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Michael Geiss/Sabine Reh

Konservatismus und Padagogik im Europa des
20. Jahrhunderts

Einleitung in den Themenschwerpunkt

Es scheint kompliziert zu sein mit der Geschichte des Konservatismus. Auch
wenn man, wie Jens Hacke, ,habituelle Praferenzen* fir ,,Heimat, Familie,
Tradition und Religion“* als diejenigen Elemente hervorhebt, mit denen sich
konservative Denkerinnen und Denker seit gut 200 Jahren bevorzugt beschéf-
tigen, ist es sinnvoll, stirker auf Ambivalenzen zu fokussieren, als dies ge-
meinhin geschieht, und die Frontstellung von ,konservativ* und ,,progres-
siv®, modern oder reformerisch zu (berdenken — auch wenn diese es erst
ermdglicht, Uberhaupt von ,,konservativen* Positionen zu sprechen.

Noch schwieriger werden eindeutige Einteilungen, wenn Erziehung und
Bildung Gegenstand offentlicher Debatten werden. Starke péadagogische
Annahmen gehen dabei hdaufig mit konservativen Interventionen einher. In
der universitaren Erziehungswissenschaft, der padagogischen Reflexion und
Ratgeberliteratur oder der Lehrerbildung gibt es ebenfalls sowohl sich selbst
als fortschrittsorientierte wie auch als konservativ verstehende Positionen. In
der (padagogischen) ldeengeschichte allerdings wurden konservative Ansétze
— mit gewichtigen Annahmen (Ringer 1983, S. 9; Bollenbeck 1994) — lange
Zeit nur als Negativfolie genutzt, vor deren Hintergrund sich das Neue, Inno-
vative oder Fortschrittliche besser zur Darstellung bringen lieR.?

In der Bildungs- und Erziehungsgeschichte lassen sich — man kénnte sagen —
analytisch zwei Formen des Konservatismus unterscheiden, die historisch
zusammengehen koénnen, aber auch unabhé&ngig voneinander vorkommen:
Zum einen finden sich konservative padagogische ldeen und Praktiken im
Kontext der politischen Ideologie des Konservatismus. Erziehung, mit der die
Uberlieferung von Traditionen, Erfahrungen, Einstellungen und Gewohnhei-

Hacke 2004, p.P. (online).
Siehe etwa im Kontext der Geschichte der Dreigliedrigkeit des deutschen Schulwesens
Furck 1998, S. 342f.



10 Michael Geiss/Sabine Reh

ten garantiert wird und die fur den Anschluss der Gegenwart an die Vergan-
genheit sorgt, ist daher immer wieder Zielobjekt politisch konservativer Ideo-
logien und eine entsprechende Bildungspolitik zentraler Bestandteil konser-
vativer Parteipolitik gewesen. Zum anderen ist die Bildungs- und Erzie-
hungsgeschichte aber seit dem fin de siecle eng mit der Geschichte der ,,pro-
gressive* oder ,,new education“ verbunden, also mit der im 20. Jahrhundert
sich rasant differenzierenden Reformpédagogik. Und so finden sich sehr
wohl konservative padagogische Optionen, die dennoch mit liberalen oder
anderen politischen Ideologien und philosophischen Anséatzen einhergehen
kénnen. Umgekehrt bedeutet eine Parteinahme fir ,,progressive“ oder ,re-
formpdadagogische Ideen und Praktiken nicht, dass diese zwingend mit einer
liberalen und demokratischen Auffassung von Politik und Gesellschaft zu-
sammenfallen® — zumal die Legitimation jener auch Strukturen und Versatz-
stiicke aufweist, die man einem konservativen Denkstil zuweisen konnte, also
etwa das Setzen auf Natur als Argument, auf Natlrlichkeit, auf organologi-
sche und ganzheitliche Perspektiven, auf den Nahraum und die kleine Ge-
meinschaft. In der Geschichte progressiv etikettierter Reformbewegungen
finden sich entsprechend zahlreiche Beispiele flr autoritdre oder rassistische
Positionen.*

Gerade wenn die historische Bildungsforschung sich des Themas annimmt,
sollte sie offenlegen, mit welchem Konservatismus-Verstandnis sie operiert.
Hierbei kann sie sich nicht auf die Dimensionen des politischen Konserva-
tismus allein beschranken, auch wenn dieser historisch gesehen sicher haufig
mit bestimmten Erziehungs- und Bildungsvorstellungen einherging. Auch
reicht die Unterscheidung zwischen konservativer ,,Ideologie” und konserva-
tiver ,,Philosophie* nicht aus, um dem Thema bildungs- und erziehungsge-
schichtlich gerecht zu werden.® Zuletzt haben Beckstein und Rampton zudem
am Beispiel der Migrationspolitik gezeigt, dass sich konservative politische
Parteien an einer ganzen Reihe politischer Theorien und Ansétze bedienten,
von denen der Konservatismus nur eine Variante ist.®

In der theoretischen Literatur ist durchaus umstritten, ob es sich beim Kon-
servatismus Uberhaupt um eine ideologische Option handelt, die sich — ver-
gleichbar mit der politischen Philosophie des Liberalismus — philosophisch
begriinden l&sst, oder ob sich konservative Positionen nur in der Gegenwart
einnehmen bzw. als in der Vergangenheit realisierte Positionen historisch
nachzeichnen lassen.” Jan Werner Miiller hat darauf hingewiesen, dass weder

Nipperdey 1990, S. 833; Giudici, Masoni, & Ruoss 2019.
Leonard 2016, S. 109ff.; Andresen 2000.

Pilbeam 2003, S. 6ff.; Freeden 1996, S. 27ff.

Beckstein und Rampton 2018.

Alexander 2013.

~N o o A~ w



Konservatismus und Padagogik im Europa des 20. Jahrhunderts 11

nominalistische noch historistische Zugénge einen hinreichenden Rahmen
bereitstellen, um das Phdnomen des Konservatismus analytisch zu fassen.
Konservativ sind fur ihn nicht einfach diejenigen, die sich selbst als konser-
vativ bezeichnen. Es reiche aber auch nicht aus, auf die Zeitgebundenheit des
Konservatismus zu verweisen und den Rest der Ideen- und Begriffsgeschich-
te zu Uberantworten. Als dritte unbefriedigende Variante nennt Miller einen
»conceptual changism®, der zwar von einer gewissen Kohdrenz des Phéno-
mens ausgeht, aber gleichzeitig einen stetigen historischen Wandel unter-
stellt.® So argumentierte bereits Karl Mannheim in den zwanziger Jahren des
20. Jahrhunderts auch gegen eine nur ,formale Definition” des Konservatis-
mus ,als reine[m] Relationsbegriff“. Mannheim verstand den Konservatis-
mus vielmehr als einen Denkstil, mit dem die Eigenart eines historisch-sozial
immer bestimmten ,,Strukturzusammenhangs“ bezeichnet sei, ohne dabei
aber auf feststehende, ideologische Gehalte zu rekurrieren.’ Es gehore zum
Konservatismus, dass er letztlich nicht um den Bestand des Gegenwartigen
besorgt ist, sondern um das kampft, was bereits in Auflésung begriffen ist.'°

Der Themenschwerpunkt dieses Bandes fokussiert padagogische und bil-
dungspolitische Optionen konservativen Denkens und Handelns im 20. Jahr-
hundert. Die groRen Themen einer Bildungspolitik des Konservatismus zei-
gen sich seit Beginn des 19. Jahrhunderts schon in den Auseinandersetzungen
um die Schul- und Bildungspolitik — um die frihen Plane des Reformers
Stivern und seine konservativ-monarchistischen, konfessionell verankerten
Gegenspieler, vor allem v. Beckedorff," um die Stiehlschen Regulative in
der Mitte des Jahrhunderts, als ,,Symbol der allgemein als reaktiondar beurteil-
ten bildungspolitischen Antwort des Staates* auf das politische Engagement
der Volksschullehrerschaft 1848,2und um die Stellung des Gymnasiums,
seine Absolventenzahlen, die Bildungsinhalte und Berechtigungsprivilegien®
gegen sein Ende hin: Bildungszugang zu begrenzen und gleichzeitig weite
Teile der Bevolkerung auf ein begrenztes Wissen und loyale Untertanenge-
sinnung festzulegen, indem Religion als hdchstes Bildungsgut gesichert, der

Miiller 2006.

Vgl. die Kritik an einer ,,formalen Definition* (Mannheim 1984, S. 102f). Fir Mannheim ist
Konservatismus ein ,,objektiver geschichtlich eingebetteter, dynamisch sich abwandelnder
Strukturzusammenhang“ (Mannheim 1984, S. 96), der eine Art ,,Denkstil“ darstelle (Mann-
heim 1984, S. 92.). Er verwendet hier den Begriff des ,,Denkstils“ schon vor der 1935 er-
folgenden Veroffentlichung von Flecks Werk zur ,,Einfiihrung in die Lehre vom Denkstil
und Denkkollektiv*, Fleck 1980.

Biebricher 2018, S. 42.

Jéager/Tenorth 1987, S. 74.

Tenorth 1987, S. 265.

Vgl. Albisetti/Lundgreen 1991.

10
11
12
13



12 Michael Geiss/Sabine Reh

Einfluss der Kirchen gestéarkt und die ,,mobilisierenden Folgen der Schulen®
verhindert werden.' Die verschiedenen Positionen offenbaren aber auch
schon die Ambivalenzen, die es dann in einer Bildungsgeschichte des Kon-
servatismus des 20. Jahrhunderts verstarkt herauszuarbeiten gilt. In einer
ersten konservativen bildungspolitischen Wende nach reformerischer Offen-
sive’® legte der Konservative v. Beckedorff — wie Wehler schreibt — trotz
Kritik an Vorstellungen einer allgemeinen Bildung aller'® und des Festhaltens
an der Idee einer ,,gottgewollten Ungleichheit der Menschen“!” so viel ,,Ge-
wicht auf funktionierende Volksschulen* wie seine ,liberalen Antipoden®
und trug damit erheblich zur Aufwertung der Schule bei.*® Und Thomas
Nipperdey, nach 1968 konservativer Gegenspieler Wehlers, beschreibt die
spatere schulpolitische Realitdt des Kaiserreichs als widersprichlich.
Nipperdey spricht von einer ,,Verquickung von ideenpolitischen, politischen
und gesellschaftlichen Motiven®, bei der die ,,schulpolitischen Gegensatze
quer zu den Gegensatzen der Parteien liegen®.* In der deutschen Bildungshi-
storiographie entstand hingegen friih ein bestimmtes Erzdhlmuster: Phasen
reformerischen Aufbruchs in der Bildungs-, genauer der Schulpolitik und
restaurative, konservative Wenden wechselten sich ab. Ob dabei die Abgren-
zung entsprechender Positionen, der bildungspolitischen Optionen und Denk-
stile so klar war, wie sie sich in der Rezeption dann darstellten, bleibt auch
hier eine Frage: Kann berhaupt von (berdauernden identifizierbaren kon-
servativen Optionen in der Bildungspolitik und in der P&ddagogik gesprochen
werden? Fir eine der friihen Phasen der modernen staatlichen Bildungspoli-
tik hat das Hansjorg Baumgart kritisch in den Blick gerlickt, als er die Rezep-
tion und wechselnde Bewertung der Politik Beckedorffs diskutierte.”’ In
diesem Zusammenhang wurden Themenstellungen offensichtlich, an denen
sich konservative und im Gegenzug dazu aufklarerische, aber eben auch
liberale Positionen schieden. Fragen der Teilhabe an Bildung, nach dem
Recht darauf und nach der Art der Schulbildung, die den Massen zugedacht
wurde und deren Mdglichkeiten, an dieser teilzunehmen, standen dabei von
Beginn an im Mittelpunkt der Auseinandersetzungen.

In der Demokratiegeschichte hat dieser Aspekt der bildungshistorischen
Konfliktlagen eine direkte Entsprechung. Das Problem der notwendigen

14

15 Nipperdey 1990, S. 533.

Die sich noch spiegelt in den Bildungsvorstellungen der Militarreformer dieser Zeit, wie es
Carola Groppe in einem ausfiihrlichen Kommentar zu von ihr ausgewahlten Quellentexten
Gerhard von Scharnhorsts und August Neidhardt von Gneisenaus fiir diesen Band zeigt.
Kipper 1987, S. 185.

Jeismann 1987, S. 117.

Wehler 1987, S. 481.

Nipperdey 1990, S. 551.

Baumgart 1989.

16
17
18
19
20



Konservatismus und Padagogik im Europa des 20. Jahrhunderts 13

Kompetenz zur politischen Teilhabe dominierte Teile der Wahlrechtsdebatten
des 19. Jahrhunderts, gerade auch des liberalen Lagers.* Auseinandersetzun-
gen um Staatsblrgerschaft, politische Mitbestimmung und die Erweiterung
des Wahl- und Stimmrechts wurden nicht selten padagogisch gefiihrt.* Von
der Sozialdemokratie, der Arbeiterbewegung insgesamt und schlieflich auch
der Frauenbewegung sahen sich die alten und neuen Eliten unmittelbar in
Frage gestellt. Ahnlich wie fiir den politischen Konservatismus beschrieben,
verénderten sich aber auch die bildungspolitischen und padagogischen Kon-
stellationen im Laufe des letzten Drittels des 19. Jahrhunderts. Nachdem die
Schulpflicht durchgesetzt und der Unterrichtsbesuch fir die gesamte Bevol-
kerung administrativ und finanziell gesichert war,? konnte die Schule fiir
immer neue profane Zwecke und hehre Ideale in den Dienst genommen wer-
den. Der obligatorische Schulbesuch von Jungen und Médchen wurde in der
Regel nicht mehr grundsétzlich in Frage gestellt. Gerungen wurde fortan aber
nun um so heftiger um das Was, Wie und Wozu der 6ffentlichen Bildung.
Die Selbst- und Fremdetikettierung als ,,progressiv* und ,,konservativ* diente
dazu, die eigenen Reihen zu schlieBen oder den Gegner zu diffamieren. Mit
der Reformpdadagogik bzw. der ,,progressive* oder ,,new education* gab es
nun eine pédagogische Ideologie, die sich politisch wiederum ganz unter-
schiedlich in Anspruch nehmen lie und sich von Beginn an selbst durch ein
geradezu explosives Gemisch auszeichnete — ein Gemisch von liberalen pad-
agogischen Ideen, kulturkritischen Positionierungen bis hin zu weltanschau-
lichen Elementen, die gar der ,,Konservativen Revolution“ zugerechnet wur-
den.?” Die groRen Konfliktlagen des 19. Jahrhunderts, wie der sogenannte
Kulturkampf, hallten aber noch lange nach, wie in Deutschland etwa der
Streit um die Bekenntnisschule nach Ende des Zweiten Weltkriegs oder
selbst noch die Debatten um das sogenannte Kruzifix-Urteil des Bundesver-

21
22
23

Richter 2017, S. 481ff.; Kahan 2003, S. 153ff.

Vgl. Kleinau 1998; Jacobi 1999; Perriton 2009.

Mitch 2013; Aubry und Geiss 2016; siehe auch die Artikel in Westberg, Boser und Briihwi-
ler 2019.

Bast vertritt die Auffassung, dass ,,wesentliche Denkmotive, Gesellschaftsdiagnosen, Zeit-
geistanalysen, politische Zielvorstellungen, kulturkritische Einstellungen, Menschenbilder
und gesellschaftliche Alternativentwirfe aus dem Umfeld der Konservativen Revolution
sich in ahnlicher, wenn nicht gleicher Weise auch bei einem Teil der Vertreter der Reform-
pédagogik finden lassen* (Bast 2013, S. 116). Unter anderem hatte schon Armin Mohler in
der Neubearbeitung seiner 1949 in Basel angenommenen und 1950 erstmals publizierten
Dissertation, einer frihen Darstellung der ,,Konservativen Revolution®, die nach der Neube-
arbeitung 1971 als ,,Handbuch® ,,zur Weltanschauungsfibel der Neuen Rechten“ (Frei, Mau-
bach, Morina & Tandler 2019, S. 72) werden sollte, Berthold Otto zum Umfeld der ,,Kon-
servativen Revolution* gerechnet (Mohler 1989, S. 312f.), vgl. dazu Quelle und Quellen-
kommentar von Bettina Reimers/Sabine Reh in diesem Band.

24



14 Michael Geiss/Sabine Reh

fassungsgerichts von 1995 zeigen. Sie waren nicht zuletzt fur die parteipoliti-
sche Profilierung der Christdemokraten von zentraler Bedeutung.”

Auch nach den Erfahrungen des Nationalsozialismus hatten sich schnell
konservative Denkrichtungen etabliert, die Geisteswissenschaftliche Padago-
gik sicherte sich als ,wertkonservative” Theorie den groBten Einfluss in
Universitaten und Bildungspolitik.”® Und im Riickgriff auf alte technikfeind-
liche Positionen fanden sich in den 1950er und den friihen 1960er-Jahren
nicht nur Vertreter der ,,Frankfurter Schule®, also der eher links ausgerichte-
ten ,Kritische Theorie“, zusammen, sondern gerade auch weite Teile des
gegen die Massen und auf elitare Bildungsvorstellungen gerichteten paddago-
gischen und schulischen Establishments konnten damit ihre konservativen
Vorstellungen vom christlichen Abendland verbinden.?” Nicht zuletzt der
manchmal ,,Neokonservatismus““® genannte liberalisierte Konservatismus
,nach dem Boom“* bzw. nach der Modernisierungsphase der 1960er-Jahre
erwies sich zudem — wenn auch in verschiedenen Ausprédgungen — als inter-
nationales Phanomen und Reaktion auf den Postkolonialismus, zunehmende
Arbeitsmigration und die neue Frauenbewegung, woraus sich weitere politi-
sche und ideengeschichtliche Konstellationen ergaben.

All diese Facetten konservativer padagogischer und bildungspolitischer Posi-
tionen im 20. Jahrhundert sind bisher kaum aufgearbeitet worden. Stattdessen
orientiert sich die Historiographie an wenigen Wegmarken, mit denen das
Thema dann hinreichend erschlossen scheint. In der deutschsprachigen For-
schung zur Geschichte des Konservatismus nach 1945 spielen zumeist zwei
Ereignisse der Bildungsgeschichte eine besondere Rolle: Die Griindung des
Bundes Freiheit der Wissenschaft (1970), in dem sich universitdre Opponen-
ten der Forderungen der radikalen Studierendenbewegung versammelten, und
der Kongress Mut zur Erziehung, der 1978 in Bad Godesberg stattfand. In
beiden engagierte sich einer der wenigen bekannten Exponenten eines neuen
deutschen Konservatismus, der Philosoph Hermann Liibbe.*® In der For-
schung zur sogenannten Bildungsexpansion finden zudem auch die Arbeiten
des Soziologen Helmut Schelsky Beriicksichtigung.®* Dass bei Schelsky die
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konservativen Topoi Familie, Autoritdt und geschlechtliche Arbeitsteilung
dezidiert auf die Notwendigkeit von Bildungsreformen bezogen werden,
weist auf die Ambivalenz des Konservatismus in der deutschen Nachkriegs-
gesellschaft hin.** Und bisher im Hinblick auf ein konservatives Syndrom
noch wenig aufgearbeitet sind die, merkwdirdige Frontlinien markierenden,
Auseinandersetzungen zwischen der geisteswissenschaftlichen Universitéts-
padagogik einerseits, einer sich langsam in den 1960er-Jahren etablierenden
empirischen Bildungsforschung, die sich sozialwissenschaftlich ausgerichtet
hatte und sich an Schulreformen interessiert zeigte,** und einer kritischen
Erziehungswissenschaft andererseits, die ihre Anleihen in der Kritischen
Theorie der Frankfurter Schule suchte.** Dabei teilte sie aber auch deren
Bildungselitismus und ihre Kulturkritik und erwies damit einmal mehr, was
Bollenbeck zum deutschen Deutungsmuster Bildung schon fir das 19. Jahr-
hundert diagnostiziert hatte — ndmlich nutzbar und wirksam zu sein in ganz
unterschiedlichen politischen Lagern, dem Liberalismus so gut wie dem
Konservatismus.®® Rehberg hat argumentiert, dass spater die deutsche Sy-
stemtheorie neue Mdoglichkeiten einer konservativen Positionierung in der
Bundesrepublik schuf, indem sie die nunmehr diskreditierte Kulturkritik nur
noch in hochabstrakter Form bereitstellte.®® Luhmanns Angebot an die gebil-
dete Leserschaft lautete ,Konservatismus als Komplexitat“.®” Auch andere
sozialwissenschaftliche Deutungsangebote arbeiteten der ,,Modernisierung
des Konservatismus in der Bundesrepublik“ zu.®

Aus einer parteigeschichtlichen Perspektive haben Messinger und Wypchol
untersucht, wie sich die bildungspolitischen Positionen der deutschen Christ-

32 Schelsky 1957. Zur Einordnung Schelskys und Liibbes in das konservative Spektrum der

Bundesrepublik Steber 2017, S. 124ff., S. 240ff, S. 266f.; van Laak 2003.

Behm/Reh 2016; Behm 2017.
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demokraten in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts gewandelt haben. Sie
weisen dabei insbesondere auf die polarisierende Rolle der Schulstrukturfra-
ge fir die westdeutschen Debatten hin.* Differenziert findet sich die friihe
Positionierung der CDU bereits bei Rudolf Hars dargestellt, der besonders
auch die Entwicklungen in den westdeutschen Bundesldndern berlicksich-
tigt.”’ Insgesamt ist aber festzustellen, dass die Bildungspolitik fiir die CDU
bis Ende der 1960er-Jahre eine ,,stiefmitterlich behandelte* Thematik war.
Erst der junge Helmut Kohl formulierte dann eine eigene bildungspolitische
Programmatik, die aber ausgerechnet Schulversuche und Wissenschaftsorien-
tierung ins Zentrum stellte.* Dass die Christdemokraten in Deutschland in
Jahren der Bildungsreform durchaus zu Zugestdndnissen bereit waren, hat
auch Gass-Bolm in seinen Arbeiten zur Geschichte des Gymnasiums gezeigt.
Er kommt zu dem Schluss, dass die ,,Bezeichnung ,konservativ** fur diese
Zeit insgesamt ,,problematisch“ sei, da manche Reformen in allen Lagern
Unterstiitzung gefunden hatten.*? Innerhalb der CDU waren die bildungspoli-
tischen Positionierungen so heterogen wie die Traditionen, aus denen die
deutschen Christdemokraten hervorgegangen waren.** Wahrend in Hessen
die christdemokratische Opposition Ende der 1960er-Jahre selbst die Idee der
Gesamtschule grundsétzlich mittrug, war das fur die regierenden Christsozia-
len in Bayern undenkbar. Das dreigliedrige Schulsystem galt hier nach wie
vor als gewachsene und natiirliche Form der Organisation des ¢ffentlichen
Bildungswesens, die einer nach Leistung und Begabung differenzierten Ge-
sellschaft entsprechen sollte. Selbst in Bayern kritisierte die CSU aber 1970
in einem ,,Aktionsprogramm Kulturpolitik* (berraschend die Vorstellung,
dass Intelligenz und Begabung vererbt wiirden.** In der Hochschulpolitik
schlielich lasst sich zeigen, dass die konkreten Reaktionen der Regierungen
im konservativen Bayern und im sozialdemokratischen Hessen auf die rebel-
lierende Jugend an den Universititen gar nicht so stark voneinander abwi-
chen, wie sich dies in ideologischer Hinsicht hatte vermuten lassen. Die
Christsozialen deuteten aber, anders als die Sozialdemokraten, die Proteste
der Studierenden viel umfassender als eine Krise der Gesamtordnung, die
weit Uber die Hochschulen des Landes hinaus um sich zu greifen schien. Fr
die bewusst konservativ auftretenden Gegner einer Demokratisierung der
Hochschulen dienten die revolutiondren Studierendengruppen hingegen als
strategisch klug gewéhlter Referenzpunkt, um die eigene Position zu markie-
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ren — und die Autonomie der Hochschulen gegen die Reformer in Politik und
Behorden zu verteidigen.*®

Im Gegensatz zu den Diskussionen um Schulstruktur und Gesamtschulreform
finden Fragen der Berufsbildung bisher weder in der historischen Bildungs-
forschung noch in der Geschichte des bundesrepublikanischen Konservatis-
mus wirklich Beriicksichtigung. Dabei wirde es sich gerade hier lohnen, die
Debatten um Berufsbildung und sogenannte ,,Berufserziehung* néher zu
betrachten: In der Zwischenkriegszeit erfuhr das romantische Standekonzept
unter den Bedingungen einer arbeitsteiligen Berufsgesellschaft eine eigenar-
tige Transformation und Neubelebung. Die Ordnung der Berufsstdnde wurde
dabei nicht nur fir birgerliche oder gewerbliche Krafte zum politischen
Fluchtpunkt, sie fand auch begeisterte Anhénger in der Sozialdemokratie. Mit
der Idee einer standischen Ordnung waren in der Regel Vorstellungen natiir-
licher Akkulturation und einer integrativen Berufserziehung verkniipft.® Ein
liberalisierter Korporatismus bestimmte dann die westdeutsche Berufsbil-
dung nach Ende des Zweiten Weltkriegs. Erst mit der Strukturkrise seit Mitte
der 1970er-Jahre verlor dieses Modell seine integrierende Kraft, da es nicht
mehr zu den neuen Anforderungen zu passen schien.*’

Wahrend es in der européischen Forschung kaum methodische Uberlegungen
zum Konservatismus aus bildungshistorischer Sicht gibt, ist in den USA ein
neues Forschungsfeld entstanden, das sich dieses Komplexes annimmt. Am
Beispiel der USA untersucht Adam Laats in diesem Kontext, wie konservati-
ve Reformer fur den Erhalt traditioneller Werte und Inhalte in den Schulen
kampften.*® Dies ist vor dem Hintergrund zu lesen, welche Bedeutung die
Erklarung der Menschenrechte und die Verabschiedung einer liberalen und
demokratischen Verfassung im Kontext der Revolution bis heute fiir das
amerikanische Selbstverstandnis spielen.*® Die amerikanische Historiogra-
phie, auch die padagogische, ist damit zundchst einmal grundsatzlich als
Geschichte der Moderne angelegt, was eine Beschaftigung mit konservativen
Akteuren und Entwicklungen, so sie denn nicht nur als Negativfolie herhal-
ten, besonders begriindungspflichtig erscheinen lasst. Laats stellt in seiner
historischen Untersuchung der ,,anderen* Schulreformer zunéchst heraus,
dass auch in den USA Konservative den Wert einer schulischen Bildung im
20. Jahrhundert nicht in Frage stellten. Die Frage war nicht mehr das ,,Ob*,
sondern das ,,Wie* eines allgemeinbildenden Unterrichtswesens. Ihr zentraler
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Gegner war aber die ,progressive education“. Laats bietet eine historisch
fundierte Definition an, um konservatives padagogisches Denken und Han-
deln Uber die Zeit vergleichbar zu machen. Er leitet dabei den padagogischen
zundchst nicht vom politischen Konservatismus ab, sondern dreht die Per-
spektive um: Fir die amerikanische konservative Bewegung im 20. Jahrhun-
dert spielten Fragen der Erziehung und Bildung héufig eine zentrale Rolle.
Laats weist darauf hin, dass analytische Unterscheidungen verschiedener
Traditionen eines intellektuellen Konservatismus fur konservative padagogi-
sche Aktivistinnen und Aktivisten kaum eine Rolle spielten, sie sich vielmehr
als Teil einer Bewegung mit einem gemeinsamen Ursprung verstanden. Da-
bei arbeitet er nicht mit einer simplifizierenden Definition, die der histori-
schen Vielfalt nicht gerecht wird. Vielmehr steht fir ihn die Prdmisse im
Zentrum, dass konservative wie progressive Aktivistinnen und Aktivisten an
die Mdglichkeit glaubten, die Zukunft der Gesellschaft tiber das Bildungswe-
sen gestalten zu kdnnen, jene dabei aber ein ,;set of traditional values and
ideas about patriotism, religion, culture, and economics* ins Zentrum stellten.
Die offentliche Bildung muss auch aus konservativer Sicht ernstgenommen
werden, da sich hier entscheidet, ob Traditionen aufrechterhalten werden
kénnen.*®

Die diskursdominante ,,progressive education“ ist auch der Ausgangspunkt
von Andrew Hartmans umfassender Darstellung der amerikanischen bil-
dungspolitischen Kontroversen zur Zeit des Kalten Krieges. Besondere Be-
achtung findet dabei der konservative Antikommunismus der 1950er-Jahre
mit seinen Folgen fiir linke Lehrkrafte, Professorinnen und Professoren.
Auch in Hartmans Untersuchung gibt die Entstehung einer konservativen
Bewegung, die die USA dann noch uber Jahrzehnte nicht zuletzt bildungspo-
litisch beschaftigen sollte, das Erkenntnisinteresse vor.”* Zoé Burkholder
hingegen widmet sich der Bedeutungszunahme konservativer Lehrerverban-
de in New York City wahrend des Zweiten Weltkriegs.>® Einen etwas ande-
ren Fokus auf die Jahrzehnte nach Ende des Zweiten Weltkriegs hat Kevin
M. Kruse, der sich der verdnderten Rolle von Religion im 6ffentlichen Leben
zuwendet. Die Wurzeln dieser Transformation sieht er nicht im Kalten Krieg,
sondern in der Opposition gegen den New Deal mit seinen gesellschaftspoli-
tischen Intentionen. Fir die konservativen Aktivisten stellten christlicher
Glauben, individuelle Freiheit und freies Unternehmertum eine naturliche
Einheit dar, die durch den neuen Staatsinterventionismus bedroht zu sein
schien. Offentliche Schulen spielten dabei eine zentrale Rolle, da von hier
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aus ein erneuertes Verhéltnis von Religion und Politik seinen Ausgang neh-
men sollte.>®

Das Grundschema einer Unterscheidung von konservativ und progressiv
wurde aber auch hier kaum hinterfragt. AuBerdem fehlen bisher vergleichen-
de oder transnationale Arbeiten zur Geschichte des ,,educational conserva-
tism*. Daflr liegen fir die USA aber mittlerweile unzahlige Studien vor, die
den verschiedenen anderen Facetten konservativer Padagogik und Bildungs-
politik im 20. Jahrhundert gewidmet sind und somit zumindest einen Ver-
gleich mit den européischen Verhéltnissen erlaubten oder anregend fiir weite-
re Untersuchungen sein kénnten. So untersucht Natalia Mehlman Petrzelaam
Beispiel Kaliforniens in den 1960er und 1970er-Jahren, wie ein bestimmtes
Verstandnis familialer Werte in den Kontroversen um die Ausrichtung des
bilingualen Unterrichts und der schulischen Sexualerziehung geformt worden
ist.>* Die konservative Politik der ,,family values“ hatte in den USA massive
Konsequenzen fiir das Verstandnis eines ¢ffentlichen Bildungswesens, wie
Seth Dowland fiir das gesamte 20. Jahrhundert nachgezeichnet hat.*® Mi-
chelle Nickerson hingegen widmet sich konservativen Aktivistinnen in der
Region Los Angeles nach Ende des Zweiten Weltkriegs, die durch lokale
bildungspolitische Kontroversen politisch mobilisiert wurden.*® Diese Bedeu-
tung von bildungspolitischen Kontroversen fir die Mobilisierung von Frauen
in konservativen Graswurzelbewegungen betont auch Carol Mason in ihrer
Lokalstudie Gber eine heftige Kontroverse rund um die Einfiihrung eines
multiethnisch ausgerichteten Lehrmittels in den 1970er-Jahren.>” Familidre
Werte, christliche Erziehung, Sexualpadagogik und Konflikte um die inter-
kulturelle Erziehung stehen auch im Zentrum der Untersuchung Hilde Legvdal
Stephens‘, die am Beispiel eines prominenten amerikanischen Predigers
untersucht, wie sich Bildung und Erziehung im 20. Jahrhundert aus konserva-
tiver Sicht darstellten.”®

Zwei Merkmale der jiungeren bildungshistorischen Forschung zum amerika-
nischen Konservatismus stechen besonders heraus: Die Bedeutung der ,,pro-
gressive education* bzw. Reformpéadagogik als Gegenpol und das Interesse
flr die Entstehung einer konservativen ,,Bewegung®. Fir vergleichende Dis-
kussionen ist deshalb zu fragen, inwiefern diese Perspektive flr bildungshi-
storische Studien zu konservativen Interventionen in anderen geographischen
Raumen ebenfalls berechtigt ist.
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Einen inhaltlich wie methodisch anderen Zugang haben amerikanische Histo-
riker gewahlt, die sich an politikwissenschaftlichen Fragestellungen orientie-
ren und entsprechend die Bildungspolitik der republikanischen Partei ins
Zentrum stellen. So konnte Gareth Davies zeigen, dass Konservative im
letzten Drittel des 20. Jahrhunderts einer forcierten nationalen Bildungspoli-
tik mit einer groReren Rolle des Bundesstaates zunehmend offen gegeniiber-
standen.>® McGuinn hat gezeigt, wie die Bush-Administration im Zuge des
No Child Left Behind Act (2001) die Rolle der nationalen Bildungsverwal-
tung im foderalen Geflige grundlegend neu definiert und dem Bundestaat
eineGOVieI aktivere Rolle in der Gestaltung des Bildungswesens zugebilligt
hat.

Dass es gewisse Uberschneidungen mit den amerikanischen Entwicklungen
gibt, zeigen die Artikel in diesem Jahrbuch — und die verstreut vorliegenden
historischen Arbeiten zu konservativen Akteuren und Entwicklungen in der
europdischen Bildungsgeschichte. So hat Lisbeth Lundahl bereits 1990 expli-
zit darauf hingewiesen, wie der Kampf der schwedischen Konservativen
gegen die Gesamtschule in einem internationalen Kontext zu verstehen ist.”*
Nadine Ritzer hat die Bedeutung des Antikommunismus flr die Schulent-
wicklung der Schweiz nach Ende des Zweiten Weltkriegs nachgezeichnet.®?
Dem Widerstand der Konservativen gegen die rebellierenden Studierenden in
Frankreich war jlngst eine ganze Zeitschriften-Nummer gewidmet. Verneuil
weist hier einleitend darauf hin, wie stark sich auch hier die Forschung bisher
auf das progressive Lager konzentriert habe und wie wenig die konservative
Opposition in ihrer Vielfalt beriicksichtigt worden sei® — bei deren Betrach-
tung gleichzeitig wiederum deutlich wurde, dass politisch-konservative Posi-
tionen, etwa die verschiedener Lehrerverbdnde nach dem Mai 1968, sehr
wohl in unterschiedlicher Weise mit paddagogisch-reformerischen Positionen
einhergehen konnten: ,,On voit bien que conservatisme politique et conserva-
tisme pédagogique ne marchent pas forcément de pair: on peut étre soit 1‘un,
soit ’autre, soit les deux.“®* Und Parker und Freathy haben gezeigt, welches
Konfliktpotenzial Religion als Schulfach und interkulturelle Ansatze in der
Padagogik auch im Vereinigten Kénigreich hatten.®

Im Zentrum dieses Jahrbuchs stehen konservative Optionen im Kontext zu-
nehmend demokratisch-rechtsstaatlicher politischer Ordnungen in Europa.
Mit den genannten Deutungsschwierigkeiten setzen sich die Beitrdge offen-
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siv auseinander. Diskutiert wird daher das Verhaltnis zwischen einem politi-
schen und einem im engeren Sinne péadagogischen Konservatismus: Was
meint im Kontext von Bildung und Erziehung zu unterschiedlichen Zeiten
eigentlich Konservatismus bzw. woran ist er erkennbar? Was machen die
Kontinuitaten eines politischen und padagogischen Denkens und einer politi-
schen und péadagogischen Praxis aus, die sich als konservativ kennzeichnen
lassen, wo sich doch ganz offensichtlich deren Inhalte und Optionen in den
letzten anderthalb Jahrhunderten durchaus &nderten? Ist dem Phdnomen des
Konservatismus gerade in bildungshistorischer Perspektive besser auf die
Spur zu kommen, wenn man, statt allein ideengeschichtlich zu verfahren,
soziale Milieus rekonstruiert und Netzwerke untersucht, wie es Mannheim
flr die Konservatismusforschung bereits in den 1920er-Jahren vorgeschlagen
hat?

Auch wenn wir urspriinglich Beitrdge zum 19. und 20. Jahrhundert eingela-
den hatten und den Call for Papers auch auf Englisch publiziert haben, wid-
mete sich die grofRe Mehrheit der eingereichten Artikelvorschlage dem 20.
Jahrhundert. In dem vorliegenden Jahrbuch wird der Thementeil deshalb
noch durch einen Beitrag von Carola Groppe ergéanzt, in dem sie Quellen, die
die Bildungsvorstellungen der preuRischen Heeresreformer in den ersten
Jahrzehnten des 19. Jahrhunderts spiegeln, kommentiert und durch die Verof-
fentlichung eines Textes von Berthold Otto, der von Bettina Reimers und
Sabine Reh historisch eingeordnet wird. Ideengeschichtlichen Perspektiven
auf das Verhéltnis von Padagogik und Konservatismus widmen sich die Arti-
kel von Julia Kurig einerseits und Rita Casale und Catrin Dingler anderer-
seits. In beiden Aufsétzen stehen die Schwierigkeiten einer konservativen
Position in Deutschland angesichts der Erfahrungen des Nationalsozialismus
im Zentrum. Eine zweite Gruppe von Aufsdatzen widmet sich dem Protest
gegen progressiv etikettierte Bildungsreformen. Am Beispiel Schwedens
(Joakim Landahl), Norwegens (Harald Jarning) und Westdeutschland (Moni-
ka Mattes) zeigt sich, welches politische Potenzial zur Mobilisierung konser-
vativer Milieus eine dezidiert reformerisch ausgerichtete Bildungspolitik
hatte. Der Bedeutung konservativer Semantiken und Ideologien fir die Re-
form des Bildungswesens gehen die Beitrdge von Andrea De Vincenti, Nor-
bert Grube und Andreas Hoffmann-Ocon zu Zirich in den 1970er und
1980er-Jahren und Wilfried Gottlicher zu Osterreich im 20. Jahrhundert
nach. Die Artikel zeigen, dass das konservative padagogische Denken und
Handeln durchaus ein zentrales Moment der européischen Erziehungs- und
Bildungsgeschichte ist, dass in seinen zahlreichen Facetten bisher kaum aus-
geleuchtet worden ist. Sowohl in analytischer als auch in historisch-
empirischer Hinsicht besteht noch viel Forschungsbedarf, zu dem dieser
Thementeil einen ersten Aufschlag darstellt. Es gilt nun, den padagogischen
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Konservatismus auch international vergleichend in den Blick zu nehmen,
transnationale Verflechtungen zu beriicksichtigen und die Spezifik konserva-
tiver Interventionen im 20. Jahrhundert gegenlber friheren Konstellationen
und Dynamiken vermehrt in den Blick zu nehmen.
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Wilfried Gottlicher

Zwischen Bauerntumsideologie

und Bildungsexpansion:

Die Konservativen und die Reform der
Osterreichischen Landschule, ca. 1925 bis 1965

Zusammenfassung: Der vorliegende Beitrag untersucht konservative Ent-
wiirfe zur Reform des landlichen Schulwesens in Osterreich (ca. 1925 bis
1965). Im Hinblick auf ihre gesellschaftspolitische Orientierung waren diese
ambivalent. Neben der Riickbesinnung auf traditionelle Werte zielten sie
auch auf die Etablierung moderner hygienischer Standards und auf eine Effi-
zienzsteigerung der Landwirtschaft. Schulische Bildung sollte also erwiinsch-
te Aspekte von Modernisierung fordern und zugleich unerwiinschte Aspekte
hintanhalten. Ihr wurde die Aufgabe einer Moderation des Modernisierungs-
prozesses zugeschrieben.

Abstract: This article scrutinizes conservative blueprints for the reform of
rural schools in Austria (approx. 1925-1965). Their socio-political goals were
ambiguous. They aimed to re-establish traditional values. At the same time,
modernization was regarded as necessary, as far as hygienic standards and
the efficiency of agricultural production were concerned. School education
was expected both, to foster desired aspects of modernization and to impede
undesirable ones. It was assigned the task of moderating the modernization
process.

Schlagworte: Landschule, Osterreich, Konservativismus, Modernisierung,
Schulreform
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1 Einleitung

»Am wirdigen Alten

In Treue halten,

Am kraftigen Neuen

sich starken und freuen ...
Wird niemand gereuen.*

Diese Inschrift in ,Stillarbeit* zu bedenken, trug der katholische Landlehrer
und Schulmann Josef Schmiedinger seinen Schilerinnen und Schilern auf,
wie er in seiner 1925 erschienenen Schrift ,,Die Stillbeschéftigung in der
neuen Stadt- und Landschule® ausfiihrt. Der Spruch ist paradigmatisch fiir
die Haltung konservativer dsterreichischer Padagogen und Padagoginnen? in
der Debatte Uber die Reform der Osterreichischen Landschule in der Zwi-
schenkriegszeit und im ersten Nachkriegsjahrzehnt.

Welche Topoi und welche konkreten gesellschaftspolitischen Leitvorstellun-
gen die Standpunkte konservativer Pddagogen und P&dagoginnen in der
Landschuldebatte prégten und inwieweit diese Standpunkte tatséchlich als
konservativ eingeordnet werden kénnen, soll im folgenden Beitrag naher
untersucht werden. Der dabei ins Auge gefasste Untersuchungszeitraum um-
fasst in etwa die Jahre 1925 bis 1965. Der Beginn des Berichtszeitraums
entspricht dem deutlicheren Hervortreten eigenstandiger konservativ geprag-
ter Konturen in der ésterreichischen Landschulreformdebatte,’ sein Ende dem
Auslaufen der ,Osterreichischen Landschulerneuerung®, einer nach 1945 vom
dsterreichischen Unterrichtsministerium initiierten Reformbewegung.* Der
Fokus der Untersuchung richtet sich auf die Positionen von Akteuren, die

! Schmiedinger 1925, S. 39. Der Lehrer Josef Schmiedinger war in der Zwischenkriegszeit

einer der wichtigsten katholisch gepragten Vertreter der Landschulreform in Osterreich. Ab
1925 war er Leiter der Landschulrubrik der katholischen Lehrerzeitschrift ,Osterreichische
Padagogische Warte*. Er ist Autor zahlreicher Zeitschriftenbeitrage und einer Monografie
zu Landschulthemen. Eine héhere Funktion im Schulwesen hatte er, soweit das aus den von
mir ausgewerteten Quellen hervorgeht, nicht inne. Die Schreibweise seines Namens in den
Quellen ist nicht einheitlich. Es finden sich dort die Varianten ,Schmiedinger‘ und ,Schmi-
dinger‘. Dass beide Schreibweisen auf dieselbe Person verweisen, kann als sicher angesehen
werden. Im Folgenden wird bei Quellenangaben jeweils die im Original gewahlte Schreib-
weise (ibernommen, ansonsten wird der Variante ,Schmiedinger* der Vorzug gegeben. Vgl.
zu Schmiedinger: Géttlicher 2018, S. 180.

Frauen waren in der hier beschriebenen Gruppe nur ausnahmsweise, aber eben doch vertre-
ten, so dass ihre Nennung in diesem Zusammenhang fast ebenso irrefiihrend ist wie ihre
Nichtnennung. Dort, wo im weiteren Text nur von mannlichen Individuen die Rede ist, liegt
das daran, dass Frauen in der konkret angesprochenen Gruppe tatsachlich nicht vertreten
waren.

Vgl. Gottlicher 2018, S. 195f.

Vgl. ebd. S. 339-348.
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politisch konservativen Parteien zugeordnet werden kénnen. Das sind flr die
Zwischenkriegszeit katholische Padagogen und P&dagoginnen, die politisch
der Christlichsozialen Partei angehorten oder nahestanden,’ fiir die Zeit nach
1945 Padagogen, die in der Osterreichischen Volkspartei (OVP) oder in ih-
rem Umfeld zu verorten sind.? Die Christlichsoziale Partei sowie die OVP,
die 1945 ihre Nachfolge antrat, reprasentierten zu ihrer Zeit das konservative
Spektrum der Osterreichischen politischen Landschaft. Neben solchen kon-
servativen Positionen gab es in der Landschulreform durchaus auch andere
Stimmen.” Sie bleiben im Rahmen dieses Beitrags unberiicksichtigt, was
auch die Ausklammerung der Zeit nationalsozialistischer Herrschaft in Oster-
reich (1938-1945) nach sich zieht.?

Der Beitrag basiert auf der Auswertung von Beitrdgen zur Landschulreform
in Osterreichischen Lehrerzeitschriften sowie auf Buchpublikationen zu die-
ser Frage. Eine zentrale Rolle spielt dabei die ,Osterreichische Padagogische
Warte*. Sie war das Organ der katholischen Lehrervereine Osterreichs und
erschien — mit Unterbrechung in den Jahren 1938-1945 — im gesamten Unter-
suchungszeitraum. Neben Kurzberichten aus dem Leben diverser katholi-
scher Lehrervereine brachte sie auch langere Abhandlungen, in denen die
gesamte Bandbreite damals aktueller padagogischer Fragestellungen erértert
wurde.’

Bei den herangezogenen Quellen handelt es sich um Texte, die primdr an
Lehrer und Lehrerinnen adressiert waren. Bei den Autoren und Autorinnen
dieser Texte handelte es sich ganz tberwiegend gleichfalls um Personen, die
dem Lehrerstand entstammten. Zum Teil waren sie auch noch aktiv im Klas-
senzimmer tatig, zum Teil hatten sie hdhere Positionen in der Schulhierarchie
inne (Schulinspektoren, Ministerialbeamte, Lehrerbildner u.d.). Untersucht
wird mithin die Auseinandersetzung uber die Reform der Landschule, wie sie
primér innerhalb der Berufsgruppe der Lehrer und Lehrerinnen geflihrt wur-
de. Der Beitrag beschréankt sich auf die Analyse der Debatte, also von Kon-
zepten und Leitvorstellungen. Inwieweit diese Auswirkungen auf die tatsach-

°  Zzum politischen Katholizismus, der das Verhaltnis von katholischer Kirche und Christlich-

sozialer Partei im Osterreich der Zwischenkriegszeit pragte, vgl. Hanisch 1995, S. 446;
Staudinger/Muller/Steininger 1995, S. 169.

Die Zuordnung der Akteure zu bestimmten politischen Gruppierungen war in den meisten
Féllen deshalb problemlos mdglich, weil sie immer wieder in bestimmten weltanschaulich
gebundenen Lehrerzeitschriften publizierten.

Fur eine Darstellung der Debatte in ihrer gesamten Bandbreite vgl. Gottlicher 2018.

In den nationalsozialistischen Positionen zur Landschulreform lassen sich zum Teil gleich-
falls konservative Elemente ausmachen. Insgesamt unterschieden sich diese aber doch we-
sentlich von den hier untersuchten Positionen katholisch/christlichsozialer bzw. der OVP zu-
rechenbarer Padagogen und Péadagoginnen. Vgl. zur NS-Landschuldebatte in Osterreich:
ebd., S. 203-223.

Vgl. ebd., S. 44.
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liche Verfasstheit des landlichen Schulwesens hatten, kann im gegebenen
Rahmen nicht untersucht werden.

Zum weiteren Gang der Darstellung: Wahrend der folgende Abschnitt (2) der
Orientierung Uber zeitliche Ablaufe dient, werden die Positionen konservati-
ver Padagogen in der Landschulreform anschlieBend nach systematischen
Gesichtspunkten erortert. Gliederungspunkte sind dabei die mit der Schulre-
formagenda verbundenen Projektionen landlicher Kultur (3), Bildungs- und
Erziehungsziele flr die Landschule (4) sowie Positionen zur Expansion schu-
lischer Bildungsangebote im landlichen Raum (5). In einem abschlieenden
Fazit (6) folgt eine zusammenfassende Interpretation der verschiedenen,
zunéchst inkonsistent erscheinenden Elemente dieser konservativen Land-
schulpéadagogik.

2 Konservative Stimmen in der Landschuldebatte,
ca. 1920 bis 1965

In den Jahren 1919/20 wurde unter dem Sozialdemokraten Otto Gléckel
zundchst auf gesamtstaatlicher Ebene eine Schulreform eingeleitet. Mit dem
Ausscheiden der Sozialdemokraten aus der Regierung im Jahr 1920 verlager-
te sich der Schwerpunkt der Schulreformaktivitaten zwar zunehmend nach
Wien, das bedeutet aber nicht, dass die Schulreform auBerhalb Wiens schon
wieder beendet worden waére. Vor allem die 1920 zundchst versuchsweise
eingefihrten neuen Volksschullehrpldne und die damit einhergehenden di-
daktischen Reformen beschaftigten das Volksschulwesen im gesamten Ge-
biet Osterreichs.™

Die osterreichische Landschuldebatte nach 1918 wurde zunéchst Gberwie-
gend als Debatte tber die Mdoglichkeiten und Grenzen der Adaptierung der
Glockelschen Schulreform an die spezifischen Bedingungen l&ndlicher
Volksschulen gefiihrt.! Dabei standen Padagogen und Padagoginnen im
Vordergrund, die dieser grundsétzlich positiv gegeniiberstanden, und nicht
dem konservativen Spektrum zuzuordnen sind.*? Etwa ab Mitte der 1920er-
Jahre entwickelten aber katholische Padagogen und Padagoginnen in Ab-
grenzung zur Gléckelschen Schulreform eigenstdndige Positionen in der
Landschuldebatte.

19 Zur Gléckelschen Schulreform vgl. z.B. Engelbrecht 1988, S. 64-89. Zum Verhaltnis von

,Wiener* und ,0sterreichischer* Schulreform vgl. Géttlicher/Stipsits 2015, S. 93f.

Zur — sieht man vom spezifischen Kontext der Glockelschen Schulreform ab — &hnlichen
Situation der Landschuldebatte in der Weimarer Republik vgl. Link 1999, S. 131.

Es handelte sich dabei aber nicht notwendigerweise um Anhéanger der Sozialdemokratie:
vgl. Gottlicher 2018, S. 351-357.
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Die demokratische Phase der Zwischenkriegszeit endete in Osterreich
1933/34 mit der Etablierung des autoritéren ,Stdndestaates‘, dessen politische
Eliten grofiteils der friheren Christlichsozialen Partei entstammten. Fir die
katholisch-konservative Publizistik zur Landschuldebatte bedeutete dieser
Systembruch keine Zdasur. Der Anschluss an das nationalsozialistische
Deutschland 1938 fiuihrte dann allerdings zu einem Verstummen der katholi-
schen Padagogen.™

Nach 1945 wurden die Bestrebungen zur Reform des landlichen Schulwesens
in Osterreich in einer mehr oder weniger institutionalisierten, vom dsterrei-
chischen Unterrichtsministerium initiierten Reformbewegung gebundelt: der
osterreichischen Landschulerneuerung.™ Sie wurde (iberwiegend von Pad-
agogen getragen, die der OVP zuzurechnen sind. Allerdings finden sich in
den Reihen der osterreichischen Landschulerneuerung nach 1945 — zwar in
geringerer Zahl, aber doch — auch ehemalige Anhdnger und Anhédngerinnen
der Glockelschen Schulreform. *> Anders als vor 1934, wo von einer Konkur-
renz der beiden Lager zu sprechen ist, kam es nun (wie Ubrigens auch in der
,grof3en Politik‘) zu einer Kooperation.

Was die konservativen Positionen in der Debatte angeht, lasst sich der Zeit-
raum von der Mitte der 1920er-bis zur Mitte der 1950er-Jahre ungeachtet der
politischen Verénderungen als eine Einheit erértern. Denn nach der Unter-
brechung in der Zeit der NS-Herrschaft wurde im Rahmen der Landschuler-
neuerung der Nachkriegsjahre unmittelbar an die Debatte der Zwischen-
kriegszeit angeknipft. Erst ab ca. 1955 kam eine neue Dynamik zum Tragen.
Dann ndmlich tat sich mit der zunehmenden Expansion landlicher Haupt-
schulen ein neuartiges Thema auf, das einen tiefgreifenden Wandel sowohl in
der Gesamtkonstellation der Landschulreformdebatte als auch in der Positio-
nierung konservativer Paddagogen und Padagoginnen nach sich zog.

3 Projektionen landlicher Kultur und katholische
Landschulreform

Das Interesse katholischer Padagogen am landlichen Raum beschréankte sich
nicht auf Fragen der Schulp&dagogik im engeren Sinn. Breiten Raum in ihren
Beitrdgen nahmen auch Erdrterungen tber kulturelle und soziale Verhaltnisse
ein. Wahrnehmung und Deutung des landlichen Raumes sollen hier am Bei-
spiel des katholischen Schulmanns und Schriftstellers Heinrich Gittenberger

13 Vgl ebd., S. 203f.

Vgl. Gottlicher 2013, S. 266-268.
® Vgl. Géttlicher 2018, S. 232-241.
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(1888-1946) erortert werden.™® Giittenberger war nicht nur einer der fihren-
den Protagonisten katholischer Landschulreform in der Zwischenkriegszeit,
sondern betétigte sich auch als Verfasser heimatkundlicher Aufsdtze. Im
Geleitwort zu einer Anthologie solcher Aufsétze heifit es:

,»Aus diesen Skizzen spricht dsterreichische Scholle und ihr Kulturerbe. Wir stehen
vor der vollstdndigen Umprégung der Landschaft und der Menschen. [...] Verstad-
terung ist der Ruf der Zeit, Geschwindigkeit ihr Ideal.

Der osterreichische Mensch, dem guten Fortschritt durchaus zugetan, hiitet als den
Ruf seiner Scholle noch etwas von jener Gemdtsruhe, die bei den Alten TRAN-
QUILLITAS ANIMI, bei Grillparzer der stille Sinn heit. An ihr [sucht die vorlie-
gende Schrift] irgendwie Anteil.**’

Es ist ein romantisch verklarter Blick auf eine idyllische, von den Zumutun-
gen der Moderne unversehrte Welt, der aus Gittenbergers Aufsatzen spricht
— eine Sehnsucht nach Romantik und Biedermeier, einer Epoche, mit der sich
Guttenberger auch mit Vorliebe beschaftigte, wahrend er ,,dem Dornenge-
sicht der Aufklarung“*® wenig Sympathie entgegenbringen konnte. Giitten-
bergers landliche Welt ist eine Welt der ,,sonnigen Oktobertage, mit ihren
stillen Silben, ihrem Duft Uber den Waldhohen, ihrem Leuchten um die Reb-
hange“,*® der ,,0ffenen Kaminfeuer“, wo ,,in herbstlicher Weile [...] Heim-
garten gehalten wurde“?. Es ist aber auch eine Welt festgefiigter, altherge-
brachter Ordnungen, die auf der einen Seite Orientierungen bieten, auf der
anderen Seite ein Ausbrechen nicht zulassen: ,,Dem Ddorfler ist vom Tauf-
gang bis zum Grabgang, vom Neujahrstag bis zum ,alten Jahrtag* in objekti-
ven Gegebenheiten der Gang der Ereignisse und die Anteilnahme an ihnen
vorgezeichnet.“?

Im Rahmen einer konservativen Bauerntumsideologie wurden béauerliche
Kultur und bduerliche Arbeit ideologisch tberhéht und als stabilisierende
Faktoren flr eine — den konservativen Vorstellungen nach standisch geprégte
— gesamtgesellschaftliche Ordnung gepriesen.?? Franz Strebl beharrte etwa
noch 1956 darauf, dass ,,das Bauerntum kein Berufsstand, sondern ein Ge-

16 Gittenberger begann seinen Berufsweg als Volksschullehrer. Spater absolvierte er ein

Universitatsstudium, 1919-1922 war er Professor an einer Lehrerbildungsanstalt, ab 1922
Landesschulinspektor in Niederdsterreich. Flr einen kurzen Abriss seiner Biografie vgl.
Gottlicher 2018, S. 181f.

Glittenberger 1932.

Ebd., S. 167.

Ebd., S. 36.

Ebd., S. 166.

Glttenberger 1925, S. 41.

Zur Bauerntumsideologie in der osterreichischen politischen Debatte vgl. Hanisch 2002, S.
21f., 33.
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burtsstand“ sei.?® Das Ziel der ,,Erziehung zum Bauerntum“ sei ,der ewig
geltende Wert, die naturgegebene, schopfungsbedingte Bestimmung des
Bauerntums*.?*

Andererseits — und das Uberrascht angesichts der Verklarung der landlichen
Welt, wie sie in bisherigen Zitaten deutlich geworden ist — gibt es durchaus
auch Aspekte des Landlebens, die Gittenberger als problematisch empfindet.
Das betrifft insbesondere die gesundheitlichen und hygienischen Verhaltnis-
se, zudem die Uberbeanspruchung der Kinder durch die Mitarbeit in der
Landwirtschaft sowie die ungeniigende Betreuung der Kleinkinder.?® Von
Bedeutung in der Bewertung der moralischen Qualitdten des landlichen Le-
bens scheint dabei die zeitliche Dimension zu sein: Wahrend die l&ndliche
Welt von friher bei Glttenberger immer positiv konnotiert ist, fallt die Bi-
lanz flr die landliche Welt seiner Gegenwart ambivalent aus: Zum Teil
scheint das Lob der landlichen Welt von friher fiir sie gleichermalRen zu
gelten, in der (damals) gegenwartigen landlichen Welt werden aber auch
Missstande entdeckt.

4 Bildungs- und Erziehungsziele der Landschule

Landliche Kultur wurde in den katholischen Entwiirfen zur Landschulreform
normativ aufgeladen und mit schulischer Erziehung verknipft. Einerseits
erschien dabei landliche Kultur als Ressource fir schulische Erziehung, an-
dererseits wurde der Landschule die Aufgabe zugemessen, im Sinne landli-
cher Kultur zu erziehen. So heil3t es in einem namentlich nicht gekennzeich-
neten Beitrag in der ,Osterreichischen Padagogischen Warte*:

»Neben der festen Arbeitseinteilung hat das Landvolk auch feste Erziehungsziele.
Diese sind aus dem Stande herausgewachsen, durch Jahrhunderte erprobt — und mit
Recht verteidigt. Zur Hauptsache bestehen sie in der Erziehung zur Arbeit und zu
Berufsidealen; Heimat- und Familiengedanke sind besonders stark betont.**®

Entsprechende Erziehungsideale bestiinden also in der landlichen Lebenswelt
schon unabhéngig von schulischer Erziehung. Der Schule falle, so Schmie-

2 Strepl 1956, S. 601. Franz Strebl (1887-1961) war schon in der Zwischenkriegszeit einer der

fuhrenden Autoren zu Landschulfragen in katholichen Kreisen. Nach Tétigkeit an verschie-
denen Volksschulen in Niederdsterreich beendete er seine Karriere 1937 als Direktor einer
Volksschule. Nach 1945 wurde er kruzfristig in den Schuldienst zuriickberufen. Zu seiner
Biografie vgl. Gottlicher 2018, S. 191.

Strebl 1956, S. 602.

Vgl. Guttenberger 1925, S. 33, 66, 88.

Bildungsaufgaben der Landschule 1927, S. 236.
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dinger, die Aufgabe zu, an diese Ideale anzuknuipfen, sie zu vertiefen und zu
reflektieren:

,Dem kulturell vertiefenden?’ Unterricht wird die Aufgabe zuteil, die béauerliche
Jugend in den b&uerlichen Kulturkreis zu versenken und ihr namentlich den inneren
Wert dieser typischen Kultur zum BewulRtsein zu bringen. Dieser vertiefende Un-
terricht wird mehr denn je die Liebe zur heimatlichen Scholle wecken. [...] das
Verstandnis fur die geschichtliche Entwicklung des Bauernstandes mit seinem Rin-
gen nach Freiheit, nach einem eigenen Heim anbahnen; er wird die hohe sittliche
Bedeutung der sozialen Gemeinschaft des Dorfverbandes klarlegen; er wird die Sit-
ten und Gebréuche der Altvorderen als Ausdruck ihres Fiihlens und Denkens, als
Niederschlag ihrer Eigenkultur besprechen; er wird den eigenartigen Stil des Bau-
ernhauses und seinen Schmuck als etwas betrachten, was kulturell tiberaus wertvoll
ist [...]; er wird sich in die Literatur der bodenstandigen b&uerlichen Dichter vertie-
fen. Unsere bauerliche Schule muR also eine Kulturschule werden, eine Schule, die
den Zusammenbruch der béuerlichen Kultur zu verhindern sucht.?®

Am Ende des zitierten Absatzes wird angesprochen, dass die als moralisch
wertvoll eingeschatzte landlich-bauerliche Kultur offensichtlich vom Zu-
sammenbruch bedroht ist. Vor allem im Kontext der Landschulerneuerung
nach 1945 nahm dieser drohende Zusammenbruch unter dem Stichwort
,Landflucht* breiten Raum in der Debatte ein.?® Mag man sich zunéchst ge-
fragt haben, wozu es denn Uberhaupt schulischer Intervention bedarf, wenn
ohnehin schon auferschulische Erziehungsmdchte die gewinschte Erzie-
hungsarbeit besorgen, so wird hier deutlich, dass die ehemals gefestigte l&nd-
liche Kultur in der Gegenwart wohl einer zusétzlichen Stutze bedarf.

Die zum Ende des vorigen Abschnitts angesprochene zeitliche Dimension
begegnet uns hier also wieder: Ohne Einschrankungen ein Hort des Guten
war anscheinend nur die frihere landliche Welt. Fir die (damals) gegenwaér-
tige galt das nicht mehr: In demselben Buch, in dem Gittenberger den positi-
ven Einfluss der landlichen Umwelt auf die Entwicklung der Landkinder
pries, machte er an anderer Stelle die besorgte Feststellung, dass ,,die Dorf-
schenke und die DorfstraRe, namentlich durch das Gebaren der Jugendlichen
in der arbeitsfreien Zeit“, auf dem Land ein ,,sehr tatiger Miterzieher* sei.*
Die gegenwartige landliche Lebenswelt bedurfte also padagogischer Inter-
vention. Diese Intervention weist nun aber auf einer Achse mit den Polen
,konservativ‘ und ,progressiv‘ in beide Richtungen. Denn wéhrend im kon-
servativen Sinn zu einer Wertschatzung althergebrachter Kultur erzogen

21 samtliche Hervorhebungen in wortlichen Zitaten in diesem Beitrag sind aus dem Original

Uibernommen.

Schmidinger 1924, S. 14.

Vgl. Gottlicher 2018, S. 254-267.
Glttenberger 1925, S. 100. [Grammatik sic!]
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werden sollte, erhoffte man von der Schule gleichzeitig, im Sinne der Eta-
bliergylng moderner zivilisatorischer und gesundheitlicher Standards zu wir-
ken.

Neben l&ndlich-b4uerlicher Kultur stand der béuerliche Beruf im Fokus ka-
tholischer Landschulpddagogik. Auch dabei finden wir wieder beide Rich-
tungen der Achse ,konservativ-progressiv‘. Denn einerseits sollte der Unter-
richt althergebrachte Verhaltnisse stabilisieren: Die dort vermittelten norma-
tiven Orientierungen sollten zum Verbleib in der Landwirtschaft, zur ,Schol-
lentreue motivieren.*? Andererseits sollte die Schule aber der Vermittlung
von verbesserten Qualifikationen dienen und damit die erforderlichen Hu-
manressourcen flr eine Steigerung des landwirtschaftlichen Ertrages schaf-
fen. Und im Zusammenhang damit wurde die rlckstandige Haltung der bau-
erlichen Bevdlkerung nun explizit als Problem eingestuft: ,,Was niitzen alle
Erfindungen und Entdeckungen, wenn sie der Landwirt wegen seiner unge-
niigenden Vorbildung nicht anwenden kann?“,* fragte etwa Franz Strebl
1924 und an anderer Stelle konstatierte er:

»Die Ursache der Gleichgiltigkeit der Bauern, den Fortschritten gegentber liegt
darin, dalR ihm die naturwissenschaftlichen Grundlagen fehlen, die notwendig sind,
um der modernen Landwirtschaft mit Verstandnis folgen zu konnen.*>*

5 Positionen zur Expansion schulischer Bildungsangebote
im landlichen Raum

Die Landschule sollte also zu einer besseren Qualifizierung der landlichen
Bevolkerung und damit indirekt zu einer Steigerung landwirtschaftlicher
Ertrdge beitragen. Im Zusammenhang damit forderten katholische Land-
schulreformer nicht nur eine deutlichere Ausrichtung der Bildungsinhalte der
landlichen Volksschule an den Erfordernissen der Landwirtschaft, sondern
auch die quantitative Erweiterung schulischer Bildung durch Abschaffung
der groRzugig erteilten Unterrichtsfreistellungen zum Zweck der Mitarbeit in
der Landwirtschaft sowie durch Einrichtung obligater landlicher Fortbil-
dungsschulen im Anschluss an die Volksschule.*®

Diese MaRRnahmen zielten auf eine bessere Qualifizierung der gesamten land-
lichen Bevolkerung ab. Daneben tauchte bei den Konservativen aber auch der

31

2 Siehe Fulnote 25. Vgl. auch Schill 1930, S. 306f.; Niederer 1931, S. 32.

Vgl. z.B.: Schmidinger 1924, S. 14; Strebl 1924, S. 281; Bildungsaufgaben der Landschule,
S. 236; Strebl 1927, S. 280.

Strebl 1924, S. 60.

Ebd., S. 59. [Zeichensetzung und Grammatik sic!]
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Gedanke einer landlichen Elitenbildung immer wieder auf. In der Zwischen-
kriegszeit sollte diese Aufgabe vor allem in zwei zentralen l&ndlichen Fort-
bildungsschulen — St. Martin bei Graz und Hubertendorf in Niederdsterreich
— verwirklicht werden.*® Sie wandten sich an die schulentlassene landliche
Jugend. Ihr Besuch erfolgte auf freiwilliger Basis und war in mehrwochigen
Kursen organisiert, die in Jahreszeiten mit geringerem landwirtschaftlichen
Arbeitsanfall im Internatsbetrieb abgehalten wurden. Das didaktische Kon-
zept dieser Schulen verknuipfte ganz im Sinne der zuvor erdrterten Bildungs-
ziele die Vermittlung von flr die Landwirtschaft relevanten Qualifikationen
mit einem Bildungsprogramm, das den besonderen Wert landlicher Kultur
und béuerlicher Arbeit betonte. Als Einrichtungen ,,zur Ausbildung der gei-
stig regsamen und selbsttitigen Menschen nach dem Reifealter” zielten sie
auf die Bildung einer Elite, die in ihren Dorfern als Multiplikatoren wirken
sollte. Man wollte ,,die zur Fihrerschaft geeigneten [...] erfassen, als Vertre-
ter ihres Glaubens, als Volksangehorige und Staatsblrger zu Spitzenmen-
schen3,72u Fuhrern unter den Volksgenossen ihres Lebenskreises [...] erzie-
hen“.

Eine strukturell &hnliche Aufgabe wie vor 1938 den landlichen Fortbildungs-
schulen wurde in der Debatte der ersten Jahre nach 1945 den landlichen
Hauptschulen zugeschrieben. Die 6Osterreichische Hauptschule war 1927 als
Ergebnis eines schulpolitischen Kompromisses zwischen Sozialdemokraten
und Christlichsozialen entstanden. Sie vermittelte fir die 5. bis 8. Schulstufe
eine gegenlber der Volksschule deutlich erweiterte Bildung, war aber zu-
gleich in ihrer Wertigkeit nach oben gegenlber dem Gymnasium scharf ab-
gesetzt. Sie spielte in der Landschuldebatte vor 1945 so gut wie keine Rolle.
Im Zuge der Landschulerneuerung nach 1945 entwickelten die Konservati-
ven aber ein — zundchst noch bescheidenes — Interesse an der landlichen
Hauptschule. Sie sollte nun — gleichfalls mit einem Curriculum, das sowohl
entsprechende normative Orientierungen als auch entsprechende Qualifika-
tionen betonte — ,,dem Land eine béauerliche Flihrungsschichte [heranbilden],
die auch nicht gezwungen, sondern bewuf3t und gewollt dem Land ihre Kraft
zur Verfugung stellt«.*®

1948, als Broer die l&ndliche Hauptschule als Schule firr eine ,,b&uerliche
Fuhrungsschichte” entwarf, schien es noch aulRer Frage zu stehen, dass die
normale Schule fiir die breite Mehrheit der landlichen Bevolkerung die
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Vgl. zu St. Martin und Hubertendorf: Dostal 2017; Dostal 2012; Lelleck 1989.

Niederer 1931, S. 34.

Broer 1948, S. 90. Hannes Broer war nach 1945 Direktor einer landlichen Hauptschule in
Schladming (Steiermark). Im Rahmen der &sterreichischen Landschulerneuerung nach 1945
sprach bzw. schrieb er wiederholt zu Fragen der landlichen Hauptschule. Vgl. Géttlicher
2018, S. 244.
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Volksschule war, die von der ersten bis zur achten Schulstufe besucht wurde.
Das sollte sich in den folgenden Jahren rapide &ndern. Zu Beginn der 1950er-
Jahre kam es zu einer ersten Phase der Expansion der Hauptschule auch im
landlichen Raum, so dass diese Schulform dort (mit beachtlichen regionalen
Disparitaten) um 1955 bereits auf dem besten Weg war, die VVolkschulober-
stufe einzuholen.* Diese Expansion war nicht dem Bemiihen der Landschul-
erneuerung um die Heranbildung einer besonders breiten landlichen Fih-
rungsschicht zuzuschreiben, sondern einer erweiterten Nachfrage der landli-
chen Bevdlkerung nach hoherwertigen Schulabschliissen. Gegeniiber dem
fruher stets beklagten Desinteresse der Landbevoélkerung an schulischer Bil-
dung manifestierte sich hier ein Mentalitatswandel, dessen Ursachen wohl
zum Teil in sozio6konomischen Entwicklungen zu suchen sind: Der Anteil
der landlichen Bevélkerung, der in der Landwirtschaft die berufliche Zukunft
seiner Kinder sah, wurde immer kleiner. Am Arbeitsmarkt auferhalb der
Landwirtschaft aber waren schulische Zertifikate nachgefragt.*°

Fur der OVP nahestehende Protagonisten der Landschulerneuerung stellte
sich nun die Frage, wie man sich zu dieser ersten Bildungsexpansion verhal-
ten solle, denn eine Verdrangung der Volksschuloberstufe durch die Haupt-
schule war urspriinglich nicht auf der Agenda der Landschulerneuerung ge-
standen. Diese hatte ihr Hauptaugenmerk vielmehr der landgerechten Ausge-
staltung der Volksschule gewidmet.** 1957 kam es auf einer gesamtosterrei-
chischen Landschultagung zu einer Kontroverse zwischen zwei Schulman-
nern, die beide der OVP zuzurechnen waren. Wahrend Gustav Schmidberger,
Leiter einer landlichen Versuchsschule in Oberdsterreich, fiir eine Starkung
der Volksschuloberstufen und eine restriktive Handhabung des Hauptschul-
zugangs eintrat, pladierte der Salzburger Landesschulinspektor Matthias
Laireiter dafuir, méglichst vielen Kindern Zugangsmaoglichkeiten zur Haupt-
schule zu eréffnen.*?

Insgesamt setzte sich auf dieser Tagung und in den Folgejahren — durchwegs
auch unter den der OVP zuordenbaren Schulménnern — der Standpunkt
durch, dass es notwendig sei, moglichst allen Landkindern eine Uber das
bisherige Niveau der Volksschuloberstufe hinausgehende Bildung zu bie-
ten.” Die Konservativen verstanden sich dabei weiterhin als Anwalte der
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Vgl. Géttlicher 2018, S. 303-305.

Vgl. ebd., S. 306-310.

Im Vordergrund standen dabei — wie auch schon in den 1920er- und 1930er-Jahren — didak-
tisch-methodische Innovationen, wobei auch die konservativen Padagogen aus dem Reper-
toire der klassischen Reformpadagogik schopften.

Vgl. Schmidberger 1959; Laireiter 1959 bzw. die Darstellung der Kontroverse bei Gottlicher
2018, S. 310-318. Zu Schmidberger vgl. Géttlicher 2018, S. 276. Zu Lairieter (1910-1990)
vgl. Gottlicher 2018, S. 307.
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landlichen Welt, nur hatte sich die Perspektivierung des Landschulproblems
verschoben. War es bisher darum gegangen, eine Schule zu etablieren, die
den traditionellen normativen Orientierungen der landlichen Bevélkerung
maoglichst weitgehend entsprach, stand nun die Forderung eines moglichst
gleichberechtigten Bildungszuganges fiir Landkinder im Vordergrund. *
Laireiters Ausfihrungen auf der oben erwéhnten Landschultagung endeten
mit den Sétzen: ,,Uns, die wir hier versammelt sind, trifft die grofle Verant-
wortung, jedem Kind in Stadt und Land die seinen F&higkeiten und Neigun-
gen entsprechende Schule zu geben. Daher in Zukunft: Gerechtigkeit auch
dem Landkind!“*

6 Fazit

Landschulreform war fur die Konservativen mit riickwértsgewandten Leit-
vorstellungen verknipft. Dabei sind einerseits romantische Topoi einer von
den Zumutungen der Moderne unversehrten Welt anzutreffen, andererseits
Idealbilder einer stabilen stdndischen Gesellschaftsordnung. Die zunéchst
eindeutig konservative Orientierung dieser Entwirfe zur Landschulpédago-
gik wurde dann aber dadurch gebrochen, dass man einer konstatierten Krise
der landlichen Welt nicht nur durch die Ruckbesinnung auf althergebrachte
Werte, sondern zugleich durch Modernisierung begegnen wollte.*® Moderni-
sierung schien erforderlich in Hinblick auf gesundheitliche und hygienische
Standards, aber auch im Hinblick auf eine Effizienzsteigerung der Landwirt-
schaft. Von konservativer Seite wurden also die Erosion traditioneller bauer-
licher Kultur einerseits und kulturelle Beharrung®’ andererseits zugleich als
Problem wahrgenommen und die Landschule sollte beides leisten: die als
kulturell wertvoll erachteten Elemente der landlichen Lebenswelt erhalten
und die unerwiinschte Ruckstandigkeit des l&ndlichen Raums bekd&mpfen.
Josef Schmiedinger formulierte das in sehr bezeichnender Weise: Der ,,Leit-
gedanke” der Landschulreform misse ,,den Grundfehler des bauerlichen

Kulturprozesses zu erfassen und zu verbessern suchen*:*®

»Wahrend der Bauer unserer Tage einerseits ein Stuick nach dem anderen von seiner
eigenartigen Kultur preisgibt, héngt er andererseits wieder an Traditionen, die ihm

4 Damit verschob sich der Fokus der Debatte auch von didaktischen Fragen zu Fragen der

Schulstruktur.

Laireiter 1959, S. 116.

Vgl. zum Folgenden Géttlicher 2018, S. 373-378.

Den Begriff ,kulturelle Beharrung® entlehne ich von Werner Batzing. Vgl. Batzing 2003, S.
255.

Schmidinger 1924, S. 14.
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nur zum Schaden gereichen. Das gilt namentlich von dem MiRtrauen, das er groR-
zligigen landwirtschaftlichen Reformen entgegenbringt. Auch diesem eigenartigen
Zug soll die Schule Rechnung tragen.“49

Technische und hygienische Modernisierung und kulturelle Restauration
gingen also als Zielvorgaben dieser Bildungsbemiihungen Hand in Hand.
Was bezweckt wurde, kdnnte man als Moderation des Modernisierungspro-
zesses bezeichnen, durch die erwiinschte Aspekte von Modernisierung gefor-
dert und zugleich unerwiinschte Aspekte hintangehalten werden sollten.

Ein weiteres Mal gebrochen wurden die konservativen Ambitionen dadurch,
dass man zur Realisierung der padagogischen Agenda von Beginn an auf eine
Expansion der Schule im l&andlichen Raum gesetzt hatte. Die Expansion der
Schule kann aber selbst als Teil jenes Modernisierungsprozesses verstanden
werden, den zu bek&mpfen oder zu kontrollieren das eigentliche Ziel konser-
vativer Landschulpadagogik war. Konsequenterweise setzten die Konservati-
ven auch dann weiterhin auf die Expansion von Schule, als dies in den
1950er-Jahren erstmals auf breite Resonanz in der landlichen Bevdlkerung
traf. Das Ende der Landschulerneuerung und der damit verknlpften konser-
vativen Ambitionen um 1965 ist zwar grofteils auf den Wandel gesamtge-
sellschaftlicher Diskurse zuriickzufiihren,>® dass konservative Landschulre-
former schon immer auf eine Expansion von Schule gesetzt hatten, ermdg-
lichte aber den Anschluss der ,alten* Landschuldebatte an das neue Paradig-
ma des Bildungszugangs fur alle.
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Harald Jarning

Comprehensive schooling — the right way:
conservative policies regarding common schooling
in Norway, 1920-2020

Abstract: In Norway, seven-year basic schooling for all children was de-
cided upon by the Storting, the Norwegian parliament, in 1920. This article
follows the comprehensive school issue over a century in the policies of the
Conservative Party. With the notions of a ‘unified school’ and a ‘school for
all’ as a nexus of educational policies, positions in the Conservative Party
have, for long periods, oscillated between silent acceptance, modest irony
and critiques of mainstream comprehensive school agendas. The phases of
consent or conflict by the Conservative Party to common school reforms
represent a litmus test of the sustainability of the ideal of a school for all.
Representing the interests of the well-to-do, recurrent conservative orienta-
tions have included: A high regard for talent, recurrent fear of declining
standards, trust in pedagogies of performance, and competitive promotion
according to merit. In relation to the broad societal valuation of the tradition
with the neighbourhood school as a common school, the right side of the
political landscape has for long periods prioritized critique over confronta-
tion. This pattern is in line with social and historical traditions of research
that has emphasized consensus-building and trust as a key to understanding
the patterns of broad settlements in education and other welfare policy areas
in Norway as well as in the Nordic area.

Zusammenfassung: In Norwegen wurde 1920 vom Storting, dem norwegi-
schen Parlament, eine siebenjéhrige Grundschulausbildung fir alle Kinder
beschlossen. In diesem Artikel werden die Verhandlungen zur Gesamtschul-
frage in der norwegischen Konservativen Partei tiber ein Jahrhundert nachge-
zeichnet. Vorstellungen einer ,,Einheitsschule* bzw. einer ,,Schule fir alle*
dienten hierbei als bildungspolitisches Bindeglied. Die Positionen in der
Konservativen Partei oszillierten zwischen stiller Akzeptanz, verhaltener
Ironie und einer Kritik des Gesamtschulmainstreams. Zustimmung zu oder
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Opposition gegen Gesamtschulreformen stellten dabei einen Lackmustest fiir
die Tragféhigkeit des Ideals einer Schule fir alle dar.

Die Konservative Partei vertrat vor allem die Interessen der Wohlhabenden.
Folgende wiederkehrende Motive lassen sich aber dariiber hinaus ausma-
chen: Eine hohe Wertschdtzung des Begabungskonzepts, die immer wieder-
kehrende Angst vor sinkenden Standards, Vertrauen in die Leistungspadago-
gik und eine wettbewerbsorientierte Forderung nach individuellen Leistun-
gen. Angesichts der breit abgestlitzten Wertschétzung der lokalen Schule als
gemeinsamer Schule hat die rechte Seite der politischen Landschaft lange
Zeit der Kritik Vorrang vor der Konfrontation eingeraumt. Dieses Muster
steht im Einklang mit den Ergebnissen sozial- und geschichtswissenschaftli-
cher Forschung, die Konsensbildung und Vertrauen als Schliissel zum Ver-
stdndnis der dominanten Traditionen in der Bildungs- und Sozialpolitik so-
wohl Norwegens wie auch anderer nordischer Staaten betont hat.

Keywords: Comprehensive education, Einheitsschule, Norway, education
and welfare state settlements, Hgyre, the Conservative Party in Norway,
Nordic model of education

1 Introduction: A seven-year common school

On 24" March 1920, the Norwegian parliament decided that state support for
grammar schools would be restricted only to the secondary schools that built
upon all seven years of basic folk schooling. This budgetary decision in
1920, a century ago, institutionalized the principle of a unified school as the
first level of a system of education funded on democratic and egalitarian
values. The decision was passed with 66 votes to 48. Supporters included the
vast majority of representatives from Venstre, the Liberal Party, all represen-
tatives from the Labour Party and the small Radical People’s Party, a few
Conservatives and one agrarian vote. The opposition included, almost with-
out exception, representatives from the Conservative Party, Hayre, represen-
tatives from the urban Free Liberals as well as a few representatives of Ven-
stre and two agrarians.

By 1936, however, new legislation for the seven-year Unified School had
gained general support in parliament and the new law was passed unani-
mously: “There was no struggle along party political lines concerning the
basic school legislation anymore.” These are the words that Nils Hjelmtveit,
the Social Democratic Minister for Church and Education at the time, used to
characterize the educational climate of 1936. In line with this atmosphere,
Sven Svensen, the Conservative chair of the standing committee on educa-
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tion, started the plenary debate on the new legislation with the words, “It is a
pleasure to see the positive will with which both the proposition, and the
amendment, have been met in the chamber of the parliament. It seems that all
now agree on all that has to be done.”

Three decades later, in an introduction of the new reform to the media in
April 1967, Kjell Bondevik, the minister from the Christian Popular Party in
charge of the reform that extended unified, basic schooling by two additional
years, stated: “There is little of a political nature in the proposal on the basic
school. One would hardly have seen a very different proposal from another
government.”” Spanning half a century, these quotes introduce some of the
political voices that have influenced issues associated with comprehensive
schooling in Norway. The argument presented in this article is that, alongside
the many obvious cleavages and diverging positions, construction of an edu-
cational common ground has shaped the political and public climate sur-
rounding comprehensive school reforms in Norway over long periods of
time.

In this article, the topic of comprehensive schooling is the thematic nexus,
reflected in the policies of Hagyre, the Conservative Party in Norway, over the
course of the century from 1920 to 2020. The seven-year unified basic school
was something of a unique accomplishment in Europe a century ago. During
the interwar years, as well as in the second part of the 20™ century, policy
patterns in relation to comprehensive school issues, the successes as well as
the confrontations,? remind us of the importance of studying the forms of
broad support for schooling for all, in combination with analysis of repeated
areas of discontent and opposition. Within a grand narrative of the triumph of
unified schooling, the right side is often seen as a beautiful loser, the voice of
worthy, but outdated traditions. A contention through this article is that such
a narrative has paid little attention to modernizing contributions of conserva-
tive forces. Analytically, the degree of consent by the Conservative Party in
common school issues here also offer a litmus test of the sustainability of the
ideals of a school for all for a given historical period.

For at least a century, compulsory schooling in Norway has been organized
along comprehensive principles, as they are known in the anglophone educa-

! Hjelmtveit 1969, p 47. Svensen, Sf 1936, 6.7, p. 677. Kjell Bondevik, 10.04 1967, from

Telhaug 1969, p 129.

The Conservative Party was alone in government in the 1920s, and from 1981 to 1983. The
party was part of centre-right governments with prime ministers from other parties in the
years 1965 to 1971, 1983 to 1986, 1989-90, 1997-2000 and 2001-2005. Since 2013, the
prime minister of varied right and centre-right governments have been from the Conserva-
tive Party. Ministers for Church and Education were chosen from the Conservative Party in
four governments during the 1920s, between 1981 and 1983, 2001 and 2005, and from 2013
until 2019.
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tional discourses. Here, some awareness of variations and peculiarities in
national and Scandinavian vocabularies on comprehensive schooling gives
some extra background on the lines of establishment and phases of restructur-
ing of common schooling. In Norway, a first bridge across the great divide
between the academic examination schools and ordinary primary schools was
in place before 1870, and old segmented patterns of schooling and estate-like
pedagogies rooted in patriarchal and religious education had lost curricular
hegemony by 1900. From the early 20™ Century, this block of modern gen-
eral and national subjects was seen as a common cultural denominator that
supported a comprehensive restructuring of the basic folk school and post-
compulsory secondary education.

Enhetsskole, literally ‘the unified school’, was established as the program-
matic keyword for these comprehensive reforms from the start of the 20"
century and gained a wide cultural and social support. With expansion of the
mass education system from the 1960s and the related extension of basic
schooling to the age of 16, the notion of a school for all - en skole for alle -
has been prevalent. Around 1990, following the shift towards a broad know-
ledge policy agenda over several decades, the term fellesskolen, ‘the common
school’, became an additional term that denotes comprehensive schooling.?
From the turn of the 21 century, the hybrid catchword, ‘a knowledge school
for all’, has been an additional phrase, found on the right as well as the left of
the national political and educational landscape, used to emphasize integra-
tion of common school issues in a broad framework of contemporary know-
ledge policies.

2 Research on conservative education policies within a
welfare state trajectory

“Hegyre will pursue a Conservative progressive policy based on Christian cultural
values, constitutional government and democracy, to promote personal freedom and
social responsibility, co-determination and ownership rights, and a binding com-
mitment to national and international cooperation.”

Rust (1989) and Lauglo (1995) have interesting introductions to the modern educational
history of Norway. Thuen (2018) follow the trajectories of the three keywords of common
schooling from 1850 and onwards.

From the mission statement from 1971; downloaded from https://hoyre.no/politikk/program/
on 24.03.2020.
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Scandinavian overviews® by Liedman, and by Isaksen and Syse, have pointed
to a number of common elements of modern conservative political thought.
Relevant keywords from their presentations of the conservative repertoire of
ideas include loyalties towards traditions and persons; epistemic modesty;
concern for institutions, habits and tradition; concern for modern personal
and religious ethics; a high regard for discipline and merit; and a strong belief
that effort should be rewarded. A positive regard for hierarchies, private
ownership and for the promotion of knowledge and culture are important
elements that characterize positions of the Conservative Party. Earlier rel-
evant studies of conservative voices during the century of comprehensive
school reform include the volumes on the general history of the Right Party®
by Danielsen and Sejersted, as well as a more recent book by Notaker. The
Right Party and educational conservatism are at the forefront of two books
from 1984 and 2008 by Alfred O. Telhaug, the doyen of Norwegian history
of education in the 20" century.

Within the field of education, dominant conservative orientations include the
high importance attached to a western cultural canon, to educational values
close to the research system, and to individual merit. A crosscutting issue
associated with comprehensive forms of education is that of the differences
between meritocratic’ and egalitarian conceptions of educational goals and
school reforms. Comparative studies by the British sociologist Castles in the
1970s, and the Norwegian historian Sejersted some decades later, have sug-
gested that Scandinavian comprehensive school reforms are cases of meri-
tocratic forms of redistribution rather than levelling educational egalitarian-
ism. Research into modern Norwegian and Nordic historical trajectories seen
as knowledge regimes, or as virtuous circles and common learning pro-
cesses,® represent other attempts to get to the core of modern Scandinavia,
including the common school traditions. Here, Rust, Thuen, and Sass are
among educational researchers that have not only given attention to conflict-
ing issue but also to the strive for settlements.

After this introduction, the main part of the essay presents the agendas and
positions of Hgyre on comprehensive schooling and related issues over the

See Liedman (2002) on modern liberalism and conservativism (p. 272 onwards), and Isak-
sen & Syse’s introduction (2009, pp. 6-22).

Sejersted 1984, Notaker 2009 and Lgvhaug 2007.

Castles (1979, p. 49) points to that “[I]t is a meritocratic rather than an egalitarian structure,
which results from a Social Democratic ideology in action.” Sejersted (2005, p. 300) has
commented that the meritocratic ideal of “equality of opportunity did not lead to an equality
of outcome”.

Thuen 2018, Rust 1989, pp. 282-289, Telhaug et. al. 1999, Sass 2018 all analyse the devel-
opment of common schooling. For general historical accounts, the articles by Slagstad
(2003) and Skirbekk (2018) and the book by Sejersted (2005/2011) are relevant examples.
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century from 1920. Conservative positions are in the first hand gleaned from
parliamentary debates on the seminal comprehensive school reforms. Sup-
plementary sources include manifestos of the Right Party from the decades of
the same main reforms. In addition, books and interviews of key conservative
educational politicians have been searched for examples of typical conserva-
tive positions on common schooling from central periods of school reforms.
The profile of the Right Party on selected issues connected to the trajectory
of unified schooling is discussed. At the end of the essay, visions and key
positions of Hayre on common school issues are summed up.

3 The Norwegian Conservative Party on comprehensive
schooling

3.1 From 1920: Common schooling and varied schools for young
people

From the beginning of organized mass politics in Norway in the 1880s, Ven-
stre, the Liberal Party, profiled itself as ‘the’ modern schools party. Venstre
was the centrepiece in the three-directional (right, centre and left-leaning)
political landscape of the multi-party state phase from 1884 to 1940. Along
with the small Radical People’s Party and the Labour Party on the left, Ven-
stre had been instrumental in setting the agenda for an integrated system of
education based on a common primary school. The excerpt below from a
report by a parliamentary reform commission highlights the two concerns of
this comprehensive school reform movement in Norway: that unified basic
schooling should represent a common start, and then allow a varied and flex-
ible choice of practical or academic educational routes in the secondary and
tertiary education phases.

“What is needed now is an organic interconnection of the different kinds of schools.
In short: in the seven-year primary school, there should be provision for a most
varied and flexible system of continuation schools, differing according to the indi-
vidual’s choice of position in life, probably changing in different regions, reflecting
town and countryside needs, with schools partly having a more general educational
character and partly having more specialized vocational profiles.”9

Conservative positions were not all against the idea of a common school for
all children. Ironic comments about old educational privilege expressed
genuine concerns for social needs and the nurturing of talent, along with the

° Den parlamentariske Skolekommisjon | (1927, pp. 8-9).
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fear of a levelling of quality. During a major debate in the Storting on unified
schooling in 1920, the Conservative representative Elias Treetteberg, with a
background as a primary school teacher and supervisor, voiced a vision of a
school for all in accordance with the Matthew principle:

“Our school system must give a free path for talent, and in the best possible way
help forward those who are struggling. It is against all common sense at this mo-
ment to make the road longer and more difficult. I am convinced that it is a step
backwards rather than an advance.”*

A unified school would need to be designed around flexible forms of differ-
entiation, where “Every child, from the moment when peculiar abilities and
some individual working habits start to show, shall, as far as possible, have
his or her needs met in relation to these different abilities.”"*

A highly regarded Conservative member of parliament in the interwar years
was Sven Svensen (1863-1943). Svensen was for many years the leader of
the standing committee on education and no orthodox Conservative. Already
in 1911, Svensen was one of seven experts appointed by the Storting to in-
vestigate linkages between primary and secondary schooling. In 1935, he
chaired the standing committee’s deliberations on the new grammar school
legislation based on the seven-year unified folk school. His willingness to
negotiate settlements across party lines is evident not least in the active re-
form wave in the second part of the 1930s. In 1935, he deliberately chose to
be part of the majority that supported the new grammar school legislation.
Most Conservative representatives supported a turn back to the legislation
from 1896, under which pupils after five years of common schooling could
attend a grammar school while the majority of the pupils would finish the
two last years of primary school. In the final vote, this position by the ma-
jority in the Conservative Party, to go back to a four-year intermediate
school, was supported only by a minority in the Storting.

Svensen’s position also represented acceptance of a professional and political
corporatist style of educational policymaking and a strong voice for teacher
unions, a pattern that started in the 1930s and lasted until 1990. A continuous
argument by Svensen was that mutual understanding and cooperation needed
to be cultivated between teachers in primary and secondary schools: “I think
that those issues that still diverge need to be resolved in an intimate cooper-
ation be'i\ziveen the men and women of the folk school and of the grammar
school.”

10" st 1920, 23.3, p. 923.

Elias Treetteberg, St. 1920, 23.3, s. 922.
2 Svensen’s argumentation is from Innst. 0.1 1935, pp. 59-64 and St. 1935, 7.2, p. 70.
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In the Conservative Party history, Rolf Danielsen has underlined two con-
flicting conservative positions on the comprehensive school issue from the
interwar years. Both positions were generally in favour of democratic educa-
tion and equalization of rights to education. From this background,*? it was
possible during those years as a member of Hgyre to argue either for a posi-
tion that would see unified schooling for as long as possible as a first priority,
or for a differentiated position that would prioritize variation in educational
paths and facilitation of opportunities for early choice according to abilities
and preconditions. In the examples above Svensen is a representative of the
former position and Tretteberg of the latter.

3.2 From 1960: Comprehensive schooling in a mass education
system

Two seminal public texts from 1945 provide an introduction to the educa-
tional setting in Norway after five years of war and occupation and highlight
perceptions of school traditions and the educational system prevailing at this
time. During the last year of the war, a group of politicians from the left,
centre and right had elaborated a common political platform beyond party
lines. The brief paragraph on education furthered two of the issues from the
1930s. The education sector as a whole had been fragmented and would need
much stronger coordination. Vital equality issues included access for all
irrespective of economic resources or place of residence, and the need to put
vocational schools on an equal footing with grammar schools.

A common concern also expressed was that schooling should contribute to
the education of young people’s character and equip new generations for
democratic citizenship, a mission that reflected how a democratic educational
orientation had been renewed by wartime experiences. After the war, schools
and the church were seen as the main national institutions that had shown
civil courage and leadership in resistance against Nazification. In the first
post-war years, these experiences had an impact on public discussions about
the aims of schooling in a democratic society. The major example here is an
open letter to the government from September 1945 entitled “The future of
our culture”, signed by various men of letters. Education had a prominent
place in the document and sentiments such as the following were expressed:
“Few, if any, were concerned that the school also has as its task to initiate the
young generation in a world of intellectual and moral values.”** Thus, the

13 banielsen 1984, pp. 352-353.

" From Jordheim 1971, p. 26.
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open letter exhorted common engagement in civic values and the need for
contributions from schools as vital cultural institutions to post-war recon-
struction.

Educational politics had a marginal position during the first post-war de-
cades. This is the main conclusion from a general overview of educational
policy issues in election manifestos of political parties in Norway between
1945 and 2000 by Alfred Oftedal Telhaug™ and colleagues. This book de-
scribes the first quarter of a century after the Second World War as a quiet
and stable phase. Exceptions were limited to tensions around traditional
cleavages in Norwegian culture and society: the place of Christianity in
teaching and curriculum, centralization or decentralization, and cultural con-
flicts over the language of schooling.

3.3 A change of agenda: The coming of the “educational society”

The first paragraph from the manifesto of Hayre for the parliamentary elec-
tion in 1965 marks a change of agenda for educational politics, seen not only
in the Conservative Party:

“More and more, our society is becoming an educational society where demands
for knowledge rise in all areas. It is our responsibility [to ensure] that these de-
mands are met, and that our system of education at all levels gives all young people
the greatest possible freedom in choice of education and affords them teaching of
the higGhest quality. The pressure on schools must not lead to a levelling of stand-
ards.”

Within this new agenda the education sector had left the overarching policy
field of cultural policy. In the 1960s, educational policy established itself as a
policy field of its own, accompanied by a growing number of national coun-
cils, other expert institutions, and researchers. In the same years Hgyre had
invested intellectually and politically in the search for alternatives to back-
ward-looking notions of conservative foundations in educational policy work.
Prior to the 1965 elections, the party had appointed a series of working com-
mittees that included established parliament representatives as well as newer
intellectual voices. This search gathered arguments from various sources
including the conservative intellectual journal Minerva (1957-1974). The
core network around this journal, with its young, male, conservative univer-
sity intellectuals, was in many ways a functional equivalent of today’s think
tanks. In retrospect, comments from the most prominent conservative voice

15 Telhaug 1999, p. 20f; also Sejersted 1984, pp. 272-280.

® skole og utdannelse, Hayres programme for 1965-1968, p. 16.
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on educational policy from 1960 to around 1990, Lars Roar Langslet (1936-
2016), add nuances to the characterization of the quiet and stable field of
educational policy:

“I would say that within the Conservative Party there was a steadily growing feel-
ing that our people who were working with school policy were too evasive and nice
and just following along [...]. But [...] it was an area of consensus in many ways;
school policy, in this phase [...] became much more intensified when Lgnning came
in, and since [...] | came in, this gradually became an area of political confrontation
during the 70s.”’

Per Lgnning (1928-2016) was a highly articulate conservative scholar with a
profound interest in educational issues, and a member of parliament for two
periods from 1958 to 1965. Early on in debates on education, Lgnning em-
phasized the need to focus on curriculum variation and differentiation: “Per-
sonally, | expect... that the so-called comprehensive school will potentially
offer us a richly differentiated school type with greater possibilities to pre-
serve the individual student’s abilities and dispositions than the school types
we have today.”*® In the education committee and in parliamentary debates,
Lagnning contributed not only by conservative positioning, but also in boun-
dary work across party lines against new educational fashions from a grow-
ing tribe of pedagogic experts and policy intellectuals. After 1955, a layer of
administrative progressivists had the new Innovation Council for Education
as a home base. However, from left to right, the standing committee on edu-
cation came together against the new pedagogic experts, as in this example of
a univocal response:

“The Committee will as a matter of principle express that whatever negative aspects
the inherited system of examinations has, it represents with its national censorship
principles a feeling of safety against contingencies that is more thorough than in
any other system tried in this country. One should be very careful about removing
such a system until one has, by systematic and comprehensive development work,
found alternatives that definitely work better.”*°

After 1965 the challenges of mass education reform moved to the forefront of
Norwegian public and political debates. During this implementation of the
nine-year comprehensive school in Norway, the Conservative Party con-
sented to and followed the majority, supporting the changes from visible to
almost invisible forms of differentiation for two decades. In an early phase,
pupils were permitted to choose between a practical vocational and a general
track for the last two of the nine years of the basic school. Ability grouping

1 Erom the thesis by Katharina Sass (2018, p. 177).

Odelstinget, 5th March 1959.
Innst. S. 219, 1960-61: 364.
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was the model of differentiation implemented during most of the 1960s,
before a compromise in the 1970s featured no organized differentiation. Lars
Roar Langslet commented on the consent to this de-differentiation by himself
and by Hayre with the following words:

“I myself supported the ‘farewell' to the ability group system and do not want to
deny my responsibility for this. But | must admit that | have become doubtful as to
whether this was right. | think the ability group system was, pedagogically, a good
solution for the question of differentiation and presumably better than the new regu-
lation [is likely to be], with classes that are 'kept together'."20

But against the left and centre parties in the 1970s, Langslet reiterated the
trust of the Conservative Party in control and competition as pedagogic
mechanisms. “The Conservative Party disagrees in principle with the aboli-
tion of grades and exams in the primary school... We won’t solve this by
taking away the measuring scales.”®! However, while Per Lgnning, in the
early 60s, wholeheartedly supported grades throughout primary school,
Langslet in the 70s did follow moderate progressivist pedagogies in not
stressing competition in schools too early:

“At the level of the child, it is possible to bring forward a just defence for the aboli-
tion of grades: the grading system implies [...] increased conspicuousness of the
competitive element, which again directs one’s attention towards later schooling
and work. Strong human reasons suggest that this element should not be em-
phasized at too early a stage of schooling.”??

Langslet was, throughout the 1970s, the most publicly heard conservative
voice and a member of the parliamentary standing committee for education
from 1969 to 1981. From 1973, he chaired the committee. He had a scholarly
background as a historian of ideas and was a prominent public intellectual
from the Minerva network. This intellectual conservative wing had posi-
tioned itself in a double confrontation; with liberalism as well as with radi-
calism. During the 1970s, he often made ideational contributions to educa-
tional issues in magazines and papers.

The new radicalism in education and cultural politics from the 70s also sup-
ported a bolder conservative attitude. Through the double line of arguments,
the Conservatives gradually made a strong impact on the educational policy
agenda that received plenty of coverage by public media. School policy is-
sues where the Conservative Party did gain broad support in media and polls
in these years included defence of marking and examinations, and the strive
for meritocratic fairness in selection and admission policies. However, in a

Langslet 1977, p. 56.
Langslet. Sf 1974 8.5, p. 3126.
Langslet 1977, p. 51.
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book on Scandinavian social democracy, the British social scientist Francis
Castles highlighted “the introduction by Norwegian bourgeois parties of fully
comprehensive education”? from the late 1960s, as a key example of a po-
litical culture of compromise and quest for consensus during the same de-
cades.

3.4 From 1980: Knowledge, choice, selection:
Towards a change of agenda

In a monumental history of Norway and Sweden in the 20" century, the
Norwegian historian Francis Sejersted comments ironically on how the twi-
light of organized modernity left its stamp on the concept of welfare state
institutions like the unified school: “High-quality standard solutions had been
the aim of the social democratic welfare state. There should be no choice;
everyone should get the same, and what everybody gets should be the best
possible.”?* Against a background of rising public debate about the darker
aspects of the notion of unified schooling, the manifesto of Hayre for the
1981 elections announced a more active conservative profile in common
school issues. Marking was to continue in the lower secondary basic school
and organized differentiation was not to be prohibited. New recommenda-
tions included the introduction of a core curriculum, paired with an expan-
sion of electives in the lower secondary part, as small steps towards greater
standardization in core subjects matched with modest pedagogic individuali-
zation. From the 1990s, a knowledge policy agenda, that was initially pro-
moted by the right, gained support across the political and educational land-
scape. Through such educational initiatives, the Conservative Party could
move mainstream educational policy beyond earlier corporate welfare state
progressivism and the related preferences for invisible as opposed to visible
pedagogies.

3.5 The coming of the new educational governance

The Conservative manifesto for the 1981 election had included a proposal to
dismantle the Innovation Council that for decades was seen by the right as a
progressivist stronghold beyond parliamentary control. By 1985, the gov-
ernment under Conservative leadership had closed down the council. This
was a start of two decades of rapid organizational and accountability reforms

2 Castles 1979, p. 98.

4 Sejersted 2005, p. 518.
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across all levels of the education system. In 1991 a Social Democratic gov-
ernment took a next major step against corporate educational progressivism
and closed down the national sector councils for compulsory, secondary and
further education. However, it was with the Conservative minister Kristin
Clemet, who was in charge of the Ministry of Education from 2001 to 2005,%
that a thorough restructuring of the governance of the education sector, based
on a liberal principle of “arm’s length’ distance between policy development
and management, came into full operation. Three interlinked reforms were
implemented in the four years during which Clemet was in charge: The
introduction of a thorough national quality assessment system in 2003; the
establishment of the new central hub in non-political educational governance,
the Norwegian Directorate for Education and Training, in 2004; and, the year
after, a national curriculum framework based on specifications designed to be
in tune with accountability-based lines of centralized control and local re-
sponsibility of results. This successful restructuring under Conservative lead-
ership ended a fifty-year-old knowledge regime and layered pattern of politi-
cal-professional corporatism. It included a deliberate decision by the Conser-
vative leadership not to use the old keyword, the unified school®® - en-
hetsskolen, anywhere in a key white paper to parliament.

The restructuring paved the way for legal and curricular reforms supporting
tighter linkages across the traditional divide between compulsory and post-
compulsory schooling. The new framework introduced a common law for
compulsory as well as post-compulsory schooling, an integrated national
curriculum for general as well as vocational tracks and for all school subjects,
and overall quality and accountability measures, with the school owner hold-
ing the lowest level of responsibility. There is little left of the conservative
epistemic modesty emphasized by Isaksen and Syse in the national redesign
of political and depoliticized parts of this performance-based regime of gov-
ernance.

The expansion in the first decade of the 21% century of this encompassing set
of regulations and accountability measures have supported increased stand-
ardization, control and competition across the three tiers of educational poli-
tics and administration: the state, municipalities and counties. Educational
welfare contributions for all have by general emphasize on performance
pedagogies have promoted educational re-commodification; not in exogenous
forms as by tuition fees, but in endogenous pedagogic forms. Through sys-
tematization of mechanisms of transfer and choice according to merit, well
within the framework of common and free of charge compulsory and post-

Helsvig 2017.
From an interview with Kristin Clemet, quoted in the theses by Janicke Heldal Stray (2009,
p. 203).
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compulsory public schools, more emphasis has been placed on credentials
and schooling as an individual rather than a combined public and individual
good.

3.5 The curriculum of common schooling — a moderate middle
ground

In Norway the achievement of a moderate conservative stance has been
reached on a number of educational issues that could reach out to the more
religiously traditional Christian People’s Party and at the same time to the
more secular orientations of the left. In curriculum reforms the Right Party
have had accidental advantages from being closer to mainstream multi-party
politics than to the more orthodox Christian Party. At a number of policy
crossroads, a combination of Christian culture and humanist values has been
furthered, but without the earlier partiality. Gradual decoupling of common
schooling from the church has also opened up the curriculum and teaching to
a greater plurality of values and to more space for world religions and secular
life orientations in the national curriculum. On a global scale, from the 1990s
onwards, schooling and education have also met the intertwined challenges
of knowledge politics and life politics. In Norwegian educational policies
such new cross-cutting challenges have introduced paradoxes. While the
Conservative Party voiced a neo-liberal gospel of freedom of choice,?’ the
Labour Party has occasionally taken a more tradition-oriented stance, as seen
in the introduction by the left of the knowledge school as a renewed vision of
the unified school.

3.6 Supporting the neighbourhood school or a general policy for
choice of schools

From the 1980s a growing area of conflict grew around the organizing lib-
eralist master idea of the time: freedom understood as maximization of indi-
vidual choice. In primary and secondary education, the major line of conflict
in the issue was seen between supporters and opponents of less restricted
laws to regulate rights to state grants for independent schools.

In Norway, state grants for non-public primary and secondary schools were
regulated by a law on private schools from 1970 onwards. A revision of the
law in 1985 widened the conditions for public support beyond the intention

2" Thuen 2018, pp. 190-194; Slagstad 2004.
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to protect rights to alternative schools for religious minorities. With the
introduction in 2003 of the Independent School Act, friskoleloven, based on a
change from an act of purpose to an act of rights, general conditions relating
to quality and competence widened the scope to establish independent
schools.

From the 1990s, this change to an act of rights followed an greater focus in
the Conservative Party on increased opportunities for school choice and for
recognition of alternatives to the ordinary publicly owned schools under the
responsibility of municipalities and counties. Since 2001, a key issue in the
Conservative Party election manifestos was to secure educational freedom for
parents to choose basic schools for their children, as well as to extend the
choice of schools for students at upper secondary level. In a comparison of
Sweden and Norway during the 20" century, Francis Sejersted made the
following comment about this understanding of freedom: “Freedom of choice
is a freedom for those who have the choice, but not for those who do not have
the possibility of choosing. Freedom of choice for the first is the un-freedom
of the second.”® The Independent School Act of 2003 led to a rapid increase
in schools that competed in supplying the upper secondary general pro-
gramme in competition with the public county-owned schools. From 2005, a
new “red-green” government froze the regulations under the Act of Rights,
and in 2007, the government made a formal agreement with the Christian
Party to reintroduce a private school act more along the lines of 1985.

In 2015, the latest agreement relating to the independent school issue was
reached between the Right government and the small Christian and Liberal
parties. The same year a revised law on independent schools reintroduced a
somewhat more open act of purpose, in combination with a provision ban-
ning any school receiving a public grant from profiting. When the new law
was presented to the Storting, the Conservative Minister for Education stated
that the new law was a deliberate compromise® and at the same time, high-
lighted the added quality of broad support for new legislation. As the minister
stated in the debate, “This means that our most important task is to make the
knowledge school, the public school, better. This is task number one.”

The agreement limited confrontation between the traditional key position of
local schools and the public service responsibility of municipalities and coun-
ties. Furthermore, the retreat from broadside confrontation might indicate an
adjustment in the Conservative Party in relation to comprehensive school
issues. Under the headline “An inclusive knowledge school”, the current
Conservative manifesto introduces the section on basic schools, where a
separate bullet point promoting parents’ choice of school on a broad scale is

28 Sejersted 2005, p. 447.

° Torbjgrn Rge Isaksen, ST 11.06.2015, Sak 3. Endringer i privatskolelova mv, p. 4085.
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missing. A proposal on school choice in the manifesto has been sustained
only in relation to upper secondary schools and to cover choice within a
county, and the option for students to choose a track and institution according
to performance.

4  Consent and confrontations — Hgyre and the common
school issue

One of the concluding remarks in the history of the Conservative party from
1984 is that the Hagyre had “always been a party representing the interests of
the well-to-do in society”.* From the Conservative side, a strategy has often
been to “restrain the radical Labour Party”,® partly by supporting moderate
positions, by keeping a low profile for the party on highly controversial is-
sues, and through the strengthening of non-socialist alliances.

The century from 1920 onwards has been characterized by the quest for an
up-to-date common school as a baseline in the system of education, and this
has, in the Norwegian case, supported comprehensive school reforms encom-
passing left- and right versions. While broad support for common schooling
has been a core element in a long, modern and democratic educational trajec-
tory,* conservative positions have largely been formed in shifts between
consent, irony and critiques of reforms towards extended common schooling.
From the start Hgyre included two conflicting conservative positions on the
issue of common schooling; to keep up unified schooling for as long as pos-
sible as a first priority, or to give priority to variation in educational paths and
early choice according to abilities. Broadside conflicts have been exceptions
found in two periods; in the long decade from 1920 ended by the common
school and welfare state settlements of the 1930s, and over a decade from the
start of the 21% century. During both periods, conflicts between knowledge
regimes® have been seen as an important background.

During the 20™ century, compromises have been reached in a number of
cross-cutting cultural and educational issues , finding a middle ground be-
tween traditional and more secular forces. Paradoxically, Heyre has had an
easy ride in this respect, as actual educational developments have been close
to conservative orientations. With the coming of mass education, however,
the loss of aura and authority of modern cultural institutions and a post-
canonic environment have had deep impacts on the foundations of the educa-
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Rust 1989. Thuen 2018.

Slagstad 2004, p. 73, Helsvig 2017.
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tional policies of Hayre. The loss of traditional points of reference from the
church is an obvious case.

Still, conservative values and positions include general concern for basic
virtues represented by modern institutions: a high regard for culture and
learning, respect for training and proficiency, fair and impartial professional
judgement and authority, consideration for human rights and the rule of law,
and the obvious high standing of private ownership and competitive spirits as
fundamental driving forces. More than other parties the education policies of
the Right Party have thus promoted merits and standards affiliated with aca-
demia and other high culture institutions.

The moderate conservative line over a century in the common school issue
echoes research that emphasize consensus-building as a key to modern Nor-
wegian and Nordic trajectories. The degrees of consent or confrontation from
the Conservative Party can here be seen as a mark of the sustainability of the
ideals of a common school. From the research by Val D Rust, an interesting
example here is his comment on the mutual, but seldom articulate awareness
in the Norwegian case: “[...] that education cannot function as a national
enterprise unless there is a general commitment to it by participants, by the
broad citizenry who must gain some sense of ownership of any educational
reform endeavour”.** Today’s policy landscape also seems to move beyond
simple confrontations and aggregation of power resources, and is more in
line with policy styles that elevate contributions from mutual learning.*® In
the Norwegian case, however, conservative positions in common school
issues still maintain their characteristic meritocratic twist.
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Sources and Literature

Digital Archives

The digital archive of the Storting is the source for information about the educational
positions of the Hayre party in debates on key issues. Original formulations can be
found by searching for the date of documents and pages.

https://www.stortinget.no/no/Saker-og-
publikasjoner/Stortingsforhandlinger/?tab=Index#secondaryfilter

Conservative Party manifestos have been partly accessed using the digital archive of
the National Library of Norway, bokhylla.no and Hgyre party web pages. Data on
the political system was retrieved from the NSD (e.g., election manifestos), as fol-
lows: https://nsd.no/polsys/data/parti/partidokumentarkivet/

Where no other source is given, Norwegian-English translations are those of the
author.
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Gymnasiale Elitebildung zwischen Diktatur und
Demokratie:

Kontinuitat und Wandel konservativ-padagogischer
Theoriebildung zwischen den 1930er und
1950er-Jahren am Beispiel Heinrich Weinstocks
(1889-1960)

Zusammenfassung: Der Aufsatz zeigt die Leistungsfahigkeit des Konserva-
tismus-Begriffs flr die Historische Bildungsforschung am Beispiel der
Schriften von Heinrich Weinstock (1889-1960), einem bislang nur wenig
beachteten pédagogischen Lehrstuhlinhaber und Altphilologen. An seinen
Schriften zwischen den 1930er und 1950er-Jahren werden Kontinuitaten und
Transformationen konservativ-padagogischer Theoriebildung zwischen na-
tionalsozialistischer Diktatur und friiher bundesrepublikanischer Demokratie
nachgezeichnet. Kann man Weinstocks Konzepte der 1930er-Jahre dem
weltanschaulichen Feld der Konservativen Revolution zuordnen, so zeigen
diese nach 1945 das Profil eines deradikalisierten christlichen Konservatis-
mus.

Abstract: This essay shows the efficiency of the concept of conservatism for
historical educational research using the example of the writings of Heinrich
Weinstock (1889-1960), a pedagogical professor and classical philologist
who has received little attention to date. His writings between the 1930s and
1950s trace the continuities and transformations of conservative educational
theory-building between the National Socialist dictatorship and the former
Federal Republican democracy. If Weinstock's concepts of the 1930s can be
assigned to the ideological field of the Conservative Revolution, after 1945
they show the profile of a deradicalized Christian conservatism.

Schlagworte: Heinrich Weinstock, Konservatismus, Elitdre Demokratie,
Dritter Humanismus, Christlicher Konservatismus
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1 Einleitung

Die Leistungsfahigkeit des Konservatismus-Begriffs fur die Historische Bil-
dungsforschung soll am Beispiel eines bislang nur wenig beachteten padago-
gischen Lehrstuhlinhabers, Schulburokraten, Altphilologen und Schulleiters
gezeigt werden: Heinrich Weinstock (1889-1960). An seinen Aktivitaten und
Publikationen zwischen den 1930er und 1950er-Jahren sollen Kontinuitaten
und Transformationen padagogischer Theoriebildung zwischen Diktatur und
friher bundesrepublikanischer Demokratie rekonstruiert werden. Politische,
schulpolitische, bildungstheoretische und curriculare Positionierungen ver-
banden sich bei Weinstock als einem Interessenvertreter des humanistischen
Gymnasiums in einer fiir die Geschichte der gymnasialen Bildung im 20.
Jahrhundert aussagekraftigen Weise. Nach einigen Ausfiihrungen zu einem
flr die historische Forschung anschlussféhigen Konservatismus-Begriff (l1.)
sollen die Positionen Weinstocks zwischen Nationalsozialismus (111.) und
friher Nachkriegszeit (IV.) nachgezeichnet und auf ihre konservativen Im-
plikationen hin befragt werden.

2 Konservatismus als Objekt (bildungs-) historischer
Forschung

Nicht nur in der politischen Debatte bleibt oft diffus und vage, was mit ,Kon-
servatismus’ bzw. dem inflationdr verwendeten Adjektiv ,konservativ’ je-
weils genau gemeint ist. Auch in der historischen Forschung ist der Begriff
umstritten und hat zu hochst unterschiedlichen Versuchen gefihrt, ihn jen-
seits dessen, als was er sich selbst versteht — ndmlich als eine pragmatische,
von ,gesundem Menschenverstand’ geleitete ,Haltung’* —, zu definieren. So
konsensfahig noch die Einsicht zu sein scheint, dass ,Konservatismus’ eine
politische und intellektuelle Stromung ist, die als Reaktion auf Aufklarung
und Franzdsische Revolution entstanden und damit als ein spezifisches Pro-

Vgl. dazu die regelmaBigen medial gefiihrten Debatten zu Fragen wie ,Was heilt heute
eigentlich konservativ?’, in denen dieses anti-ideologische Selbstverstandnis von konserva-
tiver Seite immer wieder aufs Neue formuliert und propagiert wird. Interessant ist in diesem
Zusammenhang z.B. die 1962 in der Zeitschrift ,,Der Monat*“ unter dieser Frage gefiihrte
Debatte, wo der Konservatismus zu einer im Gegensatz zu den modernen ,rationalistischen’
und geschlossen utopischen Ideologien ,,prinzipiell anderen Form und Gestalt von Denkstil,
Lebensgefiihl und Welterfahrung* (v. Merkatz 1962, S. 55), zu einem Denken, das aus ,,Hal-
tung und Gesinnung* und nicht aus ,,geschlossener Theorie* (Dlrrenmatt 1962, S. 33) resul-
tiere, verklart wird. Vgl. zu dieser Legitimationsstrategien konservativer Ideologie und ihren
Paradoxien Biebricher 0.J., S. 17ff.
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dukt der Moderne zu betrachten ist,? so sehr variieren die Auffassungen hin-
sichtlich der kontinuierenden Elemente in dieser historisch im Hinblick auf
Inhalte, Ziele, Tragerschichten, Parteien duRerst wandlungsféhigen Bewe-
gung. Ansétze, die den Konservatismus auf eine bestimmte ,bewahrende’
oder bestenfalls reformerisch-antirevolutionére Haltung zum sozialen Wandel
festlegen wollten,® sind dabei ebenso an der historischen Variabilitat des
Ph&nomens gescheitert wie solche, die ihn an bestimmte soziale Milieus und
Tréagerschichten zu binden* und ihn dann so konsequent wie angesichts fort-
dauernder Verwendung wenig uberzeugend ,,aus der Liste der politischen
Strémungen des 20. Jahrhunderts* zu streichen versucht haben. Anschluss-
fahiger und im Hinblick auf die Analyse der Wandlungsprozesse konservati-
ver Theoriebildung zwischen Nationalsozialismus und friiher Bundesrepublik
aussichtsreicher erscheint eine Definition von Kurt Lenk, die von bestimmten
politischen Grundentscheidungen und Kernannahmen ausgeht, die den je-
weils konkreten historischen Ausformungen konservativen Denkens zugrun-
de liegen. Zu diesen Kernannahmen zahlt Lenk den ,,Wertprimat Ubergrei-
fender Ganzheiten“, ,,Freiheit als Bindung“, ,,die Vorstellung einer invarian-
ten Natur des Menschen®, die ,,Rechtfertigung sozialer Ungleichheit“ und
,die Legitimation politischer Autoritat und Herrschaft von oben®.®

Lenks Definition ist anschlussfahig an neuere Versuche, den Konservatismus
zu fassen: Sowohl Michael Freeden in seinem Versuch, Ideologien in kon-
zentrischen Kreisen von Kernkonzepten, anliegenden und angelagerten Kon-
zepten zu beschreiben,” als auch Thomas Biebricher in seiner jiingst erschie-
nenen Studie zur ,,Erschopfung des deutschen Konservatismus“® gehen aus
von bestimmten, relativ stabilen, wenn auch keineswegs zwingend konsisten-

Vgl. Schildt 1998, S. 15.

Hayden White z. B. hat den Konservatismus in seiner Studie ,,Metahistory* (iber seine Form
des Umgangs mit sozialem Wandel zu bestimmen versucht. Konservative sind nach diesem
Verstandnis misstrauisch gegeniiber sozialem Wandel, setzen auf organisches Wachstum
und sind ,,ausgepragt sozial kongruent®, d. h. stimmen mit den gegenwartigen Strukturen
Uberein (White 1991, S. 39). Diese Begriffsbestimmung scheitert am Phanomen der ,Kon-
servativen Revolution’.

So pladiert Stefan Breuer in seiner Studie zur ,,Anatomie der Konservativen Revolution fiir
einen ,,konkreten, an eine bestimmte geschichtliche Epoche gebundenen Begriff*“ des Kon-
servatismus, dessen Geschichte er mit dem Ende der traditionellen Adelsherrschaft im 19.
Jahrhundert als abgeschlossen betrachtet. In seitdem auftretenden Strémungen wie der
,Konservativen Revolution“ kann er keine neuen ,,Varianten des Konservatismus* erken-
nen, sondern nur ,,Suchbewegungen in der Moderne*, die tief ,,von dem fiir die Moderne ty-
pischen Voluntarismus und Asthetizismus durchdrungen sind* (Breuer 1995, S. 5).

Ebd., S. 2.

Lenk 1998, S. 637.

Vgl. Freeden 1996.

Biebricher 0. J., S. 19.
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ten Motiven bzw. Elementen konservativer Theoriebildung. Dabei steht die
Identifikation von Kernannahmen nicht im Dienste der Bestimmung einer
wie auch immer verstandenen Uberhistorischen ,Essenz’ von Konservatis-
mus, wohl aber geht es um die Herausarbeitung relativ dauerhafter Elemente,
die durch Generalisierung und Vereinheitlichung empirischer historischer
Befunde gewonnen und - bis zu ihrer moglichen Modifikation durch neue
empirische Analysen — in Theorien mittlerer Reichweite® formuliert werden
kdnnen. Lenks Bestimmung von normativen ideologischen Kernelementen
bietet ein flr die historische Forschung ausreichend flexibles, sozial- und
kulturhistorisch zu konkretisierendes Theoriegerust, das sowohl die Analyse
illiberaler als auch liberaler Ausformungen konservativer Theoriebildung
heuristisch leiten kann — und damit die fur die Geschichte konservativen
Denkens im 20. Jahrhundert entscheidende Trennlinie zwischen antidemokra-
tischen und demokratischen Varianten des Konservatismus zu verarbeiten
und zu Gberbriicken vermag.’® Die Konzentration auf solche inhaltlichen
Kernelemente konservativer Theorie soll dabei nicht der Anlass sein, in alte
ideengeschichtliche Vorstellungen von jenseits der Sprache und der Ge-
schichte liegenden Ideen zurlickzufallen, sondern leitend soll die Erkenntnis
sein, dass Bedeutungen sprachlich, sozial und historisch konstituiert sind, und
dass in Begriffen und Diskursen verdichtete Sinnentwirfe daher in umfas-
sender Weise kultur- und sozialhistorisch kontextualisiert werden miissen.™

Auf diese Weise konzeptualisiert, soll im Folgenden die Anschlussfahigkeit
und heuristische Leistungsfahigkeit des Konservatismus-Begriffs flr eine
Historische Bildungsforschung demonstriert werden, die sich fur die histo-
risch komplexen und in jeglicher paddagogischen Theoriebildung présenten
Ausformungen des ,Politischen’ interessiert. Neuere Begriffe des Politischen
wie der des franzosischen Philosophen Ranciére reduzieren ,das Politische’
zu Recht nicht auf das im engeren Sinne politische, mit Staat und Regierung
identifizierte System. Der Dissens, der ,dem Politischen’ zugrunde liegt und
seinen Ursprung hat in den konstitutiven Spaltungen des Sozialen,*? durch-

Vgl. Merton 1994.

Rddder 2019, S. 26ff.

Eine solche historische Methodologie steht u. a. in den Traditionen der durch Koselleck
begriindeten Begriffsgeschichte (vgl. Koselleck 1979) und der Diskursgeschichte (vgl.
Landwehr 2009), soweit diese kultur- und sozialhistorische Perspektiven verbinden, er-
kenntnistheoretisch nicht einem Sprachidealismus verfallen und in hermeneutischer Per-
spektive das Subjekt der Artikulation als sinnverdndernde Instanz nicht aus ihrer Zeichen-
und Sprachtheorie streichen (vgl. zum Konzept einer historisch-hermeneutischen Diskurs-
analyse Kurig 2015, S. 35-64).

,Das Wesentliche der Politik“, so Ranciére, , ist der Dissens* (Ranciere 2008, S. 35). Und:
,Vom Politischen kénnen wir sprechen, wenn es einen Ort und Formen fiir die Begegnung
von zwei heterogenen Prozessen gibt“ (ders. 2010, S. 85).
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zieht alle gesellschaftlichen Bereiche und insbesondere die Padagogik, die an
der Reproduktion bzw. Verénderung der Gesellschaft bzw. ihrer symboli-
schen und sozialen Ordnung mitarbeitet, indem sie die Prozesse der Entwick-
lung des Individuums praktisch und theoretisch gestaltet. Padagogische
Theorie und Praxis sind nie ,nur’ padagogisch, ihre Autonomie ist bestenfalls
relativ, als gesellschaftliche Phanomene haben sie immer einen Bezug auf die
Antagonismen und Differenzen, die das Politische konstituieren. Deren Er-
forschung ist zentral fur eine Historische Bildungsforschung, die sich fur den
historischen Wandel des Verhéltnisses von Individuum und Gesellschaft ,,in
seiner Vermittlung durch Erziehungs-, Bildungs- und Sozialisationsprozes-
se“!? interessiert.

3 Heinrich Weinstock als Exponent konservativ-
revolutiondrer padagogischer Theoriebildung im Umfeld
der NS-Machtergreifung 1933

Heinrich Weinstock gehdrt zu den immer noch wenig erforschten Vertretern
padagogischer Theorie und Praxis im 20. Jahrhundert.** 1889 in Elten am
Niederrhein als Sohn eines Kreisschulrats geboren,™ studierte er Germani-
stik, Klassische Philologie und Philosophie seit 1908 in Bonn, Minchen,
Berlin und Minster. Nach Studienreferendariat und Wehr- und Kriegsdienst
(1913-1918) durchlief er wéhrend der Weimarer Republik verschiedene T&-
tigkeiten im Hoheren Schuldienst und der Schulverwaltung, bevor er ab 1926
(bis zunéchst 1939) Direktor des humanistischen Kaiser-Friedrichs-Gymna-
siums in Frankfurt am Main wurde. Neben umfangreicher publizistischer
Tatigkeit entfaltete Weinstock vielféltige Aktivitaten in der Schulverwaltung
und -politik’ und riickte, ,,zu den engen Mitarbeitern im ,Padagogischen
Kreis um den Kultusminister Becker’ auf.'’ Ab 1931 iibernahm er einen
zweistlindigen Lehrauftrag fir die Bildungslehre der hdheren Schulen am
Padagogischen Seminar der Universitat Frankfurt am Main und konnte seine

13

1 Groppe 2018, S. 5.

Ausnahmen: Lingelbach 1987, S. 203-212; Feidel-Mertz/Lingelbach 1994, beide vor allem
zu Weinstock wéhrend des Nationalsozialismus; zu Weinstock insgesamt Kurig 2015.

Zur Biographie vgl. Horn 2003, S. 369f.; Wulfhorst 1988.

Seit 1927 war er in der Kommission zur Reform der Hochschulen im PreuBischen Ministeri-
um fir Wissenschaft, Kunst und Volksbildung in Berlin unter Carl Heinrich Becker tatig,
wo er 1929 entscheidend an der Neuordnung der Ausbildung der Studienreferendare in
PreuRen mitwirkte. 1931 war er Mitglied einer Kommission fiir Jungakademikerfragen im
Reichsinnenministerium und saf von 1931 bis 1933 im Schulausschuss des Deutschen
Hochschultages.

Hammerstein 2012, S. 807.
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Lehrtétigkeit wahrend der ein Drittel der Hochschullehrerschaft betreffenden
Entlassungs- und Zwangsemeritierungswelle an der als linksliberal geltenden
Frankfurter Universitat im Kontext der nationalsozialistischen Machtergrei-
fung weiterfihren. Mit Ernst Krieck, dem neuen Rektor der Universitat (seit
dem Sommersemester 1933) stand Weinstock flr die neue nationalpolitische
Ausrichtung des P&dagogischen Seminars nach der Verdrangung einer sich
gerade entwickelnden sozialwissenschaftlichen Padagogik (durch Paul Til-
lich, Carl Mennicke und Hans Weil vertreten).'® Dennoch geriet er mit den
neuen Machthabern, insbesondere mit Ernst Krieck, bald aneinander, Schrif-
ten von ihm wurden 1936 verboten. Nach seinem Kriegsdienst von 1939 bis
1945 (ibernahm Weinstock vom 1. Januar 1945 bis zum 1. April 1946 dann
erneut die Leitung des Kaiser-Friedrich-Gymnasiums, wurde 1946 Vertreter
des Lehrstuhls fiir Philosophie und Padagogik an der Universitat Frankfurt
und 1949 ordentlicher Professor dort. 1957 wurde Weinstock emeritiert und
starb am 8. Mérz 1960 in Bad Homburg vor der Hohe.

Weinstocks Publikationen im Kontext der NS-Machtergreifung® haben fiir
das Verhaltnis der geisteswissenschaftlichen Padagogik zum Nationalsozia-
lismus — so schon Lingelbach — den Status von ,,Quellen von erheblicher
Aussagekraft“.?* Sie zeigen, welche gesellschafts- und bildungspolitischen
Hoffnungen (und Illusionen) sich von bildungsbirgerlicher Seite auf den
neuen Staat richteten, wie man versuchte, elitdr-gymnasiale Konzepte und
,geistesaristokratische’ Forderungen in das noch relativ offene bildungs- und
wissenschaftspolitische Feld des Nationalsozialismus ,einzuschleusen* und
diesen im eigenen Sinne auszugestalten. Unter Anknlpfung an die Thesen
Heideggers in dessen beriihmter Rektoratsrede®” empfahl Weinstock 1934 in
seiner Schrift Uber die ,,griechische Polis* und ihren ,,Beitrag zu einer deut-
schen Bildung heute, an Thukydides erlautert“, der ,deutschen Polis“*® die
Mitarbeit des Bildungsbiirgertums an der politischen Macht. Den ,,Wissens-
dienst* einer sich durch ,Wissensbildung* auszeichnenden , Wissenselite,?*
deren Ausbildungsort das Gymnasium sei, stellte er dabei ,,als dritte der drei

18

19 Vgl. Feidel-Mertz/Lingelbach 1994, S. 707; vgl. auch Lingelbach 2006.

Von 1941 bis 1944 war er Offizier in der Nachrichten-Abteilung bei dem Generalstab des
Militarbefehlshabers in Frankreich.

Die Publikationen Weinstocks aus der Zeit der Weimarer Republik kdnnen hier nicht genau-
er analysiert werden, sie missten im Hinblick auf eine stufenweise Radikalisierung sozialse-
lektiver gymnasialer Theorie analysiert werden. Vgl. die Zusammenstellung von Weinstocks
Schriften der 1920er-Jahre von Wulfhorst 1988, S. 38.

Lingelbach 1987, S. 203.

Vgl. Heidegger 1933; zu Weinstocks Hochschatzung Heideggers als der seiner Ansicht nach
»bedeutendsten Stimme bisher im Chor der Hochschulreformer*: Weinstock 1935, S. 466.
Weinstock 1934, S. 84.

Ebd., S. 21. Vgl. dazu die Formulierungen bei Heidegger, der in seiner Rektoratsrede von
LArbeitsdienst, Wehrdienst und Wissensdienst* (Heidegger 1933, S. 17) gesprochen hatte.
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groBen Formen des Volksdienstes“?® dem Arbeits- und Wehrdienst an die
Seite: ,,sapientis est ordinare! Des Wissenden Amt ist die Ordnung.“?® Dabei
sollte der ,Wissende*, wie Weinstock ihn versteht, nicht der kontemplative,
volksferne ,Intellektuelle’ sein, sondern die Existenzform des Wissenden sei,
so Weinstock in Ubernahme nationalsozialistischer Terminologie, ,,aktive, ja
heroische Existenz.“*’

Der Begriff der ,,Ordnung” ist zentral in Weinstocks Texten: In ihm zeigt
sich die fiir die konservative Kulturkritik der modernen Gesellschaft typische
Wahrnehmung, dass es eben die ,Ordnung’ ist, die der modernen demokrati-
schen Gesellschaft als ,amorpher Massengesellschaft’ fehlt und die ihr durch
berufsstandische Gliederung und die ,ordnende’ Kraft einer gebildeten Elite
zurlickgegeben werden misse. Die ,,Polis* ist fur Weinstock Modell einer
geordneten, weil gegliederten Gesellschaft, sie ist — in Abgrenzung von der
modernen demokratischen Gesellschaft — nicht ,,Pferchung von Masse son-
dern Gemeinschaft von Personen.“?® Weinstock orientiert sich politisch an
der platonischen Staatskonzeption mit ihrer strengen Einteilung der Gesell-
schaft in klar abgegrenzte Klassen, an deren Spitze eine bildungsaristokrati-
sche Elite als Teil des ,Gesamtgefiige[s] gesunder Volksordnung“? ihre
Legitimation aus ihrem ,,Dienst der Bildung“*® am und fiir das Volk erhalt.
Im Kontext ihrer Zeit verweisen Weinstocks Konzepte auf Gesellschaftsmo-
delle der Konservativen Revolution wie die von Othmar Spann entworfene
Idee des Standestaats®! als einer hierarchisch-berufsstandisch gegliederten
und autoritér gefiihrten Gesellschaft. Der ,Stand’ — nicht im Sinne des alten
Geburts-, sondern des modernen Berufsstandes — war in den 1920er und noch
in den 1930er-Jahren ein beliebtes, Integration und Harmonie jenseits indivi-
dualistischer ,Zersplitterung* versprechendes soziales Ordnungsmodell.*?
Bildungstheoretisch gehéren Weinstocks Konzepte der 1930er-Jahre in den
Kontext des unter dem Schlagwort des ,dritten Humanismus* erneuerten
Humanismus der Weimarer Republik, der die antike Kultur unter der Prioritat
des Staatlich-Politischen deutete, die platonische Einheit von Geist, Macht
und Sittlichkeit postulierte und den Anschluss des Humanismus an aristokra-
tisch geprégtes, am Fuhrer-Gefolgschaftsmodell orientiertes obrigkeitsstaatli-
ches Denken versuchte.® Die wissenschaftliche Richtung des vielgestaltigen
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Weinstock 1934, S. 18.

Ebd., S. 20.

Weinstock 1935, S. 479.

Weinstock 1934, S. 42.

Weinstock 1934/35, S. 89.

Ebd., S. 94.

Vgl. Sontheimer 1994, S. 199ff.

Vgl. Nolte 2003.

Zum Dritten Humanismus vgl. Fritsch 2007, Stiewe 2011.
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,dritten Humanismus* verbindet sich vor allem mit dem Namen Werner Jae-
ger (1888-1961), des fuhrenden Klassischen Philologen der 1920er-Jahre, als
dessen , eifrigster Verfechter“** Weinstock von Zeitgenossen wahrgenommen
wurde. Weinstocks Platon-Rezeption folgt eben dieser ,dritt-humanistischen*
Lesart Platons, den man in den Mustern der konservativen Kritik an der
Weimarer Republik und dem Projekt einer autoritdren Staatsneugriindung
rezipierte.*> Wie Jaeger versuchte auch Weinstock trotz explizit antihumani-
stischer Propaganda von Seiten der NS-Erziehungswissenschaft,* die Ideo-
logie des ,dritten Humanismus’ den neuen Machthabern nach 1933 als geisti-
ges Fundament anzudienen.®” Wiahrend aber Jaeger die uniiberbriickbaren
Differenzen zwischen seinem Konzept und der NS-Ideologie bald erkannte
und bereits 1934 in die USA emigrierte, bemiihte sich Weinstock deutlich
langer um eine (dritt-)humanistische Mitgestaltung nationalsozialistischer
Bildungsvorstellungen. Dabei ist er in seiner Bereitschaft, die liberalen und
individualistischen Implikationen des Humanismus als ,,Irrlehre“® zu verab-
schieden, weit gegangen.®® Ankniipfen konnte er dabei an die kritische Aus-
einandersetzung geisteswissenschaftlicher Bildungstheorie mit dem Neuhu-
manismus, wie sie vor allem Eduard Spranger (1882-1963) ab 1909 geleistet
hatte.”” Humanistische Traditionen lasst Weinstocks in den 1930er-Jahren
propagiertes Bildungsideal — der ,,volkverwurzelte heimattreue zuchtvoll sich
einordnende maénnlich wehrhafte durch und durch politische deutsche
Mensch“** — kaum mehr erkennen.

% Diese Charakterisierung stammt von Ernst Wist, vgl. Fritsch 2007, S. 125. In seiner

Sophokles-Studie bezieht sich Weinstock explizit auf Jaeger (Weinstock 1934, S. 5), ,,grie-
chische Paideia“ ist auch sein bildungstheoretisches Leitbild (Weinstock 1935, S. 469).

Vgl. Orozco 1994.

So erklarte Ernst Krieck in seinem 1932 verdffentlichten Buch ,,Nationalpolitische Erzie-
hung*“ den ,,Humanismus in der Bildung* als ,,Gegner* des kommenden ,,Dritten Reiches*
(zit. n. Giesecke 1999, S. 47). Diese Kritik steigerte sich bis zur radikalen Ablehnung, vgl.
den ,kritischen Epilog“ auf den ,dritten Humanismus® von Hans Drexler, Ordinarius fir
Klassische Philologie an der Universitat Breslau und tiberzeugter Nationalsozialist (Drexler
1937).

Vgl. Jaeger 1933.

Weinstock 1934, S. 29.

»Starke Beflissenheit” in Weinstocks Anpassung an den Nationalsozialismus konstatierten
auch Zeitgenossen, so z. B. O. Schumann, Professor fiir mittellateinische Philologie in
Frankfurt, in einem Brief vom 19.07.1934 an seinen Bekannten M. Havenstein (abgedr. in:
Hammerstein 1988, S. 76).

Waéhrend Spranger im Schlusskapitel seines Humboldt-Buches von 1909 noch das — kriti-
sche — Anknlipfen an den Neuhumanismus versuchte, grenzte er sich in den folgenden
Schriften deutlicher vom Liberalismus und Individualismus des Neuhumanismus ab (vgl.
Spranger 1916, S. 18).

Weinstock 1936, S. 145.
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In Weinstocks Schriften dieser Zeit zeigen sich aber nicht nur die Muster der
zeitgendssischen politisierten Platon-Deutung, sondern auch die typischen
Muster padagogischer Nietzsche-Rezeption.*? Unter Bezug auf Nietzsches
Vortrage Uber ,,die Zukunft unserer Bildungsanstalten stilisierte Weinstock
Nietzsche Ende 1934 zum historischen Weggeféhrten im Kampf um die
Wiederherstellung des ,,aristokratischen Charakters echter Bildung*,*® wor-
unter er verstand: die Abweisung des — schulpolitisch zu NS-Zeiten aus-
sichtslosen — ,,bolschewistischen Ruf[s] nach der ,Einheitsschule’*** und die
Verschérfung der gymnasialen Selektion. Sein Gesellschafts- und Bildungs-
modell kulminierte im Bild einer dreigliedrigen Gesellschafts-,Maschine*
mitsamt dem ihr entsprechenden Bildungsmodell,”® das den sozialen Fiih-
rungsanspruch der gymnasial gebildeten Elite soziologisch und bildungstheo-
retisch fir die Industriegesellschaft zu begriinden versuchte und das — unter
Ankniupfung an eine lange Tradition von Denkmodellen gesellschaftlicher
und padagogischer ,Dreigliedrigkeit**® — einen Beitrag leistete zur ,,Erneue-
rung des Schulwesens als berufsstdndisch und klassenspezifisch gegliedertem
System.“*” Unter Berufung auf die Schriften Wilhelm Hartnackes (1878-
1952)*® hielt Weinstock jede Verbreiterung hoherer Bildung fiir eine ,.ernste
Gefahr fiir das Volksganze“* durch ,,Uberwuchern der Minderwertigen.“
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Vgl. Niemeyer 2002, S. 174ff.

Vgl. Weinstock 1934/35, S. 84.

Weinstock 1935, S. 476. Der Eindruck, dass die neue NS-Regierung ein Einheitsschulsy-
stem einflihren kénnte, war im Bildungshirgertum zunachst entstanden, weil von national-
sozialistischer Seite 6fter von ,deutscher Gemeinschaftsschule* (allerdings oft in Abgren-
zung zur Konfessionsschule gemeint) die Rede war. Die schulpolitische Realitat zeigte aber
bald sehr deutlich, dass mit sozialrevolutiondren MaRnahmen in diesem Bereich nicht zu
rechnen war. Dieses Abriicken von der ,,nationalen Einheitsschule* rechtfertigte man ideo-
logisch mit der Begriindung, die Einheit werde ,,heute nicht durch &uBerliche Abschwa-
chung der Eigenart jeder Schulart gesucht®, sondern sei ,,in der weltanschaulichen Gleich-
richtung und Geschlossenheit aller Erzieher und aller Schularbeit” zu finden (Benze 1940, S.
37).

Weinstock schrieb 1936: ,,Die Maschine [...] braucht Menschen die sie bedienen und in
Gang halten, solche die sie beaufsichtigen und flicken, schlieBlich solche die sie erfinden
und verbessern. Die groRBe Masse der ersten Schicht leistet reine Handarbeit im vorgeschrie-
benen Vollzug, die zweite Schicht tut praktische Arbeit, die aber ihr Gesetz kennt, die dritte
schlieBlich erkennt Gesetze der Praxis, zweifelt geltende fruchtbar an, findet neue* (Wein-
stock 1936, S. 31).

Vgl. Kurig 2015, S. 141ff.

Zymek 1985, S. 94.

Als sachsischer Volksbildungsminister gilt Hartnacke als ,,wichtigster Vertreter einer sozial-
darwinistisch und rassenhygienisch argumentierenden Bildungssoziologie in den 30er-
Jahren“, dessen wichtigstes Ziel ,,die ,Ziichtung’ eines ,politischen Bildungsadels’ durch
Auslese der ,oberen Leistungsgruppe’ in der héheren Schule* (Harten u. a. 2006, S. 10) war.
Weinstock 1936, S. 23.

Ebd., S. 63.
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Die vertikale Gesellschafts- und Bildungsstruktur rechtfertigte er als ,,Ergeb-
nis eines groRen geschichtlichen Ausleseverfahrens auf Grund erbbiologi-
scher Tatsachen®, ' dessen Infragestellung ,,Chaos*“®? stifte. Weinstocks
gymnasial-elitdre Bildungskonzepte gehdren in das Umfeld sozialselektiver,
auf die Begrenzung des Zustroms in die héheren Bildungseinrichtungen zie-
lender schulpolitischer Konzepte, wie sie auch das NS-Erziehungsministe-
rium verfolgte. Anders als das bereits kurz nach der Machtergreifung verab-
schiedete ,,Gesetz gegen die Uberfiillung der deutschen Schulen und Hoch-
schulen“>® argumentierte Weinstock zwar nicht rassistisch-antisemitisch, aber
mit seinem soziobiologisch legitimierten Konzept leistete er einen Beitrag zu
jenen im Feld der Humanwissenschaften zwischen 1933 und 1945 verbreite-
ten Modellen eines ,radikalen Ordnungsdenkens“,** die die Idee eines vor
Belastungen durch ,Minderwertige’ zu schiitzenden und seine Leistungsfé-
higkeit durch Auslese sicher stellenden ,VVolksk&rpers® propagierten.

Weinstock entfaltete seine padagogischen Konzepte der 1930er-Jahre in
einem politischen Bezugssystem, das — vor allem, was die Gegner angeht —
viele Berlhrungspunkte mit dem weltanschaulichen Feld des Nationalsozia-
lismus aufweist: Feindbilder waren der ,kollektivistische Bolschewismus*,
der ,,individualistische Liberalismus“*® und die Demokratie. Vor dem Hinter-
grund einer metaphysischen Sinngebung des Ersten Weltkriegs®® propagierte
er das Ziel einer hierarchisch gegliederten und durch eine gymnasiale Elite zu
flhrenden Volksgemeinschaft, das ,,Mal3 aller Erziehung“ war fir ihn ,,nicht
der einzelne Mensch, sondern die goéttliche Norm der volkischen Lebensge-
meinschaft“.>” GemaR der von Kurt Lenk analysierten konservatismusspezifi-
schen ,,Grundentscheidungen® haben bei Weinstock ,,lbergreifende Ganzhei-
ten“ wie ,Stand* oder ,Volk* ,,Wertprimat“,*>® das Individuum gewinnt bei
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Ebd., S. 43.

Ebd., S. 76.

Vgl. Titze 1995, S. 29. Beim ,Gesetz gegen die Uberfiillung der deutschen Schulen und
Hochschulen* vom 25.04.1933 ging es nicht mehr nur um die Lésung der ,Uberfillungskri-
sen,* die Weinstock mit seinem Konzept vor allem im Auge hatte, sondern auch um die kon-
sequente Umsetzung der nationalsozialistischen Idee einer rassisch homogenen ,Volksge-
meinschaft.*

Vgl. Raphael 2001.

Weinstock 1934/35, S. 95.

Die Ideen fiir die neue ,volkische Lebensgemeinschaft“ (Weinstock 1934, S. 28) bezieht
Weinstock aus seiner Erfahrung des Ersten Weltkriegs, dem er ,,metaphysische Wirkung*
zuschreibt (ders. 1934/35, S. 82): In den ,,Erschiitterungen des Weltkrieges“, so Weinstock,
sei die Erkenntnis freigelegt worden, dass es der ,,0bjektive Geist” sei, der dem ,kleinen
karglichen in sich zum Fragment verurteilten in allerlei Stichte und Traume ratlos verlorenen
Einzeldasein® Sinn verleihe (ders. 1934, S. 25).

Weinstock 1934, S. 28/29.

Lenk 1998, S. 637.
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ihm nur ,,Freiheit [...] als Glied des und im Dienst am Ganzen“,* soziale

Ungleichheit in der vertikalen Gesellschaftsstruktur hélt er fir eine Folge der
biologisch festgelegten ,,invarianten Natur“®® des Menschen. Die Legitimati-
on ,autoritérer Herrschaft reicht in Weinstocks Etatismus bis zur Rechtferti-
gung des mérderischen Staates.®* Mit dieser Struktur und ihrem ausgepragt
antidemokratischen, -liberalen und revolutionsaffinen Charakter ist seine
padagogisch-politische Theoriebildung der 1930er-Jahre der Konservativen
Revolution zuzuordnen.®” Unterschiede zum Nationalsozialismus bestehen
vor allem im Fehlen des rassistischen Antisemitismus und des extremen Na-
tionalismus als den Kernelementen nationalsozialistischer Weltanschauung,®®
hier bleiben seine Schriften zumindest ambivalent.®

Weinstocks weiterer Weg im Nationalsozialismus ist typisch fur einen bur-
gerlichen Vertreter der Konservativen Revolution. Wie z. B. auch bei Ernst
Junger, Carl Schmitt oder Martin Heidegger fuihrte er von anfanglicher Affi-
nitat®® zu einer Distanzierung vom Nationalsozialismus, die in den Prozess
der Entfaltung konservativer NS-Kritik im Verlauf der 1930er-Jahre gehort.
Seine bildungsbdrgerlich grundierten Versuche, die nationale Revolution im
eigenen Sinne auszugestalten und der ,Wissenselite’ alte Freiheits- und Mit-
spracherechte zu sichern, wurden von den Wortfiihrern des nationalrevolu-
tionéren Flugels der NS-Padagogik zudem schon bald durchschaut, die Kriti-
sche Rezension Ernst Kriecks von Weinstocks Schrift tiber die ,,hGhere Schu-
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Ebd.

Ebd.

Weniger als der ldee einer ,,harmonischen Gemeinschaft (Weinstock 1934, S. 46), die fur
seinen Geschmack zu viele utopische, romantisch-schwarmerische und weltverbessernde
Elemente hatte, interessierte sich Weinstock fir die ,,volksgemaRe Verfassung des vélki-
schen Lebens“ (ebd., S. 48), ,,die harte Wirklichkeit des unerbittlich fordernden Staates*
(ebd., S. 46), der, ,,wenn es wirklich um seine Existenz geht“, das Recht habe, ,,auch Un-
schuldige zu opfern und Schuldige zu schiitzen (ebd., S. 56).

Zur genaueren Analyse der Beriihrungspunkte zwischen Weinstock und der Konservativen
Revolution, vor allem bzgl. der Konzeptionen von Technik, vgl. Kurig 2015, S. 167-195.
Weinstocks Tochter Ursula Wulfhorst filhrt aus den von Weinstock hinterlassenen Doku-
menten an, dass dieser 1932 ,,zwei Quintaner mit Arrest bestraft(e) wegen ,riipelhaften
Betragens’ gegen drei Jungen aus der benachbarten Judenschule* (Wulfhorst 1988, S. 39).
Angesichts der Unzuverlassigkeit dieser Quelle ist dieser VVorgang allerdings tberpriifungs-
bedrftig.

So stellt er trotz aller Zugestandnisse an ,,die urspriingliche Tiefe* und das ,,dunkle Geheim-
nis der Rasse“ z. B. fest: ,,So ist wirkliche Rasse nicht, wie eine Rassenmythologie einmal
fabelte, eine eindeutige vor- und tbergeschichtliche Urspriinglichkeit, sondern alle Kultur-
volker stellen geschichtlich vollzogene Durchkreuzungen von Rassetypen dar, und gerade
als solche sind sie geschichtsbildend geworden* (Weinstock 1936, S. 59).

1933 wurde Weinstock zwar Mitglied im Stahlhelm (trat bereits 1933/34 bei Uberfiihrung
des Stahlhelms in die SA wieder aus), 1934 im Nationalsozialistischen Lehrerbund (NSLB)
und 1935 in der Nationalsozialistischen Volkswohlfahrt (NSV).
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le im deutschen Volksstaat* zeigt dies.®® Weinstocks Schriften tiber die ,,Po-
lis“ von 1934 und (iber die héhere Schule von 1936°" wurden 1936 verboten,
der Vorsitz des wissenschaftlichen Prifungsamtes an der Johann-Wolfgang-
Goethe-Universitat und die Mitgliedschaft im padagogischen Priifungsaus-
schuss der Provinz Hessen-Nassau wurden ihm entzogen, ohne dass er des-
wegen seine Stelle als Schuldirektor oder seine Lehrtatigkeit an der Universi-
tat aufgeben musste oder gar polizeilich verfolgt wurde.®®

4 ,Deradikalisierung‘: Auf dem Weg zum liberalisierten
christlichen Konservatismus der friihen Bundesrepublik

Fur Weinstocks politisch-paddagogisches Bezugssystem nach 1945 ist wich-
tig, dass sich bereits zwischen seiner Schrift von 1934 und der von 1936 die
Bedeutungen bestimmter Begriffe und Konzepte langsam verschoben: In
Bezug auf die ,,Person“ betonte Weinstock nun deren ,,Freiheit“,*® dem Staat
empfahl er jetzt, ,,Macht“ nicht , mit Gewalt“’° zu verwechseln, und mit dem
Begriff des ,,Abendlandes* sollte die politische Sphare auf ,,Gott und Sitt-
lichkeit“"* verpflichtet werden. Uberwog 1934 noch der hoffnungsvolle An-
spruch auf Mitgestaltung, so begann sich in Weinstocks Schrift von 1936
bereits widerstdndiges Potential zu entfalten, auch wenn sich dieses — wie
Lingelbach feststellt — weniger auf die ,,inhumanen Inhalte und Ziele der
nationalsozialistischen Erziehung“ bezog als primar der Sorge vor den

% Ernst Krieck erkannte in Weinstocks Schrift von 1936 ,.die nackte Reaktion* bildungsbiir-

gerlicher Kreise (Krieck 1936, S. 54) und den Versuch, ,,bestehende Einrichtungen, die der
Erneuerung bedirfen, mit neuen Methoden vor der notwendigen Erneuerung zu retten, in-
dem man dem (ibersténdig Alten eine (scheinbar) neue Begriindung gibt*“ (ebd., S. 53). Nach
den Vorstellungen Kriecks, der als Sohn eines unselbststandigen Maurers und Kleinbauern
eine ganz andere Herkunft hatte als Weinstock, den Aufstieg tber die Volksschullehreraus-
bildung geschafft hatte und sich vor dem Ersten Weltkrieg im Rahmen des Deutschen Leh-
rervereins fir den Zugang von Arbeiterkindern zur hoheren Bildung engagiert hatte, konnte
die ,volkische Erneuerung’ nicht im Biindnis mit den alten biirgerlichen Eliten in Wissen-
schaft und Gesellschaft realisiert werden.

Vgl. Weinstock 1934 und Weinstock 1936.

Das Verbot der Schriften verweist auf eine Phase der Universitatsentwicklung, in der Partei-
Ideologen nach dem Hinausdrangen von ,Nicht-Ariern’ und der Ausschaltung der politi-
schen Opposition zunehmend auf ,.eine scharfere Abgrenzung und einen radikalen Bruch
auch mit den etablierten nationalkonservativen Mehrheiten im akademischen Feld“ (Raphael
2001, S. 13) drangten, mit ihren MaBnahmen im Rahmen des grundsatzlich pragmatischen
Kurses des Regimes in der Kontrolle der Wissenschaft aber letztlich eher erfolglos blieben.
Weinstock 1936, S. 16.

Ebd., S. 56.

Ebd., S. 66.
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»Scheinbar ,egalitdren” Tendenzen der nationalsozialistischen Massenorgani-
sationen“’? geschuldet war. Dennoch: Die Enttauschung iiber den neuen Staat
brachte Weinstock dazu, seine Staatsmetaphysik zu relativieren, den Person-
lichkeitsrechten groReren Stellenwert beizumessen und bzgl. der ,Zahmung*
des Nationalsozialismus auf christliche Ethik zu setzen. Diese Transforma-
tionen erleichterten Weinstock nach 1945 den Anschluss an die neuen, nicht
zuletzt durch die Alliierten bestimmten ,,Ressourcenkonstellationen“,” die er
in seinen Schriften als Vertretungsprofessor fiir P4dagogik an der Frankfurter
Universitat seit 1946, als ordentlicher Professor dort seit 1949 nicht ignorie-
ren konnte.™

Aufschlussreich fir das Geflecht aus Kontinuitdt und Wandel, das sich in
Weinstocks Schriften nach Ende der NS-Diktatur entfaltet, ist seine 1947
erschienene Schrift ,,Die abendlandische Ordnung der deutschen Bildungsan-
stalten“’>— eine Antwort auf die alliierte, von der amerikanischen Zook-
Kommission bereits 1946 und dann in der Direktive Nr. 54 1947 formulierte
Kritik am gegliederten deutschen Schulsystem und der deutschen Organisati-
onsform héherer Bildung.” Seine schulpolitische Parteinahme fiir das Gym-
nasium entfaltet Weinstock hier auf der Grundlage einer Deutung des Natio-
nalsozialismus als Konsequenz einer sékularen, ,technokratischen Moderne,
die alle ethischen Bindungen verloren, Ordnungen zerstort und durch die
Ltotale Organisation“’” ersetzt habe:

»In Trimmern liegen ja nicht nur die Betriebe des Ungeistes, sondern mitgerichtet
ist die ganze vermessene Entwicklung, die mit Faustens Empérung begann und in
die Eiszeit der Technik endete, da die Herzen, zuerst der Gottesfurcht, bald auch
aller Ehrfurcht bar, in Nihilismus erstarrten.«’

Weinstocks Deutung représentiert den durch die vor 1895 geborene Genera-
tion hegemonial gepragten deutschen NS-Bewadltigungsdiskurs der friihen
Nachkriegszeit,” in dem der Nationalsozialismus als allgemeines Moderni-
tats- und Sékularisierungsphanomen ,entnationalisiert® und seine Ursachen in
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Lingelbach 1987, S. 211.

Ash 1995, S. 904.

Als Vertretungsprofessor war er mit der alliierten Auflage ausgestattet, ,,nur die Geschichte
der Padagogik bis zum Beginn des 20. Jahrhunderts in den genehmigten Vorlesungen* vor-
zutragen (vgl. Hammerstein 2012, S. 810). Uber den langwierigen Besetzungsprozess der
Professur vgl. ebd., S. 804-810.

Weinstock 1947. Die nach ihrem Leiter George F. Zook benannte Kommission sollte im
Sinne der Reeducation und im Auftrag der US-amerikanischen Regierung Empfehlungen
zur Reform des deutschen Bildungssystems erarbeiten.

Vgl. dazu genauer Gass-Bolm 2005, S. 82.

Ebd., S. 13.

Ebd., S. 5.

Vgl. Eberan 1985, S. 188.
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ideengeschichtlich-metaphysischer Spekulation gesucht wurden. Mit den
Schlagworten ,Nihilismus®, ,Vermassung‘ und ,, Technokratie“®® wurden hier
aufklarungs-, kultur- und modernitatskritische Deutungsmuster aktualisiert,
nun allerdings — anders als in den 1920er und 30er-Jahren — ohne die Per-
spektive eines ,revolutiondren‘ Auswegs aus der Moderne. In einer fiir ehe-
malige Konservative Revolutiondre nach 1945 typischen Weise reflektierte
auch Weinstock nicht bzw. nicht 6ffentlich die eigene Beteiligung an der
Durchsetzung der NS-Herrschaft im Bereich von Wissenschaft und Bil-
dung.®* Auch er stellte sich nach 1945, wie z. B. die Briider Jiinger oder Carl
Schmitt, als wahrend der NS-Zeit marginalisierter ,,geistiger Widerstandler®
dar, auch er thematisierte nicht die ,,subtilen Umdefinitionen* und ,,semanti-
schen Umbauten“ ®® die er stillschweigend in seinen padagogisch-politischen
Konzepten vollzog.

Zu den Transformationen gehdrte zundchst vor allem der fir die westdeut-
schen Nachkriegsdiskurse typische Utopieverlust,®* der sich auch in Wein-
stocks Konzepten nach 1945 spiegelt. Seinen Diagnosen einer unhintergehbar
entfremdeten Moderne, in deren Pathologie er ,der Technik® — dem Diskurs
der Zeit entsprechend vor allem im Sinne einer bestimmten instrumentellen
Rationalitatsform® — eine zentrale Rolle zusprach, korrespondierten ,abend-
landische’® Bildungs- und Erziehungskonzepte, die im Wesentlichen Wider-
stands- und Kompensationsstrategien fiir eine im Ganzen kaum noch lenkbar
erscheinende Moderne waren. ,Abendlandisch‘-gymnasiale Bildung sollte
den ,,Ungeist“®” der totalitar-technischen Moderne durch ihre Orientierung an
Antike, Christentum und deutschem Idealismus ,heilen’ und korrigieren.®®
Mit Konzepten eines religids bzw. metaphysisch gebundenen Humanismus
versuchte Weinstock, ,Humanitét’ gegen die inhumanen Konsequenzen einer
nihilistischen, der Technik ,verfallenen’ Moderne zu sichern, zu deren for-
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81 Weinstock 1947, S. 12.

In einem Brief an Ernst Kriecks Tochter llse vom 27. Mai 1946, in dem er darlegte, warum
er Krieck ein positives Gutachten (,Persilschein’) verweigerte, stellte sich Weinstock als
»Fanatiker [...] der Wahrheit und der Gerechtigkeit“ dar (Weinstock 1946, S. 44). , Ver-
drangungssucht”, so Weinstocks 1946 erhobener Vorwurf gegen Krieck (ebd., S. 43), betraf
nach Weinstocks Vorstellungen nach 1945 nur die Anderen.

Morat 2004, S. 164.

Weisbrod 2002, S. 31.

Vgl. dazu Nolte 2000, S. 208ff.

Zum Technikdiskurs der friihen Nachkriegszeit in den westlichen Besatzungszonen vgl.
Kurig 2015, S. 264-298.

Zum allgegenwartigen Schlagwort des ,Abendlandes’ in den friihen westdeutschen Nach-
kriegsdiskursen vgl. Schildt 1999.

Weinstock 1947, S. 4.

Zum padagogischen ,Abendland’-Diskurs und zur Rekonstruktion humanistischer Bildung
nach 1945 vgl. Kurig 2017.
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dernden Faktoren er — in interessanter Umdeutung gegeniliber den 1930er-
Jahren — die ,realistische Bildung‘®® rechnete. Grundsatzliche Auswege aus
der Moderne scheinen in seinen Schriften nach 1945 nicht mehr auf, diese
verweisen vielmehr auf jenen Verlust revolutiondrer Energien, der fir die
politische ,Deradikalisierung*® biirgerlicher und konservativer Denk- und
Diskursmuster und flir das zumindest defensive Arrangement der alten Eliten
mit der Demokratie nach 1945 als auflerordentlich wichtig eingeschatzt wer-
den muss.™

,Abendlandisch’-humanistisches Bildungsdenken war politisch Gberaus funk-
tional. So war es anschlussfahig an europdische Positionsbestimmungen nach
1945: ,,An die Stelle der Vergdtzung des Volkes“, so Weinstock 1948, ,,muf}
die Idee der europaisch-amerikanischen Vélkergemeinschaft treten“®? — wo-
bei man dann von hier aus in den 1950er-Jahren auch die Grenzen der Ver-
westlichung bestimmen konnte.®® Mit ihrem Freiheitspathos erméglichte es
christliche Abendland-ldeclogie zudem, in den Antitotalitarismus als Integra-
tionsideologie der friihen Bundesrepublik ,einzuschwenken’. Bekenntnisse
zur ,,Uberlegenheit der demokratischen Ideale von Freiheit und Gerechtig-
keit“** und zum ,,Heiligtum des Gewissens“® zeigen dabei durchaus eine
Demokratisierung und Liberalisierung von Weinstocks politischem Bezugs-
system. Dennoch blieb Freiheit fur ihn auch nach 1945 vor allem ,Bindung’,
nun allerdings nicht mehr an vélkische, sondern an die ,,gottliche Seinsord-
nung“.*® Aber auch diese sollte einem ,selbstherrlichen und eigenmachti-
gen“, also allzu liberal ausgedeuteten Freiheitsverstandnis®’ Grenzen setzen.
Ziel von Weinstocks Schriften der 1950er-Jahre, , Tragddie des Humanis-
mus* (1953) und ,,Realer Humanismus* (1955), war es, dem Humanismus

89 Hatte Weinstock die realistische Bildung in den 1930er-Jahren kritisiert, weil sie nationale

»Entwurzelung* und aufklarerisches, demokratisches und egalitares Denken befordere und
damit das nationalsozialistische ,Projekt’ gefahrde (Weinstock 1936, S. 127), so erklarte er
sie nach 1945 zu unterstiitzenden Faktoren des Nationalsozialismus (vgl. Weinstock 1947,
S. 13).

Dieser Begriff ist in Anlehnung an eine Studie von Jerry Z. Muller gewahlt (,,Deradicaliza-
tion of German conservatism®), in der er sich mit der Entwicklung Hans Freyers nach 1945
auseinandersetzt (Muller 1987).

Vgl. Nolte 2000, S. 292. Dieser Utopieverlust findet sich auch bei anderen Geisteswissen-
schaftlichen Padagogen wie Herman Nohl und Eduard Spranger nach 1945: vgl. Kurig
2015a.

Weinstock 1948, S. 9.

Vgl. zu Weinstocks Kritik an der ,Amerikanisierung‘ der bundesrepublikanischen Gesell-
schaft z. B. Weinstock 1954, S. 24.

Weinstock 1948, S. 7.

Weinstock 1958, S. 117.

Weinstock 1947, S. 6.

Weinstock 1953/1967, S. 359.
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jenseits aller anthropologischen Harmonie- und Freiheitsideale durch die
Verbindung der ,,tragischen Freiheitslehre Platons mit der Anthropologie der
Erbsiinde“®® eine neue ,bindende’ Tradition zu stiften. Trotz Aussonderung
revolutionérer, etatistischer, antiliberaler und antidemokratischer Ideologeme
blieb Weinstocks politisches Bezugssystem nach 1945 schon aufgrund dieser
Bestimmung von ,Freiheit als Bindung’ und seiner Orientierung an das Indi-
viduum Ubergreifenden Ordnungen, wie nun dem Christentum, ein deutlich
konservatives im Sinne der Bestimmungen Kurt Lenks.*®

Weinstocks christlicher Konservatismus der Nachkriegszeit hatte vor allem in
einer Hinsicht eine starke Kontinuitét zu seinem revolutiondren Konservatis-
mus der 1930er-Jahre: An der schmalen Spitze der gesellschaftlichen Hierar-
chie sollte weiterhin der gymnasial erzogene Bildungsbirger stehen. Die
,abendlandische Ordnung’ hatte — neben den Naturwissenschaften — densel-
ben Gegner wie die ,volkische Ordnung’ der 1930er-Jahre: die ,Sozialisie-
rung’ der héheren Bildung und alle Versuche, das dreigliedrige Schulsystem
abzuschaffen. Das ,,Ausleseprinzip“ sollte auch nun die ,,Ordnungsgaran-
tie“!® der hoheren Schulen bleiben, sogar sein dreigliedriges, an der Ar-
beitsmaschine veranschaulichtes Gesellschafts- und Bildungsmodell wurde
von Weinstock flr die Legitimation gesellschaftlicher Ungleichheit 1955 neu
aufgelegt,’® wenn auch nun unter Hinnahme erheblicher Inkonsistenzen
innerhalb seiner technikkritischen Gesamttheorie nach 1945.'% Im elitaren
Denken, in der von Kurt Lenk zu den Kernelementen des Konservatismus
gerechneten ,,Rechtfertigung sozialer Ungleichheit” und sogar der ,,Legitima-
tion politischer Autoritat und Herrschaft von oben“'® liegen entscheidende
Kontinuitaten zwischen Weinstocks ,drittem’” und seinem ,abendl&ndischen’
Humanismus. Diese Vorstellungen prégten auch sein Konzept von Demokra-
tie: In seinen Schriften der 1950er-Jahren, in denen Weinstock Fragen indu-
strie-, konsum- und freizeitgesellschaftlicher Modernisierungsprozesse der
frihen Bundesrepublik aus konservativer Perspektive reflektierte, entfaltete
er in Auseinandersetzung mit der ,,aristokratischen Lebensfrage der Demo-
kratie“!* auch sein Verstindnis einer ,,Demokratie der Freiheit“,'® das er
von der ,Gleichheitsideologie eines miBverstandenen Demokratismus*%
abgrenzte. Ohne Elite, so Weinstock, entarte die Demokratie ,,zu jenem Mas-
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Weinstock 1955, S. 60.

Lenk 1998, S. 637.

Weinstock 1947, S. 10.

Vgl. Weinstock 1955, S. 121.

Vgl. dazu genauer Kurig 2015, S. 541ff.
Lenk 1998, S. 637.

Weinstock 1955, S. 74ff.

Weinstock 1958, S. 105.

Weinstock 1955, S. 79.
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sensumpf [...], der die Giftbliiten der Demagogie treibt“,'*" das ,,Menschen-
recht* der ,Individualitat” drohe ,in diesem Zeitalter der Gleichheit und
Gleichmacherei“'® totgeschwiegen zu werden. Teil dieses konservativen,
auch bei anderen geisteswissenschaftlichen P&dagogen, wie z. B. Eduard
Spranger,'® verbreiteten Demokratieverstandnisses ist dabei die Vorstellung,
dass der demokratische Gleichheitsaspekt streng auf den unmittelbar politi-
schen Bereich, auf das gleiche Stimmengewicht des Staatsbirgers und ,,die
gerechte Gleichheit aller Biirger vor dem Gesetz“'*° begrenzt bleiben miisse
und keinesfalls auch andere gesellschaftliche Bereiche wie das Bildungssy-
stem oder die Wirtschaft ,infiltrieren’ durfe. ,Demokratie’ war nach diesem
Verstandnis lediglich als politisches Strukturprinzip, nicht als gesellschaftli-
ches Lebensprinzip akzeptabel. Das Beispiel Weinstock zeigt, wie ehemalige
Demokratiegegner in den 1950er-Jahren versuchten, hierarchische Gesell-
schaftskonzeptionen ,demokratisch® auszuformulieren und in die noch junge
und ausgestaltungsbeduirftige bundesrepublikanische Demokratie hiniiberzu-
retten.

5 Fazit

Am Beispiel von Heinrich Weinstocks Schriften zwischen den 1930er und
1950er-Jahren konnten Kontinuitdten und Transformationen konservativ-
padagogischer Theoriebildung zwischen Nationalsozialismus und friher
Bundesrepublik gezeigt werden. Gehdrten seine gesellschafts-, bildungs- und
schulpolitischen Konzepte im Umfeld der NS-Machtergreifung dem weltan-
schaulichen Feld der Konservativen Revolution zu, so zeigten diese nach
1945 zwar ein deradikalisiertes, liberalisiertes und demokratisiertes, aufgrund
der Fortdauer elitarer und freiheitskritischer Ideologeme aber immer noch
konservatives Profil, entsprechend dem die ,Ara Adenauer* bestimmenden
christlichen Konservatismus. Elitdre Demokratie- und christliche Freiheits-
Konzepte lassen sich dabei als symbolisch-ideologische Ubergangskonzepte
zwischen Diktatur und Demokratie verstehen, die den Anpassungsprozess
eines ehemaligen Anti-Demokraten wie Weinstock an das neue politische
System grundierten, in dem dieser — nach Riickzug der Alliierten 1949 —
wiederum Karriere machte. Die Konservatismus-Definition Kurt Lenks hat
sich in der Analyse als weit und flexibel genug erwiesen, um das Geflecht

10; Weinstock 1958, S. 110.
Weinstock 1958a, S. 769.
109 55 stellte Spranger 1948 fest: ,,Auch eine Demokratie bedarf einer filhrenden Elite* (Spran-
0 ger 1948, S. 307).
Ebd., S. 101.
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aus Kontinuitdt und Wandel in Weinstocks konservativer padagogischer
Theoriebildung beschreiben und analysieren zu kénnen.
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Rita Casale/Catrin Dingler

Der ,,gesunde Kern* der Universitatsidee

Zusammenfassung: Die Geschichte wiederholt sich nicht, ihre rhetorische
Auslegung doch. Der Beitrag will zeigen, inwiefern der Rekurs auf den To-
pos vom ,,gesunden Kern* der Universitat eine Kontinuitat beschwort, diese
aber zugleich in eine neue argumentative Struktur einbettet. Nach dem Ersten
Weltkrieg deutet man ihn als lebendigen Geist, der der zunehmenden Spezia-
lisierung entgegenzuwirken vermag. Nach dem Zweiten Weltkrieg steht er
flr den Appell an die verlorene Einheit der Universitét, fur eine Erziehung zu
einer geistesaristokratischen Haltung und fir die Erinnerung an die Tradition
des christlichen Abendlandes.

Abstract: History does not repeat itself; its rhetorical interpretation does.
This contribution aims to show the extent to which recourse to the topos of
the "healthy core" of the university evokes a continuity, while at the same
time embedding it in a new argumentative structure. After the First World
War, it is interpreted as a living spirit that is able to counteract the increasing
specialization. After the Second World War, it stands for the appeal to the
lost unity of the university, for an education in an aristocratic spirit and for
the remembrance of the tradition of the Christian Occident.

Schlagworte: Idee der Universitat, Christlicher Humanismus, Geistesaristo-
kratie, Europa

Die Geschichte wiederholt sich nicht, ihre rhetorische Auslegung doch. Die
,Grammatik’ veréndert sich, einige Topoi bleiben. Der Rekurs auf konsoli-
dierte Topoi in Form einer oft nur impliziten Zitation beschwért eine Konti-
nuitat, die in eine neue argumentative Struktur eingebettet wird. Das Alte
wird neu dekliniert, um die Zasur zu vermeiden beziehungsweise es gegen-
Uber dem historischen Bruch zu immunisieren. Die Anpassung des Alten
fiihrt jedoch nicht zu einer einfachen Restauration der Vergangenheit, son-
dern zur ihrer Konservierung und Tradierung.!

Yozur Notwendigkeit einer Differenzierung der sogenannten Restaurationsthese vgl. Kurig

2017,S.17.
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Nach 1945 suchten die mit dem Wiederaufbau der Universitaten betrauten
Professoren, die vor dem Krieg dem konservativen Lager zuzurechnen wa-
ren, den Nationalsozialismus jedoch abgelehnt oder sich nur bedingt arran-
giert und kompromittiert hatten, an ihre hochschulpolitischen Reformvor-
schlage aus der Weimarer Republik anzuknlpfen. Die Krise der Universitét
begann demnach nicht mit der nationalsozialistischen Gleichschaltung, son-
dern wurde riickdatiert und griindete in der seit der zweiten Hélfte des 19.
Jahrhunderts zunehmenden Spezialisierung, dem damit einhergehenden Ver-
lust des Bewusstseins fiir die Einheit der Wissenschaften. Mit dem Rekurs
auf einen ,gesunden Kern* des humanistischen Erbes wurde zugleich die
Rickbesinnung auf das christliche Abendland beschworen. Das Schillernde
des Abendlandbegriffs? und die Vielschichtigkeit der Verbindung von Hu-
manismus und Christentum vermochten konservative wie nationalliberale
Gelehrte zu vereinen.?

1 ,,Gesunder Kern“: Lebendigkeit des Geistes

Unmittelbar nach Ende des Ersten Weltkriegs dréngte sich Carl Heinrich
Becker,* der wenige Jahre spater preuRischer Kultusminister werden sollte,
die Frage auf, ob der ,furchtbare Zusammenbruch“ auch auf ein Versagen
des deutschen Erziehungssystems zuriickzufiihren sei.’ Trotz aller Reformbe-
durftigkeit sprach er das Erziehungssystem an sich sowohl von der Schuld
am Weltkrieg als auch an dem daraus folgenden Zusammenbruch frei: ,,.Der
Kern unserer Universitaten ist gesund. Der reine wissenschaftliche Geist der
Forschung ist noch lebendig.“® Zu reformieren, sogar zu verhindern seien
aber die ,,Uberschatzung des rein Intellektuellen“’ und die damit fiir Becker
verbundene steigende Tendenz zur Spezialisierung.

In seiner Diagnose zur Lage der deutschen Universitat konstatierte der Pro-
fessor Becker deren Krise. Spezialisierung und Verwissenschaftlichung hat-
ten zu einem Sinnverlust der Bedeutung der Forschung gefuhrt. Demgegen-
Uber hob der Kulturpolitiker Becker den ,,gesunden Kern“ des deutschen
Bildungssystems hervor, den er in der Lebendigkeit des Forschungsgeistes
ausmachte. Nicht in der Ablehnung des Geistes, sondern in seiner Revitalisie-

Vgl. Faber 2002.

Vgl. Paletschek 2006, S. 242ff.

Fur eine kulturgeschichtliche Kontextualisierung der Bedeutung von Carl Heinrich Becker
vgl. Raulff 2009, S. 436-442.

Becker 1919, S. VIII.

Ebd., S. 17.

Ebd., S. 9.
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rung lag folglich die Antwort auf die zeitgendssische Selbstverherrlichung
des Intellekts.?

Die Uberschitzung des Intellektuellen brachte Becker mit unterschiedlichen
Faktoren in Verbindung, die zusammen die Krise nicht nur der Institution der
Universitat, sondern auch der Idee der Bildung bewirkten: der Einfluss des
Auslands, auf den die Fokussierung auf Spezialisierung innerhalb der Uni-
versitat zurtickgefuhrt wurde; die steigende Zahl der ,,Brotstudenten®, die an
der Universitét ,,auf dem klrzesten Wege* die Beherrschung des ,,geistigen
Handwerks*“ fiir die Ausiibung eines Spezialberufs suchten;’ die Aufldsung
der ,,Einheit der Wissenschaften* sowie der Einheit von Forschung und Leh-
re, insofern die Lehre von der als Spezialisierung verstandenen Forschung
getrennt wurde.'® Den Vorrang, den die Forschung innerhalb der Universitat
gegenlber der Lehre erhalten hatte, betrachtete Becker als Konsequenz der
idealistischen Entwicklung der Idee der Universitat, die er mit den Namen
Fichte und Schleiermacher verband.

Als Alternative zu Intellektualismus und Spezialisierung pladierte Becker fir
die Renaissance einer humanistischen Idee des Ganzen, die nicht intellektua-
listisch, sondern als organische Synthese gedacht wurde*! und sogar den Mut
zum Dilettantismus wagen sollte.*

Diese Idee des Ganzen wird zum Kern eines neuen Humanismus, der explizit
gegen den ldealismus an der griechischen und rémischen Tradition der Hu-
manitas ankniipft.”* Noch deutlicher als in den Gedanken zur Hochschulre-
form formulierte Becker seine Vorstellung eines neuen Humanismus in sei-
nen Uberlegungen zur Idee der Volksschule:

,»S0ll unsere Volksschule wirklich die grofRe Erzieherin unseres Volkes werden, so
miussen alle, die an ihr wirken wollen, sich zundchst einmal befreien von dem seit
der Zeit des klassischen ldealismus tief in uns wurzelnden Vorurteil, da Kultur in
erster Linie intellektuelle Kultur sei, und sich durchdringen lassen von dem neuen
und doch so alten, schon griechischen Ideal, daf} der vollkommene Mensch nur der

In der Ubernahme des Dilthey’schen Programms einer Verséhnung von Leben und Geist
unterschied sich Becker nicht von den Vertretern und Vertreterinnen der Geisteswissen-
schaftlichen Padagogik.

Ebd., S. 4. Der Figur des Brotstudenten oder Brotgelehrten stellt Friedrich Schiller in seiner
Antrittsvorlesung (1789/2005) den ,,philosophischen Kopf“ entgegen. Auf diese Entgegen-
setzung griindet in der gesamten Tradition der Universitatsschriften die Idee einer universi-
taren Geistesaristokratie. VVgl. Schelsky 1963, S. 76-77.

Becker 1919, S. 5.

Ebd., S. 8.

Ebd., S. 63. Zur ,padagogischen’ Universitatsreform in der Weimarer Republik vgl.
Schelsky 1963, S. 164-171.

Zum Humanismus Beckers vgl. Groppe 2000.

10
11
12

13



86 Rita Casale/Catrin Dingler

ist, der seine geistigen, seelischen und leiblichen Anlagen zu einer harmonischen
Gesamtpersonlichkeit zu entwickeln verstanden hat*.**

Doch wollte Becker die Idee des Ganzen nicht auf die Volksschule begrenzt
sehen, vielmehr sollte ausgehend von der Volksschule eine neue ldee von
Bildung und Universitat gedacht werden, die auf die Formung des ganzen
Menschen zielte und in bildungspolitischer Hinsicht demokratisch verstanden
werden konnte, gleichwohl aber in moralischer beziehungsweise sittlicher
Hinsicht die Geistesaristokratie der Bildung nicht in Frage stellte:

»Was wir brauchen ist eine im neuen Sinn humanistische Bildung, bei der es nicht
auf den humanistischen Stoffinhalt, aber auf den Geist echter Humanitét, nicht er-
lernter, sondern gelebter humanitas ankommt. Unser Ausleseverfahren wird dabei
demokratisch sein missen; das Ziel aber — wie bei jeder wahren Bildung — muR ari-
stokratisch bleiben. !

Fur Carl Heinrich Becker, der nach dem Ersten Weltkrieg zur zentralen Figur
der Kulturpolitik der Weimarer Zeit wurde, stellte die Spezialisierung also
eine Gefahr sowohl fur die wissenschaftliche Einheit der Universitat als auch
flir jede aristokratische, griechische Idee der Bildung dar, die als VVorausset-
zung fur eine demokratische Reform des Bildungssystems betrachtet wurde.

2 ,.,Gesunder Kern“: Einheit als Ganzes

Als im August 1945 mit der Wiederer6ffnung der Medizinischen Fakultét die
»Erneuerung“ der Universitat Heidelberg eingeleitet wurde, begriindete Karl
Jaspers'® in seiner Eréffnungsrede den raschen Neubeginn damit, dass ,,der
Kern der Universitét in der Verborgenheit standgehalten* habe, ,,der wissen-
schaftliche Geist tatsachlich noch nicht zerstort werden konnte®; er betonte
aber zugleich, dass es ,,kein einfaches Ankniipfen an den Zustand vor 1933“
geben diirfe.” Die ,,Erneuerung“ miisse sich auf zwei Pfeiler stiitzen: Wis-
senschaft und Humanitat. Wissenschaftlichkeit sollte vor der Ubernahme
dogmatischer Weltanschauung bewahren, die Humanitat zur ,,Ehrfurcht vor
dem Menschsein“ gemahnen.'® Der Mensch sei als wissenschaftlicher Ge-

14
15
16

Becker 1930b, S. 43.

Becker 1930a, S. 34.

Zur bildungspolitischen und bildungstheoretischen Bedeutung von Jaspers und seiner Schrif-
ten zu Universitat und Hochschulreform unmittelbar nach Ende des Zweiten Weltkriegs vgl.
Wolbring 2014, S. 324f.

Jaspers 1945/2016, S. 73.

Ebd., S. 77.
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genstand ,,unendlich erforschbar“ und bleibe doch fiir die Wissenschaft uner-
griindlich: ,,Kein wahres Bild des Menschen ohne Gott.“*

Beckers Programm wird von Jaspers nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs
aufgenommen und zugleich revidiert: In der zweiten Halfte des 20. Jahrhun-
derts soll der humanistischen Erneuerung der Bildungstradition eine wissen-
schaftliche Philosophie zugrunde liegen, deren intellektualistische Gefahr
wiederum religios zu konterkarieren sei.?’

Mit der Engfuhrung von Wissenschaft und christlichem Humanismus wollte
Jaspers die Philosophie nicht mehr als Denken, sondern als Wissenschaft
verstanden wissen.?! Dieses Zugestandnis gegeniiber dem Idealismus kanti-
scher und hegelscher Pragung fuhrte aber nicht dazu, Bildung als Erkenntnis-
theorie, als Asthetische Theorie oder als Gesellschaftstheorie wie im Fall der
Kritischen Theorie zu begreifen.??In Riickbesinnung auf das humanistische
Erbe wurde Bildung vielmehr auf der Basis einer paddagogischen Anthropo-
logie nicht nur griechischer, sondern auch christlicher Pragung gedacht.?
Zugleich lieB sich der Riickbezug auf die christlich-abendlandische Tradition
als ,,Erneuerung der Universitat“ présentieren, weil die damit verbundene
Idee der Humanitas danach strebte, ,,Ubernationales zu erfassen und zu ver-
wirklichen.***

19

Ebd., S.78.
20

Die Christianisierung der humanistischen Tradition lasst sich im 20. Jahrhundert, vor allem
in der Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg, europaweit beobachten. Massimo Cacciari inter-
pretiert diese Renaissance des Humanismus als dessen Vollendung und Krise zugleich. Sie
stehe fiir die Erinnerung am Ende einer Tradition (Cacciari 2019, S. 8). Rezeptionsge-
schichtlich relevant furr die deutschsprachige Bildungsphilosophie sind vor allem der Perso-
nalismus und der humanisme intégral (1935-1947) von Jacques Maritain.

Jaspers distanziert sich diesbezliglich nicht nur von Martin Heideggers Verstandnis der
Philosophie, sondern auch von seiner eigenen friheren Auffassung der Philosophie als Psy-
chologie der Weltanschauungen (1919). Zur neukantianischen Kritik von Heinrich Rickert
an Jaspers’ Auffassung der Philosophie vgl. Groppe 1997, S. 618f.

Der Versuch von Max Horkheimer und Theodor W. Adorno, mit der Kritischen Theorie die
Tradition in einer Neuen Moderne aufzuheben, bleibt in der Bundesrepublik ein singuléres
Experiment. Die Prasenz ahnlicher Motive (Kritik an der Technik, an der instrumentellen
Vernunft, vgl. Kurig 2015, S. 386f. und Kurig 2017) sowohl in der Existenzphilosophie Jas-
pers oder Heideggers als auch in der Geisteswissenschaftlichen Pddagogik darf nicht tber
die Unterschiede der Griinde und der VVoraussetzungen hinwegtauschen. Das gilt auch fir
die Kritische Padagogik von Heinz-Joachim Heydorn, der das Erbe der abendlandischen
Tradition eher im Namen Hegels als in Anlehnung an den griechischen Neuhumanismus
Wilhelm von Humboldts aufnimmt (Heydorn 1968/2004, 1970, 1973/2004).

Hieran knipfen die Vertreter der geisteswissenschaftlichen Pédagogik an. In Grundlegende
Geistesbildung. Studien zur Theorie der wissenschaftlichen Grundbildung und ihrer kultu-
rellen Basis (1965) leitet Wilhelm Flitner den Kanon der Lehrfacher nicht von einer Syste-
matik der Wissenschaften ab, sondern von einer anthropologischen Systematik: der Allsei-
tigkeit der menschlichen Geistestétigkeit.

Jaspers 1946/2016, S. 195.
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Die Betonung des Ubernationalen Charakters der abendléandischen Universitat
diente Jaspers nach dem Krieg als Abgrenzung zu der nationalsozialistischen
Indienstnahme der Wissenschaft und der Idee einer Universitét als ,,Kampf-
gemeinschaft von Schiilern und Lehrern im Namen des Volkes*.?* Mit Nach-
druck wies er in der Eréffnungsrede die Idee zurlick, ein Volk kénne einen
privilegierten Anspruch auf das abendlandische Erbe erheben. Umgekehrt
betonte er aber auch, dass die deutschen Universtaten aufgrund der Verdien-
ste um dieses Erbe, trotz ihres wahrend des Nationalsozialismus begangenen
»Verrats an der Universitatsidee“,?® nicht fir immer ausgeschlossen werden
koénnten.

Zur ,Erneuerung® der Tradition bedurfte es der ganzen Universitat. In der
iiberarbeiteten Nachkriegsausgabe von Die Idee der Universitat (1946)%" hebt
Jaspers mehrmals hervor, dass Forschung und Lehre nur dann ,,bildende
Wirkung* entfalten wirden, wenn sie sich nicht auf die Vermittlung spezifi-
scher Kenntnisse beschrénkten, vielmehr mussten sie ,,ldeen des Ganzen
erwecken und eine Haltung der Wissenschaftlichkeit entwickeln.“

Mit diesem Anspruch beteiligte sich Jaspers auf Anregung seines Verlegers
Ferdinand Springer an der Griindung der Zeitschrift Studium Generale (1947-
1971).% Im weiten und heterogenen Feld des konservativen®® Herausgeber-
kreises war man sich einig, dass die Universitat gegen ,,die totale Spezialisie-
rung des Wissens” ein ,,Ganzheits- und Zusammenhangsbewusstsein® zu
bewahren hatte.*! Zur , Erneuerung“ des neuhumanistischen Ideals der Uni-
versitat als ,,Kosmos des Wissens* gehorte es jedoch, diesen nicht mehr als
geschlossenes philosophisches System zu begreifen, sondern in einer facher-
Ubergreifenden Auseinandersetzung die Bedingungen fiir das im Untertitel
der Zeitschrift ausgegebene Ziel einer ,,Einheit der Wissenschaften im Zu-
sammenhang ihrer Begriffsbildung und Forschungsmethoden* zu erértern.
Im Geleit zur ersten Ausgabe wird die strikte Trennung von Geistes- und

% Vgl. Casale 2020. Auch hier distanziert sich Jaspers von seiner eigenen Vorkriegsposition,

denn 1933 hatte er sich noch zustimmend zu Heideggers Rektoratsrede ,,Die Selbstbehaup-
tung der deutschen Universitat” geduBert (vgl. Casale 2010, S. 102).

Jaspers 1946/2016, S. 196.

Die Schrift war 1923 erstmals erschienen, lag im Friihjahr 1945 in Uberarbeiteter Fassung
zur Publikation bereit, konnte aber aufgrund der Umsténde erst 1946 erscheinen.

Jaspers 1946/2016, S. 140. Der Verteidigung der Bildungsfunktion der Universitat korre-
spondierte eine Hierarchie der Wissensformen, wie sie Max Scheler mit der aufsteigenden
Rangordnung vom Leistungswissen zum Bildungswissen und Erlésungswissen aufgestellt
hatte (vgl. Scheler 1925; 1926).

Vgl. zur Konstitutionsphase der Zeitschrift Dingler/Tertel 2020.

Im Sinne Karl Mannheims (1925) bezeichnet Konservatismus hier weniger eine bestimmte
politische Dimension, sondern eher einen Denkstil, der in Absetzung von der aufklareri-
schen Tradition statt Fortschritt Kontinuitdt und Sinnorientierung betont (S. 97).

Vgl. Zum Geleit, in: Studium Generale 1. Jg. (1947/48), H. 1, S. 1.

26
27

28

29
30

31



Der ,,gesunde Kern* der Universitatsidee 89

Naturwissenschaften ausdriicklich zurlickgewiesen, stattdessen soll in einem
von der Zeitschrift organisierten fachertbergreifenden ,,Gesprach” die Ein-
heit der Wissenschaften als erneuerter Streit der Fakultdten realisiert wer-
den.®? Ausgetragen wird er in den Heften des ersten Jahrgangs (1947/48) in
der Diskussion der humanistischen Tradition. Theologen beider Konfessio-
nen argumentieren klassisch konservativ fir einen christlichen Humanismus
als ,,Ruckbesinnung auf die Grenzen der Menschheit”“ und zur Abwehr der
L,Willkur des Subjektivismus®, die im ,,modernen Relativismus und Nihilis-
mus“ in ,,Inhumanitat“ umschlage.®

Relativismus und Nihilismus waren schon vor dem Krieg konservative
Stichworte gewesen fir die Klage Uber den Bedeutungszuwachs der Soziolo-
gie und eine vermeintlich ddmonische Ubermacht der Technik.** Als Gegen-
bild und Ideal einer Personlichkeit, die Naturwissenschaft und Metaphysik
noch in einen harmonischen Ausgleich zu bringen vermochte, galt Goethe,
dem die Zeitschrift gegen Jaspers’ Warnung vor uberzeitlicher Verherrli-
chung einen Schwerpunkt widmete.*

In den Beitrdgen der Altphilologen wird mit der Frage nach dem Eigenwert
der rémischen Humanitas gegeniiber dem in neuhumanistischen Konzeptio-
nen hypostasierten griechischen Bildungserlebnis das ,,Methodenproblem der
klassischen Philosophie* wieder aufgerufen.®

In den philologischen Beitrdgen klingt auch ein schopferischer, nicht not-
wendig christlich, sondern eher neopagan deklinierter Humanismus an, wie
er von Ernst Robert Curtius vertreten wurde.*” Obwohl der Romanist zum
ersten Herausgeberkreis gehérte und malgeblich fir die Namensgebung der
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Ebd.

Vgl. Balthasar 1948, S. 63 und Bultmann 1948, S. 76f. und als Nachklang und zur Bekrafti-
gung der christlichen Grundierung des Humanismus Schlink 1949, der in Bezug auf das mit-
telalterliche Zepter der Universitat Heidelberg, in dessen Krone eine Christusfigur als ,,Do-
zent der Universitat“ den Zusammenhalt und Sinn der vier Fakultaten garantiert, vor der
Vergotzung partieller wissenschaftlicher Erkenntnisse warnt.

Vgl. Mannheim 1925. Zum Zusammenhang von ,,abendléndischer Bildung“ und Technik-
feindschaft vgl. Kurig 2017.

Jaspers hatte sich in seiner Dankesrede zur Verleihung des Goethe-Preises 1947 vom Goe-
the-Kult der Nachkriegszeit distanziert. Das von Eduard Spranger eingeleitete Schwer-
punktheft zu Goethe im November 1949 kann als nachtragliche kritische Reaktion auf Jas-
pers gelesen werden.

Vgl. fir die Debatte der Philologen Studium Generale 1. Jg. (1947/48), H. 2, insh. Patzer
1948.

Die Notwendigkeit zur Erneuerung des Humanismus in einem enthusiastischen Lebensge-
fuhl hatte der Romanist Ernst Robert Curtius bereits vor dem Krieg in seiner Streitschrift
Deutscher Geist in Gefahr (1932) angemahnt. Sein Bildungsbegriff (vgl. Curtius 1932/2017)
erinnert an zentrale Motive des George-Kreises (Betonung der Bedeutung von Sprache, Re-
ligion und Asthetik), weshalb ihn Carola Groppe zwar nicht in dessen Zentrum, wohl aber
an dessen Peripherie verortet (Groppe 1997, S. 550). Vgl. auch Raulff 2009, S. 442f.
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Zeitschrift verantwortlich war,®schrieb Curtius selbst nie in Studium Gene-
rale. Er teilte mit Jaspers ein Verstdndnis von Bildung als einer in der Selbst-
und Lebensgestaltung des Gelehrten zum Ausdruck kommenden Besinnung
auf ein Ganzes, nicht aber Jaspers’ Engfiihrung von Wissenschaft und Hu-
manitat. Fur Curtius bestand das Ganze in der Kontinuitét einer literarischen
Tradition. Seine Konzeption eines ,,Humanismus als Initiative“*° enthielt ein
dionysisches Moment und zielte schon vor dem Krieg auf ein Bildungsideal,
das im Sinne von Nietzsches zweiter UnzeitgemaRer Betrachtung (1874) von
der Last des Historismus zu befreien war. Curtius’ Invektiven gegen das
humanistische Gymnasium und das Bildungsmonopol der Universitaten rich-
teten sich, wie schon bei Becker, gegen jene spezifische Form der Rationali-
tat, die den universalistischen Charakter der Vernunft hypostasiert.*° Die
schopferische Phantasie des humanistischen Erbes durfte nicht vor den philo-
sophischen Richterstuhl gezerrt werden. An diese Vorstellung kniipft Curtius
nach dem Krieg in seinem Monumentalwerk Europdische Literatur und la-
teinisches Mittelalter (1948) an. Die von ihm beschworene abendléndische
Kontinuitét ist eine der literarischen Topoi: ,,Die literarische Tradition ist das
Medium, in dem der europdische Geist sich seiner selbst (iber Jahrtausende
hinweg versichert.“** Um sich der Einheit dieser Tradition bewusst zu wer-
den, bedarf es neuer methodologischer Zugéange, die Europa nicht literaturge-
schichtlich in unzéhlige Raum- und Zeitabschnitte zerstiickeln, sondern durch
eine vergleichende und kombinierende literaturwissenschaftliche Betrachtung
als literarische Ganzheit erfahrbar machen.*? Wie Jaspers appelliert auch
Curtius an die Tradition als ,,gesunden Kern“, an einen Kanon, den es im
Zeichen einer Re-Europdisierung zu konkretisieren gilt: ,,Die Erziehungs-
und Umerziehungsprogramme aller Art sind vielleicht weniger wichtig als
die Aufgabe, die Funktion der Kontinuitét in der Kultur zu sehen und einzu-
pragen.“*

Zur Erneuerung der Universitat nach 1945 pladieren demnach zentrale Figu-
ren des Kulturlebens fur die Konservierung ihres gesunden Kerns, dessen
Grundelemente sie schon in der Weimarer Zeit fixiert hatten. Am Beispiel
von Karl Jaspers, Ernst Robert Curtius und des Autorenkreises der Zeitschrift
Studium Generale, die mit der Intention begriindet worden war, sich von der
universitas trotz Spezialisierung nicht zu verabschieden, zeigt sich, inwiefern
der gesunde Kern noch mit einer Einheit des Wissens in Verbindung gebracht
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Vgl. Dingler/Tertel 2020, S. 365.
Curtius 1932, Kapitel 5.

Vgl. Curtius 1932, S. 115, 65.
Curtius 1948, S. 398.

Ebd., S. 16ff.

Ebd., S. 400.
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wurde. War man einerseits bemdiht, eine solche Einheit von einer weltan-
schaulichen Synthese zu unterscheiden (Jaspers), tat man andererseits nichts
anderes, als diese Idee einer Einheit als Ganzes, in ihren unterschiedlichen
Varianten, in der Kontinuitat der abendlandischen Tradition zu begriinden.
Gemeinsam war den Vertretern einer solchen Tradition, dass sie sich als eine
europaische Bildungselite beziehungsweise Geistesaristokratie verstanden.**

3 Gesunder Kern: Aristokratie des Geistes

Als Trager der verteidigten Bildungs- und Universitatsidee galten konservati-
ven Gelehrten auch nach dem Krieg nur isolierte Einzelne, die sich ,,in eini-
gen auserlesenen Zirkeln“, wie dem Herausgeberkreis des Studium Generale,
zusammenfinden mochten, sich jedoch stets als Minderheit verstanden.*
Schon in der Vorkriegsausgabe (1923) hatte Jaspers seine Universitatsidee
einem geistesaristokratischen Prinzip unterstellt, daran hielt er auch in der
Neuausgabe (1946) fest.*® Allerdings war Jaspers daran gelegen, die geistige
Aristokratie von einer sozialen zu unterscheiden.*’ Entscheidend fiir die Zu-
gehorigkeit zum geistigen Adel sei allein der Drang zu einem ,,unbedingte[n]
Wissenwollen*, unabhangig von praktischen, erwerbsbedingten oder berufs-
spezifischen Erwdgungen. Dass gewisse 6konomische Bedingungen fir eine
interesselose Hingabe an die Sache gegeben sein mussen, leugnet Jaspers
nicht, noch wichtiger scheint ihm jedoch die Erfahrung einer in der Familie
Uber Generationen (berlieferten Bildung: ,,Nicht dal3 die Zugehdrigkeit zu

" Eir den in dieser Abhandlung behandelten topos der Geistesaristokratie sei exemplarisch auf

die bildungshistorischen Studien von Henri-Irénée Marrou Histoire de I’éducation dans
I’Antiquité (Paris 1948) verwiesen. Wie die deutschen Vertreter einer geistlich gepragten
Geistesaristokratie schrieb auch Marrou den kulturellen Eliten nach 1945 eine padagogische
und zugleich eine politische Funktion zu.

Vgl. Schiller 1793/94; S. 120, Curtius 1949, S. 13, 16.

Die drei aufeinanderfolgenden Ausgaben von Jaspers’ Universitatsschrift belegen die durch-
gehende Bedeutung des Prinzips der Geistesaristokratie. Jede Neufassung kann als Kom-
mentar zu einer relevanten Etappe der deutschen Hochschulreformen im 20. Jahrhundert ge-
lesen werden. Die erste Ausgabe von 1923 erschien nach der Veroffentlichung von Carl
Heinrich Beckers Gedanken zur Hochschulreform (1919), die zweite Ausgabe 1946 diente
als konzeptionelle Grundlage fur den Wiederaufbau der Universitét Heidelberg und die letz-
te Version von 1961, verfasst mit Kurt Rossmann, folgte den Empfehlungen des Wissen-
schaftsrates zum Ausbau der wissenschaftlichen Einrichtungen (1960).

Max Scheler hatte in seiner wissenssoziologischen Studie die ranghdheren Wissensformen
vor allem bei einer ,,geistigen Elite” aus den hoheren Standen und Klassen verortet (1926, S.
85, 89), obwohl geistiger und sozialer Eliteanspruch fiir die Begriinder des neuhumanisti-
schen geistesaristokratischen ldeals keineswegs immer zusammentrafen (vgl. Schelsky
1963, S. 114ff.).
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einer Familie als solche ein Wert sei, sondern sie wurde von solchen Men-
schen als Verpflichtung empfunden.“*®

Nach 1945 war das Prinzip der Geistesaristokratie mit der an der Universitat
und in der Gesellschaft zu etablierenden demokratischen Sozialform nur
schwer zu rechtfertigen.* Das ,,fatale Wort“*°|6ste Abneigung aus, weil sein
Anspruch auf Duldung und Férderung einer Minoritat inmitten der Massen-
gesellschaft ,Freiheit von ,Egalitat’“** beanspruchte. Andererseits konnte der
Bezug auf das geistesaristokratische Prinzip nach dem Krieg politisch als
Kontrapunkt zu einem Verstandnis der Universitdt als Dienststelle der
Volksgemeinschaft geltend gemacht werden.*” Die Auffassung, dass dem
Aufstand der Massen die moralische Autonomie der Universitét als Ort der
Geistesaristokratie gegeniibergestellt werden musste, wurde nicht selten aus-
gerechnet von jenen Gelehrten vertreten, die sich trotz ihrer humanistischen
Bildung in den Dienst der NS-Vernichtungspolitik gestellt hatten.*® Jaspers
hatte die Erfahrung gelehrt, sich diesbezuglich keine Illusionen zu machen, er
verteidigte das geistesaristokratische Prinzip weniger als Bollwerk gegen die
Diktatur, sondern als Bedingung fir die Existenz der Demokratie. Hierfur
zitiert Jaspers ausfihrlich aus einer von Abraham Flexner>* bereits 1930 vor-
gelegten Studie zur deutschen Universitat:

,»Die Demokratie ist keine geistige Mdglichkeit, abgesehen von der Tatsache, dal
jedes Individuum auf Grund seiner Fahigkeiten die Mdglichkeit haben sollte, in die
Geistesaristokratie aufgenommen zu werden, ohne irgendwelche anderen Ricksich-
ten. Dieser Einstellung, daR die Universitdt im demokratischen Sinne zugénglich
sein muB, wurde Deutschland (nach 1918) naher gebracht. Wird man ausreichende
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29 Jaspers 1946/2016, S. 177.

Waéhrend der Erarbeitung eines Verfassungsentwurfs fiir die wiederzueroéffnende Universitat
Heidelberg soll Jaspers auf Nachfrage bei den zustandigen US-amerikanischen Behdrden si-
gnalisiert worden sein, dass der Begriff der Geistesaristokratie nicht akzeptiert wirde (vgl.
Remy 2006, S. 81).

Schelsky 1963, S.115.

Kurig 2017, S. 27.

Jaspers lehnte die Vorstellung von Studenten, die ,,Fiihrer des VVolkes* werden sollen, ab; er
wollte keine ,,Fiihrerhochschule* und keinen ,,platonischen Philosophenstaat” (vgl. Jaspers
1946/2018, S. 142). Vgl. hierzu auch Paletschek 2006, S. 243.

Hierzu zédhlte u.a. Karl Heinrich Bauer, der erste Nachkriegsrektor der Universitat Heidel-
berg, den Jaspers in den Herausgeberkreis von Studium Generale einlud und dem er die
Neuauflage seiner Universitatsschrift widmete. Bauer war 1943 zum Leiter der Chirurgi-
schen Universitatsklinik in Heidelberg ernannt worden und hatte im Sinne der NS-Ideologie
zu Fragen der Eugenik publiziert.

Abraham Flexner (1866-1959), US-amerikanischer Padagoge und Bildungsreformer, war
Mitgriinder des Institute for Advanced Study in Princeton und bot als dessen Direktor zahl-
reichen von den Nationalsozialisten verfolgten Gelehrten Zuflucht. Nach dem Vorbild des
Institute for Advanced Study wurden in der Folge international weitere Forschungsinstitute
gegriindet, u. a. 1968 das Zentrum flir interdisziplindre Forschung in Bielefeld.
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MaRnahmen finden, um die Mittelmé&Rigen und die Untauglichen auszuschlieRen?
Es waére nicht nur fur Deutschland, sondern auch fiir die ganze Gbrige Welt ein trau-
riger Tag, wenn die deutsche soziale und politische Demokratie eines Tages keinen
Platz mehr fiir eine Geistesaristokratie haben wiirde.**®

Wie schon fur Becker, aber im Gegensatz zu den Einschétzungen der Alliier-
ten, die in dem als hierarchisch betrachteten elitdren Charakter des deutschen
Bildungssystems eine der zentralen Ursachen fiir die Etablierung des natio-
nalsozialistischen Regimes identifizierten,*® hielt Jaspers die Aristokratie der
Bildung fiir eine zentrale Bedingung demokratischer Gesellschaften.®’

In der dritten Auflage der Universitatsschrift (1961) wird Jaspers den Erhalt
des geistesaristokratischen Prinzips gar zur ,,Schicksalsfrage der Menschheit*
erheben, insofern sich an ihm entscheide, ob Staat und Gesellschaft der Wis-
senschaft einen Platz vorbehalten, ,,wo sie unabhangig von augenblicklicher
Anwendbarkeit frei auf alle Gefahr hin ihre Wege versucht.“*®

Eine in Anlehnung an die klassischen Universitéatsschriften formulierte Bil-
dungs- und Universitatsidee und das geistesaristokratische Prinzip bedingen
sich fr Jaspers gegenseitig: Die Universitat kann ihre Bildungsaufgabe nur
erfillen, wenn sie als Ort konzipiert wird, an dem Einzelne frei von pragma-
tischen Nutzlichkeits- und Anwendungspostulaten wie von weltanschauli-
chen Erziehungsauftragen zur freien, geistigen Tatigkeit zusammenfinden.

4 Gesunder Kern: Europa als Tradition des christlichen
Abendlandes

Nach dem Ende des Kalten Kriegs (1991) und nach der Bologna-Reform
(1999) hat kein Péadagoge, keine Erziehungswissenschaftlerin im deutsch-
sprachigen Raum so hartnéckig versucht, die Idee der Bildung zu retten, wie
der Wiener Philosoph Konrad Paul Liessmann, der der causa Bildung drei
Biicher gewidmet hat. In seinem letzten, Bildung als Provokation (2017),
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Zit. nach Jaspers, 1946/2016, S. 191.

Zook 1946, S. 9.

Scheler hatte 1925 auf die Gefahr einer ,,erweiterten Demokratie* nicht so sehr in politi-
scher, wohl aber in wissenschaftlicher Hinsicht hingewiesen: ,,Nur die sich aufkampfende,
vorwiegend liberale Demokratie relativ ,Kleiner Eliten’, so lehren uns die Tatsachen schon
jetzt, ist eine Bundesgenossin der Wissenschaft und der Philosophie. Die herrschend gewor-
dene und schlielich auf Frauen und halbe Kinder erweiterte Demokratie ist keine Freundin,
sonderbar eher eine Feindin der Vernunft und Wissenschaft (Scheler 1925, S. 84). Daran
schlieBt Curtius in seinem ersten Nachkriegswerk an, indem er warnt, dass der wissenschaft-
liche Erkenntnisfortschritt stets nur von einer ,,schépferischen Minderheit” getragen werde
(Curtius 1948, S. 13).

%8 Jaspers 1961/2016, S. 368.
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pléadiert er fiir eine Bildung, deren Kanon die europdische Literatur sein soll.
»Europa als eine schone Kunst betrachtet. Zur Asthetik eines Kontinents*
lautet der Titel eines der zentralen Kapitel seines Essays. Liessmanns Euro-
péisierung von Bildung steht in jener humanistischen Tradition, die im letz-
ten Jahrhundert auf die moderne Krise der klassischen ldee der Universitat
mit der Verteidigung ihres gesunden Kerns reagiert hat.

Unmittelbar nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs erfolgte die Riickbesin-
nung auf die européische Tradition im Namen eines christlichen Abendlan-
des. Der Rekurs auf die Tradition des christlichen Humanismus hatte, wenn
nicht im Zusammenhang mit der Demokratisierung des Landes, so doch im
Prozess der Entnazifizierung eine wichtige und vielschichtige Funktion. Der
christliche Humanismus fungierte als Schutz, als Abwehr gegen den Prozess
der Amerikanisierung des Bildungswesens> und diente zugleich der Rehabi-
litierung der deutschen Bildungstradition. Man durfte sich auf sie beziehen,
indem man sie einem spezifischen Prozess der Entprovinzialisierung bezie-
hungsweise der Entnationalisierung unterwarf. Der kulturelle Horizont des
Bildungsbegriffs wird damit verschoben: das Andere zum preuRlischen Kul-
turstaat ist nicht mehr, wie im 19. Jahrhundert, das zivilisierte Frankreich,®
sondern Amerika. Ein christliches Europa wird der Amerikanisierung von
Bildung und Kultur gegeniibergestellt.®* Europa wird weder nationalistisch
noch kosmopolitisch, sondern im Gegensatz zum Universalismus der Aufkla-
rung als eine Synthese von nationaler und europdischer Identitat verstanden.
Das Motiv eines christlichen Europa bildete bis zum Beginn der Reformen
der Sechzigerjahre nicht nur das Ideal eines elitaren Bildungskreises, es préag-
te auch das Bildungsprogramm des zentralen hochschulpolitischen Doku-
ments der ersten Nachkriegsjahre. Trotz Jaspers’ eigener skeptischer Ein-
schatzung der institutionellen MalRnahmen, die im Gutachten zur Hochschul-
reform (1948) zur Rettung der Einheit der Universitat empfohlen werden,®?

% Vgl. Paulus 2010. Remy (2006) hat es am Beispiel der Wieder6ffnung der Universitat

Heidelberg untersucht.

Bollenbeck 1996, S. 51f.

Durch das Motiv des christlichen Europa als kulturelle Alternative zur Amerikanisierung der
Tradition der deutschen Bildung unterschieden sich die Verteidiger eines gesunden Kerns
der Universitatsidee von einer Europaidee, der die Wendung nach Westen zugrunde lag
(Kluge 2014). Zu den zwei rivalisierenden Europaideen (die Idee des Abendlandes und die
Idee West-Europas) vgl. Conze 2005. Als eine offensive Reaktion (Dahrendorf 1997) auf
die Bildungsvorstellungen, die von der Tradition des christlichen Abendlandes gepragt wa-
ren, wurden die Bildungsreformen der Sechzigerjahre zu einem wesentlichen Aspekt jenes
Prozesses der ,,Westernisierung* der Bundesrepublik, die fir Doering-Manteuffel (1999, S.
9) die Herausbildung einer alternativen Wertordnung zu den Ideen von 1914 darstellt.
Jaspers 1949/2016.

60
61

62



Der ,,gesunde Kern* der Universitatsidee 95

ist der Einfluss seiner ldee von Bildung und Universitdt im sogenannten
Blauen Gutachten unverkennbar.”

Der Studienausschuss war von der britischen Militdrbehdrde zur Ausarbei-
tung von Reformempfehlungen im Hinblick auf die notwendige demokrati-
sche re-education des Landes einberufen worden, doch seine Mitglieder
blieben in ihrer Bildungsvorstellung dem angeblich gesunden Kern der Uni-
versitat verhaftet.** Im Gutachten zur Hochschulreform bilden das Bekennt-
nis zum christlichen Humanismus und der Glaube an die gesunde universitare
Tradition eine Einheit:

,»Gegen die zu weit gehende Unzufriedenheit mit der Hochschule ist zu sagen, dal
die Hochschulen Tréager einer alten und im Kern gesunden Tradition sind. [...] Die
europdische Universitat hat seit dem Mittelalter die geistig und vielfach politisch
flhrenden Schichten ausgebildet; das Erbe des christlichen Humanismus ist in ihr
lebendig. Die deutsche Universitdt darf insbesondere stolz sein auf ihre eigentumli-
che, von Humboldt herriihrende Tradition, welche die Einheit und Freiheit von For-
schung und Lehre in einer fur die Welt vorbildlichen Weise verkérpert hat.“®

Die deutsche Universitat wird in die mittelalterliche Tradition, das heif3t in
die europdische Tradition des christlichen Humanismus eingebettet und damit
entprovinzialisiert. Zugleich wird durch die Hervorhebung der weltlichen
Bedeutung der Humboldt’schen Universitat der herausragende Rang der
deutschen Bildungstradition markiert.

Die Universitat und ihre Idee der Bildung werden dadurch gerettet. Sie bilden
in der Darstellung der Verteidiger der abendlandischen Tradition neben der
Kirche® den ,,gesunden Kern“ der Gesellschaft, auf den ein organischer
Wiederaufbau begriindet werden sollte.
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Vgl. Paulus (2010) S. 139f. und Wolbring (2014) S. 324f.

Vgl. Geiger 1950.

Gutachten zur Hochschulreform vom Studienausschuss fiir Hochschulreform (1948), S. 3.
Vgl. Schildt 1998, S. 215. In seiner Rekonstruktion der Geschichte des Konservatismus in
Deutschland spricht er von einer ,,Stunde der Kirche* und hebt dabei eine interessante Ver-
anderung hervor: Wahrend im Deutschen Reich seit 1871 und in der Weimarer Republik die
konservativen Hauptstrémungen preuBisch-protestantisch gepragt waren, war die christliche
renovatio nach 1945 eher katholisch. Der katholische Konservatismus profilierte sich als an-
tinazistische, antipreuBische und foderalistische Kraft.
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