Jahr und dariiber wihrend des Krieges im Heeresdienste gestanden®
hat, dem geniigte ab 1916 ein anderthalbjahriger Vorbereitungsdienst,” wel-
cher im Jahr 1917 bei Nachweis eines mindestens einjahrigen Kriegsdienstes
auf ein Jahr reduziert wurde.”

Wegen des Heeresdienstes™ oder aufgrund von Vertretungen einberufener
Oberlehrer an anderen Schulen’ fehlten viele Kandidaten in den Seminaren
z.T. durchgéangig, so dass sich die Direktoren beklagten, sie einerseits nicht
adaquat aushilden und andererseits nicht angemessen beurteilen zu kénnen:

,Glinther und Paulus haben nie eine Probelektion gegeben, letzterer hat iiberhaupt
den Lehrproben nicht beigewohnt. Wir sind daher nicht in der Lage, ein Urteil ab-
geben zu koénnen tber die Erfolge und Misserfolge ihrer unterrichtlichen Tatigkeit,
ihr amtliches und auBeramtliches Verhalten, ihren Gesundheitszustand, ihre &ufere
Lage, ihre gesellschaftliche Haltung, ob und wie sie Schulzucht hielten, ob und wie
sie mit den Schilern verkehrten und auf diese einwirkten.* 7

Dennoch wurde ihnen in aller Regel bescheinigt, ,,mit Erfolg™ die Seminar-
ausbildung durchlaufen zu haben.” In diesen Kriegszeiten stand offenbar die
Bereitstellung auch nur grundlegend ausgebildeter Lehrer im Vordergrund,
wahrscheinlich, um den entsprechenden Bedarf zu decken. Der vormals in

" Vgl. z.B. SB Leuchtenbergers an das PSK vom 11.03.1903, LHA 405-4657.

2. \gl. z.B. die Charakteristik Dr. Karl Poths (KoIln 1912), SB Krosings an das PSK vom
19.04.1913, LHA 405-4576.

® Dass.: Seminar- und Probejahr, in: CB 58 (1916), S. 418.

™ Dass.: Seminar- und Probejahr, in: CB 59 (1917), S. 251.

> Vgl. z.B. Eingabe Krosings an das PSK vom 31.01.1915, LHA 405-4576.

6 Vgl. z.B. SB Krosings an das PSK vom 24.06.1917, LHA 405-4576.

T SB Krosings an das PSK vom 10.03.1918, LHA 405-4576.

8 Die Diskrepanz zu den gezeigten Leistungen trat v.a. bei Dr. Otto Fallinger (Koln 1915) zu
Tage, der laut Krosing ,intellektuell und pddagogisch, wie er sich zeigte, nur miBig
beanlagt™ wire. Auch wire er ,,eine vorwiegend rezeptive und reproduzierende Natur ohne
die erforderliche Schirfe der Kritik, und ,in seinen lateinischen und griechischen
Unterrichtsversuchen (offenbarten sich) bedenkliche Lucken und eine bedauerliche
Unsicherheit seines Wissens.
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der Ordnung fixierte Anspruch zahlte — wie schon zuvor in Zeiten des
Lehrermangels — nicht mehr. Dieses Faktum tbergingen die in den géngigen
Fachzeitschriften publizierten Aufsétze stillschweigend.

Selbst bei profanen Auswirkungen des Krieges auf die Seminarpraxis bemih-
te man sich um Erleichterung der Ausbildungsbedingungen. Direktor
Schwering erwirkte fur den Kandidaten van Bebler (KoIn Il 1916) die Be-
freiung von der Hélfte der Seminarsitzungen, da dessen Anreise zu beschwer-
lich ware.” Kaspers, Kandidat des gleichen Jahrgangs, war dagegen bei den
wochentlichen Sitzungen haufig als einziger neben den beiden Seminarlei-
tern, ,,dem Vorsitzenden und Prof. Schmitz, anwesend.® Die Ausbildung
und der entsprechende Aushildungsstand konnten kaum unterschiedlicher
ausfallen.

Die Revision im Jahr 1917 —
ein erster Abschluss der Padagogisierung

Im Epochenjahr 1917, als der europdische Krieg durch den Eintritt der USA
zu einem weltumspannenden wurde, Uberarbeitete das Ministerium unter
Minister v. Trott zu Solz (1909-1917) die Ausbildungsordnung fur das héhe-
re Lehramt erneut. Diese Fassung, vom 28. Juli 1917 datiert, trat zu Beginn
des Schuljahres 1918/19 in Kraft.5!

Verwunderlich erscheint fiir eine Revision die Wahl des Zeitpunktes. Warum
die neue Fassung wahrend des Weltkriegs auf den Weg gebracht wurde, mit
einkalkulierend, dass die Rezeption durch das fachménnische Publikum we-
niger aufmerksam oder kritisch geschéhe, ist ein Aspekt, dem es lohnte,
nachzugehen. Auf ihn wird weiter unten noch eingegangen. Einzelne zeitge-
nossische Seminardirektoren zeigten sich denn auch Gberrascht und fragten
an, ob eine Anpassung tberhaupt nétig ware.%?

In der verabschiedeten Fassung gab es einige nennenswerte Konstanten wie
auch Veranderungen: Bei der Meldung zur praktischen Ausbildung sollte wie
zuvor Uber das , Militidrverhéltnis* berichtet werden, auch der Passus zu den
Angaben des Gesundheitszeugnisses wurde fast waértlich tbernommen.® Der
Weltkrieg hatte in diesem Detail keinen Einfluss auf das Anforderungsprofil.
Im Wesentlichen wurde in der endgtltigen, immer noch 18 Paragraphen

7 SB Schwerings an das PSK vom 5.08.1917, LHA 405-4630.

8 Ehd.

8. Ministerium 1917, S. 648-661.

8 RoRner 1917, S. 42 und Neuordnung 1918, S. 1. Er verwies auf weitere skeptische Stimmen.
8 Ebd., S. 648.
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starken Fassung® der Aufbau der Vorgangerin tibernommen, wobei aller-
dings die vormals aufgefuihrten Gedanken uber den Zweck und den Aufbau
der Praxisausbildung (vormals §2) an anderer Stelle modifiziert erwéahnt (886
und 7) bzw. zum GroBteil gestrichen® wurden. Entsprechend kann man
schlussfolgern, dass die Notwendigkeit und der Nutzen einer geregelten Pra-
xisaushildung 27 Jahre nach Einflhrung des Seminarjahrs nicht mehr be-
griindet werden mussten und sich die Vorstellung eines ideal ausgebildeten
Lehrers auf allen Ebenen des preuRischen Bildungswesens gewandelt hatte.
Die unterrichtlichen Verbesserungen, die zumindest in Friedenszeiten er-
reicht worden waren, hatten in der Schulwirklichkeit Giberzeugt.® Da die Zahl
von Lehrern und Ausbildern wuchs, die ein Seminarjahr durchlaufen hatten,
standardisierte und padagogisierte sich das System mittlerweile selbst.

Die neue Ordnung betonte die inhaltliche Einheit von erstem und zweitem
Prifungsteil; die universitare und schulische Ausbildung riickten naher zu-
sammen:

»Nach Bestehen des ersten Abschnitts der Priifung fiir das hohere Lehramt (der
wissenschaftlichen Priifung) haben sich die Kandidaten [...] zwei Jahre flir den Be-
ruf praktisch vorzubereiten. [...] Am Schlusse der zweijdhrigen Vorbereitungszeit
wird der zweite Priifungsabschnitt (die pddagogische Priifung) abgelegt.“

Mdglicherweise war dies eine Antwort auf die immer wieder aufgekommene,
auch gegenwaértig noch geduBerte Kritik an der mangelnden Verzahnung von
Theorie und Praxis in der Lehreraushildung.®” Sicherlich war die mit der
Verbindung beider Abschnitte einhergehende wichtigste Neuerung die Ein-
fuhrung der pédagogischen Priifung zum Ende des Vorbereitungsdienstes.
Vor einem Ausschuss, bestehend ,,aus dem zustédndigen Provinzialschulrat als
Vorsitzendem [...], dem Direktor und den mit der Ausbildung der Kandida-
ten beauftragten Lehrern der Schule,®® sollte der Kandidat seine padagogi-
schen und didaktischen Fahigkeiten unter Beweis stellen. Die Prufung selbst
bestand aus drei Teilen: Einer ,,Hausarbeit aus der Unterrichts- und Erzie-
hungslehre®, vergleichbar mit der fritheren Schlussarbeit, zwei Lehrproben
und einer miindlichen Befragung insbesondere zu den Themen der padagogi-

8  Eine ,Rohfassung®, wic sie den Seminaren im Vorfeld der beiden verabschiedeten

Fassungen 1889/90 und 1907/08 vorgelegen hatte, wurde in den Akten nicht erwahnt.

So geschehen bei der allgemeinen inhaltlichen Beschreibung des Sinns von Seminar- und

Probejahr. VVgl. Ministerium 1917.

% vgl. z.B. RoRner 1917, S. 32: ,Und man darf sagen, sie haben sich als eine hdchst
segensreiche Einrichtung erwiesen, vor allem natiirlich [...], weil sie uns einen geschulten
Nachwuchs geliefert haben.*

8 vgl. das jingst in NRW fur das Masterstudium installierte Praxissemester und den Link des
Schulministeriums.

8  Ministerium 1917, S. 648.
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schen Sitzungen, die in Anwesenheit der Prifer und aller anderen Kandidaten
abzuhalten war.®® Neben den Ergebnissen der Einzelprifungen sollten bei der
abschlieBenden Notenfindung ,,besonders die Beobachtungen tiber die prakti-
sche Betatigung und das Streben des Kandidaten wahrend der VVorbereitungs-
zeit bestimmend sein*.*® Die Wertschatzung der didaktisch-padagogischen
Fahigkeiten neben der fachlichen Expertise war nun fest verankert, was si-
cherlich Auswirkungen auf das Professionsverstandnis des Oberlehrerstands
hatte. Letztlich fuhrte das Ministerium mit der Verankerung der Prifung
seinen schon 1908 nachhaltig verfolgten Standardisierungsprozess hin zu
einem universell verstandenen Lehrerideal weiter.

Im Zusammenhang mit der als Einheit aufgefassten Praxisaushildung wurden
die begriffliche wie auch inhaltliche Unterscheidung von Seminar- und Pro-
bejahr aufgegeben®! und die Vorgaben fiir das nun so genannte ,.erste* bzw.
»zweite[...] Vorbereitungsjahr (§6 bzw. 7) parallel gestaltet. An der Ableis-
tung an verschiedenen Schulen hielt man dagegen — im Unterschied zum
heutigen Referendariat — (in der Regel) fest (§3), was beide Ausbildungsteile
wiederum voneinander trennte. Die Einrichtung, die das Seminarjahr singular
gemacht hatte, die padagogischen Besprechungen, wurden auf die gesamten
zwei Jahre ausgedehnt; diese Verdopplung der Sitzungszeit bei wochentlich
weiterhin zweistiindiger Dauer bedingte einerseits eine inhaltliche Entzerrung
und stellte andererseits sicher, dass sich die Kandidaten wéhrend der gesam-
ten Praxisausbildung mit Schulverwaltungsfragen sowie padagogischer und
didaktischer Theorie auseinandersetzten.®? Es ist denkbar, dass man so den
friher oft beklagten Leistungsabfallen im Probejahr entgegenwirken wollte,*
stellte doch diese Revision erstmals seit 1826 eine wirkliche Uberarbeitung
des zweiten Ausbildungsjahres sicher.

Bei den Themen, die fur die Sitzungen vorgesehenen waren,®* lieRen sich
neue Gewichtungen des Ministeriums erkennen:% Wiahrend die Fachdidaktik

8 Ebd., S. 644 f.

% Ebd., S. 645 f. Auch heute wird zumindest bei den Fachleiter- und Schulleitergutachten die
Entwicklung der Referendare wie auch ihr Engagement beriicksichtigt; am Priifungstag
dagegen zéhlt die Tagesleistung, die mit den Vornoten verrechnet wird. VVgl. 8§34, OVP
2011.

> Die obigen alten Bezeichnungen wurden gegen z.T. heute noch gebrauchliche Termini wie
,Vorbereitungsdienst (S. 649) oder ,,Vorbereitungszeit“ (S. 654) getauscht. Im heute
anderthalbjéhrigen Referendariat in NRW ist eine begriffliche Aufteilung dagegen obsolet.

%2 Ministerium 1917, S. 650 f.

% vgl. die jahrlichen VBs des PSKs an das Ministerium, LHA 405-676 bis 684.

% Im ersten Jahr waren zu behandeln: Historische Padagogik, das deutsche und preuBische
Bildungssystem, Fachdidaktik der studierten Fécher. Im ersten und zweiten Jahr: Hospitati-
onsvorgaben und Lehrprobenbesprechungen, Vorbereitungen fiir den eigenstandigen Unter-
richt, Disziplinfragen, Gesundheitspflege, literarische Besprechungen. Im zweiten Jahr:
Fachdidaktik der nicht studierten Facher, psychologische und Sexualpédagogik, Organisati-
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der studierten Fécher statt vormals an erster nun an dritter Stelle genannt
wurde, war die verpflichtende Ausbildung in Fakultates fremden Féachern,
,.besonders derjenigen Ficher, die fiir alle hoheren Lehranstalten die gleiche
Bedeutung haben: Religion, Deutsch, Geschichte®,® neu. Jahrzehnte nach
den Forderungen Wilhelms Il. nach einer intensivierten Schulung der kinfti-
gen ,,Untertanengeneration® in dieser Trias war die Vorgabe nun auch in der
Lehrerausbildung institutionalisiert,%” so dass zu Uberpriifen ware, ob es sich
in diesem Punkt um ein bewusstes Hinauszdgern des Ministeriums handelte
oder ganz im Gegenteil nun, 1917, eine Rickbesinnung auf friihere Ansich-
ten zur Steuerung von Unterricht einsetzte oder aber, wie ein zeitgendssischer
Seminardirektor unterstellte, der Passus aufgenommen wurde, ,um dem
,Fachlehrertum‘ entgegenzuarbeiten*.*® Da auch Kenntnisse der historischen
Padagogik wie des gesamtdeutschen und preuBischen Bildungssystems star-
ker gewichtet wurden, erkennbar an der vorgeriickten Position, kommt der
Eindruck auf, dass man sich in Details der Ausbildungsfassung von 1890
annaherte. Ob in den unruhigen Kriegszeiten eine mentalitatsgeschichtliche
Riickbesinnung auf Bewdhrtes eintrat, ware denkbar, aber eingehender Uber-
priifung nétig.

In Kombination mit einer weiteren Aufwertung der Praxis gab es Anweisun-
gen flr Lehrproben und Hospitationen und zur Vorbereitung auf den eigenen
Unterricht. Wahrend Disziplinaria, der Gesundheitspflege und der Bespre-
chung von padagogischen Neuerscheinungen weniger Raum zustand, kam
der Punkt ,,Fragen der Psychologie und Ethik, die fur Erziehung und Unter-
richt wichtig sind; Geschlechtskunde des jugendlichen Alters (Sexualpada-
gogik); krankhafte Erscheinungen des jugendlichen Seelenlebens® neu hin-
zu.%® Dies ist als Ausdruck fir das schon in der letzten Ordnung offenbarte
Interesse am Schiilerindividuum zu werten und zeigt dartiber hinaus den
zeitgeistlichen Einfluss.*®® Zwar wurden die unter dem Thema ,,Gesundheits-
pflege subsummierten Aspekte wie ,,Anleitung zur Betdtigung bei der kor-

on von Klassenleitungen. Sinnvollerweise wurden die Kandidaten nach und nach an die tie-

fergehende Theorie herangefiihrt und erst zu gegebener Zeit auf eine Klassenleitung vorbe-

reitet. Ebd., S. 650 f.

Es sei wiederum unterstellt, dass die Nennung der Themen einer gewissen Priorisierung

folgte.

% Ehd., S. 650.

7 Speziell diese Facher sollten die Liebe zum Vaterland und die Anerkennung der gottlich
legitimierten Monarchie fordern. Vgl. auch die Lehrpléne von 1892 und 1901, z.B.
Ministerium, Lehrpléne 1892, S. 203 ff.; Gass-Bolm 2005, S. 30 f.

% RORner 1918, S. 11.

% Ministerium 1917, S. 650.

100 \/gl. diverse thematisch entsprechende Verdffentlichungen im PA sowie den Link zur
Einfiihrung von Sexualkunde als Schulfach in Preufen 1900.
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perlichen Ausbildung der Schiler. Heimatkunde und Heimatschutz“ erwei-
tert, doch insgesamt war dieser Punkt trotz der auBenpolitischen Extremlage
offenbar im Hinblick auf die Sicherung einer gesunden Physis bzw. Wehrfé-
higkeit der Schiler als der kinftigen Soldaten wie auch beim Lehrer selbst
nicht relevant. Daher liegt der Schluss nahe, dass die weltpolitische Situation
in der revidierten Ordnung keinen Niederschlag fand.

Eine merkliche Aufwertung erfuhr die unterrichtspraktische Ausbildung.
Neben der Installation eines individuellen Tutors!®* wurde darauf geachtet,
die Kandidaten im ersten Jahr sorgféltig auszubilden und ihnen erst im zwei-
ten Jahr selbststandigen Unterricht zu Ubertragen — eine Regelung, die trotz
ahnlicher Vorgabe der Vorgangerordnungen aufgrund des grassierenden
Oberlehrermangels haufig unterwandert wurde.*%? Ab sofort sollte die schul-
formfremde Hospitation an ,,Praparandenanstalten, Lehrerseminaren, Mittel-
schulen, Volksschulen, Hilfsschulen, Taubstummenschulen, Blindenschulen,
Fortbildungsschulen* stattfinden, dartiber hinaus empfahl das Ministerium,
,Einrichtungen fiir die 6ffentliche Wohlfahrt* zu besuchen.'® Der gegeniiber
1908 vergrolRerte Blick ber den padagogischen Tellerrand war damit sogar
weiter gefasst als bei der in Nordrhein-Westfalen zurzeit giiltigen ,,Ordnung
des Vorbereitungsdienstes und der Staatspriifung fiir Lehramter an Schu-
161’1“.104

Alle vier Wochen sollte der Kandidat nun erst von Beginn des zweiten Halb-
jahrs an bis zum Ende der Ausbildung Lehrproben zeigen, die in den padago-
gischen Sitzungen nachbesprochen wurden.'% Dieses wichtige Element, die
im Plenum abgehaltenen Unterrichtsproben und Reflexionen, wurde erstmals
auf das zweite Ausbildungsjahr ausgedehnt, wobei die Kandidaten durch die
erweiterte fachdidaktische Ausbildung sicherlich in der Lage waren, Lehr-
proben in Deutsch, Geschichte oder Religion gewinnbringender zu evaluie-
ren. Parallel zur aushildungsbegleitenden unterrichtlichen Kontrolle sollten
die Kandidaten nun noch starker in den Schulorganismus eingebunden wer-
den (810):

,,Die Kandidaten haben sich [...] an allen Veranstaltungen der Schule, den Schul-
feiern, den Schulausfliigen, den allgemeinen, den Fach- und Klassenkonferenzen zu
beteiligen und den Priifungen beizuwohnen. Bei den Turnspielen und den sonstigen

101 vgl. §4: ,Fiir jeden Kandidaten ist ein Oberlehrer zu bestimmen, dem die Sorge fiir die

Ausbildung des Kandidaten besonders obliegt.*
102 Brauckmann 2012, S. 213 ff.
103 Ministerium 1917, S. 653.
104 v/gl. 8§12 der OVP 2011.
105 Ministerium 1917, S. 652.



218 Maren Brauckmann

Einrichtungen der Schule fur Spiele, Kérperiibungen und Wanderungen sind sie zur
Mitwirkung heranzuziehen.* 106

Daneben waren Einsatze in Lehrer- und Schiilerbibliotheken sowie ,,erlaub-
ten Schiilervereinen® vorgesehen. Vergleichbar mit dem heute von Lehramts-
anwartern aufzubringenden auerunterrichtlichen Engagement wurde also ab
1917 verstérkt auf eine zumindest duRerliche Identifikation des Referendars
mit der ihm zugewiesenen Schule geachtet. Wahrscheinlich als Antwort auf
die immer wieder aufgekommenen Klagen Gber mangelndes Fachwissen und
als Weiterfiihrung des schon seit 1908 eingeschlagenen Kurses!®” wurde nun
gefordert, dass die angehenden Oberlehrer ,,wihrend ihrer ganzen Ausbil-
dungszeit im Zusammenhang mit ihrem Unterricht ihre wissenschaftliche
Ausbildung vertiefen“1® sollten; zu diesem Zweck war auch eine maximal
halbjéhrige Beurlaubung ,,zur Teilnahme an padagogischen Lehrgéngen und
zu anderen wissenschaftlichen Zwecken, die mit der Berufsausbildung in
Beziehung stehen, auch ins Ausland*, moglich.'® Dass sich ein Lehrer idea-
lerweise sein Berufsleben lang sowohl fachlich — dies als die wichtigere
Komponente — als auch pddagogisch weiterbilden miisste, ergo nie ,,aus-
gebildet war, war eine neu gewonnene Erkenntnis, die das Professionsver-
stdndnis langfristig beeinflusste.

Wie bereits seit 1908 musste der Direktor der Schule des zweiten Vorberei-
tungsjahrs eine umfassende Charakteristik iber jeden einzelnen Kandidaten
verfassen, nun erweitert um Informationen zu den aufRerunterrichtlichen
Einsatzen und dem individuellen Bemiihen um Fortbildung.*°

27 Jahre nach Einfiihrung des zweijahrigen praktischen Vorbereitungsdiens-
tes schenkte man der Unterrichtserfahrung angehender Oberlehrer die bis
dato grofRte Beachtung, wobei die Sicherstellung einer (fach-)wissen-
schaftlich fundierten Bildung ebenfalls relevant war.

Die Verzahnung von Theorie und Praxis, Universitat und Seminar, institutio-
nalisiert durch die nun verbindlichen Priifungen, stellte den Oberlehrer als
pédagogischen Fachmann und als Experten seines Faches in den Mittelpunkt.
Gesichert werden sollte dieser hohe Professionsgrad durch die immer stérker
standardisierende, allerdings sehr facettenreiche Vorgabe. Durch das instal-
lierte Tutorenprinzip strebte man eine Entlastung des Seminardirektors an,
der nun nicht mehr der alleinige Ausbildungsverantwortliche war. Vorge-

06 Epd., S. 658. Dagegen: ,,Auch sind die Kandidaten an der Leitung von Spielstunden, unter

Umsténden auch von Arbeitsstunden, zu beteiligen sowie zu den korperlichen Ubungen der
Schiiler und zu den Schulausfliigen heranzuziehen.* Dass.: Ordnung 1908, S. 508.

07 Der Direktor hatte tber die wissenschaftliche Eignung des Kandidaten zu berichten, s.o.

18 Dass.: Ordnung 1917, S. 651.

109 Ehd., S. 654.

10 Ehd., S. 655.
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schrieben war auch ein mindestens jahrlicher Besuch des zustandigen Pro-
vinzial-Schulrates, ™ wohl zur Uberpriifung und Vereinheitlichung der Se-
minarbedingungen.

Die kriegsbedingte, partielle Umsetzung in der Praxis

Leider sind die Akten des PSKs, die tber die Umsetzung der neuen Ordnung
Auskunft geben kénnten, nicht erhalten, lediglich die Aufzeichnungen beider
Schulen bieten Einblicke. Dass es eine Uberarbeitung gab, thematisierten die
beiden Kdlner Direktoren Schwering und Krésing nur am Rande. In den
Akten des Apostelgymnasiums ist die neue Version ohne jeglichen Kommen-
tar abgeheftet. Den ersten drei Kandidaten, die das Seminarjahr unter der
neuen Ordnung ablegten, war der Vorbereitungsdienst auf ein Jahr verkirzt
worden.**? Da die Anwendung dieses o0.g. Erlasses in den Kriegsjahren tblich
war, ergab sich zwangslaufig ein Widerspruch zwischen der Theorie und der
Praxis der Oberlehrerausbildung. Letztlich verfiel man in dieser Zeit trotz der
gerade in Kraft getretenen Revision in die Zustdnde vor 1890, als es nur das
Probejahr gab. Einen anders gelagerten Umgang mit der neuen Fassung er-
klarte der Direktor des Friedrich-Wilhelm-Gymnasiums Krésing:

,»Es ist zu bedauern, dafl die neue Ordnung der preuBlischen Ausbildung fiir das
Lehramt an hoheren Schulen 1917 zu einer Zeit erlassen wurde, als es fiir die Pro-
vinzial-Schul-Kollegien und die Lehranstalten ganz unméglich war, die neuen Best-
immungen durchzufiihren. [...] In diesem Jahre (1918) sind der Anstalt zur Ausbil-
dung zugewiesen [...] (4 Kandidaten, die alle wegen einer vollen Vertretungsstelle
abbeordert wurden). An eine Durchfiihrung der Bestimmungen der neuen Ordnung
war nicht zu denken unter diesen Umstanden; wir haben dann auch im allgemeinen
nach der alten erprobten und bewdhrten Weise die Ausbildung zu leiten gesucht.
[...] Die wichtigste von der friheren Ordnung abweichende Bestimmung der zwei-
ten Priifung kann ich aus mehrfachen Griinden nicht als einen Fortschritt oder eine
Besserung bezeichnen. Ubrigens wird sie [...] Uberfiillung und Nachschuss ebenso
wenig steuern wie die zweite juristische Staatspriifung und die Abschlussprufung in
UII seiner Zeit.“M3

Krésings Ablehnung der zweiten Priifung und seine Kritik an den Rahmen-
bedingungen lassen auf den tatséchlichen Nichteinbezug der Seminarschulen
im Vorfeld der Revision schlieBen. Legitim war sein Vorgehen, die Kandida-
ten weiterhin nach der alten Version auszubilden, nicht. Es bleibt offen, wie

11 Dieser fand zwar schon statt, war aber nicht verankert, vgl. die Berichte in den Akten sowie
§13.

112 SB Schwerings an das PSK vom 16.07.1919, LHA 405-4630.

113 Bericht Krosings an das PSK vom 15.01.1919, LHA 405-4576. Es ist kein kompletter SB.
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das rheinische PSK reagierte, ob es sich ggf. ebenfalls der Revision ver-
schloss und die Prifungen nicht stattfanden, da es hierzu keine Unterlagen
gibt. Aufgrund der Fluktuation der Kandidatenzahlen ist ebenfalls nicht zu
beantworten, wie die generelle damalige Nachwuchssituation vor dem Hin-
tergrund des kriegsbedingt herrschenden Oberlehrermangels aussah.'*4
Wenn, wie oben aufgeworfen, die revidierte Fassung bewusst zu Zeiten des
Weltkriegs auf den Weg gebracht wurde, ware die Einschrankung der semi-
naristischen Mitsprache ein nicht zu unterschatzender Faktor, um die Pada-
gogisierung der Oberlehrerausbildung zu einem vorlaufigen Abschluss zu
bringen. Da v. Trott zu Solz im Jahr 1917 sein Ministeramt niederlegte, ist
die Vermutung nahe, dass er im Zuge seiner letzten Dienstgeschéfte die Re-
vision, unabhangig vom weltpolitischen Kontext, verabschiedet haben woll-
te.*1> Daher bleibt als Anschlussfrage, wie die neue Ausbildungsfassung nach
Ende des Ersten Weltkriegs rezipiert und umgesetzt wurde.

AbschlieRend hinzuweisen ist auf einen Geltungserfolg, den der Oberlehrer-
stand in Bezug auf seine Professionalisierung wahrend des Krieges erlangte:
Nachdem die Kandidaten seit 1912 bei Antritt des Seminarjahrs vereidigt und
damit in den Staatsdienst aufgenommen wurden,'¢ erfolgte in Anlehnung an
die juristische Ausbildung ihre Ernennung bzw. Umbenennung zu Studienre-
ferendaren durch den Erlass vom 6. Marz 1918.*7 Nun war nach vielen Jahr-
zehnten fur die Oberlehrerschaft endlich die volle Gleichstellung ihrer Aus-
bildung mit dem Juristenstand erreicht — ein langer Weg, den man vor dem
Hintergrund eines juristisch gebildeten Uberhangs im Kultusministerium
gegangen war.**® Es ware lohnend zu untersuchen, inwieweit sich diese Um-
benennung auf die Rekrutierung und Reputation in den Jahren der Weimarer
Republik auswirkte.

Der Freiraum als Systemstiitze:
Piadagogisierung und Professionalisierung

Zum Ende des 19. Jahrhunderts initiierte Preuen auf dem Bildungssektor
einen Padagogisierungsprozess, neben der Technisierung und der Burokrati-

14 \Weitere Seminarakten waren hinzuzuziehen.

15 Hier ware ein Blick in die Akten des Ministeriums aufschlussreich.

16 Es handelte sich wie auch heute noch um eine Verbeamtung ,.auf Widerruf*, damals gebun-
den an die Zusage der Anstellungsféhigkeit, heute an das Bestehen des Zweiten Staatsexa-
mens. Vgl. Ministerium 1912, S. 418 f.

17 Dass.: Studienreferendare, in: CB 60 (1918), S. 330 f.

18 Die preuBischen Kultusminister von Altenstein an waren bis auf v. Zedlitz-Trischler
keineswegs genuin péadagogische Fachleute, sondern Juristen, wie auch die meisten
Mitglieder der Sektion fiir das Unterrichtswesen. Vgl. Morsch 1905, S. 231.
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sierung das dritte Hauptelement einer industrialisierten Gesellschaft.!'® Die-
ser Prozess war ein doppelter, er betraf neben der Gesellschaft ihre Ausbil-
der, die Oberlehrer (ergo die Erzieher der gesellschaftlichen Elite). Dabei ist
die Stringenz erkennbar, mit der die praktische Lehrerausbildung zwischen
1890 und 1917 weiterentwickelt wurde.?® Neben der endlich zugebilligten
Statusangleichung an die Juristen verfestigte das Ministerium die Standards,
schrénkte die Freiheiten des PSKs und der Seminarschulen ein, spezifizierte
die Anforderungen an die Kandidaten und erhohte sie zumindest per definiti-
onem. Fir die Beteiligten war erkennbar, dass die verlangerte Praxisausbil-
dung seit dem von v. Gossler initiierten Wendepunkt recht bald auf ein neues
Professionsverstandnis und damit Leitbild des Oberlehrers, verbunden mit
einer padagogisierten, reglementierten Ausbildung abzielte, was den meisten
in das System Involvierten offensichtlich gefiel.

So boten die ins Auge gefassten 27 Jahre denn auch den notwendigen Raum,
der praktischen Lehrerausbildung die grundlegenden Strukturen zu geben, die
sie noch heute besitzt und die durch die staatliche Priifung weiterhin gewahrt
bleiben. Allerdings weichten sowohl das rheinische PSK als auch die beiden
Seminare die VVorgaben in der Praxis bisweilen auf oder unterliefen sie sogar,
doch dies wurde keineswegs obrigkeitsstaatlich sanktioniert. Stattdessen
agierten die genannten Subsysteme mit Billigung des Ministers, der z.T. aber
nicht umfassend informiert wurde, recht autark und nicht durch die friher
hiufig unterstellte ,,Manipulation von oben®“.'?! Es lasst sich daher schluss-
folgern, dass die Lehrer(aus-)bildung PreuBens zu Zeiten Wilhelms 1. einen
den Zeitgeist pragenden Dualismus vereinte: Ein Selbst- wie Fremdverstand-
nis, das die Strukturen wahrte und gleichzeitig Freiraum zugestand. Diese
vermeintliche Ambivalenz setzte sich im angestrebten Lehrerleitbild fort:
Einerseits die institutionalisierte, Giberwachte Passung ins System, anderer-
seits das Zugestandnis auf Herausbildung einer eigenen, vielschichtig ausge-
bildeten Lehrerpersénlichkeit — Freiraum als Systemstiitze.

Abkiirzungen

CB = Centralblatt fiir die gesammte Unterrichtsverwaltung in Preuflen

DDS = Die Deutsche Schule

KBL = Korrespondenz-Blatt fiir den akademisch gebildeten Lehrerstand
KBPh = Korrespondenz-Blatt fiir die Philologen-Vereine Preufens

LHA = Landeshauptarchiv Koblenz

L&L = Lehrproben und Lehrgénge aus der Praxis der héheren Lehranstalten
PA = Padagogisches Archiv

119 Hghne 2004, S. 33.

120 L etztlich ist der Bogen sogar weiter zu spannen, stand doch schon die Einfiihrung des
Seminarjahrs in der Tradition einer umsichtig geplanten Weiterentwicklung.

121 Torp/Miiller 2009, S. 12.
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PSK = Provinzial-Schul-Kollegium
SB = Seminarbericht

SN = Stellungnahme

VB = Verwaltungsbericht

ZfPad = Zeitschrift flir Padagogik

Quellen und Literatur

Quellen

Konigliches Provinzial-Schul-Kollegium in Coblenz: General-Akten betreffend: Einrichtung
padagogischer Seminare, Band 1-10, Laufzeit 1890-1911, LHA 405-676 bis 685.

Dass.: Acta betreffend: Das padagogische Seminar in Céln, Band 1-2, Laufzeit 1890-1931, LHA
405-4657, 4576.

Dass.: Acta betreffend: Das padagogische Seminar in Dusseldorf, Band 1-2, Laufzeit 1890-1911,
LHA 405-4100, 4098.

Dass.: Acta betreffend: Das padagogische Seminar in Céln, Band 1-2, Laufzeit 1898-1923, LHA
405-4456, 4630.

Literatur

Beier, Adolf (Hg.) (1902): Die héheren Schulen in Preuen und ihre Lehrer. Sammlung der
wichtigsten, hierauf beziliglichen Gesetze, Verordnungen, Verfligungen und Erlasse, nach
amtlichen Quellen herausgegeben, 2. Auflage. Halle.

Von der Burg, Udo (1989): Entstehung und Entwicklung der Gymnasialseminare bis 1945.
Bochum.

Brauckmann, Maren (2012): Freirdume in der praktischen Lehrerausbildung. Die Implementie-
rung des Seminarjahrs in der preuBischen Rheinprovinz von 1890 bis 1908. Bochum.

Gass-Bolm, Thorsten (2005): Das Gymnasium 1945-1980. Bildungsreform und gesellschaftli-
cher Wandel in Westdeutschland. Géttingen.

Grewing, Ben (2008): Die Mentalitét des ,,neuen Biirgertums* im 19. Jahrhundert: Studien zur
rheinischen Gymnasiallehrerschaft im Kontext biirgerlicher Ausbriiche. Siegburg.

Herrlitz, Hans-Georg/Titze, Hartmut (1976): Uberfiillung als bildungspolitische Strategie. Zur
administrativen Steuerung der Lehrerarbeitslosigkeit in Preufen 1870-1914. In: DDS 68, S.
348-370.

Hohne, Thomas (2004): Padagogisierung sozialer Machtverhéltnisse. In: Schulheft 116, S. 30-
44,

Jéger, Otto (1894): Nach der Niederlage. In: Ders.: Pro Domo: Reden und Aufsétze. Berlin, S.
393-400.

KannengieRer, Adolf (1900): Ausscheidealter und Krankheiten der Direktoren und Oberlehrer an
den hoheren Lehranstalten PreuBens in den Jahren 1895/96-1898/99. 0.0.

Keck, Rudolf W. (2009): Zur Geschichte der Schule. In: Blémeke, Sigrid u.a. (Hg.): Handbuch
Schule, Theorie — Organisation — Entwicklung. Stuttgart, S. 157-162.

Ministerium der geistlichen, Unterrichts- und Medizinal-Angelegenheiten (1883): Denkschrift zu
Kapitel 118 Titel 4 des preulischen Staatshaushaltsetats fir [den] 1. April 1883/4, betreffend
die Bestreitung der Ausgaben der Kommission fir die praktische Priifung der Kandidaten des
hoheren Lehramts. In: PA 25, S. 180-188.

Dass (1890).: Denkschrift, betreffend die praktische Ausbildung der Kandidaten des Lehramts an
héheren Schulen [sowie] Grundzige der praktischen Ausbildung der Kandidaten fir das
Lehramt an hoheren Schulen. In: PA 32, S. 440-454.



Modernisierung durch Padagogisierung? 223

Dass. (1891): Verhandlungen uber Fragen des hoheren Unterrichts, Berlin, 4.-17. Dezember
1890. Berlin.

Dass. (1892): Ordnung der praktischen Ausbildung der Kandidaten fiir das Lehramt an h6heren
Schulen (und) Zeugnis der Anstellungsfahigkeit fir die Kandidaten des hoheren Lehramtes.
In: CB 34, S. 612-620.

Dass. (1892): Neue Lehrpléne und Priifungsordnungen fiir héhere Schulen. In: CB 34, S. 199-
351

Dass. (1901): Neue Lehrplane und Priifungsordnungen fiir hdhere Schulen in Preufen. In: CB
43, S. 471-544.

Dass. (1912): Vereidigung der Kandidaten fur das Lehramt an hoheren Schulen. In: CB 54, S.
418-419.

Dass. (1908): Ordnung der praktischen Ausbildung der Kandidaten des Lehramts an héheren
Schulen in PreuRen vom 15. Mérz 1908. In: CB 50, S. 503-514.

Dass. (1912): Vereidigung der Kandidaten fir das Lehramt an hoheren Schulen. In: CB 54, S.
418-419.

Dass. (1916): Seminar- und Probejahr sowie Anstellungsfahigkeit der Kandidaten des hoheren
Lehramtes, die wahrend des Krieges im Heeresdienste gestanden haben. In: CB 58, S. 418.
Dass. (1917): Seminar- und Probejahr der Kandidaten des héheren Lehramtes, die wahrend des

Krieges im Heeresdienst gestanden haben. In: CB 59, S. 251.

Dass. (1917): Ordnung der praktischen Ausbildung fir das Lehramt an hoheren Schulen in
PreuBen. In: CB 59, S. 648-661.

Dass. (1918): Studienreferendare und Studienassessoren. In: CB, S. 330 f.

Morsch, Hans (1905): Das hohere Lehramt in Deutschland und Osterreich. Ein Beitrag zur
vergleichenden Schulgeschichte und zur Schulreform, Leipzig/Berlin.

Muiller-Benedict, Veit (2008): Das héhere Lehramt. In: Ders.: Akademische Karrieren in Preu-
en und Deutschland 1850-1940. Géttingen, S. 187-220.

RoRner, Otto (1917): Beitrage aus der Praxis des padagogischen Seminars. In: L&L 130, S. 32-
42.

Ders. (1918): Die Neuordnung der praktischen Ausbildung fiir das Lehramt an hdheren Schulen.
In: L&L 135, S. 113-125.

Schelsky, Helmut (1961): Anpassung oder Widerstand? Soziologische Bedenken zur Schulre-
form. Heidelberg.

Schmidt, Alwin (1908): Die neue Ordnung fir die Kandidatenausbildung in Preufen. In: Mo-
natsschrift fir hdhere Schulen 7, S. 487-496.

Torp, Cornelius/Miller, Sven O. (2009): Das Bild des Deutschen Kaiserreichs im Wandel. In:
Dies. (Hg.): Das Deutsche Kaiserreich in der Kontroverse. Géttingen, S. 9-28.

Trohler, Daniel (2006): Lehrerbildung, Nation und padagogische Historiographie. In: ZfPad 52,
S. 540-555.

Vogt, Theodor (1889): Zur Frage des padagogischen Seminars. In: Jahrbuch des Vereins fir
wissenschaftliche Padagogik 21, S. 249-256.

VoR, Peter (1889): Die padagogische Vorbildung zum héheren Lehramt in Preulen und Sachsen.
Ein Reisebericht. Halle.

Internetadressen

http://kalenderblatt.de/print_manu_t.php?what=thmanu&page=&do=page&manu_id=257&lang
=de (24.02.2013).

http://bbf.dipf.de/kataloge/archivdatenbank/hans.pl (26.02.2013).

http://www.schulministerium.nrw.de/BP/Schulrecht/Lehrerausbildung/LABGNeu.pdf
(26.02.2013).



224 Maren Brauckmann

http://www.schulministerium.nrw.de/BP/Schulrecht/Lehrerausbildung/OVP_vom_10__April_20
11.pdf (24.02.2013).

http://www.schulministerium.nrw.de/ZBL/Wege/Eignungspraktikum/ (22.03.2013).

http://www.schulministerium.nrw.de/ZBL/Reform/Wege_der_Reform/Rahmenkonzeption_Praxi
ssemesters_Masterstudiengang/Endfassung_Rahmenkon-zept_Praxissemester_14042010.pdf
(21.03.2013).

Anschrift der Autorin:

Dr. Maren Brauckmann

Pascal-.Gymnasium Grevenbroich

Schwarzer Weg 1, 41515 Grevenbroich

Tel.: 02181 62131

E-Mail: maren.kohlmannslehner@googlemail.com



Sven Werner

Zur Korperbehindertenpadagogik des friihen
20. Jahrhunderts zwischen christlicher Fiirsorge
und o6konomischem Kalkiil.
Professionalisierungsprozesse am Beispiel

der ,Kriippelfiirsorge*.

1 Einleitung

Die an der Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert als ,Kriippelfiirsorge* be-
zeichnete Fursorge fir korperbehinderte Kinder und Jugendliche als Kombi-
nation von orthopéadischer Behandlung, Unterweisung in der ,Kriippelschule®
und Berufsausbildung steht organisatorisch gesehen in der Tradition der
Firsorge fiir ,,sieche”, ,,schwache” und ,,gebrechliche* Menschen, die seit
dem 19. Jahrhundert in eigenen Institutionen stattfand und die bisherige pri-
vate und kirchlich getragene Wohltatigkeit erganzte. Sie erlebte zu Beginn
des 20. Jahrhunderts einen deutlich wahrnehmbaren Institutionalisierungs-
und Professionalisierungsschub. Damit einhergehend wurde im Umgang mit
Kdorperbehinderten, mit deren familidrem Umfeld und mit der interessierten
Offentlichkeit von &rztlicher und von pédagogischer Seite auf spezifische
padagogische Topoi rekurriert, die nachfolgend Uberblickhaft vorgestellt
werden, um einerseits die enge Verbindung zwischen pietistisch-protestan-
tischen und 6konomisch-utilitaristischen Zugéngen aufzuzeigen und anderer-
seits den Paradigmenwechsel? zwischen paternalistischen Arrangements und
Selbstverantwortungsappellen am Beispiel der sog. Kriegskruppelfursorge
nachzuzeichnen.

Um diesen Wechsel zwischen ,,Erfassung und Entlassung® nachzuzeichnen,
wird thematisiert, wie die Kruppelfirsorge im Spannungsfeld von orthopé-
disch-medizinischen, pé&dagogischen und volkswirtschaftlichen Interessen
ihre Deutungsmacht gewann und wie Uber die emotionale Ansprache der
Offentlichkeit und der politischen Eliten Unterstiitzung eingeworben werden
sollte. Uberkommene begriffliche Kategorien in der Firsorge, wie Nachsten-
liebe, Erbarmen, Mitleid etc. wurden im Verlauf des o. g. Paradigmenwech-

1 Vgl. Dickhoff 1917; WeiR 1999, S. 97; Stadler 2004, S. 25 ff.; Stadler 20044, S. 196 ff.

2 Die — auch in aktuellen sozialpolitischen Diskursen hochinteressante — Verkniipfung von
Okonomischen, moralischen und péadagogischen Momenten wird aktuell u.a. im
Zusammenhang mit der sog. Mitleidsokonomie diskutiert. Vgl. Wagner 2011.
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sels zunehmend von politisch konnotierten Konzepten, wie Schonungsmit-
leid, Verwohnung oder Rentenfurcht abgeldst. Als zeitliche Rahmung neh-
men die nachfolgenden Ausfihrungen zur Kruppelfiirsorge als Vorlduferin
der Koérperbehindertenpadagogik die Zeit von 1900 bis 1925 — und hierbei
besonders die Zeit des Ersten Weltkrieges — in den Fokus, um zu zeigen, aus
welchen Interessen heraus sich — sowohl im Umgang mit koérperbehinderten
Kindern und Jugendlichen als auch im Umgang mit den zahlreichen Invali-
den des Ersten Weltkrieges — neue institutionelle und padagogische Settings
entwickelten. Um den Begriffsgebrauch und die diskursive Umgebung in der
betrachteten Zeitspanne zwischen 1900 und 1925 authentisch wiederzugeben,
werden die Begriffe Krippel, Kriippelerziehung und Krippelfirsorge, auch
wenn sie im heutigen Sprachgebrauch als Bezeichnung fiir eine Person mit
einer Korperbehinderung stigmatisierend wirken, im Aufsatz verwendet.®

2 Die Begriffe Kriippel und Kriippelfiirsorge

Die Bezeichnung Kriippel, in friheren Zeiten pejorativ gebraucht fur einen
fortwéhrend physiologisch in seiner Bewegungsfahigkeit gehemmten Men-
schen, bzw. fir eine Person mit fehlenden oder stark verunstalteten Gliedma-
Ren, bestimmt nach dem deutschen Worterbuch der Gebriider Grimm einen
»[M]enschen®, der ,;seine vollen [G]lieder nicht hat oder doch ihres vollen
[G]ebrauchs mangelt, sei es von [N]atur oder durch [L]ahmung oder
[W]unden*.*

Anschlieend an Konrad Biesalskis Verbindung medizinischer, sozialer und
padagogischer Aspekte in seiner Kriippel — Definition® und mit dem Hinter-
grund der Bestimmung von Fiirsorge als Sorge fiir eine andere Person im
engeren — und als organisierte Hilfe und Unterstlitzungstatigkeit im weiteren
Sinne, wird nachfolgend als Kriippelfiirsorge die statistische Erfassung, Heil-
behandlung, Beschulung und Berufsaushildung kérperbehinderter Kinder und
Jugendlicher in speziellen Anstalten im ersten Drittel des zwanzigsten Jahr-
hunderts bezeichnet.® Vor allem der Kriippelbegriff wurde bereits in der Zeit

3 vgl. zum historischen Kriippelbegriff Leyendecker 2006, S. 17 und zum Behinderungsbe-
griff in Deutschland Lelgemann 2010, S. 44 f. und Leyendecker 2006, S. 20 ff. Aktuell sind
ein reframing und eine Wiederaneignung des Krippelbegriffs festzustellen. Beispiele hierfir
sind u. a. die auf Franz Christoph zuriickgehende Kruppelbewegung, das Kriippel-Power
Festival. Vgl. Miles-Paul 2004 oder die Rubrik Kriippel aus dem Sack in der von Korperbe-
hinderten herausgegebenen Zeitschrift Mondkalb. \Vgl. Lapos 2011.

4 Hildebrand 1873, S. 2473.

> Vgl Biesalski 1908, S. 12.

®  Die Kriippelfiirsorge ,setzt sich zusammen aus der orthopadischen Behandlung, der
kriippelkundlichen Erziehung, der Unterweisung in der Krippelschule in besonderen
Methoden, der Berufsberatung und Berufsausbildung®, wobei ,,die Gesamtleitung [...] in
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vor dem Ersten Weltkrieg als eine problematische Etikettierung empfunden’,
wobei unter anderem konstatiert wurde, dass die Begriffsverwendung ,,Kriip-
pel* den Fiirsorgeinstitutionen eine schlechte Offentlichkeit verschaffte.® Es
gab deshalb schon relativ friih Versuche, den Krippelbegriff konzeptionell zu
iibersetzen, unter anderem in ,bresthaft”, ,Hilfling”, ,hilfsbediirftig” oder
,beschiddigt”. Derartige Initiativen blieben zundchst zwar ohne nachhaltige
Wirkung, doch wurden insbesondere fiir Kriegsverletzte rasch andere Be-
zeichnungen gesucht® und ab ca. 1925 der Begriff Kriippel sukzessive durch
Korperbehinderte/r ersetzt.

3 Uberblick zur Etablierung und Institutionalisierung
der Kriippelfiirsorge

Nach der 1906 publizierten ,,Zdhlung iiber Art und Umfang des jugendlichen
Kriippeltums* durch Albert Hoffa und Konrad Biesalski stellt die Griindung
der Deutschen Vereinigung fir Krippelfirsorge am 14.4.1909 in Berlin
einen organisatorischen Kulminationspunkt der Etablierung und Institutiona-
lisierung der Krippelfirsorge dar.

Die Deutsche Vereinigung fur Krippelfirsorge als organisatorische Vorgén-
gerin der Deutschen Vereinigung flr Rehabilitation gehdrte zusammen mit
dem Deutschen Zentralkomitee zur Bekdmpfung der Tuberkulose, der
Reichshauptstelle gegen den Alkoholismus, der Deutschen Vereinigung fur
Sduglings- und Kleinkinderschutz, der Deutschen Gesellschaft zur Bekamp-
fung der Geschlechtskrankheiten und dem ReichsausschuBR flr hygienische
Volksbelehrung der Arbeitsgemeinschaft sozialhygienischer Reichsfachver-
bande an.® Durch sie konnte unter anderem das ,,PreuBische Gesetz betref-
fend die oOffentliche Krippelfiirsorge vom 6.5.1920 mitgestaltet werden,
durch welches unvermogende Korperbehinderte unter 18 Jahren einen
Rechtsanspruch auf Versorgung durch staatliche Stellen erhielten. Als Fiir-
sorgeleistungen wurden durch das sog. Krippelflirsorgegesetz neben der
chirurgischen, orthopadischen und therapeutischen Behandlung!! auch eine

einer Hand liegen [muR], die frilhzeitig einen weitsichtigen Heil- und Entkriippelungsplan
aufstellt. Biesalski 1926, S. 16.

Vgl Stein 1912, S. 214.

8 vgl. Gelfert 1915, S. 10.

® Vgl Kap. 5.

10 vgl. Biesalski 1926, S. 128 f.

11 Die orthopadische bzw. medizinische Behandlung erfolgte haufig durch sogenannte medi-
komechanische Einrichtungen (Gipsverbande und Schienen, Spreiz- und Stiitzapparate etc.),
Massage und Gymnastik, Elektrisation, Sonnen- und Hohenlichtbehandlung und ggf. Opera-
tion. Vgl. Krohne 1916, S. 435.
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Beschulung und Berufsausbildung innerhalb der jeweiligen Institutionen der
Kruppelfiirsorge beabsichtigt, und ein umfassendes Kontroll- und Meldesys-
tem etabliert, um jede kdrperliche Abweichung bereits bei Neugeborenen zu
registrieren und die betroffenen Kinder und Jugendlichen der Obhut der ent-
sprechenden Institutionen zu Uberstellen.*? Die betroffenen Minderjahrigen
wurden ab 1920 von Seiten des Jugendamtes in eine ,,Kriippelstammliste®
aufgenommen und an die in jedem Stadt- bzw. Landkreis eingerichtete Krip-
pelfursorgestelle tberwiesen, die ihrerseits eng mit dem Wohlfahrtsamt ver-
netzt war.*®

Argumentationen mit Fallzahlen und Kosten

Die Grindung des Krippel-Heil- und Firsorge-Vereins fir Berlin-Branden-
burg e. V. (mit darauf folgender Einrichtung einer Anstalt, des spateren
Oskar-Helene-Heims) im Jahr 1905%, und die 0. e. 1906 mit Unterstiitzung
des Kaiserlichen Statistischen Amtes von dem Universitatsprofessor fir Or-
thopédie Hoffa und dem Chirurgen und spaterem leitendem Herausgeber der
Zeitschrift fiir Kriippelfiirsorge Biesalski initiierte Zihlung ,,Uber Umfang
und Art des jugendlichen Kriippeltums und der Kriippelfirsorge in Deutsch-
land*® sind als wichtige Stationen einer sich allmahlich vom konfessionellen
Ubergewicht befreienden und sich in enger Verbindung mit Chirurgie,'
Orthopadie und Heilpadagogik professionalisierenden Krippelfirsorge zu
bezeichnen. Statistische Erhebungen sollten den volkswirtschaftlichen Nut-
zen der Fursorgetatigkeit'” aufzeigen und mittelbar dazu beitragen, Korper-
behinderte in die Lage zu versetzen, die Kosten fir ihren Lebensunterhalt
durch eigene Erwerbstatigkeit zu erwirtschaften. Der Diskurs um die Folge-
kosten der sozialen Firsorge fir kriippelhafte Personen wird von Biesalski
bereits im ersten Heft der Zeitschrift fiir Kriippelfiirsorge mit seiner populé-
ren Forderung erdffnet, aus Almosenempfangern sollten Steuerzahler wer-
den.’® Die in den Beitragen der ZfKrFg teilweise stark simplifizierenden
Gegeniberstellungen der gesellschaftlichen Kosten der Anstaltsunterbrin-
gung und Pflege gegen die (im Vergleich geringeren) Kosten einer sogenann-
ten ,,Entkriippelung®, die zur wirtschaftlichen Selbstindigkeit der Betreffen-

2 vgl. Stadler 2004a, S. 204.

13 vgl. Biesalski 1926, S. 38.

14 vgl. Osten 2004, S. 53, Stadler 2004a, S. 202 f.

5 vgl. Osten 2004, S. 62.

16 Disziplinare Konflikte mit berufspolitischen Streitthemen schwelten im Untersuchungszeit-
raum nicht nur zwischen Pédagogik und Medizin (vgl. die Kontroverse Triper — Weygandt
in Jg. 1902 der Zeitschrift fir Kinderforschung), sondern auch zwischen Orthopadie und
Medizin. VVgl. Osten 2004, S. 68.

7 vgl. Potthoff 1915.

8 Vgl. Biesalski 1908, S. 11 f.
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den fuhren sollte, dienten als Argumente fiir den Ausbau einer reichsweiten
institutionalisierten Krippelfursorge.*® SchlieRlich sind nach Ansicht des
Vorsitzenden der Deutschen Vereinigung flr Krippelfiirsorge Dietrich die
unbehandelten Kriippel ,,eine Last fiir die Angehorigen und fiir die Behorden,
sie bedeuten einen Verlust fur das Nationalvermdgen, weil sie nicht nur nicht
zu dem Volksbedarf beisteuern, sondern erhebliche Kosten verursachen®.?
Die Krippelfirsorge erscheint demgegeniber als einzig sinnvolle Strategie,
indem sie ,,aus Almosenempfingern brauchbare Arbeiter, aus lastigen Neh-
mern willkommene Geber und Steuerzahler [macht]“ und auBerdem ,die
Volksgesundheit und die Volkskraft [vermehrt]“.?* Auch in Parlamentsdebat-
ten und in Zusammenhangen der Inneren Mission?? wurde in dieser im Wort-
sinne kapitalistischen Art und Weise argumentiert. Diese &konomisch-
utilitaristischen Verlautbarungen kontrastieren anscheinend mit einer religio-
sen Begriffstradition der Barmherzigkeit, des Erbarmens und der Néchsten-
liebe® im medizinisch-heilpadagogischen Diskurs des ausgehenden 19. und
beginnenden 20. Jahrhunderts, wo neben der christlichen Tradition der Ar-
men- und Krankenpflege auch heute als Fundraising bezeichnete Strategien
des Einwerbens von Geldmitteln verfolgt wurden.?* Auflosen lésst sich dieser
scheinbare Widerspruch, wenn das Nutzlichkeitsparadigma® als Legitimati-
onsbasis birgerlicher Emanzipation und Lebensfiihrung in den Blick ge-
nommen und mit der pietistisch-protestantischen Tradition in der Fursorgeer-
ziehung verknupft wird.

Verallgemeinernd kann konstatiert werden, dass die Offentlichkeitsarbeit der
Institutionen der Krippelfiirsorge sowohl religiés konnotierte Selbstbeschrei-
bungen und Bitten um finanzielle Unterstiitzung produzierte?’, als auch auf
statistische Instrumentarien zuriickgriff, um das Ausmal des Krippeltums
maglichst lberzeugend zu prasentieren. Die Erhebung Biesalskis, die zu-
nachst nur in PreuRen angesiedelt war, gewann durch geschickte Offentlich-

19 vgl. Muensterberg 1908, S. 22.

2 Dietrich 1908, S. 85.

2 Ehd.

22 vgl. Ulbrich 1911, S. 282.

Z Vgl. v. Bodman zur ,Erbarmung und fiirsorgende[n] Liebe* als ,die starken Saiten der
menschlichen Seelenharfe” und zur ,Bewegung [...], auch diesen leidenden Briidern zu
helfen, die armen Krippelkinder zu heilen, zu lehren, zu bilden und sie durch kérperliche
und geistige Auferweckung aus verkiimmerten, zur Seite geschobenen Wesen zu nitzlichen
und zufriedenen Menschen zu machen*. Bodman 1914, S. 126.

2 vgl. Fuhrmann 1907, S. 375, Krukenberg 1902, ZfKrFg 1912, S. 166.

% Der Niitzlichkeitsgedanke enthielt neben seinem emanzipatorischen Potential auch eine
&uRerst problematische Komponente, weil er zur AusschlieBung derer fiihrte, die ihm als
,s0zial unbrauchbare Menschen® [...] nicht gerecht zu werden schienen®. Weil} 1999, S. 76.

% vgl. Weif 1999, S. 80 ff.

2 vgl. ZfKrFg 1912, S. 195; ZfKrFg 1913, S. 64; ZfKrFg 19183, S. 128.
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keitsarbeit auch politische Wirkungsmacht und wurde bald zu einer soge-
nannten Reichskruppelstatistik erweitert. In absoluten Zahlen gab es nach
letzterer Zahlung reichsweit 42.249 heimbedirftige Kruppel im schulpflichti-
gen Alter, von denen 9.338 in eine der Krippelheilanstalten aufgenommen zu
werden wiinschten, die jedoch nur 3.125 Betten boten.?® Allerdings wurden in
den Statistiken neben ,,echten” Krankheitsbildern, wie Verkrimmungen der
Wirbelséule (Skoliosen), Knochen- und Gelenktuberkulose, Verwachsungen
oder hochgradige Beugestellungen von Fingern oder Zehen, Kinderlahmung,
sogenannten Schlottergelenken oder Rachitis auch Muskelatrophien, Verren-
kungen und fehlende bzw. tberzahlige Finger oder Zehen erfasst, so dass bei
aller berechtigten Sorge um das Wohl orthopadisch Kranker sicher auch der
Aspekt einer Dramatisierung bzw. einer Eigenwerbung nicht ganz von der
Hand zu weisen ist.?®

Weitere Gelegenheiten der internen Selbstverstandigung und o6ffentlichen
Préasentation waren ab 1910 die Kongresse der Deutschen Vereinigung fir
Kriippelfirsorge, auf denen unter anderem die Programmatik der deutschen
Krippelfirsorge vorgestellt und diskutiert wurde, Debatten tber das Verhalt-
nis von offentlicher und privater Heimtragerschaft (und bei letzterer auch
ber das Verhaltnis von evangelisch und katholisch gefiihrten Institutionen)
stattfanden, und praktische MalRnahmen erdrtert wurden.

4 Typische Strategien der Piadagogisierung

Im Zusammenhang mit der Betrachtung typischer Bildungs- und Erziehungs-
strategien der Krippelfiirsorge wird als ideengeschichtlicher Rahmen das
Streben nach dem guten Leben und nach der Erlangung von Unabhangigkeit
angelegt, d.h. den im nachfolgenden Abschnitt vorgestellten Strategien der
Padagogisierung wird das generelle Ziel unterstellt, die Zdglinge zu einem
guten und selbstandigen Leben zu befahigen. Die Ausfiihrungen fokussieren
hauptsachlich auf die padagogische Arbeit mit minderjahrigen Zéglingen der
Kriippelerziehungsheime, d.h. auf die sogenannte geschlossene Fiirsorge, da
von Konrad Biesalski und Hans Wiirtz ,,in der Kontinuitidt mit der konfessio-

% vgl. Biesalski 1909, S. 71.

2 Der Initiator duRerte sich unter anderem wie folgt zum Wert seiner Statistik fir den Ausbau
und die 6ffentliche Unterstiitzung der deutschen Kriippelfiirsorge: ,,Und das letzte ist, dafl
die Statistik es zuwege gebracht hat, dal einmal im ganzen Deutschen Reich in allen
Amtsstuben von der Reichskanzlei bis zum Gemeindehaus [...] das Wort Krippelfiirsorge
erklungen ist, dal in Hunderten von Familien einmal wenigstens das Bewuf3tsein
aufgedammert ist, auch fur diese Ungliicklichen gibt es eine Hilfe, kurz, daR sie einmal und
im groRen Stil alles aufgeruttelt hat, was dazu beitragen kann, der praktischen
Krippelfiirsorge neue Nahrung zuzufiihren®. Biesalski 1908, S. 17.
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nellen Korperbehindertenflirsorge ein heimzentriertes Rehabilitationskon-
zept“3 favorisiert wurde. Mit dieser Fokussierung wird der padagogische
Gehalt der Praventions- und Offentlichkeitsarbeit — durch Publikationen,
Vortrédge und Ausstellungen — nicht bestritten. Die Kombination aus Klinik,
Schule und Berufsausbildung in den sogenannten ,Kriippelheimen*®! war
primér flr Personen mit diagnostizierter Rachitis, mit Knochen- und Ge-
lenktuberkulose, fehlenden Gliedern oder Gliederabschnitten, Verwachsun-
gen und starken Beugestellungen, d.h. fiir die ,,schwereren Fille* konzipiert,
wahrend die sogenannte offene Firsorge (fir Kinderkrankheiten und kleinere
Gebrechen, wie leichte Lahmungen, schiefer Ricken, Fehlhaltungen, Ver-
renkungen etc.) in sogenannten ,,Kriippelversorgungsstellen* bestand, die
eine Vernetzung von Poliklinik, Schule und Berufsberatung betrieben und
auch Prophylaxemalinahmen wie etwa die Aufklarung der Hebammen, Or-
thopaden und Eltern und die Schulung von Lehrpersonen, beruflichen Fir-
sorgern, Geistlichen, Krankenschwestern nach den 88§ 3-5 Kriippelfuirsorge-
gesetz gewahrleisten sollten.?

4.1 Erziehung zur Arbeit als Erméglichung von Bildung und Ausbildung
Ideell fulRte die Arbeit mit kdrperbehinderten Menschen auf der aus dem
Christentum tradierten Auffassung, dass ,,Krankheit und Behinderung [...]
nicht mehr als von Gott geschickte Strafe, Prifung, Lauterung u.a. [erschei-
nen], sondern als etwas, [...] das es in der Nachfolge Jesu im konkreten Ein-
satz fir die Leidenden zu iiberwinden gilt“.3® Das erklarte (und mit dem oben
skizzierten christlichen Selbstverstandnis einer Verbindung von Berufung
und Beruf eng verbundene) Ziel der Firsorge in den Krippelerziehungshei-
men war es, ,,die einem heimbediirftigen Kriippel verbliebenen geistigen und
korperlichen Krafte zur hoéchstmdéglichen wirtschaftlichen Entfaltung zu
bringen®.3* Hierflr wurde neben einer Schulausbildung nach den geistigen
Maéglichkeiten der Kinder und Jugendlichen vor allem auf die Erziehung zur
Arbeit abgestellt — als Partizipationsmdglichkeit, als Mittel, das Selbstbe-
wusstsein zu entwickeln, als Voraussetzung der Achtung der Mitmenschen,
und als Methode, die verbliebenen korperlichen Krafte zu erhalten bzw. zu
entwickeln. ,,Der Zwang zu arbeiten ist nicht nur eine ganz auflerordentlich

% Weil 1999, S. 85.

8 Ein Kriippelheim® bestand in Biesalskis Konzeption aus je einem &rztlichen (klinische
Abteilung und Abteilung flir sogenannte sieche, d.h. unheilbare Personen) sowie einem pé-
dagogischen Bereich mit Schule, Handwerksstuben und Lehrwerkstétten. \Vgl. Biesalski
1909.

% vgl. Biesalski 1926, S. 88.

% Bohnke 1995, S. 115 f.

3 Biesalski 1909, S. 162.
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wertvolle Schulung der Energie und des Geistes, sondern auch die allerbeste
arztliche Behandlung, welche sich tberhaupt ausdenken 1483t

4.2 Postulat einer eigenstindigen Kriippelpsyche

Spatestens seit dem Wirken von Hans Wirtz als p&dagogischer Leiter im
Berliner Oskar-Helene-Heim® wurde die Padagogisierung der Krippelfiir-
sorge unter das Postulat der Existenz einer origindren Krippelpsyche gestellt,
die einen krippelpsychologisch konzipierten Sonderschulunterricht notwen-
dig mache. Vor allem in der von Biesalski (Wiirtz” Vorgesetzten im Oskar-
Helene-Heim) verantwortlich herausgegebenen Zeitschrift fir Krippelfiir-
sorge wurde in einer Art und Weise Uber die Besonderheiten der Krippeler-
ziehung reflektiert, die auf die Uberzeugung vieler in der Praxis titiger Arzte
und P&dagogen zuriick geht, dass die in Rede stehende Personengruppe eine
eigenartige und vom Nichtbehinderten véllig verschiedene Psyche aufweist.®’
Determiniert wird diese oft problematische Kriippelpsyche zum einen durch
die unsichere, ablehnende oder intolerante Reaktion der Umgebung. Als
zweiter wichtiger Faktor ist die mangelhafte Physis selbst zu betrachten, die
maglicherweise aus sich selbst heraus zu psychischen Auffalligkeiten fiihrt.
Nach Firstenheims Ansichten zur Lehre von der Wechselwirkung zwischen
korperlicher und geistiger Schwiiche im Kindesalter ,JiBt sich nidmlich die
Vermutung nicht véllig von der Hand weisen, dall dem verkriippelten unhar-
monischen Kaérper in manchen Fallen ein ungleichférmig entwickeltes Ge-
hirn entspréache als die biologische Grundlage einer gewissen geistigen Ver-

schrobenheit und Unausgeglichenheit*.%®

4.3 Assimilation und Individualisierung

Wiirtz fasst in seinen Ausfiihrungen Uber Kriippeltum und Lebensfreude die
speziellen Anforderungen an eine gelingende Krippelerziehung unter der
Konzeption der Assimilation zusammen. Eine gelingende Assimilation sei
Voraussetzung fiir die Erziehung, denn ,,Neid, Hal’, Milgunst, Uberspannte
Erotik [sind, d.V.] im Wesentlichen nur seelische oder geistige Fehlbildungen

% Biesalski 1926, S. 122.

% Das Oskar-Helene-Heim ist der nach seinen beiden hauptsichlichen Finanziers, dem
Industriellenpaar Oskar und Helene Pintsch benannte und von Konrad Biesalski geleitete,
institutionelle Nachfolger der friiheren Berlin-Brandenburgische ~Kriippelheil- und
Erziehungsanstalt. Vgl. ZfKrFg 1908a, S. 145; Osten 2004, S. 203. Das neue Heim wurde
am 27.5.1914 er6ffnet. VVgl. Osten 2004, S. 203.

87 vgl. Erhard 1908, S. 303; Fiirstenheim 1912, S. 19 f.; Wirtz 1913, S. 86 f.; Lelgemann
2010, S. 124.

% Firstenheim 1912, S. 19 f.
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der sozialen Assimilation“.3® Dennoch seien, wie Wirtz konstatiert, prinzipi-
ell auch Eitelkeit oder Neid in den Dienst der Erziehung integrierbar, da sich
in ihnen ein Interesse an der Umwelt, und der Wunsch, ihr zu gefallen, aus-
drucken. Es handele sich hierbei mehr oder weniger um eugenetische Instink-
te, also letztlich um den Drang, mit den Gruppennormen Ubereinzustimmen.
Wirtz halt die asthetische Komponente der Erziehung fiir sehr wichtig, da die
Regungen des &sthetischen Gefallenwollens® als Basis der Charaktererzie-
hung und sozialen Harmonisierung dienen konnen.** Ein weiteres Schlagwort
der Selbstbeschreibung der padagogischen Arbeit in der institutionalisierten
Kruppelfiirsorge ist die Individualisierung, die unter anderem auch als Ar-
gument gegen eine ausschlieBlich staatliche Heimtragerschaft eingesetzt
wurde.*? Als bspw. der bekannte Berliner Lehrer und Kinderrechtler Konrad
Agahd im Jahr 1908 die Frage abhandelt Worauf beschriinkt sich die soge-
nannte individuelle Behandlung gebrechlicher Kinder im Massenunterricht?

rekurriert er auch auf das Kernkonzept der ,,Individualberiicksichtigung®.3

4.4 Asthetische Erziehung

Anna Plothow, leitende Mitarbeiterin des Berliner Tageblattes und ihrer
politischen Orientierung nach der birgerlichen Frauenbewegung zuzurech-
nen*, greift im Jahr 1914 in der Zeitschrift fir Kriippelfursorge den Gedan-
ken einer veredelnden &sthetischen Erziehung auf und steht beispielhaft fir
die Tendenz einer dgsthetischen Erziehung in den Krippelerziehungsheimen.
Um diese Charakterkultur von péadagogischer Seite am besten zu unterstit-
zen, sei die Stirkung des ,,Ordnungs- und Reinlichkeitsgefiihl[es]““® ratsam,
wohingegen ,,[e]ine Schaustellung der Gebrechen, aus der die Bettler in we-
nig zivilisierten Landern eine Erwerbsquelle machen, [...] in einem kultivier-
ten Staat als hiBliche Roheit betrachtet und verboten sein [sollte]*.*6 Viel-

% Wiirtz 1913, S. 86. Vgl. Kangaude zum problematisierenden Blick auf die Sexualitat kor-

perbehinderter Personen: ,,The stigma surrounding the sexuality of persons with disabilities
was therefore legitimized by science. Denying their sexuality or imputing a perverted sexu-
ality are two sides of the same coin; justifying the social and legal control of their access to
sexual activity and expression, and most importantly, procreation. Kangaude 2009, S. 23.
,Die Asthetisierung der sachlichen Umwelt bis zur #sthetischen Umbildung von &uBeren
Gebrechen macht die Harmonisierungskraft der Gemeinschaft auch &uRerlich sichtbar. Die
Asthetik wirkt sich so in der Ethik aus. So gefalt, fordert sie gerade bei den Kriippeln
besondere Beriicksichtigung. Die sittliche Firsorge fir die Krippel ist also durch die
&sthetische wesentlich zu erginzen®. Wiirtz 1913, S. 89.

4 vgl. ebd., S. 88, auch Plothow 1914.

42 Vgl. Biesalski 1926, S. 46.

4 Agahd 1908, S. 93, dhnlich Erhard 1909, S. 134 und Delitsch 1910, S. 130.

4 \Vgl. Osten 2004, S. 157.

4 Plothow 1914, S. 44.

4 Ebd.

40
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mehr sollten alle chirurgischen und orthopadischen, aber auch prothetischen
Madglichkeiten genutzt werden, die asthetische Erziehung des Kriippels durch
eine dsthetische Verbesserung seines Auferen zu unterstiitzen.*’

4.5 Kompetenzdurchsetzung gegeniiber der Herkunftsfamilie

Fir den betrachteten Zeitraum kann mit Weil3 von einem ,,dominant heim-
zentrierten Konzept[] der Korperbehindertenrehabilitation und -pidagogik*4®
gesprochen werden und zwischen den Herkunftsfamilien der Zoglinge und
den Institutionen der Koérperbehindertenrehabilitation und -padagogik kam es
fallweise zu Konflikten, die als Kompetenzstreitigkeiten zwischen Herkunfts-
familien, privaten Flrsorgeinitiativen und in Verbénden organisierten Institu-
tionen der Heilerziehung bzw. Flrsorge interpretiert werden kdnnen. Sie
stellen im Gesamtuberblick einen &ulerst bedeutenden Topos der Padagogi-
sierung der Krippelfirsorge dar, wobei permanent das Primat des Experten-
wissens gegeniiber dem Laienwissen der Familien und der privaten Engagier-
ten bekraftigt wurde.*®

Einer der wichtigsten Schauplatze dieser Konflikte war die Heimeinweisung
geistig oder korperlich auffalliger Kinder, wenn diese gegen ihren eigenen
oder gegen den Willen der Eltern angestrebt wurde. Derartige Prozesse wur-
den ggf. durch implizite Appelle an das Mitleid der Leser — bspw. der Zeit-
schrift fiir Kinderforschung oder der Zeitschrift fir Krippelfiirsorge — beglei-
tet, indem das Leiden und die Perspektivlosigkeit der Kinder in ihrer ver-
meintlich teilnahmslosen familiaren Umgebung (ein bekanntes Schlagwort
war die Indolenz der Eltern) ausfuhrlich geschildert wurden.® Der Konflikt
zwischen den neu gegriindeten Firsorgeinstitutionen und den Interessen der
Eltern lernschwacher, verhaltensaufféalliger oder korperlich abweichender
Kinder filthrte auch aus 6konomischen Motiven®! in eine strategische Debatte
liber die ungunstige familidare Umgebung und die schlechte Versorgung der
Problemfélle in der Herkunftsfamilie, die eine Intervention gewissermaRen
unaufschiebbar machte. Im Zusammenhang mit der Reflexion kd&rperlicher
Behinderung wurde auf publizistisch aufbereitete tatséchliche oder vermeint-
liche Falle verwiesen, in denen Eltern die Gebrechen ihrer Kinder nicht nur
unbehandelt lieBen, sondern sie sogar aktiv verschlimmerten und ausnutzten,

47 vgl. ebd.

4 WeiR 1999, S. 90.

49 Vgl. Schonberger/Werner 2012, S. 268 f.

% vgl. Rossel 1916a, S. 344; Schwarz 1917, S. 212 und zur Einweisung Schwachbegabter in
die Hilfsschule vgl. Horrix 1900, S. 169.

L Vgl WeiB 1999 zur ,,Akzentuierung utilitaristischer Legitimationsmuster im Sinne
6konomisch-sozialer Nitzlichkeit und zur Ausgrenzung derer [...] die dem Ziel der
Erwerbstlchtigkeit nicht entsprechen konnten®. Weil 1999, S. 91 und zu Belegungsziffern
und Betriebskosten Stadler 2004a, S. 195.
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um sich an den erbettelten Gaben zu bereichern.5? Im Interesse aller Be-
troffenen® und unter Einbeziehung eugenischer Topoi (z. B. von Degenerati-
onskonzepten) wurde so sukzessive ein Diskurs tber die Zustandigkeit fir
und die Deutungshoheit Uber soziale Randgruppen etabliert. Es erschien also
nicht nur als notwendig, das korperlich behinderte Kind in die Krippelftr-
sorgeanstalt einzuweisen und damit die Herkunftsfamilie wirtschaftlich zu
entlasten, sondern die Aufnahme auch gegen den erklarten Willen des Kindes
oder der Eltern erschien auch aus medizinischer Sicht als sinnvoll, um pré-
ventiv eine weitere Zustandsverschlechterung zu verhindern. Wenn jedoch
die Betroffenen und ihre Erziehungsberechtigten auf keine Weise umzustim-
men waren, und wenn nach Ansicht des Experten, auf dessen Meinung es —
zumindest in der Wahrnehmung vieler Kriippelfursorger — schlieRlich ankam,
die Aufnahme in ein Krippelerziehungsheim unabdingbar erschien, sollten
nach Ansicht einiger Praktiker auch alle rechtlichen Mdglichkeiten ausge-
nutzt werden, um die Eltern daran zu hindern, aus falsch verstandenem Mit-
leid gegen das Wohl ihrer Kinder zu handeln.®* Als juristische Strategie zur
Erzwingung der Heimunterbringung bot sich dann unter anderem die gericht-
liche Feststellung einer Kindeswohlgefihrdung an, die bspw. dann unterstellt
werden konnte, wenn ,,sich noch immer unverninftige, ,unsoziale* Eltern
aussichtsreicher Behandlung ihrer orthopadisch kranken Kinder widersetzen,
selbst wenn ihnen die Kosten abgenommen werden.®® Generell bleibt fest-
zuhalten, dass in Konflikten zwischen den Krippelheilstatten®® und den Her-
kunftsfamilien teilweise auch Zwang zur Aufnahme in die Institution sowie
zur Einwilligung in das jeweilige Prozedere ausgelibt wurde, und dass auf
diesem Gebiet gewissermalBen die zwangsférmige rechtliche Situation in den
spateren Lazaretten und Lazarettwerkstatten der Kriegszeit antizipiert wurde.
Ein in diesem Zusammenhang ebenfalls relevanter Aspekt ist die Zurlickwei-
sung privater Initiativen in der Kriippelfiirsorge unter der mehr oder weniger
deutlichen Zuschreibung der Unprofessionalitdt und des Dilettantentums,

52 vgl. Delitsch 1910, S. 358 f.; Heller 1912, S. 174.

% Auch fiir die liebevollsten Eltern bedeutet nimlich die Riickkehr des natiirlicherweise
entfremdeten, ungebildeten Kindes meist eine formliche wirtschaftliche Katastrophe, da die
Angehérigen oft gar nicht mehr mit dieser Mdglichkeit gerechnet hatten®. ZfKrFg 1908, S.
60.

% Es gab im Untersuchungszeitraum wiederholte Angebote von Seiten der Kirchen, d.h.
oftmals von Anstaltsgeistlichen, im Sinne der Institutionen seelsorgerisch auf solche
widerstdndigen Eltern einzuwirken. VVgl. Sommer 1908, S. 61; Gelfert 1915, S. 10; ZfKrFg
19184, S. 128.

% Schwarz 1917, S. 212.

%  Ahnliches galt im Ubrigen auch fiir die Uberstellung lernschwacher Schiiler in Hilfsschulen,
vgl. den Vortrag von Rektor Grote zum Thema ,,Koénnen die Kinder zwangsweise der
Hilfsschule zugefiihrt werden?*“ ZfKF 1903, S. 209 ff.
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denn die privaten Initiativen zur Kruppelfirsorge, die vor allem nach dem
Ausbruch des Ersten Weltkrieges in Erscheinung traten, speisten sich zwar
dem Anschein nach aus patriotischen und altruistischen Motiven, doch be-
stand nach Ansicht der offiziell mit der Kriegsbeschadigtenfiirsorge betrauten
Stellen die Gefahr, dass der zu enge Kontakt zu den Verwundeten die Vertei-
digungsmoral ,,im Hinterland“ untergrabt. Deshalb wurde in der Zeitschrift
fur Kruppelfirsorge eine Zentralisierung und Professionalisierung unter dem
Dach der deutschen Vereinigung fir Kriippelfiirsorge propagiert.>’

5 Der Ubergang zur ,Kriegskriippelfiirsorge

Die deutsche Krippelfirsorge durchlief im Nachgang des Ausbruchs des
Ersten Weltkriegs einen signifikanten Professionalisierungsschritt und veran-
derte ihr Aussehen entscheidend. Die Ubertragung der Zustandigkeit fiir die
Rehabilitation der deutschen Kriegsinvaliden ab dem Spatsommer 1914 wirk-
te als Initialzlindung fiir den planméaBigen Ausbau des Erfassungs-, Unter-
bringungs- und Rehabilitationssystems und auch als Katalysator fiir eine
Reihe von therapeutischen sowie padagogischen Innovationen. Sie legitimier-
te und initiierte den Ubergang von der Kriippelfiirsorge zur Kriegskriippel-
flirsorge und verlagerte die organisatorische Zustandigkeit fur die Invaliden-
versorgung von der Medizinalabteilung des Kriegsministeriums auf die Deut-
sche Vereinigung fiir Kriippelfirsorge.>® Der prognostizierte Bedarf an zu-
satzlichen Betreuungsplatzen lag zunéchst bei maximal 3.000 Betten, da
davon ausgegangen wurde, dass die seit dem 19. Jahrhundert stark weiter-
entwickelte und verwissenschaftlichte Medizin die (vermeintlich nur noch
verhaltnismaBig leichten) Kriegsverletzungen schnell therapieren kénne.
Bereits im ersten Kriegsjahr wurde jedoch mit geschatzten 30.000 Schwerbe-
schadigten das ungeheure AusmaR an Invalidisierung durch die Kriegshand-
lungen deutlich, welches die Dimensionen der bisherigen Versorgung kérper-
lich behinderter Menschen weit tbertraf.>®

Auf die orthopadischen und chirurgischen Aspekte der sogenannten Kriegs-
kruppelfursorge soll an dieser Stelle nicht ndher eingegangen werden, im
Zentrum des Interesses stehen vielmehr padagogische Strategien der Kom-
pensation und mentalen Bewaéltigung der Kriegsverletzungen. Hierunter wer-
den inshesondere Reflexionen (ber die Dankbarkeits- und Kompensations-

5 vgl. hierzu ZfKrFg 1915, S. 64; Hohenemser 1915, S. 283 f. sowie zur Verwahrung gegen
die Versuche, neue Berufshilder auf heilpraktischem Gebiet zu etablieren Blencke 1908 und
1914.

%8 Vgl. Osten 2004, S. 300.

% vgl. Ulrich 1993, S. 117 f.



Korperbehindertenpadagogik des friihen 20. Jahrhunderts 237

pflicht der Gesellschaft gegeniiber den Kriegsheschadigten®, die Propagie-
rung eines starken (,,Eisernen®) Willens zur Rehabilitation und Polemiken
gegen das ,,Schonungsmitleid* und die ,,Rentenfurcht” verstanden. Generell
findet oft eine nachtragliche Sinnzusprechung beziglich der Kriegstraumati-
sierungen statt, indem konstatiert wird, die Kriegsinvaliden zeigten mit ihrer
Genesungsanstrengung neue Wege fiir die ,,Friedenskriippelfiirsorge auf.5!
Das korperliche und psychische Leid der Betroffenen wird teilweise relati-
viert und bagatellisiert.2 Damit geht zum Teil eine Art Kategorisierung der
Leidenswertigkeit®® nach verschiedenen Krankheitsbildern einher und
schlieBlich wird an die mannliche Energie und den Durchhaltewillen der
Kriegsheschadigten appelliert, welche weder verwdhnt werden missten, noch
»Schonungsmitleid” oder ,,Rentenjidgerei” notig hitten. Fiir den ,,verletzten
Krieger* wurde in einer Fortsetzungsreihe tiber beruflich integrierte Krippel
in der Zeitschrift fiir Krippelfirsorge das Etikett des sogenannten sieghaften
Lebenskémpfers geschaffen.®* Vor allem in der ,,Zeitschrift fir Krippelfiir-
sorge, Organ der Deutschen Vereinigung fir Krippelfursorge“ (ab 1915
durch die ,,Monatsblitter fiir Invaliden- und Kriippelhilfe“ ergénzt) wurde
anstelle der bisher auch caritativ und ethisch motivierten Krippelfirsorge
eine professionell organisierte und funktionale Massenversorgung der
Kriegsinvaliden konzipiert, welche einerseits von der in der Vorkriegszeit

8 Zum Begriffswandel von Kriegskriippel in Kriegsbeschddigte vgl. Trojan 1917, S. 378 und

Mohring 2007, S. 177.

6 Vgl. Schwarz 1916; Lewy/Burkhardt 1916.

2 vgl. KiinBberg 1917.

% Die Relativierung erfolgt haufig durch den Verweis auf die Kriegsblinden, die von allen
Verletzten am stérksten depriviert seien. VVgl. Hohenemser 1915, S. 281; ZfKrFg 1916e, S.
457 f.; Kuhn 1918, S. 183. Wahrend Erhard bereits im ersten Jahrgang der Zeitschrift ver-
schiedene Reaktionen der Umwelt auf verschiedene Behinderungen erdrterte (vgl. Erhard
1908, S. 303 f.), stellt bspw. Ulbrich 1916 polemisierend die tapferen Daheimgebliebenen
den maglicherweise nur leichtverletzten und nun Dankbarkeit fordernden Frontkdmpfern
gegenuber. Vgl. Ulbrich 1916, S. 252. Kriegsheschadigte litten, so der allgemeine Konsens,
unter einer unverschuldeten und erst nachtraglich erworbenen korperlichen Abweichung,
weshalb die kérperliche Beschadigung als ,.ehrenhaft* akzeptiert wurde, wihrend durch die
Kampfhandlungen ,,psychisch erkrankte[] Ménner [...] hdufig als hysterisch kategorisiert
und damit auch als ,verweiblicht* begriffen w[u]rden*. M6hring 2007, S. 178.

& Vgl. KinRberg 1917, S. 165 f.; Hillringhaus 1916; Schwarz 1916; Schliter 1918.
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vertretenen &sthetischen Perspektive®® abkam und zum anderen ausgespro-
chen volkswirtschaftliche Positionen vertrat.56

5.1 Die Dankbarkeits- und Kompensationspflicht der Gesellschaft

Die Fursorgepflicht der Gesellschaft gegentiber den Kriegsteilnehmern &u-
Rerte sich einerseits als finanzielle Kompensationspflicht des Staates und
zum anderen als moralische Dankbarkeitsschuld der Angehérigen gegeniiber
den heimkehrenden Kriegsbeschadigten. Es galt also fiir den Fall einer Ver-
stimmelung bzw. Verwundung des Soldaten in Ausiibung seiner Pflicht, dass
,,die solidarische Haltung aller jener in Kraft treten [muf’], die mehr vom
Gliick begiinstigt sind als er“.5” O. g. Dankbarkeits- und Kompensationsver-
pflichtung des Reiches beinhaltet aber bspw. nach Lewy und Burkhardt nicht,
dass generell fiir die Kriegsteilnahme eine finanzielle Kompensation geleistet
wird.® Vielmehr diente die zu zahlende Rente fiir Kriegsteilnehmer und
Kriegsbheschédigte auf Basis des Mannschaftsversorgungsgesetzes von 1906
nur dem Ausgleich tatsachlicher Erwerbsminderung und wurde demgemal
anteilig fur den Grad der erlittenen Beschadigung gezahlt.

5.2 Zum Eisernen Kreuz ein Eiserner Wille

Neben der Rentenzahlung wurde die Versorgung der bald nach zehntausen-
den zahlenden Kriegsinvaliden zu einer 6konomisch &uBerst belastenden
Aufgabe. Biesalski versuchte, in seiner Broschire Praktische Vorschlge fiir
die Kriegskriippelfiirsorge den Beweis daflir zu erbringen, dass ein kriegsbe-
schadigter Insasse einer Krippelanstalt durchaus noch sein eigenes Brot
verdienen kann und pragte die seither immer wieder aufgegriffene Losung,
,»dal es kein Kriippeltum gibt, wenn der eiserne Wille vorhanden ist, es zu
iiberwinden®.%° Dieser Wille des Kriegsbeschadigten und seiner Familie, den
Schicksalsschlag zu tUberwinden, war nach Biesalski der Dreh- und Angel-
punkt aller Fiirsorgebemiihungen.” Im Zusammenhang mit Appellen an den
Genesungs- und Reintegrationswillen wurde in diesem Zusammenhang hau-

%  Die in diesem Beitrag vor allem an Plothow und an Wirtz aufgezeigte Sichtweise des
Fortschreitens von der dueren zur inneren Harmonisierung in der Krippelfiirsorge verlor
sich nach Kriegsausbruch sehr schnell, da aus personellen und finanziellen Engpéssen her-
aus (gegen den Asthetizismus und) fiir eine Basisversorgung mit Behelfsprothesen pléadiert
wurde, die eine Wiederaufnahme einer Erwerbstétigkeit gestatteten. Vgl. Lorenz 1915;
ZfKrFg 19163, S. 128; Schliiter 1916; Ritschl 1917; Glaessner 1918.

8 gl Potthoff 1915, S. 16.

7 ZfKrFg 19154, S. 63.

8 \vgl. Lewy/Burkhardt 1916, S. 154.

8 Biesalski 1915, S. 90, ahnlich Brettner 1916, S. 185.

Vgl Biesalski 1915, S. 90. Viele in der Krippelfirsorge titige Geistliche griffen dieses
Motiv ebenfalls auf. VVgl. Gelfert 1915, S. 11; Littjohann 1915.
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fig nicht nur eine religiose Metaphorik gebraucht™, sondern auch die Hoff-
nung ausgedriickt, dass Deutschland auch auf dem Flrsorgesektor als
Kriegsgewinner hervorgehen konnte.”

5.3 Gegen das Schonungsmitleid und die Rentenjiigerei

Die im Kapitel 5.1 angesprochene Zahlung der Kriegsversehrtenrente” fiihrte
rasch zu Diskussionen fiiber ,,die Beflirchtung der Kriegsbeschadigten, es
mdchte ihnen im Falle des Eingehens auf die Fursorgebestrebungen und im
Falle fleiBiger Ausbildung im Gebrauche von Ersatzgliedern oder sonstigen
Hilfsmitteln und im Falle der Erwerbung neuer Kenntnisse und Fertigkeiten
die Rente gekiirzt werden®.” Verallgemeinernd kann konstatiert werden, dass
im Verlauf der Rehabilitation genesungsfahiger Kriegsverletzter’> neue Slo-
gans wie ,,Eigenes Brot schmeckt besser als Rentenbrot™ oder ,,Arbeit ist
Glick® geprdagt wurden und dass neben der ,blutige[n] und unblutige[n]
orthopadischen Nachbehandlung, Medikomechanik, Apparatebau“’® vor
allem die Berufsberatung und -vermittlung Prioritat bekamen.”” Die Berufs-
beratung wurde in der Kriegsbeschadigtenfiirsorge neu institutionalisiert und
professionalisiert und in der Versorgung mit Prothesen neue — aus heutiger
Sicht z. T. befremdend anmutende — Wege gegangen.”® Den Rehabilitations-
maBnahmen folgte ein starker moralischer Druck zur ,,Neuertiichtigung*’®
und so standen dem verletzten Helden und Lebenskdimpfer bald pejorative
Konzepte, wie die sogenannten ,,Profitkriippel” (Bettler, Hausierer, Bezieher
von Invalidenrente), ,,Reklamekriippel* (Krippel, die ihr Gebrechen 6ffent-
lich zur Schau stellen), und ,,Hinderniskriippel* (Personen, die ihre Familie
6konomisch und seelisch belasten) gegeniiber.

5.4 Zur Rolle der Frau in der Kriegskriippelfiirsorge

Fiir den eingangs konstatierten Wechsel von der ,,Erfassung zur Entlassung®
und fir das nahtlose Ineinandergreifen von Kriegseinsatz und gesellschaftli-
cher Reproduktion® war neben dem Engagement des Mannes die Kooperati-

™ Ritschl 1917, S. 17.

2 vgl. ZfKrFg 1916, S. 113.

8 vgl. zum &rztlichen Umgang mit sog. Kriegsneurotikern und Rentenneurotikern Michl 2007,
S. 202 ff.

™ Horion 1916, S. 164.

5 Zum Umgang mit stark entstellten Kriegsverletzten vgl. Ulrich 1993, S. 118.

6 Schlee 1916, S. 508, vgl. auch Michl 2007, S. 81.

™ Vgl. Schlee 1916, S. 507.

8 Vgl. Weidner 1915, S. 52; Lorenz 1915, S. 68; Ulrich 1993, S. 120 ff.; Osten 2004, S. 305
ff.; Michl 2007, S. 207 f.

® Wiortz 1916, S. 72.

8 vgl. Michl 2007, S. 82 ff.



240 Sven Werner

on der Frau unverzichtbar. Vertreter und Vertreterinnen der Kriippelfursorge
propagierten nach 1914 angesichts der Kriegssituation vielfach den anti-
emanzipatorischen Rickzug der Frau auf die tradierte weibliche Geschlech-
terrolle®! und wandten sich in der Zeitschrift fir Kriippelfiirsorge vor allem in
der Person der ,,Vorsitzende[n] des Zentralkomitees der Frauenmitarbeit an
der Firsorge fir unsere Kriegsbeschadigten und ihre Angehdrigen, Exz.
Freifrau von Bissing“® gegen die Emanzipation und das sogenannte
,,Sichausleben* der Frau.®

Das haupt- und ehrenamtliche Engagement von Frauen in der Kriegsbesché-
digten- und Familienfiirsorge wurde groftenteils staatlich gelenkt und von
der organisierten Arzteschaft begleitet.®* Es ging der organisierten Frauenfiir-
sorge fur Kriegsbeschadigte und deren Verwandte neben der Unterstiitzung
und Betreuung von Anfang an auch darum, disziplinierend auf die Versehrten
einzuwirken und diese durch den Appell an ihre Méannerrolle zum Weiter-
kampfen oder -arbeiten zu motivieren.®® Auf Seiten der Kriegsverletzten
wurde dabei mehr oder weniger direkt eine Pflicht zur Genesung und zum
Optimismus festgestellt, mit der gewissermafen die moralische Pflicht zur
Treue und Dankbarkeit bei den daheimgebliebenen Familienangehdrigen
korrespondierte.® Ein wesentliches Arbeitsfeld war deshalb fir die ehrenamt-
lichen Firsorgerinnen auch die Familienfursorge, d.h. die Arbeit mit den
Daheimgebliebenen und die Unterstiitzung der ,,Kriegerfrauen®. Die Frau des
Hauses kdnnte sonst — so die allgemein geteilte Befiirchtung — leicht mit der
(in Folge der gravierenden Kriegsbeschadigungen oft drastisch verschlechter-
ten) Situation Uberfordert sein oder in ihrer Eigenschaft als Ehefrau oder
Mutter eines Kriegsbeschadigten aus falsch verstandenem Bedauern zu der
Auffassung gelangen, der Invalide habe seine Pflicht getan und brauche sich
nicht auch noch durch den Neuerwerb beruflicher Qualifikationen anzustren-
gen (vgl. die Verwohnungsdebatte). Eine andere hochst bedenkliche Entwick-
lung drohte darin, dass manche Kriegerfrau die Ehe mit einem schwerbe-
schadigten Partner nicht fortsetzen wollte, weil sie in diesem Fall ,lernen
[misste, d. V.], sich taglich mit einem Stumpf oder einem Kunstglied abzu-
finden“®’. Der Diskurs um die Rolle der deutschen Frau in der Flrsorge re-

8 Dazu bestand hinlinglicher Grund, denn ,die Geschlechterrollen schien der Krieg,

wenigstens zeitweise, auf den Kopf zu stellen. Gerade das Wechsel- und Zusammenspiel
von Kriegs- und Heimatfront beschéftigte die Arzte, die somit auch zu Produzenten
gesellschaftlicher Ordnungsvorstellungen wurden®. Michl 2007, S. 14.

8  Brettner 1916, S. 183.

8 vgl. von Bissing 1915a, S. 13.

8 vgl. Michl 2007, S. 13.

% vgl. von Bissing 1915, S. 184.

8 vgl. Hinrichs 1917, S. 355.

8 Von Bissing 1916, S. 269.
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kurriert wiederholt auf Elemente der christlichen Ethik®, was einerseits auf
die schon angesprochene christlich-pietistische Flrsorgetradition und zum
anderen auf die Legitimationsfunktion des Christentums in gesellschaftlichen
Umbruchsituationen verweist. Dariber hinaus wurden Elemente einer vor-
beugenden Willens- und Emotionsschulung konzipiert, mit deren Hilfe die
Macht spéterer Unglucksmeldungen und situativen Verschlechterungen ab-
gemildert werden sollte.?® Von Bissing schlug fiir diese Sache eine Art
Schneeballsystem vor, bei dem erst die Kranken- und Gemeindeschwestern,
sowie die Arzt-, Lehrer- und Pastorenfrauen geschult werden, um dann ihrer-
seits in ihren Gemeinden (vor allem auch ideologisch) im Sinne der staatli-
chen Fiirsorgeziele zu wirken. In seinem Aufsatz ,,Gewéhnung und Verwoh-
nung in der Kriegsbeschadigtenfiirsorge. Ein Wort an die deutsche Frau*
bekraftigte Willy Schliiter den Anspruch der ménnlichen Firsorgevertreter
auf die weibliche Kooperation®, wobei das pejorativ gebrauchte Schonungs-
konzept® nach Kriegsausbruch oft um den Aspekt der sogenannten Verwdh-
nung bzw. Verzdrtelung erganzt wurde.

6 Zusammenfassung

Die Kruppelfursorge im Umfeld der Deutschen Vereinigung fur Kriippelfr-
sorge kann als eine professionelle VVorlauferin der Kérperbehindertenpadago-
gik bezeichnet werden, da sie — wie bspw. im Zusammenhang mit der Bewél-
tigung der Kriegsschaden — in einer Vorreiterrolle fur die moderne Rehabili-
tation von korperbehinderten Menschen stand. Durch die professionelle und
die moralische Konfrontation mit den zahlreichen Invaliden des Ersten Welt-
krieges kam es innerhalb der organisierten Fiirsorge auch zu neuen institutio-
nellen und p&dagogischen Settings wie bspw. Lazarettschulen oder Rehabili-
tationswerkstétten. Die Betrachtung der medizinischen, ékonomischen und
(heil)padagogischen Indienstnahmen moralischer Chiffren in Medien wie der
Zeitschrift fir Kruppelfursorge oder der Zeitschrift fur Kinderforschung wirft
ein Schlaglicht auf den theoretischen und administrativen Wandel in der
Fursorge im Nachgang des Ersten Weltkrieges und hierbei vor allem auch auf
moralische Argumentationen, den Rekurs auf traditionalistische Geschlech-
terstereotype und auf zwangsférmige Settings der Unterbringung und der
paternalistischen Verschrdnkung von Betreuung und Kontrollwinschen.
Wichtige Themen der sogenannten Kriegskrippelflirsorge waren — neben
dem Appell an den ,,Eisernen Willen* der Betroffenen — unter anderem Kon-

8 \gl. von Bissing 1915a, S. 14.
8 vgl. von Bissing 1916, S. 265.
% vgl. Schliter 1916, S. 72.
% Vgl. Wirtz 1913a, S. 186.



242 Sven Werner

flikte zwischen Institutionen, Herkunftsfamilie und privaten Initiativen, die
Rolle der Frau in der Flrsorge und der wiederholte Rekurs auf Konrad Bie-
salskis Losung von 1908, aus Almosenempfangern missten Steuerzahler
werden.
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Patrick Buhler

Unterrichten mit Gefiihl — Psychoanalytische
Piadagogik zu Beginn des 20. Jahrhunderts

,,Wir fragen uns: Was fiir Bedingungen affektiver Natur stellen jene Bindungen her,
damit sich die Individuen einer Schulklasse als ,Masse‘ im Freudschen Sinne
untereinander identifizieren, und damit sie vom ldentifikationswunsche

mit dem Lehrer-Fuhrer und dessen ethischer Leitidee in genligendem Ausmalie
gepackt und durchdrungen werden*?

Hans Zulliger*

1918 veroffentlicht der Berner Sekundarschulinspektor Arnold Schrag den
Lehrerroman ,,.Der Schulmeister von Otterbach“.2 Darin wird unter anderem
die seltsame Erkrankung des titelgebenden Schulmeisters Jakob Stéhli ge-
schildert. Seine Klasse diagnostiziert: ,,Unserem Lehrer fehlt etwas®. Eine
Schiilerin umschreibt die Symptome damit, dass Stihlis ,,Augen* ,,nicht mehr
wie friher” ,lachen®. Da die Beschwerden nicht abklingen, beginnen sich
auch die Eltern Sorgen zu machen. Die Wirtin des jungen Grundschullehrers,
der in Otterbach seine erste Stelle angetreten hat, vermutet natiirlich ,,Liebes-
kummer*. SchlieBlich sucht der Lehrer bei einem emeritierten Professor fir
Philosophie und Padagogik Hilfe, der zurlickgezogen in der Nahe des Dorfs
wohnt. Der ,Morbus Stihli‘ riithre, so die Selbstdiagnose des Lehrers, von
seiner zweifelhaften Lektiire her: Er habe ,.einige Werke iiber Psychanalyse
gelesen®.® Der ,,Gegenstand verfolgt“ Stihli danach auch in seiner ,,Schulstu-
be*: Er kann ,den Kindern nicht mehr unbefangen gegeniibertreten®, aus
seinen ,,liebsten Unterrichtsstoffen® ,,grinsen® ihn ,,die neuen Probleme an*.
Der Gelehrte resimiert Stahlis Schwierigkeiten: ,,Und wenn Sie nun ein
Schulkind ansehen, so bringen Sie einen Blick, eine Bewegung mit der Sexu-
alitdt in Beziehung.“ Die ,Therapie‘ des Professors besteht unter anderem

1 Zulliger 1930b, S. 39.

2 Zu Amold Schrags (1871-1933) Leben und Werk vgl. Rothen 1934. Laut diesem Nachruf
arbeitet Schrag Ubrigens zu Beginn seiner Kariere in Herzogenbuchsee unter Alexander
Stéhli, mit dem ihn ,,nachher eine enge Freundschaft verband. Rothen 1934, S. 294.

Ob Psychoanalyse mit oder ohne o geschrieben werden sollte, ist am Anfang des 20.
Jahrhunderts umstritten. Vgl. Sachs 1913. Gerade Schweizer, z. B. Eugen Bleuler, Oskar
Pfister oder Hans Zulliger, verwenden zum Teil noch lange das Kompositum ohne o, das
sich tbrigens im Franzdsischen durchgesetzt hat.
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darin, Sexualitdt durch Liebe zu ersetzen: ,In vielen Fillen gibt das Wort
,Liebe* mehr oder weniger das wieder, sagen wir einmal: in volkstiimlicher
Fassung, was Freud meint“. Zudem mache die Sexualitdt auch ,,nicht das
ganze Seelenleben* aus, ,,zumal nicht dasjenige des Kindes.” AuBlerdem
wiirden auch ,,von ernsten Forschern an der Psychanalyse bedeutende Abstri-
che gemacht: ,,Man erwartet von der Psychanalyse eine ,Neuordnung der
Erziehung‘. Wir diirfen diese ruhig abwarten.

Schrags Roman, der den Untertitel ,,Eine wahre Begebenheit aus unsern
Tagen“ tragt, ist ein aufschlussreiches Indiz daflr, wie friih die pddagogische
Psychoanalyserezeption einsetzt, wie stark sie ist und wie ambivalent sie
verlauft. So ist es bemerkenswert, dass sich dem Roman zufolge schon zu
dieser Zeit Grundschullehrer mit Psychoanalyse beschaftigen. Eine Rezensi-
on des ,,Schulmeister von Otterbach® in der ,,Schweizerischen Lehrerinnen-
Zeitung* scheint dieses Interesse zu bestitigen. Nach der Besprechung ist mit
,,dem Verdonnern der Psychoanalyse® allein ndmlich ,,dem Lehrerstand nicht
mehr so ganz gedient*: ,,Zuviel ist davon schon zu ihm gedrungen®® Im
Roman wird die Psychoanalyse zwar tatséchlich ,verdonnert, aber deswegen
noch lange nicht in Bausch und Bogen verdammt. Ahnlich wie sein Kollege
Friedrich Wilhelm Foerster, von dem eine lédngere Passage im ,,Schulmeister
von Otterbach® zitiert wird, erkennt auch Tobler durchaus einen ,,Kern von
Wabhrheit* im ,,Wust* der ,,phantastischen, verschrobenen, einseitigen und
grundfalschen Hypothesen und Theorien der Psychoanalyse.® Wie eine
Reihe namhafter akademischer Pddagogen halt Tobler ,,die Hauptgrundlagen
der psychanalytischen Methode® ,,wahrscheinlich® fiir ,richtig®. Und eben-
falls wie viele seiner bekannten Fachgenossen zweifelt auch Tobler nicht
daran, dass die ,psychanalytischen Kenntnisse* im Grunde ,.erzieherlich
nutzbringend* angewandt werden konnen. Ein allzu ,direkter® Gebrauch in
der Schule und bei gesunden Kindern ist ihm jedoch ein Dorn im Auge: ,,Die
Analyse ist auch nicht Sache des Lehrers; man kann von diesem nicht mehr
verlangen, als dass er das Vorhandensein des Ubels erkenne und den Eltern
die Beiziehung eines befihigten Arztes nahelege.*’

4 Schrag 1918, S. 57 ff.

® W. 1918, S. 208. — Zur Psychoanalyserezeption der akademischen Padagogik vgl. Wininger
2011, S. 231 ff.

& Foerster 1913, S. 119. — Im ,,Schulmeister wird aus Friedrich Wilhelm Foersters , Erzie-
hung und Selbsterziechung* (1917) zitiert. Vgl. Schrag 1918, S. 63 f. Der Zircher Pfarrer und
Psychoanalytiker Oskar Pfister verfasst sogar eine kleine Abhandlung mit dem Titel ,,F. W.
Foerster — ein Psychanalytiker?* Nach Pfisters Einschitzung ist Foerster der Psychoanalyse,
der er ,,schon frither entschiedene Verdienste™ zugebilligt habe, gerade mit ,,Erziechung und
Selbsterziehung™ noch ,,eine Strecke néher gekommen®. Pfister [1919], S. 4.

7 Schrag 1918, S. 60, 66. — Vgl. zur ambivalenten Psychoanalyse-Rezeption der akade-
mischen Pédagogik Buhler 2011.
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»Widerstinde gegen die Psychoanalyse®, wie sie in Stéhlis ,,psychanalyti-
schen Leiden* zum Ausdruck kommen, sind ein bekanntes Phinomen.® Kein
Geringerer als Sigmund Freud hat sie ausfiihrlich analysiert. Freud ist natir-
lich davon Uberzeugt, dass Psychoanalyse letztlich nicht zu Verwirrung und
Verstimmung fiithre, sondern solche ,,Widerstinde® als Symptome wiederum
gerade der Analyse bedirften. Die neuen Einsichten der Psychoanalyse soll-
ten auch nutzbringend in der Padagogik angewandt werden kdnnen. Wenn
die Psychoanalyse z. B. ,,dem Mirchen von der asexuellen Kindheit ein En-
de* bereitet oder die Ubertragung untersucht,® dann wird damit ,,dem Erzie-
her* ,,die Moglichkeit* gegeben, ,,sein Arbeitsfeld, die kindliche Seele, und
die Wirkungen seiner Erziehungsmittel besser zu verstehen“, wie es im
,2Handworterbuch der Psychoanalyse® 1937 heifit: ,,Daraus erklért sich, daf3
psychoanalytisch orientierte und psychoanalysierte Padagogen weit erfolgrei-
cher sind als andere.*1?

In einer seiner frithen und seltenen ,paddagogischen® Studien untersucht Freud
die Frage, weshalb Gymnasiasten Lehrern gegeniiber eine ,,Gefiihlsambiva-
lenz* an den Tag legten: Die Schiiler seien ,,von vornherein gleich geneigt
zur Liebe wie zum HaB, zur Kritik wie zur Verehrung.” Die ,,Quelle* dieser
,Bereitschaft zu gegensitzlichem Verhalten liegt nach Freud in den ,,Affekt-
einstellungen®, die in der Kindheit erworben und danach auf andere
,ibertragen‘ wiirden: Spétere ,,Bekanntschaften“ triten eine ,,Gefiihlserb-
schaft” an, da sie eine Art ,,Ersatzpersonen® der ,,ersten Gefiihlsobjekte* (wie
Eltern, Geschwister) seien. Die Lehrer am Gymnasium seien nun ein ,,Vater-
ersatz gewesen: ,,Wir iibertrugen auf sie den Respekt und die Erwartungen
von dem allwissenden Vater unserer Kindheitsjahre und dann begannen wir,
sie zu behandeln wie unsere Vater zu Hause. Wir brachten ihnen die Ambiva-
lenz entgegen, die wir in der Familie erworben hatten*.*! In der psychoanaly-
tischen Kur wird daher sowohl die Ubertragung auf vergangene ,.Bekannt-
schaften® als auch die neue auf die Analytikerin oder den Analytiker analy-
siert: ,,Es ist ausgeschlossen, daB wir den aus der Ubertragung folgenden
Forderungen des Patienten nachgeben, es ware widersinnig, sie unfreundlich
oder gar entriistet abzuweisen; wir iberwinden die Ubertragung, indem wir
dem Kranken nachweisen, daR3 seine Geflihle nicht aus der gegenwartigen
Situation stammen [...], sondern dal} sie wiederholen, was bei ihm bereits
frither einmal vorgefallen ist.“ Es ist just ,,dieser letzte Zug, welcher die ana-
lytische Behandlung von der rein suggestiven scheidet. Bei der ,,suggestiven
Behandlung® wird nimlich ,,die Ubertragung sorgfiltig geschont, unberiihrt

8  Schrag 1918, S. 67.
®  Freud 1925a/1963, S. 107.
10 Sterba 1937, S. 110.
1 Freud 1914/1963, S. 206 f.
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gelassen; bei der analytischen [hingegen] ist sie selbst Gegenstand der Be-
handlung und wird in jeder ihrer Erscheinungsformen zersetzt.“ Gerade weil
in der psychoanalytischen Behandlung die Ubertragung analysiert wird, kann
die Analytikerin oder der Analytiker auch keine ,,Mentorrolle ibernehmen:
»Rat und Leitung in den Angelegenheiten des Lebens sind kein ,,integrie-
rendes Stiick der analytischen Beeinflussung*.*?

Diesen Freudschen ,Rat‘ schldgt nun ausgerechnet die psychoanalytische
Padagogik in den Wind. Ein gutes Beispiel dafiir liefert etwa die Abhandlung
,,Geloste Fesseln™ (1927) eines anderen Berner ,Schulmeisters‘. So will Hans
Zulliger die Ubertragung nicht wie Freud ,zersetzen®, sondern im Gegenteil
eine moglichst ,,,giinstige Ubertragung* herstellen. Zulligers erklirtes Ziel
ist es, ,,zum geliebten Fithrer” der Klasse zu werden:

,,Man sorgt zu allererst fiir eine gute ,Ubertragung* der Schiiler auf den Lehrer, d. h.
man gewinnt ihr volles Vertrauen. Die Schuler identifizieren sich untereinander, die
Briicke dazu bildet die gemeinsame Arbeit und das gemeinsame Ich-Ideal: der Leh-
rer-Fiihrer. [...] Wo ein Schiiler nicht ins richtige Geflihlsverhiltnis zu seinen Ne-
benschiilern oder zum Lehrer kommen kann, hilft der Lehrer mit psychoanalytisch
orientierten Besprechungen unter vier Augen nach.*

Zulliger will seine Klasse also auf eine moglichst optimale libidindse Be-
triebstemperatur bringen. Genauso wie er bei zu geringer Erwarmung der
Klasse ,einheizt‘, will er emotionaler Uberhitzung vorbauen. Sollte namlich
,die ,positive Ubertragung‘ eines Schiilers so stark® werden, ,,dal} sie eine
gedeihliche Schularbeit hindert, mul® es der Lehrer verstehen, sie aufzulo-
sen“: ,Nur die Liebe oder das ,Liebesverhiltnis® wirkt intellektuell und er-
zieherisch fordernd, das Uber einer klar eingesehenen oder Klar erfiihlten
Versagung aufgebaut ist.«*3

Die Auffassung, dass es der wohldosierte Einsatz der Ubertragung sei, der
die Voraussetzung einer gelingenden Erziehung schaffe, ist keine Schweizer
Spezialitit. In seinen ,,Zehn Vortragen zur ersten Einfiihrung® — so der Unter-
titel — ,,Verwahrloste Jugend: Die Psychoanalyse in der Fiirsorgeerzichung*
vertritt etwa auch der Wiener Heimleiter und Erziehungsberater August
Aichhorn 1925 denselben Standpunkt. Im sechsten Vortrag, der die Ubertra-
gung behandelt, stellt Aichhorn lapidar fest: ,,Vor allem ist der Zégling in die
positive Ubertragung zu bringen.* Dass im ,,Zégling Gefiihle der Zuneigung*
entstehen, tiberldsst der ,,Fiirsorgeerzieher dabei nicht etwa ,,Zufélligkeiten®,
sondern er steuert sie ,bewusst”. Eine mogliche ,Eroffnung‘, um das Ver-
trauen der ,,verwahrlosten Jugendlichen® zu gewinnen, ist mit ihnen z. B.
,,von Dingen zu sprechen®, ,,die ihrem Interessenkreis angehdren, aber weitab

2 Freud 1917/1961, S. 450, 461, 471.
13 Zulliger 1927, S. 12, 14, 29, 66, 72.
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von ihren dissozialen Handlungen liegen*: Bei Jungen etwa ein Gesprich
iiber das ,,Fuf3ballspiel“ oder ,,das Kino, und da vorwiegend tiber das Detek-
tivdrama®, bei Madchen — ,klassische Geschlechterordnung — tiber ,die
neuste Schuhform®, ,.die Preise von Toilettenartikeln®, ,,die gegenwértige in
Mode stehende Strumpffarbe™ oder ,,den ,Bubikopf*. Solche rhetorischen
Mandver bilden nur den Anfang, denn ,,der tiichtige Erzieher* ,dirigiert* die
Ubertragung nach Belieben: Er versteht es, die ,,Wellenbewegung* von ,,Zu-
neigung und Ablehnung® ,zielbewulit* dem ,,Wellenberge* zustreben zu
lassen. Wie ,gefiihlvoll® Aichhorn dabei vorgeht, ldsst sich etwa an seinem
Beispiel eines ,,siebzehnjdhrigen Lebemann([s]* ermessen. Da sich der Ju-
gendliche ,,jeder EinfluBnahme* entzieht, ,,provoziert Aichhorn ihn, damit
er Reiaus nimmt: Das ,,gegliickte Provozieren zum Durchgehen® ist ,.der
Auftakt zur Herstellung der Ubertragung®. Aichhorn vermutet eine ,,Riick-
kehr schon am zweiten Tage*:

,»Als der achte Tag voriiber war und er noch immer nicht erschien, fiirchtete ich, mit
meinem Eingreifen einen Fehlgriff getan zu haben. Am zehnten Tage um halb zehn
Uhr abends klopfte es an meiner Wohnungstiire. Franz (nennen wir ihn so) war da.
Er war korperlich ermattet und seelisch derart in Spannung, dal} ich vermutete, nun
erzieherisch viel mehr leisten zu kénnen, als ich bei der Provokation seines Durch-
gehens beabsichtigt hatte. Ich machte ihm keinerlei Vorwirfe wegen seines Durch-
gehens, die er allem Anscheine nach erwartet hatte, sah ihn einen Augenblick ernst
an und fragte ihn dann sofort: ,Wann hast du zum letztenmal gegessen?‘ — ,Gestern
abends.‘ Ich nahm ihn in meine Wohnung, setzte ihn an meinen Tisch, wo die Fa-
milie gerade beim Abendessen war und lief auch ihm anrichten. Franz, der auf alles
andere eher gefa3t war, kam dadurch so aus dem Gleichgewicht, daB er nicht essen
konnte. 14

Uberhaupt hat Aichhorn, so Karl Abraham, ,,die Herstellung der Ubertragung
und ihre Erhaltung zum Angelpunkt der Fiirsorgeerziehung gemacht*.*> Wel-
che ,,besondere[n] Kunstgriffe er dabei verwendet, zeigt auch ein weiteres
seiner Beispiele, bei dem Aichhorn einem ,achtzehnjdhrigen Zogling, der
wegen Kameradschaftsdiebstdhlen von der Kadettenschule ausgeschlossen
worden war®, ,,absichtlich die Verwaltung der Tabakskassa“ tibertrigt: Aich-
horn hatte sich entschieden, ein ,Drama‘ zu inszenieren. Beim Sinnieren tiber
,,die Aristotelische Lehre von der Katharsis® war er nimlich auf den Gedan-
ken verfallen, ,,ob nicht Konfliktsituationen, in denen sich Fiirsorgeerzie-
hungszdglinge so oft befinden, zur Einleitung der Katharsis ausgeniitzt wer-
den konnten, das heif3t, ob es in solchen Fallen moglich ware, den Zdgling
selbst zum Helden eines ,Dramas‘ zu machen.“ Nachdem Aichhorn gemeldet
wird, dass die Kasse nicht stimme, steigert er im Gespréach das ,,Unbehagen®

4 Aichhorn 1925, S. 160, 167 f., 177, 179 ff.
15 Abraham 1925/1935, S. 206.
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des Zoglings systematisch und spricht schlieBlich von einer Uberpriifung der
Biicher:

»Was ist dir?‘ — Nichts!* — ,— — Was fehlt dir in deiner Kasse?* —— — Ein angstver-
zerrtes Gesicht, zogerndes Stammeln: ,450 Kronen.© Ohne ein Wort zu sprechen,
gebe ich ihm diesen Betrag. Er sieht mich mit einem unbeschreiblichen Blick an
und will sprechen. Ich lasse ihn nicht reden, aus dem Gefiihl heraus, da® mein Tun
auf ihn noch wirken misse, und schicke ihn mit einem freundlichen Kopfnicken
und einer entsprechenden Handbewegung weg.*

Aichhorn will ,,eine sehr intensive Ubertragung® herstellen, um danach — so
der Untertitel seines fiinften Vortrags — ,,eine Ausheilung in der Ubertra-
gung* vorzunehmen:

»Das Wort vom ,Ersatz-Vater‘, das ich so oft gebrauche, wenn ich vom Fiirsorgeer-
zieher spreche, gewinnt bei dieser Auffassung seiner Aufgabe erst den richtigen In-
halt. Welches ist nun des Firsorgeerziehers wichtigstes Hilfsmittel bei der Aushei-
lung des Verwahrlosten? Die Ubertragung! Und von ihr jenes Stiick, das uns schon
als die positive Ubertragung bekannt ist. Die zértlichen Beziehungen zum Erzieher
sind es in erster Linie, die dem Zdgling den Antrieb geben, zu tun, was dieser zu
tun vorschreibt, zu unterlassen, was dieser verbietet.*16

Dass ein solcher Ansatz, der den Erzieher in einen geliebten ,Vater® verwan-
delt, wenigstens nicht ganz unumstritten ist, zeigt ein Blick in einschldgige
Zeitschriften. So erscheint in der ,,Neuen Erziehung“ 1930 Edmunds Fischers
Artikel ,,Grenzen der analytischen Erziehung®, dessen dritter Teil die ,,Gefah-
ren der Ubertragung® erértert. Fischer unterstreicht, dass ,.der psychoanaly-
tisch tatige Lehrer um jeden Preis ein gunstiges Ubertragungsverhltnis
anstrebe, ,,die Herbeifiihrung der positiven Ubertragung von vielen Psycho-
analytikern geradezu als das A und O aller Lehr- und Erziehungskunst be-
zeichnet™ werde. Gleich zu Beginn seines Artikels hélt Fischer auch schon
fest, dass die Literatur ,,hdufig die analytische Erziechung einfacher und unge-
fahrlicher erscheinen 148t, als sie in Wirklichkeit ist™: Die ,,Warnungen und
einschridnkenden Hinweise* wiirden ,,nahezu oder génzlich unterdriickt durch
die Flle der ihnen vorausgeschickten oder angeschlossenen Berichte (iberra-
schend glédnzend durchgefiihrter analytischer Schulmainahmen.” So wiirden
auch die Schwierigkeiten der Ubertragung oft verschwiegen, die ,.eine fiir
Lehrer und Kind sehr gefdhrliche Kunst* sei, bei der ,,Erfolg und Miferfolg,
Nutzen und Schaden* ,,sehr nahe beieinander liegen®. Die Ubertragung kén-
ne zwar zu Erfolgen fiihren, oft erwiesen sich diese aber nur als Strohfeuer:
Mit ,,dem Ende der Ubertragung“ verschwinden ,,nicht selten auch Eifer und
Interesse* der Kinder wieder. Fiir den Lehrer liege ,,die Gefahr* zudem in

% Aichhorn 1925, S. 122 ff., 181, 203 ff., 206 f., 288 f. — \Vgl. dazu Perner 2005.
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einer ,allzu starke[n] zdrtliche[n], und zwar bewuflt sexuelle[n] Bindung*:
»Diese Gefahr ist um so grofBer, je jinger der Lehrer ist“. AuBlerdem ndhre
eine positive Ubertragung von Schillerinnen und Schiilern auf den Lehrer
auch das ,,MiBtrauen der Kollegen und ,,insbesondere der Eltern.’

In der ,,Zeitschrift fiir psychoanalytische Pddagogik* wird Fischers ,,Arbeit®,
deren Untertitel ,,Kritik und Apologie® lautet, von Nelly Wolftheim attestiert,
dass sie ,,zur psychoanalytischen Pidagogik wohlmeinend Stellung* nihme.'®
Dass Fischer seine Kritik ,,nicht als Gegner, sondern auf der Basis der Aner-
kennung, ja Wertschditzung der Psychoanalyse® formuliert, zeigt sich auch
daran, dass er ebenfalls in der ,,Zeitschrift fiir psychoanalytische Padagogik™
publiziert.® So weist er in dieser psychoanalytischen Zeitschrift schon ein
Jahr vor seinem Artikel in der ,,Neuen Erziehung® auf die Tiicken der Uber-
tragung hin. Das erste Beispiel ist von Fischer selbst und handelt von einem
zwolfjahrigen Madchen, bei dem die Ubertragung zu gut gelingt: ,,Aus dem
Eifer, der sich auch in der Ausfiihrung von schulischen Dienstleistungen
duBerte, wurde etwa im Laufe eines Vierteljahres Ubereifer, Aufdringlich-
keit, aus der Lebhaftigkeit Ungezogenheit, aus der Pflege des AuReren Ko-
ketterie.“ Das zweite Beispiel beschreibt die Ubertragung auf einen Kollegen,
die umschlégt: ,,.Die passive Resistenz war nichts anderes als der Ausdruck
einer ins Negative umgesprungenen (unerwiinschten) Ubertragung.” Wegen
solcher Erfahrungen mahnt Fischer, dass man ,,nicht vorsichtig genug sein®
konne ,hinsichtlich der willkiirlichen Erstrebung der Ubertragung.* Er pla-
diert dafiir, dass man die Ubertragung sowie berhaupt die Psychoanalyse
den Arzten iiberlassen solle, die ja auch einen ,besonderen Auftrag und das
Vertrauen der Eltern* besdBen. Zudem treffe der Lehrer ja ,,innerhalb der
Klassengemeinschaft* auf das Kind: ,,Die Schulklasse aber ist ein giinstiger
Resonanzboden fiir alle etwa eintretenden ungiinstigen Auswirkungen der
Ubertragung*.?°

Zumindest im ,offiziellen‘ Organ der psychoanalytischen Pddagogik stoflen
Fischers Einwénde nur auf wenig Gegenliebe. So folgen dem Artikel ,,An-
merkungen der Schriftleitung®, welche die ,,Schwierigkeiten* an einem ganz
anderen Ort vermuten. Es kdame namlich oft vor, dass sowohl Arzte als auch
Pidagogen ,,bei eintretender starker Ubertragung die Flucht ergriffen und
dann von der ,Gefdhrlichkeit der Psychoanalyse® gesprochen® wiirde: ,,Das
Versagen erfolgt in der Regel deshalb, weil sie sich selber keiner Analyse
unterzogen haben, also eine besondere Bedingung zur Handhabung des In-
struments nicht erflillt haben. Die Schwierigkeiten liegen also gewdhnlich

" Fischer 1930, S. 264 f., 358 ff.
8 Wolffheim 1930, S. 386.

¥ Fischer 1930, S. 266.

2 Fischer 1929, S. 283 ff.
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nicht in der Analyse und der besonderen Situation des Lehrers, sondern im
Erzieher selber.“?* Ganz nach dem Geschmack der ,,Schriftleitung* diirften
hingegen die Ausfiihrungen Willy Kuendigs gewesen sein. In seinen ,,Psy-
choanalytischen Streiflichtern aus der Sekundarschulpraxis® kommt er 1927
in der ,,Zeitschrift fiir psychoanalytische Pddagogik* ebenfalls auf die Uber-
tragung und sogar auf die ,,stark[] positive” zu sprechen. Kuendig fallt es
jedoch im Gegensatz zu Fischer leicht, der Ubertragung ,,Grenzen [zu] set-
zen‘: ,Ich erklérte ihr [einer Schiilerin], dass sie auf die erhoffte Vorzugsstel-
lung mir gegeniber verzichten miisse, daB3 ich von ihr nur verlange, sie solle
die Arbeiten gewissenhaft besorgen.??

Wie die ,,Anmerkungen der Schriftleitung” zu Fischers Artikel zeigen,
scheint das Thema trotz aller anscheinend so leicht errungener Erfolge doch
nicht ganz einfach zu sein. Die psychoanalytischen Padagogen scheinen da-
bei nicht so sehr an der Wirkung ihrer Methode zu zweifeln, als um ihren
guten Ruf zu flirchten. Diesen Verdacht bestitigt Zulligers Beitrag ,,Das
Gespenst der ,Bindung**, der 1930 in der ,,Zeitschrift fiir psychoanalytische
Pédagogik* erscheint. Nach Zulliger wiirde ,,heute nicht selten” behauptet,
dass ,,,Bindung’, ,Ubertragung“‘, eine ,,ganzlich unterschitzte Gefahr* der
psychoanalytischen Péadagogik darstelle. Zulliger verweist dabei auch auf
Fischers Artikel und wiederholt die Vorhaltungen der ,,Schriftleitung®: ,,Dem
Kundigen zeigen solche Einwande aufs neue, daft zum vollen Verstandnis der
Psychoanalyse die eigene Analyse unentbehrlich ist.“ Wie schon in ,,Geldste
Fesseln* unterstreicht Zulliger auch, dass ,,die Liebesanspriiche™ der Uber-
tragung natiirlich ,,nicht erfiillt* wiirden: Entscheidend sei die ,, Versagung “.
Zulliger behauptet aullerdem, dass die ,,Bindung an den Fiihrer, den Lehrer,
,eine desexualisierte, eine mehr sublimierte Bindung als eine gewdhnliche
Liebesbindung® sei: ,,Und iiber dem Fiihrer steht das vollstandig ,Geist® ge-
wordene Ideal, dem man gemeinsam nachstrebt. Aus ihm ergibt sich der
versittlichende Gehalt der Bindung einer Masse an einen Fiihrer.*?
Gleichgiiltig aber, wie einfach oder schwer die Ubertragung zu handhaben
ist, mit ihrer Methode schlagen die psychoanalytischen Padagogen gerade
den umgekehrten Weg zu Freud ein, der in der Analyse ,,an der Ubertragung
selbst® ,arbeite[t]*, ,,das Zustandekommen von vorldufigen Suggestionser-
folgen zu verhiiten” versucht und solche ,Erfolge* immer ,,wieder ,,zer-
stort“.2* So vermag es auch nicht wirklich zu erstaunen, dass Freud ausge-
rechnet im Vorwort zu Aichhorns ,,Verwahrloster Jugend* die ,,Mahnung®
ausspricht, ,,dass die Erziehungsarbeit etwas sui generis ist, das nicht mit

2 Schneider 1929, S. 286.

2 Kuendig 1927, S. 233. \Vgl. auch ebd., S. 275 ff.
2 Zulliger 19304, S. 49 f., 58.

2 Freud 1917/1961, S. 469, 471.
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psychoanalytischer Beeinflussung verwechselt und nicht durch sie ersetzt
werden kann.“ Die Psychoanalyse ,,ruht auf ganz bestimmten Voraussetzun-
gen, die man als ,analytische Situation‘ zusammenfassen kann: ,,Wo diese
fehlen [...], muB man etwas anderes machen als Analyse*.? In ihrer Bespre-
chung von Aichhorns ,,Verwahrloster Jugend* in der psychoanalytischen
»Imago* hebt denn auch Hedwig Schaxel hervor, dass ,,das Buch* ,nicht fiir
Analytiker geschrieben sei. Mit ,,Analyse oder analytischer Technik* habe
z. B. Aichhorns ,,Art der Ausforschung nichts zu tun“. Schaxel betont tibri-
gens auch, dass Aichhorn ,die Ubertragung in den Mittelpunkt der Erzie-
hung* stelle: ,,Er erzeugt die Affektsituationen, wie er sie fiir seine Zwecke
braucht, experimentell“, etwa ,,indem er den Zogling durch ein suggestives
Gesprich zum Durchbrennen veranlaft. 2

Solche ,,Mahnung[en]* sind aber eigentlich gar nicht nétig. Zumindest die
psychoanalytischen Padagogen selbst wissen ganz genau, dass die
manalytische Situation‘“ von der pddagogischen grundlegend verschieden ist
und dass es sich bei den von ihnen angewandten Methoden um keine psycho-
analytischen handelt. In ,,Geldste Fesseln unterstreicht Zulliger etwa gleich
zu Beginn, dass seine ,,Arbeiten , keine Psychoanalysen im eigentlich Sin-
ne“ seien: ,,.Die Schule ist kein Ordinationszimmer, der Padagoge ist kein
Neurologe oder Psychiater. Dem ,,Fachmann“ gesteht Zulliger ebenfalls
gerne zu, dass er ,,Suggestion® anwende und nicht etwa Psychoanalyse be-
treibe:

,Ich weill genau, was eine Psychoanalyse bedeutet: eine Stunde tégliche Arbeit, der
Patient auf der Chaiselongue, an seinem Kopfende, unsichtbar fir den Liegenden
der Analytiker mit oder ohne Schreibblock, in der Zwischenzeit kein Verkehr zwi-
schen Arzt und Krankem [...]. Fur mich als Volksschullehrer kommt die eigentliche
Jklassische® psychoanalytische Technik gar nicht in Betracht. Ich kann nicht mit
Leutchen weitgehende, oder besser gesagt tiefgehende Analysen machen, mit denen
ich alle Tage in der Schule verkehre; wenn ich mich neben der obligatorischen
Schulzeit hie und da eine halbe oder ganze Stunde mit dem oder jenem meiner
Schiiler abgebe, so bedeutet dies schon sehr viel: ich habe iiber dreiBig Schiiler!“?

Auch Aichhorn warnt gleich in seiner ,,Einleitung™ zur ,,Verwahrlosten Ju-
gend* davor, dass er keine ,,[e]rschopfende[n] Ausfiihrungen Uber Ursachen
und Arten der Verwahrlosung®, kein ,,Lehrgebdude {iber psychoanalytische
Behandlung Verwahrloster, oder gar Psychoanalysen von Fursorgeerzie-
hungszoglingen® liefern werde. Denn, wie Aichhorn mehrfach betont, besteht
»ein recht groBer Unterschied” zwischen der ,,psychoanalytischen und der

% Freud 1925b/1963, S. 566.
% Schaxel 1926, S. 94 f.
2 Zulliger 1927, S. 4, 113.
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flirsorgeerzieherischen Situation. So gehe ein ,,Patient” etwa ,,freiwillig zum
Analytiker*, der als ,,Helfer” ,,ihn von seiner Krankheit befreien soll: ,,Ich
bin dem Verwahrlosten [hingegen] eine Gefahr, im gegebenen Augenblicke
sogar die grofte, weil ich ihm den Repréasentanten jenes Teiles der Gesell-
schaft darstelle, mit dem er in Konflikt lebt.“ Auch was die Ubertragung
anbelangt, miisse man beim ,,Vergleich des erzieherischen mit dem analyti-
schen Bemiihen* sorgfiltig sein, da ,die Ubertragung zum Vollzug einer
ganz bestimmten, in beiden Fillen verschiedenen Arbeit* verwendet werde.?®
Gleich im ersten Satz stellt auch Kuendig in seinen ,,Psychoanalytischen
Streiflichtern aus der Sekundarschulpraxis® klar: ,,Psychoanalyse in der
Schule gibt es nicht, aus dem einfachen Grund, weil alle fiir die Psychoanaly-
se spezifischen und notwendigen Bedingungen unerfiillt sind.” Der Lehrer
konne ,,nicht zugleich auch Arzt seiner Schiiler sein*: ,,Er kann es nicht, weil
er eben der Lehrer ist, der Erzieher, der sich mannigfaltiger Art mit seinen
Zoglingen beschiftigen muf.«%°

Obwohl die psychoanalytisch-padagogischen Versuche, wie auch die
Hchriftleitung™ der ,,Zeitschrift fiir psychoanalytische Padagogik® hervor-
hebt, ,,nicht als eigentliche Analysen anzusprechen sind“, weisen sie trotz-
dem mit einem ,Zweig® der Psychoanalyse eine verbliiffende Ahnlichkeit
auf:3® Mit der Kinderanalyse, die ebenfalls ,,gar nicht mehr viel mit der wirk-
lichen Analyse zu tun“ habe und ,,den strengen analytischen Vorschriften*
nicht wirklich gerecht werde, wie Anna Freud feststellt. So versucht Anna
Freud, die sich auch stark fir eine psychoanalytische Pddagogik engagiert, in
ihren Kinderanalysen ebenfalls ,.ein vollstindiges Abhingigkeits- und Uber-
tragungsverhaltnis* herzustellen: Sie will ,,das Kind erzieherisch in der Ge-
walt“ haben. Bei Kindern misse die ,,vornehme Zuriickhaltung des Analyti-
kers®, dessen ,,volle Reserviertheit* sowie ,,absolute Aufrichtigkeit™ aufgege-
ben werden, da Kinderanalysen ,,zwei schwierige und eigentlich einander
widersprechende Aufgaben® vereinigten: zu ,,analysieren und [zu] erziehen®.
Das ,,Stiick Erzichungsabsicht®, das in der Kinderanalyse ,,neben der analyti-
schen Absicht* auch immer verfolgt werde, konne nur dank ,,zirtliche[r]
Bindung®, ,.positive[r] Ubertragung* gelingen: ,.Der Erziehungserfolg steht
und fallt aber jederzeit — nicht nur in der Kinderanalyse — mit der Gefiihls-
bindung des Zdglings an den Erziehenden®, wie die ehemalige Lehrerin aus-
fhrt.3

Anna Freud ,,modifiziert[]* die ,,Regeln fiir die Technik der Psychoanalyse*
und wendet eine ,,spezielle Technik der Kinderanalyse* an, weil sie davon

2 Aichhorn 1925, S. 17, 161, 289.

% Kuendig 1927, S. 69.

% Schneider 1929, S. 286.

3L Freud 1927, S. 17, 25, 50 f., 82, 86.
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iberzeugt ist, dass ,,der Erwachsene — wenigstens weitgehend — ein reifes und
unabhangiges Wesen ist, das Kind ein unreifes und unselbstandiges.“%? Die
damit verbundene energische ,Pddagogisierung‘ der Kinderanalyse ldsst sich
auch gut ermessen, wenn man Anna Freuds Vorgehen mit dem ihrer Rivalin
Melanie Klein vergleicht. So bestreitet Klein zwar nicht, dass ,,Unterschie-
de[]*“ zwischen ,,der frithkindlichen Psyche* und ,,der reiferen‘ bestiinden, sie
behauptet aber, dass dank ihrer ,,Technik der Spielanalyse* Kinder wie Er-
wachsene analysiert werden konnten. Die ,,analytische Situation in der Kin-
deranalyse* weist somit zwar ,.ein durchaus abweichendes Gepridge* von
einer ,erwachsenen® Analyse auf, sie ,,ist aber doch in beiden Fillen wesens-
gleich.”“ Da Klein von einem ,,Unterschied der Technik, nicht des Behand-
lungsprinzipes® ausgeht, gilt bei ihr, ,,daB sich der Analytiker jeder nicht-
analytischen, also auch padagogischen BeeinflufSung, analog wie bei Erwach-
senen, enthdlr”, ,freundliche Zuriickhaltung® iibt und dass die Ubertragung
naturlich analysiert wird.®

Eine ,,pddagogische[] und moralische[] Beeinflussung* ldsst sich nicht nur
bei Kinderanalysen Anna-Freudscher Provenienz beobachten, sondern zeit-
gleich auch in der sogenannten aktiven Therapie, wie sie Sandor Ferenczi
und Otto Rank vertreten.®* Wahrend ihr Vater davon nicht unbedingt begeis-
tert ist, fuhrt Anna Freud lobend Ferenczis aktive Technik an.® Und auch die
Wienerin Hermine Hug-Hellmuth, eine Pionierin der Kinderanalyse, verweist
zustimmend darauf: ,,Die Forderung einer ,aktiven Therapie®, wie sie in der
Analyse des Erwachsenen gestellt wird, hat auch in der Kinderanalyse ihre
Bedeutung. Sicher ist es im spateren Verlauf der Behandlung bei einer gan-
zen Reihe von Analysanden angezeigt, ihnen kleine Aufgaben aufzutragen.*
Das Wohlwollen, mit dem Hug-Hellmuth die aktive Technik beurteilt, lasst
sich leicht erkldren: Sie selbst ist bei ihren Kinderanalyse sehr ,aktiv‘. So
betont Hug-Hellmuth, dass es bei der Analyse von Kindern im Gegensatz zu
Erwachsenen darum gehe, ,,moralische, &sthetische und soziale Werte* zu
vermitteln. Unter ,.der erzieherischen Fithrung des Analytikers® sollen die
,Jjungen Menschen® ,,zu zielbewuften willenskraftigen Menschen erstarken:
Die Kinderanalyse sei ,.stets” , Erzichung”. Dass Hug-Hellmuth von einer
nheilerziehliche[n] Analyse”, einem ,heilpddagogische[n] Analytiker
spricht, ist daher nur konsequent.®® Ebenso folgerichtig ist es, wenn Anna
Freud in ,,einem Gesprich® ,.die treffende Bemerkung™ zu Ferenczi macht:
»3ie behandeln ja Thre Patienten, wie ich die Kinder in den Kinderanaly-

%2 Ebd.,S.7,24,87.

3 Klein 1932, S. 19, 24 f., 27, 30, 34.

% Ebd., S. 102. Vgl. Ferenczi/Rank 1924.
% vgl. Freud 1927, S. 82.

% Hug-Hellmuth 1921, S. 179, 190.
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sen.“¥” Ferenczi gibt ihr recht und ver6ffentlicht sogar einen Artikel zum
Thema: ,Kinderanalysen mit Erwachsenen®. Das dabei zur Anwendung
kommende aktive ,,Verfahren“ konne ,,mit Recht eine Verzirtelung™ genannt
werden, da man ,,den Wiinschen und Regungen* des ,,Analysanden* ,,soweit
als irgend moglich* nachgebe, um die ,,Versohnung®™ voranzutreiben: ,,Man
verfahrt [...] etwa wie eine zértliche Mutter, die abends nicht schlafen geht,
ehe sie alle schwebenden kleinen und groBen Sorgen, Angste, bésen Absich-
ten, Gewissensskrupel mit dem Kinde durchgesprochen und in beruhigendem
Sinne erledigt hat.*%

Die ,kiihl[e], intellektuelle[]*, ,,altbewéhrte Versagungstechnik der Analy-
se“ wird also von den psychoanalytischen Pddagoginnen und Padagogen
aufgegeben: Sie streben ein ,,emotionelle[s], hypnotisch-suggestive[s] Ver-
héltnis* zu ihren ,Zdglingen® an.*® Die Geschichte dieser psychoanalytisch-
padagogischen Volte ist aufschlussreich, weil sie zeigt, wie ,unfreudsch® die
psychoanalytischen Padagoginnen und Padagogen verfahren und dass sie sich
dessen wohl bewusst sind. AuBerdem ist naturlich auffallig, mit welcher
Selbstverstandlichkeit und Unverfrorenheit Schilerinnen und Schiler qua
Gefiihle gebessert werden sollten. Diese ,Bedenkenlosigkeit® ldsst sich durch
die Geschichte der Padagogik erklaren: Mit dem Vorsatz, Kinder durch Liebe
im ,,gewiinschten Sinne zu beeinflussen* und den Lehrer zu ihrem ,,Ideal” zu
erheben, fihren die psychoanalytischen Padagoginnen und Padagogen eine
ehrwirdige padagogische Tradition fort:*° Eine solche pidagogische ,.Spra-
che des Herzens“ entsteht am Ende des 17. Jahrhunderts in katholischen
sowie in protestantischen Innerlichkeitsbhewegungen und pragt danach — das
18. Jahrhundert bildet insgesamt eine neue Semantik der Liebe aus — die
moderne Padagogik.** Neu am psychoanalytisch-pidagogischen ,Modell* ist
daher vor allem, dass dank der ,Liebe‘ nun die seelischen Erkrankungen der
Schiilerinnen und Schiiler geheilt werden sollen. So lasst sich an der psycho-
analytischen Padagogik die zu Beginn des 20. Jahrhunderts insgesamt einset-
zende Therapeutisierung der Gesellschaft gut beobachten: Die psychoanalyti-
sche Padagogik hilft tatkréftig mit bei der ,,Errettung der modernen Seele®,
bei der ,,Rat und Leitung in den Angelegenheiten des Lebens® entgegen
Freuds Mahnung eben doch ,,integrierendes Stiick” von Therapien wird.*? Die
JInfantilisierung* der psychoanalytischen Technik, die damit einhergeht, pragt

7 Ferenczi 1930, S. 161.

% Ferenczi 1931, S. 167, 170.

% Ferenczi 1930, S. 151, 157.

4 Freud 1930, S. 83 f.

4 Zur ,Sprache des Herzens“ vgl. Osterwalder 2006, zur neuen Semantik der Liebe vgl. z. B.
Koschorke 1999, S. 15 ff.

42 Freud 1917/1961, S. 450. — Zur ,,Errettung der modernen Seele vgl. Tlouz 2009.
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die Psychoanalyse nach dem Zweiten Weltkrieg, wie man etwa an der erfolg-
reichen Ego Psychology sehen kann.** Einer der populdren Vertreter eines
solchen ,padagogischen® Ansatzes ist neben Carl Rogers mit seiner ,,betracht-
lich vereinfachten Freudschen Theorie* Erik H. Erikson, dessen ,,Childhood
and Society” (1950) einen der ,,Wendepunkt[e] fiir die Integration der Psy-
choanalyse in den Mainstream der amerikanischen Kultur darstellt: ,,Freuds
fatalistischem Determinismus begegnete Erikson mit der optimistischen und
voluntaristischen Pramisse, daR jede Krise dem Selbst die Mdglichkeit gab,
zu wachsen und die Welt zu meistern.“** Ende der zwanziger Jahre arbeitet
Erikson in Wien in einer ,psychoanalytisch-pidagogischen‘ Schule.*> Der
»einzige[] formale[] Abschluss®, den er je erwirbt, ist der als Montessoripa-
dagoge just zu dieser Zeit.*® Es ist bemerkenswert, dass auch die meisten der
psychoanalytischen Padagoginnen und Padagogen zunéchst und a la lettre
Padagoginnen und Padagogen sind, so z. B. Aichhorn, Anna Freud, Hug-
Hellmuth, Wolffheim oder Zulliger. Das erklart zumindest auch, weshalb
Freuds Appell, das ,Schicksal“ der Analysanden nicht ,,zu formen®“ und
ihnen keine ,,Ideale aufzudringen®, kaum vernommen wird.* Wahrend Freud
von sich behauptet, kein ,therapeutischer Enthusiast“ zu sein, bleibt von
dieser vornehmen Zuriickhaltung in der psychoanalytischen Padagogik nicht
mehr viel Gbrig.*®
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Wilfried Gottlicher

Die osterreichische Landschulerneuerung in den
langen 1950er Jahren. Verspitete Reformbewegung
zwischen Restauration und Modernisierung

1 Einleitung

Wenn von reformpédagogisch gepragter Schulreform in Osterreich die Rede
ist, dann wird diese Ublicherweise als Wiener Schulreform wahrgenommen,
in zeitlicher Hinsicht in den 1920er und friihen 1930er Jahren verortet und an
erster Stelle mit dem Namen Otto Glockel assoziiert.® Damit ist sie groRstad-
tisch und angesichts ihrer wesentlichen Proponenten sozialdemokratisch
konnotiert. Reformpéadagogisch gepragte Bemilhungen um die Reform des
lindlichen Schulwesens in Osterreich sind dagegen bisher in der historischen
Bildungsforschung so gut wie nicht thematisiert worden.? Doch wurde schon
in den 1920er und frithen 1930er Jahren eine breite Diskussion tber die Re-
form der 6sterreichischen Landschulen gefiihrt. Ihren eigentlichen Héhepunkt
erlebte die Osterreichische Landschulreform aber in den Jahren nach dem 2.
Weltkrieg. Sie war zum Teil von gesellschaftspolitisch restaurativen Zielvor-
stellungen geprdagt. Ihr padagogisches Programm war von reformpédagogi-
schen ldeen getragen, wobei an die Schulreform der Ersten Republik ange-
knUpft wurde.

Insgesamt l&sst sich im Diskurs (ber die dsterreichische Landschulreform
eine interessante Gemengelage aus Krisenwahrnehmung, restaurativen Ziel-
vorstellungen und Modernisierungstendenzen ausmachen. Die Frage nach
dem Verhéltnis zwischen diesen Elementen und padagogischen Ambitionen
soll im Mittelpunkt des folgenden Beitrages stehen. Der Fokus liegt dabei auf

1 Vgl. Keim 1984, S. 267 ff.; Oelkers 2005, S. 294 ff.

Die 0sterreichische Landschulreform nach 1945 findet nur kurze Erwdhnung in
verschiedenen Darstellungen zur dsterreichischen Schulgeschichte. Vgl. Engelbrecht 1988,
S. 419 f; Burgstaller/Leitner 1987, S. 18 f., 78, 92 f., 96, 156, 27; Scheipl/Seel 1988, S. 35 f.
Dariiber hinaus ist auch meine eigene Diplomarbeit zu erwéhnen, wo ich als Kontext meiner
Inhaltsanalyse von Erstlesebiichern auch die osterreichische Landschulreform behandle.
Vgl. Géttlicher 2010, S. 75 ff., 207 f., 216 ff. Bildungshistorische Arbeiten zur Land-
schulreform in Osterreich im Zeitraum 1918-1945 sind mir nicht bekannt.
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den ersten beiden Dekaden nach dem Zweiten Weltkrieg. Die Schulreform-
phase der 1920er Jahre, die Periode des autoritdren Standestaates (1934-
1938) und die Zeit nationalsozialistischer Herrschaft werden als Vorge-
schichte stellenweise in Betracht gezogen. Zunéchst sollen aber jene Prob-
lemwahrnehmungen in Bezug auf das l&ndliche Schulwesen dargestellt wer-
den, die das konkrete Substrat des Reformdiskurses bildeten, dann wird eine
knappe Darstellung der ésterreichischen Landschulreform in chronologischer
Hinsicht geboten. Der Beitrag beruht auf der Auswertung von fiihrenden
oOsterreichischen Lehrerzeitschriften sowie von Buchpublikationen zur Land-
schule aus den Jahren 1918-1964, die diskursanalytisch untersucht wurden. 3

3 Fr den Zeitraum 1918-1938 wurden ausgewahlte Jahrgénge folgender Zeitschriften erfasst:
,Die Quelle‘ (die traditionsreichste Osterreichische Lehrerzeitschrift, die im genannten
Zeitraum unter zweimal wechselndem Namen erschienen ist: 1922-1934 unter dem
genannten Namen, davor unter dem Namen ,Monatshefte fiir pddagogische Reform®, 1934-
1938 unter dem Namen ,Der padagogische Fiihrer‘; zur Geschichte diese Zeitschrift siehe
Boyer 2000, S. 13-22), weiters die ,Schulreform® (das wichtigste Organ der expliziten
Befiirworter der Glockelschen Schulreform), die ,Volkserziehung® (ein vom Unter-
richtsministerium herausgegebenes Blatt mit amtlichen Mitteilungen und redaktionellem
Teil) sowie die Uberregionalen Zeitschriften der Lehrerorganisationen der politischen
Parteien: ,Die Freie Lehrerstimme® auf Seiten der Sozialdemokraten und die ,Oster-
reichische padagogische Warte® auf Seiten der Christlichsozialen. AuBerdem umfasst das
Korpus eine Reihe von Monografien, die sich ganzlich Fragen der Landschule widmen, und
aufgrund des Katalogs der Osterreichischen Nationalbibliothek, die alle in Osterreich
erschienen Blicher sammelt, identifiziert wurden.

Fir den Zeitraum 1945-1964 stellen die 13 Buchvertffentlichungen der vom
Unterrichtsministerium herausgegeben ,Landschulreihe* die wichtigste Quelle dar. Dariiber
hinaus wurden einige auferhalb dieser Reihe erschienen Buchpublikationen sowie
Zeitschriftenartikel, die aufgrund von zeitgendssischen Bibliografien erfasst wurden,
ausgewertet (diese Artikel erschienen hauptsidchlich in ,Erziehung und Unterricht’, dem
Nachfolgeorgan der ,Quelle‘, der schon genannten ,Osterreichischen pidagogischen Warte*
sowie in ,Unser Weg*, einer steirischen Lehrerzeitschrift von tiberregionaler Bedeutung).
Die Bearbeitung des Zeitraums 1938-45 steht noch in den Anféngen und umfasst derzeit
einige Ausgaben der ,Deutschen Bergschule, sowie eine 1939 erschienene Aufsatz-
sammlung von Karl Springenschmid. Insgesamt wurden fur das Korpus bisher ca. 800
Einzelbeitrdge erfasst, von denen tber 100 in unterschiedlicher Detailliertheit analysiert
wurden.

Meiner Argumentation liegt damit die Auswertung einer groReren Zahl von Texten mit oft
relativ gleichférmigen Aussagen zugrunde. Die Ergebnisse kdénnen nur synoptisch
dargestellt werden, wobei es sich im gegebenen Rahmen auch nicht vermeiden I&sst, auf das
Herausarbeiten bestimmter Nuancen und Akzentuierungen zu verzichten. Abgesehen von
den wortlichen Zitaten, beziehen sich die Hinweise in den Fufnoten jeweils auf eine
exemplarische Auswahl méglicher Belegstellen.
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2 Problemfelder der Landschule

Die Problemwahrnehmungen im Hinblick auf das l&ndliche Schulwesen
&nderten sich von den 1920er Jahren bis in die spaten 1940er Jahre so gut wie
nicht. Obwohl Stadt- und Landvolksschulen formell nicht als unterschiedli-
che Schultypen existierten, wurden I&ndliche Volksschulen als eigener Typus
von Schulen wahrgenommen, und man konstatierte hinsichtlich ihrer Leis-
tungsfahigkeit schwerwiegende Defizite gegenuber Stadtschulen. Als zentra-
les Problem der Landschule galt ihre spezifische Organisationsform: Wegen
der geringen Siedlungsdichte und der daraus resultierenden fir damalige
Verhdltnisse relativ geringen Schilerzahl waren meist mehrere Jahrgangsstu-
fen zu einer Klasse zusammengefasst. Die zeitgendssische Literatur spricht
dabei von ,niedrig(er) organisierten Schulen® im Gegensatz zu den ,vollorga-
nisierten Schulen‘, in denen fiir jede Schulstufe eine eigene Klasse zur Ver-
fligung stand. Solche Schulen waren in der Regel nur im stadtischen Raum
anzutreffen. Dort umfasste die Volksschule meist nur die ersten vier bzw.
funf Schulstufen, wéhrend fir die Sekundarstufe ein gegliedertes Schulwesen
bestand.* Die landliche Volksschule umfasste dagegen acht Schulstufen und
die Mehrzahl der Landkinder besuchte bis in die 1950er-Jahre nur diese acht-
klassige Volksschule. ®

Im gesamten Bundesgebiet unter Ausschluss der Gro3stadt Wien war dabei
die einklassige Volksschule bis nach dem Zweiten Weltkrieg tberhaupt die
relativ haufigste Schulform.® Auch wenn sich reformpadagogisch inspirierte
Ideen, den gemeinsamen Unterricht einer altersinhomogenen Gruppe an
Landschulen padagogisch produktiv zu nutzen, schon in den 1920er Jahren
vereinzelt ausmachen lieBen’, wurde im Normalfall angestrebt, das Prinzip
des nach Altersstufen getrennten Unterrichts auch in niedrig organisierten
Schulen moglichst weitgehend umzusetzen. Dies wurde durch den sogenann-
ten Abteilungsunterrichr realisiert: Die altersinhomogene Klasse wurde in
meist zwei bis drei ,Abteilungen® geteilt, in denen mdglichst gleichaltrige
Schiller zusammengefasst waren. Der Unterricht wurde so organisiert, dass
der Lehrer® jeweils mit einer der Abteilungen in direkter Interaktion stand,
wihrend der anderen Abteilung (bzw. den anderen Abteilungen) eine ,Still-
beschiftigung* zugewiesen wurde. Diese Beschrankung der direkten Arbeits-

4 Die ersten Schulstufen der Volksschule wurden in Osterreich auch im stadtischen Raum
bereits vor 1918 als Einheitsschule gefiihrt. \Vgl. Engelbrecht 1988, S. 511.

Vgl. Burgstaller/Leitner 1987, S. 93; Lang 1965a, S. 187.

Vgl. Lang 1948b, S. 278; Reformabteilung des Unterrichtsamtes 1923, S. 3.

Vgl. Rottenmanner 1920, S. 50 ff. Fur Deutschland vgl. ausfuhrlich Link 1999, S. 45 ff.
Schiilerinnen, Lehrerinnen etc. sind jeweils mit gemeint. Die Mehrzahl der Lehrpersonen an
Landschulen war im untersuchten Zeitraum tatséchlich ménnlich.
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zeit des Lehrers wurde als wesentliche Ursache fur die geringe Leistungsfa-
higkeit der Landschule angesehen.®

Dartber hinaus erschwerten die Siedlungsstruktur, vor allem aber die sozia-
len Gegebenheiten im l&ndlichen Raum die Schularbeit: Schlechte und lange
Schulwege galten als Belastung fur jiingere und schwéchere Kinder. Mitunter
waren die Schulwege nach starken Schneeféallen im Winter oder nach Unwet-
tern im Sommer nicht begehbar.° Eine andere Ursache flr Schulverséumnis-
se war die Mitarbeit der Kinder in der Landwirtschaft. Diese Schulversaum-
nisse waren zum Teil in Form sogenannter ,Schulbesuchserleichterungen
legalisiert. Das Reichsvolksschulgesetz von 1869 hatte an sich eine achtjahri-
ge allgemeine Unterrichtspflicht eingefiihrt. Auf den erbitterten Widerstand
der landlichen Bevolkerung hin wurde diese spater durch Regelungen aufge-
weicht, die es erlaubten, dltere Kinder auf Antrag und unter bestimmten Vo-
raussetzungen in Zeiten erhohten landwirtschaftlichen Arbeitsaufkommens
vom Unterricht fernzuhalten.’* De facto nahmen diese ,Schulbesuchserleich-
terungen® in vielen Gegenden betrachtliche Ausmalie an, so dass Lehrer oft
klagten, in der 7. und 8. Schulstufe kénne an Landschulen von einem regulé-
ren Schulbesuch nicht mehr die Rede sein.!> Abgesehen von diesen legalen
Schulversdumnissen war es weit verbreitet, dass Kinder im Bedarfsfall auch
illegalerweise zu Hause behalten wurden. Das konnte zwar mit Verwaltungs-
strafen geahndet werden, doch waren diese unverhaltnismaiig gering und
wurden auRerdem nachlassig gehandhabt.’® Uberhaupt wurde eine bildungs-
feindliche Einstellung der landlichen Bevolkerung beklagt, die sich u.a. auch
in der geringen Bereitschaft, finanzielle Mittel fur Schulbau, Schulerhaltung
und Schulausstattung zur Verfigung zu stellen, duRerte.**

SchlieRlich ist als eigenstandiges Problemfeld noch die soziale Lage der
Landlehrer zu identifizieren. Im Regelfall stammten diese nicht aus der Ge-
meinde, in der sie Dienst taten. Vielfach sahen sich Landlehrer mit Ressenti-
ments seitens der Bevolkerung konfrontiert (vor allem, wenn sie gegen uner-
laubte Schulversdumnisse entschiedener vorgingen oder finanzielle Forde-
rungen fir die Schule stellten).*> Wahrend der Lehrer in die Dorfgemein-
schaft oft schlecht integriert war, sehnte er sich seinerseits mitunter nach den
kulturellen Mdglichkeiten und den fir ihn attraktiveren Sozialkontakten,
welche gréRere Stadte boten. Dies fiihrte, gemeinsam mit den erschwerten

®  Vgl. Reformabteilung des Unterrichtsamtes 1923, S. 7 f.

10 vgl. Baunard 1923, S. 141, 147 f.; Korn 1924, S. 24 ff.; Lang 1953, S. 49.

11 vgl. Engelbrecht 1986, S. 118 f.

12 vgl. Baunard 1923, S. 113 f.; Lang 1948a; Lage der Landschulen 1952, S. 47.

1B vgl. ebd., S. 142; Korn 1924, S. 39.

14 vgl. Buchinger 1947, S. 11 f.; Lage der Landschulen 1952, S. 45.

15 vgl. Handl 19484, S. 59; Lage der Landschulen 1952, S. 46 ff.; Schauperl 19474, S. 13 ff.
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Arbeitsbedingungen und — zumindest subjektiv empfundenen — finanziellen
Benachteiligungen®® dazu, dass Lehrer sich oft in groBere Orte versetzen
lieRen, sobald sich eine Gelegenheit dazu bot. Fir die Landschulen bedeutete
dies haufige Lehrerwechsel.'’

3 Die osterreichische Landschulerneuerungsbewegung
1947-1964 — der spite Versuch einer Landschulreform
und seine Vorgeschichte

Fir den Zeitraum 1947-1964' kann von einer institutionalisierten Bewegung
zur Reform der Landschule mit relativ festen Strukturen gesprochen werden.
Sie ging auf die Initiative des Unterrichtsministeriums zuriick. Vergleichba-
res ist flr den Zeitraum vor 1945 nicht bekannt. Dennoch erlebte die Diskus-
sion Uber Landschulen und ihre Reform einen ersten Hohepunkt schon um
1923 im Zusammenhang mit einem Preisausschreiben der Zeitschrift ,Schul-
reform‘® und der Arbeit an Organisations- und Lehrplanentwiirfen fiir Land-
schulen.? Landschulfragen wurden in den 1920er und 1930er Jahren in fiih-
renden Lehrerzeitschriften regelmé&Rig diskutiert. Im Wesentlichen stand der
Landschulreformdiskurs der Ersten Republik im Zeichen des allgemeinen
Schulreformdiskurses und erdrterte die spezifischen Mdglichkeiten und
Grenzen einer reformpadagogisch gepragten Unterrichtsarbeit unter den
Arbeitsbedingungen der Landschule. Die Diskussion konzentrierte sich auf
didaktische Reformen, die im Rahmen der gegebenen Schulstrukturen zu
verwirklichen waren. Einzelne Entwirfe sahen zwar auch weitgehende struk-
turelle Veranderungen vor?, tatsachlich sollte sich die Struktur des landli-
chen Schulwesens aber bis Ende der 1940er Jahre kaum &ndern.?

Der autoritire Standestaat (1934-38) und der damit einhergehende Abbruch
der Schulreform brachten fur den Landschuldiskurs in erster Linie eine Um-
gewichtung der Diskursbeitrdge, aber keinen grundlegenden Paradigmen-
wechsel. Schulreformskeptische bzw. -kritische Elemente kamen nun stérker
zu Wort. Die Kritik konzentrierte sich dabei aber auf die vorangegangenen

% Lehrer in kleineren Orten erhielten weniger Gehalt, was mit den gegeniiber gréReren Stadten
geringeren Lebenshaltungskosten begriindet wurde.

7 Vgl. Lang 1948a, S. 25; Péschl 1939, H. 4, S. 6; Springenschmid 1939, S. 44 f.

8 Als Daten zur Abgrenzung dieser Phase werden hier die erste und die letzte Landschul-
tagung herangezogen. VVgl. Lang 1948b, S. 240 f.; 1965b, S. 181.

¥ vgl. Baunard 1923, S. 3.

2 vgl. Reformabteilung des Unterrichtsamtes 1923, S. 13.

2L vgl. (mit divergierenden Zielvorstellungen im Hinblick auf die Schulstruktur) Korn 1924, S.
63 ff.; Rottenmanner 1920, S. 35 ff.

2 Vgl Lang 1953, S. 13 f.
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Bestrebungen zur Durchsetzung der Sakularisierung des Schulwesens, sowie
auf die (angeblich) der Mentalitat der Landbevélkerung fernstehende (weil
religionsferne) Haltung eines Teils der Lehrerschaft. Reformpéadagogische
Elemente der Unterrichtsgestaltung waren dagegen weiterhin anerkannt.?®
Dieselbe Grundtendenz, namlich Anpassung des Diskurses an die politischen
Vorstellungen des neuen Regimes, ohne dass davon die fur die Landschule
zentralen Themen in ihrem Kern betroffen wéren, zeigte sich auch nach dem
Anschluss an das nationalsozialistische Deutschland 1938.24

Eineinhalb Jahre nach Ende des 2. Weltkriegs gab das Osterreichische Bun-
desministerium fiir Unterricht unter dem Titel ,Landschule und ldndliche
Erziehung® einen Erlass heraus, in dem es die Schulbehdrden in den Bundes-
landern aufforderte, Stellungnahmen zu folgenden Fragenkomplexen einzu-
holen bzw. selbst zu verfassen: zur ,,gegenwdrtigen erzieherischen Situation
auf dem Lande®, zur ,Landschularbeit, sowie zur ,Lehrerbildung und
Lehrerfortbildung auf dem Lande“?® Diese Stellungnahmen sollten der Vor-
bereitung einer zentralen Tagung dienen, welche schlielich knapp ein Jahr
spater in Wien stattfand. Dort trafen sich insgesamt 64 Teilnehmer, Lehrer
aus der Schulpraxis sowie Vertreter verschiedener Ebenen der Schulverwal-
tung, von Bezirksschulinspektoren bis zu Ministerialbeamten, um Uber Prob-
leme und mdgliche Wege zur Verbesserung des landlichen Schulwesens zu
beraten.?® Die Reformaktivitaten, die sich daraufhin entfalteten, werden in
der Selbstbeschreibung der Proponenten unter dem Begriff dsterreichische
Landschulerneuerung® gefasst. Im Kern umfassten sie ein landliches Ver-
suchsschulwesen — unterstiitzt und betreut durch Landschulreferenten in den
einzelnen Bundesléandern und mit Lehrerkonferenzen auf regionaler Ebene, in
ein- bis zweijahrigen Abstanden stattfindende bundesweite Landschultagun-
gen, die jeweils einem bestimmten Aspekt der Landschulreform gewidmet
waren?, sowie die Publikationstitigkeit im Rahmen der ,Landschulreihe®.
Schulversuche und Reformmalinahmen betrafen Schulorganisation, Didaktik,
Schulstruktur, Lehrerbildung und Schulbauten. Die Initiative der Land-
schulerneuerung ging vom Unterrichtsministerium aus, wobei der Ministeri-
albeamte Ludwig Lang fiir den gesamten Zeitraum als treibende Kraft zu

2 vgl. Schleicher 1935, 92 ff.

2 vgl. Péschl 1939; Springenschmid 1939; fur Deutschland vgl. dazu ausfihrlich Link 1999,
S. 300 ff.; 2002, S. 155 ff.

% ErlaR des BMU vom 25. November 1946, Z 40799-1V/15, abgedruckt in Lang 1948b, S. 235 f.

% Zu Tagungsablauf und Teilnehmern vgl. Lang 1948b, S. 240 ff.

2 Ich benutze im Weiteren diese Bezeichnung (in Abgrenzung zum allgemeineren Begriff
Landschulreform), wenn von dieser speziellen Bewegung die Rede sein soll.

2% vgl. Lang 1965a, S. 181. Von 1947 bis 1964 fanden insgesamt sieben Landschultagungen
statt, die sich Themen wie dem I&ndlichen Schulhaus, der Lehrmittelausstattung der
Volksschule oder der Schule der 10- bis 14jahrigen widmeten.
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nennen ist. Der Erlass des Unterrichtsministeriums vom 21. November
19472° schuf den Rahmen fir ein landliches Versuchsschulwesen, das von
lokalen Initiativen getragen werden sollte. Man beschrénkte sich seitens des
Ministeriums darauf, die gesetzlichen Voraussetzungen dafiir zu schaffen,
einen organisatorischen Rahmen bereitzustellen und zu Schulversuchen anzu-
regen, schuf aber selbst keine Versuchsschulen und organisierte diese auch
nicht zentral. Im Schuljahr 1951/52 gab es dsterreichweit 213 landliche Ver-
suchsschulen. Diese waren regional recht unterschiedlich verteilt und widme-
ten sich unterschiedlichen Reformprojekten.*

Angesichts der Tatsache, dass fur Deutschland die 1920er Jahre als ,,goldenes
Zeitalter* der Landschulreform gelten®!, kann die Osterreichische Land-
schulerneuerung nach 1945 als verspiitete Landschulreform bezeichnet wer-
den. Dieses Attribut wird sich noch in einer weiteren Hinsicht als zutreffend
erweisen. Die dsterreichische Landschulerneuerung musste namlich mit dem
Umstand umgehen, dass das Objekt ihrer Reformbemiihungen — eine landli-
che Lebenswelt, die sich von der stadtischen klar unterschied, und fiir die
eine ihr angemessene Schule geschaffen werden sollte — wahrend ihrer Wir-
kungszeit massiv an Substanz verlor.

4 Krisendiagnosen, pidagogische Ambitionen
und Zukunftsentwiirfe in der osterreichischen
Landschulerneuerung

Wie ist nun die Beziehung zwischen péadagogischen und sozialpolitischen
Ambitionen in der dsterreichischen Landschulerneuerung zu charakterisieren
und wie verhielten sich die sozialpolitischen Ambitionen zu gesellschaftli-
cher Modernisierung? Die Thesen, die ich dazu vertreten werde, seien vorab
kurz umrissen: (1) Vom Anfang der 1. Republik bis weit in die 1950er-Jahre
standen im Diskurs tber die Landschulreform politisch-soziale Krisendiag-
nosen im Zentrum. Schulreformvorhaben bezogen ihre Bedeutung aus der
Rolle, die man der Schule bei der Uberwindung zeitgendssischer Krisen und
der Sicherung einer besseren Zukunft zusprach. (2) Hinsichtlich der konkre-
ten Ausrichtung der Zukunftsentwdirfe bestand in der Landschulerneuerung
von Anfang an eine Gemengelage zwischen restaurativen und modernisie-
renden gesellschaftspolitischen Ambitionen. P&dagogisch-didaktische Inno-

2 MinisterialerlaB vom 21. November 1947, Zahl 70539 — IV/15, abgedruckt in Lang 1948b,
S. 269 ff.

% vgl. Lang 1953, S. 19 ff. Schwerpunkte der Versuchsarbeit waren Oberdsterreich (z.B. 6%
aller Volksschulen als Versuchsschulen) und die Steiermark.

3 vgl. Link 1999, S. 130.
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vationen wurden aber in jedem Fall begriRt. Daraus ergab sich eine erstaun-
liche Integrationskraft Gber die ansonsten in Osterreich eher starren Grenzen
der politischen Lager hinweg. (3) Die ékonomische und soziale Entwicklung
zu Ende des Untersuchungszeitraums hin misste als Beweis des Scheiterns
der gesellschaftspolitischen Ambitionen (zumindest eines Teils) der Land-
schulerneuerung gedeutet werden. Erstaunlicherweise war gerade dies in der
Selbstinterpretation der Akteure nicht der Fall. lhre pddagogische Ambition
erwies sich als resistent gegen offensichtliches Scheitern der damit verknipf-
ten Absichten, was scheinbar im Widerspruch zum zentralen Stellenwert
steht, den gerade die gesellschaftspolitischen Ambitionen in der Argumenta-
tion einnahmen.

5 Krisendiagnosen, sozialpolitische Ambitionen
und die behauptete Bedeutung der Schule

Ungeachtet der konkreten Ausrichtung von Gegenwartsdiagnosen und sozi-
alpolitischen Ambitionen ldsst sich ein bestimmtes Argumentationsmuster
von Beginn der 1. Republik bis in die 1950er Jahre mit beachtlicher Kontinu-
itdt identifizieren: Grundlegende Texte zur Landschulreform beginnen mit
einer Diagnose gegenwartiger Verhdltnisse. Typischerweise wird auf die
Bedeutung des l&ndlichen Raumes fiir das Wohlergehen des gesamten Volkes
hingewiesen und die konstatierte Krise des landlichen Raumes damit — wie
etwa bei Baunard — zu einer Frage der ,,Zukunft unseres Volkes®:

,Dal} ich mich in dieser Arbeit mit dem ganzen Landproblem und nicht mit der
Landschule allein beschéftige, ist darin begriindet, da auf dem Lande alle wirt-
schaftlichen, geistigen und sittlichen Bildungsfragen viel inniger zusammenhéngen
als in der Stadt und daB im Mittelpunkte die Arbeit der Schule und des Lehrers
steht. Es handelt sich um das Ganze der Volksbildung®, von der Wiege bis zum
Grabe im Dienste des einzelnen und der Staats- und Volksgemeinschaft. [...] Aus
der Gewif3heit der unlésbaren Zusammengehdrigkeit aller l1andlichen Bildungsfra-
gen zu einem groRen Ganzen erklart sich der Untertitel dieser Arbeit®®, die dem Be-
streben dienen soll, auf Grund der gegebenen Verhéltnisse Ziele und Wege auf dem
Gesamtgebiete der landlichen Volksbildung im Dienste des Staates und des Volkes
festzustellen. Sie will Einsicht in die groBe Bedeutung der ganzen Frage fiir den
Wiederaufbau unseres Staates, flr den Neubau unserer Kultur anbahnen, sie will
Opfersinn und Opferfreudigkeit erwecken [...]“.3

32 Hier im Original Sperrdruck. (Dieser wird im Weiteren bei der Wiedergabe von wortlichen
Zitaten immer durch Kursivdruck ersetzt.)

% Sc.: ,Die lindliche Schul- und Volksbildungsarbeit und die Zukunft unseres Volkes®.
Béunard 1923.

% Ebd.,S.8f.
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Der Topos von der ,,Zukunft unseres Volkes* wiederholt sich in zahlreichen
Schriften in sehr &hnlichen Formulierungen. Er ist schon 1920 bei Rotten-
manner anzutreffen, der sich noch als Nachfolger Peter Roseggers versteht®®,
lasst sich im autoritdren Standestaat®® ebenso wie zu Beginn nationalsozialis-
tischer Herrschaft® identifizieren. An ihn wurde in der Landschulerneuerung
auch nach 1945 angeknupft.®

Wie schon das oben angefuhrte Zitat von Bdunard erkennen lasst, wurde
Schule oft als Teilaspekt in der Gesamtheit der Volksbildungsarbeitr gesehen.
Und um diese Volksbildungsarbeit ging es letztendlich. Gerade am Land sei
die Volksschule die einzige Bildungsinstitution. Der Bildungsauftrag der
Volksschule richtete sich damit nicht nur an die heranwachsende Generation,
sondern darlber hinaus an das gesamte Landvolk. Deshalb sollte sich der
Lehrer neben seiner Kernaufgabe im Schulunterricht auch in der Erwachse-
nenbildung oder in der landlichen Sozialarbeit engagieren.*

Wie sahen nun aber die Diagnosen gegenwartiger Verhéaltnisse fur den land-
lichen Raum aus? Es handelte sich um Krisendiagnosen, die beschrieben, wie
Modernisierungsfolgen zum Zerfall landlicher Sozialstrukturen fiihrten. Nach
1945 wurde dabei die ,,Landflucht* zum zentralen Topos. Es war die Exposi-
tion dieses Problems, mit dem Unterrichtsminister Felix Hurdes die erste
Landschultagung eroffnete.*’ Ludwig Lang argumentierte in seinem Hauptre-
ferat folgendermalien:

»Die Schule wird die Landflucht nicht allein einddmmen. Gewil3 sind Besserung
der sozialen Verhaltnisse, insbesondere der Landarbeiterschaft hier von entschei-
dender Bedeutung. Aber die Schule muf® das ihre zum Riickgang der Landflucht
beisteuern. Sie darf zumindest nicht durch Lehrerhaltung und Schulgestaltung be-
wult oder unbewuBt vom Land wegfiihren. Die eigenstandige und bodenverwurzel-
te Landschule wird schon durch ihre Existenz — das kann man ohne eine Uberschat-
zung des Schulischen feststellen — mitwirken an der Bekimpfung der Landflucht.**

Weitgehende Ubereinstimmung besteht im untersuchten Korpus in der Kri-
senwahrnehmung und in der Idee, dass die Neugestaltung der Landschule ein

% vgl. Rottenmanner 1920, S. 4. Peter Rosegger, 1843-1918, aus einer Bergbauernfamilie
stammender steirischer Heimatdichter, dessen Werk teilweise antimodernistische und
kulturpessimistische Ziige tragt, war die lkone der osterreichischen landaffinen Padagogik.
Zu Rosegger vgl. Wagner 1998, S. 9 ff. Rottenmanner unterrichtete an der ,,Waldschule®,
die auf Roseggers Initiative in seinem Geburtsort gegriindet wurde, und erlebte Rosegger
noch als persénlichen Mentor.

% vgl. Schleicher 1935, S. 92.

3 vgl. Péschl 1939, H. 5, S. 14.

% vgl. Handl 1948a, S. 53 f.; Hurdes 1948, S. 9; Schauperl 1947b, S. 5.

% vgl. Springenschmid 1939, S. 43 ff., 59 ff.; Buchinger 1947; S. 12, Lang 1953, S. 77.

40 Vgl. Hurdes 1948, S. 8.

4 Lang 1948a, S. 29.
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Schlissel zu einer besseren Zukunft sei. Eine ernsthafte Diskussion der M6g-
lichkeiten, durch schulische MalRnahmen die soziale und kulturelle Entwick-
lung im gewiinschten Sinn zu beeinflussen, unterblieb jedoch. Vielmehr
wurde diese Mdglichkeit nur mit mehr oder weniger Pathos beschworen.
Allenfalls wurde auf Grenzen hingewiesen, ohne aber zu erdrtern, wo diese
liegen, und welche Konsequenzen sich daraus ergeben. Wahrend Krisendiag-
nosen deutlich ausfielen, blieben die Entwiirfe einer besseren Zukunft vage.
Dass Modernisierungsfolgen relativ einheitlich als Krisenursache beschrieben
werden, bedeutete auBerdem nicht, dass Modernisierung in toto negativ be-
wertet und abgelehnt wurde. Diesbeziglich lassen sich durchaus unterschied-
liche Akzentuierungen ausmachen.

6 Die osterreichische Landschulerneuerungsbewegung
als gesellschaftlich restaurative Bewegung? — Bruchlinien
und Widerspriiche der restaurativen Grundtendenz

Im néchsten Schritt soll gefragt werden, welche gesellschaftspolitischen
Anliegen innerhalb der Landschulerneuerung vertreten wurden. In der spérli-
chen Sekundarliteratur zur Osterreichischen Landschulerneuerung nach 1945
wurde diese einmal als in ihrer Grundtendenz sozial restaurativ einge-
schatzt.*? Belege flr diese restaurative Tendenz lassen sich tatsachlich reich-
lich finden. Ludwig Lang etwa sprach von einem ,,Verstéidterungsprozef3 und
einem lindlichen Entseelungsvorgang |[...], der zu einer bedeutsamen Er-
schiitterung auch der weltanschaulichen Grundhaltung, der tiefsten Lebens-
schichte des Landes fiihrt.” Er beklagte die ,,Erschiitterung der ehrfiirchtigen
und glaubigen Grundhaltung, der autoritaren Ordnungen, das Schwinden des
Gewichtes der traditionellen Erziehungshilfen der Familie, des Hofes und des
Dorfes, das Vordringen des technischen Denkens an Stelle des organischen
Denkens*.*

Dennoch ist die dsterreichische Landschulerneuerungsbewegung nicht so
eindeutig als sozial-restaurativ zu beurteilen, wie solche Passagen zunéchst
nahelegen wirden. Ihr Verhéltnis zu Modernisierung wirde ich vielmehr als
ambivalent einschatzen. Diese Ambivalenz ergibt sich aus vier miteinander
verwobenen Ursachenbiindeln: (1) Bei der dsterreichischen Landschulerneue-
rungsbewegung handelte es sich um eine politisch und weltanschaulich in-
homogene Gruppe, die letztendlich das gemeinsame Interesse an einer pada-
gogischen Reform der Landschule zusammenfihrte. Sozial-restaurative Mo-
tive haben dabei eine wichtige Rolle gespielt, und die Gruppe, die sie vertrat,

42 \gl. Burgstaller/Leitner 1987, S. 92 f.
4 Lang 19483, S. 23 f.
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hat lange Zeit Uber den Diskurs dominiert. Sozial-restaurativen Positionen
standen aber zu jeder Zeit eher fortschrittsoptimistische Gegenpositionen
innerhalb der Bewegung gegeniiber. (2) Die Osterreichische Landschulerneu-
erung nach 1945 kniipfte in ihren methodisch-didaktischen Innovationen an
reformpddagogische Traditionen der Zwischenkriegszeit an. Diese Reform-
padagogik war aber in Osterreich sozialdemokratisch und damit sozial pro-
gressiv konnotiert. (3) Auch wenn soziokulturelle Verdnderungen der landli-
chen Welt in weitgehender Ubereinstimmung zumindest partiell als Verlust
bewertet wurden, herrschte die Einsicht vor, dass es nicht mdglich sei, ein-
fach zu einem friiheren Zustand zuriickzukehren, und dass dies auch nicht in
Jjeder Hinsicht wiinschenswert sei. Die Losung konnte damit nur in einer
Vorwartsentwicklung gesehen werden, die allerdings den gegenwartigen
Trend korrigieren sollte. Auch im Rahmen eines grundscitzlich restaurativen
Paradigmas kam man also nicht umhin, Modernisierung zumindest partiell
anzuerkennen. (4) Der sozial-restaurative Impetus der Landschulerneuerung
war zeitlich begrenzt. Die soziokulturellen Entwicklungen, denen man inner-
halb eines sozial-restaurativen Paradigmas gegensteuern wollte, beschleunig-
ten sich gerade in jener Zeit, als die Landschulerneuerungsbewegung aktiv
war. Spatestens um 1960 wurde deutlich, dass eine auch nur partielle Wie-
derherstellung der friiheren Verhaltnisse nicht méglich sein wiirde. Dieses
Wegbrechen eines zundchst als erreichbar imaginierten Ziels wurde aber von
den Proponenten nicht als Niederlage gewertet. Die vier Themenkomplexe
sollen etwas detaillierter betrachtet werden.

6.1 Die Landschulreformer — eine politisch inhomogene Gruppe

In der Zeit von 1945 bis Ende der 1980er Jahre war die politische Landschaft
in Osterreich im Wesentlichen zweigeteilt, und zwar zwischen der christlich-
konservativen OVP (Osterreichische Volkspartei) und der SPO (Sozialisti-
sche Partei Osterreichs).* In Fragen der Schulpolitik nahmen die Anhénger
dieser Parteien typischerweise kontrare Positionen ein.* Erwartungsgeman
waren die Anliegen der Landschulreform — vor allem in ihrer sozial-
restaurativen Auspragung — im christlich-konservativen Lager zu verorten. In
ihrer Selbstbeschreibung distanzierte sich die Landschulerneuerungsbewe-
gung von solchen Vermutungen. Ludwig Lang etwa formulierte riickbli-
ckend:

»Wie leicht hitte all das auch politisch tiberschattet werden konnen, von vermeint-
lich politischen, vermeintlich weltanschaulichen Gesichtspunkten (berspielt. Die
oOsterreichische Landschulerneuerung wurde als eine echte padagogische Bewegung

4 vgl. Hanisch 2005, S. 442 ff.
4 Vvgl. Scheipl/Seel 1988, S. 21 ff.
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aber immer bewult herausgehalten aus solchen vermeintlich politischen, vermeint-
lich weltanschaulichen Spannungen. Wir waren uns bald tber die gemeinsamen pé-
dagogischen Grundiberzeugungen in Land und Stadt einig. Im Ubrigen erfolgte
auch niemals eine bevorzugte und einseitige Férderung durch die Kreise, auf die es
hier in erster Linie angekommen wadre. Wie spét, erst nach dem Sichtbarwerden
gewisser Krisenerscheinungen, haben die Ziinftigen der landlich-b&uerlichen Welt
doch den Wert unserer pidagogischen Bewegung erkannt.*4®

Eine politische Zuordnung der Proponenten der Landschulerneuerungshewe-
gung ist in vielen Fallen leicht méglich, weil diese auch in den Zeitschriften
politischer Lehrerorganisationen publizierten. Dabei findet man — und das
war angesichts der parteipolitischen Dichotomisierung in Schulfragen und
der Dominanz der christlich-konservativen OVP im landlichen Milieu nicht
selbstverstandlich — diese Selbstbeschreibung bestitigt. Trotz eines Uberge-
wichts von der OVP nahestehenden Proponenten sind in den Reihen der
Landschulerneuerung auch Vertreter des sozialdemokratischen Lagers. Die-
ser Pluralismus betraf nicht nur Parteizugehérigkeit sondern auch die Akzen-
tuierung von Gegenwartsdiagnosen und Zukunftsentwirfen. Hans Handl, der
dem SPO-Lager zuzuordnen ist*’, stimmte z.B. in der Krisendiagnose zu,
betonte aber, dass die Zukunft nur in einem sozialen Fortschritt fir den land-
lichen Raum liegen konne. Landliche Kulturarbeit war ihm ein Anliegen,
durch ein Abschotten des Landes vor stadtischen Einflissen sei aber nichts
zu erreichen:

»Wenn man nun behaupten wollte, durch den Einbruch des technischen und zivili-
satorischen Fortschritts sei das kulturelle Leben der Dérfer zerstort worden, so be-
findet man sich in einem grundlegenden Irrtum, der am besten gekennzeichnet wer-
den kann, wenn man von einer Umkehrung des Gesetzes von Ursache und Wirkung
spricht. Die Kultur auf dem Lande ist nicht deshalb in eine Krise gekommen, weil
Schundliteratur, Mode, Kino, Radio, illustrierte Zeitschriften usw. auf das Land
kamen, sondern deshalb, weil die Ddmme der Kultur briichig geworden waren.
[...]. Die Kultur mufs durch einen neuen Kulturwillen des gesamten Volkes allmdih-
lich wieder erstehen. Wie sie aussehen wird, das kénnen wir heute noch nicht sa-
gen. Eine weitgehende Annaherung an die stadtischen Verhaltnisse ist als sicher
vorherzusagen, weil in dieser Hinsicht nicht nur die schon erwahnten Neuerungen
wirksam werden, sondern auch deshalb, weil sich der Fremdenverkehr, der Aus-
tausch der Bevdlkerung bei Urlauben etc. durchaus als ausgleichender Faktor ein-
schaltet. Ein Zuriick kann es auch auf diesem Gebiete nicht geben. 48

4 Lang 19653, S. 184.

4 Hans Handl publizierte in den 1940er- und 1950er-Jahren in der sozialistischen ,Freien
Lehrerstimme* regelméaBig zu Landschulfragen. Vgl. z.B. Handl 1948b. Er nahm als
Vizeprésident des Landesschulrates flir Niederosterreich an der Ersten Landschultagung teil.
Vgl. Lang 1948b, S. 242.

4 Handl 19484, S. 52.
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Kritik an einseitig restaurativen Vorstellungen wurde also auch innerhalb der
Bewegung gelibt. In diesem Pluralismus lag einerseits eine Starke der Land-
schulerneuerung, konnte sie doch Integrationskraft Uber die Grenzen politi-
scher Lager hinweg entfalten, andererseits bedingte er insgesamt eine ambi-
valentere Position zur Modernisierung.

6.2 Reformpidagogisch inspirierte Schulreform

In methodisch-didaktischer Hinsicht steht die sterreichische Landschulre-
form in der Tradition der klassischen Reformpédagogik. Die Bemihungen
um methodisch-didaktische Reformen lassen sich zu den drei Kernthemen
Arbeitsschule/Forderung der Selbsttiitigkeit der Schiiler, Lebensndhe/Boden-
stiindigkeit des Unterrichts und Ganzheitsgedanke/Gesamtunterricht gruppie-
ren.*® Sie entsprechen damit Vorhaben, die schon die methodisch-didak-
tischen Reformen der Wiener Schulreform kennzeichneten®, und berhaupt
fur die klassische Reformpadagogik charakteristisch sind.5!

Vor allem die ersten beiden Aspekte wurden dabei aus der Idee der , Eigen-
standigkeit der Landschule‘ — der diskursiven Konstruktion der Landschule
als eigenen Typus von Schule — abgeleitet.> Die Forderung der Selbsttétig-
keit der Schiler wurde mit den besonderen schulorganisatorischen Gegeben-
heiten der Landschule in Verbindung gebracht.5® Es sollte eine ,,Veredelung
der Stillarbeit und ,,die Erreichung groferer Selbsttatigkeit und Spontanei-
tit>* erzielt werden. Der Unterricht einer altersinhomogenen Gruppe in ei-
nem Raum durch eine Lehrperson — bisher als Not gesehen — sollte in Ver-
bindung mit alternativen didaktischen Konzepten zur padagogischen Tugend
gewendet werden.%® Das Konzept einer ,,dorfeigenen Schule* sah die stirkere
Berticksichtigung ,,milieumdfliger Gegebenheiten, den ,,Einbau der Schule
in die erzieherisch noch wirksame Dorfgemeinschaft, das starkere Hinein-
wirken der wirtschaftlichen Gegebenheiten des Landes in die Schule, ihr
Mitleben im Brauchtums-, Fest- und Arbeitsrhythmus noch gefestigter land-
licher Siedlungsformen* vor.* Das reformpadagogische Prinzip eines Unter-
richts, der von der Lebenswelt des Kindes ausgehen sollte, war in Osterreich

4 vgl. Lang 1953, S. 21 ff.

% vgl. Keim 1984, S. 270.

5t Vgl. Oelkers 2005, S. 192 ff.

2 vgl. Lang 19484, S. 16 f., 29 ff.; 1953, S. 10.

% vgl.ebd., S. 14; 1953, S. 23.

% Ebd., S. 21.

% vgl. ebd., S. 20.

% Lang 1953, S. 21; vgl. auch Schauperl 1947a, S. 16. Das Konzept der ,dorfeigenen Schule®
geht auf die Landschulreform-Debatte der 1920er Jahre zuriick. Fir einen Uberblick vgl.
Link 2002, S. 150 f. Auch hier zeigt sich eine Kontinuitt Uber die NS-Zeit (vgl.
Springenschmid 1939, S. 44) bis in die Nachkriegsjahre.
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unter dem Schlagwort , Bodenstdndigkeit* schon fester Bestandteil des Schul-
reformdiskurses der 1920er Jahre.5” Es lieB sich hier zwanglos mit tendenziell
sozialrestaura-tivem Gedankengut verbinden, das den pédagogischen Wert
der landlichen Lebenswelt betonte, und damit Unterrichtsinhalte, deren Aus-
wahl zunéchst nur aus ihrer Kohdrenz mit der schon gegebenen Welterfah-
rung des Kindes begriindet wurde, normativ auflud.

Die Ablosung der tberkommenen Fachergliederung durch Gesamrunterricht
vor allem auch in der Volksschuloberstufe® sollte helfen, das Problem der
haufigen Wiederholungen des Lehrstoffes in den Realien in jenen wenig
gegliederten Schulen zu lindern, in denen mehrere Jahrgangsstufen zu einer
Abteilung zusammengefasst waren. Im Zusammenhang mit dem Konzept der
,dorfeigenen Schule‘ bot Gesamtunterricht die Mdglichkeit, Themen der
landlichen Lebenswelt zum Zentrum des Unterrichts zu machen®® und ermog-
lichte so eine bessere Verankerung der erwiinschten landlichen Stoffe als ein
nach Féachern gegliederter und vor allem auf einen Uberblick tiber ein Fach-
gebiet ausgerichteter Unterricht. In der Diskussion wurde der Gesamtunter-
richt in etwas diffuser Weise mit dem ,,Ganzheitsgedanken in der Land-
schulerneuerung* assoziiert — ein Stichwort, unter dem dann die ,,Schule im
Ganzen der Geschlossenheit ldndlichen und bduerlichen Siedlungslebens‘
ebenso verhandelt wurde wie die ,Einfilhrung ganzheitlicher Lese- und
Schreibmethoden im Elementarunterricht*.5

Die dsterreichische Landschulerneuerung ist ein weiteres Beispiel dafir, dass
— wie schon in anderen Zusammenhangen gezeigt® — nach 1945 an klassisch
reformpadagogische Konzepte angekniipft wurde. Diese konnten auch an-
dernorts schon vor 1933(34) sowohl in progressiven als auch in restaurativen
Kontexten auftauchen.®? Spezifisch fur die Osterreichische Situation nach
1945 st aber, dass reformpadagogische Schulreform hier in ihrer Vorge-
schichte in erster Linie sozialdemokratisch gepragte Schulreform war. Fir die
Landschulerneuerung nach 1945 fiihrte das zu einer paradoxen Situation des
Wollens und Nichtwollens. Einerseits wollte man an die Reformpadagogik
der 1920er-Jahre ankniipfen, und zwar mit dem Hinweis, dass die bisherige
Schulreformarbeit ja nur den stadtischen Schulen zugutegekommen sei, und
dass es nun umso mehr an der Zeit sei, sich in der Reformarbeit dem landli-
chen Schulwesen zuzuwenden.®® Andererseits war man darauf bedacht, sich

57 vgl. Keim 1984, S. 270.

% Fir die ersten Schuljahre war der Gesamtunterricht schon aufgrund der Lehrplanrevisionen
der 1920er-Jahre etabliert worden. Vgl. Keim 1984, S. 270.

% vgl. Miiller 1954; Schmidberger 1954, S. 24 ff.

% Lang 1953, S. 67 f.

& \vgl. Duhlmeier 2004, S. 464 ff.

2 vgl. Riilcker 1998, S. 66.

8 Vgl Lang 19483, S. 16 f.; kritisch dazu: Handl 1948a, S. 55.
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von der Wiener Schulreform ausreichend abzugrenzen. Dies erfolgte, indem
man — in Randbemerkungen und Andeutungen — darauf hinwies, dass die
friihere Schulreform in verschiedener Hinsicht Ubertrieben habe, padagogi-
sche Reform um der Reform Willen betrieben worden sei u.a.5 Demgegen-
iiber hob man den ,realistischen Charakter‘®® der Landschulerneuerung her-
vor und proklamierte explizit eine Leistungssteigerung als Ziel der Land-
schulreform.

Das Anknipfen an die klassische Reformpadagogik unterminierte restaurati-
ve Tendenzen in zweierlei Hinsicht. — Einerseits mag gerade diese reformpa-
dagogische Ausrichtung fiir viele Sympathisanten der Glockelschen Refor-
men attraktiv gewesen sein und sie zur Mitarbeit bewogen haben. Hier ergibt
sich eine Verbindung mit dem schon erérterten Aspekt der politischen Inho-
mogenitdt der Landschulerneuerung. Andererseits wurden mit der Betonung
von Selbsttatigkeit und Spontaneitat®” auch Erziehungsziele gesetzt, die zur
traditionellen auf Autoritat und hierarchische Strukturen ausgerichteten land-
lichen Erziehung eo ipso in Widerspruch standen.

6.3 Partielle Anerkennung von Modernisierung
innerhalb eines restaurativen Paradigmas

Die dritte Limitierung der sozial-restaurativen Ausrichtung der Landschulre-
form lag im Charakter ihrer gesellschaftspolitischen Ambitionen selbst be-
griindet. Die sozial-restaurative Tendenz zeigt sich namlich deutlicher in der
Krisendiagnose als in wirklichen Zukunftsentwiirfen. Wie eine ,sozial restau-
rierte’ Zukunft im Einzelnen ausschen sollte, wurde nicht ausgefiihrt. Dabei
herrschte verbreitete Einigkeit dariiber, dass die Antwort auf die Bedrohung
der landlichen Lebenswelt nicht in einer einfachen Rickkehr zu den alten
Verhéltnisse liegen konnte, sondern nur durch einen ,Schritt vorwirts® zu
erreichen sei.® Zukunftsambitionen kamen damit nicht umhin, Modernisie-
rung partiell anzuerkennen, und das brachte sie in immanente Widerspriche.
Der nicht unwichtigste Widerspruch betraf das Verhaltnis zu technologischer
Modernisierung in der Landwirtschaft. Diese hatte in Osterreich gerade von
den spaten 1940er Jahren bis Mitte der 1960er Jahre eine unglaubliche Dy-
namik, so dass sie Arbeitstechniken und damit das Alltagsleben eines Bau-
ernhofes innerhalb von ein bis zwei Dekaden von Grund auf veranderte.5°
Dieser Aspekt von Modernisierung wurde aber seitens der dsterreichischen

6 vgl. Drimmel 1959, S. 8 ff.

%  Ebd., S. 8; vgl. auch Lang 1953, S. 39.

8 \vgl. Drimmel 1959, S. 9; Lang 19484, S. 22, 31.

7 Vgl. Laireiter 1948, S. 145; Lang 1948a, S. 21.

8 Vgl. Drimmel 1959, S. 13; Handl 1948a, S. 51; Lang 1948a, S. 27.
8 Vgl. Sandgruber 2002, S. 336; Bruckmller 2002, S. 428 f.
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Landschulerneuerung nicht in Frage gestellt, ebenso wenig die Anpassung
der landlichen Haushalte an moderne technische und hygienische Stan-
dards.”

Von entscheidender Bedeutung war nicht zuletzt, dass die Landschulerneue-
rung tatsachlich auf eine nachhaltige Verbesserung der landlichen Schulbil-
dung hinarbeitete. Die neue Landschule sollte eine ,Leistungsschule‘ sein.’
Die Betonung landnaher Unterrichtsinhalte und die angestrebte Erziehung
zum l&ndlichen Leben gingen einher mit einer strukturellen VVerbesserung des
landlichen Schulwesens’, mit ambitionierten materialen Bildungszielen und
Unterrichtsformen, die sich in formaler Hinsicht an der Befahigung der Schi-
ler zum selbstandigen Bildungserwerb orientieren wollten.”® Bildungsbe-
schrinkung lag allenfalls insofern vor, als man auf Inhalte, die nicht fur die
landliche Berufs- und Lebenswelt relevant waren, urspriinglich wenig Wert
legte. Nicht zuletzt lag der Zugang zu hoheren Bildungsabschliissen die
langste Zeit auBerhalb des Fokus der Landschulerneuerung. In Summe arbei-
tet man aber auf eine héhere Qualifizierung der nachsten Generation hin.
Meine vierte These besagt, dass der sozial restaurative Impetus der Land-
schulreform zeitlich begrenzt ist. Er wird im zeitlichen Verlauf immer un-
deutlicher, wobei sich im Einzelnen ein zeitlicher Trend und unterschiedlich
akzentuierte Positionen einzelner Proponenten (berlagern. Da ich mit dieser
vierten These zugleich auf die chronologisch letzte Phase der Landschuler-
neuerung zu sprechen komme, soll sie im Folgenden in einem eigenen Ab-
schnitt erortert werden.

6.4 Die Landschulerneuerung und die Bildungsexpansion

Die urspriinglichen Zielsetzungen der 6sterreichischen Landschulerneuerung
standen in Widerspruch zu den sékularen Trends. Der Riickgang des land-
wirtschaftlichen Arbeitskraftebedarfs infolge der Technisierung und Mecha-
nisierung und die stetige Nachfrage nach Arbeitskréften durch einen boo-
menden Industrie- und Dienstleistungssektor fiihrten zu einer beschleunigten
Abwanderung aus dem landlichen Raum, aber auch im landlichen Raum
selbst zu einer Abwanderung aus landwirtschaftlichen Berufen, so dass von
einer geschlossenen dorflichen Gemeinschaft mit relativ homogener Er-
werbsstruktur zu Beginn der 1960er Jahre nicht mehr die Rede sein konnte.”™

" vgl. Géttlicher 2010, S. 211 f.

™ Vgl. Handl 1948a, S. 53 f.; Lang 19483, S. 22, 31; 1953, S. 25.

2 vgl. Lang 1953, S. 10 ff.; Lang 1965a, S. 186 ff.

8 Vgl. Laireiter 1948, S. 145; Lang 1953, S. 70 f.; Schmidberger 1954, S. 9 f.

™ vgl. Bruckmller 2002, S. 417 ff.; Hanisch 2002, S. 163; Sandgruber 2002, S. 193 ff.
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Im Bildungsbereich machte sich nun eine von der landlichen Bevdlkerung
selbst ausgehende Nachfrage nach Bildung bemerkbar™ — eine beachtliche
Trendwende, mussten doch die Proponenten des landlichen Bildungswesens
friiher gerade ein eklatantes Desinteresse an Bildung beklagen. Diese Nach-
frage betraf zunehmend auch héherwertige Schulabschlisse und flihrte zu-
néchst dazu, dass die Hauptschule auch im landlichen Raum von einem im-
mer hoheren Anteil der 10- bis 14-jahrigen besucht wurde.”® Voraussetzung
dafur war die Bereitschaft, Kinder in weiter entfernte zentrale Schulen zu
schicken. Ein solcher Trend lief der Idee der ,dorfeigenen Schule‘ zuwider.
Zunéachst widersprach er dem Idealbild einer in sich abgeschlossenen Symbi-
ose zwischen Schule und Dorfgemeinschaft, zum anderen wuchs der Haupt-
schulsektor ja auf Kosten der Volksschuloberstufen, wodurch die landliche
Volksschule insgesamt quantitativ geschwacht wurde.”

Es ware wohl eine Uberschatzung der Wirkméachtigkeit der Landschulerneue-
rung, zu sagen, sie hatte diese Effekte selbst hervorgebracht. Mit Rickblick
auf die unter dem Stichwort ,partielle Anerkennung von Modernisierung*
dargelegten Uberlegungen drangt sich aber die Beobachtung auf, dass gerade
die Forcierung einer umfassenderen Bildung der landlichen Bevélkerung von
der Landschulerneuerung ihrerseits angestrebt wurde.

Bemerkenswert ist nun eine weitere Wendung in der Geschichte der Land-
schulerneuerung, namlich die Reaktion der Reformer auf die sékularen
Trends, die ihren urspringlichen Zielsetzungen zuwiderliefen. Sie verschlos-
sen davor nicht die Augen, sahen aber angesichts dieser Trends ihre Mission
auch nicht als gescheitert an, sondern nahmen einfach eine Umdefinition der
Zielsetzung vor. Es kam dabei zu keinem schlagartigen Gesinnungswandel
bei den Landschulreformern, sondern eher zu einem allméhlichen Abschied
vom restaurativen Paradigma. Er ist schon angelegt in der urspriinglichen
weltanschaulichen Inhomogenitat der Bewegung, und er wird vorbereitet
durch eine Grundhaltung, die in der Selbstbeschreibung der Proponenten als
,kritischer Realismus* oder als ,,realistische Gesinnung*’® bezeichnet wurde.
Gemeint ist damit die Absicht, sich in der Reformarbeit nicht von Utopien,

5 Vgl. Lang 1965a, S. 189; Schmidberger 1959, S. 81 ff.

6 Die Hauptschule war eine Schule fiir die 5. bis 8. Schulstufe. Im stédtischen Bereich war sie
in zwei Klassenziige mit unterschiedlichem Leistungsniveau differenziert, im landlichen
Bereich war die Hauptschule nur in zentralen Orten anzutreffen, wurde in der Regel
einzugig gefihrt, bestand neben den Volksschuloberstufen und hatte so den Charakter einer
mittleren Ausleseschule®. Scheipl/Seel 1988, S. 36. 1947 besuchten dsterreichweit 56% der
zehn- bis vierzehnjéhrigen eine Volksschuloberstufe, 34% die Hauptschule, der Rest die
Mittelschule, bis 1965 sollte sich das Zahlenverhéltnis zwischen Volksschuloberstufe und
Hauptschule umkehren. Vgl. Lang 1965a, 187.

T Vgl. Schmidberger 1959, S. 81 ff.; 1965, S. 202 ff.

8 Lang 1953, S. 39; vgl. Drimmel 1959, S. 8.
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sondern von einem mdglichst nlichternen Blick auf soziale und schulische
Wirklichkeit lenken zu lassen.

Auf der siebenten Osterreichischen Landschultagung, die 1964 in Linz statt-
fand, war der Abschied vom sozial-restaurativen Paradigma dann weitgehend
vollzogen. Strebte man urspriinglich die ,,eigenstéindige und bodenverwurzel-
te Landschule* an, wurde als Ziel noch 1953 eine stirkere Beriicksichtigung
wmilieumdfliger Gegebenheiten®, und der ,,Einbau der Schule in die erziehe-
risch noch wirksame Dorfgemeinschaft, das starkere Hineinwirken der wirt-
schaftlichen Gegebenheiten des Landes in die Schule, ihr Mitleben im
Brauchtums-, Fest- und Arbeitsrhythmus noch gefestigter landlicher Sied-
lungsformen* formuliert, so wandte sich ein Redner nun gegen eine ,,geistige
Einengung auf den landlich-bauerlichen Lebenskreis®, und gegen eine Schu-
le, die den Kindern statt des Weges in die Zukunft ,,den Weg in eine nicht
mehr vorhandene Vergangenheit* weise.”® Die Landschule sollte nun nicht
mehr ,,das ihre zum Riickgang der Landflucht beisteuern, sondern die Kin-
der zum , Neulernen und Dazulernen* befdhigen, sodass sie ,,in dieser dyna-

mischen Zeit bestehen und ihr Leben meistern kénnen*.%°

7 Resiimee

In Bezug auf Avantgarden, denen der Thementeil dieses Jahrbuches gewid-
met ist, heilit es, ,,dass [in der Moderne] die Ausrichtung an Tradition und
Uberlieferung zugunsten der Zukunftsorientierung an Bedeutung verliert.
Weniger die kulturelle Kontinuitat als die Herbeifiihrung einer besseren Zu-
kunft* sei das Ziel. Die Osterreichische Landschulerneuerung bietet ein Bei-
spiel fiir eine Bewegung, in der kulturelle Kontinuitat und Herbeifiihrung
einer besseren Zukunft nicht unbedingt als einander widersprechende Mdg-
lichkeiten gedacht wurden. Die bessere Zukunft wurde zundchst gerade in der
Sicherung der aktuell als bedroht erlebten kulturellen Kontinuitéat gesehen.
Die Landschulerneuerung war sicher nicht Avantgarde, sie konnte aber auch
nicht einfach restaurative Bewegung sein. Die Ursachen dafiir lassen sich
letztlich zu zwei Komplexen zusammenfassen: eine innerlich widersprichli-
che Haltung zu Modernisierung, die diese in Teilaspekten bejahte, in anderen
Teilaspekten zu vormodernen Verhaltnissen zurlickkehren oder diese — so-
weit sie noch vorhanden waren — konservieren wollte; und die weltanschauli-
che Inhomogenitat der Beteiligten, fur die vielfach mehr der padagogische
Reformwille an sich als bestimmte gesellschaftspolitische Zielsetzungen im
Vordergrund gestanden sein mdgen.

™ BGhm 1965, S. 224 f.
8 Ebd.
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Gerade diese letzte Uberlegung bekommt besonderes Gewicht, wenn man
sich die Deutlichkeit vor Augen fuhrt, mit der man sich bei der Landschulta-
gung 1964 von den Krisendiagnosen und Zukunftsambitionen von 1947 ver-
abschiedete. Vielleicht ist die Lehre, die man an dieser Stelle aus der Ge-
schichte der osterreichischen Landschulerneuerung ziehen kann, die, dass
man auf Krisendiagnosen und Zukunftsambitionen von Pédagogen nicht allzu
viel geben sollte. Wenn diese Dinge einen zentralen Platz in padagogischen
Diskursen einnehmen, dann kdénnte das auch daran liegen, dass sie sich als
Begriindung fur pédagogische Bemiihungen anbieten; teils als Argumente,
die strategisch eingesetzt werden, um Ressourcen fiir paddagogische Interven-
tionen zu akquirieren, teils — auch ohne dass den Akteuren das bewusst sein
misste — als Selbstrechtfertigung fiir das eigene Tun. Der eigentliche Beweg-
grund fur padagogische Reformbemiihungen kénnte aber vielmehr ein intrin-
sisch padagogischer Reformimpetus sein, der sich seine Existenzgriinde erst
sekundér in gesellschaftlichen Krisendiagnosen und Zukunftsambitionen
sucht, und dem es daher auch nicht allzu schwerfallt, diese auszuwechseln,
wenn sie ihre Aktualitat verlieren.
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Patrick Ressler

Subjektiv reprisentativ.

Jahresberichte von Schulgesellschaften

als Quelle zur Erforschung historischer
Internationalisierungsprozesse im Bildungsbereich”

1 Einleitung

International prasente Organisationen spielen im Bildungsbereich eine her-
ausgehobene Rolle. Weitreichend vernetzt, tragen viele von ihnen maligeb-
lich zur Verbreitung und zum Austausch von Personen, Ideen sowie anderen
materiellen und immateriellen Gutern bei. Ihre Motivationen und Strategien
sind dabei oft ebenso vielschichtig wie die beabsichtigten und unbeabsichtig-
ten Folgen ihres Engagements. Da formale Organisationen zu den ,,seit dem
Mittelalter entstehenden innovativen Strukturen* gehoren, ,,die die Dynamik
der Weltgesellschaft ermdglichen™ (Rudolf Stichweh), verwundert es nicht,
dass sie angesichts einer der allgemeinen Wahrnehmung nach immer schnel-
leren Globalisierung zunehmend in den Blick der historischen Forschung
geraten. Aus bildungsgeschichtlicher Sicht besonders interessant sind hier
international aktive Schulvereine, Missionsgesellschaften und andere Akteure
im Bildungsbereich. In Verbindung mit computergestltzten Recherche-,
Erhebungs- und Auswertungsverfahren ergeben sich spannende Forschungs-
perspektiven. Ein Beispiel sind I&nderubergreifende Personennetzwerke so-
wie andere Aspekte historischer Internationalisierungsprozesse, deren syste-
matische Erforschung bis vor kurzem undenkbar war, weil relevantes Materi-
al oft sehr weit verstreut und fiir viele ,traditionelle” Ansitze historischer
Bildungsforschung zu umfangreich ist.

*

Der Beitrag basiert auf dem 2003 bis 2007 von der DFG geforderten Projekt
,Nationalerzichung und Universalmethode. Globale Diffusionsdynamik und kultur-
spezifische Aneignungsformen der Bell-Lancaster-Methode im 19. Jahrhundert am Institut
fur Erziehungswissenschaften der Humboldt-Universitdt zu Berlin. Dieses Projekt
untersuchte die komplexe Verschrankung der weltweiten Diffusion des sogenannten Bell-
Lancaster-Systems und seiner Kkontextspezifischen Rezeption in Deutschland, Spanien,
Argentinien und Indien. Vgl. Schriewer/Caruso 2005a. Vgl. auch Ressler 2010,
insbesondere S. 201-224, S. 301-310.
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In der Auseinandersetzung mit neuen Theorien und Methoden — in diesem
Fall die soziale und historische Netzwerkanalyse sowie die datenbankgestiitz-
te Erfassung und Auswertung daflr relevanter Informationen — besteht indes
die Gefahr, Zeit, Geld und andere Ressourcen in die Entwicklung von Kon-
zepten zu stecken, die es in anderen Disziplinen schon gibt. Zwar kann man
diese Konzepte meist nicht eins zu eins auf historische Sachverhalte tbertra-
gen, doch ist eine Anpassung oft einfacher als eine vollige Neuentwicklung.
Hier setzt dieser Beitrag an. Er legt am Beispiel der weltweiten Verbreitung
des sogenannten Bell-Lancaster-Systems in der ersten Halfte des 19. Jahr-
hunderts dar, wie man Jahresberichte von Schulgesellschaften zur daten-
bankgestutzten Erforschung historischer Internationalisierungsprozesse im
Bildungsbereich nutzen kann. Dazu stellt der Beitrag zunéchst (2.) das Bell-
Lancaster-System vor. Danach (3.) skizziert er relevante Quellen. Im Zent-
rum stehen die Jahresberichte zweier Organisationen, die an der Verbreitung
des Bell-Lancaster-Systems wesentlich beteiligt waren. Dann (4. und 5.) stellt
der Beitrag die Datenbank und die Kodierung vor, mit deren Hilfe die Infor-
mationen, die diese Quellen enthalten, erfasst und ausgewertet wurden. An-
schlieBend (6.1) legt er mit der sozialen bzw. historischen Netzwerkanalyse
einen konzeptionellen Rahmen dar, innerhalb dessen die Jahresberichte aus-
gewertet werden kdnnen. Nach der Vorstellung einer weiteren Analyseper-
spektive, die ich als ,,weltgeographische Gesichtsfelder bezeichne (6.2),
fasst der Beitrag abschlieBend (7.) wichtige Ergebnisse zusammen. Insgesamt
gilt das Hauptinteresse des Beitrags nicht dem Bell-Lancaster-System oder
dem Fir und Wider von Netzwerkanalysen in der bildungshistorischen For-
schung. Der Fokus ist vielmehr ein quellenkundlicher: Mit den Jahresberich-
ten von im Schulbereich tatigen Organisationen thematisiert der Beitrag eine
Quelle, die tber das 19. Jahrhundert hinaus in grofer Zahl vorhanden ist, mit
Blick auf ihr Potential zur Erforschung historischer Internationalisierungspro-
zesse im Bildungsbereich jedoch erst wenig genutzt wurde.

2 Das Bell-Lancaster-System

Das Bell-Lancaster-System war ein System fir die Organisation von Elemen-
tarschulen. Seine Kernidee bestand darin, dass fortgeschrittenere Kinder ihre
Mitschiler unterrichteten. Auf diese Weise, so der Anspruch, sollte es mdg-
lich sein, Hunderte von Schillern gleichzeitig mit nur einem einzigen Lehrer
kostenguinstig und effektiv zu unterrichten.

Das Bell-Lancaster-System war eine besonders friihe weltweit verfiigbare
Auspragungsform von Elementarschulerziehung, und damit eine jener Insti-

1 Bell 1797; Lancaster 1803.
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tutionen, die die moderne Welt préagen. Schon wéhrend es sich nach ersten
Versuchen in London zu Beginn des 19. Jahrhunderts Uber ganz England zu
verbreiten begann, setzte auch seine weltweite Verbreitung ein. Oft von
héchsten Stellen in Staat, Kirche und Gesellschaft gefordert, gab es in der
ersten Halfte des 19. Jahrhunderts auf allen Kontinenten zigtausende von
Bell-Lancaster-Schulen. Vielerorts erschien das System als ideale Losung fur
das wachsende Bestreben, trotz materieller und personeller Knappheit mit der
Einrichtung inklusiver Massenschulsysteme zu beginnen. Die Bewegung
hinter der Verbreitung des Bell-Lancaster-Systems wird bisweilen als ,,the
most important single development in education in the first three decades of
the nineteenth century”? bezeichnet.?

Die auf englischer wie internationaler Ebene wichtigsten Einzelinstanzen fir
das System waren zwei englische Schulgesellschaften, die British and For-
eign School Society (BFSS) und die National Society for Promoting the Edu-
cation of the Poor in the Principles of the Established Church (National
Society), gegrindet 1808/14 und 1811. Jeweils umfassend vernetzt, entwi-
ckelten sich beide Gesellschaften rasch zu Dienstleistern, die lokale Schul-
vereine, Missionsgesellschaften und andere Akteure im Schulbereich auf eine
bereits erstaunlich professionelle Weise unterstiitzten, etwa indem sie Lehrer
aushildeten, finanzielle Hilfen fir den Schulbau gewéhrten, Unterrichtsmate-
rialien bereitstellten und Gber ihre weitreichenden Kontakte eine Infrastruktur
fur den Austausch von Personen, materiellen Gitern und Informationen un-
terhielten. In England waren die BFSS und die National Society bis in die
1830er Jahre noch vor dem Staat die wichtigsten Einzelakteure im Schulbe-
reich. Auch die weltweite Verbreitung des Bell-Lancaster-Systems ist ohne
sie nicht denkbar.*

3 Quellen

Die wichtigsten erhaltenen Quellen zur Arbeit der BFSS und der National
Society im Allgemeinen und zu ihren iber England hinausgehenden Aktivita-
ten im Besonderen sind die Jahresberichte beider Gesellschaften, die Kandi-
datenregister ihrer Zentralschulen furr die Lehrerausbildung sowie im Fall der
BFSS zusitzlich die ,,Quarterly Extracts from the Correspondence of the

2 Kaestle 1973, hier S. 33.

®  Schriewer/Caruso 2005b.

4 Zur Rolle internationaler Organisationen im Allgemeinen vgl. Stichweh 2000. Zur BFSS
und zur National Society vgl. Binns 1908; Burgess 1958; McGarry 1985; Ressler 2010.
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British and Foreign School Society* (Quarterly Extracts), vierteljédhrliche
,,Newsletter* fiir Mitglieder und Unterstiitzer."

Den umfassendsten Zugang bieten die im Zentrum dieses Beitrags stehenden
Jahresberichte. Sie bestehen aus einem Berichtsteil, der die Aktivitaten des
zuriickliegenden Jahres zusammenfasst. Dem folgt ein umfangreicher An-
hang — die Jahresberichte sind groRenteils langer als 100 Seiten — mit zahlrei-
chen Auszligen aus Zeitungs- und Zeitschriftenartikeln, offiziellen Statistiken
und vielen anderen Quellen. Viel Raum beanspruchen Ausziige aus der Kor-
respondenz der beiden Gesellschaften, in denen Kontaktpersonen Gber Orte,
Schulen und Akteure im Bereich der Schulerziehung berichten, die sie per-
sonlich kannten oder aus anderen Quellen wussten. Uber die unmittelbaren
Kontaktpersonen der BFSS und der National Society hinaus erfahren wir also
auch von deren weiterfiihrenden Kontakten sowie Kontakten dieser Kontakte.
Auslandsbezogene Nachrichten sind meist separat zusammengefasst. Auf-
grund ihres seriellen Charakters sind die Jahresberichte besonders fiir die
Untersuchung langerfristiger Entwicklungen geeignet.

Wie ist der Quellenwert der Jahresberichte einzuschatzen? Die BFSS und die
National Society waren das, was man heute Nonprofit-Organisationen nennt,
und als solche von Spenden abhangig. Angesichts der groflen Zahl an Kon-
kurrenzorganisationen innerhalb und auRerhalb des Schulbereichs, die sich in
England ebenfalls um Spenden bemiihten — in England, ihrem Hauptbetati-
gungsfeld, warben beide Organisationen die Mittel flr ihre Aktivitaten ein —,
,,vermarkten“ sie ihre Arbeit bereits auf eine erstaunlich professionelle Wei-
se. Die Jahresberichte waren ein wesentlicher Bestandteil ihrer ,,Offentlich-
keitsarbeit* und dienten vor allem der positiven AulRendarstellung und Legi-
timation gegeniiber unterschiedlichen ,,Stakeholdern®.® Sie helfen das offizi-
elle Selbsthild und das gesellschaftliche Umfeld der beiden Gesellschaften
erschlieen, denn sie spiegeln die Vorstellungen, die die beiden Gesellschaf-
ten von den Erwartungen ihrer Stakeholder hatten. Welche Stakeholder dabei
auf welche Weise ,,bedient™ werden, lisst jedoch nicht nur auf die subjektive
Wahrnehmung der BFSS und der National Society schlieen, sondern durch-
aus auch auf ,reale”, von auBen herangetragene Begrindungsmuster und

> Annual Report of the British and Foreign School Society, Annual Report of the National
Society, Quarterly Extracts from the Correspondence of the British and Foreign School So-
ciety. Die Kandidatenregister befinden sich in den Archiven der BFSS und der National
Society: http://www.bfss.org.uk/archive/, http://www.lambethpalacelibrary.org/content/cerc-
collections.

®  Dies sind Akteure, die auf die eine oder andere Weise mit einer Organisation verbunden sind
(bspw. Mitglieder und Spender; der Staat, der den gesetzlichen Rahmen erléasst und als
Geldgeber, oder Kontrolleur fungiert; Konkurrenzorganisationen; die Offentlichkeit). Zur
»Selbstvermarktung® der BFSS und der National Society vgl. Ressler 2010, insbesondere S.
246-283.
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Legitimationszwénge. Insgesamt ist davon auszugehen, dass die Berichte die
Wirklichkeit positiv Uberzeichnen. Misserfolge werden vielfach verschleiert
bzw. beschénigt. Auch die Vielschichtigkeit von Entscheidungsprozessen
sowie interne Konflikte kommen nicht zur Sprache bzw. werden so darge-
stellt, dass sie das positive Gesamtbild nicht stéren.”

Trotz ihrer Selektivitat und Tendenzhaftigkeit und trotz ihrer heterogenen
Materialbasis sind die Jahresberichte insgesamt eine recht homogene Quelle,
denn ihre Gber die Jahre konsistente Zweckbestimmung — Offentlichkeitsar-
beit und Werbung — verleiht dieser Heterogenitét einen einheitlichen Rah-
men. So ist davon auszugehen, dass beide Gesellschaften aus der Fille an
Briefen und anderen Materialien, mit der sie es jedes Jahr zu tun hatten, das
verdffentlichten, was ihnen besonders wichtig bzw. einer effektiven AuRen-
darstellung dienlich erschien. Daraus ergibt sich, was ich als ,,subjektive
Reprisentativitdt bezeichne. Diese kann man, wie spater deutlich wird, flr
die Untersuchung der Kontaktnetze der beiden Gesellschaften und das, was
ich ihre ,,weltgeographischen Gesichtsfelder* nenne, nutzen.

»Subjektive Reprisentativitit™ bezieht sich natiirlich nicht auf die Erkennt-
nismoglichkeiten historischer Forschung, denn ,,objektive* Wissenschaft gibt
es bekanntermafien nicht. Vielmehr ist es eine Aussage Uber den Quellenwert
der Jahresberichte: So lasst sich nicht mehr feststellen, ob das, was in den
Berichten steht, tatsachlich représentativ fur die Arbeit der BFSS und der
National Society ist oder ob die beiden Gesellschaften ihre Berichte aus-
schlieBlich nach Werbegesichtspunkten zusammenstellten. Es ist bspw. nicht
maglich, die Korrespondenzausziige in den Jahresberichten auf ihre Repré-
sentativitat zu Uberprifen (bspw. gemessen an den tatsachlichen Kontaktper-
sonen sowie den Landern, die diese behandelten), denn die tatsachliche Kor-
respondenz ist jeweils nur bruchstiickhaft Gberliefert.® Ganz gleich, wie re-
prasentativ die Jahresberichte also fur die tatséchlichen Aktivitaten sind,
,»subjektiv représentativ* — aus Sicht der BFSS und der National Society —
sind sie in jedem Fall: Sie sind reprasentativ fiir das nach auen kommuni-
zierte Selbstbild der beiden Gesellschaften. Wie noch deutlich wird, muss
man sich dieser ,,subjektiven Reprisentativitit™ bewusst sein, um die Jahres-
berichte sinnvoll als Quelle zur Erforschung historischer Netzwerke und
anderer Internationalisierungsphdnomene zu nutzen.

Die Jahresberichte wurden firr einen Zeitraum von fast vierzig Jahren ausge-
wertet, beginnend mit der Grindung der BFSS und der National Society.

7 Vgl. bspw. den Bericht der BFSS von 1825, inshesondere S. 79-126: http://books.goog-
le.de/books?id=jEIUAQAAIAAJ&printsec=frontcover&hl=de&source=gbs_ge_summary_r
&cad=0#v=onepage&q&f=false.

8 vgl. http://www.bfss.org.uk/archive/, http://www.lambethpalacelibrary.org/content/cerccol-
lections.
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Endpunkt war das Jahr 1850, denn wenngleich das Bell-Lancaster-System
vielerorts noch praktiziert wurde, hatten beide Gesellschaften es zu diesem
Zeitpunkt weitgehend aufgegeben.®

4 Datenbank

Da die Informationen, die die Berichte auf Tausenden von Seiten enthalten,
fiir manuelle Auswertungen zu umfangreich sind, erfolgte die Informations-
erfassung und -verarbeitung mit Hilfe einer Datenbank. Diese wurde im
Rahmen des Projekts ,,Nationalerziechung und Universalmethode“ in Koope-
ration mit Experten von auBerhalb der (historischen) Bildungsforschung
konzipiert und eingerichtet. Insgesamt wurden rund 12.000 Datensatze ange-
legt. Man sollte eine Datenbank zwar in Auseinandersetzung mit konkreten
Forschungsfragen konzipieren, gleichzeitig jedoch breit genug anlegen, um
sie an unvorhergesehene Entwicklungen (bspw. Verénderung von Fragestel-
lungen oder neue Quellenfunde) anzupassen und gegebenenfalls auch fur
andere Projekte nutzen zu konnen. Um zu verdeutlichen, wie dies bei ,,Natio-
nalerziehung und Universalmethode® geldst wurde, wird die Datenbank im
Folgenden als Ganzes vorgestellt, das heillt es kommen auch Aspekte zur
Sprache, die tiber die Schwerpunkte dieses Beitrags hinausgehen.©

Die Grafik zeigt, dass in der Datenbank Informationen zu Akteuren, Schulen
und Orten erfassbar sind.

b
— I Schule
d
Akteur
c
— I Ort

L1
Abb. 1: Datenbank ,Nationalerzichung und Universalmethode* — Datensétze und Verbindungs-
moglichkeiten*

°®  Zur englischen Bildungsgeschichte vgl. Sanderson 1995.

1 vgl. Elmasri/Navathe 2009. Die Ausfiihrungen in diesem Abschnitt orientieren sich insge-
samt stark am Projektbericht zu ,Nationalerziehung und Universalmethode® (Schrie-
wer/Caruso 2005a) sowie an Ressler 2010, S. 301-310.

1 Ressler 2010, S. 302.
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Wie die Pfeile verdeutlichen, kénnen flir die Auswertung alle Datensatze
miteinander verbunden werden: Verbindungen zwischen (a) einzelnen Akteu-
ren, (b) Akteuren und Schulen, (c) Akteuren und Orten und (d) Schulen und
Orten. Dariber hinaus kann man kodieren, worin diese Verbindungen jeweils
bestehen. Beispiele fur Verbindungen zwischen Akteuren untereinander sind:
Akteure standen in Brief- oder personlichem Kontakt/ waren gemeinsam
Mitglieder in einer Organisation/ unterstutzten sich mit Geld, Biichern und
anderen Ressourcen. Beispiele fir Verbindungen zwischen Akteuren und
Schulen sind: Akteur war Lehrer/ Schiler/ Griinder einer Schule, Akteur
besuchte oder unterstiitzte eine Schule, Akteur schickte Biicher, Geld oder
andere Ressourcen an eine Schule. Beispiele fur Verbindungen zwischen
Akteuren und Orten sind: Akteur hielt sich an einem Ort auf/ reiste an einen
Ort/ schickte Geld, Blicher oder andere Ressourcen an einen Ort.*?> Welche
Informationen genau kodiert werden kénnen, wurde in einem von mehreren
Testldufen begleiteten, deduktiv wie und induktiv gestalteten Abgleich zwi-
schen den Quellen, den Analysedimensionen des Projekts ,,Nationalerzichung
und Universalmethode* und den technischen Moglichkeiten der Datenbank
bestimmt.*®

5 Datenkodierung, -speicherung und -auswertung

Da sich Fragestellungen und Analyseperspektiven im Lauf eines Projekts
verdndern kdnnen, sollte man sich unterschiedliche Wege offenhalten und
Kodierung, Speicherung und Auswertung der Informationen trennen.*

Far die einheitliche Kodierung der Informationen wurden fiir ,,Nationalerzie-
hung und Universalmethode* spezielle Kodes entwickelt. Um auch die zeitli-

12 Fir eine Ubersicht der kodierbaren Informationen vgl. auch www.pr-forschung.de
(Nonprofit-Marketing im Schulbereich — Datenbank — Datenkodierung).

13 vgl. Schriewer/Caruso 2005a. — Zum Vorgehen bei der Kategorienbildung vgl. bspw.
Mayring 2010.

Als Datenbank diente ,,Nationalerzichung und Universalmethode* das mit unterschiedlichen
Auswertungsprogrammen kompatible postgrSQL (http://www.postgresql.org/). Fur netz-
werkanalytische Untersuchungen wurde Ucinet 6 verwendet. Vgl. Borgatti/Everett/Freeman
2002. Hier ist seit der Einrichtung der Datenbank einiges passiert. Stellvertretend genannt
sei hier VennMaker, ein auf die Analyse qualitativ erhobener Netzwerkdaten ausgerichtetes
Tool zur Analyse und Darstellung sozialer Netzwerke (http://www.vennmaker.com). Bei
raumlichen Auswertungen, die fiir das Projekt ebenfalls von Bedeutung waren, hier jedoch
nicht vertieft werden, wurde ein Geographisches Informationssystem (GIS) genutzt. Um das
GIS auf das Projekt abzustimmen, wurden folgende Programme genutzt: ArcGIS von ESRI:
Hardwaredongle, ARCINFO, ARcIMS (Mapserver), Arc SDE und die Datenbank IBM DB2
UDB. Verschiedene Programme konnten Uber das IBM Scholar Program kostenlos bezogen
werden.
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che Dimension zu erfassen, bspw. im Hinblick auf die Entwicklung von Kon-
taktnetzen und die Veranderung des Berufs, des sozialen Status und anderer
Attribute von Akteuren, musste zu jeder Information der Giiltigkeitszeitraum
kodiert werden. Um hier auch offene Zeitintervalle, mehrdeutige Zeitangaben
in den Quellen oder Schatzungen seitens der Bearbeiter erfassen und auswer-
ten zu kdnnen, wurde eine spezielle Eingabesyntax entwickelt. Schlieflich
musste zu jeder Information die genaue Quellenangabe kodiert werden. Die
Erfassung der Daten erfolgte (ber eine standardisierte Eingabemaske. Eine
durch alle Mitarbeiter einheitliche Kodierung wurde anhand vergleichender
Probekodierungen sichergestellt.*®

Um Doppeleingaben zu vermeiden — mehrere Mitarbeiter arbeiteten mitunter
am selben Material —, war die Datenbank auf einem Server gespeichert, auf
den alle Mitarbeiter gleichzeitig zugreifen konnten. Da samtliche Eingaben
somit allen Mitarbeitern jederzeit zuganglich waren, fiel sofort auf, wenn
Informationen bereits erfasst waren. Eine Herausforderung war hier, dass
Orte, Schulen und Personen in den Quellen oft in mehreren Schreibweisen
auftauchten und daher die Gefahr bestand, dieselben Personen, Schulen und
Orte als unterschiedliche zu behandeln. Solche abweichenden Schreibweisen
wurden groBenteils manuell vereinheitlicht. Um bei der wiederholten Einga-
be komplizierter Namen und Begriffe Tippfehler — und damit unbeabsichtigte
Mehrfacheingaben — zu vermeiden, war zudem die Einrichtung einer Auto-
vervollstandigungsfunktion hilfreich.*6

Die Heterogenitit des Materials, mit dem ,,Nationalerziehung und Univer-
salmethode® arbeitete (umfangreiche Quellen- und Literaturbestdnde unter-
schiedlicher Qualitat), erforderte noch weitere KodierungsmaRnahmen. Dazu
gehorte die Konzentration auf gesicherte Informationen, das heift Informati-
onen wurden nur dann in die Datenbank aufgenommen, wenn ihre Quelle ein
vorab definiertes Mindestmall an Zuverliissigkeir aufwies. Quellen und Lite-
ratur, die dieses Kriterium erfillten, wurden dann anhand ebenfalls im Pro-
jekt festgelegter Kriterien auf einer Skala von 1 bis 6 weiter nach ihrem Aus-
sagepotential Klassifiziert.

Anhand solcher MaBnahmen kann man fiir jede Datenbankabfrage individu-
ell bestimmen, welche Datenséatze beriicksichtigt werden. Es ist also mdglich,
gezielt bestimmte Akteure, Orte, Schulen, Kontaktarten usf. auszuwahlen und
zu kombinieren und dabei nach Quellen- und Literaturbestanden, Zeitraumen
und ,,Zuverlédssigkeitsstufen” zu differenzieren. Insgesamt wurden bei der

% vgl. Anm. 12.

% Wenig helfen auch diese Verfahren, wenn man es wie bei den Kandidatenregistern der
BFSS und der National Society mit Allerweltsnamen zu tun hat und ber keine weiteren In-
formationen verfugt. Hier kam es sicher zu vereinzelten Kodierungsfehlern.
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Auswertung und Kodierung also qualitative und quantitative inhaltsanalyti-
sche Ansétze und Verfahren miteinander kombiniert.t’

Da oft nicht absehbar ist, wie Forschungsfragen sich verdndern und wofur
gespeicherte Informationen noch gebraucht werden, sollte man sich auch bei
der Kodierung von Informationen unterschiedliche Wege offenhalten. So ist
es sinnvoll, bei der Informationserfassung nicht zu restriktiv zu sein und in
zeitlich vertretbarem Umfang Informationen auch dann aufzunehmen, wenn
sie Uber die anféngliche Forschungsfrage hinausgehen. Umfangreiche Quel-
len- und Literaturbestdnde erneut durchzugehen, sollte sich herausstellen,
dass man bestimmte Informationen doch braucht, ist meist ungleich aufwan-
diger. Dariiber hinaus sollte man Informationen zunachst moéglichst genauso
in die Datenbank aufnehmen, wie sie in den Quellen auftauchen (bspw. Titel
und Berufsbezeichnungen oder, wie bei ,,Nationalerzichung und Universal-
methode®, Bezeichnungen unterschiedlicher Unterrichtskonzepte). Datensét-
ze fur spezifische Fragestellungen aufzubereiten, ist erst der nachste Schritt.
So ist es jederzeit moglich, eine unlbersichtliche Begriffsvielfalt anhand
konkreter Fragestellungen auf aussagekraftige Kategorien zu reduzieren und
die Daten entsprechend zu rekodieren. Der umgekehrte Weg ist hingegen
meist beschwerlich. ,,Nationalerziehung und Universalmethode® unterschitz-
te diesen Aspekt zunachst, und so mussten die Mitarbeiter einige Zeit auf die
erneute Auswertung groBer Quellenbestdnde verwenden, als sich die ur-
spriinglichen Analysekategorien als nicht ausreichend erwiesen, die Informa-
tionen jedoch gleich anhand dieser Kategorien kodiert worden waren. Um die
urspriingliche Informationsvielfalt der Daten fiir etwaige Uberarbeitungen zu
erhalten, erfolgten alle weiteren Rekodierungen dann ausschlieBlich an Ko-
pien der Originaldatensatze.*®

Wichtig ist noch der Hinweis, dass auf dieser Grundlage generierte Auswer-
tungsergebnisse nie ,,objektiv* sind, ganz gleich, wie sorgfiltig man arbeitet.
Schon die Entscheidung, welche Informationen man (berhaupt aufnimmt,
bestimmt das Auswertungsergebnis nachhaltig. Des Weiteren kann auch die
(Re-)Kodierung von Informationen die Auswertungsergebnisse beeinflussen,
denn Daten anhand bestimmter Kategorien zu strukturieren, flihrt zwangslau-
fig zu einer kiinstlichen Typenbildung. Selbst kleine Veranderungen der
Kategorien konnen die Auswertungsergebnisse erheblich verandern. Darlber
tauscht die vermeintliche Objektivitat von Tabellen und Grafiken oft hin-
weg.1°

17" patentrezepte gibt es hier nicht. Vgl. zum Einstieg bspw. Mayring/Brunner 2010.

Die Kodierungstabelle von ,,Nationalerziehung und Universalmethode® (vgl. Anm. 12) zeigt
bereits die Uberarbeiteten Kategorien.

19 vgl. Waldow 2001.
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6 Netzwerkanalyse und weltgeographische Gesichtsfelder

6.1 Soziale und historische Netzwerkanalyse

Die Datenbank des Projekts ,,Nationalerziehung und Universalmethode* ist
so angelegt, dass man sie fur unterschiedliche Auswertungsansitze nutzen
kann. Einer davon ist die Netzwerkanalyse oder genauer: das Konzept des
ego-zentrierten Netzwerks. Bevor ich diesen Ansatz vorstelle und dabei auf
die Quellenproblematik der Jahresberichte eingehe, skizziere ich einige
Grundpositionen der Netzwerkanalyse.?

Uber die sozialwissenschaftliche Forschung hinaus ist Netzwerkanalyse in
vieler Forschermunde. Im Zentrum stehen hier die Beziehungen zwischen
Akteuren bzw. die Strukturen dieser Beziehungen, deren Entstehung sowie
die daraus resultierenden Folgen fiir das Verhalten von Akteuren. Netzwer-
ken wird fur die Verbreitung von Wissen, Normen und Einstellungen, kultu-
rellen Praktiken etc. sowie die Herausbildung (welt-)gesellschaftlicher Struk-
turen eine entscheidende Rolle zugeschrieben, und zwar unabhéngig davon,
ob Akteure wissen, dass sie zu einem Netzwerk gehoren.?!

In der historischen Netzwerkforschung gibt es inzwischen eine Reihe von
Studien, die die Erkenntnisse der ,klassischen® sozialen Netzwerkanalyse
aufnehmen und sensibel weiterentwickeln. Dabei werden vielfach auch die
Grenzen historischer Netzwerkanalysen reflektiert, denn kaum eine histori-
sche Quelle wurde speziell fur netzwerkanalytische Untersuchungen ge-
macht. Nacherhebungen sind meist schwierig, denn ab einer gewissen zeitli-
chen Distanz kann man keine Akteure mehr befragen. Die Untersuchung
historischer Netzwerke und die ,klassische™ soziale Netzwerkanalyse sind
daher eng verbunden. Mit Blick auf Konzepte, Verfahren und Erklarungsan-
spruch bzw. -potential jedoch nicht immer deckungsgleich. VVor diesem Hin-
tergrund hat sich — in Abgrenzung zur sozialen Netzwerkanalyse — inzwi-
schen auch die Bezeichnung ,historische Netzwerkanalyse* etabliert. Aller-
dings gibt es weder die soziale noch die historische Netzwerkanalyse, denn
beide Begriffe stehen fir unterschiedliche Ansdtze, die nicht immer wider-
spruchsfrei zueinander stehen.?

In Verbindung mit der Datenbank bietet der Netzwerkansatz begrifflich und
analytisch einen Weg, um die Kontakte der BFSS und der National Society in

2 vgl. grundlegend Wasserman/Faust 1994; Stegbauer/HauRling 2010.

2 Netzwerkteilnehmer missen nicht Akteure sein. Auch Orte, Ereignisse usf. kénnen Netz-
werkteilnehmer sein. \VVgl. Jansen 2003, S. 58.

2 \gl. etwa Reitmayer/Marx 2010; Padgett/Ansell 1993; Roldan Vera/Schupp 2005 sowie
Muller/Neurath 2012. Vgl. auch die mittlerweile sechsteilige Reihe ,,Workshop Historische
Netzwerkforschung sowie andere internationale Konferenzen wie ,,Network Analysis and
History. Approaches, Tools, Problems* (http://www3.unil.ch/wpmu/reseaux2010).
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einer anders schwer moglichen Umfassendheit und Systematizitét zu untersu-
chen. Doch wenngleich die Kontakte der beiden Gesellschaften eine wesent-
liche Voraussetzung fur den Erfolg des Bell-Lancaster-Systems waren, hatten
auch die besten Unterstitzernetzwerke nicht viel geniitzt, wenn das System
gleichzeitig nicht auf breiter Front so ,,vermarktet* worden wére, dass es liber
geographische und kulturelle Grenzen weithin anschlussfahig wurde. Es ist
sogar fraglich, ob sich Uberhaupt irgendwelche groReren Netzwerke gebildet
hatten. Der Beitrag versteht die historische Netzwerkanalyse daher als einen
von mehreren Ansatzen, die einander erganzen.

Die Netzwerke der BFSS und der National Society: Welche netzwerkana-
Iytischen Ansétze sinnvoll sind, hangt wesentlich von den Mdglichkeiten der
Netzwerkerhebung ab. Zentral ist hier eine sinnvolle Abgrenzung des Netz-
werks, das heilt es muss definiert werden, welche Akteure zum Netzwerk
gehoren. Dies ist nur im Abgleich mit den verfiigbaren Quellen méglich.

Im Fall der BFSS und der National Society waren die Jahresberichte die
einzigen erhaltenen Quellen, die fir den gesamten Untersuchungszeitraum
von 1810 bis 1850 konsistent erhobene, vergleichbare Informationen zu den
weltweiten Kontakten der beiden Gesellschaften enthalten. Reale Kontakt-
netze zu ermitteln, war gleichwohl nicht mdéglich, denn wie bereits deutlich
wurde, sind die Jahresberichte allenfalls ,,subjektiv reprisentativ*.

Dieses vermeintliche Manko kann man konstruktiv wenden. So lassen sich
die Jahresberichte als Quelle fiir die Rekonstruktion ego-zentrierter Netzwer-
ke nutzen, mit der BFSS und der National Society als Egos. Ein ego-
zentriertes Netzwerk besteht aus (a) einem Akteur (Ego) und dessen unmit-
telbaren Kontakten, den sogenannten Alteri, (b) seinen Beziehungen zu die-
sen Alteri sowie deren Beziehungen (c) untereinander und (d) zu weiteren
Alteri. Neben der Art der Beziehungen kénnen auch Attribute der Netzwerk-
teilnehmer erhoben werden (bspw. Alter, Geschlecht, Beruf und anderes
mehr). Eine gangige Erhebungsmethode ist die Befragung von Ego anhand
sogenannter Namensgeneratoren und -interpretatoren. Mit den Namensgene-
ratoren werden die Personen erhoben, die zu Egos Netzwerk gehdren. Dazu
wird Ego nach seinen Beziehungen gefragt (bspw. ,,Wer sind Ihre Geschafts-
partner?* oder ,,Wer gehdrt zu Threm Freundeskreis?*). Zum Netzwerk ge-
hort, wen Ego als Teilnehmer nennt. Namensinterpretatoren eruieren die
weiterfihrenden Kontakte der Alteri sowie etwaige Verbindungen unterei-
nander. Dazu wird Ego bspw. befragt, welche Beziehungen zwischen seinen
Alteri und welche weiterfiihrenden Kontakte seiner Alteri ihm bekannt sind.
Auf diese Weise werden also auch Egos indirekte Kontakte erfasst. So erho-

2 Ressler 2010.
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bene Netzwerke sind hdchst subjektiv, denn sie umfassen nur die Alteri, die
Ego als wichtig erachtet. Ob die Alteri Ego ebenfalls zu ihrem Netzwerk
zéhlen, steht auf einem anderen Blatt. Dies gilt auch fiir Egos Angaben zu
den Beziehungen zwischen seinen Alteri sowie deren weiteren Vernetzung,
denn wenn Ego der Meinung ist, zwei Alteri seien befreundet, muss dies
nicht stimmen. SchlieBlich kann Ego wichtige Alteri auch vergessen oder
verschweigen.?*

Wenngleich man die BFSS und die National Society nicht mehr befragen
kann, sind ihre Jahresberichte funktional mit Namensgeneratoren und Na-
mensinterpretatoren vergleichbar, denn aufgrund ihrer ,,subjektiven Repra-
sentativitdt* beantworten sie Fragen, die auch Namensgeneratoren und -inter-
pretatoren stellen kdnnten:

,»Welche Kontakte waren in Threr Auslandsarbeit wahrend des vergangenen Jahres
fur Sie von Bedeutung bzw. welche befanden Sie der Verdffentlichung fir wert?
VVon welchen Orten und Schulen wussten Sie Uber diese Kontakte? VVon welchen
Kontakten Ihrer unmittelbaren Kontaktpersonen wussten Sie? Welche weitergehen-
den Verbindungen dieser mittelbaren Kontakte waren lhnen bekannt? VVon welchen
Akteuren, Orten und Schulen erfuhren Sie auf diese Weise??®

Bei der Auswertung der Jahresberichte wurden ausnahmslos alle Informatio-
nen zu Akteuren, Orten und Schulen kodiert, die dort im Zusammenhang mit
dem Uber England und Wales hinausgehenden Engagement beider Gesell-
schaften auftauchen. Dazu gehdren sowohl jene Akteure, Orte und Schulen,
zu denen die beiden Gesellschaften unmittelbar Kontakt hatten als auch sol-
che, von denen sie (iber Korrespondenzpartner, Zeitungsberichte und andere
Quellen nur indirekt wussten. Die Frage, ob sich diese Akteure, Orte und
Schulen bewusst waren, dass die BFSS und die National Society von ihnen
wussten, spielte fiir die Erfassung keine Rolle. Zu dieser ,,Totalerfassung*
gab es keine sinnvolle Alternative. Eine Vorauswahl nach ,,ergiebigen oder
,unergiebigen Akteuren, Orten oder Schulen etwa schied aus, weil man
damit die Schwerpunkte der bisherigen Forschung ungeprift Gbernommen
hatte. Insgesamt wurden so rund 12.000 Datensatze angelegt.

Natirlich gibt es noch andere Quellen, die Informationen zu den tber Eng-
land hinausgehenden Aktivitaten der BFSS und der National Society enthal-

2 vgl. Jansen 2003, S. 79-85.

% Hier ist einschrankend anzumerken: Im Unterschied zu ego-zentrierten Netzwerken, die
durch die personliche Befragung von Egos erhoben werden kénnen, beruhen die Angaben zu
den weitergehenden Verbindungen zwischen den Alteri der BFSS und der National Society,
also die mit Namensinterpretatoren erhobenen Angaben, in der Mehrzahl der Félle nicht auf
bewussten Angaben der BFSS und der National Society. Vielmehr druckten die beiden Ge-
sellschaften die Briefe, in denen sich weitergehende Verbindungen ihrer unmittelbaren Kon-
taktpersonen deutlich werden, lediglich ab.
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ten (bspw. die genannten Kandidatenlisten der Lehrerausbildungsschulen, die
vereinzelt ber auBerenglische Einsatzorte von Absolventen berichten, sowie
die teilweise erhaltene Korrespondenz prominenter Mitglieder oder die For-
schungsliteratur). Diese Quellen fur die Erhebung der Ego-Netzwerke der
BFSS und der National Society mit den Jahresberichten zu kombinieren,
wadre jedoch problematisch, weil dadurch Material vermischt wirde, das oft
nur zuféallig UGberliefert ist, unsystematisch erhobene Informationen enthalt
oder seinerseits auf sehr heterogenen Quellen aufbaut (wie etwa die For-
schungsliteratur). Die anhand der Jahresberichte mdgliche saubere Netz-
werkabgrenzung ware damit nicht mehr gewabhrleistet, denn fir diese weite-
ren Materialien gibt es insgesamt keine der ,,subjektiven Reprisentativitat™
der Jahresberichte vergleichbare Klammer. Fir die BFSS konnte man allen-
falls noch die erwéhnten ,,Quarterly Extracts® heranziehen, denn diese sind
nach &hnlichen Gesichtspunkten zusammengestellt wie die Jahresberichte.
Die weltweiten Ego-Netzwerke der BFSS und der National Society, die sich
so erheben lassen, sind unterschiedlich groR. Im Netzwerk der BFSS befan-
den sich insgesamt rund 2000 Akteure. Wéhrend einige davon nur einmal
auftauchen und Uber keine in den Jahresberichten dokumentierten weiterge-
hende Kontakte verfiigten, waren viele andere relativ gut vernetzt (Abb. 2).
Die Namen aller dokumentierten Akteure samt der Zahl ihrer weiterfiihren-
den Kontakte finden sich im Internet. Dort sind auch die Abkirzungen in der
Grafik aufgelost.?®

% vgl. www.pr-forschung.de (Nonprofit-Marketing im Schulbereich — Tabellen & Grafiken —
Tabelle 5).
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Abb. 2: Internationales BFSS-Ego-Netzwerk (ca. 1810-1850) %’

Bereits diese grundsétzlichen Befunde sind in vielfacher Hinsicht interessant.
Zuné&chst bieten sie ein relativ vollstdndiges Inventar der in den Jahresberich-
ten dokumentierten auslandsbezogenen Kontakte der BFSS. Von vielen Ver-
bindungen wusste die Forschung bislang nichts. Auch war die zentrale Stel-
lung einiger in der Abbildung besonders prominenter Akteure bisher nicht
bekannt.?® Umgekehrt wusste die BFSS offenbar nicht tiber alle relevanten
Akteure Bescheid, die die Forschung inzwischen kennt, bspw. mit Blick auf
die Verbreitung des Bell-Lancaster-Systems in Lateinamerika und Spanien.?®
Auch zu den weitreichenden internationalen Kontakten der Pariser Société

2" Ressler 2010, S. 211.
% Bartle 1995; Revington 1983; Roldan Vera 2007; Tronchot 1972; Tschurenev 2008.
2 Caruso 2009, 2010; Roldan Vera/Schupp 2005.
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pour linstruction élémentaire — diese betrieb die Verbreitung einer Variante
des Bell-Lancaster-Systems und stand mit der BFSS in engem Kontakt —
sagen die Jahresberichte fast nichts.*® SchlieRlich lassen sich auf dieser
Grundlage weitere Charakteristika von Ego-Netzwerken berechnen, wobei im
Abgleich mit dem Quellenwert der Jahresberichte zu entscheiden ist, welche
Berechnungen sinnvoll sind.3!

Netzwerkanalytisch viel weniger ergiebig sind die Jahresberichte der Natio-
nal Society. Diese sind zwar genauso aufgebaut wie die Berichte der BFSS
und erfullen auch dieselben Aufgaben. Allerdings sind die tber England
hinausgehenden Kontakte der National Society nicht so dokumentiert, dass
sich ein dhnlich komplexes Netzwerk erheben liee. Das Ego-Netzwerk der
National Society, das sich anhand der Jahresberichte erheben lief3, besteht aus
lediglich rund 200 Akteuren, fir die zudem nur wenige weiterfiihrende Kon-
takte dokumentiert sind. %2

Im Ubrigen ist die obige Netzwerkgrafik in mehrfacher Hinsicht ,,unrealis-
tisch*. So sind etwa unterschiedliche Intensititsgrade sowie die Richtung der
Kontakte nicht dargestellt, denn dazu waren die Informationen in den Jahres-
berichten der BFSS und der National Society nicht ausreichend konsistent.
Auch war nicht immer ersichtlich, Gber wen bzw. aus welchen Quellen Ak-
teure voneinander wussten.®® Darliber hinaus zeigen die Grafiken alle aus-
landsbezogenen Kontakte, die in den Jahresberichten Uber einen Zeitraum
von rund vierzig Jahren dokumentiert sind. Dass sich die Netzwerke standig
verénderten, weil Kontakte hinzukamen oder einschliefen, ist also nicht be-
riicksichtigt. Diesen Veranderungsaspekt kénnte man verdeutlichen, indem
man das Gesamtnetzwerk in Teilnetze aufteilt. Allerdings ist hier zu beach-
ten, dass aus den Jahresberichten oft nicht hervorgeht, wann genau bestimmte
Kontakte stattfanden. Soweit verfligbar, wurden entsprechende Angaben
zwar erfasst (bspw. das Datum von Briefen), firr eine systematische Auswer-
tung reicht dies jedoch nicht. Die einzige konsistent erfassbare Berechnungs-
grundlage ist hier das Berichtsjahr. Entsprechende Teilnetzwerke zeigten
dann also nicht an, wann Kontakte tatsachlich stattfanden, sondern wann sie
in den Jahresberichten erscheinen.

Grundsétzlich sind alle Entscheidungen dartber, welche Informationen man
wie visualisiert, ebenso Teil der Interpretation wie die Gestaltung und die
Anordnung einzelner Elemente. Angesichts der Vielfalt von Visualisierungs-

% vgl. die Berichte der Société: Journal d’éducation.

3L \/gl. Wolf 2010.

82 vgl. www.pr-forschung.de (Nonprofit-Marketing im Schulbereich — Tabellen & Grafiken —
Tabelle 6 und Abbildung 17).

Um auch solche Kontakte zu erfassen, wurde die Kodierungsmoglichkeit ,,A hatte Kenntnis
von B* genutzt. Vgl. Anm. 12.

33
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mdglichkeiten (unterschiedliche Symbole, Farben, Linienarten und -stérken
fiir unterschiedliche Netzwerkteilnehmer, Kontaktarten und -intensitéten etc.)
ist hier jedoch wichtig, eine Grafik nicht zu Uberfrachten. Visualisierungen
mussen Ubrigens nicht erst am Ende einer Netzwerkanalyse stehen. Schon
wahrend des Forschungsprozesses kénnen sie Hypothesen generieren oder
Uberprufen helfen. Im vorliegenden Fall lielen sich bspw. auch Fehler, die
bei der Einrichtung der Datenbank und der Kodierung von Informationen
auftraten, erkennen — etwa wenn in einer Grafik Akteure verbunden waren,
von denen klar war, dass sie niemals Kontakt hatten.®*

6.2 Weltgeographische Gesichtsfelder

Uber Netzwerkuntersuchungen hinaus ist die Datenbank auch fiir andere
relevante Auswertungsansatze konzipiert. Dazu gehdért, was ich weltgeogra-
phische Gesichtsfelder nenne. So konnte anhand der Jahresberichte unter-
sucht werden, Uber welche Weltregionen, Lander und andere Orte die BFSS
und die National Society informiert waren oder genauer: was von diesem
Wissen sie der Veroffentlichung fur wert befanden. Dabei handelt es sich
sowohl um Orte, an denen sie selbst auf irgendeine Weise aktiv waren als
auch um solche, von denen sie lediglich Kenntnis hatten. Damit lassen sich
bspw. fir die Entwicklung von Internationalitat wichtige geographische Re-
ferenzpunkte relevanter Akteure und deren Verschiebung ermitteln. Den
Eigenheiten der Jahresberichte entsprechend sind auch die daflr relevanten
Informationen ,,subjektiv reprisentativ*.%

Um die weltgeographischen Gesichtsfelder der BFSS und der National
Society zu bestimmen, wurde zundchst (1) ermittelt, zu welchen Weltregio-
nen, Landern und Orten die Jahresberichte iberhaupt Informationen erhalten.
Auf dieser Grundlage wurde (2) die Konrinuitcit der Berichterstattung unter-
sucht. Das heifl3t es wurde ermittelt, welche Orte in wie vielen der rund vier-
zig ausgewerteten Jahrgénge genannt werden. Da dies noch nichts tber den
Umfang der Informationen zu einem Ort aussagt, wurde in einem nachsten
Schritt (3) die durchschnittliche Informationshéhe erfasst. Dazu wurde die
Summe aller kodierten Informationen zu einem Ort ermittelt und durch die
Anzahl der Jahresberichte, in denen der Ort auftaucht, dividiert. Hier wurde
deutlich, dass die Jahresberichte zu etlichen Orten nur wenige Informationen
enthalten, obwohl diese Orte in vielen Jahrgéangen auftauchen. Demgegen-
lber gibt es zahlreiche Orte, die in wenigen Berichten auftauchen, dort je-
doch recht ausfiihrlich behandelt werden. Zu nennen sind noch jene Orte, die
in vielen Jahrgangen vorkommen und jeweils intensiv besprochen werden. In
einem letzten Schritt wurde (4) die Streuung der Informationen ermittelt, d.h.

3 vgl. Krempel 2005.
% Zu diesem Abschnitt insgesamt vgl. Ressler 2010, S. 216-224.
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es wurde untersucht, wie die zu den einzelnen Orten verfuigbaren Informatio-
nen Uber die Berichtsjahre, in denen diese Orte auftauchen, verteilt sind. Es
macht einen Unterschied, ob Informationen gleichmaRig Uber die Berichts-
jahre verteilt sind oder ob ein Ort einmal sehr ausfiihrlich beschrieben, da-
nach aber nur noch kurz genannt wird. Um die Présenz einzelner Orte in den
weltgeographischen Gesichtsfeldern der BFSS und der National Society
einzuschatzen, wurden Kontinuitét, Informationshéhe und Streuung zusam-
men bericksichtigt.

Wie bei den Netzwerken sind die Jahresberichte auch bei den weltgeographi-
schen Gesichtsfeldern unterschiedlich ergiebig. So war das Gesichtsfeld der
BFSS mit rund 120 Landern und Regionen auf allen fiinf Kontinenten recht
groB, das der National Society mit 23 sehr klein.%® Anders als die BFSS, die
in allen untersuchten Jahresberichten Nachrichten aus dem Ausland brachte,
war dies bei der National Society nur in 15 von 39 Berichten der Fall. Da die
Informationshohe zudem meist sehr gering war, konnte auch die Streuung
nicht berechnet werden. Demgegentber sind die Befunde zur BFSS eine
reiche Quelle. So wird etwa deutlich, dass die Veranderungen im weltgeo-
graphischen Gesichtsfeld der BFSS in vielen Féllen (welt-)politische Ent-
wicklungen widerspiegeln. Die BFSS war also offenbar recht gut tber lokale
Entwicklungen informiert.3

Wenngleich die Befunde zu den weltgeographischen Gesichtsfeldern der
National Society insgesamt also ahnlich diinn sind wie bei den Netzwerken —
wenigstens im Vergleich zur BFSS —, sind sie gleichwohl nicht wertlos. Zum
einen (1) wurden die Jahresberichte der Gesellschaft selbst hinsichtlich dieser
vergleichsweise wenigen Informationen noch nicht systematisch ausgewertet.
Dartber hinaus (2) untermauern die Befunde einen generellen Eindruck em-
pirisch: Obwohl die National Society international weitaus umfassender ver-
netzt war als ihre Jahresberichte verraten, maR sie diesem Aspekt in ihrer
Selbstdarstellung keine groRe Bedeutung bei. Bedenkt man, dass sie ihre
Arbeit bereits recht professionell vermarktete, um Spenden zu generieren,
und die Jahresberichte eines ihrer wichtigsten PR-Medien waren, lasst dies
Riickschlisse auf die wichtigste Zielgruppe der National Society zu, das
Anglikanische Establishment. Hétte das internationale Argument dort ,,gezo-
gen®, hatte die Gesellschaft es sicher besser genutzt. Denkbar ist aber auch

% Aufgrund der Kodierung (vgl. Anm. 12) ware es moglich, bis auf die Ebene einzelner Ort-

schaften hinunterzugehen. Eine systematische Auswertung war jedoch nicht moglich, weil
etwa in kolonialen Kontexten die Bezeichnungen von Missionsstationen und Orten teilweise
nicht eindeutig sind und eine konsistente Zuordnung oft nicht méglich war. Dies gilt auch
fur Schulen.

37 vgl. www.pr-forschung.de (Nonprofit-Marketing im Schulbereich — Tabellen und Grafiken
— Tabellen 7-9 und Abbildungen 18-22).
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eine ,,Arbeitsteilung mit Missionsgesellschaften wie der Church Missionary
Society, die bei der Ausbildung von Missionslehrern mit der National Society
kooperierten: Wahrend sich die Missionsgesellschaften um das Ausland
kiimmerten, konzentrierte sich die National Society auf das ,heimatliche*
Geschaft. In jedem Fall untermauern die Befunde zur National Society ein
Selbstverstandnis, das sich hauptsachlich aus der Arbeit in England und Wa-
les speiste.® Auf der Ebene dieser ,,subjektiven Reprisentativitit* sind die
Netzwerke und die weltgeographischen Gesichtsfelder der beiden Gesell-
schaften dann auch wieder vergleichbar.

7 Schluss

Am Beispiel der weltweiten Verbreitung des Bell-Lancaster-Systems in der
ersten Halfte des 19. Jahrhunderts beleuchtet der Beitrag Mdglichkeiten fiir
den Einsatz datenbankgestiitzter Verfahren der Sammlung, Speicherung und
Auswertung von Daten, die in der historischen Bildungsforschung relativ neu
sind und zur Erhellung historischer Internationalisierungs- bzw. Globalisie-
rungsprozesse im Bildungsbereich beitragen kénnen. Im Zentrum stand die
ErschlieBung der Jahresberichte der beiden in weltweiter Perspektive wich-
tigsten Organisationen hinter der Verbreitung des Bell-Lancaster-Systems als
Quelle fur entsprechende Untersuchungen.

Der Beitrag zeigt, dass die Jahresberichte der BFSS und der National Society
eine reichhaltige Quelle sind, um systematisch und theoretisch fundiert neue
Erkenntnisse Uber die Arbeit und das Selbstverstandnis sowie das gesell-
schaftliche Umfeld der beiden Organisationen zu generieren. So konnten (1)
erstmals relativ vollstandige Inventare der Orte und Kontakte sowie der wei-
tergehenden Verbindungen dieser Kontakte erstellt werden, die in den Jah-
resberichten mit Blick auf das iber England und Wales hinausgehende Enga-
gement beider Gesellschaften dokumentiert sind. Aufgrund ihrer ,,subjektiven
Représentativitit eignen sich die Jahresberichte zudem (2) zur Untersuchung
der weltweiten Kontaktnetze und der weltgeographischen Gesichtsfelder der
BFSS und der National Society. Hier kdnnen sie die Funktion von Namens-
generatoren und -interpretatoren Gbernehmen und damit die Abgrenzung ego-
zentrierter Netzwerke leisten. Die Netzwerke und die weltgeographischen

% Ressler 2010, S. 65-70, S. 246-283. Schon aufgrund personeller Vernetzungen ist ein weit
intensiverer Austausch zu vermuten als die Jahresberichte offenbaren. Vgl. etwa
Proceedings of the Church Missionary Society for Africa and the East und die dort sowie in
den Jahresberichten der National Society abgedruckten Verzeichnisse der Vorstands-
mitglieder und Unterstltzer. Kombiniert mit den Angaben aus den Berichten anderer
relevanter Akteure wirden sich hier ebenfalls datenbankgestiitzte Netzwerkanalysen
anbieten.
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Gesichtsfelder der BFSS und der National Society empfehlen sich darliber
hinaus (3) als Ansatzpunkte, um bei ,auffdlligen” Orten oder Akteuren ge-
zielt weiter zu forschen. SchlieBlich (4) eignen sich die Inventare der Kontak-
te der BFSS und der National Society auch fur einen automatisierten Ab-
gleich mit jenen grofen Datenmengen, die im Rahmen von ,,Nationalerzie-
hung und Universalmethode“ anhand anderer Quellen sowie der umfangrei-
chen Forschungsliteratur in die Datenbank aufgenommen wurden. Aufgrund
ihrer Heterogenitdt und Lickenhaftigkeit konnten sie jedoch nicht fur die
Rekonstruktion der Ego-zentrierten Netzwerke und der weltgeographischen
Gesichtsfelder herangezogen werden. Solche Abgleiche kénnen aufschluss-
reiche Verbindungen zwischen Akteuren aufdecken, die anders wohl nicht
entdeckt worden waren. Uber die Bell-Lancaster-Forschung hinaus sind diese
Befunde (5) insofern interessant, als das, was zum Quellenwert der Jahresbe-
richte der BFSS und der National Society gesagt wurde, auch fur die Ge-
schéftsberichte vieler anderer Organisationen im Bildungsbereich gilt.
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Neue Forschungswerkzeuge

in der Historischen Bildungsforschung.

Die virtuelle Forschungsumgebung SMW-CorA
fiir die kollaborative Analyse und Auswertung
umfangreicher digitalisierter Quellen

1 Einleitung

Seit einigen Jahren stehen zunehmend groRe Mengen digitalisierter Quellen —
Artefakte, groRe Konvolute, bisher schlecht zugéngliche, &ltere Literatur —
aus unterschiedlichen Entstehungskontexten und ErschlieBungsprojekten fiir
die (bildungshistorische) Forschung zur Verfugung, teilweise sind sie bereits
mit wertvollen Informationen (Metadaten') angereichert. Obwohl bereits
etablierte Software fir die qualitative und quantitative Auswertung von (text-
formigen) Daten vorhanden ist, stehen Forscherlnnen gerade bei solchen
Quellen vor neuen, akuten Problemlagen: Wie konnen die groBen Mengen
digitaler Ressourcen verwendet werden, ohne die bereits vorhandenen rele-
vanten Metadaten zu verlieren? Wie kann die Software — gerade angesichts
standardisierter Datenmassen — an individuelle Anforderungen und Eigen-
schaften der Daten angepasst werden? Wie kann die Zusammenarbeit zwi-
schen Forscherlnnen verschiedener parallel oder zeitversetzt angesetzter
Forschungsprojekte mit unterschiedlichen Forschungsfragen gestarkt wer-
den? Wie kann die — zeitaufwéandige — Erschliefung und Aufbereitung der
Daten in einer Art wissenschaftlicher Wertschopfungskette weiterhin frucht-
bar bleiben? Und schlieflich: Inwiefern kann eine Qualitatsprifung dieser
groRen Mengen an Daten nachhaltig gesichert werden?

Sichtbar wird bereits durch diese Fragen der Bedarf an neuartigen For-
schungswerkzeugen zur Bewaltigung dieser massenhaft vorliegenden Daten
gerade auch fir die Sozial- und Geisteswissenschaften; dies schlégt sich
dartiber hinaus auch in den Férderprogrammen der DFG? und den Empfeh-

1 Als Metadaten werden diejenigen Daten bezeichnet, die Informationen tber je ein Datum
liefern, aber nicht Teil dieses Datums sind. Bei den Lexika und Lemmata sind dies vor allem
bibliographische Daten.

2 Vgl. DFG 2006.
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lungen des Wissenschaftsrats® nieder. Eine Losung bieten erweiterbare, fle-
xible und virtuelle Forschungsumgebungen, die neben der Auswertung und
Organisation von Daten ebenso die Interaktion und Kollaboration von For-
scherlnnen ermdglichen.*

Fir die Entwicklung solcher Forschungsumgebungen wird die Zusammenar-
beit von EntwicklerInnen und Forscherlnnen und der Bezug auf ganz konkre-
te Forschungsinteressen und Datensatze als notwendig erachtet, um konkre-
ten Bedurfnissen und Anforderungen gerecht werden zu kénnen.® Hier setzt
die Entwicklung einer Virtuellen Forschungsumgebung (VFU)® fir die Histo-
rische Bildungsforschung auf Basis von Semantic MediaWiki (SMW) flr
die kollaborative Analyse von umfangreichen digitalisierten Textkorpora® an,
die im Folgenden vorgestellt werden soll.

Vgl. Wissenschaftsrat 2011.

Vgl. Schindler/Ell/Rittberger 2013, S. 256.

Vgl. Carusi/Reimer 2010.

Was virtuelle Forschungsumgebungen genau umfassen und beinhalten, wird noch diskutiert,
wie Brink u.a. (2012) zeigen. In enger Auffassung verstehe man darunter bloR die Hard- und
Software, die als Werkzeug etwas ermdglicht, in weiterer Auffassung aber das ganze Netz
aus Forscherlnnen, Hard- und Software, aber auch von Forschungsinstituten, Dritt-
mittelgeberinnen und Nachnutzerlnnen. Bei Brink u.a. wird die weite Perspektive in
foucaultscher Diktion mit einem Dispositiv verglichen. Vgl. ebd., S. 308-314. Wir lehnen
uns fiir diesen Bericht an eine Definition an, die eine VFU beschreibt als ,,Arbeitsplattform,
die eine kooperative Forschungstétigkeit durch mehrere Wissenschaftler an unter-
schiedlichen Orten zu gleicher Zeit ohne Einschrdnkungen ermdéglicht. Inhaltlich unterstiitzt
sie potentiell den gesamten Forschungsprozess — von der Erhebung, der Diskussion und
weiteren Bearbeitung der Daten bis zur Publikation der Ergebnisse — wéhrend sie
technologisch vor allem auf Softwarediensten und Kommunikationsnetzwerken basiert™
(AG Virtuelle Forschungsumgebungen 2011). Konkret meinen wir im Folgenden mit VFU
die im Projekt erstellte, internetbasierte Forschungsplattform.

SMW ist eine Erweiterung der — u.a. bei Wikipedia verwendeten — Software Media Wiki,
die es erlaubt, Relationen semantisch zu beschreiben, s. http://www.semantic-mediawi-
ki.org.

Die von der DFG unter dem Titel ,Forderung der Entwicklung einer Virtuellen
Forschungsumgebung fiir die Historische Bildungsforschung mit Semantischer Wiki-
Technologie — Semantic MediaWiki for Collaborative Corpora Analysis“ im Bereich
Wissenschaftliche Literaturversorgungs- und Informationssysteme (LIS) geforderte
Virtuelle Forschungsumgebung (VFU) flr die Historische Bildungsforschung ist ein
gemeinsames Projekt des Informationszentrums Bildung am Deutschen Institut fir
Internationale P&dagogische Forschung, Institut der Leibnizgemeinschaft (DIPF), des
Instituts fir Angewandte Informatik und Formale Beschreibungsverfahren am Karlsruher
Institut fir Technologie (Institut AIFB, KIT) und des Arbeitsbereichs Allgemeine und
Historische Erziehungswissenschaft des Instituts fir Erziehungswissenschaft der Georg-
August-Universitat Gottingen mit einer Laufzeit von 01/2011 bis 04/2014. Antragsteller sind
Klaus-Peter Horn (Universitat Gottingen), Marc Rittberger (DIPF) und Rudi Studer (KIT).

o o &~ W
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2 Anwendungsfall Virtuelle Forschungsumgebung
fiir erziehungswissenschaftliche Lexikonforschung
(VFU ELF)

In der Fachgemeinschaft der Historischen Bildungsforschung hat sich bereits
eine enge Zusammenarbeit zwischen Forscherlnnen, Bibliotheken und Tech-
nikerinnen etabliert, deren Ergebnis u.a. zahlreiche Digitalisierungsprojekte
sind. Die VFU ermdglicht, diese vorhandenen Digitalisate mit ihren biblio-
graphischen Metadaten einzubinden, diese gemeinschaftlich oder in Einzel-
projekten quantitativ und qualitativ zu analysieren und damit die Idee des
Linked Data® mit der geistes- und sozialwissenschaftlichen Forschungspraxis
zusammenzufiuhren.

Um dieses Ziel einer iterativen, an den Bedarfen konkreter Forschungspraxen
der Historischen Bildungsforschung orientierten Entwicklung einer VFU zu
ermdglichen, wurden in einer ersten Konkretisierung exemplarisch die bereits
in der Scripta Paedagogica Online (SPO) der Bibliothek flr Bildungsge-
schichtliche Forschung (BBF) vorliegenden Digitalisate padagogischer und
erziehungswissenschaftlicher Nachschlagewerke von 1774 bis 1942 mit ins-
gesamt rund 22.000 Lemmata in eine VFU integriert. Ergénzt wurde das
Korpus durch Metadaten weiterer 53 Fachlexika. Dieser erste Anwendungs-
fall von SMW-CorA bildet die Plattform VFU ELF (Virtuelle Forschungs-
umgebung fur erziehungswissenschaftliche Lexikonforschung). Hier sind
zwei laufende Dissertationsvorhaben angesiedelt, anhand derer im Weiteren
die Mdglichkeiten und bisherigen Entwicklungen der VFU ELF dargestellt
werden.

Das erste Vorhaben (,,,Erziehung® in Fachlexika der Erziehungswissenschaft
von 1895 bis 1989) steht im Kontext disziplingeschichtlicher Forschung in
der Erziehungswissenschaft. Ausgehend von der Annahme, dass in Fachlexi-
ka aufgenommenes Wissen als ,,mainstream*!° einer Disziplin gelten kann
und daher geeignet ist, die ,,kognitive Gestalt“!! ihrer Entwicklung darzustel-
len, sollen Konjunkturen, (Dis-)Kontinuitaten, Aneignungen und Grenzmar-
kierungen des disziplindren Wissens zum zentralen Begriff ,Erzichung® in
erziehungswissenschaftlichen Fachlexika von 1895 bis 1989 — einem Zeit-

®  So wie das World Wide Web aus Webseiten besteht, die tiber Hyperlinks verkniipft sind, so
sind bei Linked Data Objekte/Konzepte iiber Adressen (sogenannte Uniform Resource Iden-
tifier, URISs) referenzierbar und tber semantische Beziehungen miteinander verkniipft. Ruft
man diese Adressen auf, so erhélt man weitere Informationen zur aufgerufenen Entitat und
kann damit tber Beziehungen zu anderen Objekten zu weiteren Objekten gelangen und da-
bei das Netzwerk verknupfter Objekte explorieren.

1 Herzog 2005, S. 676.

11 Ebd., S. 676.
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raum, in dem die Erziehungswissenschaft in Deutschland sich als universitar
verankerte, forschende Disziplin institutionalisiert, etabliert, spezialisiert und
diversifiziert — herausgearbeitet werden. Das zweite Dissertationsprojekt
lehnt sich ebenfalls an die konstatierte Bedeutung der Nachschlagewerke fir
die Disziplin an*? und fragt nach den ,,,Helden‘ und ,Denkern‘*® der Padago-
gik im Spiegel ihrer Fachlexika von 1774 bis 1942%. Dabei stehen zwei Fra-
gen im Zentrum: Welche Personen werden genannt und damit als fur die
Disziplin relevant markiert? Und: Wie werden die Personen beschrieben bzw.
konstruiert?

In beiden Forschungsvorhaben werden spezifische, sich ergdnzende oder
tiberschneidende Anforderungen an die Technik gestellt: Die methodischen
Zugriffe auf Lexika und ihre Inhalte &hneln sich, etwa wenn es um die Be-
schreibung der Metadaten geht, und unterscheiden sich stellenweise, etwa
wenn es um die Form der Inhaltsanalyse geht. Aus den artikulierten Bedarfen
wurden bzw. werden angepasste Instrumente und Werkzeuge konstruiert.
Diese Instrumente sind forschungsumgebungsiibergreifend — fiir alle Anwen-
derlnnen bzw. Forschungsvorhaben — nutzbar und im Sinne der Nachnutzung
auch auf weitere Anwendungsfélle von SMW-CorA ubertragbar. AuBerdem
wurden und werden im Gesamtprojekt zukiinftige Anforderungen von Nach-
nutzerinnen bzw. weiteren Forscherlnnen antizipiert, um generelle, fir histo-
risches und sozialwissenschaftliches, korporabasiertes Forschen erforderliche
Auswertungsinstrumente zu entwickeln.

3 SMW-CorA: Grundlagen und Méglichkeiten
am Beispiel des Anwendungsfall VFU ELF

Mit der Software MediaWiki (MW), die auch der Online-Enzyklopédie Wi-
kipedia zugrunde liegt, wurde eine technische Plattform ausgewdhlt, die
bereits auf breiter Basis etabliert ist und fir die als Open Source Software
eine Vielzahl an Erweiterungen zur Verfugung steht. Andere Nutzerlnnen
kénnen ihren Quelltext lizenzfrei kopieren und weiterverwenden, so dass
potentiell Erweiterungen in Projekte Ubernommen werden kdnnen, ohne dass
Lizenzgebihren anfallen oder der Zugang zum Quelltext der Software ver-
sperrt ist. Als modulare Plattform kénnen MW und die darauf basierende
Erweiterung SemanticMediaWiki (SMW), die sich durch die Mdglichkeit

2 vgl. u.a. auch Lenzen/Rost 1999; Brachmann 2006; Prodohl 2011.
¥ In Anlehnung an die Unterscheidung, die Josef Dolch in seinem Artikel ,,Gegenstéinde und
Formen der Padagogischen Geschichtsschreibung” getroffen hat. Vgl. Dolch 1931.



Neue Forschungswerkzeuge 309

auszeichnet, Relationen zwischen Entitaten'* semantisch beschreiben zu
koénnen, besonders gut an die vielfaltige geistes- und sozialwissenschaftliche
Forschungspraxis mit ihrem heterogenen Forschungsmaterial angepasst wer-
den. Fur die im Projekt entwickelte Erweiterung SMW-CorA (Collaborative
Corpora Analysis) wurden auf dieser Grundlage eigene Komponenten reali-
siert. SMW-CorA ist als generische Forschungsplattform fir unterschiedliche
VFUen einsetzbar.

Semantic
MediaWiki SMW-CorA Virtuelle Forschungsumgebung
MW IVFU), meheere Projekte
innerhalb einer VIU sowse ihre
Entititen

SEW: Ermei-
terungen

weitere Erwed
terungen

MediaWiki MW Erwel

Abb. 1: Schematische Darstellung zum Zusammenhang von MW, SMW, SMW-CorA und VFU

Wie bei Wikipedia kénnen auch in den VFUen auf Grundlage von SMW-
CorA Wiki-Seiten einfach editiert oder hinzugefligt werden, so dass eine
gemeinsame Wissensbasis aufgebaut werden kann; zudem werden mit einer
leicht erlernbaren Syntax Forschungsinteraktionen erstell- und editierbar. Im
Gegensatz zur bekannten Praxis bei Wikipedia kann jede VFU als geschlos-
senes, passwortgeschiitztes System realisiert werden, also nur einem kontrol-

14 Als Entitat wird in der Informatik im Kontext der Modellierung von Wissen (z.B. in einer
Datenbank) ein in einer Modellierung beschreibbarer Gegenstand bezeichnet. Dessen
Eigenschaften und dessen Beziige zu weiteren Gegenstanden konnen ebenfalls Bestandteil
der Modellierung sein.
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lierten Personenkreis Zugriff gewéhren.*® Zudem bietet sie ein weitaus breite-
res Spektrum an Interaktionskapazitéten fir die Forschung: Es werden forma-
le Beschreibungen und Annotationen ermdglicht, worauf strukturierte, frei
kombinierbare Abfragen auch nach Eigenschaften und/oder Metadaten — im
Unterschied zu einfachen Volltextsuchen bei Wikipedia — durchgefuhrt und
dynamische Sichten — wie beispielsweise Tabellen, Zeitleisten oder auch
Landkarten — erstellt werden kdnnen. Diese Funktionalitaten basieren auf
semantischen Technologien, die die zugrundeliegende Plattform SMW er-
laubt, und die dazu fuhrt, dass die VFU zu einer Art kollaborativen Daten-
bank mit niedrigschwelliger technologischer Hiirde wird.

Die an der Realisierung beteiligten Anwenderlnnen stehen im engen Aus-
tausch untereinander, so dass im Projekt SMW-CorA beide Seiten voneinan-
der profitieren konnen. Die Forscherlnnen formulieren analyseorientiert
Winsche in Bezug auf Forschungswerkzeuge und artikulieren Probleme der
Gestaltung und Leistung der Plattform. Die Entwicklerlnnen kommentieren
und weisen auf weitere Moglichkeiten oder Grenzen hin und entwerfen neue
Anwendungen. Zum derzeitigen Stand ist es fur die Nutzung und Entwick-
lung der VFU unabdingbar, dass technische und nicht-technische Wissen-
schaftlerlnnen im Sinne eines partizipatorischen Designs Hand in Hand ar-
beiten und sich der jeweils anderen disziplindren Logik &ffnen. Fur die
Nachnutzung der VFU benétigen nicht informationstechnisch vorgebildete
Wissenschaftlerinnen technischen Support, sobald sie neue Metadaten und
andere Forschungswerkzeuge nach ihren Wiinschen bendétigen. Wir beabsich-
tigen langfristig, die bereits entwickelten Tools so zur Verfiigung zu stellen,
dass bei der reinen Verwendung (im Gegensatz zu ihrer Weiterentwicklung)
technischer Support nicht notwendig ist.

Da die Forschungsplattform darauf zielt, konkrete Forschungsprozesse zu
unterstiitzen und stabil abzudecken, werden im Folgenden am Beispiel der
bisher erfolgten Entwicklungen im Anwendungsfall VFU ELF der SMW-

15 Geplant ist, dass in in der VFU zwischen autorisierten Anwenderinnen (Forscherinnen und
EntwicklerInnen) und nicht autorisierten Leserinnen unterschieden werden soll. Autorisierte
Anwenderinnen bekommen einen vollstandigen Zugang zur eigenen VFU und kénnen auf
Daten anderer VFUen, die freigegeben wurden, im LeserInnenmodus zugreifen.

Innerhalb  eines Forschungsverbundes in einer VFU konnen alle autorisierten
Anwenderinnen alle Daten &ndern. Sie muissen sich verpflichten nach bester
wissenschaftlicher Redlichkeit vorzugehen. Zur Sicherheit kann jede Verénderung
riickgéngig gemacht werden. Nicht autorisierte Leserlnnen, werden die VFUen nur als
Datenbanken zum Nachschlagen und flir Abfragen nutzen, aber keine Daten verdndern
kénnen.

Die bisher realisierte VFU ELF ist ein passwortgeschiitztes System. Ein LeserInnenmodus,
der auBenstehenden Personen lesenden Zugriff auf Quellen oder ausgewéhlte
Forschungsdaten ermdglichte, ist zum momentanen Entwicklungsstand noch nicht etabliert.
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CorA zentrale Funktionalitaten dargestellt. Insbesondere soll das disziplin-
Ubergreifend iterative Arbeiten verdeutlicht werden. Im Forschungsprozess
wechseln sich die hier nachfolgend modellhaft und separiert nacheinander
dargestellten Arbeitsschritte Integration, Anreicherung, Abfrage und Ausgabe
im Sinne eines flexiblen, dynamischen Analyseprozesses ab.

Integration

Die vollstandige Integration der in der SPO der BBF vorliegenden Digitalisa-
te padagogischer und erziehungswissenschaftlicher Nachschlagewerke von
1774 bis 1945 erfolgte tber eine OAI-Schnittstelle®. Danach standen in der
VFU ELF 24 Lexika mit ca. 22.000 Lemmata zur Verfiigung; die Lexikon-
struktur mit den inhaltlichen Entitaten Lexikon, Band, Lemma und Digitalisat
blieb dabei erhalten.'’

Spoziaisaite

OfflinelmportLexicon

This page helps user 1o harvest lexicon' enlities using minimal metadata set

Lexicon
Lexicons: | 1906-08 Loas
New lexicon

New volume

Volume
’7\1ch55 1806-08 Loos/Volume 01+

= Bacovon Verulam

= Becker Karl Ferdinand, Dr.

* Belshung

= Belohaungen und Strafen

= Beneke

— Lemmata
Title™
Type*
Subtitle:
Author(s);

Language:

First page numbering
(label)
Last page numbering
(label):

First page number "
Last page number’:

Altemate name for
images:

Goethe als Pidagog

Lemma

Fral

BUrkll, Franz

Deus, Franz

Dix, Franz
Eggersdorfer, Franz Xaver
Francke, Herbert
Frank, Anton

Frank, Ferd

Franke, ...

Franke, C.

Franke, F.

Franke, 1.
Frankfurter, Salomon
Franz, Ad.

Franz, E.

Abb. 2: Screenshot des Integrationstools OIL, zur Aufnahme nicht digitalisierter Lexika in die
VFU

Zusatzlich wurde es flr beide Dissertationsprojekte notwendig, 53 weitere,
bisher nicht digitalisiert vorliegende pé&dagogische und erziehungswissen-

16 QAI steht fiir Open Archives Initiative, eine Initiative, welche die Verbreitung und Nutzung
von bibliographischen Metadaten zu Publikationen zu vereinfachen beabsichtigt.
Beispielsweise kénnen so (iber das OAI Protocol for Metadata Harvesting (OAI-PMH)
Titeldatensatze einfach importiert werden, vgl. http://www.openarchives.org.

17 vgl. hierzu auch Schindler u.a. 2011.
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schaftliche Lexika und ihre Lemmata aus dem Zeitraum bis 1989 zu integrie-
ren. Als beispielhaft flr den iterativen Prozess von Bedarfsartikulation und
technischer Entwicklung kann das im Projekt entwickelte Tool Offlinelm-
portLexicon (OIL)™® zur Integration weiterer Lexika und ihrer Metadaten
gelten: Uber ein Formular kénnen fiir jedes Lexikon, seine Bande und die
zugehdrigen Lemmata bzw. weitere Textelemente komfortabel Seiten in der
VFU angelegt und mit den zugehdrigen Metadaten angereichert werden. Jede
der so erstellten Seiten kann um Bild- oder Textdateien der Lemmata erganzt
werden und steht flr die Analyse ohne Unterschiede zu den Uber die OAI-
Schnittstelle automatisiert integrierten Digitalisaten zur Verfligung. Die Me-
tadaten sind auch ohne Digitalisate der Artikel Uber Abfragen, etwa nach
allen Lemmata, die ein/e bestimmte/r AutorIn in den verschiedenen Lexika
eines Zeitraums verfasst hat, verfugbar.

Da auf diese Weise auch Lexika in die VFU ELF aufgenommen wurden, die
nicht gleichermaBen fir beide Forschungsvorhaben relevant sind, kann fir
jedes Projekt individuell die Zugehorigkeit eines Lexikons in das Projektkor-
pus markiert werden. Dabei erben Lemmata und Bénde die Information der
Projektrelevanz vom zugehdrigen Lexikon. Abfragen und Analyseergebnisse
kénnen darlber auf das jeweilig interessierende Korpus begrenzt werden.

Anreicherung

Einen zweiten grofen Schritt im Forschungsprozess stellt die Anreicherung
der Daten dar. Neben der formalen Beschreibung, also der Kennzeichnung
eines Lemmas als Lemma und der Zuordnung von Autorln, Titel und Seiten-
zahlen, die durch die Integration der bibliographischen Metadaten gréRten-
teils automatisiert abgedeckt ist, miissen die Lexika und ihre Lemmata auch
inhaltlich von den Forscherlnnen beschrieben werden konnen. Im Rahmen
beider Dissertationsprojekte sind neben Inhaltsanalysen ausgewahlter Lem-
mata auch Klassifizierungen auf der Ebene der Stichworter geplant: So sollen
einerseits diejenigen Lemmata, die Personen beschreiben, markiert werden,
andererseits solche Lemmata, die dem Titel nach den Diskurs um Erziehung
nahren, klassifiziert!® werden. Dazu bieten sich Kodierungen an, in der Spra-
che der VFU: Kategorien. Kategorien beziehen sich jeweils auf eine Entitéat,
sind jederzeit modifizierbar und kénnen ihrerseits in verschiedene Ebenen
unterteilt und auf allen Ebenen zugeordnet werden.

Neben der Kategorisierung auf der Titelebene eines Lemmas kénnen in der
VFU uber ein Formular komfortabel Metaseiten erstellt werden, die auf alle

8 Das OIL wird als Open Source Software zur Verfiigung gestellt: http://www.media-
wiki.org/wiki/Extension:OfflinelmportLexicon.

¥ vgl. zu Klassifikationssystemen in der Erziehungswissenschaft z.B. Horn/Wigger 1994,
Macke 1990.
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Stellen verweisen, die dasselbe Explicandum — mdglicherweise je Lexikon in
anderer Schreibung — beschreiben: So kommt Rousseau sowohl als ,,Jean-
Jacques* als auch als ,,Jean Jacques® und ,,Joh. Jakob* vor und ,,Erziehungs-
methoden“ und ,Methoden der Erziehung®“ kénnen zwar semantisch von
Leserlnnen als ahnlich erschlossen werden, miissen fiir eine Software aber als
Lemmata Uber denselben Gegenstand markiert werden.

Seite | | Diskussion Mot Formular bearbeiten  Boarbeiter

Bearbeite Cora Lemmata Form: 1928-31 Schwartz/Volume 04/Rousseau, J. J.
form-B888

Lemmata Body

Verfasserinnen des Lemma

Author: Weidel, Kar G ® z
Weitere hinzull  Bogchreibt Begriffe/Theorien
. Beschreibt Erziehungspersonal
Beschreibt Institution
Formale Kaiego  Beschreibt Klient
Beschreibt Land
Beschreibt Methode
Category Nam / gocchreibt Person [+ »® £
Beschreibt Marke
Hat Primarliteratur
Catogory Na  Hat Sekundiriiteratur o ® ~
Hat keine Literatur kS -
Catogory Name: Hat Sekundirl & L ® e

Weitere hinzufiigen

Abb. 3: Screenshot des Formulars zur Kennzeichnung/Kategorisierung eines Lemmas

Dieses Problem ist wiederum ein Beispiel fur die iterative Weiterentwicklung
der Mdglichkeiten von SMW-CorA: Damit in Abfragen alle Personenlemma-
ta gefunden werden, wurde ein spezifisches Template?® erstellt: Sobald ein
Name, beispielsweise ,Campe, Joachim Heinrich‘?, zum ersten Mal angelegt
wird, wird nun automatisch eine Metaseite zur Person eingerichtet. Dort wird
ubersichtlich tabellarisch und mitwachsend aufgezeigt, ob und welche Lexika
die Person herausgegeben hat, welche Lemmata die Person als Autorin ver-
fasst hat und in welchen Lexika sich Lemmata zu ihr finden lassen. Bei-
spielsweise kann man so auf einen Blick erkennen, dass Otto Willmann zu-
nachst als Autor von Lemmata in verschiedenen Lexika in Erscheinung tritt,
in spateren Lexika aber auch selbst Bestandteil des Inhalts wird.

2 Ein Template ist eine Art Vorlage, die benutzt werden kann, um einer Menge von Seiten die

gleiche Gestalt zu geben. Eine Vorlage kann, uber Layout-Elemente hinaus, Bestandteile
enthalten, die sich um Speicherung oder Transformation von Daten kiimmern.
2 Auch Campe kommt in Varianten vor, z.B. falsch als ,Campe, Johann Heinrich*.
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Lebensdaten

+ Poacait: Fle:Otto_Wilmann. oy
+ Poaraitquelie: Wikicommans

+ Gebunscatum 24.04.1839

+ Sterbedatum: 01.07.1820

+ Gebunsert: Lissa

+ Geschlecht: minrich

+ Reiganen: Kamnaisch

+ Nationaltéten: Deutsch, Ostermechiasch

+ Borule: Leverln, Prolessur fir Padagog, Professur Kir Prdosophie
+ Wiesungustittens Prag

+ Schulsnzugehdrigesiten: Herartianss

ist beschrieben (5)
Die Person Weimann, Orto ist beschreben in:

0 + |Relovani for project +
Heloen und Denier
Eqzionung in Lexika
Erzisnung in Laxka.
Helgen und Dseier
Ergiemung in Laxka
Helden und Denier

190608 Loca/Vioms 02/Wikmern Otte Willmann, Ottoy
1928-31 Schwariz/Vohume 04Villmann, Orto Willmann, Otto
1931 Hohimann/Wilimasn, Otlo Wilimann, Otto

Erziohung in Loxka
1541 Henlman/Viokume O1/Wilimann, Otio  Willmann, Otlo,

Haiden und Deriker
Erzichung in Lexka.

1942 Hehimann/Willmann, Otls Wilimann, Otto.
- Hokdon und Derier

ist Herausgeber von (0)
Die Person Wilimann, Oto ist Hersusgeber von:

ist Verfasser von (79)
Dig Porson Wiiimann, Offo ist Verlasser von:

. . Tie o [Rstovant for project o
TErzionung in Lexka
Helden und Denker
Erzorung in Lexks.
Helden und Denker
lnamis— s s e e i amma Erzenung in Lexika.

189599 FusiVokums 01/Crestichs Erziehung (Willmann, Otto Cristichs Exzishung

1695-99 RerVolums 02/Grechische Erzianung Willmann, Otto Griechiscne Erzienung

Abb. 4: Screenshot der Metaseite von Otto Willmann

Die Metaseiten sind wiederum individuell und unendlich durch Texte und
Abfragen erweiterbar. Da Uber die dargestellten Personen Kontextdaten er-
fasst werden, wurde ein weiteres Formular hinzugefligt, in das Daten Uber die
Personen (Lebensdaten, Geschlecht, Wirkungsstatten etc.) eingegeben wer-
den konnen. Ebenso kdnnen Beziehungen familidr-verwandtschaftlicher,
beruflicher oder freundschaftlicher Art beschrieben werden. Gibt man ein,
dass jemand SchiilerIn einer anderen Person war, so wird bei der/dem ent-
sprechenden Lehrerin die umgekehrte Verbindung automatisch festgehalten.
Damit kdnnen die Personenmetaseiten als Ausgangsbasis flir weitere Schritte
im Forschungsprozess dienen, also beispielsweise fiir Netzwerkanalysen??
oder Inhaltsanalysen. Aber sie bieten auch interessierten Leserlnnen einen
einfachen Zugriff zu allen Lexikoneintragen eine bestimmte Person betref-
fend.

Am Beispiel der Personenmetaseiten wird erneut der Mehrwert einer projekt-
lbergreifenden Kollaboration von Forscherlnnen deutlich: Tragt man bei-
spielsweise ein neues Lemma Uber das OIL ein, samt einer/m Autorln, kann
man danach die Autorlnnenseite aufrufen und sieht gleich die Informationen,

22 vgl. Schindler/Ell 2013.
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die schon ein/e andere/r eingetragen hat. So lasst sich u. U. sehen, ob be-
stimmte Autorinnen ein Fachgebiet haben, zu dem sie (mehrere) Fachartikel
in den Nachschlagewerken geschrieben haben. Mdglicherweise erhalt man
auch eine Liste der Lemmata, die die/den AutorIn beschreiben und kann sich
dort inhaltlich informieren.

Neben der Kategorisierung auf der Ebene eines Einzellemmas (formale Klas-
sifizierung) und der Erstellung von Metaseiten zu mehreren Lemmata (ber
ein Explicandum, kdnnen auch auf Textebene Kodierungen erstellt werden.
Fur beide Forschungsvorhaben in der VFU ELF sind inhaltsanalytische Ver-
fahren notwendig.

Gerade dltere Lexika erwiesen sich bisher durch den Satz in Fraktur als fur
automatisierte Texterkennungsverfahren kaum geeignet, die Digitalisate
liegen hier lediglich als Bilddateien vor. Daher wurde fiir die Kodierung, in
der Sprache der VFU Annotierung genannt, eine bildbasierte Erweiterung der
SMW-Technik zur Textkodierung (Semantic Image Annotator, SIA)? entwi-
ckelt. Der SIA ist noch in der Entwicklung und wird je nach den Bedirfnis-
sen der Forscherlnnen weiter angepasst. Die Technik soll die Forscherinnen
auf keine bestimmte Methode festlegen, sondern soll individuell fur ver-
schiedene kodierende qualitative Verfahren der Inhaltsanalyse genutzt wer-
den kdénnen. Eine Erweiterung fir die Kodierung von im Volltext vorliegen-
den Dokumenten befindet sich im Prototypstadium.

Im Annotationsmodus kann jeder Kode mit einem Namen und einer Be-
schreibung versehen werden; die Mdglichkeit fiir Memos besteht ebenfalls.
Es soll genauso mdglich sein, alle bereits vergebenen oder im Vorfeld erstell-
ten Kodes einzusehen und tber ein Auswahlmeni einzuftigen, wie offen zu
kodieren. Jede vergebene Annotation kann einem Forschungsprojekt zuge-
ordnet und separat ausgewertet werden; so kann es auch bei Annotierungen
unterschiedlicher Forschungsprojekte an derselben Quelle nicht zu Konflik-
ten kommen. Zudem gibt es die Moglichkeit, verschiedene Klassen von Ko-
des zu erstellen: So werden im Dissertationsprojekt zu ,Erziehung® in Fach-
lexika zum einen bestimmte Lemmata offen kodiert und zum anderen sollen
bestimmte Informationen auf Textebene quantifizierbar markiert werden. Auf
diese Weise konnen etwa in den Lemmata ,Erzichung* die Querverweise, die
genannten Autorinnen sowie die genannte Literatur in Abhéangigkeit zum
Erscheinungsjahr der Lexika oder der Schulenzugehdrigkeit der Autorinnen
separat dargestellt werden.

2 Der SIA wird ebenfalls als Open Source Software zur Verfiigung gestellt: http://www.me-
diawiki.org/wiki/Extension:Semantic_lmage_Annotator.
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e LEXIKON
+ Botan exporsoren — DER
e PADAGOGIK DER GEGENWART ¢

weamssd  Bearbeite ImageAnnotation: ImageAnnotation:1930-32 Spieler-Band 1-00000003.gif-10W28NOB

Lemma
* Pamanentarl]  Project: d
Tog: Erziohung in Lexika

Annoatationtoxt:

Serte speichern | Cance

herausgegeben vom
DEUTSCHEN INSTITUT
FUR WISSENSCHAFTLICHE PADAGOGIK
MUNSTER IN WESTFALEN

Leitung der Herausgabe: Dr.Josef Spieler

Abb. 5: Screenshot des Annotationstools

Uber die Mdglichkeiten der Kategorisierung, der Erstellung von Metaseiten
zu einem bestimmten Explicandum und der Textkodierung hinaus, besteht in
der VFU jederzeit die Mdglichkeit, Informationen auch in Textform abzule-
gen: So konnen auf allen Ebenen beschreibende Texte z. B. {iber den Entste-
hungskontext integriert oder Auffalligkeiten notiert werden. Zudem konnen
auch weitere Daten ganz unterschiedlicher Zielrichtung hinzugefiigt werden,
etwa abrufbare Erinnerungen oder Arbeitsauftrdge an die Forscherinnen
einzelner Projekte, Bibliotheksstandorte einzelner Werke oder auch Inhalte
zu Einzelthemen aus der Literatur oder Literaturhinweise. Jede entstehende
Seite kann von den Forscherlnnen? aller Projekte bearbeitet werden. Die der
VFU zugrundliegende SMW-Technik erlaubt es dabei, diese zusétzlichen
Informationen wiederum standardisiert abfragen zu kdnnen, wie beispiels-
weise im Hilfe- und Kommunikationstool (s.u.).

Abfrage und Ausgabe

Eng verbunden mit dem Schritt der Anreicherung ist der der Abfrage zur
Auswertung der Daten in der VFU. Alle Abfragen lassen sich auf das je eige-
ne Forschungsvorhaben begrenzen, so dass es nicht zu Konflikten mit ande-
ren Projekten kommen kann. Sie sind dynamisch, d. h. dass auch spater hin-
zugefigte Daten integriert werden, und kdnnen unterschiedlich komplex sein.

% Diese Veranderungen kénnen nur durch autorisierte Forscherinnen erfolgen. Vgl. FuRnote
15.
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Als Beispiel fur eine einfache Abfrage auf Stichwortebene, die keine Anrei-
cherungen des Datenmaterials voraussetzt, kann die Erstellung eines flr ei-
nen Analyseschritt bendtigten Untersuchungskorpus dienen, das sdmtliche
Lemmata umfasst, die semantisch Uber ihre Spitzmarke mit dem Begriff der
Erziehung verknlpft sind: Die Abfrage erstellt eine Liste aller Lemmata aller
fur das Projekt relevanten Lexika aus dem Zeitraum von 1895 bis 1989, de-
ren Titel *rzieh* oder *duk(c)a* beinhaltet; so kdnnen Lemmata identifiziert
werden, die ,Erziehung‘ oder ,Eduk(c)ation‘ (auch in Beugungen und Kom-
posita) im Lemmatitel fihren.

Alle im Forschungsprozess angereicherten Daten aller Ebenen (Kategorien,
inhaltsanalytische Kodierungen etc.) kénnen — auch in Verbindung mit den
Uber OALI oder OIL integrierten Metadaten — in Abfragen kombiniert werden.
Sie konnen beliebig erweitert werden: Es ist so etwa mdglich, alle Lemmata
auszuweisen, die eine mannliche, protestantische Person beschreiben und in
Lexika katholischer Herausgeberschaft bis 1939 erschienen sind und bei
denen in der Inhaltsanalyse kodiert wurde, dass die Konfessionszugehorigkeit
thematisiert wird.

Jedes Ergebnis von quantifizierenden oder qualitativen Abfragen kann in
vielfaltigen Formaten ausgegeben werden: So kdénnen sortierbare Tabellen
mit beliebigen Variablen, einfache Listen etwa zu einem vergebenen Kode,
verschiedene Diagramme und Graphen (Torten- und Balkendiagramme, Zeit-
strahldiagramme, dynamische Karten, Netzwerkbeziehungen, Kode-Heat-
maps? etc.) erstellt werden. Ebenfalls ist es maglich, sich bloB Zahlenwerte
ausgeben zu lassen, die z. B. beziffern, welchen Anteil Frauen an den in den
Lemmata beschriebenen Personen einnehmen, wie hoch die Menge der
Lemmata ist, die eine padagogische Institution beschreiben oder deren
Spitzmarke das Wort ,Z6gling‘ umfasst. Alle Abfragen kénnen problemlos in
unterschiedliche Formate® exportiert werden.

% Als Kode-Heatmaps bezeichnen wir Diagramme zur Visualisierung der Verteilung von

Kodes innerhalb eines Textes in farbiger Clusterung (s. Abb. 6, links unten).
% Wie CSV, JSON, RDF, bibtex, XLS, KML, vcard.
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¢ Gobursdatum ¢ Nationalitt & Borut 4 Wirkungsstine ¢ Anzshl Erwihnungen =
Lange, Helene 08.04.1848 Deutsch Labrerin Bedin 4
Lippe, Pauline Cheistine Wilhaimine zur 23.02 1769 Deutsch Flogentin Detmald 4
Saussurs de Necker, Albsdin Adisnna 1768 Schwsizarisch Schrftstallerin

.’,"’":'.”Z:gﬁ...'";m"

Rudoighi, Carolne Ceistians Louse 1750 Deutsch | Pidagogin
Glaim, Botty 13.08.1781 Deutsch Schrfistollerin, Anstaltsieftorin ““h
Gumpen, Thekia von 26.06.1810 Schrftstaierin o Dnnls*nd

(Germiny) Chepet L
e

Hamilton, Elizabeth 25.07.1756 Briisch Schrftstallerin
Abtissin

Analt, Dorothea Maria von 02.07.1574 Deutsch ol

Interne Verweise
Schoppe. Amalie Emma

Scheppler, Louisa |

Saussure de Necker, Albertine Adrienne |

Rudolphi. Carsline Christiane Louise

Autorenverweise Paradies. Masia Theresia vorr |
Lange, Helene |

Haftmann, Cleme

Hensel, Luiser)
Hanks, Henritie Wineimine
Haufigste Berufe
Dia 10 haufigsten Barule/Tatigkeiten, die Frauen ausfihrien, dargestellt im Tortendiagramm:

/
Ragente
Padagogln S
Wasskerin - =

Abb. 6: Screenshots verschiedener Méglichkeiten der Visualisierung von Ergebnissen

Zusammenfassend sind Abfragen Teil eines explorativen und iterativen For-
schungsprozesses: Sie machen zum einen Zusammenhénge sichtbar, zeigen
Licken auf und fihren mitunter zur erneuten Anreicherung der Daten. Dank
der dynamischen Gestaltung nehmen die bestehenden Abfragen neue Inhalte
auf und présentieren sie so verandert den Anwenderinnen und Leserlnnen.
Quer zu den Analyseschritten Integration, Anreicherung, Abfrage und Aus-
gabe kdénnen Funktionen von SMW-CorA auch genutzt werden, um die Qua-
litdt der Daten nachhaltig zu sichern und Aufgaben im Projekt zu planen und
zu verteilen.

Nachhaltige Qualitétssicherung von Daten

Die OAI-Schnittstelle ermdglicht die Integration von Quellen mitsamt der
zugehdrigen Metadaten. Im Falle der Lexika wurden etwa die bereits von der
SPO aufbereiteten bibliographischen Daten importiert. Uns fielen bei der
Kollation dieser Daten Kleinere Fehler auf, die wir innerhalb der VFU Korri-
gieren konnten, und die an die SPO zuriickzugeben sinnvoll ist. Daher bietet
SMW-CorA — im Sinne einer Qualitétsprifung durch die Nachnutzung — die
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Maglichkeit, Fehler in Datensatzen tber eine RDF-Exportfunktionalitat?” an
den Lieferanten zurlickzumelden. In der VFU ELF kénnen von allen Anwen-
derlnnen Korrekturen, die von der SPO importierte Daten betreffen, im For-
mat RDF exportiert und der SPO zur Verfligung gestellt werden. Als Beispiel
fur eine solche Form der kollaborativen, nachhaltigen Qualitatssicherung der
Daten kann der oben bereits genannte Otto Willmann gelten: Die Metadaten
einiger der in der SPO vorliegenden Digitalisate von Lemmata verzeichnen
eine/n ,,Willmann, D. als Autorln. Fallt den Forscherinnen bei der Kollation
der Daten auf, dass es sich hierbei tatsidchlich um ,,Willmann, Otto*“ handelt,
kénnen die Fehlermeldungen — ohne gréferen Aufwand und wéhrend des
Arbeitsprozesses — Uber ein Tool gesammelt und regelméaRig an die BBF
zuriickgemeldet werden. Auch in Lemmatiteln schleichen sich im Zuge der
Transkription kleinere Fehler ein, die auf diesem Wege nachhaltig zuriick-
gemeldet werden kénnen: So wurde die Spitzmarke eines Lemmas in der
SPO mit ,Flatterhaftigkeit™ angegeben, die korrekt aber ,Flatterhaftigkeit™
heillen muss.

Solche Riickmeldungen zu fehlerhaften Titeldatensétzen und/oder ihrer Me-
tadaten konnten in einer Weiterentwicklung gegebenenfalls auch an andere
Institutionen wie die Deutsche Nationalbibliothek (DNB) gegeben werden.

Organisation und Kommunikation

Zur Organisation und Kommunikation der Forscherinnen bietet die Plattform
verschiedene andere Funktionen an. Fur Fehlerriickmeldungen (s.0.) und
weitere Fragestellungen wurde ein Hilfe- und Rickmeldungssystem bzw.
Kommunikationssystem entwickelt. Das Tool kann auch zur Kommunikation
untereinander genutzt werden: Uber ein Formular kénnen andere Forscherin-
nen und Nutzerlnnen in der VFU direkt oder plattformweit angesprochen, auf
Fehler hingewiesen oder um Rat gebeten werden. Beispielsweise finden sich
insbesondere in den frihen Lexika inhaltlich fehlerhafte Daten (falsche
Schreibweisen des Namens, abweichende Lebensdaten etc.), die zur Irritation
bei Leserinnen und Forscherlnnen fiihren kénnten. Mit dem Kommunikati-
onstool kénnen die Fragen und Antworten zu solchen zweifelhaften Stellen
dauerhaft dokumentiert und an die entsprechende Textstelle gekoppelt ge-
speichert werden. Alle Hinweise und Botschaften, die an die eigene Person
gerichtet sind oder die man selbst verfasst hat, landen gesammelt auf der
Userlnnen- oder Projektmetaseite, sind dort festgehalten und stehen als RSS-
Feed zur Verfiigung.

AuBerdem bieten sich die Userlnnen- oder Projektmetaseiten auch an, um
Arbeitsprozesse zu skizzieren und zu dokumentieren. Dort kénnen Abfragen

2 RDF (Resource Description Framework) ist ein Baustein des Semantischen Webs, der zum
Modellieren und Beschreiben von Dingen verwendet wird.
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nicht nur fir den Forschungs- und Analyseprozess selbst genutzt werden,
sondern auch fur die Kommunikation der Forscherlnnen und EntwicklerIn-
nen untereinander oder fiir die Organisation des Forschungsprozesses. Als
Beispiel fur die Organisationsfunktion von Abfragen kann der Arbeitsschritt
der Integration von Lemmata aus den 53 (ber OIL importierten Lexika die-
nen: Dazu wurde zundchst jedes zu bearbeitende Lexikon mithilfe einer Ka-
tegorie markiert. AnschlieBend wurde es semantisch mit der flr die Integrati-
on zustandigen Person (Hilfskrafte, Forscherlnnen) und dem Standort des
Lexikons (verschiedene Bibliotheken vor Ort mit Signaturen, Privatbestande,
Fernleihen, etc.) ausgezeichnet. Eine Abfrage dokumentiert den Fortschritt
des Arbeitsschritts in einer Ubersichtlichen Tabelle: Sichtbar wird, wer wel-
ches Lexikon aktuell bearbeitet, in welchen Lexika bereits Lemmata inte-
griert wurden und welche Lexika zukinftig bearbeitet werden missen. Nach
Abschluss des Arbeitsschritts wird das Lexikon wiederum mithilfe einer
Kategorie als fertig bearbeitet markiert.

Hilfreich sind auBerdem die Seite der letzten Anderungen und die Beobach-
tungsliste. Die Seite der letzten Anderungen listet dezidiert auf, wer wann
was verdndert hat. Damit kann man sich (ber die Schritte anderer, aber auch
die eigenen, informieren. Interessiert man sich fir bestimmte Seiten, bei
denen man im Blick behalten mdchte, ob sich etwas &ndert, so bietet es sich
an diese Seiten mit einem Klick einer Beobachtungsseite zuzuweisen. Sobald
Anderungen an der Seite vorgenommen werden, wird das gekennzeichnet
und gegebenenfalls per RSS-Feed dariiber informiert.

4 Fazit: Mehrwerte im Uberblick

Gegeniber etablierter Software zur Auswertung von Forschungsdaten sollen
sich VFUen auf Grundlage von SMW-CorA dadurch auszeichnen, dass sie
die Mdoglichkeiten der qualitativen und quantitativen Forschung in Ansétzen
kombinieren und zudem flexibel anpassbar sind. Im Einzelnen sehen wir u.a.
folgende Mehrwerte:

Dynamik der Daten- und Metadatenschemata

Als komfortabel erweist sich die Datendynamik, denn in Wikiseiten lassen
sich Funktionalitaten einbetten, die sich um Transformationen von Daten
oder das automatische Erstellen von neuen Daten kiimmern.?®

% Beispielsweise kann auf einer Metaseite fir einen Beruf mittels einer Abfrage gezihlt
werden, wie viele Méanner oder Frauen diesen Beruf auslbten, und einen Ergebniswert
ausgeben und speichern. Dies wiederum ermdglicht, eine Tabelle mit den hdufigsten von
Ménnern oder Frauen ausgelbten Berufen zu generieren. Ein weiteres Beispiel: Wird in
einem Lexikon eine Person erwahnt, deren Todesjahr 50 Jahre und mehr vor dem



Neue Forschungswerkzeuge 321

In klassischen Datenbankanwendungen wird zundchst das Datenschema
modelliert. Dazu mussen bereits zu Anfang alle spéteren Entitaten mit ihren
Eigenschaften und Zusammenhéngen feststehen. Ist das Schema modelliert,
so werden Tabellen in der Datenbank angelegt, um dieses Schema zu imple-
mentieren. Anderungen daran sind nur durch den/die Datenbankadministrato-
rin méglich und oft mit groem Aufwand verbunden, wenn es z. B. darum
geht, das Schema zu reorganisieren, ohne die Daten zu verlieren. SMW-CorA
zeichnet sich dadurch aus, dass nicht bereits zu Beginn komplett spezifiziert
sein muss, welche Entitaten wie verwaltet werden sollen. In SMW gleichen
sich Schema und Daten in der Hinsicht, dass auch Schemaelemente wie Da-
ten behandelt werden und dass autorisierte Anwenderlnnen — so wie sie Da-
ten editieren kdnnen — auch ohne groRen Aufwand das Schema verdndern
koénnen, z. B. weil erst wéhrend des Prozesses erkannt wird, welche Entitaten
und welche Zusammenhange zwischen den Entitaten relevant sind.

Import und Export von Daten

Wesentlich ist die Funktion des Imports und Exports von andernorts vorhan-
denen Digitalisaten und Ressourcen in groer Anzahl und unter Aufrechter-
haltung oder Transformation der formalen Beschreibung (Metadaten). Gerade
diese Funktion wurde von Seiten der Qualitativen Sozialforschung als zentra-
les Desiderat bisheriger Softwarelosungen artikuliert.?® In Zeiten zunehmen-
der Digitalisierungsprojekte®® konnen so Ressourcen sinnvoll genutzt und
geschont werden. Darlberhinaus lassen sich Gber die Exportfunktionalitaten
Daten flr andere Software (beispielsweise Excel, SPSS etc.) zur Weiternut-
zung einfach bereitstellen.

Essentiell fir die nachhaltige Qualitatssicherung von Daten ist die Moglich-
keit zur Ruckmeldung und Kooperation mit anderen Institutionen, wie bei-
spielsweise Bibliotheken. Dadurch wird Wissen langfristig gesichert, qualita-
tiv geprift und zugéanglich gemacht.

Erscheinungsjahr eines Lexikons liegt, so wird sie als ,Klassiker* (nicht im Sinne des
vieldiskutierten Fachbegriffes, sondern als zu Klassifikatorischen Zwecken gewahltes
Antonym zum ,,Zeitgenossen®) kategorisiert. Ist das Todesdatum noch innerhalb der 50-
Jahresfrist, so wird sie als ,,Zeitgenosse kategorisiert. Dank der Datendynamik kann also
jede Person, mittels einer in der Vorlage eingebetteten Funktionalitat automatisch als
Klassiker* Klassifiziert werden — ansonsten als ,,Zeitgenosse in Bezug auf die jeweiligen
Lexika.

2 vgl. Corti/Gregory 2011.

% Man denke beispielsweise an die Deutsche Digitale Bibliothek, die sich zum Ziel gesetzt
hat, ,,jedermann Uber das Internet freien Zugang zum kulturellen und wissenschaftlichen
Erbe Deutschlands zu erdffnen© und auferdem ,[a]ls zentrales nationales Portal [...]
perspektivisch die digitalen Angebote aller deutschen Kultur- und Wissenschafts-
einrichtungen miteinander [zu] vernetzen“. Vgl. http://www.deutsche-digitale-biblio-
thek.de/content/about/ [30.07.2013].
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Weiterentwicklung und Methodenflexibilit:it

Hinsichtlich der Forschungsmethoden ist die Plattform insofern flexibel, als
es moglich ist, quantitative wie qualitative Ansdtze oder Mixed Methods zu
verwenden — auch unter Einbezug von Metadaten. Qualitative und quantitati-
ve Auswertungen konnen innerhalb der Plattform vorgenommen werden und
auf Metaseiten préasentiert und konserviert oder in andere Formate exportiert
werden.

Fur spezielle Bedarfe zur Analyse oder Aufbereitung von Daten zeigt sich die
Forschungsumgebung ebenfalls flexibel und anpassungsféhig. Es kdnnen
Anpassungen und Erweiterungen fiir neu artikulierte Forschungsbedarfe
verhaltnismaRig leicht entwickelt werden.

Als Open Source Software steht flir SMW-CorA potentiell ein weitreichen-
des Entwicklerinnennetzwerk zur Verfiigung, welches Verbesserungen und
Erweiterungen zur Verfiigung stellt. Zudem ist die Gestaltung der VFU rela-
tiv niedrigschwellig und potentiell fir alle Anwenderlnnen offen, auch For-
scherlnnen ohne Informatikstudium kénnen mit der Zeit kleinere Weiterent-
wicklungen und Anpassungen vornehmen. Die Grundlagen der spezifischen
Syntax sind schnell zu lernen und kénnen in Anleitungen nachgelesen wer-
den.

Nachnutzung und Transparenz

Innerhalb einer VFU kénnen Daten einfach zur Weiternutzung in abgestuften
Formen — fiir Sekundéarforscherinnen oder Leserinnen — freigegeben werden.

Der Forschungsprozess selbst kann transparent gemacht werden, im Sinne
eines nachhaltigen Datenmanagements, der Qualitatssicherung, Nachnutzung
und Aggregierung von Daten auch Uber Forschungsprojektgrenzen hinweg.
Beispielsweise kdnnten flir neu entstehende Forschungsfragen bereits beste-
hende Kodierungen von Quellen durch Sekundarforscherlnnen nachgenutzt
und flr neue Forschungsprojekte fruchtbar gemacht werden.

Durch die Freigabe von Forschungsmaterial und mégliche Kombination von
verschiedenen VFUen konnten auch verschiedene Quellentypen kombiniert
werden.

Wenn der Zugriff auf freigeschaltete Daten im Leserlnnenmodus realisiert
wird, dann kann die VFU neben ihrer Werkzeugfunktion auch als Ergebnis
bzw. als Prasentationsmoglichkeit genutzt werden.

VFUen auf Grundlage von SMW-CorA sind dezidiert auf das kollaborative,
flexible Arbeiten ausgelegt und ermdglichen Forschungsprojekten zeit- und
ortsunabhangig das gemeinschaftliche Forschen. Forscherlnnengruppen kon-
nen nicht nur synchron voneinander profitieren, sondern auch diachron. Sie
profitieren von Datenanreicherungen anderer Forscherlnnen der gleichen
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VFU oder von Zwischenergebnissen und Forschungs-/Analyseschritten ande-
rer Forscherlnnen anderer VFUen, wenn diese freigeschaltet wurden.

Ausblick und Weiterentwicklung

Allgemein wéchst die Anzahl digitaler Editionsprojekte und auch anderer
virtueller Arbeitsumgebungen fur die wissenschaftliche Forschung und Text-
produktion. SMW-CorA und die bisher beispielhaft etablierte VFU ELF
bieten bereits ganz auf die Bedurfnisse der (bildungs-)historischen Forschung
zugeschnittene Ldsungen mit einer groRen Bandbreite an Interaktionskapazi-
taten. Dies ist eine erfolgsversprechende Grundlage fir weitere, groRere
Projektzusammenhénge. Langfristig wird eine Erweiterung durch andere
Quellentypen — ber Lexika hinaus — im Umfeld bildungshistorischer For-
schung angestrebt, so dass auch durch mégliche Nachnutzung vorangegange-
ner Analysearbeiten einzelner Forschungsprojekte Mehrwerte entstehen
kénnten. Dass etwa die Bildungsforschung im Allgemeinen — oder auch
Nachbardisziplinen wie die Psychologie — Forschungsdaten eher selten sys-
tematisch fur eine Nachnutzung dokumentiert, aufbereitet und zur Verfligung
stellt, sondern sie auf eigenen, unzuganglichen lokalen Speichermedien ar-
chiviert, wurde bereits problematisiert.3* Gerade in der nachhaltigen Nutzung
von Daten (ber Forschungsprojektgrenzen hinaus, liegt unserer Meinung
nach das besondere Potential dynamischer, virtueller Forschungsumgebun-
gen. Maglich ware dies beispielsweise in Form eines VFU-Verbundes auf
Grundlage von SMW-CorA: Hier kénnten technologisch niedrigschwellig
sowohl neue VFUen mit je eigenen Forschungsinteressen oder Quellenforma-
ten entstehen, als auch verschiedene Formen der Interaktion zwischen vor-
handenen VFUen und Forscherlnnen etabliert werden. Ein Leserlnnenmodus
koénnte den Zugriff auf Quellen oder Forschungsdaten aus diesen verschiede-
nen VFUen ermdglichen, sobald diese von den jeweiligen Forschungsprojek-
ten als &ffentlich zugéanglich geschaltet worden sind. Vor diesem Hintergrund
hoffen wir, dass die virtuelle Forschungsumgebung SMW-CorA zu einem
fruchtbaren Werkzeug zur kollaborativen Auswertung und Analyse grofer
Datensatze mit einer breiten Beteiligung in der Historischen Bildungsfor-
schung wird.

3 Vgl. Bambey u.a. 2012, S. 117 f.; Weichselgartner 2011, S. 2.
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Maria del Mar del Pozo Andrés

Traditions and Innovations in Educational
Historiography in Spain: A Discipline in Motion

1 The Origins of the History of Education in Spain

The origins of Spanish Education History are generally situated in the first
years of the 19" century when a series of articles published by the liberal
intellectual José Maria Blanco White provided the European public with an
overview of the situation of education in Spain.! The history of Spanish edu-
cation as a bona-fide subject of research can be traced to the publication of
several articles written some years later by politicians and educators who as a
rule used the historical trajectory of education to emphasize the great pro-
gress it had made in recent decades. 1836 was a pivotal year for education in
Spain, as it was then that the moderate-liberal government remodeled the
educational system, incorporating many features which would remain in
place well into the 20™ century. This first stage of Spanish educational histo-
riography, taken as a whole, has been characterized as “serving to legitimize
current educational policy”,> emphasizing a positivist approach and a narra-
tive grounded in statistical evidence that was meant to provide an objective,
truthful record.

However, the real origins of Education History as an academic discipline and
field of research in Spain should be traced to one very specific moment, that
of September, 1898. The summer of this powerfully symbolic year, in which
Spain lost the last vestiges of its colonial territories in Latin America and the
Philippines, effectively marked the end of the Spanish Empire. Following on
the heels of this ‘national disaster’ a new social and intellectual movement
arose, known as “re-generationism”. This movement was meant to “save”
Spain by transforming and renewing its archaic structures and institutions,
including its schools.® One of the first political responses to the military de-

1 Guichot Reina 20086, p. 34.
2 Ibid.
3 Pozo 2000, pp. 27-35.
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feat in that year was the reform of the “Escuelas Normales”, or centers for
teacher training. The curricula of these centers was expanded by the Royal
Decree of 23 September, 1898, which incorporated new subjects designed to
prepare teachers to be able to teach new generations of students in the “strug-
gle for life” model. This new anthropological approach was based on the
English-speaking model that reflected the ideological concepts of social
Darwinism.

The curriculum of 1898 was supposed to enable teachers to comprehend and
transmit to students the 19" century social dynamic and it placed considera-
ble importance on the study of contemporary history. Within this subject, and
as a specific part of the analysis of Spanish civilization in its different histori-
cal periods, “the development and progress of Spanish pedagogy” was em-
phasised. With this phrase the incorporation of the History of Education into
Spanish academic curricula begins. However, its consideration as an element
of the general history of Spanish culture lasted a mere three years and was
never to be repeated; a new study plan, signed on 17 August, 1901, estab-
lished two courses of an independent subject called “The History of Peda-
gogy”’, which became a part of the pedagogical specialization required of all
primary school teachers. The same subject — with the same name — was also
incorporated into the curricula of the new institutions which from 1898 on-
wards served to modernize and professionalize studies in education. One
example is the Escuela Superior de Magisterio (“School of Teacher Train-
ing”) where teachers of the Escuelas Normales and primary school inspectors
were trained. “The History of Pedagogy” was a core requirement in all of the
study plans at these institutions.

In 1932 this center disappeared, as education studies were absorbed by the
university system and incorporated into the recently created Pedagogy Sec-
tion of the Faculty of Philosophy and Letters of the Central University. In this
Section, where the first university graduates in Educational Sciences received
their education, one of the required subjects was “The History of Pedagogy”.
After the Spanish Civil War and until the end of the 1960s, the subject — with
the same denomination, “The History of Pedagogy” — would cover all histor-
ical — educational material at every Spanish university offering pedagogical
studies.*

Despite the prevalence of the term “The History of Pedagogy”, certain au-
thors began to prefer “The History of Education” in some of the textbooks
and anthologies that appeared in the 1920s. In fact, in the last study plan
issued by the School of Teacher Training — published in 1931, a year before
its disappearance — the subject was labeled “The Philosophy and History of

4 Ruiz Berrio 2005, pp. 128-140.
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Education”.® We do not see references to this concept in academia again until
nearly forty years later, when the new curricula of the Escuelas Normales
introduced the subject “Pedagogy and History of Education” in 1967. At this
time the pedagogy departments of the universities throughout Spain began
using “The History of Education” in place of “The History of Pedagogy” in
their curricula. This subject, which was at times accompanied by another
known as “The History of Educational Institutions”, basically defined the
academic realm of historical-educational studies up until the university re-
form of the early 1990s.

The distinction between “The History of Pedagogy” and “The History of
Education” was more than a scholarly, semantic nuance: it actually symbol-
ized an intense debate that was taking place regarding the formative dimen-
sion of the history of education, which justified the inclusion of the new term
in the curricula of teacher training. The concept had been incorporated initial-
ly in 1898 because it was considered to be “of an exemplary and moralizing
nature, one able to provide a ‘strong’ character and crucial for the construc-
tion of a theory of education”.® The idea was that teachers as well as future
pedagogues should have the opportunity to learn from the examples, ideas
and educational practices of past educators and that this knowledge would
not only allow them to forge their own professional identity but to situate
themselves within a pedagogical tradition as well. This formative, exemplary
concept, for which the name “The History of Pedagogy” seemed very suita-
ble, went into decline from the 1960s onward, when the subject began to be
referred to as “The History of Education”. The new denomination brought
with it a change in orientation and content; education was now to be under-
stood as more of a social phenomenon that ought to be interpreted in accord-
ance with the social context in which it took place and with political and
economic factors as well. In other words, instead of simply looking for moral
examples from the past, the focus now was to undersrand that past, of which
the newer generations were completely ignorant.

If educational historiography in Spain seems to have always been closely
linked to the teaching of “The History of Pedagogy”/ “The History of Educa-
tion”, it is due to the fact that most of the researchers in the field were teach-
ers in the old Escuelas Normales and university Faculties (which are current-
ly grouped together under the general name of Faculties of Education). A
study undertaken in the early 1980s on the productivity in this field between
1877 and 1981 concluded that the most productive years were the four dec-
ades immediately following 1898, just after this area of study was introduced
and consolidated as an academic discipline. The research carried out in the

5 Jiménez Eguizabal 1989, p. 53.
& Terron/Alvarez/Braga 2005, p. 320.
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years between 1898 and 1939 tended to be of a general nature and in many
cases dealt with educational institutions. The years between 1940 and 1960,
however, saw a considerable decrease in the number of publications, which
focused almost exclusively on biographical approaches of famous peda-
gogues. Not until the end of the 1960s do we see an increase in the number of
publications, along with a change in the subjects being researched.’

The markedly academic tradition of the history of education had an important
influence on the way it was conceptualized and characterized as a subject of
study and research. During much of the 20™ century, teachers aspiring to
permanent positions in a Spanish university were required to pass a public
exam, before a jury of peers, where they had to defend their “teaching pro-
ject”. This consisted of their demonstrating not only mastery of the subject’s
program, but familiarity with the subject’s theoretical basis, its origin and
development over time and the most recent relevant research tendencies at
the national and international level. This requisite resulted in a copious bibli-
ographical compilation on Spanish educational historiography which grew
steadily starting in the early 1980s but which has slowed down considerably
in the last five years. The recent decrease is due both to a change in the sys-
tem of teacher accreditation for university professors and to the fact that
candidates are no longer required to present a study on the theory and history
of the subject.

While this ample bibliography does an exhaustive job of tracing the evolution
and principle features of educational historiography in Spain, there are a
series of flaws in it as a whole, three of which merit particular attention. In
the first place, all of the important, influential teachers of History of Educa-
tion, when vying for an academic chair, in their day published their own
“teaching projects”, in which they presented their own historiographical ex-
planations. As these were adhered to faithfully by other teachers for years,
these theories have ended up becoming a sort of “final word” on many as-
pects of the subject, one that is accepted unquestioningly by virtually the
entire scientific community of educational historians. Secondly, the remarka-
ble expansion and improvement of the research carried out since 1980 has led
to a certain sense of self-complacency regarding the robustness of the disci-
pline; there has been little space for self-criticism, open debate or the kind of
analysis that could identify possible shortcomings or means of increasing the
visibility of the research, an aspect of the History of Education that in the last
five years has come to be considered vital for the survival of the field. Final-
ly, we cannot ignore the fact that contemporary educational historiography in
Spain follows closely in the footsteps of international models and is especial-

7 Esteban Mateo 1983, pp. 1014-1015.
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ly indebted to those of France and the English-speaking countries; the justifi-
cation and legitimacy of much of the research lies in its exhaustive use of the
international bibliography, which in fact has a greater impact than does Span-
ish scholarship. While resorting to international references in research has
undoubtedly enriched the field of educational history in Spain, it is possible
that it has also hindered the creation of research networks at a national level.
After the previous brief summary | should clarify that | do not intend to pre-
sent an in-depth analysis of the History of Education in contemporary Spain;
apart from being beyond the scope of this article, it has already been thor-
oughly researched in works cited in the bibliography. | would like to focus
instead on some of the trends that occurred and recurred in the History of
Education in Spain beginning in the 1970s, a decade in which this field really
came into its own both in terms of academic presence and research produc-
tion. First, I will analyze the way in which the limited, narrow-minded educa-
tional historiography typical of the years under Franco gave way to a variety
of historiographical traditions that arose after the transition to democracy.
Secondly, I will evaluate how some of these traditions have fared up to the
present day and the influence they had on academic curricula in Spanish
universities in the 1990s. And finally, I will examine the genealogy and evo-
lution of some of the more recent trends in the History of Education begin-
ning at the end of the 20™ century, examining their place in the latest educa-
tional reform of 2009-2010, undertaken in order to adapt the Spanish univer-
sity system to the European Higher Education Area.

2 The “Old” Traditions in Spanish Educational
Historiography

The most outdated tradition of educational historiography in Spain emanated
from the first Faculties of Pedagogy established by the Franco regime. The
fact that this field of teaching and research was called “The History of Peda-
gogy” was due to the fact that it was limited basically to the history of peda-
gogical ideas and educational institutions, while the social dimension of edu-
cation was treated as no more than a positivist addition, as dubious as the
philosophy which inspired it. Most of the doctoral theses and publications
focused on outstanding intellectual figures from different historical eras,
nearly always eminences from the 16" and 17" centuries, i.e., from the hey-
day of the Spanish Empire. This interpretation of historical-educational evo-
lution in Spain was thus centered on a number of “great pedagogues” where-
as the prevalent educational practices of the different historical epochs were
not even acknowledged. Such historiographic models reduced historical syn-
theses to simple narratives of events, biographies and pedagogical ideas,
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while completely ignoring the material and socio-economic conditions that
defined the eras being studied.® In this markedly ideological and moralizing
History of Education, the authors were intent on shaping future generations
of educators by exposing them to a handful of illustrious personal examples
from the past whom they were meant to imitate and follow faithfully. Ad-
vances in education were explained as a series of innovations carried out by
individuals with absolutely unique, pioneering ideas that had come to them as
if by the intervention, like a deus ex machina. These ideas, together with the
extraordinary personal qualities of these chosen few, were such that these
individuals were able to implement their theories and assume leadership over
all of their contemporaries in pedagogy.

Research carried out in the 1940s and 1950s — the first two decades of Fran-
co’s regime — does not stand up to even minimal scientific or historical scru-
tiny. Practically all of the works from this era consist of sectarian, ideologi-
cally-driven hagiographies authored by professors with strong ties to the
Catholic Church. Evolution and progress in education were simply a testimo-
ny to the triumph of the ecclesiastical institutions and the failure of state-
sponsored teaching. Historians of Spanish education only began to offer a
critique of this panorama after a conference held in Gerona in 1980 by the
second would be president of the ISCHE, Maurits De Vroede. In his paper,
De Vroede translated into a European context three conspicuous weaknesses
that scholars in the United States had recognized as early as the 1950s in their
own country: parochialism, puritanism and pedagogism.® In his presentation,
De Vroede emphasized the contrast between “the History of Pedagogy”, i.e.,
the study of ideas, and “the History of Education”, which he took to mean the
conventional study of teaching institutions, including the usual hagiographies
and a complete absence of criticism of any kind.'° It would be hard to exag-
gerate the influence that this publication had, due to the way in which it so
directly seemed to apply to the Spanish context. Consequently, and despite its
limited dissemination, De Vroede’s analysis contributed significantly to the
maturing of historiographic thought in Spain.

The thematic and ideological reductionism of educational historiography
under Franco helps to explain the scant interest shown — in comparison with
the rest of Europe or South America — in aspects such as educational policy
and legislation. In Spain these subjects did not attain the status of serious
themes of research until the 1970s before reaching their golden age in the
1980s. The mid 1970s also saw the emergence of a group of historians of

8 Escolano 1984, pp. XIII-XIV; Escolano 1997a, pp. 55-57 and Escolano/Garcia
Carrasco/Pineda Arroyo 1980, pp. 25-30.

®  Cohen 1976, pp. 298-330.

1 De Vroede 1980, pp. 7-23.
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education with quite varied backgrounds; some were trained in Law while
others had held positions in education administration, but in practically every
case they were university professors with a keen interest in political history.
These scholars, whose common point of contact was a subject called “Educa-
tional Policy and Administration”, began the process of putting into place a
new discipline which, in the words of one of its standard bearers, professor
Puelles Benitez,'* has only just moved beyond its “genesis phase” but has far
to go in its development.

From the moment onward when in 1975 Mariano Pérez Galan*? broke the
silence that had reigned under Franco’s regime regarding educational policies
under the second Spanish Republic (1931-1939), this became the epoch that
attracted the most attention of historians of education, who saw the progress
and achievements in education under the Republic as a model for the new
democratic era. This fascination with the republican era — followed immedi-
ately by the Spanish Civil War — has persisted to this day, never ceasing to
elicit controversy, passion and revision. Its interest for historians of education
as well as general historians is evidence of the degree to which the historical
period of the Republic is very much alive in the collective memory of Span-
iards.

The research and publications produced in the field of educational policy in
the 1980s show a number of common features. For instance, almost all of the
investigations focused on concrete historical periods of the 19™ and 20" cen-
tury that corresponded to specific political regimes and events. They invaria-
bly show a strong ideological bent and are based on the premise — which the
authors strove to demonstrate unequivocally — that education was closely
linked to ideology and that educational policy was ultimately determined by
the ideology of the party or group that was in power at a given time. The
main reason for much of this research — which in many cases provided histor-
ical frameworks for more specifically focused studies — may well have been
the researchers’ desire to consult actual legislative and political documents
and reports. We should remember that many of the most important education
laws only became accessible in their modern format after the Education min-
istry published a collection of documents and texts between 1979 and 1990
that included material dating from the 18" century up until 1945.% Inci-
dentally, this collection never was completed.

In my view, this “tradition” or research trend, which could be defined as
“national educational policy”, was never truly consolidated in Spain, despite
the seriousness and prestige of its proponents. The reason for this shortfall

11 Puelles 2011, p. 42.
2 pérez Galan 1975.
18 Ministerio de Educacion 1979-1990.
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can be found in the veritable explosion of “local histories” or “regional edu-
cational historiographies” that occurred at the same time. This new historio-
graphical current, which some authors have defined as “that pertaining to
each autonomous region”,** flourished in the early 1980s as part of a general
reaction against the strong centralism and Spanish nationalism that had been
imposed by the previous regime. It was also a reflection of a new social and
political model based on unprecedented regional autonomy. This particular
kind of historiography had never really been taken seriously beforehand; it
had been considered something for amateurs at best, and in some cases it had
even been marginalized, as it seemed to defy or challenge the official, nation-
al administrative models. Yet it now became a privileged area of study where
not only historians of education but general historians as well could approach
a “new history of education”, which was none other than the social history of
education.

Both the pioneering research being done on national educational policy and
the fledgling investigations in regional education were strongly influenced by
the historiographical trends emanating from the second generation of L’Ecole
des Annales. Braudel in particular defended a multidisciplinary approach that
linked education to long-term socioeconomic structures. This was not how-
ever, the only historiographic influence, nor was it the dominant one; opening
up to the outside world during Franco’s final years and following his death in
1975 was to have a profound effect on the History of Education in Spain. A
wealth of theoretical models, schools of research and investigative trends,
which scholars in other countries had been developing and working on in a
progressive, ordered manner for at least thirty years, was now available to
Spanish researchers, who were quick to appropriate it. The direct result of
this surge was the emergence of new themes and subjects of research, which
in many cases displaced other subjects that had only just begun to gain a
foothold. In some ways the net results of this movement could be seen as
detrimental, in that certain incipient areas of research — literacy or school
statistics, for instance — suffered from neglect and were never fully consoli-
dated.

Any possible negative effect, however, was unlikely to be noticed in the
midst of the remarkable expansion that took place in Spanish History of Edu-
cation in the early 1980s. Although there were already signs of change in the
air at the end of the previous decade, 1982 is unanimously considered to be
the key year in the renewal process.*® There were at least three pivotal events
leading up to it: the creation of a “Section of the History of Education” within

4 Gabriel 2005, p. 400.
% Vifiao 2002a, p. 238; Escolano 1993, pp. 70-71 and Guerefia/Ruiz Berrio/Tiana Ferrer 1994,
pp. 9-10.
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the Spanish Pedagogical Society (1979); the 7™ National Pedagogy Confer-
ence (Granada, 1980); and the First National Colloquium on the History of
Education (Alcald de Henares, 1982). These encounters allowed the new
historians of education to become familiar with each other and with each
other’s work and to create the first networks for collaboration and scientific
exchange. The meetings also reflected a new common, symbolic ground,
defined as a “progressive corporative maturity”; this phrase was used to refer
to the way in which a group of historians of education progressively dis-
tanced themselves from the pedagogy sector while strengthening their ties to
other academic groups and professionals working both in general and special-
ized areas of history.*® The influence of social history in some of these spe-
cialized fields led to a heightened interest in subjects involving education,
helping to strengthen the bond between educational and general historians.
One consequence of this was the growth of dynamic research networks,
which is among the outstanding features of educational historiography in the
last three decades.

This phenomenon occurred over the span of two decades, the 1980s and
1990s, coinciding with the expansion of Faculties of Education in Spanish
universities. With this growth came an increase in the number of chairs and
departments in History of Education and an unprecedented increase in the
number of professors and researchers in the field. These two decades, which
can truly be considered the golden age of Spanish educational history, also
saw the creation of scientific institutions such as the Societat d’Historia de
I’Educaci6 als Paisos de Llengua Catalana (1983) and the Sociedad Espafiola
de Historia de la Educacién (1989) along with a proliferation of scientific
meetings and the presentation of numerous doctoral theses. Several special-
ized publications appeared — in Salamanca (1982), in Catalunya (1994) and in
Galicia (1997) — which allowed for the dissemination of numerous research
papers. Meanwhile, Spanish researchers were more and more present on the
international scene, especially through their participation at the annual meet-
ings of the ISCHE and the (somewhat less frequent) publication of articles in
international journals.

Another landmark change in the 1990s involved a move away from curricular
uniformity, as the all-encompassing “History of Education/History of Peda-
gogy” discipline was replaced by myriad specific subjects. This was caused
by a profound remodeling that the Spanish university system went through as
it implemented a new credit system while at the same time conceding consid-
erable autonomy to faculties in their curricular development. Education facul-
ties introduced many new historical-educational subjects, albeit ones with

16 Escolano 1993, p. 70.
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lesser academic weight, resulting in an enormous range of materials and
themes in educational history that had no curricular tradition whatsoever and
only the scantest of research trajectories.” The incorporation of many of
these new subjects can be attributed to the fact that for the Spanish regions,
history played a vital role in forging a national identity, and as a rule the
autonomous governments readily provided the necessary social and economic
support, with at least eight of the autonomous regions establishing subjects
centered on their own regional history of education. Other subjects grew out
of the need to consolidate a professional identity for scholars of recently
created degrees such as Teacher Training, Social Education or Psychopeda-
gogy;*8 such was the case with subjects like The History of Social Education,
The History of Childhood or Infant Education, The History of the School or
of Primary Education, The History of Psychopedagogy, The History of Phys-
ical Education or The History of Special Education. There were certain sub-
jects — The History of Women’s Education or the History of the Curriculum,
for example, that despite boasting educators with strong research credentials,
wished to attain the kind of recognition offered by implementation in univer-
sity programs in order to consolidate their academic presence. The research
groups working on the history of women’s education came for the most part
out of the University Institute of Women’s Studies of different Spanish uni-
versities, where the interdisciplinary studies included studies in education. In
the case of the Curriculum History, the researchers usually had ties to the
ambitious investigative project known as MANES,* which was modeled
after the French project EMMANUELLE. The MANES project has managed
to bring together researchers from more than forty different universities in
Spain, Europe and Latin America to collaborate on the study of school text-
books.

This multiplicity and variation of curricula has in recent years led many edu-
cation historians to speak of the “considerable curricular fragmentation that
History of Education underwent in Spain during the 1990s”, the “fragmenta-
tion of the object of study”,?’ the thematic dispersion and the methodological
diversity, all of which, taken together, add up to a transformation on a scale
“that could practically be seen as a re-foundation of History of Education as a
field of study”.?* And yet no one seems to have noticed the circumstances of
the reform carried out in 1990 by the Ministry of Education, which estab-

" Terron/Gabriel 1998, pp. 710-119.

8 Vifiao 2000, p. 89.
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lished the contents and degree requirements for 30% of the course loads that
were obligatory for all Spanish universities. One course that was specially
designed for teacher training went by the elaborate name of “Contemporary
Theories and Institutions of Education”. Although the contents and objectives
of this subject were never clearly spelled out, the programs as well as the
textbooks that were published during the twenty years that the course has
been taught show that most university teachers considered it a continuation or
re-adaptation of previous subjects taught after 1945. It dealt, in other words,
with a mixture of the ideas of the “great pedagogues”, the main schools and
trends in education and some of the outstanding teaching centers.
Notwithstanding the proliferation of subjects, topics and areas of research in
the 90s, it is fair to ask ourselves if any distinct “traditions” were really con-
solidated in Spanish educational historiography during this period. An over-
view of some of the more important work leads me to the conclusion that we
may actually be dealing more with “made-up” traditions than with any actual
tangible scholarly traditions per se. When Spanish historians of education
feel the need to delve into their past and reflect upon their own work they
generally resort to consolidated fields of scholarship and established disci-
plines, to which they add — with more or less inspiration — their own investi-
gative approaches. Yet the scientific research carried out in the 1990s in the
so-called emerging fields, though abundant, came about in a spontaneous,
unplanned way. With the exception of singular cases such as MANES, we are
hard put to find lines of investigation crystallizing over significant periods of
time or involving significant groups of researchers. Nor is there much evi-
dence of the formation of schools or of networks of scholars focusing on
similar themes with similar approaches or paradigms. What we have is an
individualistic culture of research, where a proliferation of independent in-
vestigative trajectories flourished but only really converged when academic
or professional circumstances coincided at certain moments.

Consequently, we should ask ourselves if the educational historiography of
the 1990s was a continuation, an evolution or a break with the past. The three
most productive fields were undoubtedly those that constituted, practically
from the start, the epistemological foundation for the History of Education in
Spain. This could well be due to the fact that, as was shown in the case of
Italy,? historians of education were fully integrated into the faculties of Ped-
agogy owing to their formation and their professional experience. These three
classic fields — the history of pedagogical ideas, the history of educational
policy and the history of teaching institutions — show continuities in “tradi-
tions” on their objects of study. These traditions were able to adapt to the

2 Compere 1995, pp. 21-31.
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different theoretical turns that sprang up at the end of the 20™ century, espe-
cially the linguistic and cultural turns, and subsequently they were able to
make a comeback and gain new life. These fields are in fact as dynamic now
as they were in the past; what has changed considerably is their perspective
and the approach they take with their objects of research.

The first field, the history of pedagogical ideas, survived the attacks of social
historians in the early 1980s and has continued to provide fruitful opportuni-
ties for research on thinkers and pedagogical ideas. The rejection of a tradi-
tional history of education with its focus on singular exceptions and “great
pedagogues” has led to a search for new theoretical frameworks and has
sought to “de-canonize” some of these revered figures. In a line of work
begun by Depaepe, Simon and Van Gorp, about the Belgian Decroly,® there
has been a search for new interpretations of the prominence of these individ-
uals in global cultural pedagogy. Much of the recent research done on con-
temporary educational trends has been carried out with new conceptual and
pedagogical perspectives in which the discourse on education is understood
less in terms of production and more in terms of reception. Instead of trying
to interpret thinkers of the past, this new perspective attempts to comprehend
the way in which the discursive practices of these authors were disseminated
and appropriated in different historical eras. Rather than a timeless herme-
neutics of the pedagogical ideas, this approach is interested in analyzing key
terms and concepts and the way their meanings have changed over time and
in different contexts.

Recently a group of Catalunyan historians has proposed a return to The His-
tory of Pedagogy, albeit with a renewed perspective that owes much to the
influence of the “linguistic turn” and the rediscovery of social history through
concepts.?* At the risk of oversimplifying, this approach could be seen as an
encounter between the history of pedagogical ideas and social history. Pro-
ponents of this school have resorted to the conceptual history developed by
the historian Reinhart Koselleck as a social-historical-educational methodol-
ogy of investigation. The approach requires “a study of the evolution of the
meaning of words — i.e., concepts — over a considerable period of time; con-
cepts are records of reality and, at the same time, factors of the change of
reality itself”.?> Yet conceptual history, which has for at least two decades
been a reference point for Spanish historians of political ideas, has still not
been applied to the history of education “in a conscientious, systematic way”,

2 Depaepe/Simon/Van Gorp 2003, pp. 224-248.
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and has yet to be defined in terms of a theoretical framework and potential
lines of research.?®

The second sector, the history of educational policy, is currently in a state of
profound renewal; the convergence of political history and cultural history,
which focus on the study of relationships of power and of the way in which
politics functions as a synthesis of the other myriad components of social
reality, has also led to the opening of new lines of investigation.?” It is in this
context that the concept of “policies” was introduced, focusing on the rela-
tionship between educational political actions and public opinion on the one
hand and political, cultural and social movements on the other. The way in
which educational policies are used to promote values such as freedom,
equality and democracy has proved to be especially stimulating for research-
ers, with one growing subject of research being the genealogy and evolution
of education in civic values and public citizenship. This theme became the
subject of intense, widespread social debate following the introduction in
2006 of “Public Citizenship” as a required subject in primary and secondary
education by the socialist government. The conservative government modi-
fied the subject considerably upon coming into power 2012 and plans, in its
proposed bill from 2013, to replace it with a subject called “Social and Civic
Values” in primary education and “Ethical Values” in secondary education.
These subjects would be offered at the parents’ request and as an alternative
to religious instruction.

The considerable number of studies done on local and regional history, which
often consisted of limited, piecemeal work with very little relationship to any
national or international context, was criticized sharply in the final years of
the 20™ century by both educational historians and political historians, who
saw it as a phenomenon that was adversely affecting Spanish historiography
in general. Some authors went so far as to refer to a “balkanization” and an
“ethnocentric temptation”.?® Regional historians did not care for these terms,
of course, nor did they appreciate the term “peripheral nationalism”, which
was sometimes used to refer to any national identity different from Spanish
nationalism. These regional historians see themselves as part of a “discursive
community” with a common — though not necessarily explicit — project of
“building a Spanish History of Education that encompasses a plural educa-
tional reality in cultural, linguistic and national terms”.? In recent years this
field, which finds its sociopolitical justification in the support that so many
autonomous governments have given to initiatives aimed at recovering their
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past and configuring a national identity on it, has attempted to find its epis-
temological justification as a solid alternative — one not without risks® — of
the new, post-structuralist, post-modern educational historiography.

The third field, the history of educational institutions, provides us with a
privileged perspective for studying the links between the forces driving the
old and new historiographic traditions. In the last several decades the conven-
tional interpretation, which viewed this discipline as a non-critical account of
certain special centers, has lost favor. Under the influence of the North Amer-
ican revisionist movement, there was an attempt in the 1990s to build a “new
history of schooling” which, with few exceptions, made use of a positivist
approach and consisted mainly of isolated, unrelated investigations. As a
result, many doctoral theses from the 1980s and 90s consisted of accounts of
high schools and Escuelas Normales (Teacher's Training Centers). These
theses were nearly always the work of teachers from the institutions them-
selves whose motivation came from the need to reinforce what they saw as an
imperiled identity. Although they resorted to similar approaches and materi-
als, there was little exchange among the investigators; they do not seem to
have worked on comparative interpretations or searched for unifying princi-
ples or sought common models that could have helped work towards a theory
of schooling. The trend was abandoned with a certain sense of frustration and
disappointment, giving way to the study of “intra-history” or “the internal
history of the school”. This became all the rage in the first years of the 21
century and is now one of the “hottest” subjects in contemporary educational
historiography, as we will see in the pages that follow.

3 The “New” Traditions in Spanish Educational
Historiography

The papers given at the ISCHE Congress in Lisbon (1993) were published in
1995 and one in particular, by Dominique Julia, was reproduced numerous
times in Spanish, Mexican, Brazilian and Italian publications. It would go on
to have a huge influence on the way educational history was studied in Spain,
in other Southern European countries and in Latin America. In this article
Dominique Julia introduced the concept of “school culture”, defining it as
“the body of rules defining the knowledge to be taught and the behavior to be
instilled, and the body of practices for the transmission and assimilation of

this knowledge and the incorporation of this behavior”.3!
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It was also around 1995 that a number of essays were published that would
have an enormous impact on the community of Spanish and Latin American
historians of education. An article by Antonio Vifiao Frago on the relation-
ship between History of Education and Cultural History®? pointed out — albeit
not that explicitly — the numerous new historiographical directions visible on
the horizon that were destined to replace the “linguistic turn” by the material,
visual and emotional turns. Vifiao Frago used the concept of “school culture”,
and emphasized the ideas of memory and oblivion as central elements “of
mental representations and images”. Another article by Agustin Escolano,®
dealt with emerging approaches in History of Education inspired by the para-
digm of “micro-history”, which was presented as an alternative to the struc-
turalist frameworks of traditional historicism. Escolano also introduced the
concept of “ethno-history” as a historiographical current linked to the materi-
al history of teaching. Likewise he associated oral history with the recon-
struction of memory in the belief that this could help create, if only fragmen-
tarily, “the foundation for a new understanding of present-day social and
cultural — as well as educational — history”. And finally, Anténio Novoa
wrote two important articles — one for a French and one for a Catalunyan
publication® — after spending a sabbatical year in the United States studying
that country’s historical/educational literature. These articles focused on the
growing interest in the study of the actors and subjects of history and in the
increased use of the schools themselves as spaces for research, all of which
implied resorting to methodological tools based on ethnography and micro-
history. Novoa also introduced the concept of the “grammar of schooling”, a
term coined by David Tyack and William Tobin that would be referred to
often in Spanish educational historiography. The author went on to link this
concept to the “school culture” of Dominique Julia, thus suggesting a broad
field of study connected to more established areas such as the history of the
curriculum or the history of educational institutions.

These publications had a huge influence and played an important part in the
creation of new traditions in the History of Education in Spain. These new
traditions seemed to connect especially well with the interests of Spanish
researchers at the time, with their scientific and methodological education
and with the interdisciplinary requirements that Spanish universities were
emphasizing. This helps to explain the rapid success of the new perspectives,
which academics were quick to comprehend and embrace theoretically. The

%2 Vifiao 1995a, pp. 245-271. In Brazil, Vifiao 1995b, pp. 63-82. In USA, Vifiao 2001, pp. 125-
150. This work is one of the most quoted in the recent Spanish historiography of education,
with 177 quotes in Google Scholar [Accessed on August, 7th 2013].

3 Escolano 1996, pp. 325-341. The Spanish version in Escolano 2000a, pp. 297-323.

3 Novoa 1996, pp. 245-279; N6voa 1997, pp. 3-48.
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work of a handful of teachers to make the concepts more accessible was also
crucial to their popularity. A series of basic reference works,* some of which
were clearly instructional, served to create a body of common knowledge that
was shared by the community of education historians as a whole. In these
works the authors linked the concepts of the memory of education with
school culture and established important ties between the domain of educa-
tional policy and school practices. Agustin Escolano’s explanatory model of
the three realms of school culture®® — the normative culture of the educational
system, the pedagogical culture of expert knowledge and the empirical-
practical culture of the teachers — and Antonio Vifiao’s model of educational
system reform and innovation in teaching practices® are today widely known
and used, not only in research but in university teaching as well.

The new Spanish historiography was first seen under the spotlight in 2003, at
the 12™ National Colloquium of History of Education, which was dedicated
to “Ethnohistory in the School”. An analysis of the papers given at this sym-
posium,®® focused for the most part on the already consolidated trajectory of
school textbooks, shows that the historiographic use of the new sources and
techniques was still in its early stages. On the other hand, the considerable
attention given to the museology of education and material culture of the
school seemed to be an indication of what was to become one of the more
solid lines of investigation.

From the year 2003 onward we can identify four trends or “new traditions” in
the history of education in Spain:

1. Studies on the memory of education and its relationship to History of Edu-
cation. Work in this field has been subject to debates and tensions within the
community of historians, especially after the polemic was pushed to the fore-
front with the publication of the Law of Historical Memory in 2007. This
government initiative officially recognized the rights of, and established
measures in favor of, those who had suffered violence and persecution during
the Civil War and the ensuing dictatorship. This law placed the concept of
memory squarely in the center of the social debate, with some historians —
even left-leaning ones — insisting that memory is something altogether differ-
ent from history, and that the former runs the risk of becoming a kind of
“new industry”, with politicians becoming “memory entrepreneurs” and

% Escolano 1997h, pp. 7-14; Vifiao 1998, pp. 165-184; Escolano 2000b, pp. 201-218; Ruiz

Berrio 2000 and Escolano 2002a, pp. 19-42.

Escolano 2002b. This book is one of the most quoted in the recent Spanish historiography of

education, with 83 quotes in Google Scholar [accessed on August, 7th 2013].

37 Vifiao 2002b. This book is one of the most quoted in the recent Spanish historiography of
education, with 271 quotes in Google Scholar [accessed on August, 7th 2013].

¥ Pozo 2012, pp. 59-60.
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making public use of the past that is considered most convenient at the pre-
sent moment.

Antonio Vifiao has related the memory of education to the history of the
classroom and of school culture; to the growing interest in the material histo-
ry of educational institutions and the founding of pedagogical museums; to
the use of autobiographies, memoirs, diaries and other egodocuments in stud-
ying teacher professionalization; and to the use of students’ recollections and
pedagogical museums as didactic tools for teaching History of Education.*
His more recent works continue to delve into the relationship between
memory, history and what has come to be known as “historical-educational
patrimony”. Among other considerations, he pauses to ask how this patrimo-
ny could be affected by the rapid changes in technology and in the way
memory is stored.*

2. The most important thing to happen to the historiography of Spanish edu-
cation in recent years was the configuration and terminological delimitation
of a new field of research that has come to be called historical-educational
patrimony. The founding in 2003 of SEPHE,* the Spanish Society for the
Study of the Historical Educational Patrimony — which coincided with the
12t Colloquium of History of Education — played a crucial part in the con-
ceptualization and denomination of the field.

We can already detect two clear investigative trends in this field. The first is
associated with the scientific-educational patrimony of high schools and has
resulted in research projects such as “Science and education in centers of
secondary education as seen through their cultural patrimony (1837-1936)”,
an interdisciplinary project carried out from 2008-2012 that brought science
and education historians together with high school teachers.*® The other trend
is the establishment of virtual pedagogical museums and “memory centers”
on the Internet.* Generally these sites are promoted and maintained by uni-
versity departments of History of Education and are used for teaching histori-
cal-educational subject matter. This so-called “virtual patrimony” has given
rise to similar research projects in the regions of Murcia, Valencia, Baleares,
Andalucia, the Basque Country and Madrid and has resulted in the creation
of virtual museums in nearly all of these universities. The well-consolidated
research groups that have grown out of these projects have also managed to
garner support and financing for their investigations, presumably because any

% Julia 2010, pp. 335-375.

0 Vifiao 2005, pp. 741-743.

4 Vifiao 2010, pp. 17-42.

42 Pefia Saavedra 2007, p. 205.

4 http://www.ceimes.es/

4 Collelldemont 2010, pp. 275-293.



344 Maria del Mar del Pozo Andrés

emerging cultural patrimony research line tended to be a priority for both
central and regional administrations, at least until 2012. Many Faculties of
Education and research centers were also fortunate to have research premises
that could readily be turned into museums of educational history, with collec-
tions consisting of documents and objects from the centers themselves or
collected by the professors over time.

3. The third clearly visible trend in current educational historiography is the
return to the subject as an area of investigation. This has led to a search for
new sources and methodologies together with what has come to be known as
“egodocuments”. This term, coined in 1958 by the Dutch historian Jacques
Presser, serves to “designate the multiple ways in which personal experiences
and feelings are expressed in written form”, therefore allowing the term to be
used for any text “in which we find — deliberately or accidentally — an ego”.*
In History of Education a number of lines of research have been undertaken
in this area. The first was that of finding, classifying and analyzing egodocu-
ments relating to the History of Education. Unfortunately, research is show-
ing that diaries, autobiographies or memoirs written by teachers themselves
are all too scarce. The second task, which is still in its initial stages, involves
recovering, conserving and cataloguing the files and records of innovative
teachers while promoting exhibits and public events for the purpose of keep-
ing their memory alive. The third line of work involves considering the bio-
graphical genre as a valid historical method, an approach that is gaining
ground in the area of general history and is attracting considerable attention
in educational historiography of late; recent years have seen a growing inter-
est in the study of exemplary teachers’ lives,* i.e., the professional trajecto-
ries of teachers who worked in contexts of reform and who helped shape
alternative visions of education.

4. The fourth budding line of investigation is the consideration of the class-
room as a place for historical analysis. The origin of this historiographical
trend can be found in a famous article by the British historian Harold Silver,
who in 1992 denounced “the silences of history”, one of which was the si-
lence surrounding what went on inside the classroom.*” Marc Depaepe and
Frank Simon picked up on this idea three years later, showing what truly
scant attention was being paid to all of the sources and materials that com-
prised the day-to-day activities of daily school life; these authors saw the
classroom as the veritable “black box” of pedagogical historiography.*® With
the publication of their article the term “black box” was incorporated into the

4 Amelang 2005, pp. 17-18.
4 Agull6 2010, pp. 170-172.
47 Silver 1992, pp. 97-108.

48 Depaepe/Simon 1995, p. 10.
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History of Education to refer to the educational and social processes that took
place inside the classroom. The concept had actually come from the realm of
educational sociology, where it had been coined by Lacey in 1970.4°

The article by Depaepe and Simon served to confer a name to the study of
what transpired in the classroom, which until then had been considered a part
of the history of the curriculum or school intra-history, terms meant to define
the classroom practices and social experiences taking place there. In Spain
the interest in this angle of research has led scholars to explore new sources
of documentation, namely, oral testimonies, autobiographies, diaries, school
notebooks and images used for representing certain educational practices. All
of these materials have contributed to opening up new lines of investigation
and to the creation of national scientific networks. But historians of education
have so far tended to work with these sources independently, having yet to
establish the connections among the different resources that could help to
shed light on a particular classroom reality. Debate in recent years has cen-
tered on the possibilities and the limitations of such materials as historical
documents and on the value of each one of these sources as a tool for record-
ing and comprehending the reality of the classroom. The great challenge for
the future, however, will lie in connecting investigative sources and method-
ologies, in coming up with methodological tools that serve to provide inter-
pretations and explanations of relevant, agreed-upon educational practices.
New lines of research in Spanish History of Education have allowed for the
emergence of new habits and practices in the academic community that stem
not only from scientific changes but also from novel professional and admin-
istrative requirements. There has been a shift from the individualistic re-
search culture of the 1990s to the consolidation of research networks, the
construction of a common, shared scholarship and the dissemination and use
of this knowledge across different geographical areas. The last decade has
also seen a marked growth in interdisciplinary research and collaborations
with general historians, anthropologists, historians of science and historians
of written culture. The field has also become far more international in scope,
especially due to an increased presence of research articles in the leading
publications of the scientific community. This tendency has in turn required
scholars to look for elements of comparison and contrast and to adapt some
of their investigative focuses in order to reach a broader academic audience.
The path ahead for this new educational historiography, while promising, is
not without its risks: “narrative triviality”, “descriptivism”, “localism” and
“collectionism™® are some of the terms used to refer to anecdotal accounts,
data that is accumulated for accumulation’s sake, studies that use these new

49 Braster/Grosvenor/Pozo 2011, p. 12.
%0 Costa 2012, pp. 178-179 and Pozo 2012, pp. 68-69.
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sources of research with an approach resembling that of a dilettante more
than a scientist, or articles that are merely descriptive, recreating a positivism
of banal facts without striving for deeper or more substantial interpretations.

4 The Decline of the History of Education in Spain?

In the last ten years Spanish historians of education have begun to express a
preoccupation with the gradual decline of History of Education as an aca-
demic discipline integrated into university curricula. The process seems to
have accelerated somewhat as a result of the major overhaul in higher educa-
tion (known as the Plan Bologna) that took place in 2008-2010 as the Spanish
university system worked to adapt itself to the European Higher Education
Area. This reform had a considerable impact on the social sciences in that
these fields were required to justify the formative opportunities that they
offered in comparison to more practical, utilitarian subjects. In History of
Education, some initial studies analyzing the study plans of the twenty uni-
versities that offer a Bachelor’s Degree in Educational Sciences certainly
attest to the fact that the reform has resulted in a substantial decrease in the
number of subjects and credits pertaining to the area of educational history.5
Here | would like to add to this conclusion some of my own considerations:

a) The fact that universities have had to reduce subjects in the historical-
educational field for structural reasons seems to have provoked a “back-
to-basics” tendency; the general response has been to take the curricula
of the 1990s and condense this into one or two subjects invariably called
“The History of Education” or “The History of Educational Systems”.

b) There is an incipient tendency to go back to the tradition of “The History
of Pedagogy”, and some of the larger universities have actually resorted
to this label. Others have disguised it with names such as “The History
of Pedagogical Thought” or “The History of Pedagogical Ideas”.

c) There has been a decrease in the number of specialized areas such as
women’s education or regional education. “The History of Women’s Ed-
ucation” used to be offered as an elective in five universities and is now
offered in four, while the study of regional educational history is current-
ly offered in only three regions, which happen to be those with the
strongest regional/national identities: Catalunya, the Basque Country and
Galicia. But only in Catalunya the focus of the subject is clearly histori-
cal.

1 Grana Gil 2012, pp. 531-541 and Alvarez Gonzalez 2012, pp. 389-397.
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d)

The new historiographical trends centered on the study of memory, his-
torical-educational patrimony and school ethnography have made a dis-
creet appearance as contents in four subjects offered by the universities
of Barcelona, Murcia and Granada. However, the potential of these new
fields in terms of their use as methodological tools for teaching History
of Education is being used in other areas and has given rise to innovative
teaching projects involving the active participation of students. There are
also three universities in Madrid — UNED, Alcala and the Complutense —
that offer a Interuniversity Master of the Memory and Critique of Educa-
tion that is meant to promote scholarly research in these fields.

Most investigators from English-speaking countries would agree that the
disappearance of initial teacher education is a crucial factor in the decline of
History of Education in their respective countries.® In Spain this type of
education is currently offered in two B.A. programs, Early Childhood Educa-
tion Teachers and Primary Education Teachers, which are offered at 62 of the
82 universities currently in operation (many of these are recently created,
private institutions). An analysis of the curricula of these 62 universities leads
me to draw the following conclusions:

a)

b)

In fourteen of these universities, the Bachelor’s Degree in initial teacher
education does not include a single subject that could be considered to
pertain to the area of educational history. Some of these centers, such as
Zaragoza and Valladolid, had long-standing, prestigious traditions in the
field, leading me to conclude that the disappearance of the subject matter
is due to the retirement of the professors who had been teaching it.
Seventeen of the universities opted to maintain a historical component
comprising a single subject whose features and name resemble those
found in study plans from the 1990s; in this case it is called “Contempo-
rary Theories and Institutions of Education”. This title, along with other
similar names like “The Evolution of Contemporary Education”, “Con-
temporary Currents in Education” and “Educational Theories and Sys-
tems” all serve to define the historical space where pedagogical thought
intersects with the reality of the classroom.

Thirty one of the universities also offer a single subject with specific
names such as “The History of Education”, “The History of Childhood
Education”, “The History of the School” or other names including the
word “history”. Due to the curricular organization of the Bachelor’s De-
grees at the national level, all of these subjects are offered in the fresh-
man or sophomore year. Many of these universities, whether private or

52
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public, were founded only recently and have very little tradition in teach-
ing the discipline. The teachers in charge of the subject matter do not
tend to have a background in pedagogy and hail for the most part from
fields such as general history, sociology, teacher’s education or political
science.

d) Itis nearly impossible to accurately evaluate the true presence of educa-
tional history in the Education Masters, as only twenty nine universities
responded to the survey carried out by the Sociedad Espafiola de Historia
de la Educacion this year (2013). Those responses that did come in indi-
cated a meager presence of educational history, limited to courses in ed-
ucational policy, the history of citizenship, school culture, the history of
childhood, women’s education and research methodology. We should
remember that as of the year 2009 there is an obligatory Master’s degree
for high school teachers training consisting mostly of a curriculum de-
signed by the central educational administration which does include
some topics on the historical evolution of the Spanish educational sys-
tem.

The panorama that | have described here leads me to conclude that History of
Education is not in any imminent danger of disappearing from the Spanish
university system, or at least not in greater danger than any other branches of
the social sciences or humanities, which are always under potential threat
from the neo-liberal currents of our times. The field seems to be in a reasona-
bly healthy state at this time thanks to the constantly expanding initial teacher
education and to the strong pedagogical tradition maintained by a handful of
Spanish universities. There are, however, a number of factors working
against it. Some, such as the impossibility of replacing an ageing generation
of prestigious professors who are retiring or the difficulty in finding financ-
ing for projects or research groups, derive from the current economic crisis in
Spain and are common to other fields of scholarship as well. Other problems,
though, such as the perception of the subject as a body of generalist
knowledge or the scant time given to it in the early stages of study, are likely
to be detrimental to the way in which potential scholars will view a field
which, in terms of professional opportunities, is not especially attractive to
begin with. This is sure to reduce even further the number of candidates
choosing to write their doctoral thesis on History of Education at a time when
this has become one of the leading indicators of a discipline’s health. Educat-
ing future investigators is of course one of the challenges for the future, and |
believe that Spanish historians of education have built a solid enough past to
meet this challenge.
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