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HaNs-ULRICH GRUNDER

Anarchistische Erziehung und
das Ende der Utopie

Zusammenfassung

Aufgrund eines Rezeptionsdefizites bez. der libertiren Pidagogik ist die Auseinandersetzung der
Allgemeinen Pddagogik mit einem ambivalenten, diskussionswiirdigen, radikalen padagogischen
Ansatz bislang ausgeblieben. Der Beitrag zeigt anhand von vier Beispielen — PauL RoBIN in
Cempuis, SEBASTIEN FAURE in Paris, JEAN WINTSCH in Lausanne, EMMA GOLDMAN in den Verei-
nigten Staaten und den entsprechenden Institutionen — die Schwierigkeiten der libertéren Erzie-
her, mit den Paradoxien anarchistischer Programmatik umzugehen. Im Mittelpunkt stehen die
didaktisch-methodischen Konsequenzen eines als ,,ziellos“ definierten Zielzustands, also: die De-
batte um die libertir-padagogische Utopie sowie die Frage, inwieweit eine nachgeholte Rezeption
das grundlegende Dilemma libertirer Piadagogik zu 16sen imstande wire. Zum SchluB wird na-
hegelegt, die Bedeutung utopischen Denkens in bezug auf Erziehung und Bildung vor dem
Hintergrund der radikalen libertiiren Konzeption und der daraus erwachsenden Widerspriiche in
der erziehungswissenschaftlichen Diskussion als anregendes Motiv zu wiirdigen.

Wer libertére, das heiflt anarchistische Erziechungskonzepte erortert, hétte den
Anarchismus als eine politische Argumentationsfigur in die Debatte einzube-
ziehen. Diesen weitfiihrenden Anspruch kann der folgende Text nicht erfiillen.
Hingegen versucht er, jene libertiren Ideen wenigstens zu benennen, die den
Begriff der ,,anarchistischen Erziehung“ verstindlich zu machen imstande sind.
Doch im Hintergrund geht es um etwas anderes: Wie die nachstehenden Ab-
schnitte belegen sollen, lehnen es libertdre Padagoginnen und Piddagogen,
unter ihnen auch die, welche hier als Exempel stehen — sowie die frithen So-
zialisten als ,,Vorldufer des Anarchismus* (BorGes 1990, S. 109) — in ihren
theoretischen Er6rterungen ab, iiber grundlegende Erziehungs-, Bildungs- und
Unterrichtsziele zu debattieren. In ihrer Optik darf, ja kann Erziehung keinen
bestimmten Endpunkt haben. Finalitit wiirde das heranwachsende Indivi-
duum ungebiihrlich festlegen, seine quantitativ und qualitativ unabschétzbaren
Moglichkeiten verschleiern und es fremdbestimmt, autoritir und zweckratio-
nal mibrauchen. Damit ist ein doppelbodiger Vorgang vorerst noch unzuldng-
lich umrissen: Zwar geht es den libertiren Erziehern um eine ,,bessere Welt*
und um einen ,,besseren Menschen“ — um einen idealen zukiinftigen, um einen
utopischen Zustand also. Zum anderen verbietet es die anarchistische Sicht, fiir
den Phinotyp Utopias — und konsequenterweise ebenso fiir die intellektuelle,
physische, psychische und moralische Ausstattung der einstmaligen Bewohne-
rinnen und Bewohner — konkrete Aussagen zu treffen. Die betroffenen Men-
schen, autonom handelnd, sollen ihre Entwicklung dorthin selber lenken.

Z.f.P4d.,38.1g.1992,Nr.4
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Indessen, dies sei schon jetzt relativierend eingewandt, ist nicht immer zwei-
felsfrei zu ergriinden, inwieweit sich die einschlédgigen anarchistischen Texte
auf die Erziehung in einer bereits als egalitir antizipierten libertdren Gesell-
schaft beziehen oder darauf abzielen, ,,das Leben in der zu einer Zeit herr-
schenden Gesellschaft zu humanisieren® (ebd., S. 110).

Nur wenige Libertdre, darunter wohl kaum Erzieher, sind GODWINS resi-
gnierendem Kommentar hinsichtlich eines von weniger Despotie bestimmten
Heranwachsens in gegebener Gesellschaft gefolgt. GopwiN sagt, es ,,wére zu
wiinschen, daB kein menschliches Wesen gezwungen wire, etwas aus einem
anderen Grunde als dem Diktat des eigenen Versténdnisses zu tun. Aber dies
scheint, zumindest gegenwirtig, bei der Erziehung der Jugend nicht praktika-
bel zu sein“ (GopwiN 1797, S. 99 und 100). Hitten die libertdren Pddagogen
GopwiN geglaubt, wiren Erziehung und Unterricht fiir sie unpraktikabel ge-
worden.

Darum die Frage: Wie ist unter solchen Umstinden Erziehung, wie sind
Bildungsprozesse, wie ist Unterricht zu denken?

Oder, anders gewendet: Ist Selbstbestimmung ohne eingeschrinkte indivi-
duelle Freiheiten fiir alle Menschen moglich?

Die Antwort der unten vorgestellten libertdren Erzieher des ausgehenden
19. und beginnenden 20. Jahrhunderts knapp zusammengefa8t: Zwar verzich-
ten sie nicht auf die utopische Hoffnung einer ,,besseren Welt“. Hingegen wird
das allmihlich anzustrebende Ideal gleichsam abgeschwicht, wie es GopwiN
bereits angedeutet hatte: Infolge der in die theoretische Sicht einbrechenden
unmittelbaren Anspriiche erzieherischer und schulischer Praxis wird es, in der
Regel unbewuBt, ,,zuriickgestellt“. Die Libertidren berauben es seiner unnach-
giebigen Strenge, das heiBt: machen es praktikabel und verwischen es zugleich.
In unmittelbarem Zusammenhang mit diesem Vorgang steht die zur Erziehung
und Bildung unabdingbar notwendige Zeitspanne: Ist der ,,Faktor Zeit“ einmal
in die piddagogische Arbeit einbezogen, kann es nur noch um mittelfristig
umzusetzende, nicht mehr um ,,utopische“ Losungen der Probleme um Erzie-
hung und Unterricht gehen. Weil Erziehung nicht warten kann, weil sie jetzt
gefordert ist, erscheint das Paradox verschérft: Es ist unumgénglich, vom at-
traktiven, aber fernen Zielzustand zu abstrahieren, aus dem Blick verlieren
darf man ihn deswegen nicht. ,,Zeit“ ist das Vehikel fiir den Transfer der Utopie
in Realitét. Dies fiihrt zur ebenso widerspriichlichen wie seitens der Libertidren
kaum beachteten Frage, ob die ,,wahre Utopie” jene sein muf}, welche die
Vorwegnahme des erhofften Status’ verweigert. Die libertdren Erziehungs-
praktiker, dies soll meine Analyse verdeutlichen, beantworten sie positiv.
Téten sie es nicht, diirften sie weder erziehen noch unterrichten. Darauf weist
GopwiIN im oben zitierten Satz vorsichtig hin.

Zwangslaufig ist damit Phantasie kompromittiert. Kompromisse eingehend,
kann sie in einem schleichenden, beinahe unmerklichen Kontaminierungspro-
zeB —im schlechtesten Fall — zur alitdglichen Wirklichkeit verkommen. Bislang
bearbeitete die Padagogik die historischen Ansatze libertarer Erziechung nur
am Rand. Sie hat es verpafit, anarchistische Pddagogik als Exempel fiir ein
allgemeingiiltiges Problem, namlich fiir den unabwendbaren Verlust von ,,uto-
pischem Uberschuf3* unter dem unbarmherzigen Druck piddagogischen Han-
delns zu diskutieren. Zugleich iibersah sie ein illustratives Beispiel fiir den
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hoffnungslos-unentwegten Kampf, Wirklichkeit utopisch werden zu lassen.
Von heute aus betrachtet, sind die einstmaligen vermeintlichen Gegner einan-
der nicht mehr so fremd, wie sie damals vermutet haben mogen: Ist padago-
gischer Anarchismus also nicht mehr als ,radikale biirgerliche Padagogik“?

Weil die libertdren Pddagogen jede politische anarchistische Utopie ihres
Zielaspektes entheben miissen, wollen sie erziehen und unterrichten, kann das
padagogische Ideal der verklirten politischen Fiktion lediglich vage Richt-
schnur, nicht aber realistische Vorgabe sein. Im iibrigen trifft dieser Sachver-
halt auf jede padagogische Absicht, auch jenseits libertarer Optik, zu. Er stellt
eine allerdings damals ausgebliebene ,,systematische Provokation* der zeitge-
nossischen Padagogik dar, indem er die Frage nach dem Verhiltnis von
politischen Zielen und piddagogischen Mitteln unbeirrt exponiert.

Um den knapp vorgetragenen Gedankengang zu vertiefen, sei anhand des
libertdren Erziehungsdenkens und dreier historischer Beispiele seiner Praxis
geschildert, wie es um den vielschichtigen Bezug zwischen utopischem Ideal
und erreichbarer Realitit steht. Einleitenden Bemerkungen (1.), die zu kon-
kretisieren haben, was libertédre Erzichung sei, folgen notwendigerweise knapp
gehaltene Hinweise (2.) zu den padagogischen Grundlagen der Versuche PauL
RoBINS (2. a.), SEBASTIEN FAURES (2. b.), JEAN WiNTscHs und Francisco FEr-
RER Y GUARDIAS (2. c.). Sie alle haben — wie EMMA GOLDMANS Ansatz, den es
anschlieBend vor demselben Hintergrund, allerdings als ein wesentlich im pu-
blizistischen Bereich ausgeformtes Motiv, zu betrachten gilt (2. d.) — letztlich
immer darum gekdmpft, die labile Balance zwischen ferner Utopie und banaler
Realitét zu halten. Der zweite Teil beschreibt also das Verhiltnis von Theorie
und Praxis innerhalb der angesprochenen Experimente in CEMPuIS (ROBIN), in
den ,,EscueLAs MODERNAS* (FERRER Y GUARDIA), in ,,L.A RUuCHE® (FAURE) und
in der ,,EcoLE FErRReR” (WINTSCH), die alle vor oder um die letzte Jahrhun-
dertwende gewagt worden sind und untersucht es auch in EMMaA GOLDMANS
Sicht. Allen drei Schulen, zwischen 1880 und 1910 gegriindet, ist gemein, da
sie auf der Basis einer ,,anarchistischen Padagogik®“ arbeiten und daB sie ent-
weder von der Obrigkeit geschlossen (CEMpuls) wurden oder selber ihre Zeit
als abgelaufen (LA RucHE, EcoLE FERRER) erachteten. Es gab zwar zu Beginn
des 20. Jahrhunderts in Europa einige andere anarchistische Versuche, wor-
unter wohl die ,,ScuoLa MODERNA DI CL1vio®“ (Puccini 1968/1969) bei Como am
meisten Beachtung verdient. Aufsie ist der ungekldrten Archivsituation wegen
hier nicht einzugehen. Beziige zu den libertiren piddagogischen Bewegungen
des 20. Jahrhunderts grenze ich aus. Die Beziige der anarchistischen Padago-
gen zur Reformpidagogik kann ich, so erwégenswert sie auch wiéren, nur
streifen.

Der abschlieBende Abschnitt (3.) resiimiert das Thema. Ein Nebenaspekt
der Diskussion soll dabei hervortreten, den es insbesondere im Rahmen einer
Rezeptionsgeschichte der Reformp#dagogik in unserem Jahrhundert zu wiir-
digen gilte: Der Interpretationsansatz einer ,libertiren Reformpéadagogik,
die zeitlich vor die nachmalige ,,Reformpédagogik® zu datieren wire.
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1. Anarchistische Erziehung: Die Grundziige

Trotz differenzierter und divergierender Erscheinungsformen kennzeichnet
die ,libertire Bewegung“, wie sie etwa genannt wird (und damit ebenso die
anarchistischen Erziehungskonzepte), allen Fliigeln Gemeinsames: Die An-
archisten des ausgehenden 19. Jahrhunderts verabscheuen entschieden alle
auf Zwang beruhende politische und soziale Organisation. Der Anarchismus
propagiert demgegeniiber eine Gesellschaft, in der Ordnung und Freiheit zu-
sammengehen. Aus ihr sollen die wichtigsten Quellen jeden Autoritarismus’
rigoros verbannt sein: die Kirche und der Staat. Anarchismus bedeutet kei-
neswegs ,,Chaos“ oder Unordnung — gegen diese Unterstellung haben sich die
Anarchisten immer gewehrt. Das libertdre Ideal bekampft lediglich alle Insti-
tutionen, die auf den Menschen physischen oder psychischen Zwang aus-
iiben. Denn jede politische Macht, so die Begriindung, welche Form sie auch
immer annehme, mit welchen Mitteln sie auch immer ficht, ist ungerecht: Sie
148t Menschen iiber ihresgleichen herrschen, unterstiitzt Ungleichheit, for-
dert Militarismus und duldet Krieg. Nicht einmal die ,,demokratischen Regie-
rungen® sind anarchistischer Doktrin zufolge, hier im antiparlamentarischen
Reflex, auszunehmen: Auch sie unterdriicken Minorititen und halten sich
grundsitzlich an die Mehrheit. Die sogenannten ,Freiheiten* (Presse-, Ver-
sammlungsfreiheit) erscheinen dem Anarchisten dariiber hinaus als ,,reiner
Irrglaube“ aufrechterhalten, damit niemand erkenne, wer im Hintergrund be-
fiehlt.

Trotz ihres pointierten Internationalismus’, der als volkerverbindender Kos-
mopolitismus zu deuten ist, negieren Anarchisten den Wert der ,,Vaterlands-
liebe“, ausgangs des letzten Jahrhunderts eine zentrale, vielbeschworene
Kategorie staatsbiirgerlicher Erziehung, keineswegs. Die Geschichte des liber-
taren Sozialismus zeigt, daBB zwar der naheliegende Begriff ,,Heimat“ aus
diesem Begriindungszusammenhang gerne ausgeschlossen wird; ,,Vaterland*
jedoch meint fiir einen Anarchisten nicht ,,Staat*. Denn: Freiheit, Menschen-
rechte, Wert des Einzelnen und Giite kénnen nur in nationalen und interna-
tionalen Foderationen, die sich selbst leiten, errungen werden.

Anarchistische Bewegung bedeutet seit jeher gespaltene Energie: Gespalten
in Individualisten und Sozietire, unterscheidet die Anarchisten die Wahl der
Mittel, die sie zur Verdnderung der Gesellschaft, zur Realisierung ihrer staats-
politischen Utopie, einzusetzen gewillt sind. Bauen die einen auf langsame und
friedlich arbeitende Uberzeugungskraft, befiirworten andere unmittelbar re-
bellierende, revolutionire Tat. Entgegen der weitverbreiteten Meinung sehen
aber die meisten anarchistischen Theoretiker in der Gewalt keine adidquate
Methode, die als ungerecht und gewalttétig eingestuften staatlichen Organisa-
tionen umzugestalten. (So hat beispielsweise in der Geschichte die anarchisti-
sche Bewegung nur ein einziges Mal eine militdrische Organisation gekannt —
im spanischen Biirgerkrieg.) Unter den intellektuellen Anarchisten hat die
,Propaganda der Tat“ verschwindend wenig Nachfolger gefunden. Und war
dies doch einmal der Fall, dann agierten jene nur gegeniiber despotischen
Regimes und Personen, die in ihren Augen Tyranneien verkorperten. Eines ist
sicher: Die libertidren Padagogen schlagen sich nicht auf NETSCHAJEWS Sei-
te.
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Die pédagogische Komponente des libertiren Denkens ist mit dem politisch
zentralen Begriff der ,,Freiheit” unmittelbar verbunden. Damit riickt die po-
litische Utopie in diec Doméne der Erziehung: In der bedingungslosen Rebel-
lion gegen jede geistig-indoktrinierende Bevormundung ndmlich —so sehen die
Pédagogen unter den Anarchisten das kaum markierte Ziel — ist die Jugend zu
selbsttitigem Leben in selbstgewihiter Freiheit und bewuBter Autonomie zu
erzichen. Andererseits ist erzieherisches Handeln im anarchistischen Sinn eine
geradezu militante Aktion. Ihr eignet eine explizit negative Absicht: diejenige,
als Pseudowerte eingeschitzte Moralvorstellungen riicksichtslos zu zerschla-
gen und als Vorurteile denunzierte Positionen abzubauen. Ebenso kompro-
miBlos verfolgt sie eine positive Intention: die zu Erziehenden zu einem
aufgeklarten Bewuftsein fiir neue Formen des gesellschaftlichen Zusammen-
lebens anzuleiten. Trotz aller unterschiedlicher Standpunkte, sind die liberté-
ren Sozialisten tief iiberzeugt, daB Menschen, deren ,,Unwissen es bis anhin
verhindert hatte, zu Bewuftsein, Recht und Kraft zu gelangen“, an der ge-
samten Kultur und an allen Privilegien teilhaben miissen. Dies der Grund, im
schulischen Bereich auf Wissensvermittlung gerade nicht zu verzichten. Ande-
rerseits refiisieren anarchistische Padagogen ausdriicklich die traditionellen
schulischen Strukturen ihrer Zeit, die Inhalte und Unterrichtsmethoden ein-
geschlossen. Verkrustet, antiquiert und lebensfremd, stellt die traditionelle
Schule fiir jeden libertéren Pddagogen ein untaugliches Mittel dar, die Kinder
zum Denken zu erziehen. Sie tut jedoch eines: Gewaltsam dampft sie den
»Durst nach Freiheit“ und den ,,Wunsch nach Initiative“, wie es gelegentlich
heiflt. Anarchisten setzen darum erzwungenermafBen auf die Alternativen zum
Schulsystem.

Die fiir die Sache der Erziehung aus solcher Argumentation resultierenden
Dilemmata sind seitens der libertdren Padagogen nicht thematisiert worden.
Jedenfalls haben sie nicht erkannt oder nicht eingestehen wollen, welche
Schwierigkeiten einer libertiaren Erziehungspraxis warten, folgte sie der ,,ziel-
losen Zielperspektive“. Streng gefaBt ist Schule im libertéiren politischen
Konzept undenkbar. Trotzdem haben Libertire Erziehung und Bildung stets
als die fiir sie maBBgeblichen Michte der gesellschaftlichen Transformation er-
achtet, in der Regel ohne den angesprochenen Widerspruch auszuleuchten.
Weshalb?

Intention jeder anarchistischen Erziehungsidee ist es, das Kind nicht fraglos
an staatliche oder familidre Ordnungen anzupafBien, sondern seine innere und
duBlere Freiheit zu gewihrleisten und zu férdern. Erzieher, Lehrer und Eltern
haben demgegeniiber den individuell unterschiedlichen, als unstetig begriffe-
nen Verlauf der kindlichen Entwicklung zu respektieren. Jedes erzieherische
Handeln, jede unterrichtliche Absicht ist nur dann gerechtfertigt, wenn sie
korperlichen und moralischen Zwang vermeidet. Das heift, bezogen auf den
Unterricht: Strafen, Preise und Examen sowie der Wettbewerb unter den Kin-
dern als solcher sind unstatthaft. Die von den anarchistischen Pidagogen
eingesetzten Erziehungsmittel sollen Selbstdisziplin, Zusammenarbeit und
selbstverantwortliches Lernen fordern. Schule soll, wie es BAKUNIN bereits
angedeutet hatte (BAKUNIN 1866, S. 15), allen Menschen Kultur und Wissen-
schaft, ausgerichtet auf die jeweilige Wirklichkeit ihres Daseins, und ohne
sektiererischen und nationalistischen Einschlag, lehren. BAKUNINS Ziel der
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Erziehung liegt darin, ,,da8 jedes menschliche Wesen, wenn es auf die Welt
kommt, dort, soweit dies nicht von der Natur, sondern von der Gesellschaft
abhéngt, die gleichen Mittel findet zur Entwicklung seiner Kindheit und seiner
Jugend, bis es erwachsen ist, zunichst fiir seine Erziehung und seinen Unter-
richt und spater zur Ubung in den verschiedenen Kréften, die die Natur in jeden
fir die Arbeit gelegt hat“ (ebd., S. 15).

Nur so konnte Schule - fiir die Libertéren bis anhin (und wohl auch weiter-
hin) ein Repressionsinstrument — allen menschlichen Wesen eine gleichartige,
unkonformistisch-lebensnahe Bildung vermitteln, die der anarchistischen
Doktrin gemif3 ohne ,,unbefragte Vorurteile“, ,,jahrhundertealte verknocherte
Tabus* und ,,unzuléssige Gewissensbeeinflussung® auskommt.

Obwohl die libertidre Pddagogik ihre Entwiirfe, auf die die Praktiker in den
angesprochenen Schulen fortan zuriickgreifen sollten, erst in den letzten De-
kaden des 19. Jahrhunderts prizisiert hat, reichen die Wurzeln des anarchi-
stischen Erziehungsdenkens weiter zuriick: W. Gopwin, R. Owen, C.-H.
DE ST.-SiMON, E. CABET, CH. FOURIER, V. CONSIDERANT, M. STIRNER, P.-J.
ProupHoN, M. BakuNIN und E. RecLus haben in ihren Schriften libertire
Padagogik thematisiert. Libertdre Erziehung, wie sie von den Genannten meist
unsystematisch, oft nur bruchstiickhaft, konzipiert worden ist, scheint aller-
dings heutiger Realitét ebenso entgegenzulaufen, wie sie es damals auch getan
hat. Diese Widerborstigkeit verleiht ihr bis in die Gegenwart einen leisen
Schimmer von Attraktivitéit und Exotismus zugleich, der sich derzeit im etwas
gesuchten Bestreben heutiger Libertérer, zwischen anarchistischer und ,,An-
tipddagogik* Affinititen zu sehen, spiegelt. Vor hundert Jahren schon begann
freilich eine soziopolitische und padagogische Entwicklung, die die Anarchi-
sten in eine gesellschaftliche und padagogische Nische zwang und sich ihnen als
zweifelhafter Ausdruck allgemein positiv bewerteter soziookonomischer Pro-
zesse prasentierte: Nicht antimodernistische Riickkehr zu einem einfachen
Leben, wie die Libertiren es vertraten, aber frenetischer Konsumismus, nicht
produktives Handeln im landwirtschaftlich-kiinstlerischen Bereich, wie sie da-
mals verlangten, aber komplizierte technische Entwicklung, nicht Gleichheit
zwischen Individuen und Vélkern, aber sich vertiefende Hierarchien, nicht
kleine, autonome und foderierte Gemeinschaften, doch grofle Staaten und
uniibersehbare Agglomerationen, nicht Vorschlige zur friedlichen Koexistenz,
aber weiterschwelende Konflikte, nicht progressiv wachsende Autonomie der
Menschen, dagegen schwere korperliche und geistige Beeinflussung durch Ma-
nipulation jeder Art.

Der libertédr-padagogische Gedanke ausgangs des 19. Jahrhunderts ist wie
die Konzepte liberaler Pddagogik wissenschaftsorientiert. Er reflektiert die
optimistische Sicht, schulische Inhalte und Unterrichtsmethoden mittels eines
rationalen Diskurses zu erneuern: Denn die verniinftigen Entscheidungen
emanzipierter, freier Individuen verbiirgen eine harmonische Gesellschaft und
sichern den Fortschritt. Darum verlangten die Anarchisten damals die Volks-
universitdt, Gesetze zur Laisierung des Unterrichts sowie die sofortige vollige
Gleichberechtigung von Frauen und Médchen mit dem miénnlichen Teil der
Bevolkerung. In unserem Jahrhundert besteht eine gewisse Ubereinstimmung
der Anarchisten mit den Vertretern der Reformpéadagogik, darunter mit der
»ecole active, der Reformpddagogik in der franzosischsprachigen Schweiz,



Grunder: Anarchistische Erziehung und das Ende der Utopie 553

was die Kritik am traditionellen Autoritarismus, an der unverriickbaren Leh-
rerrolle, an den ,,vertrockneten Kathedermethoden“, am stumpfen Auswen-
diglernen von unattraktiven Stoffen und an einem rigiden Tagesprogramm
anbelangt. Ebenfalls zeigt sich die Verwandtschaft zwischen anarchistischer
Pidagogik und reformpédagogischer Bewegung an der von beiden erhobenen
Maxime, Schule den kindlichen Interessen gemif3 zu gestalten. Zu den seitens
der Anarchisten als ,biirgerlich® eingeschitzten Reformpadagogen bestehen
bei genauerem Hinsehen hingegen betrichtliche pddagogische Differenzen,
auf die spiter zuriickzukommen ist. Auf PAuL RoBiN (1837-1912) in Cempuis
trifft die Bezeichnung , libertarer Reformpédagoge* am ehesten zu, da er (1880
bis 1894) die spiter verbreiteten reformpiddagogischen Maximen in seinem
Waisenhaus vorwegnimmt, sie allerdings libertdr pointiert und energisch
realisiert.

Der studentische Protest Ende der sechziger Jahre hat die libertér-soziali-
stischen Ideen im padagogischen Bereich bislang zum letzten Mal aktualisiert
(Versuchsschulen, Kinderldden), ohne da8 auf deren vormalige Exponenten
allerdings bewuf}t zuriickgegriffen worden wire. Die Tatsache, daB3 ebenfalls
die zahlreichen alternativen Schulen in freier Tragerschaft, wie sie in den sieb-
ziger Jahren entstanden sind, nicht explizit auf die libertidre Pddagogik Bezug
genommen haben, pafit in eine Rezeptionsgeschichte der anarchistischen Pad-
agogik innerhalb der piddagogischen Historiographie, die im Grunde ihren
Namen nie verdient hat.

Den ersten Abschnitt abschlieBend sei das Bild des Kindes, wie es die Li-
bertdren zeichnen, nachgezogen. Jedem Anarchisten sind Kinder autonome
und freie, einer unabléssigen Entwicklung unterworfene Wesen. Das Engage-
ment der libertidren Pddagogen zielt aber nicht nur auf das Kind ab, sondern
bezieht ebenso die Umwelt mit ein, in der es lebt: Den Edukanden ist ein
zusagendes Milieu zu schaffen — eine Umgebung also, die ihre Entdeckungs-
und Experimentierfreude stérkt. Das Kind soll darin gemif} seinen Wiinschen
und Bediirfnissen agieren. Auflerdem diirfen Erfahrungen, die ein Kind in
seiner Umgebung machen kann, nicht vorgeschrieben, sondern sollen von ihm
selber verwirklicht werden. Der Begriff ,,Erfahrung in Freiheit* — oder wie es
ToLsto1 ausdriickt ~: ,,... die Pddagogik und ihr einziges Kriterium die Frei-
heit*“ (zit. von KLEMM 1984, S. 12), zur Maxime libertédrer Erziehung erhoben,
fiihrt unmittelbar in die Spannung von Utopie und Verzicht auf die Antizipa-
tion eines idealen Zustandes.

DaB im iibrigen die libertire Pddagogik mit einer radikalen Schulkritik an
der traditionellen Schule verbunden ist, verwundert nicht. Allerdings wiren
solche Vorstellungen nicht ausdriicklich anarchistische, wiirden sich nicht ihre
Absichten von anderen, dhnlichen Konzepten (etwa demjenigen der oben an-
gesprochenen ,,école active“, der Reformpéadagogik, der éducation nouvelle
der Jahrhundertwende) weitergehend unterscheiden: Die padagogischen In-
tentionen aller libertdren Erziehung leiten die Anarchisten aus den politischen
Zwecken des Anarchismus ab. Genau da handeln sie sich indessen das oben
angesprochene Dilemma ein, das im folgenden illustriert werden soll. Dagegen
sind die seitens der Libertiren als ,,biirgerliche Reformer“ denunzierten Re-
formpéddagogen durchaus inkonsequent, wenn es darum zu tun ist, Politik,
pédagogische Theorie und schulische Praxis zu verbinden. In der anarchisti-
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schen Optik einer , libertdren Reformpéadagogik“ kann ,,biirgerliche* Schul-
kritik deshalb nicht mehr als lau und halbherzig ausfallen, weil sie des Ubels
Waurzeln nicht packt. Didaktische und methodische Reformen kénnen nur un-
vollkommen sein, weil sie nicht bis an das Ziel gehen diirfen. Die seitens der
Reformpidagogen verlangten Neuerungen im staatlichen Schulwesen kdnnen
nicht mehr als blind sein, weil sie die Macht des Staates unangetastet lassen.
Insoweit sind sich ,libertdre“ und ,biirgerliche” Reformpéadagogik zwar ver-
wandt, wenn es um die Anwendung ,,moderner” Unterrichtsmethoden geht.
Sie beziehen andererseits grundlegend unterschiedliche Positionen, wenn das
Verhiltnis von Utopie und Realitédt zur Debatte steht: Nehmen die libertéiren
Padagogen fiir sich in Anspruch, das Problem mindestens thematisiert, sich
also seiner Aporien ausgesetzt zu haben (was nicht durchwegs stimmt), spre-
chen sie genau das den Reformpidagogen der Jahrhundertwende ab. Die
notwendige Priamisse fiir deren Handeln habe im tiefen (uneingestandenen)
Bruch zwischen utopischem Ziel und alltéglicher Praxis bestanden, meinen die
Libertdren. Zudem behaupten die anarchistischen Erzieher die zeitliche Prio-
ritdt ithrer Konzepte als erziehungs- und schulreformerische Motive vor jenen
der ,,biirgerlichen®. Sie rekurrieren auf die Hinweise der Friihsozialisten (vgl.
dazu als Beispiel etwa zur diesbeziiglichen Problemlage in Spanien: BAUER
1987).

Im Zentrum libertérer Pddagogik stehen die folgenden Axiome, an die sich
auch die fiinf angesprochenen anarchistischen Erzieher gehalten haben. Sie,
immer wieder in anderer Akzentuierung vorgetragen, belegen in ihrer deutli-
chen Praxisorientiertheit, inwieweit die libertire Utopie bereits von der
Realitit bedroht, ja verdridngt wird.

— ,,Positive Erziehung“: die Schule griindet auf dem Experimentieren des
Schiilers, auf Beobachtung und Interpretation (nicht auf ,Dogmen* oder
»Glaubensinhalten“, wie es heifit).

— ,Integrale Erziehung“: die Entwicklung des Intellekts, der Hand, der Mo-
ral und des Korpers wird als eine Einheit unterstellt. Angestrebt wird deshalb
eine harmonische Ausbildung aller Fahigkeiten des Kindes.

— ,,Permanente Erziehung“: Bildung und Erziehung sind nie abgeschlossen.
Ein sich weiterbildender Mensch ist ein solcher, der sich in einer dauernden
Evolution befindet und offen fiir Neues ist.

— ,Autonomie“: was gelehrt wird — und wie dies geschehen soll — ist Sache
aller, nicht der Erwachsenen allein. Damit wird individuelle Autonomie ge-
wahrt und befordert.

2. Pidagogische Theorie und alltigliche Praxis
2.1 Paul Robin in Cempuis

RogiIN, 1837 in Toulon geboren, besucht in Bordeaux und Brest die Schulen,
wird 1858 ins Lehrerseminar aufgenommen, absolviert dort die zweijihrige
Ausbildung zum Lehrer und unterrichtet ab 1861 Physik und Naturkunde an
den Lyceen von Brest und La Roche-sur-Yon. Zu dieser Zeit festigt sich eine
Idee, die fiir sein weiteres Leben wegweisend sein wird: Er reklamiert fiir
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jeden, ,wie auch immer die Umstéinde seien, (...) das Recht, daB er so voll-
stindig wie moglich alle seine korperlichen und intellektuellen Fahigkeiten
entwickle“ (RoBiN 1869). Seine Experimente am Brester Lyceum — u. a. fiihrt
er die Schulexkursion in den Unterricht ein — werden von den Schulbehdrden
negativ beurteilt und unterbunden. Darauf verlangt RoBIN einen zeitlich un-
beschrinkten Urlaub, erhilt ihn und zieht nach Briissel, wo er von Privatstun-
den lebt. Nebenbei arbeitet er an der ,,Liberté“, einer anarchistischen Zeitung.
Mitglied der ,,Ligue d’Enseignement de Bruxelles“ und des belgischen Gene-
ralrates der Internationalen Arbeiterassoziation geworden, setzt er am Briis-
seler KongreB 1868 die Frage der Education intégrale auf die Tagesordnung. Im
selben Jahr griindet er die Erzieherzeitschrift ,,Le Soir“. 1868 heiratet er.
Nachdem wihrend Streikaktionen Arbeiter in Liittich umgekommen waren,
protestiert er seitens des Rates der Internationalen Arbeiterassoziation gegen
das harte Vorgehen der Behorden. Als franzdsischer Staatsbiirger wird RoOBIN
darauf des Landes verwiesen, verlafit Belgien und reist mit seiner Familie nach
Genf, wo er MICHAEL BAXUNIN kennenlernt. Nach einem kurzen Aufenthalt in
Paris geht er nach London, wo er bis 1879 bleibt. Von KARL MARrx, zu dem sich
ein gespanntes Verhiltnis entwickelt, erhilt er Griechischstunden. Im engli-
schen Exil verdient RoBIN sein Leben als Franzosisch- und Mathematikpro-
fessor in London. 1879 von FERDINAND BuissoN nach Frankreich zuriickgeholt,
wird er zum Schulinspektor von Blois ernannt. Seine neuartigen didaktisch-
methodischen Ideen bringen ihn aber sofort in Opposition zu den Autoritéten,
weswegen ROBIN seine Versetzung an ein Lehrerseminar verlangt. Am 16.
Dezember 1880 wird er schlieBlich zum Direktor des neuzuschaffenden, finan-
ziell auf einem Legat beruhenden Waisenhauses in Cempuis, 112 Kilometer
nérdlich Paris, berufen. Als Leiter von CEMpuls kdmpft RoBIN wéhrend vier-
zehn Jahren unermidlich gegen die kirchlichen Kriéfte in der Region sowie
gegen eine sperrige Schuladministration und mit etlichen unfdhigen Mitarbei-
tern. 1894, nachdem er zum Riicktritt gezwungen worden ist und CEMPUIS
verlassen hat, wird er Professor fiir Pidagogik an der neuen Universitét in
Briissel. Er griindet die Zeitschrift ,,L.’Education intégrale“. In Vortrigen und
Diskussionen verbreitet er neomalthusianisches Gedankengut. Im Mittelpunkt
seines Denkens stehen drei Ideen: ,,Bonne naissance, bonne éducation, bonne
organisation sociale* (RoBIN 0.].). 1912 setzt er seinem Leben gewaltsam ein
Ende.

RoBins libertir-pidagogischer Argumentation eignen utopische Ziige. Seine
Anstalts- und Schulpraxis kommt aber um die ,,Verzeitlichung der Utopie*
nicht herum. Dies gilt in einem Bereich nicht, in dem von ihm in Theorie und
" Praxis konsequent vertretenen Postulat der Koedukation. Obschon im Jahr
1880 kein franzosisches Gesetz koedukativen Unterricht zulidf3t, nimmt der
Libertidre Knaben und Midchen in sein Waisenhaus auf und erzieht sie zusam-
men. Beim Klerus und in den staatlichen Behorden stoBt dies erwiesenerma-
Ben auf erbitterten Widerstand.

Im Zentrum der Erziehung in CEmpuss steht die Education intégrale, ein auf
BAKUNIN zuriickgehendes, FOURIER zugeschriebenes Konzept, dem utopische
Ziige nicht mangeln. RoBIN umschreibt es so: ,,Das Wort ,intégral‘ bezogen auf
die Erziehung vereinigt die Begriffe korperlich, intellektuell und moralisch und
bezeichnet dariiber hinaus kontinuierliche Zusammenhénge zwischen diesen
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drei Bereichen“ (RoBIN 0.].). Der spanische Schulreformer FRANCISCO FERRER
sollte seine eigene Idee von Erziehung knapp zwanzig Jahre spiter in Anleh-
nung an ROBIN ,rationelle Erziechung“ nennen (FERRER 1911).

Ungebremster industrieller Aufstieg, schnell wachsende stédtische Bevolke-
rungen und die hoffnungslose 6konomische Lage der meisten Arbeiter befor-
dern im 19. Jahrundert das Entstehen der Arbeiterbewegung und des
libertér-sozialistischen Denkens. Der Erziehung schreiben die Anarchisten,
darunter RoBin, wéhrend der ausgedehnten Kdmpfe um die Form einer neuen
Gesellschaft eminente Bedeutung zu. Unter den diskutierten Erziehungskon-
zepten sticht dabei die Education intégrale heraus. Als Faktor kiinftiger sozialer
Gleichheit, die Solidaritit der Arbeiter favorisierend, weif3 sich RoBIN damit
der Vorbereitung des Individuums auf die vielfaltigen Aufgaben in einer ex-
pandierenden, materialistisch ausgerichteten Gesellschaft und einer prosperie-
renden Industrie verpflichtet. Rosin steht mit den Lehrwerkstiitten, der
Schnupperlehre, seiner szientistischen Konzeption einer neuen Ethik, in der
Tradition Fouriers (1772-1837), der damit beildufig auch eine Aufwertung der
Kiinste, der korperlichen Erziehung, des Sports und der Handarbeit eingeleitet
hatte.

Die Zwecke der ,,Education intégrale“ erschopfen sich nicht in jenen des
damaligen biirgerlichen oder sozialistischen Erziehungsdenkens, sondern
iiberholen es: Sie bringen zusitzlich den Gedanken der Demokratisierung des
Erziehungswesens (Obligatorium, Unentgeltlichkeit, Einheitsschule) oder
denjenigen der direkten Kombination von schulischer und beruflicher Ausbil-
dung ein. Als Folge dieses Konglomerats von weit entfernten und naheliegen-
den Absichten sind bei RoBIN auch problematische, indessen indirekte Beziige
zu einem Ultilitarismus im Sinn BEnTHAMS (Erziehung und Unterricht als Vor-
bereitung auf das Leben in Arbeit), nebst neo-malthusianischen (,,bonne
naissance, bonne éducation, bonne organisation sociale*) und sozial-utopi-
schen (Neuordnung der Verhiltnisse in Gerechtigkeit) Ideen spiirbar. Wesent-
lich beeinfluflt das Erziehungskonzept des Leiters von CeEMpuls auch seine
Tatigkeit in Arbeiterorganisationen und seine Teilnahme an den Debatten in
den libertér-dissidenten Gruppen um Bakunin, HErRzEN, REcLUS, GUILLAUME
und KroroTKIN. RoBINS Waisenhaus reprisentiert im iibrigen mehr als die
Integration der Strémungen der Zeit: Mit Cempuis entsteht ein grundlegend
neues Konzept der Waisenerziehung — und ein ebenso ungewohntes der Leh-
rerfortbildung (GRUNDER 1986b). Ersteres sticht von der géngigen Asylpraxis
in Frankreich dadurch ab, daB es die Waisenkinder als ganze Menschen an-
spricht und nicht so tut als betreue es Mitleid herausfordernde Aufienseiter.
Cempuis konkretisiert mindestens in Teilen das libertér-sozialistische Bild von
einer Erziehung zur Freiheit und Menschenwiirde, einer harmonischen Aus-
bildung aller im Kind angelegten Fihigkeiten und einer angemessenen Vorbe-
reitung der Zoglinge auf ihr kiinftiges Leben. Obwohl Rosins Versuch, Wunsch
und Wirklichkeit vorsichtig zu balancieren, positiv zu wiirdigen ist, dringt sich
der fiir mein Thema entscheidende Schluf auf: RoBin hat das libertiire Ideal in
zeitliche Verldufe gepreBt und es so seiner Totalitdt beraubt. Dabei hatte er
nichts Geringeres versucht, als das Konzept einer padagogischen Revolution,
jene Forderung, die seit mindestens zwanzig Jahren in den anarchistischen
Schriften — programmatisch und nie abgerundet — vertreten wird, in die Praxis
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umzusetzen. Er ist der erste anarchistische Pddagoge, der sich fiir die prakti-
sche Realisierung seiner Erziehungsphilosophie derart energisch engagiert. Er
gehort ebenfalls zu den ersten libertéren Pddagogen, die unabléssig die attrak-
tive Vision einer Kongruenz von anarchistisch-pddagogischem Ideal und liber-
tar-piadagogischem Handeln in einer institutionellen Umgebung sucht. Auf die
Widerspriiche, die dieses Unterfangen heraufbeschworen, ist hinzuweisen:

Vor dem ausgeleuchteten Hintergrund steht RoBIn als libertér-sozialistischer
Erzieher des ausgehenden 19. Jahrhunderts: er plant, in humanerer Art als
damals iiblich, Waisen auf ihr Leben in der industriellen Gesellschaft vorzu-
bereiten. Er will sie allseitig schulen und fiir eine expandierende Industrie
beruflich qualifizieren. Das Elend der arbeitenden Bevélkerung und sozial-
utopische Ideen sind die Urspriinge seiner Institution in CeEmpuis. In seinem
Waisenhaus nimmt er zugleich die oben angesprochenen Desiderata der wenig
spater massiv propagierten ,biirgerlichen Reformpadagogik* unter vollig an-
derslautenden Pridmissen vorweg. Obwohl in seinen wenigen verstreuten
Schriften kaum ein Thema, miite dem Lehrer aus Toulon das Verhiltnis seiner
politisch-pddagogischen Theorie zur alltdglichen Praxis eigentlich zentrales
Anliegen gewesen sein. In der spérlichen Sekundérliteratur wird betont, wie
versessen RoBIN auf ein vollstindiges Ubereinstimmen von Theorie und Praxis
gedrungen habe. Er deduziert libertir-padagogische Ideen aus seiner anarchi-
stischen Weltanschauung und engagiert sich dafiir, sie in CEMpuIs auch umzu-
setzen. Selbst Didaktisch-methodisches wie Fiacher- und Stoffauswahl, Grup-
penarbeit, Vermeiden von Konkurrenz, das Prinzip der gegenseitigen Hilfe,
Stundenaufbau und -linge, sinnvolle Abwechslung, facheriibergreifender Un-
terricht oder das Ausgestalten eines fruchtbaren Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses
lassen sich auf seine politische Philosophie zuriickfiihren. Anarchistische Theo-
rie, daraus abgeleitete padagogische Maximen und die Praxis sind eine von
RoBIN gesamthaft problematisierte Konstruktion. Dennoch muf} der riihrige
Leiter CEMpuis’ Konzessionen machen: So darf er nur verhohlen fiir die Ab-
schaffung des Staates, der Religion und der Armee werben. DaB sein Erzie-
hungsstil diese antietatistische, antimilitaristische Komponente aber enthalten
hat, steht aufler Zweifel. Staatskunde (wenn auch in aufkldrerischer Absicht)
und Drilliibungen (wenn auch mit defensivem Charakter) mufiten in CEMPUIS
durchgefiihrt werden. Um einen anderen Widerspruch ist RoBIN ebenso wenig
herumgekommen: Versuchte er zum einen, ,,seine Kinder auf eine sinnreiche
Existenz in der Gesellschaft vorzubereiten, machte er sie andererseits gerade
der ihm verhaB3ten Ordnung verfiigbar und fiir sie tauglich. Als die Utopie,
worauf er hinarbeitete, stellte sich RoBiN dagegen eine egalitire, auf Freiheit
und Gleichheit beruhende Gesellschaft vor. Trotz vehementer Gegnerschaft
von verschiedener Seite praktizierte RoBiN wihrend vierzehn Jahren Koedu-
kation, eine moderne Waisenerziehung und eine frithe Form des polytechni-
schen Unterrichts sowie ungewohnliche Lehrerfortbildungsstrategien — alle-
samt gegen die Zeichen der Zeit. Im Unterricht forderte er vom Kind
interessiertes, selbsttitiges und engagiertes Lernen von Wissensinhalten. Der
Lehrer sollte arbeitsunterrichtlich vorgehen und die geistige und kérperliche
Erziehung des Heranwachsenden griindlich beobachten. Die Institution mulite
eine kindgemifle Umwelt bereitstellen und Geist, Korper und Hand ausgewo-
gen bilden.
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Kurz nach der Jahrhundertwende wird die ,,Education nouvelle“ die ,,école
active“, die ,,Reformpddagogik“, die ,,progressive education“ die padagogi-
sche Debatte mit vergleichbaren Ideen anfachen; in Europa werden spiter die
nachmaligen ,,Reformpéddagogen‘ die Schule von auBen und innen zu erneuern
suchen. Sowohl FERRIERE, CLAPAREDE und Bover als auch LiETz, WYNEKEN,
MonTEssorl, DecroLy, Ot1T0 und andere — hier wie oben verallgemeinernd
woiirgerliche Reformpadagogen“ genannt — vertreten jenen RoBiNs auf den
ersten Blick affine Gedanken. Hinter den pddagogischen Theorien der ,,biir-
gerlichen Reformer“ stehen jedoch andere politische Einsichten. Die aus dem
Verhiltnis von Utopie und Realitét geborenen Aporien sind freilich bei RoBIN
wie bei den ,,biirgerlichen Padagogen, auch den politisch Linksstehenden,
beinahe dieselben.

In FErriERES Schriften erscheint etwa die ,,école active®, die ,,reformpida-
gogische Schule“ zu Beginn des Jahrhunderts als , kindgem#Be Didaktik* — in
vielem derjenigen ROBINS gleich, allerdings bar eines explizierten politisch-
padagogischen Fundaments. Die Ungereimtheiten bei FERRIERE sind denn auch
augenfillig. Fiir FERRIERE (1922) hat Unterricht eher mit Fragen der Vermitt-
lung von Lernstoffen, mit Effizienz von Lehr- und Lernformen und mit
professionellem Lehrersein zu tun als mit politischen Zielen, die eine bestimmte
pidagogische Praxis nach sich ziehen sollten. RoBiN, ein Bewunderer Rous-
seaus, bezieht dagegen aus dem libertér-sozialistischen Denken die grundle-
genden Motive seiner Erziehungsarbeit: bedingungsloser Antiautoritarismus,
pazifischer Internationalismus, Antimilitarismus und Frauenemanzipation be-
stimmen seine ,,Paddagogik der Freiheit* und die ,,Education intégrale“ (vgl.
HuMmBert 1967, S.9). SEBASTIEN FAURE (1858-1942), FraNcIscO FERRER
(1859-1909), EMMA GoLDMAN (1869-1940) und JEaN WinTscH (1880-1943)
setzen RoBINs Werk einige Jahre nach der SchlieBung Cempuis’ (GRUNDER
1986) unter dhnlichen Pramissen fort.

2.2 Sébastien Faure und La Ruche

FAuRE, 1858 in eine reiche katholische Familie geboren, wird wihrend kurzer
Zeit in einer Jesuitenschule unterrichtet. Als Politiker, so sein friihes Ziel, will
er ,,mit den Unterdriickten gegen alle Unterdriicker kimpfen“ (Tomasi 1973,
S. 224). Anfénglich der Arbeiterbewegung nahestehend (FAURE 1921), setzt er
sich ab 1888 fiir den ,,Sieg des Anarchismus“ ein, wie er selber sagt. FAURE,
Autor von zahlreichen, in vielen Zeitschriften verstreuten Beitrigen, gilt bald
einmal als guter Redner. Mit Louise MicHEL zusammen griindet er 1895 die
Zeitschrift ,Libertaire“. Wegen seiner publizistischen Arbeit (FAURE 1895,
1911, 1911a, 1915) wird er von den Behorden verfolgt. Eine seiner Schriften
belegt seine libertire Position auBBerordentlich klar (FAURE 0.J.). Dort setzt er
sich mit den Vorwiirfen an die Anarchisten auseinander, erklirt, was die Li-
bertdren erreichen wollen, und berichtet von ihrem ,,idéal révolutionnaire*
(Faure o.J., S. 3). Im Zug seines Artikels skizziert er sein anarchistisches
Programm und wehrt sich beildufig mit einem autobiographischen Argument
gegen mogliche Einwénde, die im Zusammenhang dieses Themas aufschlu$-
reich sind: ,,Nein, wir sind weder Utopisten noch Traumer oder Verriickte, und
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der Beweis dafiir ist, daf uns iiberall die Regierungen verfolgen und ins Ge-
fangnis werfen. Dies tun sie, um unsere Worte der Wahrheit zu unterdriicken.“
(ebd., S. 5).

Die Ambivalenz zwischen politisch-pddagogischer Utopie und alltéiglicher
Realitdt kommt in FAURES Roman ,,Mon communisme* zum Ausdruck. Dort
wo es schlieBlich darum geht, die Utopie praktikabel zu machen, beschreibt
Faure 1921 ein libertires Staatsgebilde in einem zukiinftigen anarchistischen
Frankreich aus der Sicht von (fiktiv) zuriickkehrenden Verbannten. In diesem
Buch rdumt der Autor seinen Erziehungsideen betrichtlichen Platz ein. Was
libertdre Erziehung sein muf, hatte er zwischen 1904 und 1917 in ,, LA RUCHE*
(,,Der Bienenkorb“; in Rambouillet, in der Nidhe von Paris; vgl. FAURE 1914),
seinem ,,rationalistischen Waisenhaus“, exemplarisch gezeigt. ,,Mon commu-
nisme“, von LA RUCHE angeregt, wirft ein Licht auf diesen, von PAUL ROBIN
und Francisco FERRER beeinfluBten Schulversuch. Wie eng FAURE Politik mit
Pédagogik verbinden wollte, zeigt das utopischste unter seinen Werken wohl
am besten:

Nicht nur treffen die Riickkehrer in ,,Mon communisme* ihr Land vollkom-
men verwandelt an — es gibt weder staatliche noch kirchliche Autorititen —auch
die Kinder werden anders erzogen als frither: Schon die Kleinkinder verbrin-
gen den Tag in einer ihnen zusagenden Umgebung, im Griinen, betreut von
ausgewiesenen Spezialisten. Aus dem Kindergarten treten die Kleinen in die
Schule iiber, die gemischte Klassen fiihrt. Die Kinder lernen dort wenig, aber
was sie lernen, griindlich. Unniitze Examen und disziplinierende Normen -
auch Noten — gibt es nicht.

DaB der utopische Roman FAUREs nicht ganz so realitéitsfern intendiert sein
diirfte, belegt die Affinitit des Zukunftsstaates mit ,,LA RucHe“. Die Schule
hat der Utopie vermutlich als ,,realistisches Vorbild“ gedient.

Seine rege Vortragstitigkeit, seine Schule in Rambouillet und seine umfas-
sende ,,Encyclopédie anarchiste“ (4 Bde.) machen FAURE zu einem herausra-
genden Verfechter des franzésischen Anarchismus. In seinen Publikationen
betreibt er direkte Propaganda fiir die libertire Sache, und den ,,Bienenkorb*
sieht er als entschlossenen Vorkampfer fiir eine neue Gesellschaft, obschon die
Kinder dort nicht zu ,kleinen Anarchisten“ erzogen werden sollen, wie er
eingesteht. FAURE legt damit v.a. ein auf RoBinNs Ideen und seiner Praxis in
Cemruis griindendes libertir-reformpadagogisches Konzept vor. Es ist —
ebenso wie das von RoBIN — der biirgerlichen Reformpéadagogik, nicht allein
was das padagogische Konzept betrifft, weit voraus. FAURE bezweckt dort,
libertdres Denken mit einer libertir-padagogischen Praxis eng zu verkniipfen.
Ebensowenig wie RoBIN kiimmern ihn die daraus entstehenden theoretischen
Schwierigkeiten innerhalb seiner utopischen Konstruktion, wenn deren Prak-
tikabilitidt gefragt ist. Was vermittelnd dazwischenstehen sollte, die Begriin-
dung einer anarchistischen Padagogik, stellt er mehrmals dar: Sowohl in eher
staatspolitisch ausgerichteten Texten als auch in piddagogisch orientierten trégt
er zur Konkretion anarchistischer Pddagogik bei, ohne die ihr inhérenten Apo-
rien zu debattieren. Abzielend auf eine harmonische Entwicklung aller kind-
lichen Krifte und Begabungen hin zu einem ,,anarchiste intégral“ transportiert
er jedenfalls eine Forderung des Leiters von CEMPUIS ins neue Jahrhundert
hiniiber: DaB jede anarchistische Schule auf die Koexistenz ,neuer” Men-
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schen, auf ein neues politisches Leben hinarbeiten mu8, ist fiir FAURE unbe-
stritten. Die Semantik der um die Jahrhundertwende publikumswirksam
auftretenden Exponenten jener schul- und lebenserneuernden Kraft, die spater
,reformpadagogische Bewegung* genannt werden sollte, zeigt, daB die liber-
tir-sozialistischen Padagogen — und somit auch FAURE — nicht die einzigen sind,
die schulreformerische Maximen praktisch zu realisieren gedenken. Doch zwi-
schen den libertiren Pidagogen und den biirgerlichen Schulreformern besteht,
wie festgestellt, ein erheblicher Gegensatz: RoBiN und FAURE, FERRER, GOLD-
MaN und WINTScH legen ihrem erzieherischen Bemiihen eine explizit formu-
lierte (wenn auch nicht konsistente und stimmige) Gesellschaftstheorie, die
Utopie, zugrunde. So gerinnt der Ausgangspunkt der Faureschen Padagogik
in der anarchistischen Weltanschauung des Franzosen. Einbegriffen ist damit
zum einen die schonungslose Kritik an der bestehenden, zum anderen eine
hoffnungsvolle, konkret-utopische Idee der zukiinftigen, anarchistischen Ge-
sellschaft.

Selbstverstindlich hegen die biirgerlichen Reformer ebenfalls ein Gesell-
schaftsideal, das, wie das Beispiel FERRIERES belegt, aber auf die Reform der
zeitgendssischen sozialen Situation, u.a. auf jene der Schulen abhebt, ohne
iiber die Grenzen des liberal-biirgerlichen Staates hinauszugreifen.

Wie RoBin versucht auch FAurg, die ertrdumte Gesellschaftsordnung in
seinem Unternehmen zu antizipieren. Gleich RoBIN reduziert FAURE das fak-
tisch unerreichbare Ideal auf eine padagogische Axiomatik, an deren Chancen
realisiert zu werden, er fest glaubt. So ist, was bei den biirgerlichen Reform-
padagogen hiufig in didaktisch-methodischer Spielerei verhaftet bleibt, bei
Faure Ernst: Die Kinder des ,,Bienenkorbs* leben in echter Koedukation,
Musikinstrumente, Schulmaterial und Arbeitsgerite gehoren allen, eine de-
mokratische Lebensform schlieBt die Mitsprache eines jeden gemif3 seinem
eigenen Entwicklungsstand ein und solidarisches Zusammenleben manifestiert
sich in gemeinsamen Aktionen sowie dem hartnéckigen Einsatz fiir den Wei-
terbestand der eigenen Schule. Das Verhiltnis zwischen Lehrern, ,,collabora-
teurs*, und Kindern ist offen und nicht-hierarchisch. Gerade diese Punkte sind
es, die FAURE an den biirgerlichen Reformschulen dieser Zeit als unvollsténdig
durchgefiihrt kritisieren wiirde. (WiNTscH sollte dhnliches in bezug auf das
Landerziehungsheim in Chailly bei Lausanne aus der Sicht der ECOLE FERRER
anfiihren; vgl. GRUNDER 1987). Die angesprochenen Merkmale auch nur aus-
bilden zu wollen, wiirden beide Anarchisten den biirgerlichen Reformschulen
ihrer Epoche rundweg absprechen.

Wie RoBIN muB} aber auch FAURE Zugestindnisse an die dominante politi-
sche Struktur machen. Seine rege Vortragstitigkeit, das konsequente Offnen
der Schule nach auen, scheinen aber La RUCHE weit tiber die Nachbarschaft
hinaus bekannt gemacht zu haben, so daf} tiefergreifende Repressionen seitens
der franzosischen BehOrden ausbleiben. FAURE hat sich in den Gremien der
Arbeiterorganisationen im iibrigen nicht so entschlossen eingesetzt wie ROBIN,
sondern vertraute dem Erfolg seiner Vortrige. Im Gegensatz zu den Texten
iiber Cempuis ist in denjenigen iiber LA RUCHE nie von erhohtem behordlichem
Druck auf die Schule die Rede. Andererseits betreibt FAURE in seinen Publi-
kationen direkte Propaganda fiir die anarchistische Sache und seine Bemer-
kungen gegeniiber EMMA GoLpMAN (1907) zum péadagogischen Ziel von
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La RucHE veranschaulichen, inwieweit er die Schiiler seines ,,Bienenkorbes*
als Vork@mpfer fiir eine neue Gesellschaft sieht. Hierin differiert er vom vor-
sichtigeren RoBIN, der noch zwanzig Jahre friiher sein Ideal gegen mi3trauische
klerikale Kreise energisch verteidigen muf3. Anders als CeEmpuis wird La
RucHE auch nicht von den Behorden geschlossen, sondern muB sich der wirt-
schaftlichen Notlage am Ende des Ersten Weltkriegs beugen.

Sowohl fiir RoBIN als auch fiir FAURE gilt, daB sie die ihnen anvertrauten
Kinder nicht unmittelbar zu ,,Anarchisten“ machen wollen, sondern in ihnen
vordringlich die ,,Entwicklung zum Menschen“ zu fordern gedenken. Schweigt
sich RoBIN dariiber noch aus, ob die CEMPUIS-Absolventen dereinst die Pro-
tagonisten einer anarchistischen Gesellschaft sein werden, erzieht FAURE da-
gegen seine Kinder — wie er selber bemerkt ,,iiber Umwege* — insofern auf die
libertérsozialistische Gesellschaft hin, als er gewisse Inhalte, seine Methoden
und bestimmte Ziele stirker gewichtet als andere. Seine Position in Sachen
Geschichts- und Religionsunterricht erscheint im Riickblick dezidierter als die-
jenige ROBINS.

Trotz seiner Affinitidt zu RoBiNs Gedanken einer ,,éducation intégrale* dif-
feriert FAURE in einigen Punkten von seinem Freund und Vorginger in CEMPUIS
erheblich: Abgesehen davon, dafl er aus seiner anarchistischen Parteinahme
keinen Hehl macht, d.h. gegeniiber den Behorden etwas unverfrorener als
RoBiN agiert, baut FAURE in Rambouillet eine ,,commune* auf. Fiir ihn ent-
spricht dem anarchistischen Ideal am ehesten die Lebensgemeinschaft, wo
jede(r) gemaB ihren/seinen Fahigkeiten zur Koexistenz beitragt. Dal La Ru-
cHE der kleineren Geb#ude wegen viel weniger Kinder aufnehmen kann als
Cempuis, unterstreicht den eher kommunenhaften Charakter der Schule.
Trotzdem errichtet FAURE aber eine cempuis-dhnliche Infrastruktur: die Kinder
besuchen die Schule, arbeiten im Haus, im Garten und auf dem Feld und
erlernen einen Beruf. Dafl FAURE weniger ,,ateliers”, weniger Werkstétten, zur
Verfiigung stellen kann als RoBIN — bei ihm sind es achtzehn —, ist verstindlich.
Im Unterschied zum ,,OrRPHELINAT® scheint das Gemeinschaftsleben in La Ru-
CHE hingegen lebendiger, spontaner — und wohl chaotischer — zu sein, was
wiederum mit der kleineren Schiilerzahl zusammenhingen mag. Zweifelsohne
muflte RoBIN fiir seine zweihundert Schiiler effizienter planen als dies FAURE
mit kaum fiinfzig tut. Deshalb erscheint LA RucHE gegeniiber CEMPUIS aus
heutiger Sicht als die ,,spontanere Schule*.

FAURE also als unbedarften Nachahmer des Waisenhauses in Cempuis zu
sehen, wire irrefithrend. Allerdings hat sich FAURE an CEMPUIS orientiert, wo
Rorin Grundsitze und Praxis einer anarchistischen, rationalen Schule bereits
zur Diskussion gestellt hatte. Doch FAURE versteht es, seinem Werk neue Im-
pulse zu geben, Akzente neu zu setzen — und verleiht dadurch dem Experiment
den belebenden Charakter einer neuartigen padagogischen Institution. Dies
mag auch mit seiner unkomplizierten Person zusammenhéngen: Er wird von
den Beobachtern als viterlicher Freund geschildert, der sich nicht scheut, mit
seinen Schiilern Wettkampfe auszutragen, ihnen Turniibungen vorzumachen,
mit ihnen im Wald herumzustreifen oder sie zum Klavierspielen anzuleiten.
Offensichtlich hat FAURE die noch bei RoBIN spiirbare Distanz zwischen Schul-
leiter und Heranwachsenden abgebaut, was ihn bei Mitarbeitern und Kindern
zu einer beliebten Person macht. Allerdings hat auch FAURE die libertére Vi-
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sion einer anarchistischen Piddagogik ihres utopischen Gehalts berauben, sie
verzeitlichen miissen, um sie im piadagogischen Feld anwenden zu konnen.
Insoweit hat er sie wie RoBIN ihrer Radikalitit entledigt, um sie praktikabel zu
machen.

Beide Schulen, Cempuls und 1.A RucHE, wirken ~ neben den ,,ESCUELAS
MoDERNAS® FERRERS in Spanien — unmittelbar auf die Lausanner ECOLE FERRER
ein. Obschon diese in einem durchweg unterschiedlichen politischen und pad-
agogischen Umfeld gegriindet wird als CEMpuIS und LA RUCHE, ist auch sie eine
anarchistische Schule, die sowohl von der libertiar-padagogischen Theorie ihrer
Vorginger zehrt als auch deren libertér-pédagogische Praxis iibernimmt. Trotz-
dem prisentiert die Lausanner Initiative JEAN WINTSCHS eine von CEMPUIS und
La RucHE hinreichend unterscheidbare Variante eines anarchistischen Schul-
experiments. Auch ihre Initianten gehen einer Diskussion der Aporien utopi-
scher padagogischer Konzepte aus dem Weg.

2.3 Francisco Ferrer, Jean Wintsch und die ,,Ecole Ferrer”

Francisco FERRER ist einer der padagogischen Exponenten einer markanten
antiklerikalen Stromung, wie sie ausgangs des 19. Jahrhunderts Spanien er-
greift (vgl. dazu WintscH 1937, Sora 1976). Als er die EscueLA MODERNA
griindet, die Nachfolgeschulen unterschiedlicher Art hat (KLEmm 1982, BAUER
1987), macht er sich in Spanien zum padagogischen Wortfiihrer libertirer Er-
zichung (KLemM 1982). Obschon 1906 die EscueLA MODERNA an der Bailén
num 56 in Barcelona geschlossen wird, die als erste Institution FERRERS Position
realisiert hat, dehnt sich die Bewegung der rationalistischen Schulen aus. Erst
1938, als in Spanien der Faschismus endgiiltig siegt, ist die Zeit der ,,modernen
Schulen® voriiber. Die ,EcoLE FERRER” in Lausanne ist der Piddagogik der
spanischen ,,EscueLAas MoperNAs® verpflichtet. Genannt nach FERRER Y GU-
ARDIA, wird sie kaum ein Jahr nach FerrErs Hinrichtung (1909) als Reaktion
auf den ,,feigen Mord“, wie es heiflt, ins Leben gerufen. Nebst den ,,ESCUELAS
MobpERNAS“ hat die Lausanner Schule zwischen 1910 und 1919 - eine damals
unter den schweizerischen Reformpidagogen unbekannte Alternative — FEr-
RERS libertdre Utopie zu realisieren versucht.

FErRreRrs Erziehungsgrundsitze enthalten einen ebenso utopisch anmuten-
den Akzent wie jene RoBINS, FAURES und GOLDMANS: Fiir FERRER ist Erziehung
das politische Kernproblem, jede padagogische Argumentation dominierend.
Sie darf weder auf einem patriotisch-militdrischen und chauvinistischen noch
auf einem religios-dogmatischen Programm fuBlen, sondern griindet auf ,,wis-
senschaftlich-rationalem Unterricht“. Erziehung ist koedukativ, weil Mann
und Frau in gemeinsamem Handeln zum Wohlergehen der Menschheit beitra-
gen. Antietatistisch und a-etatistisch, muB sie iiberdies in dem Sinn ,,koedu-
kativ* sein, als sie reiche und arme Menschen zusammenfiihrt. Das kindliche
Spiel ist ihr wichtiges Handeln jedes Heranwachsenden. Aller Unterricht, der
immer vom Kind ausgeht, ist individualisierend angelegt. Pddagogik darf nie
als technische Vervollkommnung oder berufliche Ausbildung miBverstanden
werden. Die Moderne Schule vergibt weder Preise, noch straft sie. Man kennt
dort weder Examen noch Wettbewerbe.
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Weil FERRER ein Schulpraktiker ist, der eine eigenstdndige Didaktik und eine
schulmethodische Konkretion seines piddagogischen Denkens anstrebt, kann
die in Lausanne 1910 eroffnete Schule, die EcoLE FERRER, die in RoBINS Wai-
senhaus in Cempuis erprobten Verfahren zur Ausgestaltung des schulischen
Alltags iibernehmen. Als Vorlagen dienen ihr — neben Schriften von FERRER
(1911) die Publikationen zum Waisenhaus Cempuis (RoBIN 0.J., Giroub 1900,
GirouD 0.J.), von CEMPUIS iiberlassenes Material, moglicherweise auch SEBa-
sTIEN FAURES ,,Bienenkorb“ und die Initiative der Lehrer, Schiiler und El-
tern.

Die péddagogische Linie der ECOLE FERRER ist — mit einem orientierenden
Blick auf die Praxis von RoBiNs und FAURES Schulen, worauf sich die Lausan-
ner Initianten ja beziehen — charakterisierbar: Die Werkstatt mit dem Alltag
verbindend, will die anarchosyndikalistische Schule ihre Schiilerinnen und
Schiiler auf ihr kiinftiges Leben vorbereiten. Dank der elterlichen Mitarbeit
wird die Neugierde der Kinder nicht nur fiir den beruflichen Alltag der Ar-
beiter, sondern auch fiir selbstindiges Erforschen von komplexen Problemen
gendhrt. Freude an der Schule und Motivation fiirs Lernen sind WINTSCH, dem
Initianten zufolge, am ehesten vermittelbar, wenn man den Unterricht auBBer-
halb des Klassenzimmers, in der ,,Wirklichkeit“ abhalt. Mit den ,,Moglichkei-
ten und Notwendigkeiten der Zeit“ und denen der Umgebung spielend, zielt er
auf eine durch eine Arbeitermoral erhdhte industrialisierte Kultur. Will man
diese Ziele erreichen, ist es wichtig, den familidren Hintergrund der Kinder
nicht zu vergessen, schreibt WiNTscH: Es sind némlich fast ausschlieBlich die
Kinder der Armen, der herumziehenden Arbeiter, die die ECOLE FERRER be-
suchen. Daneben schicken Sympathisanten einer libertér-sozialistischen Pad-
agogik ihre SproBlinge in die ,,EcoLe”. Fiir WINTSCH ist es deshalb unerlidBlich -
wie er im nachhinein selbstkritisch und hintergriindig bemerkt — bei der Schu-
lung von Arbeiterkindern ,vielleicht die Arbeiter selber zu konsultieren®
(WintscH 1919, S. 23). Dies deshalb, um nie aus den Augen zu verlieren, dafl
die EcoLE FErRER auf zwei bedeutsamen Ebenen agiert: derjenigen des Kindes
und derjenigen der Arbeit.  Verglichen mit den doch recht prézisen Ideen Ro-
BINS, FERRERS und FAUREs nehmen sich die péadagogischen Intentionen
WINTSCHS weniger utopisch aus (vgl. GRUNDER 1986). Weshalb hilt der Lau-
sanner Arzt den Zweck der Schule nicht exakter fest? Weshalb 148t er es bei
allgemeinen, iiberdehnbaren Begriffen bewenden?

Eine Vermutung liegt nahe: In der Tradition ROBINS, v.a. aber FERRERS
stehend, will die EcoLE FErrer das Werk des Spaniers weiterfiithren. Sie baut
auf der Praxis der EscUELAS MODERNAS, begreift sich als den in Spanien auch
nach Ferrers Tod weiterarbeitenden ,,EscugLAs“ verpflichtet und verschreibt
sich deren eher pragmatischen denn idealen Erziehungsgrundsitzen. Dal} die
Texte RoBINS und FeErrers in Lausanne bekannt sind, sei unterstellt. Dasselbe
gilt fiir FAURES Schriften, die zu Beginn des Jahrhunderts weitverbreitet waren.
Deshalb mag es den Lausanner Schulgriindern als ein energieverschwendender
ZeitverschleiB erscheinen, ein ausformuliertes Schulprogramm zu konzipie-
ren. Sie begniigen sich mit den pddagogischen Hauptlinien und scheinen sich an
die Praxis der Vorbilder in Cempuis, Rambouillet und Barcelona zu halten.
Zweifelsohne setzt sich die EcoLe FERRER damit dem sensiblen Problemzusam-
menhang von ,,Utopie und Realitit* aus. Dieser verbleibt jedoch im wesent-
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lichen unentdeckt. Wie in den anderen Schulen verzeitlichen die Exponenten
der ,,EcoLE" das Ideal, um es praktizierbar zu machen. Es ist paradox: Utopie,
was soviel wie ,,nirgendwo* bedeutet, wird ,,verortet”. Als utopisches Fernziel
gilt indessen nach wie vor die ideale Sozialordnung, die als ein harmonisches
Zusammenleben aller Menschen ertrdaumt wird.

Eine rationalistische Schule als die sich die ,,EcoLe” auffaBt, lehrt die Kin-
der, jedes Individuum produziere seinen Kraften geméB und erwerbe sich
damit das Recht, seinen Bediirfnissen entsprechend zu konsumieren. Die
,ECcOLE“ zeigt dem Kind einerseits, daB jeder Mensch — ungeachtet seines
Besitzes — beurteilt werden muB und daB andererseits nur die Liebe einen
ZusammenschluB zwischen Menschen legitimieren kann, wie es heift. Man
versucht, das Kind mit dem Gedanken an eine Welt ohne Waffen, ohne Gren-
zen und ohne Feindschaft unter den Vélkern anzufreunden und beschreibt ihm
ein weltweites Kommunikationssystem, das nach dem Leitspruch ,Freiheit fiir
alle* arbeitet sowie eine mogliche Administrationsform, die die biirgerlichen
oder diktatorischen Regierungen ablésen und gefdhrlichen Patriotismus ver-
hindern soll. Die EcoLe Ferrer will weder Konige, noch Republiksprasiden-
ten, weder Bischofe noch Generile hervorbringen, wie sarkastisch angemerkt
wird. Vielmehr soll sie Kinder zu Menschen mit freiem BewuBtsein und hohen
Idealen formen. Zugleich bereitet sie — dies der utopische Aspekt — einer
libertiren Bewegung den Boden, die die Welt von Tyrannei und Mord, Krieg
und Betrug reinigen soll.

Von anderen anarchistischen Schulen unterscheidet die Lausanner Schule
das Faktum, daB sie als Arbeiterinitiative (WiNTscH 1909, 1919) geplant, ge-
griindet und betrieben worden ist. Den antizipierten Bediirfnissen einer kiinf-
tigen Arbeiterklasse entsprechen denn auch die Ziele der , EcoLe“: Die
Verantwortlichen beabsichtigen einen den kindlichen Interessen sowie den
Anforderungen des Lebens als Arbeiter entgegenkommenden Unterricht. In-
tendiert ist das Zusammengehen von Familie, Schule und Beruf. In diesem
Sinn ist die Lausanner Schule in die Tradition der libertér-sozialistischen Schul-
experimente einzuordnen. RoBIN, FAURE und FERRER haben den Lausanner
Initianten um JEAN WINTSCH einen Weg gezeigt, utopische Motive einer anar-
chistischen Pddagogik in Realitét umzumiinzen. Obschon RoBinN, FERRER und
Faure fiir die Konzeption der EcOLE FERRER als ,,pddagogische Vorbilder”
gelten mogen, pragt die ,,EcoLE” ihre eigene Form libertédrer Erziehungspraxis
aus. Diese beriicksichtigt nicht nur die Erfahrungen anderer anarchistischer
Schulen, sondern ebenso das gegeniiber Cempuis, Rambouillet und Barcelona
unterschiedlich strukturierte, gesellschaftspolitische Umfeld in Lausanne. Ins-
gesamt verfolgt die EcoLE FERRER unzweideutig ein libertdr-padagogisches
Bildungskonzept.

Obwohl — wie WINTSCH mehrmals eingestehen muf — vieles nicht gelungen
ist, was man ertrdumt hatte, da einige Gedanken noch zu utopisch (und damit
gar noch nicht realisierbar) seien, wie er anfiigt, sind Erfolge zu verzeichnen.
Eine Kongruenz von Theorie und Praxis, ein Koinzidieren von anarchistischen
Maximen und daraus abgeleiteten Erzichungsideen, die der Alltag der ECOLE
FERRER schlieBlich aufweist, ist damit zwar angestrebt. Freilich thematisieren
auch die Lausanner Anarchisten die Spannung zwischen politischer Utopie und
padagogischer Realitéit kaum. In diesem Sinn unterscheidet sich WiNTscHS
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Schule nicht von denjenigen RoBINs und FErrers. DaB3 der erwidhnte Zusam-
menhang von den Initianten selber als moglichst eng gedacht wird, erstaunt
nicht. Gerade im Willen, die Schule der Kinder und den Alltag der Arbeiter zu
verkniipfen, zeigt er sich deutlich. Weiter erscheint er, pragmatischer gewen-
det, auch im Gedanken der Solidaritét, was die Forderung nach Zusammen-
arbeit im Unterricht aufwirft. Weiter in der Idee des Antiklerikalismus,
Antietatismus und Antimilitarismus, was sich im Stunden- und Stoffplan du-
Bert. Und nicht zuletzt im Wunsch nach der Freiheit des einzelnen, der auf
padagogischer Ebene durch die Maxime, Freiheit konne nur in Freiheit gelernt
werden, reprasentiert wird.

Eine der bekanntesten anarchistischen Propagandistinnen in den Vereinig-
ten Staaten, EMMA GOLDMAN, erortert in ihrer Zeitschrift (,,Mother Earth*;
GoLpMAN 1906-1916) mehrmals Probleme einer libertdren Erziehung. Da8 sie
- wie die bisher vorgestellten Erzieher — nicht um die Diskussion der erhofften
Balance zwischen utopischem Ideal und pddagogischer Realitdt herumkommt,
belegen zum einen ihre Beitridge in ,,Mother Earth“, zum anderen ihr gele-
gentlicher Einsatz in der New Yorker MODERN-SCHOOL, einer von den ESCUE-
LAS MODERNAS beeinfluBten FERRER-Schule, an der WiLL DURANT mehrere
Jahre als Lehrer gewirkt hat.

2.4 Emma Goldman

Stellvertretend fiir zahlreiche Aufsitze der streitbaren Autorin wird hier auf
zwei kurze Texte zur libertdren Erziehung hingewiesen, die unter den Titeln
»The Child and Its Enemies* (1906) und ,,La Ruche® (1907) —nach dem Besuch
GoLpMANS in Paris — in ,,Mother Earth* erschienen sind (vgl. auch GoLDMAN
1969).

RoussEeauistisch argumentierend, unterstellt GOLDMAN zu Beginn, die heu-
tige Erziehung — sogar diejenige liberaler oder radikaler Eltern — verhindere
eher das natiirliche Wachstum des Kindes als daf} sie es fordere. Fiir die zeit-
genossischen biirgerlichen Bildungsinstitutionen sei jede kompromi3lose Per-
sonlichkeit ein ,,todlicher Feind“. Darum sei es durchaus verstandlich, wenn in
der Erziehung jede erdenkliche Anstrengung unternommen werde, das Kind
seiner eigenen Person und den anderen Kindern zu entfremden. Eine Folge
solcher Padagogik, dieses ,lacherlichen Unterrichts“, wie die Autorin sarka-
stisch anmerkt, sei ,,diimmlicher Patriotismus“. Das Motto ,,Vorgekautes
Essen“ miisse darum iiber die Portale jeder Schule gesetzt werden, kritisiert sie
weiter — als eine Warnung an alle, die ihre eigene Personlichkeit und ihr Urteil
nicht verlieren wollen.

Soll Erziehung iiberhaupt etwas bewirken, so GoLpDMANS utopischer Schluf3,
muB sie auf der freien Entwicklung des Kindes beharren. Nur unter dieser
Pramisse sind freie Individuen in einer freien Gesellschaft moglich.

Nach ihrem Besuch von SEBASTIEN FAURES ,,Bienenkorb“ bemerkt die Au-
torin 1907 ebenso schulkritisch und ihr eigenes Programm gegen die traditio-
nelle Schule abhebend, die Erziehung von Kindern entfache — ob als Training
oder als freie Entwicklung verstanden — unablissig Streit. Die Tendenz aller

Zeiten sei es aber gewesen, den uniformen und durchschnittlichen Menschen
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hervorzubringen. Spontaneitét und Originalitdt wiirden insbesondere im noch
jungen Jahrhundert als unniitze Fahigkeiten abgeurteilt: ,, Tatséchlich, je we-
niger kreativ ein Mensch ist, desto besser sind seine Chancen in jedem Beruf*
(GoLpman 1907, S. 388), meint GOLDMAN zynisch. Nie zuvor sei die Arbeits-
teilung so ausgeprigt gewesen und kaum je sei der Mensch im selben Maf} zu
einer Maschine degradiert worden wie heute: ,,Seine Tétigkeit ist mechanisch;
seine Arbeit driickt ihm, anstatt ihn zu befreien, seine Ketten noch tiefer ins
Fleisch“ (ebd., S. 389). Vergleichbare Prozesse beherrschen laut GoLbMAN das
Aufwachsen der Kinder. ,,Die Idee, die Erziechung eines Kindes — sei es nun
Knabe oder Midchen — beinhalte einige Uberlegungen iiber dessen individu-
elle Neigungen, hat sich aus dem Denkhorizont heutiger Eltern und Lehrer
entfernt. Kein Wunder, daB jene deshalb es verpassen miissen, die Relevanz
freier Entwicklung und freien Aufwachsens iiberhaupt noch einschitzen zu
konnen“ (ebd., S. 389).

Im folgenden stellt die Autorin FAURE als einen Feind der Reaktionéren und
des Klerus vor. Als politisch Libertirer wie auch als anarchistischer Pddagoge
sei er kompromiBlos in seiner Opposition gegen dkonomische und soziale
Zwinge.

Besonders gewichtet werden in GoLDMANS Skizze von La RucHE die Koedu-
kation, die befreite Atmosphire und das lockere Verhéltnis zwischen Lehrern
und Schiilern.

Die beiden Texte belegen, daB die propagandistisch traktierte, US-ameri-
kanische Variante, das Verhiltnis zwischen libertirem Wunschbild und banaler
erzieherischer Praxis auszuleuchten, keine wesentlichen neuen Erkenntnisse
enthalt. Der Autorin geht es weniger um den Bezug von utopischen Zielvor-
stellungen und deren Realisierung als um die Skizze einer in ihrer Sicht
bemerkenswerten Reformpraxis aus libertérer Optik. Ihre Argumentation ver-
deckt das hier betrachtete Thema beinahe. Dafl Utopie verzeitlicht und
entradikalisiert werden muB, soll sie praxisleitend werden, ist GOLDMAN keine
Uberlegung wert. Die US-amerikanische Exponentin einer libertiren Erzie-
hung vergibt damit die Chance, der zentralen Frage anarchistischer Padagogik
nachzugehen. Hatten RoBiN, FAURE und WINTSCH diese wenigstens noch —
zuweilen versteckt — erwdhnt, verschanzt sich GOLDMAN hinter anregender,
letztlich aber verflachender libertdrer Propagandasemantik.

3. Die verlorene Utopie — die gerettete Utopie

Die Freiheit als Ziel aller Erziehung und die ,,Education intégrale* als Methode
sind die Merkmale der untersuchten libertdr-pddagogischen Erziehungskon-
zepte in Cempuis, Rambouillet und Lausanne. Uber diese Charakteristika
hinaus sind weitere Gemeinsamkeiten der drei Schulen auszumachen. RoBiN,
Faure und WINTScH zeichnen ein ,,Bild des Kindes“, das zweifelsohne vom
damals iiblichen absticht. Darauf ist mehrmals hingewiesen worden: Die liber-
tiar-sozialistischen Pddagogen betrachten das Kind als Geschopf, das zwar
selbstindig handelt — oder dies zumindest allméhlich lernt — jedoch der Un-
terstiitzung bedarf. Sie stimmen darin iiberein, die Ausbildung aller Kréfte im
Kind bedinge eine ausgewogene korperliche, geistige und moralische Schu-
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lung. Der junge Mensch ist jedoch nicht auf ein festgelegtes Ziel hin zu
erziehen. Die fiir jedes Aufwachsen unabdingbare Offenheit wiirde sonst ver-
lorengehen. RoBIN, FAURE und WINTSCH — wie GOLDMAN - sind der Ansicht,
Schiilerinnen und Schiiler sollten ,,vorurteilsfrei* aufwachsen. Damit ist die
»Absenz von Vorurteilen“ gemeint, wie angemerkt wird. Das bedeutet den drei
Schulgriindern gleichviel wie eine Erziechung ohne theologische, nationalisti-
sche, rassistische oder militaristische Gehalte. Ihre Erziehungs- und Bildungs-
ziele stimmen im wesentlichen iiberein und stechen ebenso von den damals
gédngigen ab wie deren anthropologische Perspektive: Wahrend die herkdmm-
liche Schule lediglich vorgebe, die Jugendlichen auf ihr kiinftiges ,,Leben
vorzubereiten, betrachten es die anarchistischen Padagogen als ihre ausgespro-
chene Aufgabe, dies auch wirklich zu tun, obschon sie nur erahnen kénnen, wie
die kiinftige Existenz der Kinder in einer gesellschaftspolitischen Utopie aus-
sieht. Der 6ffentlichen Schule werfen sie vor, sie tdusche ihre Schiitzlinge mit
dem biederen Argument, ,,jeder kann es schaffen, wenn er nur will*, iiber eine
inexistente Chancengleichheit hinweg. Weiter lasse sie die Kinder absichtlich
im Unwissen dariiber, was ,,das Leben“ denn sei und unterdriicke in ihnen
friihzeitig die ihnen eigenen Interessen und Motive. Dieses Verwirrspiel auf-
recht zu erhalten, sei fiir die Lehrer eine keineswegs leichte Aufgabe. Im
Vergleich zu den Unterrichtenden an der staatlichen Schule féllt den Libertéren
diese Arbeit trotz der auftauchenden Widerspriiche leichter.

Die libertédren Praktiker sind bestrebt, trotz der Aporien, die ihre Konstruk-
tion generiert, sogar einen ,,Lernzielkatalog® zu erarbeiten. Damit wird die
utopische Vorstellung innerhalb der libertéiren Pddagogik nicht nur in zeitliche
Reihung gebracht, also sequenziert, sondern ebenfalls inhaltlich segmentiert
und letztlich in Stoffbereiche parzelliert, also auch ,,versachlicht“. Weil diese
Spannung verborgen bleibt, tritt sie auf der Ziel-Mittel-Ebene des Unterrichts
gelegentlich als sperriges Element auf. Das utopische Programm dagegen ent-
hélt die Maximalforderung an Erziehung und Bildung. Es ist keineswegs
reduktionistisch zugeschnitten auf die pragmatischen Herausforderungen einer
spiteren Arbeiterexistenz der Heranwachsenden. Insofern sind RoBin, FAURE
und WINTScH durchaus unbescheiden: Ihre Phantasie einer ,,neuen Welt“ ent-
spricht dem Gedanken, in einer umgestalteten Geselischaft miiSten beinahe
vollkommene Menschen leben. Ihr Bild eines kultivierten, sozialisierten und
zur Verdnderung der Gesellschaft fahigen Menschen ist dasjenige eines poli-
tisch, kulturell, 5konomisch und intellektuell autarken Individuums, das seinen
Weg — welcher Klasse es auch immer angehért — unbesehen aller Hindernisse
geht und seine Geschicke unbevormundet leitet. Umgesetzt in Unterricht muf3
die nun lddierte padagogische Wunschvorstellung jedoch spétestens in der Dif-
ferenz von Lektionszielen und eingesetzten Mitteln endgiiltig verloren ge-
hen.

Entsprechende Ideen als Erziehungsziele formuliert auch die damalige
pédagogische Reformbewegung. Trotz deren gegenteilig lautender Beteuerung
darf ,biirgerliche Pddagogik“ ~ in libertirer Optik — den autonomen Menschen
allerdings gerade nicht ,hervorbringen, wiirde er doch den damaligen biir-
gerlichen Staat, der auf der Ausbeutung der Vielen durch die Wenigen beruhe,
als Instrument der Repression schonungslos entlarven und bekdmpfen, wie die
Libertéren feststellen. Aus dieser Kluft — die libertar-pddagogischen Praktiker
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bemerken sie sehr genau - steigen die Inkonsequenzen des traditionellen und
zeitgenossischen Erziehungsdenkens. Anhand des Beispiels eines biirgerlichen
Landerziehungsheims in der Romandie (vgl. GRUNDER 1986a, GRUNDER 1987)
vermag WINTScH den in seiner Sicht weit gedffneten Graben zwischen Zielen
und Realitét biirgerlicher Erziehung denn auch zu umschreiben.

In einer nach libertiar-padagogischen Grundsitzen arbeitenden Schule soll es
Konkurrenz nicht geben. RoBINS, FAURES und WINTSCHS utopische Sicht einer
kommenden Gesellschaft 148t die libertdren Pddagogen bereits auf der Ziel-
ebene ,,Solidaritit* proklamieren, woraus fiir das Unterrichtsgeschehen folge-
richtig kooperative Arbeitsformen wie die Gruppenarbeit als wertvolle
Methoden abzuleiten sind.

Das Ideal einer zukiinftigen anarchistischen Gesellschaft prégt also die da-
maligen anarchistischen Schulversuche bis in die Details: Wenig Frontalunter-
richt, selbstéindiges Erarbeiten von Stoffen in altersgemischten Schiilergrup-
pen, Offnen der Schule nach auBen mittels Exkursionen, Wanderungen,
Unterricht im Freien sowie Kurse der Eltern, nicht zuletzt auch der Verzicht auf
die traditionelle Bewertung zeigen bis in die Wahl der Unterrichtsmittel hinein,
wie ernsthaft versucht wird, die oben angesprochenen Absichten — um es mit
einem modernen Begriff zu umschreiben — zu ,,operationalisieren*“. Der flexi-
ble Tagesplan, der von auflen eindringende, unvorhergesehene Ereignisse zu
beriicksichtigen vermag, unterstiitzt dieses Bemiihen. Selbst das an den anar-
chistischen Versuchen von dem der traditionellen Schule so stark abgehobene
Lehrer-Schiiler-Verhéltnis deutet darauf hin, daB die auf der Ebene der Ziele
angefiihrten Formeln ernst genommen werden. Einschrinkend ist allerdings
sofort anzumerken, dal heute kaum mehr eruierbar ist, wie die anarchlstlschen
Lehrer tatsédchlich mit ihren Schiitzlingen umgegangen sind.

Cemruis, La RucHE und die FERRER-SCHULEN in Spanien, der Schweiz und
den USA leben die Praxis aller libertdren Pddagogik: Sie schrinken die ideale
Komponente eines fernen Zielzustandes ein, indem sie die Utopie in zeitliche
und inhaltliche Korsetts gezwéngt fiir Erzieher erst praktikabel machen. Das
von diesem ProzeB evozierte Paradox diirfen sie nicht beriicksichtigen, weil sie
auf die unmittelbare Zukunft zu erziehen und zu unterrichten haben. Die
Utopie dennoch aufrecht zu erhalten, ist die problematische Hypothek einer
nunmehr pragmatisch operierenden libertdren Erziehung und Bildung.

Von libertir-sozialistischer Seite sind die drei Versuche stdndiger Kritik aus-
gesetzt: Diese kommt dann zustande, wenn die verlorene Utopie weiterhin als
Richtschnur piadagogischer Praxis gilt. Manche Anarchisten monieren die in
ihrer Optik kompromittierenden Konzessionen an den verhaBten Staat, sehen
aus dessen Auflagen gegeniiber der Schule unentwirrbare Widerspriiche ent-
stehen und beklagen es, wenn die Schulleitungen ihren anarchistischen Hin-
tergrund offentlich nicht bloBlegen. Als ,,Konzessionen“ an den Staat sind der
Unterricht in biblischer Geschichte (La RucHE), das Einwilligenmiissen in die
schulbehdrdliche Kontrolle (,, EcoLE®), die militarischen Ubungen (Cempuis),
die gelegentliche Vorbereitung auf weiterfithrende Schulen (,,EcoLe) oder die
AbschluBzertifikate am Ende der Schulpflicht (CEmMpuIS) einzustufen. Demge-
geniiber zeugen einige Fakten von der geradezu storrischen und hartnéckigen
Eigensinnigkeit der anarchistischen Padagogen, von ihrem festen Willen, die
entlegenen Ziele nicht aufzugeben: Sie unterrichten koedukativ, als dies ver-
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boten ist (ROBIN), weigern sich, Noten zu erteilen (WINTSCH), verbinden den
Schulalltag mit dem Leben in einer libertdaren Kommune, wo die Jugendlichen
bei der Nahrungsmittelbeschaffung mithelfen (FAUurg) und versuchen fiacher-
iibergreifendes Lernen, als die Idee noch kaum die Lehrer beschiftigt (alle
drei). Sie konkurrieren unmittelbar mit dem staatlichen Ausbildungssystem
auf der Stufe der Lehre (RoBIN) oder lassen die Schiiler in Gruppen arbeiten,
als der Begriff der ,,Gruppenarbeit“ (Le travail par groupes; Le travail par
équipes) noch kein piadagogisches Thema ist (WinTscH). Sie lehren in hellen
und luftigen Schulriumen (Cemruis), die sie ,,Museum*“ oder ,,Laboratorium*
(Lausanne) nennen und schaffen Schulbinke und -pulte ab, als der ,,Schul-
bankstreit“ andernorts gerade aufflammt. Es ist ROBIN, FAURE und WINTSCH
klar, daB sie gegen aulen den Auflagen entsprechen —und sich damit der Kritik
der ,,orthodoxen“ Anarchisten aussetzen, wollen sie ihre Schule iiberhaupt
eroffnen. Alle drei sind in diesem Fall eher pragmatisch orientiert, ohne aber
ihre utopische Absicht je zu verleugnen. Diese Fakten weisen sie als Bestand-
teile einer ,libertdren Reformpadagogik® aus, die jener ,.Bewegung®, die im
nachhinein ,, Reformpéddagogik“ genannt worden ist, vorausgeht.

Eine ,,Rezeptionsgeschichte* libertar-padagogischer Versuche innerhalb der
Padagogik des 20. Jahrhunderts existiert noch nicht. Andernfalls wére ein
Rezeptionsdefizit schon ldngst erkannt worden: Gerade diejenige Bewegung,
die sich am besten fiir die Diskussion der anarchistischen Reformpostulate
hinsichtlich einer ,,neuen Schule* geeignet hitte, die reformpéadagogische, hat
diese Chance nicht geniitzt. Sie beachtet — wie das bereits angesprochene Lau-
sanner Landerziehungsheim die ,,EcOLE FERRER” — den libertdren Ansatz als
erziehungs- und schulerneuernde Kraft ebenso wenig wie seine problematische
Seite. Dies wirft ein bezeichnendes Licht auf ihr politisches Selbstverstindnis,
besonders auf ihren politisch links stehenden Fliigel, wenn anzunehmen ist,
daB , nicht-biirgerliche“ Konzepte in ihr iiberhaupt keinen Platz finden.

Seitens der Libertdren haben entsprechende Prozesse, anders variiert, ge-
spielt: Ich unterstelle, RoBIN, FAURE und WINTSCH hitten die Unzulédnglich-
keiten und Ungereimtheiten ihrer Schulen beunruhigt — wenigstens was die
Problematik von Theorie und Praxis betrifft. Abgesehen von der Kontroverse
um das ,,ORPHELINAT* um 1894 und derjenigen um die ,,ECOLE" anléBlich der
zahlreichen Lehrerwechsel (1913) tritt solches aber nicht an die Offentlichkeit.
So bieten RoBIN und FAURE jedenfalls gegen auflen — das wohl unzutreffende —
Bild der padagogischen Praktiker, die theoretische Reflexion kaum kiimmert.
Demgegeniiber wéren die zahlreichen Aufsétze FAURES und die wenigen Ar-
tikel RoBINS zu pddagogischen Themen zu beachten.

Insgesamt tragen alle — RoBIN, FAURE, GoLDMAN und WINTSCH —neben dem
Spanier FERRER und den Initianten der hier nicht diskutierten ,,ScuoLa Mo-
DERNA DI CLivio® (1922) zur Konkretion libertédr-padagogischer Erziehungs-
praxis bei: Das utopische Bild einer kiinftigen freiheitlichen Gesellschaftsord-
nung, wie es die Anarchisten entwerfen, verlangt eine Erziehung auf diese
Gesellschaft hin. Daraus resultieren fiir die Erzieher Schwierigkeiten, was die
utopische Konzeption einer libertiren Padagogik anbelangt, die sie nicht ge-
biihrend beriicksichtigen. Die Idee einer libertaren Padagogik, wie sie anhand
von drei Beispielen skizziert worden ist, hétte die damalige Pddagogik heraus-
zufordern gehabt, weil auch sie die Ziel-Mittel-Debatte fiihren mufte: Soll
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libertdre Erziechung erfolgen konnen, muf} die Utopie zeitlich und inhaltlich
aufgegliedert werden. Als wahre Utopie erscheint jene, die ihren Zielzustand
nicht mehr ernst nehmen darf. Damit verliert sie zweifelsohne an Dignitét. Daf3
das Verhiltnis von Zweck und Mittel in der libertér-sozialistischen Padagogik
trotzdem kongruenter ist als im Fall der ,,Reformpéddagogen®, riihrt daher, daB
die Utopie als leitender Wunsch und die Praxis verunsichernde Idee bestehen
bleibt.

Die libertidren Péadagogen haben ohne es anzusprechen wohl bemerkt, in
welch heikler Lage sie sich befanden, als sie anarchistische Schulen griindeten.
Das Dilemma einer Idee, die realpolitische Umsetzungsanspriiche einer ,,tra-
ditionellen“ in eine ,,neue* Gesellschaft weder vorschreiben will noch darf,
beschert den libertdren Péddagogen ein Problem, das nie vollig befriedigend zu
bearbeiten ist. In der Debatte um die ,. kommende®, die ,,ideale* Schule wie
auch in der Diskussion um den Zustand nach einem Ubergang in eine anar-
chistisch strukturierte Gesellschaft, herrscht die libertire Scheu vor, ,,autori-
tar” und programmatisch festzulegen, was zukiinftig sein soll. Zwischen der
anarchistischen Kritik an bestehenden sozialen, 6konomischen und politischen
Verhiltnissen und der prophetisch ausgemalten anarchistischen Gesellschaft
tun sich — was Anspruch, Intensitit und realen Gehalt angeht — Griben auf.
Darum nochmals die Frage: Wie beteiligen sich in diesem Diskurs jene, die
vornehmlich mit pddagogischen Fragen befait sind — mit solchen Problemen
also, die beides, Ziel- und Methodenaspekt, eng miteinander liiert umschrei-
ben?

Erstaunlicherweise schiebt, wer die Nagelprobe auf den Gehalt libertédrer
Ideen wagen miifite, die Losung der Frage auf, ja setzt sie gleichsam aus. Das
kann nur geschehen, weil padagogische Prozesse auch in anarchistischer Sicht
langfristige Prozesse sind, deren Endpunkt kaum vorausgesagt werden kann.
Allerdings geraten die libertédren Padagogen, argumentieren sie ,,a la longue*,
in einen neu-alten Widerspruch: Da namlich, wo sie von padagogischem Han-
deln, wie ihre biirgerlichen Kontrahenten, Zielorientierung und ProzeBhaftig-
keit verlangen, ein simples Zweck-Mittel-Schema aber ablehnen und so einem
problematischen padagogischen Erfolgsansatz huldigen. Dazu treten andere
,LAntinomien anarchistischen Denkens®“, die dann entstehen, wenn anstelle
organisierter Aktion ,,Spontaneitét® gesetzt wird, wie es die Reformpéadagogen
auch tun. Schule, wie die libertidren Pddagogen sie begreifen, scheint die Frage
zu entschirfen, unter welchen Mitteln sich soziale Einheit aus der voluntari-
stischen und individualistischen Vielfalt (MAYER 1936, S. 826) realisiert. Sie
macht die spontane Handlung als didaktisches Prinzip fest. Und sie konkreti-
siert einen Weg zum Ziel, der in ihrer, der geschiitzten Welt fern vom Ernstfall,
mit Heranwachsenden erprobt werden kann. Was politisch also lediglich als
ersehnter Traum gelten mag, die spontaneistische Umgestaltung der Gesell-
schaft, gerinnt in libertidrer Pddagogik zu einem methodischen Grundsatz, der
zwanzig Jahre nach RoBIN auch die Basis einer biirgerlich-padagogischen Re-
formbewegung abgeben sollte. Das vorgetragene Argument gilt jedoch nur,
geht man davon aus, Schule werde seitens der libertdren Padagogen nicht
vollstindig abgelehnt, was in stringenter Anwendung anarchistischer Pramis-
sen der Fall sein miiBte. Hinter die Einsicht, die heranwachsende Generation
sei in die kulturellen Werte der jeweiligen Gesellschaft einzufiigen, sind selbst
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entschiedene Anarchisten nicht zuriickgegangen. Was sie aber zu erreichen
suchen, ist das Idealbild einer Schule, die keinen Zwang ausiibt und zugleich
Lernen ermoglicht.

Allerdings sind in dieser Beziehung unter den libertdren Pdadagogen trotz
gemeinsamer methodischer Annahmen grundlegende Differenzen auszuma-
chen. Die Antinomie von ,,Sein und Sollen“ (ebd., S. 827) wird von den
pidagogischen Anarchisten in eine fernere Zukunft verlegt, was unmittelbares
Handeln in libertdrer Absicht erméglicht, da erst dergestalt der Grundwider-
spruch von Organisation und freier Assoziation abgeschwicht, ja fiir die ndhere
Zukunft aufgelost ist. Padagogisches Handeln, definitionsgemé8 final, und
deshalb in libertdrer Optik grundsitzlich unmdoglich, heit demnach soviel wie:
Zielaufschub generiert padagogische Arbeit; der Verzicht auf die Charakteri-
sierung des utopischen Zustandes erlaubt die wahre Utopie. Diese Aussage
kommt einer ,,systematischen Provokation“ gegeniiber der Péddagogik als Wis-
senschaft gleich. Mit ihr stellen die Libertdren das Verhiltnis von Ziel und
Mitteln kategorisch zur Debatte. Nicht nur die Reformpédagogen haben die
eindriickliche anarchistische Lektion zu lernen verpaft. Auch der padagogi-
sche ,,mainstream“ der folgenden Jahrzehnte sollte die libertdren Aulenseiter
ausgrenzen, falls sie als Gegner iiberhaupt zur Kenntnis genommen werden.
Dies, obwohl dort der zentrale Konflikt um Erziehungsziele und unmittelbaren
piadagogischen Handlungsbedarf exemplarisch exponiert wird. Mitsamt den
ihn begleitenden Widerspriichen tritt er offen zutage. Die ,,systematische Pro-
vokation“ der Pddagogik durch damals peripher stehende Randfiguren ist also
in diesem Fach trotz der leidlich dokumentierten historischen Positionen ohne
sichtbares Ergebnis geblieben. Welchen Einflu} auf die Pddagogik in Frank-
reich, Deutschland und der Schweiz die beunruhigende Radikalitét des liber-
tar-pddagogischen Ansatzes gezeitigt hat, ist im ibrigen erst mangelhaft
erforscht.

Padagogische Anarchisten miissen einen ,,ethischen Dualismus* wahrneh-
men, wollen sie Schule verdndern. Wie die vorangehenden Abschnitte gezeigt
haben, versuchen sie ihn zu iiberwinden, ohne die Losung — wie MARX — an
einen bestimmten, klassenkdmpferisch zu definierenden Hoffnungstrager zu
kniipfen. Zugleich inszenieren sie ihn als eine soziale (und padagogische) Be-
wegung. Als Zweifrontenkdmpfer zum einen gegen die biirgerliche Schule,
zum anderen gegen das marxistische Denken, treten die libertéren Pddagogen
als Promotoren der Forderungen der franzdsischen Revolution auf, die sie als
eine ,allgemein menschliche“ (ebd., S. 829) begreifen, sie sind also letztlich
einem kulturpolitiSchen Programm des Liberalismus verpflichtet. Die liberté-
ren Erzieher stiitzen sich dann etwa auf Gopwins liberalen Individualismus,
den dieser bis zur anarchistischen Konzeption weiterentwickelt hatte. Was
GobpwiIN zufolge die biirgerliche Revolution sprengt, ist, bezogen hier nur auf
die piadagogische Sicht, die von den oben angesprochenen Personlichkeiten
iibernommene Annahme, im Unterricht werde sich der spontane Lernwille
durchsetzen und ,,the mind will be suffered to expand itsself in proportion as
occasion and impression shall excite it“ (GopwiN 1798, zit. von MAYER 1936,
S. 831). Wie bei BABEUF, PROUDHON, BAKUNIN und KROPOTKIN lernen die pad-
agogischen Libertiren bei Gopwin, daB die padagogische Transformation des
Gegensatzes von Autoritit und Freiheit eine individualistische Seite hat: jene
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der Pole Egalitdt und Inegalitit. Auf eine kollektivistische Form der anarchi-
stischen Gesellschaft hinarbeitend, landet die zugrundeliegende libertére Rich-
tung beim Syndikalismus, was die Moglichkeit der Existenz der gewerkschaft-
lichen Lausanner EcoLE FERRER erkldrt (GRUNDER 1986). Aus der anderen
anarchistischen Stromung, die vom Individuum allein ausgeht (STIRNER), ler-
nen die libertiren Padagogen, daB jegliche Bindung konsequent abgelehnt
werden kann. Sie versuchen nun, ,V’esprit révolte” (GRAVE), STIRNERS ,,Em-
pOrung®, mit den Forderungen einer Vorbereitung der Heranwachsenden auf
eine nachrevolutiondre Gesellschaft zu verbinden. Nicht wie anderen Anar-
chisten fehlt ihnen eine ,, Taktik“, eine Methode des Umsturzes, welche das
unmittelbare Ziel ins Auge zu fassen vermochte. Weil sie ein padagogisches
Ziel haben, vermogen sie piadagogische Methoden zu ersinnen, wovon sie
annehmen, sie seien zieladdquat. Demgegeniiber muf} ein Anarchismus, der
aufler derjenigen eines ethischen Dualismus’ keine Antwort zur Umgestaltung
der Gesellschaft bereithilt, im Putschismus enden.

Die libertdren Padagogen haben sich nicht zwischen kollektivistischem und
individualistischem Anarchismus entschieden. Das war, was die piddagogische
Arbeit anbelangt, auch unnétig. Im Gegenteil: Beide Spielarten des Anarchis-
mus,wie sie sich nach BAKUNIN bei JEAN GRAVE oder den Nachfolgern STIRNERS
zeigen, vereinen die libertdren Pddagogen so, daf daraus ein Schul- und Un-
terrichtskonzept resultiert, das zwar die Dilemmata der anarchistischen Idee
nicht zu iiberdecken, aber doch zugunsten einer handhabbaren alltidglichen
Praxis hinauszuschieben, also zeitlich zu relativieren, vermag.
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Abstract

Due to a deficit in dealing with libertarian pedagogics, an analysis of this ambivalent and radical
pedagogical approach, which is well worthy of discussion, has as yet not been carried out in the field
of general pedagogics. Based on four examples — PAUL RoBiIN in Campuis, SEBASTIEN FAURE in
Paris, JEAN WiNTSCH in Lausanne, and EMMA GoLpMaN in the United States, including the res-
pective institutions — the author points to the difficulties libertarian educators had in dealing with
the paradoxies of anarchist programmatics. He focuses on the didactic-methodic consequences of a
target state that is being defined as “aimless”, i.e., on the debate concerning the libertarian
pedagogical utopia as well as on the question in how far a belated analysis could help solve the basic
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dilemma of libertarian pedagogics. Finally, the author suggests that the importance of utopian
thinking with regard to education against the background of the radical libertarian conception and
the resulting contradictions should be considered a stimulating motif in the pedagogical discus-
sion. ,
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