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Christina Engelmann, Tobias Haberkorn
und Ingrid Miethe

Einleitung

Bereits in seiner bekannt gewordenen Rede vom 5. Februar 1872 vor dem Dresd-
ner Arbeiterbildungsverein Wissen ist Macht — Macht ist Wissen stellt Wilhelm
Liebknecht die grundlegende Frage danach, ob erst ,,[d]urch Freiheit®, d. h. durch
ein ,[H]inwegschreiten iiber Staat und Gesellschaft [...] das Volk Bildung er-
langen® (Liebknecht, 1904, S. 52) konne, oder aber, ob Bildung selbst der Weg
dazu sei, gesellschaftliche Macht zu erwirken. Diese Grundkontroverse begleitet
seitdem die Diskussionen um proletarische Pidagogik. Unabhingig davon, wie
sie jeweils beantwortet wird, beschreibt diese Frage eine zentrale Einsicht der pro-
letarischen Pidagogik: dass Bildungsprozesse nicht losgelost von den jeweiligen
materiellen Bedingungen einer Gesellschaft zu betrachten sind. Schon 1844 for-
mulieren Marx und Engels als grundlegenden Gedanken einer materialistischen
Gesellschaftstheorie: ,,Wenn der Mensch von den Umstinden gebildet wird, so
mufl man die Umstinde menschlich bilden® (Marx & Engels, 1962, S. 138).
Pidagogik und Politik werden demnach nicht als zwei voneinander getrennte Be-
reiche begriffen, sondern als immer schon aufeinander verwiesen verstanden. Die
Forderung, allen Menschen gleichermaflen die Moglichkeiten fiir eine umfassen-
de Bildung zu gewihren, verband sich in dieser Theorietradition entsprechend
mit dem sozialkritischen Anspruch, jede Form der Herrschaft von Menschen iiber
Menschen zu beenden. Denn: ,Wer herrscht, will sich stark und den Beherrsch-
ten schwach machen. Und wer allgemeine Bildung will, muf§ deshalb gegen jede
Herrschaft ankimpfen® (Liebknecht, 1904, S. 12). Das Ende des 19. Jahrhunderts
entstandene Konzept einer proletarischen oder sozialistischen Pidagogik hat seit-
dem vielfiltige Weiterentwicklungen erfahren und versammelt in der Folge eine
Vielzahl heterogener Ansitze, denen zugleich ein verbindendes Moment eignet:
Sie zielen auf eine grundlegende Verinderung von Gesellschaft und richten sich
namentlich gegen Zustinde, durch die Machtverhiltnisse unterschiedlicher Art
gerechtfertigt werden: die Ausbeutung von Arbeiter:innen durch die besitzenden
Klassen, die patriarchale Unterdriickung von Frauen ebenso wie die rassistische
Diskriminierung in ihren vielfiltigen Formen oder aber die Beherrschung von
Kindern durch die Generation der Erwachsenen.

Gleichzeitig wurde bereits von den frithen Ansitzen auf das grundlegende Para-
dox von Bildung hingewiesen: ,Die materialistische Lehre von der Verinderung
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der Umstinde und der Erziehung vergifit, dafl die Umstinde von den Menschen
verindert und der Erzieher selbst erzogen werden muff* (Marx, 1978, S. 5f), so
Marx 1845 in seiner 3. These iiber Feuerbach. Bis heute stellt sich der Bildungs-
forschung die Frage, in welchem Verhiltnis die Verinderung des Bildungssystems
mit gesellschaftlicher Transformation im weiteren Sinne steht. Wird einerseits
eine verinderte Bildung angestrebt, die es ermdglichen solle, gesellschaftlichen
Wandel zu bewirken, wird andererseits betont, dass es allererst verinderterer sozi-
aler Verhiltnisse bediirfte, unter denen sich entsprechende Entwicklungen im Bil-
dungsbereich vollziehen lielen. An dieser Aporie entspannte sich schon frith eine
Kontroverse um die Frage nach der richtigen Ausrichtung einer proletarischen
Bildungspolitik: die Frage nach Reform oder Revolution. So wurde einerseits
betont, dass eine blof§ partielle Verinderung der gegebenen Verhiltnisse nicht
ausreiche, da eine wirkliche Verbesserung der Bildungsméglichkeiten der breiten
Bevélkerung nicht umsetzbar sei unter der Bedingung von Klassenverhiltnissen,
in denen diejenigen, die iiber die politische und soziale Macht verfiigten, ein
Interesse daran hatten, Bildung exklusiv zu lassen. In diesem Sinne galt dem
reformistischen Lager der Vorwurf, am Fortbestand eines Zustandes teilzuhaben,
der fiir die meisten Menschen unhaltbar sei. Umgekehrt wurde dem entgegnet,
dass nur durch Verinderungen im Hier und Jetzt die Voraussetzungen fiir eine
umfassende Umgestaltung des Bildungswesens geschaffen wiirden, die wiederum
notwendige Grundlage fiir eine Umwilzung der sozialen Verhiltnisse sei.
Ungeachtet dieser Auseinandersetzungen haben die skizzierten Ansitze im pida-
gogischen Denken eine fiir die Entstehungszeit véllig neue Dimension in das
pidagogische Denken eingebracht, nimlich das Wissen darum, dass das Gelin-
gen pidagogischer Arbeit nicht allein vom Lernenden und Lehrenden abhingt,
sondern ganz zentral von den gesellschaftlichen (Macht-) Verhiltnissen, in denen
Lern- und Bildungsprozesse stattfinden. Der Marxismus bot eine Interpretations-
folie, um diese Verhiltnisse einzubeziehen. In der weiteren Entwicklung der Pida-
gogik wurden die theoretischen Erklirungen vielfiltiger, verbanden marxistisches
Denken mit anderen theoretischen Positionen oder entfernten sich auch zuneh-
mend von marxistischem Denken. Die initiale Bedeutung, die einer proletarischen
Pidagogik fiir dieses heute fast selbstverstindliche Wissen um die Komplexitit von
Bildungsprozesse zukommy, ging in der spiteren Rezeption zunehmend verloren.
Dies geschah nicht zuletzt aus ideologischen Griinden: So war eine Bezugnahme
auf diese Konzepte unter den Bedingungen des Kalten Krieges schwer begriindbar
und lief im westdeutschen Diskus dariiber hinaus leicht Gefahr, mit realsozialis-
tischen Entwicklungen gleichgesetzt zu werden. Deshalb wurden diese Konzep-
te teils unter anderen Begriffen wie dem der ,materialistischen Pidagogik™ (vgl.
Gamm, 1974) oder dem der , Kritischen Erziechungswissenschaft“ mit verhandelt,
die ebenfalls einen zentralen Orientierungspunkt bei Marx’ Geschichts- und Ge-
sellschaftstheorie hatten (vgl. Kriiger, 2002, S. 61).
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Mit dem historischen Abstand zu den polaren Interpretationen des Kalten Krie-
ges ist es heute moglich, diesen Forschungsgegenstand ohne einseitige Zuschrei-
bungen und Feindbildkonstruktionen als zu untersuchenden, bildungshistorisch
relevanten Gegenstand zu betrachten und in aktuelle Diskurse einzubinden. Der
Band schliefft damit an eine erst in jiingster Zeit wieder aufgenommene Debatte
um eine ,sozialistische Pidagogik® (Engelmann & Pfiitzner, 2018; Paul-Siewert
et al., 2016) an. Wie der Band zeigt, kann es dabei ganz unterschiedliches be-
deuten, aus einer proletarischen oder sozialistischen Perspektive von den mate-
riellen Bedingungen von Bildung auszugehen: Es kann zum einen so verstanden
werden, dass Gesellschaft in ihrem Gewordensein betrachtet wird, als Produkt
menschlichen Handelns und Bildung die Aufgabe zukomme, méglichst breite
Teile der Bevolkerung an der Gestaltung der sozialen Verhiltnisse teilhaben zu
lassen. Die Betonung der materiellen Bedingungen von Bildung wurde weiterhin
so aufgefasst, dass Bildungspolitik zunichst dafiir sorgen miisse, die materiellen
Rahmenbedingungen von Bildung sicherzustellen in Form eines breiten Netzes
an sozialen Unterstiitzungsangeboten, damit allen Gesellschaftsmitgliedern die-
selben Bildungsmoglichkeiten offenstehen. In einer weiteren Bedeutung wurde
proletarische Pidagogik im Sinne politischer Agitation gefasst, der es in erster
Linie darum gehe, die Menschen vermittels einer marxistischen Weltanschauung
tiber die sozialen und 6konomischen Grundlagen des menschlichen Zusammen-
lebens aufzukliren. In einem wieder anderen Verstindnis liegt der Fokus auf der
Differenz von leiblichen und intellektuellen Lernvollziigen und der Besonderheit
der Erfahrung des proletarischen Kindes. Der Anspruch einer proletarischen Pad-
agogik wurde entsprechend so gefasst, dass in ihr kognitive, kdrperliche und sinn-
liche Aspekte in ein produktives Zusammenspiel gebracht werden und Bildung
nach den Bediirfnissen und Alltagserfahrungen der Kinder ausgerichtet werden
sollen. In Abgrenzung zu anderen Pidagogiken, die ihren Ausgang ebenfalls von
den kindlichen Erfahrungen nehmen, wurde die Besonderheit der proletarischen
Lebenswelt ebenso wie der Aspeke des solidarischen Handels mit anderen betont.
Schliefilich eignet der proletarischen Pidagogik ein bestimmuter Blick auf die Ge-
genstinde von Bildung: Welche Bedeutung kommt dem pidagogischen Materi-
al, den materiellen Orten und Medien zu, an denen und iiber die Lernprozesse
stattfinden?

Diese exemplarische (und keineswegs vollstindige) Zusammenstellung von pida-
gogischen und bildungspolitischen Fragestellungen zeigt bereits, dass es vielfiltige
Perspektiven und Antworten darauf geben kann, was eine proletarische Pidagogik
ausmacht. Die Beitrige des vorliegenden Bandes nihern sich diesem Gegenstand
entsprechend aus unterschiedlichen Richtungen: Zunichst werden die verschie-
denen Elemente und Konzepte einer proletarischen Pidagogik rekonstruiert, wie
sie bedeutende Protagonist:innen entwickelten, und dabei auch die Kontrover-
sen nachgezeichnet, die sich um diese Konzepte entfachten. Hieran schliefen
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Beitrige zu geschichtlichen Modellen einer proletarischen Kinder-, Jugend- und
Erwachsenenbildung an sowie Analysen der unterschiedlichen Medien und Riu-
me derselben. Gemeinsam ist diesen Modellen das Anliegen, Bildung speziell fiir
Arbeiter:innen und deren Kindern zuginglich zu machen, indem sie einerseits de-
ren Erfahrungen und Bediirfnisse in den Mittelpunkt stellen und andererseits eine
kritische Auseinandersetzung mit den sozialen Verhiltnissen und dariiber auch ein
aktives Mitwirken innerhalb der Arbeiter:innenbewegung zu befordern suchen.
Der erste Teil des Bandes gibt Einblick in die verschiedenen bildungsphilosophi-
schen und ideengeschichtlichen Ansitze einer proletarischen Pidagogik. In der
unterschiedlichen Verwendung der Begriffe ,sozialistische Pidagogik®, ,proleta-
rische Pidagogik® oder auch ,kommunistische Pidagogik® wird bereits das Pro-
blem deutlich, dass diese Begriffe nach wie vor theoretisch wenig ausgearbeitet
sind (vgl. Pfiitzner, 2017, S. 32). An dieser Stelle setzt der einleitende Beitrag
von Ingrid Miethe an, in dem die Entstehung und Funktion dieser Begriffe histo-
risch hergeleitet und voneinander abgegrenzt werden. Anhand der begrifflichen
Einordnung und Verhiltnisbestimmung der bislang sehr uneinheitlich gebrauch-
ten und teils sogar gegensitzlich bestimmten Begriffe, arbeitet Miethe Kriterien
heraus, die es erméglichen, diese Konzepte von anderen theoretischen Ansitzen
abzugrenzen. Damit wird ein wesentlicher Beitrag dazu geleistet, definitorische
Klarheit zu erreichen als grundlegende Voraussetzung dafiir, die verschiedenen
Konzepte miteinander vergleichen zu kénnen.

Mit Edwin Hoernle, einem der wohl bekanntesten Vertreter der kommunisti-
schen Pidagogik, setzt sich Florian Grams in seinem Beitrag auseinander und
arbeitet die in dessen Pidagogik liegenden Ambivalenzen heraus. Gilt Hoernle
einerseits als der einflussreichste Schulpolitiker der KPD, zeigen Befunde aus der
Frithphase der DDR, dass Hoernle in der dortigen Erziehungswissenschaft nur
wenig Widerhall fand. Die Griinde hierfiir expliziert Grams anhand einer Analyse
von Hoernles Schriften aus den 1920er- und 1930er-Jahren. Wie Grams zeigt, sah
Hoernle die Herausbildung von Individualitit als ein wesentliches Erziehungs-
ziel der kommunistischen Bewegung an, woraus sich neue pidagogische und bil-
dungstheoretische Perspektiven und Bewertungsmaf$stibe fiir jene ergaben.

Die kritische Auseinandersetzung Walter Benjamins mit der Piddagogik Hoernles
nimmt Nina Rabuza zum Ausgangspunkt, um Benjamins Konzept einer materi-
alistischen Anthropologie des proletarischen Kindes zu explizieren. Zur niheren
Bestimmung des pidagogischen Potentials einer solchen Anthropologie unter-
sucht Rabuza Benjamins Schriften zur Pddagogik und Kindheit und macht dabei
eine doppelte Abgrenzungsbewegung aus: Der biirgerlichen Erziechung des Kindes
mit dem Mittel der instrumentellen Vernunft und dem Ziel der Anpassung an
die biirgerliche Gesellschaft einerseits und der Gefahr einer Ideologisierung des
Kindes in der sowjetischen Erzichung andererseits, stellt Benjamin die Selbstbe-
titigung im proletarischen Kindertheater entgegen, in dem den proletarischen
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Kindern ein Méglichkeitsraum zur Erfahrung von Kollektivitit und Freiheit er-
offnet werde.

Auch Lasse Hansohms Beitrag widmet sich den Schriften Walter Benjamins, in
denen sich dieser mit den verschiedenen Theoriestromungen der Arbeiter:innen-
bewegung auseinandersetzt und dariiber auch selbst Skizzen einer proletarischen
Pidagogik entwirft, in der dem Generationenverhiltnis eine entscheidende Bedeu-
tung zukommt. Wie Hansohm zeigt, versteht Benjamin das proletarische Kinder-
theater als einen vielversprechenden Versuch der Uberwindung der sowohl in biir-
gerlichen als auch in der parteikommunistischen Pidagogik Hoernles prisenten
Tendenz, das kindliche Andere durch ein iibergeordnetes Ordnungsprinzip ein-
zuhegen. Demgegeniiber ermégliche das Kindertheater einen Bruch mit der sozial
dominierenden, generationalen Hierarchie im Erzichungsverhiltnis. Benjamins
proletarische Pidagogik wird so lesbar als eine Pidagogik der Wechselseitigkeit, in
der sich das Generationenverhiltnis umkehrt: Das kindliche Andere soll hier nicht
beherrscht werden, sondern die Erwachsenen haben sich vielmehr der irreduziblen
Andersheit und Besonderheit des proletarischen Kindes anzunihern.

Mit Clara Zetkin nimmt Christina Engelmann eine weitere, bislang in West- und
Gesamtdeutschland kaum als solche erforschte Vertreterin proletarischer Pida-
gogik in den Blick. In ihrem Beitrag untersucht sie die Schriften Zetkins, die
nach 1917 unter dem Eindruck des Aufbaus des sowjetischen Bildungssystems
entstanden sind und zeigt, wie die Erfahrungen der dortigen Bildungs- und Orga-
nisationsarbeit Zetkin zu einer Neuorientierung in ihrem Anspruch an eine pro-
letarische Bildungspolitik und -praxis veranlassten. Insbesondere ihre Reise durch
den Kaukasus und der Besuch muslimischer Frauenklubs in dieser Region fiihrten
ihr vor Auge, dass es der aktiven Mitwirkung der einheimischen Bevolkerung an
der Gestaltung von Bildungsprozessen bedurfte, damit die Frauen dort selbst zu
Akteurinnen des sozialen Wandels wurden und sich aus den sie unterdriickenden
Sitten und Ausbeutungsverhiltnissen befreien konnten. In Zetkins Bestimmung
gelingender Lernzusammenhinge deutet sich nach Engelmann zugleich die Ge-
fahr einer proletarischen Pidagogik an: Dass jene nicht linger durch die gelebte
Erfahrung der Heranwachsenden gesittigt sind, sondern das Revolutionire der
Jugend blof8 noch phrasenhaft gelehrt wird.

Sebastian Engelmann untersucht Angelica Balabanoffs Uberlegungen zur Erzie-
hung der Massen zum Marxismus. Ausgehend sowohl von der antiken Rhetorik
als auch von der zeitgendssischen Massenpsychologie bestimmt Balabanoff die
politische Agitation als zentrales Medium einer Erziehung, die die breite Bevél-
kerung zu erreichen sucht. Wie Engelmann herausarbeitet, ist diese Erziechungs-
praxis eine, die nicht einzelne Individuen und ihre besonderen Erfahrungen ad-
ressiert, sondern alle Arbeiter:innen jedweden Geschlechts und Alters auf dieselbe
Weise anspricht, indem sie diese durch agitatorische Vortrige und Beispiclgabe
von der marxistischen Weltanschauung zu iiberzeugen sucht. Balabanoff, die sich

11
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Anfang der 1920er-Jahre von der sozialistischen Arbeiter- und Frauenbewegung
abwandete, zeigt somit die grundsitzliche Gefahr auf, dass sich eine proletarische
Pidagogik auch iiber die Besonderheit des Kindes und der Jugendlichen hinweg-
setzt und alles pidagogische Handeln dem Ziel einer revolutioniren Weltanschau-
ung unterstellt.

Der zweite Teil des Bandes versammelt konkrete historische Modelle proletari-
scher Pidagogik, die auf verschiedene Weise versuchten, iiber den Zugang zu
Bildung sowohl die individuelle Befihigung der Arbeiter:innen zu fordern als
auch zu deren aktiver politischer Mitwirkung an gesellschaftlicher Verinderung
beizutragen. Angesichts der ausgesprochen vielfiltigen und international ausge-
richteten pidagogischen Versuchslandschaft in diesem Bereich, kann hier nur eine
exemplarische Auswahl gegeben werden.

Auf Basis des Nachlasses von Hans Weinberger, den Schriften von Kurt Lowenstein
und der Zeltlager Zeitung ,Z. Z. untersuchen die Autorinnen Maria Daldrup und
Irmela Diedrichs die Selbstorganisation und Selbstverwaltung der Kinderrepublik
der sozialdemokratischen Reichsarbeitsgemeinschaft der Kinderfreunde, eher be-
kannt unter dem Ausdruck Kinderrepublik Seekamp von 1927. Die Autorinnen
behandeln die Kinderrepublik als ein aufschlussreiches Modell fiir Basisdemokratie
in der Weimarer Republik, das vor allem von Kindern aus der Arbeiter:innenschaft
aus mehreren Lindern getragen wurde. Ihr Blick richtet sich dabei auf die Formen
ihrer Selbstorganisation, die sich durch ein Wechselspiel von planvoller Ordnung
und dem Erleben einer sozialistischen Gemeinschaft auszeichne. Die Autorinnen
stellen dabei die spezifisch demokratisch-sozialistische Art und Weise der Entschei-
dungsfindung heraus, die im Zeltlager praktiziert wurde.

Mit der Heimvolkshochschule Tinz nimmt Michael Franzke ein bislang wenig
beachtetes Modell proletarischer Erwachsenenbildung der Weimarer Repub-
lik in den Blick. In den fiinfmonatigen Kursen sollten die 18- bis 27-jihrigen
Teilnehmer:innen iiber verschiedene didaktische und methodische Zuginge, die
Vorlesungen und Seminare ebenso wie Selbststudium und gemeinsames Lernen
in Arbeitsgemeinschaften umfassten, einerseits in eine marxistisch orientierte Ge-
sellschaftstheorie eingefithrt werden und andererseits durch die aktive Teilhabe
an der Selbstorganisierung ihres Alltags die Voraussetzungen einer solidarischen
Umgestaltung der Gesellschaft erlernen. In diesem Sinne praktizierte die Tinzer
Heimvolkshochschule bis zu ihrer Auflssung durch die Nationalsozialisten 1930
nach Franzke eine sozialistische Erwachsenenbildung jenseits der Funktionirsaus-
bildung, wie sie in den Parteischulen erfolgte.

Auf die Auseinandersetzung mit der Frage der Ethik innerhalb der proletarischen
Pidagogik kurz nach dem Ersten Weltkrieg geht Daniel Lieb ein. Hierzu analy-
siert er Artikel im Zeitraum zwischen 1919 und 1921 aus der sozialdemokrati-
schen Zeitschrift Arbeiter Jugend, die in der Phase der Weimarer Republik der
(M)SPD angehérte. Die Unabhingigkeit und Jugendlichkeit der Autor:innen der
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Zeitschrift stellte er als Besonderheit in dieser Zeit speziell fiir dieses Medium
heraus und fragt danach, welches Modell von proletarischer Pidagogik sich darin
zeigt. Die ethische Dimension der proletarischen Pidagogik verortet der Autor im
Verhiltnis der Erwachsenen zur Jugend und der Jugend zu sich selbst, wobei der
Selbsterziehung der Jugend eine besondere Bedeutung zugesprochen wurde. Diese
Selbsterziehung sollte zu einer neuen Sittlichkeit, einem verinderten Miteinander
in der kommenden sozialistischen Gesellschaft fithren und sich dabei bewusst von
bestehenden Konventionen abgrenzen.

Der Beitrag von Carsten Miiller widmet sich der Auseinandersetzung zwischen
Seidel und Kautsky — eine Auseinandersetzung, die aus der Sicht des Verfassers
als eine ,Blaupause* fiir kommende Auseinandersetzungen um das Verhilenis von
Demokratie und Sozialismus angesehen werden kann. Es ist dies eine Frage, die
auch die Sozialpidagogik tangiert, geht es in dieser doch um eine gelingende Ver-
mittlung von Individualitit und Sozialitit. In seiner hermeneutischen Analyse
kann der Autor aufzeigen, dass Marxismus und Revisionismus keineswegs nur
polare Gegenpole bilden, sondern das Ergebnis einer Entwicklung darstellen. Dies
wird exemplarisch an den beiden Protagonisten deutlich, die sich vor dem jewei-
ligen Hintergrund ihres spezifischen Milieus die sozialistische Weltanschauung
unterschiedlich aneignen und entsprechend auch zu anderen Schlussfolgerungen
kommen. Die Debatte dient damit primir der gegen- und wechselseitigen Kon-
turierung.

Den Abschluss des zweiten Teils des Bandes bildet ein Beitrag von Wilfried Gire-
licher, der sich mit sozialdemokratischen pidagogischen Ansitzen in der Zwi-
schenkriegszeit beschiftigt. Dafiir verfolgt er zwei gegensitzliche Positionen.
Zum einen die Schulreform in Osterreich, deren Erziehunggsziele zwar stark von
Sozialdemokraten forciert und getragen waren, sich aber im Rahmen allgemeiner
offentlicher Erzichung in einem demokratischen Staatswesen vollzogen und so-
mit den Ansatz der Verbesserung der Erziechungsverhiltnisse im Rahmen der be-
stehenden Gesellschaft verfolgten. Auf der anderen Seite nimmt er mit der Erzie-
herinnenschule in Schonbrunn sowie den Kinderrepubliken und Roten Falken
genuine Projekte der sozialistischen Erziechung in den Blick, die der Vorbereitung
auf eine kommende Gesellschaft dienten. In der Analyse dieser Ausrichtungen
kommt er zu dem Schluss, dass beide Ansitze der Bildungsarbeit der Sozialde-
mokratischen Arbeiterpartei (SDAP) weitgehend eine Parallelexistenz fiihrten.
Die Tatsache, dass sie gleichwohl parallel innerhalb der SDAP ihren Platz fin-
den konnten, begriindet er mit der Tatsache, dass die Partei selbst eine doppelte
Zielsetzung verfolgte, nimlich eine Politik zu betreiben, die die Verbesserung
der Lebensbedingungen des Proletariats in der gegenwirtigen kapitalistischen
Gesellschaftsordnung anstrebte, zugleich aber am Ziel der Uberwindung dieser
Ordnung festzuhalten.
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Im dritten Teil des Sammelbands werden Medien und Ridume proletarischer Bil-
dung prisentiert. Dabei handelt es sich sowohl um Riumlichkeiten im engeren
Sinne wie Museen und neue Architekturen, die speziell fiir die Bediirfnisse und
Belange von Arbeiter:innen entwickelt wurden, als auch um Medien, die im wei-
teren Sinne Riume fiir Bildung erméglichen, darunter: Lesebiicher, Frauenzeit-
schriften, Theater und Radiokunst.

Im Zentrum des Beitrages von Robert Pfiitzner steht das von Emma Adler im
Verlag des Vorwdrss herausgegebene Buch der Jugend (1895), das als das erste pro-
letarische Kinder- und Jugendbuch gelten kann. In der Analyse dieses Buches
zeigt der Autor auf, dass es zwar im Geiste des Sozialismus konzipiert ist, aber
auf die explizite Erdrterung sozialistischer Grundsitze verzichtet. Dennoch bilden
diese Grundsitze den weltanschaulichen Hintergrund der Texte, die iiber ethische
Botschaften doch weltanschauliche Orientierungen vermitteln. Dabei wird auf
Mehrdeutigkeit in der Regel verzichtet und das Ziel besteht darin, Deutungen fiir
Alltagssituationen anzubieten, die in einen geteilten Sinn- und Handlungsrahmen
gestellt werden konnen. Damit, so hebt der Autor hervor, prisentiert dieses Buch
»nicht etwa einen geschlossenen Rahmen sozialistischer Orientierungen, sondern
offnet Perspektiven fiir die Lesenden und darf daher nicht zwangsliufig als poli-
tisch-ideologisches Projekt interpretiert werden®. In diesem Sinne handele es sich
durchaus um pidagogische Literatur.

Das Buch der Jugend wurde auch in der von Clara Zetkin herausgegebenen Zeit-
schrift Die Gleichheir rezensiert und als Weihnachtsgeschenk empfohlen. Dass
dies jedoch nicht der Hauptfokus dieser ersten Frauenzeitschrift war, arbeitet
Ingrid Miethe in ihrem Beitrag heraus. In einer quantitativen Analyse der Zeit-
schrift kann sie aufzeigen, dass — auch im Vergleich zu anderen sozialdemokra-
tischen Zeitungen — pidagogische Themen eher randstindig waren. Dies erklirt
sich durch den starken Einfluss Clara Zetkins auf dieses Publikationsorgan, die
dieses konsequent als eine Schrift gegen revisionistische Ansitze ausbaute. In der
Analyse zentraler Bildungsdebatten kann die Autorin dann auch aufzeigen, dass
Bildungsfragen fiir Zetkin von sekundirer Bedeutung waren, da derartige Fragen
erst nach erfolgreicher proletarischer Revolution im Rahmen der sozialistischen
Gesellschaft wirklich geldst werden kénnen. Entsprechend war das Interesse Zet-
kins auch nicht primir darauf gerichtet, schul- oder bildungspolitisch aktiv zu
werden, sondern in der bestehenden kapitalistischen Gesellschaft richtete sich ihr
Interesse auf die politische Agitation.

Ferdinand Kliisener nihert sich dem Konzept einer proletarischen Pidagogik ver-
mittels der Analyse verschiedener literarischer und kiinstlerischer Medien an. Wie
er ausgehend von den Lehrstiicken Bertolt Brechts, den Radio- und Theaterexpe-
rimenten Walter Benjamins sowie der gestischen Sprache Kafkas zeigt, kommt der
Wiederholung und Verfremdung sozialer Gesten eine zentrale Bedeutung in der
proletarischen Bildungspraxis zu. Kliisener veranschaulicht diese These anhand
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von zwei theaterwissenschaftlich informierten Sozialprojekten mit Jugendlichen,
in denen er ausgehend von deren Erfahrungen Theaterstiicke inszenierte. Die ges-
tische Aneignung des kiinstlerischen Materials ebenso wie die unwillkiirlichen Er-
innerungen, die in der Wiederholung der Stiicke bei den Jugendlichen ausgelost
werden, bilden demnach wichtige Momente einer proletarischen Bildung, durch
die die Subjekte sich darin einiiben, mit den Konditionierungen der bestehenden
Verhiltnisse zu brechen und eine andere Zukunft zu initiieren.

Im Beitrag von Bernd Kéipplinger kommen dann Riume proletarischer Bildung
in den Blick, nimlich die sogenannte Leipziger Richtung der Volkshochschulbe-
wegung. Er zeigt auf, dass ein kollektivistischer Ansatz in architektonische Kon-
zepte der Erwachsenenbildung eingebaut wurde. Nicht das Leben einzelner sollte
isoliert durch Bildung verbessert werden, sondern die Klassenlage insgesamt. Die
Leipziger Pline kénnen daher als Meilensteine fiir eigene (proletarische) Hiuser
der Erwachsenenbildung fiir Volkshochschulen gelten, was mit dazu beigetragen
hat, dass in der Nachwelt die Leipziger Richtung so viel Prominenz erlangte.
Nach dem Verhiltnis und Zusammenhang von Museums-, Bildungs- und Erzie-
hungsfragen in der Zeit des frithen Sowjetstaates in Russland fragt 7obias Haber-
korn in seinem Beitrag, der auf das erste proletarische Museum in Moskau nach
1917 eingeht. Diese Museen boten ihren Besuchern einen generellen und zentra-
len Bildungs- und Erzichungsanspruch und stehen beispielhaft, neben der neuen
Schulpolitik, fiir die ersten Versuche der Ausgestaltung der frithen sowjetischen
Bildungspolitik. Hierzu stellt der Autor das erste proletarische Museum in Mos-
kau vor, indem er dessen pidagogische Anspriiche und die besondere Ausrichtung
auf die Bediirfnisse der werktitigen Bevolkerung rekonstruiert und das Verhilenis
zum kulturellen Erbe und den kiinstlerischen Hinterlassenschaften, die vor den
Revolutionen entstanden waren, beleuchtet. Dabei arbeitet Haberkorn das zent-
rale Anliegen der proletarischen Museen heraus, Allgemeinbildung fiir die arbei-
tende Bevélkerung iiber die Auseinandersetzung mit dem klassischen Kulturgut
aus ilteren Epochen zu vollziehen.

Die Beitrige sind im Rahmen einer Arbeitstagung des DFG-Projektes ,,Das pi-
dagogische und bildungspolitische Wirken Clara Zetkins in der Sowjetunion®
entstanden. Wir mochten uns an dieser Stelle bei allen Diskutant:innen dieser
Arbeitstagung bedanken, die mit ihren Beitrigen nicht nur dieses Forschungs-
projekt beférdert, sondern auch die Debatte um eine proletarische Pidagogik neu
auf die Tagesordnung gesetzt haben. Unser besonderer Dank gilt Verena Mirz
fiir Thre Unterstiitzung sowohl bei der Ausrichtung der Tagung als auch bei der
Vorbereitung des Manuskripts fiir unseren Sammelband und hier vor allem fiir ihr
umsichtiges Korrektorat. Bedanken méchten wir uns auf§erdem bei Laura Hof-
mann, die uns ebenfalls bei der Vorbereitung und Durchfithrung der Arbeitsta-
gung unterstiitzt hat.
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Ingrid Miethe

Proletarische Pidagogik — Sozialistische
Pidagogik — Kommunistische Pidagogik.
Versuch der begrifflichen Klirung in einem
ideologisch verminten Gebiet

yProletarische Pidagogik®, ,sozialistische Pidagogik® und ,kommunistische
Pidagogik® sind Begriffe, die bisher nicht einheitlich definiert sind und deren
Benutzung aufgrund der realpolitischen Erfahrungen des 20. Jahrhunderts mit
spezifischen Zuschreibungen verbunden sind. So kénnen diese Begriffe durch-
aus reflexhafte Abwehrreaktionen hervorrufen, werden damit doch oft genug die
Umsetzungsversuche im realen Sozialismus assoziiert, die mitunter pauschal un-
ter dem Begriff der , totalitire Erziechung“ (Lange 1954) subsumiert wurden. Die
Abwehr gegen derartige Konzepte zeigt sich nicht zuletzt darin, dass nach dem
Zusammenbruch des Ostblocks die Forschung in diesem Bereich weitgehend zum
Erliegen kam. Nach 1989 ist die wissenschaftliche Beschiftigung mit der prole-
tarischen/ sozialistischen / kommunistischen Pidagogik fast schlagartig abgebro-
chen. Dies wohl primir deshalb, da dieses Thema iiberforscht und ideologisch
{iberfrachtet und in Wissenschaft wie Offentlichkeit der ,,Affekt gegeniiber sozia-
listischem Denken fast mafSlos“ (Winkler et al., 2016, S. 13) erschien.

Erst in jiingster Zeit wurde erneut explizit auf den Begriff der sozialistischen
Pidagogik Bezug genommen (Pfiitzner, 2017; Engelmann & Pfiitzner, 2018;
Paul-Siewert et al., 2016; Engelmann, 2022; Engelmann, 2023; Engelmann &
Hef3dorfer, 2024; Miethe, 2023, 2024; Kuhlmann, 2013; Niggemann, 2012). Es
werden allerdings kaum explizite Begriffsklirungen vorgenommen. Der Beitrag
von Kuhlmann (2013) unter dem vielversprechenden Titel ,Sozialistische Pida-
gogik“ beinhaltet beispielsweise lediglich die Darstellung der Biografie von Maka-
renko. Diese aktuellen Arbeiten zeigen ein sehr breites Verstindnis von sozialisti-
scher Piddagogik und wollen diese keinesfalls auf eine marxistische Positionierung
reduziert sehen (vgl. Niggemann, 2012; Winkler et al., 2016, S. 14ff.), womit sich
allerdings die Frage stellt, was dann das Spezifische einer sozialistischen Pidagogik
ausmacht und wie diese von einer kritischen Erziehungswissenschaft (vgl. Bern-
hard & Rothermel, 2001, S. 14) zu unterscheiden ist.

doi.org/10.35468/6162-01
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Um proletarische/ sozialistische/ kommunistische Pidagogik als historisches
Phinomen und theoretisches Konzept fassbar zu machen ist es notwendig, diese
bisher theoretisch wenig ausgearbeiteten Begriffe (vgl. Pfiitzner, 2017, S. 32) de-
finitorisch klarer zu fassen. Im Folgenden sollen deshalb in einem ersten Schritt
die Entstehung und Verwendung dieser Begriffe im historischen Zusammenhang
nachgezeichnet werden. In einem zweiten Schritt werden dann ausgehend von
dieser historischen Analyse grundlegende Kriterien beschrieben, anhand derer
eine Zuordnung vorgenommen werden kann, welche Ansitze in diesem Diskus-
sionszusammenhang als zugehérig betrachtet werden kénnen und welche nicht.
Deutlich wird dabei werden, dass eine klare Abgrenzung zu keiner Zeit eindeutig
war und die Begriffe hiufig auch synonym verwendet wurden. In einem zweiten
Schritt geht es darum, das Verbindende dieser Ansitze herauszuarbeiten, womit
es moglich wird, diese von anderen Ansitzen abzugrenzen.

1 Historischer Entstehungszusammenhang

Alle drei Begriffe sind im Rahmen des politischen Kampfes der Arbeiterklasse zu-
nichst im Rahmen der Sozialdemokratie und nach dem Ersten Weltkrieg als Teil
der Debatte innerhalb der geteilten Arbeiterbewegung entstanden. Die Begriffe
sind in ,Reden, Aufsitzen oder Kampfschriften zu finden, enthalten aber nicht
eine systematisch aufgebaute Theorie® (Giinther et al., 1987, S. 608). Entspre-
chend uneinheitlich werden sie benutzt und variieren je nach politischem Kontext.
Eine vollige Trennschirfe zwischen diesen Begriffen existiert nicht, denn sie wer-
den hiufig synonym benutzt, auch dann, wenn durchaus Unterschiedliches for-
muliert wird. Die beiden Begriffe ,sozialistische® sowie ,,proletarische Pidagogik®
sind ab Ende des 19. Jahrhunderts im Rahmen der Sozialdemokratie entstanden,
wihrend sich der Begriff der ,kommunistischen Pidagogik® erst nach Ende des
Ersten Weltkrieges entwickelte.

1.1 Proletarische und sozialistische Pidagogik als Begriffe im
Wilhelminischen Deutschland

Obwohl die SPD die Bildungsarbeit seit ihrer Griindung als integralen Bestandteil
betrachtete (Wendorff, 1978; Olbrich, 1982; Lesanovsky, 2003), beschiftigte sich
diese vor der Jahrhundertwende wenig mit Bildungsfragen und es war ,,schwie-
rig, zu einer konkreten bildungspolitischen Programmatik vorzudringen, die tiber
die Forderungen des Erfurter Programms hinausging® (Uhlig, 2008, S. 32; auch
Schwarte, 1980, S. 339; Bendele, 1979, S. 24ff.). Beziiglich der Bildungsarbeit
galten zunichst die auf dem Erfurter Parteitag (1891) aufgestellten und bis 1921
giiltigen ,,eher bescheidenen (Uhlig, 2006, S. 50) bildungspolitischen Programm-
punkte als ausreichend. Im letzten Jahrzehnt des 19. Jahrhunderts galten innerhalb
der deutschen Sozialdemokratie ,alle nicht die 6konomische Basis betreffenden

doi.org/10.35468/6162-01
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Probleme [...] als zweitrangig“ (Bendele, 1979, S. 183) und Bildungsfragen wur-
den mitunter als ,biirgerlicher Klumpatsch® (Duncker in Bendele, 1979, S. 12)
betrachtet. Entsprechend selten werden in den Publikationen Endes des 19. Jahr-
hunderts tiberhaupt pidagogische Themen diskutiert (vgl. Miethe in diesem Band,
Uhlig, 2006, S. 111).

Prigend fiir das Bildungsverstindnis der Sozialdemokratie im Wilhelminischen
Deutschland Ende des 19. Jahrhunderts war die beriihmte Rede Wilhelm Lieb-
knechts Wissen ist Macht. Macht ist Wissen (vgl. Wendorf, 1978). Innerhalb dieses
Denkens wird Bildung prinzipiell als ein wichtiges Thema wahrgenommen, aller-
dings stoflen Bildungsreformen notwendigerweise an die Grenzen der kapitalisti-
schen Gesellschaft. ,Die Haupttitigkeit des Arbeiters®, so Liebknecht (1872/1976,
S. 133), habe sich deshalb zunichst ,auf die Umgestaltung der staatlichen und
gesellschaftlichen Verhiltnisse zu richten®, ohne welche die Beschiftigung mit
Bildungsfragen ,nichts als eine zeitraubende Spielerei® sei. Bildungsbemithungen
miissten sich daher auf die ,,politische Agitation® (Liebknecht, 1872/1976, S. 173)
und nicht auf Schulreformen richten. Damit wird die Bildungsfrage zumindest
teilweise in eine erst noch zu schaffende Zukunft vertagt. Eine sozialistische/pro-
letarische Pidagogik ist in diesem frithen Verstindnis eine Utopie fiir die kiinftige,
erst noch zu schaffende sozialistische Gesellschaft. Liebknecht selbst benutzt in
seiner Rede keinen der beiden Begriffe, sondern greift auf den hiufig genutzten Be-
griff der , Agitation“ zuriick, womit eine politische Schulung v.a. der Arbeiter aber
auch der Frauen und spiter der Jugend bezeichnet wird. Die politische und soziale
Agitation stellt eine Moglichkeit dar, das Bewusstsein der Arbeiter und Frauen zu
entwickeln, um sie so dem eigentlichen Ziel der proletarischen Revolution und
Aufrichtung der sozialistischen Gesellschaft niher zu bringen. Es wird in dieser
Zeit eher von der Bildung der Proletarierkinder gesprochen. Falls die Begriffe iiber-
haupt auftauchen, werden sie umgangssprachlich genutzt und beschreiben eher
eine allgemeine oder politische Bildung der Proletarier(-kinder) oder -frauen.

Erst als Anfang des 20. Jahrhunderts die Bildungsthematik stirker in den Fokus
der Parteitage kam, fanden die Begriffe sozialistische / proletarische Bildung/ Erzie-
hung/Pidagogik' hiufiger und explizit Anwendung. Es wurden zudem Versuche
unternommen, diese Begriffe konzeptionell zu kliren. In den dem Mannheimer
Parteitag (1906) vorausgehenden Diskussionen in der Parteipresse wird die Frage

1 Fiir eine bessere Lesbarkeit nutze ich im Folgenden, so es sich nicht um direkte oder indirekte
Zitate handelt, den Begriff der ,,Pidagogik” — auch wenn der Begriff in den Dokumenten der Zeit
cher selten verwendet wird. Deutlich hiufiger wird der Begriff der ,Erzichung® benutzt. Da dieser
Begriff in der heutigen Definition — in Abgrenzung zum Bildungsbegriff — jedoch intentionale und
normative Prozesse beschreibt — und aufgrund der realsozialistischen Erfahrungen auch spezifische
Assoziationen nach sich zieht —, verwende ich diesen Begriff nur dann, wenn wirklich derartige
intentionale, normative Erziehungsprozesse gemeint sind. Gerade in der sozialdemokratischen De-
batte der Zeit werden mit dem Begriff der ,Erzichung” hiufig auch Prozesse beschrieben, die nach
heutigen Definitionen Bildungsprozesse meinen.

doi.org/10.35468/6162-01
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der Maglichkeit und Notwendigkeit einer proletarischen Bildung sehr kontrovers
diskutiert:

»Wihrend der eine Teil die Erziehung der Jugend den Eltern und Pidagogen iiberlassen
wissen will — auch iiber die Schulzeit hinaus — und es geradezu fiir schidlich erklire,
wenn eine parteipolitische Tendenz in der Erziehung der Jugend zur Geltung komme —
[...], hilt es die andere Richtung fiir ein kulturelles Gebot, dass die Sozialdemokratie die
Menschen von frithester Kindheit an im Geiste der sozialistischen Weltanschauung zu

erzichen trachte® (Fischer, 1906, S. 646).

Bei den beiden hier benannten Richtungen handelt es sich um die Parteilinken?
auf der einen und die so genannten ,Revisionisten® auf der anderen Seite. Die
hier ausgetragene Bildungsdebatte ist Teil des allgemeinen Revisionismusstrei-
tes® innerhalb der Sozialdemokratie. Die Begriffe der ,,proletarischen Erziehung®
bzw. der ,sozialistischen Erzichung® werden von Seiten der Linken in die De-
batte eingebracht und entwickelt. In der revisionistischen Literatur finden diese
Begriffe demgegeniiber keinen Eingang bzw. werden sogar in Anfiithrungszeichen
gesetzt, so sie zur Kritik der linken Position zitiert werden miissen. Grundge-
danke der linken Position ist, dass der Arbeiter aufgrund seiner Klassenlage tiber
ein spezifisches Bewusstsein verfiige bzw. potenziell verfiigen miisste, auch wenn
dieses noch nicht vorhanden sei. Proletarische Bildung habe dann das Ziel, dieses
Klassenbewusstsein zu entwickeln, um den Arbeiter auf diese Weise in die Lage
zu versetzen, aktiv am Klassenkampf teilnehmen zu kénnen. Nach erfolgreicher
proletarischer Revolution sei es dann méglich, die bessere, sozialistische Gesell-
schaft zu schaffen, die ihrerseits dann in der Lage wire, die Grundlagen fiir eine
gute Bildung fiir alle zu schaffen. Es ging um die Entwicklung einer proletari-
schen/sozialistischen Pidagogik, die dazu diene, diese Ziele zu erreichen. Die
Revisionisten halten dem entgegen, dass eine Scheidung in ,biirgerliche” und
sproletarische® Wissenschaft weder moglich noch sinnvoll sei. Es sei der falsche
Ansatz, ,zu glauben, man kime dadurch zu einer spezifischen ,proletarischen’
Wissenschaft, dass man die Resultate der allgemeinen Wissenschaft, die Produk-
te der originalen, forschenden und kombinierenden Geistesarbeit aller Linder

2 Diese Gruppe bezeichnet sich selbst auch als ,Marxisten®, womit unterstellt wird, dass die ,Revisio-
nisten“ nicht (mehr) als Marxisten betrachtet werden kénnen. Von Seiten der Revisionisten werden
die ,Marxisten“ hiufig als ,Orthodoxe oder ,Radikale® bezeichnet. Um nicht der Position des
linken Fliigels zu folgen, Revisionisten als Nicht-Marxisten zu verstehen, verwende ich den Begriff
,Linke“ und aufgrund der Etabliertheit des Begriffs den der ,Revisionisten®.

3 Der so genannte Revisionismusstreit begann in den 1890er-Jahren und fiihrte zu heftigen Debatten
innerhalb der Sozialdemokratie. Anhinger des klassischen Marxismus, die darauf bestanden, dass
eine revolutionire Umgestaltung der Gesellschaft notwendig sei, um den Kapitalismus zu iiber-
winden, standen den so genannten ,Revisionisten® gegeniiber, die argumentierten, dass aufgrund
der Verinderung des Kapitalismus ein sozialistischer Wandel auch durch eine Reformpolitik und
demokratische Teilhabe erreicht werden kénne.

doi.org/10.35468/6162-01
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und Zeiten durch parteigendssische Popularisatoren verschleiflen ldsst™ (David,
1906, S. 105 [Anfithrungszeichen im Orig., I.M.]). Von Seiten der Parteilin-
ken wird die Bedeutung einer allgemeinen Bildung, genauso wie so genannte
Jfortschrittliche biirgerliche® Literatur zwar nicht geleugnet, allerdings miisse fiir
eine sozialistische Pidagogik vor allem Nationalokonomie im Zentrum stehen,
da diese die Grundlage dafiir bildet, die bestehende Gesellschaft verstehen und
damit auch verindern zu kénnen (vgl. dazu auch die Debatte innerhalb des Bil-
dungsausschusses der SPD in Miethe & Haberkorn, 2025 i.E.). ,Politik und
Nationalckonomie®, so die Kritik der Revisionisten, gehdren aber ,nicht zu den
Dingen, mit denen sich Kinder beschiftigen sollen. Alles {ibrige aber, was bei
der Erzichung in Betracht kommen kann, ist nicht spezifisch sozialistisch und
kann nicht zur sozialistischen Jugenderzichung gezihlt werden® (Fischer, 1906,
S. 649f.).

Die Diskussion um die inhaltliche Schirfung der Begriffe findet ausschliellich im
linken Parteilager statt. Proletarische oder sozialistische Pidagogik werden dabeti sy-
nonym und oft alltagssprachlich gebraucht. Der erste explizite Definitionsversuch
wird von Heinrich Schulz auf dem Mannheimer Parteitag (1906) vorgenommen,
der bezeichnenderweise feststellt, dass in der bisherigen Debatte ,selten bis auf den
grundsitzlichen, sozialistischen Kern der Erzichungsfrage gedrungen® worden sei,
womit gemeint ist, ,bis auf den Grund des Erziechungsproblems vom Standpunk-
te des wissenschaftlichen Sozialismus“ (Schulz, 1906, S. 324) vorzudringen. Den
theoretischen Bezugspunke fiir derartige grundsitzliche Klirungen sieht Schulz
in den Genfer Instruktionen von Marx (1866). In diesen sei der grundlegende
»Zusammenhang auch der Erziehungsfrage mit den 6konomischen Faktoren der
betreffenden Zeit“ (Schulz, 1906, S. 324) ausgearbeitet worden. Die ,,Kenntnis der
durch den wissenschaftlichen Sozialismus geschaffenen Grundlagen und Wegwei-
ser sei auch fiir eine sozialistische Erziechung ,von groffter Bedeutung® (Schulz,
1906, S. 325), womit der theoretische Bezugspunkt im Marxismus festgeschrieben
wird. Das Ziel der Erziehung wird damit beschrieben, ,die Tatsachen des 6kono-
mischen Lebens zu begreifen®, da in diesen sowohl die ,,gegenwirtigen als auch die
zukiinftigen Wege der Erziehung zu erkennen® (Schulz, 1906, S. 329) scien. Als
,Kern des sozialistischen Erzichungsideals“ fiir die zukiinftige sozialistische Gesell-
schaft fordert Schulz — wieder mit Rekurs auf Marx — die ,,polytechnischen und
agronomischen Schulen® (Schulz, 1906, S. 340). Die von Marx vorgeschlagene
Verbindung produktiver Arbeit mit Unterricht und Gymnastik stellt fiir Schulz
die ,einzige Methode zur Produktion vollseitig entwickelter Menschen® (Schulz,
1906, S. 340) dar. Das ,eigentliche charakeeristische Kennzeichen der sozialisti-
schen Erziehung®, so Schulz (1906, S. 341), sei daher ,die A rb e it [Hervorh. i.
Orig.], die korperliche Arbeit als Grundlage der Erziehung, auch der geistlichen
und sittlichen®. ,Dieses Kennzeichen®, so Schulz weiter, ,,unterscheide die sozia-

listische Erziehung grundsitzlich von der biirgerlichen, die den Begriff der Arbeit
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nicht kennt und darum auch nicht aus der Arbeit, sondern aus der Spekulation
ihre Moralbegriffe herleitet” (Schulz, 1906, S. 341).

Der Begriff der ,sozialistischen Erziehung® wird von Schulz ausschlieflich fiir die
Erzichung in der kiinftigen sozialistischen Gesellschaft entwickelt (vgl. Schulz,
1906, S. 338-343; Schulz, 1901). Fiir die bestehende kapitalistische Gesellschaft
wirft er zwar die Frage auf, ob es in dieser eine ,sozialdemokratische Jugenderzie-
hung“ geben diirfe, verneint diese jedoch, denn die Jugenderziehung ,darf nicht
zur Forderung und Propagierung von Parteiinteressen gemacht werden® (Schulz,
1901, S. 173). Anders stelle sich dies fiir die ,sozialistische Erziehung im Zu-
kunftssinn“ dar, denn dort ,,darf und muf§ die Erziehung sozialistisch, durch und
fiir die Gesellschaft sein® (Schulz, 1901, S. 173). Diese von Schulz entwickelte
Konzeption einer sozialistischen Bildung wird von revisionistischer Seite vielfiltig
kritisiert und als ,dogmatische Glaubenssitze iiber die Umwertung der biirger-
lichen Geisteskultur durch das Proletariat gemif seiner eigenen geschlossenen
Weltanschauung“ (0.A. 1906, S. 895) bezeichnet.

Ein zweiter expliziter Definitionsversuch erfolgt durch einen anderen Parteilinken,
nimlich durch Karl Korn — diesmal zum Begriff der proletarischen Bildung. Prole-
tarische Bildung ist fiir ihn ein ,,Unterbegriff* (Korn, 1906, S. 452) des allgemei-
nen Bildungsbegriffs. Die proletarische Bildung grenzt er ab von der bestehenden
(akademischen) Bildung, der er ,Systemlosigkeit® vorwirft. Fiir eine proletarische
Bildung fordert er ,vor allem Wissen und Kenntnisse®, die den Proletarier ,iiber
seine wirtschaftliche und politische Situation informieren, damit er vermittels die-
ser Orientierung seine Klassenziele schirfer erkennt und das erkannte Ziel auf dem
direktesten Wege erreicht“ (Korn, 1906, S. 387). Der parteiinternen (revisionisti-
schen) Kritik der ,, Tendenz® einer solchen Position hilt er die Unméglichkeit einer
nicht-tendenzisen Position entgegen:

»Der Gedanke der proletarischen Bildung trigt ja durchaus nicht das Moment der
Tendenz als ein Neues in einem bis dahin tendenzlosen Betrieb, sondern er will eine
Tendenz, die einem bestimmten Interessentenkreis nicht paf$t, die unbrauchbar fiir ihn
ist, ersetzen durch eine Tendenz, die ihm paf§t. Was hat tiberhaupt das ganze Gejammer
tiber Tendenz und ihre Unanstindigkeit im wissenschaftlichen Betrieb fiir einen Sinn,
wenn schon Bacon erkannt und es ausgesprochen hat, daf§ sogar eine anscheinend so
objektive, lediglich am Leitfaden der Tatsachen sich forthelfende Wissenschaft, wie die
Naturwissenschaft, im eminenten Sinne tendenzits sei; sie habe nimlich den Zweck,
dem Menschen die Beherrschung der Natur zu erméglichen® (Korn, 1906, S. 387).

,Wissen um des bloflen Wissens willen®, so Korn (1906, S. 388) weiter, sei eine
slebensabgewandte, greisenhafte, in letzter Instanz geradezu kulturfeindliche Pa-
role®. Korn fundiert den Begriff der proletarischen Bildung ,geschichtsmaterialis-
tisch® (Korn, 1906, S. 389) und fiihrt in seinem Beitrag eine lange und differen-
zierte marxistisch begriindete Argumentation, als deren Ergebnis er die Existenz
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eines Klassenbewusstseins belegt. Allerdings spricht er auch den Entfremdungs-
aspeke durch Bildung an und stellt in Rechnung, dass Menschen ,,Ideologien zu-
ginglich [sind], die zu einer fremden Wirklichkeit geh6ren®. Menschen seien da-
mit ,,um es trivial auszudriicken, Suggestionen ausgeliefert (Korn, 1906, S. 395)
und auch ,eine ganze Klasse kann an ,falschen® Ideologien laborieren® (Korn,
1906, S. 395). Aufgabe einer ,Pidagogik des Sozialismus“ sei es daher, dem Pro-
letarier ,die Ideologien zu vermitteln, die seiner Klassenwirtschaft entsprechen®
(ebd.). Proletarische Pidagogik sei ,Erzichung zum Klassenkampf* (Korn, 1906,
S. 396). Auch wenn dieser Artikel eine recht klare Definition dessen bringt, was
unter proletarischer Pidagogik verstanden werden kann, sind, wie in der Nut-
zung des Begriffes ,,Pidagogik des Sozialismus® durch Korn deutlich wird, die
Begriffe nicht stringent voneinander abgrenzbar. Im Unterschied zur Schulzschen
Definition der ,sozialistischen Erzichung® sind die Kornschen Ausfithrungen auf
die Situation in der bestehenden kapitalistischen Gesellschaft bezogen und sein
Konzept nimmt ausschliellich Erwachsene — und nicht Kinder oder Jugendliche
— in den Blick.

In diesen beiden Beitrigen wird somit eine Unterscheidung in dem Sinne vorge-
nommen, dass sich der Begriff der ,sozialistischen Bildung“ auf die sozialistische
Zukunfisgesellschaft bezieht und hier wahrscheinlich auch Kinder und Jugend-
liche mit einbezieht, wihrend der Begriff der ,proletarischen Bildung® auf die
Bildung des erwachsenen Arbeiters in der bestehenden Klassengesellschaft abzielt.
Grundkonsens beider Begriffe ist die Orientierung am marxschen Geschichts-
und Gesellschaftsbild und die Zielstellung der Schaffung eines Klassenbewusst-
seins. Diese Unterscheidung bleibt aber praktisch folgenlos, da in der weiteren
Debatte keiner dieser beiden Definitionsvorschlige aufgegriffen wird. Beide Be-
griffe finden weiterhin uneinheitlich und eher alltagsprachlich Anwendung und
oft bleibt auch unklar, ob sich Aussagen auf die gegenwirtige oder die zukiinftige
Gesellschaft beziehen. Wie stark diese beiden Begriffe parallelisiert werden, zeigt
sich beispielhaft im Artikel von Korn (1906), der mit Bezug auf die Mannheimer
Beschliisse den Begriff der ,,proletarischen Bildung® nutzt — ein Begriff, der weder
in den Mannheimer Reden noch in den Beschliissen iiberhaupt benutzt wurde.
Genauso lisst sich der Begriff der ,proletarischen Bildung® keinesfalls — wie von
Korn praktiziert — auf die Erwachsenenbildung reduzieren. Andere Autor:innen
sprechen vielmehr von ,proletarischer Kindererzichung® (Wendemuth, 1906,
S. 428). Genauso findet der Begriff der ,sozialistischen Erziehung® fiir die ge-
genwirtige Gesellschaft Anwendung, indem beispielsweise Clara Zetkin von ei-
ner ,sozialistischen Erziehung im Hause® (Zetkin, 1908, S. 223) spricht. So ldsst
sich letztlich keine eindeutige Differenzierung der beiden Begriffe finden und es
ist wohl eher eine Geschmacksfrage, ob Autor:innen den einen oder den anderen
Begriff nutzen. Insgesamt finden diese Begriffe ohnehin selten Anwendung, denn
weit hdufiger wird der von Liebknecht eingefiihrte Begriff der , Agitation® genuczt.
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Weiterhin wird oft von , Frauen-, Arbeiter oder Jugendagitation“ oder von ,,(mar-
g g
xistischer) Arbeiterbildung“ gesprochen.

1.2 Kommunistische Pidagogik als neuer Diskursstrang
in der Weimarer Zeit

In der Weimarer Zeit wird die Benutzung der Begriffe nicht einheitlicher. Als neu-
er Begriff kommt jener der ,kommunistischen Erziehung?/Pidagogik” bzw. der
ykommunistischen Bildungsarbeit“ hinzu. Parallel finden Begriffe Anwendung
wie ,revolutionire Erziehung®, ,politische Erziehung®, , Erziehung im Geiste des
Sozialismus® (Krupskaja, 0.J./1955, S. 137), ,soziale Erzichung” (Zetkin, 1924)
oder auch die Kombination , proletarisch-sozialistisch® (Siemsen, 1924). Die Be-
griffe ,sozialistisch und ,proletarisch® werden weiterhin unspezifisch und syno-
nym verwendet. Oft werden beide Begriffe im selben Beitrag benutzt. So spricht
Wagner (1927) beispielsweise sowohl von einer ,sozialistischen Menschenbil-
dung® (S. 39, 48) als auch von einer ,proletarischen Massenbildung* (S. 44, 57)
— ohne dass begriffliche Differenzen ersichtlich werden. Es entsteht in dieser Zeit
eine nahezu uniiberschaubare Zahl an pidagogischen Publikationen, sodass eine
Gesamtanalyse im Rahmen dieses Beitrages nicht méglich ist. Allein ein Blick auf
zentrale Publikationen in diesem Zeitraum macht deutlich, dass die Verwendung
der Begriffe nicht eindeutig einem politischen Lager zuzuordnen ist. So wird der
Begriff der ,proletarischen bzw. ,sozialistischen Bildung® sowohl von Seiten der
Sozialdemokratie als auch der Kommunisten genutzt. Um die Definitionsmacht
des Begriffes der sozialistischen Erziehung entsteht ein Kampf zwischen sozialde-
mokratischen und kommunistischen Pidagog:innen. Wihrend Sozialdemokraten
diesen Begriff mitunter synonym fiir ,sozialdemokratische Pidagogik® nutzen
(z.B. Seidel, 1919, S. 204; Dietrich, 1921), wird von kommunistischer Seite un-
terstellt, dass die Sozialdemokratie mit ihrem pidagogischen Ansatz den ,sozia-
listischen Charakter einbiifSte” (Hoernle, 1919, S. 5). Sie kénnte sich somit nicht
mehr als Reprisentantin einer sozialistischen Pidagogik verstehen. Kommunisten
verzichten daher nicht auf den Begriff der ,sozialistischen Pidagogik, grenzen
diesen aber explizit vom Bildungsverstindnis der Sozialdemokratie ab, dem sie
eine nicht-sozialistische Bildungsarbeit unterstellen.

Andererseits wird den deutschen Kommunisten der von ihnen in Anspruch
genommene Begriff der ,kommunistischen® Pidagogik abgesprochen, indem
beispielsweise Max Adler darauf hinweist, dass die Begriffe ,Sozialismus“ und
,Kommunismus“ zusammengehéren und eigentlich Synonyme seien. , Wir Sozi-
aldemokraten®, so Adler (1924, S. 64), ,miissen darauf antworten, daf wir schon

4 Wihrend durchaus auch mitunter von sozialistischer/ proletarischer Bildung gesprochen wurde,
findet der Bildungsbegriff bezogen auf die kommunistische Pidagogik keine Anwendung. Wie an
spiterer Stelle noch ausgefiihrt, handelt es sich bei diesem Ansatz tatsichlich um Erziehung im
engeren Sinne.
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Kommunisten waren, che es eine Partei der ,Kommunisten® gab, und daf§ wir
auch heute uns die Idee des Kommunismus nicht rauben lassen®. Viele ,Kom-
munisten®, so Adler, seien ,,nur die Anhinger der russischen Taktik des Bolsche-
wismus“ und miissen ,eigentlich richtiger Bolschewiken genannt werden® (Adler,
1924, S. 64). Wird , Bolschewismus und Kommunismus auseinander [gehalten]“
werde klar: ,Sozialistische Erziehung kann nur sein eine Erziechung im Geiste des
Kommunismus“ (Adler, 1924, S. 65).

In den sozialdemokratischen Publikationen der Zeit wird zunehmend der weltan-
schaulich eher neutrale Begriff der ,,Arbeiterbildung® genutzt. Dies sicher deshalb,
da innerhalb der Sozialdemokratie eine groffe Diversitit der Positionen bestand,
inwieweit der Marxismus unter den Bedingungen der Demokratie iiberhaupt
noch als Orientierungspunkt dienen kann. ,An die Stelle von Klassenkampfbil-
dung”, so Olbrich (1977, S. 21), trat ,.eine Konzeption von Arbeiterbildung, die
sich als ein Beitrag zur Demokratisierung der bestehenden Gesellschafts- und
Wirtschaftsordnung versteht.“ Bezeichnenderweise kritisiert der Gewerkschafts-
funktionir Cassau (1925, S. 121) das Fehlen einer , Theorie der Arbeiterbildung®
(auch Gurland, 1930), wihrend ,innerhalb der kommunistischen Partei weitge-
hend Klarheit iiber das theoretische Konzept der revolutioniren Arbeiterbildung®
(Olbrich, 1977, S. 23) bestand — nimlich in der konsequenten Orientierung am
Marxismus. Bezeichnenderweise wechselt Schulz (1926) innerhalb eines Beitrages
die Begrifflichkeit und verwendet den Begriff der sozialistischen Bildungsarbeit
nur noch fiir die von ihm definierte zweite Phase der Arbeiterbildung, die vom
Ende der Sozialistengesetzte bis zum Beginn des Ersten Weltkrieges reicht. Er
spricht fiir die Weimarer Zeit von ,,Arbeiterbildung®. Der Begriff der ,,Arbeiterbil-
dung® beschreibt primir die Zielgruppe fiir Bildungsbemiihungen und ist weltan-
schaulich relativ offen. Mit diesem Begriff konnen sowohl Bildungsbemiihungen
der Sozialdemokratie als auch biirgerliche Bildungsbestrebungen gefasst werden.
Diese relativ offene Position eines GrofSteils der Sozialdemokratie resultiert aus der
Tatsache, dass viele der fithrenden Bildungspolitiker, wie z.B. Heinrich Schulz,
in leitende Funktionen der Weimarer Republik aufstiegen. Damit konnten sie
einerseits stirker Einfluss auf die Bildungspolitik nehmen, andererseits mussten
sie aber in einer parlamentarischen Demokratie auch Kompromisse eingehen.
Entsprechend beschreibt Wollenberg (1983, S. 228) die Position der Sozialdemo-
kratie in dieser Zeit damit, dass nicht mehr , Entfaltung von Klassenbewusstsein®
im Zentrum stand, ,sondern Teilhabe an den neugewonnenen Machtstrukturen
war das Ziel“.

Der Begriff der kommunistischen Erziehung wird zunichst innerhalb der KPD
alltagssprachlich genutzt, um die Bildungsarbeit der KPD (in Abgrenzung zu SPD

5 Der Begriff ,Kommunisten“ wird von Adler auch im Original durchgingig in Anfiithrungszeichen
gesetzt.

doi.org/10.35468/6162-01

25



26

Ingrid Miethe

und USPD) zu beschreiben, entwickelt sich aber ab 1920 zu einem inhaltlich
neuen Begriff. Einflussreich fiir die Entwicklung des Begriffes war vor allem die
Rede Lenins zu den ,Aufgaben der Jugendverbinde® auf dem III. Gesamtrussi-
schen Kongress des Kommunistischen Jugendverbandes Russlands am 2. Oktober
1920. Diese Rede wurde bereits ab Oktober 1920 breit in der kommunistischen
Presse in Deutschland publiziert (Giinther et al., 1987, S. 594). Es kann von
daher davon ausgegangen werden, dass diese Rede auch in Deutschland bekannt
war. Obwohl Lenin nur an einer einzigen Stelle (Lenin, 1920/1960, S. 369) iiber-
haupt diesen Begriff benutzt, beziehen sich viele spitere Autoren auf diese und
in der DDR-Rezeption erhilt sie einen hohen Stellenwert. So wird festgestellt,
dass die Rede ,auf8erordentlich bedeutsam fiir die Entwicklung der sowjetischen
Bildungspolitik und Pidagogik® war, da ,,das Wesen von Bildung und Erzichung
in der sozialistischen Gesellschaft® (Giinther et al., 1987, S. 503) ausgearbeitet
worden sei.

Die Tatsache der erfolgreichen Revolution in Russland und der folgende sozia-
listische Aufbau stellte die kommunistische Partei in der Tat vor eine vollig neue
Aufgabe. Uber Bildung und Erziehung in der sozialistischen Gesellschaft wurde
zwar innerhalb der Arbeiterbewegung immer wieder nachgedacht — es handelte
sich aber bis 1917 um eine unter den damaligen Bedingungen nicht durchfiihrba-
re Zukunftsutopie. Nach der erfolgreichen Revolution in Russland mussten somit
die entwickelten Utopien erstmalig ihre Tragfihigkeit in der Realitit beweisen
bzw. so modifiziert werden, dass sie den Interessen der Kommunistischen Partei
beim Aufbau des Sozialismus in Sowjetrussland entsprachen.

Lenin definiert als Aufgabe der Jugend die Schaffung der kommunistischen Ge-
sellschaft, wofiir es notwendig sei, den ,Kommunismus [zu] studieren® (Lenin,
1920/1960, S. 354). Er weist darauf hin, wie wichtig eine wirklich kritische und
intensive Auseinandersetzung mit dem Marxismus sei, die ,eine genaue Kenntnis
der in der gesamten Entwicklung der Menschheit geschaffenen Kultur (Lenin,
1920/1960, S. 356-358) genauso beinhalte wie die Aneignung des ,modernen
Wissens“ (Lenin, 1920/1960, S. 361). Das Studium des Kommunismus sei nur
moglich, wenn die Jugend ,jeden Schritt ihrer Schulung, Erzichung und Bildung
mit dem ununterbrochenen Kampf der Proletarier und Werktitigen gegen die alte
Ausbeuterordnung verkniipft“ (Lenin, 1920/1960, S. 365). Der Klassenkampf
gehe auch nach der erfolgreichen Revolution weiter, er habe nur ,seine Form ge-
dndert” (Lenin, 1920/1960, S. 364). In dieser Rede verwendet Lenin auch einma-
lig den Begriff der ,,kommunistischen Erziehung® ¢, nimlich im Zusammenhang

6 Wie uneinheitlich die Begrifflichkeiten benutzt wurden, wird auch daran deutlich, dass in der Re-
zeption dieser Rede Lenins in der ,,Geschichte der Pidagogik® davon gesprochen wird, dass Lenin
seinige Grundziige der sozialistischen [Hervorh. 1.M.] Pidagogik” (Giinther et al, 1960, S. 500)
entwickelt habe. In der iiberarbeiteten Ausgabe von 1987 wird dann allerdings von ,marxistisch-

leninistischer Bildungspolitik und Pidagogik (Giinther et al, 1987, S. 505) gesprochen.
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damit, dass es Aufgabe des Jugendverbandes sei ,seine Arbeit, seine Krifte in den
Dienst der gemeinsamen Sache zu stellen® (Lenin, 1920/1960, S. 369). Ein Mit-
glied des Jugendverbandes miisse ,ein gebildeter Mensch® sein, der ,aber auch zu
arbeiten versteht (Lenin, 1920/1960, S. 370), denn fiir den Aufbau des Kommu-
nismus sei es notwendig ,,von jungen Jahren an zur bewussten und disziplinierten
Arbeit” (Lenin, 1920/1960, S. 371) zu erzichen.

Dieser Begriff der . kommunistischen Erziehung® wird sowohl in der Sowjetunion
(z.B. Krupskaja, 1925, S. 167; Krupskaja, 1955, S. 97, 137, 150, 160; Kalinin,
1940/1959) als auch in Deutschland (z. B. Hoernle, 1929/1983) — oft auch mit di-
rektem Bezug zur Rede Lenins (Kalinin, 1940/1959, S. 87; Hoernle, 1929/1983,
S. 301-315; Makarenko, 1939, S. 441f.) — aufgegriffen. Allerdings wird er nicht
durchgingig verwendet, sondern die Begriffe ,proletarische” und ,sozialistische
Pidagogik® finden weiterhin Anwendung und werden hiufig synonym gesetzt.
Auch Stalin verwendet keinen einheitlichen Begriff. In seinem Gesamtwerke wird
lediglich zwei Mal der Begriff der ,kommunistischen Erzichung® benutzt, hiufi-
ger (8x) wird der Begriff , politische Erziehung® und einmal der Begriff der ,sozia-
listischen Erziehung® verwendet.” Wenn der Begriff in Deutschland benutzt wird,
findet er entweder Anwendung in Bezug zu den Verhiltnissen in der Sowjetunion
(z.B. Unger, 1921; Benjamin, 1929/1968, S. 65) oder aber er wird im Rahmen
der cigenen Partei- und Bildungsarbeit verwendet. Ganz allgemein zielt kom-
munistische Erzichung auf die Herausbildung eines Kommunisten beiderlei Ge-
schlechts ab, dem die Moglichkeit gegeben werde, ,,in irgendeiner Form fiir den
Kommunismus zu arbeiten®, der zu ,kollektiver Arbeit* erzogen werde und sich
die ,wissenschaftlichen Grundlagen des Marxismus® aneigne (Krupskaja, 1922,
S.101). Das kann in der Sowjetunion erfolgen oder auch in den Gliederungen der
KPD, in denen die Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen auf den Klassenkampf
und den kiinftigen Aufbau des Sozialismus vorbereitet werden sollen.

Konkretere Ausformung erlangt der Begriff bei Hoernle, wobei auch dieser weiter-
hin alle drei Begriffe — weitgehend synonym — benutzt. So spricht er beispielsweise
in seiner Rede auf dem 4. Weltkongress der Komintern (1922) von einer ,.kom-
munistischen Bildungsarbeit®, betitelt aber sein eigenes Buch mit ,,Grundfragen
der proletarischen Erzichung® (Hoernle, 1929/1983) und spricht in diesem ohne
eindeutige begriffliche Abgrenzungen gleichermaflen von proletarischer, sozialis-
tischer, kommunistischer und sogar von sozialer® (S. 292) Erziechung/Pidagogik.
Die Parallelitit bzw. Undifferenziertheit der Begriffe zeigt sich auch daran, dass
Walter Benjamin fiir seine Rezension des Buches , Proletarische Erzichung® von

7 Auswertung des Gesamtwerkes unter: hetps://kommunistische-geschichte.de/stalin-werke/

8 Der Begriff der sozialen Pidagogik, der manchmal auch von Zetkin (1924) benutzt wird, ist beson-
ders missverstindlich, wird dieser Begriff mitunter als Synonym fiir Sozialpidagogik genutzt, von
der sich die Vertreter:innen einer sozialistischen Pidagogik aufgrund der fehlenden marxistischen
Basis abgrenzen (siche hinten).
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Hoernle den Titel ,Kommunistische Erzichung® wihlt und im Beitrag selbst be-
liebig zwischen proletarischer und kommunistischer Erziehung wechselt (Benja-
min, 1929/1969, S. 62). In der spiteren DDR-Rezeption wird dieses Buch von
Hoernle dann als ,Handbuch der kommunistischen Pidagogik® (Giinther et al.,
1960, S. 466) bezeichnet.

Trotz dieser begrifflichen Unschirfen entwickelt Hoernle ein neues (kommunis-
tisches) Bildungsverstindnis. In der spiteren DDR-Rezeption wird ihm dies als
ein ,erster Versuch, marxistische Pidagogik umfassend darzustellen® (Giinther
et al., 1987, S. 608), bescheinigt. Hoernle bezicht sich in seinen Uberlegungen
auf die Rede Lenins und mochte dessen Gedanken auf die Verhiltnisse ,,vor der
Eroberung der Macht durch das Proletariat® (Hoernle, 1929/1983, S. 301) iiber-
tragen. Hoernle arbeitet die Funktion der kommunistischen Pidagogik fiir die
politische Bildungsarbeit innerhalb der kommunistischen Parteien sowie fiir die
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen in den kommunistischen Organisationen
aus. Die , kommunistische Bildungsarbeit“ innerhalb der Partei habe die Aufgabe
»die Kampfkraft der Partei zu erhdhen, die siegreiche Durchfiihrung ihrer Fiih-
rungsrolle zu erméglichen (Hoernle, 1922, S. 215). Sie sei ,,die planmifiige und
zentral geleitete Stirkung des ,subjektiven Faktors®, innerhalb der Partei wie in
den sympathisierenden Massen auflerhalb ... Was ist kommunistische Bildungsar-
beit schlieflich anderes®, so Hoernle (ebd.) weiter, ,,als die Schaffung der subjek-
tiven Voraussetzungen fiir eine tatkriftige, disziplinierte, bis in die letzten Zellen
und Fraktionen gut funktionierenden Parteiarbeit?“.

Er verfasst zum anderen die ,,Grundsitze kommunistischer Erzichung® (Hoernle,
1929/1983, S. 284) fiir die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen. Dabei geht es
um die ,Eingliederung des Kindes in den Kampf und die Arbeit seiner Klasse®
(Hoernle, 1923/1983, S. 104), denn der Kampf der Kinder sei ein ,, Teilkampf im
Klassenkrieg des Gesamtproletariats“ (Hoernle, 1929/1983, S. 290). ,,Der Boden,
auf dem unsere Kinder kimpfen miissen und kimpfen kénnen, ist in erster Li-
nie der Arbeitsplatz und, in Lindern mit obligatorischem Unterricht, die Schule
[Hervorh. i. Orig.]“ (Hoernle, 1929/1983, S. 290). Geleitet werden miisse die
Erzichung der Kinder und Jugendlichen ausschliefSlich durch die kommunisti-
sche Partei: ,,Es besteht kein Zweifel: Die KP hat die gesamte proletarische Er-
zichungsarbeit in die Hand zu nehmen, zu organisieren und zu leiten (Hoernle,
1929/1983, S. 314). Legitimiert wird dieser Ansatz der Einbezichung des Kindes
in den revolutioniren Kampf dadurch, dass davon ausgegangen wird, dass das Pro-
letarierkind in der kapitalistischen Gesellschaft ohnehin einen Uberlebenskampf
fithren muss, da es ,,am Leiden seiner Klasse teilnimmt“ (Hoernle, 1923/1983,
S. 105) und ,sich die Interessen des revolutioniren Proletariats stets mit den In-
teressen des proletarischen Kindes [decken]“ (Hoernle, 1929/1983, S. 292). Wie
auch Lenin weist Hoernle darauf hin, dass dieser Kampf nicht mit Erlangung der
politischen Macht ende, sondern fortgefiithrt werden miisse, um ,den Kommu-
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nismus endgiiltig zu errichten® (Hoernle, 1929/1983, S. 294). Wihrend die kom-
munistische Erziehung innerhalb der Partei eher eine Art Elitebildung favorisiert,
ist die ,kommunistische Erziehungsarbeit® auf , die Erfassung der Kindermassen®
(Hoernle, 1929/1983, S. 329) gerichtet. ,,Die Schule des siegreichen Proletariats®,
so Hoernle (1929/1983, S. 286), ,ist kollektive Arbeit plus Massenbewegung.
Ziel sei es ,eine Generation zu erzichen, die fihig ist den Kommunismus endgiil-
tig zu errichten® (Hoernle 1929/1983, S. 294). Letztendlich geht es um die ,,Bil-
dung des neuen Menschen“ (Hoernle, 1919/1983, S. 43) — ein Motiv, das immer
wieder im sozialistischen / kommunistischen Denken auftaucht.

Dieser Ansatz Hoernles unterscheidet sich deutlich von dem bis dahin innerhalb
der Sozialdemokratie gefithrten Diskurs um eine sozialistische Erziechung. Hier
gab es zwar schon Tendenzen, bereits Kinder in den politischen Kampf einzube-
zichen und stirker weltanschaulich zu beeinflussen, die zentralen pidagogischen
Vertreter hatten solchen Bestrebungen aber stets entgegengearbeitet (Zetkin,
1906, S. 352). Die Vorstellung des ,Kindes als Kimpfer (Hoernle 1923/1983)
ist ein neuer Gedanke im Diskurs der Zeit. Neu ist auch die klare Fithrungsrolle
der Partei fiir jede Form der Bildungsarbeit. Es wurde auch frither davon ausge-
gangen, dass die Partei einen wesentlichen Faktor darstellt, um die erfolgreiche
Revolution umzusetzen. Um die Frage, ob Bildungsfragen iiberhaupt Gegenstand
eines Parteitages sein konnten, waren in Vorbereitung des Mannheimer Parteita-
ges noch heftige Debatten entbrannt. So steht diese neue Entwicklung fiir eine
zentralistische Ausrichtung der Bildungsarbeit im Rahmen der Entwicklung einer
,Partei neuen Typus® und fiir eine starke politisch-ideologische Beeinflussung von
frithester Kindheit an.

Weitere Ausarbeitung erfihre der Begriff der ,kommunistischen Erziehung® bei
Kalinin (1940/1959). Dieser arbeitet fiinf verschiedene Faktoren heraus, die eine
kommunistische Erzichung kennzeichnen. Als wichtigstes Ziel der kommunisti-
schen Erziehung gilt der , Kampf um eine hdhere Arbeitsproduktivitit® (Kalinin,
1940/1959, S. 93). Dieser Punkt ist so zentral, dass Kalinin davon sogar die De-
finition von Kommunismus ableitet: ,,Was aber heif$t Kommunismus? Das heift:
Liefere moglichst viele Produkte, und zwar in méglichst guter Qualitic® (Kalinin,
1940/1959, S. 93). Der ,,Kampf fiir den Kommunismus®, so Kalinin (1940/1959,
S. 93f), ,ist somit der Kampf um eine héhere Arbeitsproduktivitit®. Drei andere
Faktoren wie ,das gesellschaftliche Eigentum zu hiiten® (S. 101), ,,Entwicklung
des Kollektivgeistes“ (S. 108-111) und ,Hebung des allgemeinen Kulturniveaus®
(S. 111-113) greifen zwar scheinbar andere Aspekte auf, verfolgen aber letztlich
eine identische Zielstellung, nimlich die Erreichung einer héheren und besseren
Arbeitsproduktivitit. Lediglich ein Punkt, nimlich jener der ,Erziechung zum So-
wijetpatriotismus® (S. 102-107) ist nicht primir ckonomisch ausgerichtet, sondern
zielt auf die Einheit des Landes iiber nationale Grenzen hinweg. Kalinin gesteht zu,
dass es noch andere Faktoren geben mag, allerdings seien diese vernachlissigbar, da
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sonst die Gefahr bestehe, die ,ausschlaggebendsten Faktoren® aus dem Blick ,,ver-
lieren® (Kalinin, 1940/1959, S. 113). Nicht zufillig benutzt Kalinin den Begriff
der , Erziehung® und betont die Intentionalitit und Zielgerichtetheit dieses Prozes-
ses. Dieser Begriff wurde zwar seit Beginn der Debatte um eine sozialistische Pid-
agogik hidufig benutzt, allerdings nicht eindeutig festgeschrieben. Oft wurden mit
dem Begriff der ,Erzichung® cher allgemeine Bildungsprozesse beschrieben. Eine
solche Breite des Bildungsverstandnisses ldsst sich bei Kalinin nicht mehr finden.
Die fiir eine kommunistische Erziehung formulierten Ziele sind ausschliefSlich auf
die Weiterentwicklung der sozialistischen Produktion und den Zusammenhalt der
Sowjetunion gerichtet. Der kommunistische Mensch hat diese Forderungen zu er-
filllen. Die Frage, ob ihm dies entspricht, wird nicht mehr aufgeworfen. Kommu-
nistische Erziehung ist nicht mehr auf eine parteipolitische Elite konzentriert, son-
dern wird als iibergreifende Zielstellung fiir die gesamte Bevolkerung formuliert.

1.3 Geteilte Rezeptionen nach 1945

Nach 1945 und der Griindung zweier deutscher Staaten entwickeln sich in Ost
und West unterschiedliche Diskurse, die im Sinne einer Verflechtungsgeschichte
wechselseitig aufeinander Bezug nehmen — vor allem in Form wechselseitiger Ab-
grenzung (Glaser & Miethe, 2018). Diese Entwicklungen kénnen hier nur kurso-
risch gestreift werden, da der Schwerpunkt des Beitrages auf der Entstehung der
Begriffe und weniger auf ihrer Weiterentwicklung nach 1945 liegt. In der DDR
wird primir der von sowjetischen Kommunisten geprigte Diskurs um eine kom-
munistische Erziehung fortgesetzt. Dieser erfolgt allerdings nach wie vor unter
Verwendung aller drei Begriffe. So wird beispielsweise definiert: ,,Gegenstand der
marxistisch-leninistischen Pidagogik ist die sozialistische bzw. kommunistische
Erzichung und Bildung der jungen Generation“ (Frankiewicz et al, 1960, S. 329).
Eine Differenzierung zwischen den beiden Begriffen sozialistisch/kommunistisch
erfolgt nicht, wodurch deutlich wird, dass die Begriffe synonym genutzt werden.
Meier (1971) verwendet in seinem Buch mit dem Titel ,,Proletarische Erwachsen-
bildung® gleichermaflen den Begriff der ,sozialistischen Erwachsenenbildung®,
selbst in dem Kapitel zum IV. Weltkongress der Komintern, auf dem Hoernle
expressis verbis von kommunistischer Bildungsarbeit sprach (Meier, 1971, S. 164-
190). In den letzten drei Jahrzehnten der DDR findet dann zunehmend der Be-
griff der ,marxistisch-leninistischen Pidagogik® Eingang in die Fachliteratur, wo-
mit wohl der Theorie- bzw. Wissenschaftscharakter der Pidagogik der DDR auf
marxistisch-leninistischer Grundlage betont werden sollte.

In Westdeutschland finden diese Begriffe kaum Eingang in den akademischen
Diskurs. Begriffe wie ,,sozialistische” oder gar ,,kommunistische“ Pidagogik sind
hier aufgrund der Entwicklungen in den sozialistischen Lindern und der wech-
selseitigen Abgrenzung aufgrund des Kalten Kriegs kaum salonfihig und werden
kritisierend unter dem Begriff ,totalitire Erziehung” (Lange, 1954) zusammen-
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gefasst. Die wenigen Darstellungen, die sich tiberhaupt mit der Thematik be-
schiftigen, arbeiten in der Regel mit dem politisch neutralen Begriff der , Arbei-
terbildung® (z. B. Bildungsvereinigung, 1983; Feidel-Mertz, 1968, 1972; Reisig,
1975; Olbrich, 1977, 1982). Eher selten wird auf den Begriff der sozialistischen
Pidagogik Bezug genommen (z. B. Dietrich, 1966; Hierdeis, 1973; Voets, 1972;
von Werder, 1974; Heydorn, 1980), der vor allem in der Praxis der sozialistischen
Kinderldden aufgegriffen wird (Zentralrat, 1969). Als neuer, politisch neutra-
lerer Begriff wird der der ,materialistischen Pidagogik (Gamm, 1983, 1974)
eingefiihrt bzw. der der , Kritischen Erzichungswissenschaft®, die ebenfalls einen
zentralen Orientierungspunkt bei der Geschichts- und Gesellschaftstheorie von
Marx hatten (vgl. Kriiger, 2002, S. 61).

1.4 Zusammenfassung

So lisst sich zusammenfassend festhalten, dass die drei Begriffe in vielen Fillen
und in allen historischen Phasen vom Wilhelminischen Deutschland bis in die
aktuellen Debatten hiufig synonym benutzt werden. Eine klare Abgrenzung ist
kaum mdglich. Auch eine Unterscheidung zwischen sozialistischer Pidagogik
als ein auf die Zukunftsutopie der sozialistischen Gesellschaft ausgerichteter An-
satz und einer proletarischen Pidagogik als pidagogische Arbeit innerhalb der
kapitalistischen Gegenwartgesellschaft, ist nicht wirklich tragfihig. Die Begriffe
werden zu oft in anderen Kontexten benutzt. Allerdings scheint der Begriff der
sproletarischen Pidagogik” breiter konsensfihig zu sein, denn dieser wird — im
Unterschied zu ,sozialistische Pidagogik® — von Seiten der Revisionisten nicht
abgelehnt. Méglicherweise ist dieser Begriff auch weltanschaulich offener, da er
die Weltanschauung nicht direkt im Namen trigt. So wird der Begriff in der Wei-
marer Zeit von Seiten der Sozialdemokratie durchaus als Synonym fiir die welt-
anschaulich nicht festgelegte Arbeiterbildung genutzt. In diesem Sinne kann der
Begriff der ,proletarischen Pidagogik® als ein breiterer Oberbegriff verstanden
werde, der auch die sozialistische Pidagogik — aber auch andere, weniger stark
marxistisch ausgerichtete Konzepte — beinhaltet. Betrachten wir die Begriffe aus
der heutigen Perspeketive, fillt auf, dass der Begriff der ,,proletarischen Pidagogik®
keine Anwendung mehr findet. Erhalten hat sich der der sozialistischen Pidago-
gik, wohingegen der der proletarischen Pidagogik zu einem historischen Begriff
geworden ist. Moglicherweise ist der Begriff der ,,proletarischen Pidagogik™ nicht
mehr naheliegend, weil lange Zeit davon ausgegangen wurde, dass sich die Klas-
sen in der modernen Gesellschaft zunehmende nivellieren und weniger relevant
seien (Schelsky, 1953; Dahrendorf, 1965) — der Fokus auf ein ,,Proletariat” daher
nicht mehr zeitgemifs erschien.

Auch wenn die Nutzung in der Literatur nicht einheitlich ist, ist der Begriff der
ykommunistischen Pidagogik“ doch recht klar von den anderen beiden Begrif-
fen abzugrenzen. Dieser Begriff wird innerhalb der Komintern und der KPD
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entwickelt und nimmt Bezug auf die Situation nach erfolgter proletarischer
Revolution. Es ist daher ein Begriff, der fiir die Situation in der sozialistischen
Gesellschaft entwickelt wird, aber auch unter kapitalistischen Bedingungen
Anwendung findet fiir die politische Erziehungsarbeit innerhalb der KPD und
ihrer Jugendorganisationen. Die Grundposition besteht im Gedanken, dass der
Marxismus-Leninismus der Ausgangspunkt fiir jede Form der Bildung sein muss
und Bildung dazu beitragen miisse, die Menschen dazu zu befihigen, aktiv am
Aufbau des Sozialismus/ Kommunismus mitzuwirken — alles unter Fithrung der
kommunistischen Partei. ,Kommunistische Pidagogik® ist daher ein schr spe-
zifischer Begriff, der ausschliefllich im Rahmen der kommunistischen Parteien
Anwendung fand und mit dem Niedergang des sozialistischen Lagers weitgehend
aus dem Diskurs verschwunden ist.

Ob allerdings der Begriff ,proletarische® oder ,sozialistische Bildung“ genutzt
wird, ist eher eine ,,Geschmacksfrage®. Fiir eine historische Untersuchung scheint
der Begriff der proletarischen Bildungsarbeit geeigneter, da er nicht von vornhe-
rein revisionistische Positionen aus dem Diskurs ausschlieft. Der Begriff ,sozia-
listische Padagogik” scheint wiederum dann zielfithrender, wenn die historischen
Gedanken anschlussfihig an aktuelle Debatten sein sollen, spielt in den aktuellen
Debatten um diese Konzepte doch weniger (nur) eine bestimmte soziale Gruppe
(Proletariat) eine Rolle als vielmehr spezifische gesellschaftstheoretische Grund-
positionen.

2 Konstitutive Merkmale

Die weitgehende synonyme Verwendung der Begriffe zeigt beispielhaft auf, dass
trotz unterschiedlicher Begrifflichkeiten dhnliche Positionen mit diesen Begriffen
gefasst werden. Damit stellt sich die Frage, was das inhaltlich Verbindende der hier
dargestellten Ansitze ist. Nachdem bisher die Differenzen zwischen den Begriffen
herausgearbeitet wurden, soll im Folgenden ein Perspektivwechsel stattfinden und
danach gefragt werden, welche verbindenden Merkmale sich finden lassen, die es
iiber die beschriebenen Differenzen hinweg sinnvoll erscheinen lassen, von einer
proletarischen/sozialistischen Pidagogik zu sprechen.

Bei aller Verschiedenheit der urspriinglich in diesem Kontext diskutierten An-
sitzen kann die Grundorientierung am marxistischen Geschichts- und Gesellschafs-
bild als Minimalkonsens der verschiedensten Vorstellungen verstanden werden,
weshalb dieses als (unverzichtbares) Merkmal einer proletarischen Pidagogik
verstanden werden kann. Wenn das Verstindnis von proletarischer/sozialistischer
Pidagogik so breit definiert wird, dass diese nicht mehr auf marxistische Positio-
nierung bezogen werden kénnen (z. B. Niggemann, 2012; Winkler et al., 2016,
S. 14ff.), stellt sich die Frage, was dann das Spezifische einer sozialistischen Pid-
agogik ausmacht und wie diese von einer kritischen Erziehungswissenschaft (vgl.
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Bernhard & Rothermel, 2001, S. 14) unterschieden werden kénnen. Eine solche
Ausweitung erscheint daher nicht zielfithrend. Darin, wie allerdings marxisti-
sches Denken interpretiert (oder als leninistisch / stalinistisch modifiziert oder als
revisionistisch / anarchistisch diffamiert) und auf die Pidagogik tibertragen wird,
gibt es eine grofle Bandbreite. Die Debatte sowohl im Rahmen des Revisionis-
musstreites ab Ende des 19. Jahrhunderts als auch innerhalb der geteilten Arbei-
terbewegung in der Weimarer Zeit und erst recht in den Systempolarititen nach
1945 waren immer wieder gekennzeichnet von Bestrebungen, die eigenen Ansit-
ze abzugrenzen von scheinbar nicht mehr dieser Tradition zughérigen Positionen
und Bestrebungen. Diese teilweise sehr polar und polemisch gefiihrten Diskurse
waren nicht forderlich fiir die Entwicklung dieses Ansatzes, da eher politisch
motivierte Abgrenzungen als inhaltlich-piddagogische Auseinandersetzungen im
Fokus standen.

Bei aller Verschiedenheit der Interpretationen lisst sich der Kerngedanke des
marxistischen Denkens damit beschreiben, dass die 6konomischen Grundlagen
die Wirklichkeit prigen und das Privateigentum an Produktionsmitteln zu einer
Verarmung des Proletariats und zu einer Konzentration des Reichtums bei den
Kapitalisten fithren. Es geht daher nicht nur darum, dass gesellschaftliche Fakto-
ren den Erziehungsprozess mit beeinflussen — dieses Wissen kann heute als breit
geteilt angesehen werden, ohne dass deshalb aber marxistische Interpretationen
zugrunde liegen muss. In der proletarischen Pidagogik geht es darum, aus einer
marxistischen Weltinterpretation heraus gesellschaftskritische Perspektiven zu
entwickeln. Mit der Aufnahme dieses Kriteriums sind spezifische Ausschliisse
verbunden. Ein Ausschluss bezieht sich darauf, dass pidagogische Ansitze der
Friihsozialisten (z.B. Owen, Fourier) nicht als Ansitze proletarischer Pidagogik
betrachtet werden, auch wenn sie viele der folgenden Kriterien durchaus erfiil-
len. Sie sind vielmehr wichtige Vorldufer, die von Seiten spiterer proletarischer
Pidagog:innen auch positiv rezipiert werden (z. B. Zetkin tiber Owen).

Der andere Ausschluss bezieht sich auf Ansitze, die ebenfalls gesellschaftliche
Verhiltnisse als zentralen Aspekt von Erziehungsprozessen in den Blick nehmen
und diese ggf. auch kritisieren, dafiir aber nicht auf marxistische Analysen zu-
riickgreifen. Dies betrifft beispielsweise die Sozialpiddagogik, die von den frithen
Vertreter:innen einer proletarischen Pidagogik zwar positiv rezipiert wird (z.B.
Schulz, 1901; Zetkin, 1907; Kautsky, 1902), gleichzeitig aber kritisiert wird, da
diese ,,von biirgerlicher Weltanschauung durchdrungen® sei und sich dadurch
,von dem scheidet, dessen das Proletariat bedarf* (Zetkin, 1907, S. 457). Eben-
falls kann eine Abgrenzung zu Ansitzen der ,Arbeiterbildung® erfolgen, die nur
dann als proletarische Pidagogik verstanden werden kénnen, wenn diese von
marxistischen Gesellschaftsanalysen ausgehen. Die vielfiltigen von ,biirgerlicher”
Seite erfolgten Bildungsbemithungen um die Hebung des Bildungsniveaus des
Proletariats zihlen nicht zu dieser Tradition.
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Sehr wohl integriert werden konnen aber Ansitze, die (neo-)marxistische Ansit-
ze mit anderen Konzepten (z. B. Psychoanalyse, Religion, Cultural Studies) ver-
binden. Wichtig ist, dass diese Verbindung konzeptionell erfolgt. Lediglich eine
Sympathie mit der marxistischen Weltanschauung, punktuelle Verweise auf diese,
oder allgemeine Gesellschaftskritik, die nicht auf Basis einer marxistischen Gesell-
schaftsanalyse erfolgt, reichen nicht aus.

Ausgehend von diesem marxistischen Grundverstidndnis lassen sich noch weitere
Merkmale einer sozialistischen Pidagogik beschreiben. Diese Merkmale ergeben
sich aus der Logik der marxistischen Weltanschauung selbst, werden aber fiir die
pidagogische Situation expliziter ausgearbeitet. Im Folgenden werden diese Merk-
male ausfiihrlicher herausgearbeitet. Zu beachten ist dabei, dass diese a) nicht
immer alle vollstindig in einem pidagogischen Ansatz enthalten sein miissen und
b) immer in Verbindung mit der marxistischen Weltanschauung gedacht werden.
Unm fiir Letzeres ein Beispiel zu geben: Eine starke Orientierung an Naturwissen-
schaften und Praxis lisst sich in vielen pidagogischen Ansitzen finden — bereits
die Philanthropen im 18. Jahrhundert forderten eine solche Orientierung. Zu ei-
nem Kennzeichen der sozialistischen Pidagogik wird dies erst dadurch, dass deren
Notwendigkeit aus dem marxistischen Denken heraus begriindet wird — was bei
den Philanthropen nicht der Fall war.

2.1 Hohe Bedeutung der Naturwissenschaft

Der Marxismus ist eine atheistische Weltanschauung. Dies bedeutet, dass pida-
gogische Bedingungen als menschengemacht betrachtet werden und daher von
Menschen verindert werden kénnen. Die Konsequenz dieser Absage an gorli-
che Ursachen menschlicher Existenz oder gesellschaftliche Entwicklungen ist eine
hohe Bedeutung der Naturwissenschaften, denn wenn nicht mehr ein Gott als
Ursache menschlicher und gesellschaftlicher Entwicklung gesehen werden kann,
miissen naturwissenschaftliche Erklirungen entwickelt werden. So schreibt bei-
spielsweise Zetkin (1906, S. 352), dass eine sozialistische Erzichung in der Familie
dadurch erfolgen kénne, dass ,,wir das Kind lehren allmihlich in der Betrachtung
der Natur und aller natiirlichen Dinge jeden iibersinnlichen auferhalb der na-
tiirlichen Welt stehenden Einfluss auszumerzen und auszuscheiden. Dass wir es
gewdhnen, in allen natiirlichen Vorgingen und Erscheinungen natiirliche Prozes-
se zu sehen, die sich nach bestimmen, den Dingen selbst immanenten Gesetzen
vollziechen® (Zetkin, 1906, S. 352). Diese so geschaffene ,,Art und Weise des Den-
kens“ sei dann die Grundlage dafiir, wie das Kind gesellschaftliche Erscheinungen
betrachtet (ebd.).

Hiufig ist der Gedanke zu finden, dass gesellschaftliche Gesetze analog der Logik
von Naturgesetzen betrachtet werden kdnnen. So wie es in der Naturwissenschaft
objektive Gesetze gibt, geht der Marxismus davon aus, dass die Entwicklung der
Gesellschaft objektiven, auf den jeweiligen Produktionsverhiltnissen basierenden

doi.org/10.35468/6162-01



Versuch der begrifflichen Klirung in einem ideologisch verminten Gebiet

Gesetzmifligkeiten folgt. Diese sind jedoch nicht deterministisch, sondern das
Resultat sozialer Auseinandersetzungen unter spezifischen historischen und mate-
riellen Bedingungen. Auch wenn somit Naturgesetze und gesellschaftliche Gesetze
nicht deckungsgleich sind, wird pidagogisch doch davon ausgegangen, dass durch
die Art und Weise naturwissenschaftlichen Denkens die Fihigkeit gestirke wird,
gesellschaftliche Entwicklungen verstehen zu kénnen. Die Stirkung naturwissen-
schaftlicher Ficher gegeniiber geisteswissenschaftlichen Fichern ist daher eine hiu-
fig zu findende Konsequenz pidagogischer Ansitze dieser Tradition.

2.2 Arbeit und Praxis als Basis fiir die Pidagogik

Das Primat der Praxis ist ein grundlegendes Prinzip marxistischen Denkens. Da-
mit ist gemeint, dass die materiellen Bedingungen und konkreten Handlungen
und Aktivititen der Menschen in der realen Welt den Ausgangspunkt und die
entscheidende Grundlage fiir das Verstindnis der Welt bildet. Die Praxis, ein-
schliefSlich der sozialen, wirtschaftlichen und politischen Handlungen, wird als
entscheidender Faktor fiir die Verinderung und Entwicklung der Gesellschaft
betrachtet. Dadurch, dass Menschen in der Welt handeln, verindern sie nicht
nur ihre Umgebung, sondern auch ihre eigenen Vorstellungen und Ideen. Die bis
heute im Eingang der Humboldt-Universitit zu Berlin zu lesende 11. Feuerbach-
these von Marx: ,,Die Philosophen haben die Welt nur verschieden interpretiert,
es kommt darauf an sie zu verindern®, zeigt die zentrale Richtung dieses Denkens
auf. Es geht nicht um Ideen, sondern darum, in der Praxis anwendbare Losungen
zu finden. Fiir den pidagogischen Bereich beinhaltet dies einen starken Fokus auf
praktischen Unterricht, der hiufig durch das Konzept der Arbeitsschule seine Um-
setzung findet. Der Begriff der Arbeitsschule wird sehr breit verstanden. Er reicht
von Ansitzen zu einer ,,Produktionsschule” (Blonski) iiber verschiedenste Formen
von Projektarbeit bis hin zu Arbeit als methodisch-didaktisches Prinzip (vgl. Al
& Lemm (Autorenkollektiv), 1970, 1971; Miethe 2024). Heinrich Schulz (1906,
S. 241) beschreibt in den Mannheimer Leitsitzen, die als Bildungsprogramm der
Sozialdemokratie angesehen werden kdnnen, die Arbeit als ,eigentliches Kennzei-
chen® einer sozialistischen Pidagogik.

Zwischen pidagogischen Bedingungen und gesellschaftlichen Verhiltnissen
besteht in diesem Denken ein enger Zusammenhang. Sollen pidagogische Be-
dingungen verbessert werden, ist es unumginglich, die gesellschaftlichen Bedin-
gungen so zu verbessern, dass optimale Voraussetzungen fiir Bildungsprozesse
geschaffen werden. Proletarische Pidagogik verfolgt einen expliziten politischen
Anspruch. Politik und Pidagogik sind auf das Engste miteinander verwoben.

2.3 Zukunftsvision einer besseren Gesellschaft

Im Marxismus wird davon ausgegangen, dass die bestehende kapitalistische Gesell-
schaft mit ihrer auf dem Privatbesitz an Produktionsmittel beruhenden Struktur
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tiberwunden werden muss. Ziel ist die Schaffung einer klassenlosen Gesellschaft,
in der die Produktionsmittel gemeinschaftlich kontrolliert und Klassengegensitze
aufgeldst werden. Diese erst noch zu schaffende kommunistische Gesellschaft soll
die Bedingungen fiir die freie Entfaltung jedes Einzelnen schaffen. Hinsichtlich
dieses Zieles gibt es innerhalb der marxistischen Tradition sehr verschiedene Rich-
tungen und Debatten dariiber, wie eine kommunistische Gesellschaft aussehen
und auf welchem Wege diese erreicht werden kann. Ubereinstimmend ist aber die
Vorstellung davon, dass diese besser als die jetzige kapitalistische Gesellschaft sein
miisse. Der Weg dorthin wird kontrovers diskutiert. Wihrend beispielsweise die
»Revisionisten“ davon ausgingen, dass Bildungsreformen wichtige und gangbare
Wege zur Verbesserung der Gesellschaft sein kénnten, gingen die ,Linken“ davon
aus, dass Reformen die Gefahr bergen, das Endziel der sozialistischen Revolution
aus den Augen zu verlieren oder gar zu verhindern. Auch dariiber, wie genau diese
kiinftige Gesellschaft aussehen sollte, gibt es sehr unterschiedliche Vorstellungen.
Ein Minimalkonsens lisst sich am ehesten in der Grundannahme finden, dass
davon ausgegangen wird, dass die bestehende Gesellschaft nicht einen szatus quo
darstellt, sondern einer Verinderung zum Besseren bedarf.

Die Pidagogik muss dem Ziel der Schaffung einer besseren Gesellschaft dienen.
Dies geschieht zum einen durch die Schaffung eines ,,neuen Menschen® (Adler,
1924), der entweder in der Lage ist, in der kapitalistischen Gesellschaft auf deren
Uberwindung hinzuwirken, oder aber in der sozialistischen Gesellschaft deren
Aufbau beférdern soll. In jedem Fall verbleibt ein Stiick Zukunftsutopie — aktuell
bestehende Mingel kénnen immer in eine noch nicht erreichte Zukunft projiziert
werden. Eine proletarische Pidagogik ist damit keine Pidagogik vom Kinde aus,
sondern eine Pidagogik von der zukiinftigen Gesellschaft aus. Das, was zum Auf-
bau der zukiinftigen Gesellschaft erforderlich ist, muss pidagogisch gefordert und
entwickelt werden. Dabei wird davon ausgegangen, dass diese neue Gesellschaft
genau das ist, was dem (proletarischen) Menschen und dem Kind am meisten ent-
spricht, das Individuum somit seine hochste Entfaltung im gemeinsamen Kampf
fiir eine bessere Gesellschaft erhiilt.

2.4 Schaffung eines Bewusstseins iiber die eigene soziale Stellung

Eng mit dem vorigen Kriterium verbunden ist die Schaffung eines Bewusstseins
iiber die eigene soziale Stellung als Ziel pidagogischen Arbeitens. Angenommen
wird dabei, dass iiber diesen Selbsterkennungsprozess ein Prozess der individu-
ellen und gesellschaftlichen Emanzipation angestofen wird. In den frithen mar-
xistischen Debatten geht es noch um die Schaffung eines ,,Klassenbewusstseins*.
Dieses wird als ein notwendiger Schritt betrachtet, um die Arbeiterklasse zu einer
politischen Kraft zu machen, die in der Lage ist, ihre Interessen zu vertreten
und Verinderungen in der Gesellschaft herbeizufithren. Uber die Verinderung
der Gesellschaft wird dann wiederum die Voraussetzung fiir individuelle Eman-
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zipation und wirklich ,freie” Bildung geschaffen. In der weiteren Entwicklung
marxistischen Denkens wurde die Existenz eines allein aufgrund der Stellung zu
den Produktionsmitteln resultierenden Klassenbewusstseins stirker bezweifelt.
Es entwickelten sich eher Vorstellungen von der Bedeutung der sozialen Stel-
lung in Abhingigkeit von anderen Dimensionen und Konstellationen. Daher
kann die Vorstellung der Existenz eines Klassenbewusstseins nicht als allgemein
geteilt betrachtet werden, sehr wohl aber die Idee, dass die spezifische Stellung
im sozialen Raum auch bestimmte Denk- und Verhaltensweisen nach sich zieht
(explizit ausgearbeitet z. B. bei Bourdieu). Bildung hat in dieser Denktradition
den Zweck, ein Bewusstsein iiber die eigene soziale Stellung in der Gesellschaft zu
entwickeln. Dieses Bewusstsein ist notwendig, um den Einzelnen zu motivieren,
dazu beizutragen, die soziale Situation zu verbessern und iiber die verbesserte
soziale Situation bessere Bildungsméglichkeiten zu erlangen.

2.5 Bildung ist niemals neutral

Auf diesen Punkt wurde bereits frith hingewiesen, wurde den Ansitzen der pro-
letarischen Pidagogik doch seit ihrer Entstehung der Vorwurf gemacht, ,tenden-
ziés” zu sein. Dem wird von Verterter:innen der proletarischen Pidagogik entge-
gengehalten, dass es eine neutrale Erziechung iiberhaupt nicht geben kénne. So
schreibt beispielsweise Hoernle (1919/1983, S. 7): ,Eine neutrale Erziehung ist
vollkommen unméglich. Thre Anstrebung muss regelmiflig zum Nachteil der un-
terdriickten Klasse ausfallen®. Dies einfach dadurch, dass eine scheinbar neutrale
Erzichung automatisch die Interessen der herrschenden Klasse beférdert, womit
der Klassencharakters jeglicher Bildung beschrieben ist. ,,Es hat noch nie eine
herrschende Kaste, einen herrschenden Stand, eine herrschende Klasse gegeben®,
so bereits Liebknecht (1872/1976, S. 134), ,die ihr Wissen und ihrer Macht zur
Aufklirung, Bildung und Erzichung der Beherrschten benutzt und nicht im Ge-
genteil systematisch ihnen die echte Bildung, die Bildung, welche frei macht, ab-
geschnitten hitte. Das liegt im innersten Wesen der Herrschaft“. Diesen Gedan-
ken aufgreifend wurde die Idee eines ,,Bildungsmonopols“ (Alt, 1978) entwickelt,
womit die in der ,Klassengesellschaft beschende Tendenz® beschrieben wurde
Lseitens der herrschenden Klasse uneingeschrinke tiber Wesen und Umfang des
Bildungsinhalts® (Alt, 1978, S. 12) zu verfiigen. Auch wenn in spiteren marxis-
tischen Entwicklungen der Klassencharakter nicht mehr zentral im Fokus steht,
wird doch davon ausgegangen, dass es keine ,,neutrale” Bildung geben kann, son-
dern Bildung immer dazu dient, die aktuell dominanten Vorstellungen und Wer-
te zu vermitteln. Bildung soll dem entgegenwirken, indem ein Bewusstsein iiber
diese Situation geschaffen wird. Damit verbunden sind zwei zentrale Ziele der
Bildung: Zum einen ist dies die Uberwindung eines ,verkehrten Bewusstseins®
(Alt, 1978, S. 132), welches durch die Internalisierung der von den herrschenden
Gruppen der Gesellschaft vermittelten Werte entsteht und das im Widerspruch
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zu den eigenen Interessen steht. Zum anderen ist das die Fihigkeit zur ,,Ideolo-
giekritik“, womit die Fihigkeit beschrieben wird, die subtilen Mechanismen zu
erkennen, die zu einem ,verkehrten Bewusstsein® fithren. Auch ohne dass in pi-
dagogischen Konzepten diese Gedanken en detail ausgefiithrt sein miissen, ist ein
verbindendes Merkmal proletarischer Pidagogik ein kritisches Hinterfragen von
Bildungsinhalten auf ihren emanzipatorischen oder unterdriickenden Charakeer.
Dariiber, wie ein solcher emanzipatorischer Prozess angeregt werden kann, gibt es
sehr kontrire und geradezu gegensitzliche Positionen (vgl. Miethe, 2023), so dass
als verbindendes Element lediglich der eigene Anspruch, dieses Ziel erreichen zu
wollen, benannt werden soll — ohne Aussage dariiber, ob der benannte Weg dieses
Ziel wirklich zu erreichen vermag.

2.6 Solidaritit und kollektives Handeln

Ein weiteres Element ist die Vorstellung von Solidaritit und kollektivem Handeln.
Beide werden als Schliisselelemente verstanden fiir die Stirkung der Arbeiterklasse
und die Verinderung der gesellschaftlichen Verhiltnisse. Solidaritit entsteht in der
marxistischen Vorstellung dann, wenn Menschen sich ihrer Klassenposition be-
wusstwerden und erkennen, dass ihre individuellen Interessen mit den Interessen
ihrer Klasse verkniipft sind. Individualitit und Kollektiv sind in dem Sinne keine
Widerspriiche, sondern untrennbar miteinander verbunden und aufeinander an-
gewiesen. Wie beispielsweise Zetkin schreibt, sei das Ziel proletarischer Pidago-
gik ,zur Individualitic in der Gesellschaft erziehen® (Zetkin 1906/1983, S. 187).
Die individuellen Interessen eines Menschen kénnen gerade dann besonders gut
entwickelt werden, wenn das Individuum erkennt, in welcher Weise die eigenen
Interessen mit dem der groferen Gruppen verbunden sind. Besteht ein solcher
Erkenntnisprozess, kann gemeinsam mit anderen mehr erreicht werden, als jede:r
es allein vermag. Bezogen auf pidagogische Prozesse bedeutet dies, dass Konzepte
proletarischer Pidagogik hiufig auf Ansitze der Kollektiverziehung zuriickgreifen
bzw. diese explizit entwickelt haben. Auch ohne expliziten Bezug zu Ansitzen der
Kollektiverzichung bildet das Nachdenken iiber das Verhiltnis von Einzelnen und
Gruppen hiufig einen zentralen Bezugspunke des pidagogischen Denkens. Eine
ausschlieflich individualistische Erzichung ohne Einbezug von Gesellschaft und
Gruppe ist in diesem Denken nahezu ausgeschlossen.

2.7 Polare Abgrenzung zu ,biirgerlicher Pidagogik*

Bei aller Verschiedenheit der marxistischen Interpretation ist dem Selbstverstind-
nis dieser Ansitze eine Art polare (antagonistische) Gegeniiberstellung zu einer so
genannten ,biirgerlichen Pidagogik® eigen. Diese polare Abgrenzung im Versuch
der Beschreibung des eigenen pidagogischen Ansatzes lisst sich seit der Entste-
hung Ende des 19. Jahrhunderts verfolgen und wird sowohl in der Rezeption im
sozialistischen Lager genauso weiter perpetuiert wie im westdeutschen Denken
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(z.B. Heydorn 1980). Selbst in der jiingsten Forschung wird sozialistische Pi-
dagogik mit der Vorstellung verbunden, eine Alternative zur ,biirgerlich-kapi-
talistischen Ordnung® (Pfiitzner, 2017, S. 10) darstellen zu kénnen. Ubersehen
wird dabei, dass erst das marxistische Denken selbst diese Form der Gesellschafts-
diagnose produziert, fiir die es dann eine Losung anbietet. Genauso wenig wie
es die proletarische/sozialistische/kommunistische Pidagogik und den Marxismus
gibt, gibt es die biirgerliche Pidagogik, zu der sich Vertreter:innen sozialistischer
Pidagogik immer wieder polar positionieren. Dieser Konstruktionscharakter der
Gegeniiberstellung wird allein daran sichtbar, dass vor allem von den ,Linken®
immer wieder Teile der Arbeiterbewegung, z. B. Revisionisten und Sozialdemokra-
ten, als nicht sozialistisch und damit als ,biirgerlich® oder ,reaktionir” diffamiert
werden. Mit dieser aus der Selbstdefinition sozialistischer Pidagogik hervorgehen-
den Polaritit wird die Vielfalt der ,biirgerlichen® Ansdtze homogenisiert, unge-
achtet dessen, dass es in der Praxis eine Vielzahl an Kooperationen, produktiven
Auseinandersetzungen und wechselseitigen Anregungen zwischen ,,biirgerlicher®,
reformpidagogischer und sozialistischer Pidagogik gab (vgl. Uhlig, 2006, 2008;
Miethe, 2024).

3 Fazit

Insgesamt wird deutlich, dass es sich bei der Verwendung der drei Begriffe weni-
ger um eine inhaltlich eindeutige oder definitorisch nachvollziechbare Abgrenzung
handelt. Vielmehr werden die Begriffe synonym und alltagssprachlich verwendet.
Mitunter werden die Begriffe als politische Kampfbegriffe genutzt. Dies zum ei-
nen in Richtung einer so definierten ,biirgerlichen® Pidagogik. Dies zum an-
deren aber auch als Abgrenzung innerhalb der verschiedenen Stréomungen der
Arbeiterbewegung selbst, indem Teilstromungen die Abkehr von Positionen einer
sozialistischen /proletarischen Pidagogik unterstellt wird (z.B. Revisionismus,
Sozialdemokratie). Betrachten wir jedoch die grofSe Menge iibereinstimmender
Positionen, wird deutlich, dass sich weniger inhaltlich-pidagogische Differen-
zen in verschiedenen Phasen und den verschiedenen politischen Teillagern der
Arbeiterbewegung finden lassen. Vielmehr entstehen die Differenzen aufgrund
unterschiedlicher Antworten auf die Grundfrage danach, ob erst nach erfolgter
sozialistischer Revolution Bildungsreformen im grofleren Stil angegangen werden
konnen, oder ob diese bereits unter kapitalistischen Verhiltnissen umgesetzt wer-
den bzw. diese sogar Teil einer Reformierung der kapitalistischen Gesellschaft sein
kénnen. Nach der erfolgreichen Revolution in Russland verschiebr sich dieser
Diskurs auf die Frage, ob das, was in Sowjetrussland/der Sowjetunion und im
spiteren Ostblock umgesetzt wurde, dem entspricht, was sich die Arbeiterbewe-
gung ab Mitte des 19. Jahrhunderts als die ,bessere® sozialistische Welt vorstellte.
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Politik und Pidagogik sind in der proletarischen Pidagogik untrennbar mitein-
ander verbunden. Es kann daher keine Trennung der beiden Bereiche erfolgen,
sondern politische Forderungen sind immanenter Teil des Ansatzes. Sehr wohl
kann aber die Forderung danach aufgestellt werden, eine pidagogische Debatte
jenseits parteipolitischer Interessen und machtpolitischer Forderungen zu fiihren,
denn die enge Verwobenheit mit parteipolitischen Interessen war weder fiir die
inhaltliche Entwicklung dieser Pidagogik noch fiir deren Rezeption vorteilhaft.
Proletarische Pidagogik kann aber durch ihren stringenten Fokus auf die Bedeu-
tung von Politik, Gesellschaft, Macht und Ungleichheit wichtige Anregungen fiir
die Erziehungswissenschaft geben. Inwieweit diese eigene politische Position aber
dazu beitrigt, eine ,bessere” Gesellschaft oder gar einen ,besseren Menschen
hervorzubringen, sollte dabei nicht (mehr) per se gesetzt, sondern eine offene,
empirisch zu verfolgende Frage sein.
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Edwin Hoernle — Kommunistische Pidagogik
fiir und ohne die Partei

Als der kommunistische Schulpolitiker und Pidagoge Edwin Hoernle am 21. Juli
1952 starb, bezeichnete das ZK der SED ihn in einem Nachruf im Zentralorgan
der Partei als einen der geachtetsten und beliebtesten Funktionire der deutschen
Arbeiterbewegung. Gewiirdigt wurde er als Kampfgefihrte Rosa Luxemburgs
und Ernst Thilmanns. Gelobt wurde sein Engagement fiir die kommunistische
Landagitation und Agrarpolitik. Fast vollstindig verschwiegen wurden jedoch
seine Arbeiten auf dem Gebiet der Pidagogik (vgl. ZK der SED, 1952). In West-
deutschland war und ist Edwin Hoernle nahezu unbekannt. Hier interessierten
sich einzig Teile der so genannten 68er, die in seinen pidagogischen Schriften
aus der Weimarer Republik nach anschlussfihigem Material fiir ihre Ideen einer
neuen sozialistischen Erziehung suchten (vgl. Schumann, 2005, S. 59f.). So tre-
ten uns hier anscheinend zwei unterschiedliche Personlichkeiten entgegen. Mit
Hansgeorg Meyer ist daher die erste Frage an die Biographie Edwin Hoernles wie
folgt zu formulieren:

»Den Pidagogen gilt er als Pidagoge, als Schopfer der ersten geschlossenen Darstellung
marxistischer Schulpolitik und als Begriinder, Theoretiker und Leiter der kommunisti-
schen Kinderbewegung in Deutschland. Den Agrarpolitikern gilt er als Begriinder, The-
oretiker und Organisator der marxistischen deutschen Bauernpolitik und als Vater der
demokratischen Bodenreform 1945-46. Den Literaten ist er unter seinem Pseudonym
aus dem ersten Weltkrieg — Oculi — Bahnbrecher proletarisch-revolutionirer deutscher
Dichtung. Wer war Edwin Hoernle?* (Meyer, 1980, S. 188)

Gegenstand dieses Aufsatzes sind die Entwicklung der pidagogischen Positionen
Edwin Hoernles und die Debatten, die sie innerhalb der kommunistischen Be-
wegung ausgelost haben. Zu diesem Zweck werden die pidagogischen Schriften
Hoernles chronologisch vor der dem Hintergrund seiner Biographie vorgestellt
und diskutiert. Grundlage der Darstellung sind die Schriften Hoernles und Do-
kumente aus seinem — im Bundesarchiv lagernden — Nachlass. Erginzt wird die-
ser Fundus durch die Auswertung der einschligigen Sekundirliteratur. Das Ziel
dieses Aufsatzes ist es dabei, die pidagogischen Uberlegungen Hoernles sowohl in
den Kontext kommunistischer Politik zu seinen Lebzeiten zu stellen als auch sie
auf ihre Bedeutung fiir aktuelle pidagogische Debatten hin zu lesen.
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1 Die Biographie Edwin Hoernles

Geboren wurde Edwin Hoernle am 11. Dezember 1883 im wiirttembergischen
Cannstatt als Sohn eines evangelischen Pfarrers. Seine ersten Lebensjahre ver-
brachte er in Indien, wo sein Vater als Missionar titig war. Die Familie kehr-
te 1890 in das wiirttembergische Beimbach zuriick. Von 1890 bis 1896 erhielt
Hoernle Privatunterricht und besuchte dann eine Lateinschule und Gymnasien
in Ludwigsburg und Stuttgart. Nach Absolvieren des Abiturs und Militdrdiensts
studierte er von 1904 bis 1909 Theologie in Tiibingen und Berlin (vgl. Weber &
Herbst, 2004, S. 320). Nach einem Selbstzeugnis Hoernles war es die Erfahrung
der proletarischen Lebensbedingungen in Berlin, die ihn in Opposition zu den
Lehrmeinungen der Kirche brachte (vgl. Hoernle, 1927). Trotzdem schloss er sein
Studium mit der Priifung zum Vikar ab und trat seinen Dienst an. Nach nur drei
Monaten war Hoernle diese Arbeit aber unertriglich. In der Folge schlug er sich
als Privatlehrer in Berlin durch und suchte den Kontakt zu den Linken in der SPD
(vgl. Mehnert, 1963, S. 16f.). Ab 1910 war er Mitglied der Sozialdemokratie.
Hier avancierte er schnell zum gefragten Autor und Redakteur in verschiedenen
Parteizeitungen (vgl. Weber & Herbst, 2004, S. 321). So arbeitete er als zweiter
Redakteur mit Clara Zetkin an der Frauenzeitschrift Die Gleichheit und war fiir
ihre Kinderbeilage verantwortlich. Als bekannter Vertreter der Parteilinken verlor
er diesen Posten 1916 auf Betreiben des Parteivorstandes (vgl. Mehnert, 1963,
S. 41). Aufgrund einer Herzkrankheit wurde Hoernle im ersten Weltkrieg fiir den
Kriegseinsatz untauglich erklirt. Wegen einer verbotenen Kundgebung fiir die
Freiheit Karl Liebknechts im Juni 1916 — auf der Edwin Hoernle sprach — wurde
ihm der Prozess wegen Aufruhrs und Vergehens gegen den Belagerungszustand
gemacht. Nach einer vierwdchigen Haft wurde Hoernle — trotz seiner Herzkrank-
heit — an die Westfront geschickt (vgl. Mehnert, 1963, S. 44f.). 1918 kam er
schwer verletzt in ein Heimatlazarett. Vom Krankenlager wurde Edwin Hoernle
in den Stuttgarter Arbeiter- und Soldatenrat gewihlt. Hoernle war Griindungs-
mitglied der KPD und iibernahm die Leitung des Parteibezirks Wiirtctemberg (vgl.
Weber & Herbst, 2004, S. 321).

Die folgenden Etappen seiner Biographie lesen sich als stetiger Aufstieg eines
kommunistischen Funktionirs. 1921 wurde er in die Zentrale der KPD gewihlt,
wurde ein Jahr spiter deutscher Vertreter beim Exekutivkomitee der Kommunisti-
schen Internationale in Moskau, kehrte 1923 nach Deutschland zuriick, zog 1924
in den Reichstag ein und blieb dessen Mitglied bis 1933. Nach der Machtiibertra-
gung an die Nazis floh er iiber die Schweiz nach Moskau. In der Sowjetunion ar-
beitete er am internationalen Agrarinstitut und an der Akademie der Wissenschaf-
ten der Sowjetunion. 1945 kehrte er nach Deutschland zuriick. Hier tibernahm er
sofort verantwortliche Positionen in der Sowjetischen Besatzungszone (SBZ) und
in der jungen DDR. Am 21. Juli 1952 erlag Edwin Hoernle seinem Herzleiden
(vgl. Weber & Herbst, 2004, S. 321).
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Auf den ersten Blick war er tatsichlich ein treuer Parteisoldat und woméglich
auch einer der geachtetsten und beliebtesten Funktionire der deutschen Arbei-
terbewegung. Irritierend bleibt aber, dass er zwar als einer der einflussreichsten
Schulpolitiker der KPD galt, aber bereits im Todesjahr Hoernles konstatiert
werden musste, dass der jungen Lehrergeneration in der DDR der Name Edwin
Hoernles nahezu unbekannt war (vgl. Sothmann, 1952, S. 6). Dieser Befund wi-
derspricht der heute hin und wieder geduflerten Auffassung, Edwin Hoernle sei
einer der geistigen Viter der sozialistischen Erziechung in der DDR gewesen (vgl.
Andresen, 2001, S. 1003f.). Gleichzeitig ist aber auch nicht zu leugnen, dass das
zentrale Postulat in den pidagogischen Uberlegungen Hoernles — die Erziechung
zum Klassenkampf — den vordergriindigen Vorgaben einer Erziehung zum kom-
munistischen Klassenbewusstsein in der DDR exakt zu entsprechen schien (vgl.
Hahn, 1985, S. 8). Eine genauere Betrachtung der Biographie und Pidagogik
Hoernles lassen Auseinandersetzungen sichtbar werden, die es erméglichen, ihn
— eine Formulierung Jiirgen Kuczynskis aufgreifend — als ,linientreuen Dissiden-
ten” (Kuczynski, 1992) zu begreifen. Es geht darum, den Menschen und seine
Gedanken als eigenstindiges Individuum in einer kommunistischen Bewegung zu
beschreiben, die eben kein monolithischer Block war (vgl. Bergmann, 2001, S. 9).

2 Die Entwicklung der piadagogischen Positionen Hoernles

Die ersten pidagogischen Uberlegungen Hoernles datieren aus der Zeit seiner
engen Zusammenarbeit mit Clara Zetkin an der Kinderbeilage der Gleichheit.
In seinen dort erschienenen Kindergeschichten versuchte er bereits, die jungen
Leserinnen und Leser an die Werte der Arbeiterbewegung heranzufiihren (vgl.
Hoernle, 1986). Innerhalb der SPD ging es ihm vor allem darum, die Arbeiter-
jugend in ihrer eigenstindigen Organisation zu unterstiitzen. In einem Brief von
1912 beschwerte er sich iiber die weit verbreitete Gleichgiiltigkeit innerhalb der
Sozialdemokratie gegeniiber Fragen der Jugend. In der gleichen Quelle betont
er die Wichtigkeit der Jugend fiir die SPD und fordert von den ilteren Mitglie-
dern, dass sie eine Ahnung bekommen sollen ,[...] von Kinderpsychologie, von
dem Zusammenhang zwischen Wirtschaft, Gesellschaft und Erziehung, kurzum
sie miissen lernen® — so Hoernle weiter — ,den Sozialismus nicht nur als etwas
Politisches und Wirtschaftliches [anzusehen], sondern als eine das Denken und
Wollen des ganzen Menschen durchdringende Weltanschauung, die sich auch in
der Art der Aufzucht unsres Nachwuchses beweisen soll“ (Hoernle, 1912, S. 2f.).
Zum einen kommt hier ein Verstindnis von Erziehung zum Ausdruck, die das
Kind in seiner Entwicklung ernst nimmt und daher auch die kindliche Psyche zu
betrachten beansprucht. Vor allem forderte er aber, die Jugendlichen in ihrer selb-
stindigen politischen Arbeit zu unterstiitzen. Einen anderen Umgang mit jungen
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Menschen bezeichnete er als ,Banausentum® (Hoernle, 1912, S. 2f)). Darin traf er
sich mit Karl Liebknecht, der die Unterstiitzung der Arbeiterjugend gleichsam zu
einer Uberlebensfrage der Sozialdemokratie erklirt hatte (vgl. Liebknecht, 1952,
S. 156). Andere Teile der SPD vertraten die Position, es sei falsch, Kinder und
Jugendliche in die politischen Auseinandersetzungen hineinzuziehen (vgl. Mer-
gner, 1973, S. 34). In groben Ziigen lisst sich in dieser Frage der Frontverlauf
zwischen dem rechten und dem linken Fliigel der deutschen Sozialdemokratie
abmessen. Nun lief3e sich vermuten, dass Edwin Hoernle — der stets die Einbin-
dung junger Menschen in den Klassenkampf befiirwortete — nach der Spaltung
der Arbeiterbewegung zum unwidersprochenen Pidagogen der KPD geworden
wire. Doch diese Annahme griffe zu kurz, iibersihe sie doch die scharf gefiihrten
Auseinandersetzungen in der KPD und auch die jahen Wendungen, welche die
Partei vollzog,.

In seiner 1919 im Gefingnis entstandenen Schrift Sozialistische Jugenderziehung
und sozialistische Jugendbewegung entwickelte Hoernle die Grundziige einer sozi-
alistischen Erziehung. Er machte sich stark fiir eine koedukative Erziehung, die
sich in ihrer Gesamtgestaltung an den Erfahrungen der Jugendbewegungen ori-
entierte (vgl. Hoernle, 1919a, S. 31). Die von ihm skizzierte Pidagogik sollte
durchaus eine politische Erzichung sein, aber er wollte sie nicht ohne weiteres in
den Dienst der kommunistischen Partei gestellt wissen. Vielmehr formulierte er:

»Die Grundsitze sozialistischer Jugenderziehung kénnen [...] nicht dieselben sein, wie
die der biirgerlichen. Die sozialistische Pidagogik benutzt wohl die Ergebnisse der biir-
gerlichen Pidagogik, ohne sich damit zu bescheiden. Es kann sich nicht darum handeln,
das proletarische Kind wieder in die Bevormundung der Familie, bezw. eines Ersatzes der
Familie durch Schule, Gewerkschaften, Partei oder sonstigen Vereinen zuriickzufiihren.
Die dkonomischen Verhiltnisse und die durch diese bestimmte Psyche der proletari-
schen Jugend verurteilen einen derartigen Versuch zum Mifflingen, er widerspricht vor
allem aber auch den Interessen einer revolutioniren Klasse, die {iber sich selbst hinaus-
strebt“ (Hoernle, 1919a, S. 5).

Im selben Zusammenhang ging er fest davon aus, dass die KPD, bliebe sie ,[...]
was sie ist, vorwirtstreibend, revolutionir, so [sei] ihr die revolutionire Jugend
sicher “(Hoernle, 1919a, S. 26). Nur kurze Zeit spiter schrieb Edwin Hoernle das
Vorwort fiir das Schulprogramm der Freien Sozialistischen Jugend. Hier bemiihte
er sich, die Primissen seiner Pidagogik auf die Schule anzuwenden. Das Credo
dieses Textes war dann auch:

»Die Parole der sozialistischen Schule lautet [...]: Selbsterzichung der Kinder unterei-
nander, moglichst starkes Zuriicktreten der Autoritit, Aufmunterung und Anreiz zum
selbstindigen Sammeln von Erfahrungen zur Bildung eines selbstindigen Weltbildes.
Die Grundlage der sozialistischen Schulorganisation kann daher nicht die biirokratische
Schulverfassung sein, auch nicht die konstitutionelle Verfassung, sie wird entsprechend
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den Altersstufen die volle Demokratie, die Eigenverwaltung und Selbstbestimmung der
Schiiler schrittweise entwickeln. Die Form dieser Eigenverantwortung und Selbstbestim-
mung kann keine andere sein als die Riteverfassung: Schiilerrite fiir die speziellen Ange-
legenheiten der Schiiler, Schulrite fiir die gemeinsamen Angelegenheiten der Lehrer und
Schiiler der einzelnen Schulanstalten. [...] Erziehung ist keine Frage, die nur die Alten
angeht, das Schulwesen ist keine Aufgabe, die die Erwachsenen allein 16sen konnten.
Ohne Mitbestimmungsrecht, ohne weitgehendste Selbsterziechung der Jugend durch die
Jugend kann die sozialistische Schule ihr Ziel nicht erreichen® (Hoernle, 1919b, S. 9).

Mit diesen Worten umriss Hoernle das Ideal einer sozialistischen, einer revoluti-
oniren Schule. Mit ihnen beschrieb er zudem eine kommunistische Pidagogik,
die vom Kinde ausgehen sollte. Aus dem Zitat spricht — in seiner Betonung des
jugendlichen Elans — aber auch ein grofles Vertrauen in die Jugend. Mit Thomas
Koebner liefSe sich dieses Vertrauen vielleicht mit dem Begriff , Mythos Jugend*
(Koebner et al., 1985, S. 11) umschreiben. Diese damals weit verbreitete Haltung
mag aus der Enttduschung iiber die dltere Generation entstanden sein, die fiir
Weltkrieg und Konterrevolution verantwortlich schien. Fiir die Politik der KPD
blieb sie aber nicht lange prigend.

In den folgenden Jahren rang der Pidagoge Hoernle vor allem darum, dass sich die
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen in der Partei etablierte. Interessanterweise
traf er in der jungen KPD auf dhnliche Vorurteile wie jene, gegen die er schon
in der SPD gekdmpft hatte. Thm begegnete auch hier wieder die Furcht, Kinder
in Kidmpfe zu fithren, die sie nicht verstehen. Sein Hauptargument gegen diese
Sorge war, dass es schlechterdings unméglich sei, die proletarischen Kinder derart
von der Welt abzuschirmen, dass sie von der Not der Familien und den politi-
schen Auseinandersetzungen ihrer Eltern nichts mitbekimen. Vielmehr stiinden
die Kinder in den Schulen tiglich einem sehr wirksamen ideologischen Apparat
gegeniiber, der alles daran setze, die Kinder ihren Eltern und deren politischen
Uberzeugungen zu entfremden. In dieser Situation ginge es — so Hoernle 1921 —
vor allem darum, die Kinder zu befihigen, die ihnen von den Lehrern aufgezwun-
genen Kimpfe bestchen zu kénnen (vgl. Hoernle, 1921, S. 15). Obgleich hier
kein Zweifel an den Erziehungszielen bleibt, erinnert der piadagogische Anspruch
Hoernles durchaus an das von Wolfgang Klafki skizzierte Modell einer allgemeinen
Bildung (vgl. Klafki, 1996a, S. 32). Folgt man den Darstellungen Hoernles iiber
einzelne Aktionen junger Kommunistinnen und Kommunisten in Volksschulen,
so leisteten sie einen gewichtigen Beitrag zur Entwicklung des Selbstbewusstseins
der beteiligten Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Hoernle, 1922, S. 3). Auf der an-
deren Seite muss freilich konstatiert werden, dass der kollektive Widerstand einer
Schulklasse gegen kriegsverhertlichende Unterrichtsinhalte oder priigelnde Lehr-
krifte wohl die historische Ausnahme blieb (vgl. Eppe, 1989, S. 93). Eingedenk
dieser Tatsache suchte Edwin Hoernle intensiv nach Inhalten und adiquaten For-
men fiir die pidagogische Arbeit in den kommunistischen Kindergruppen.
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Fiir heutige Ohren mag es anachronistisch klingen, wenn Hoernle empfiehlt,
mit den Kindern Spartakus, Bauernkrieg, die Pariser Kommune oder die Kimpfe
der Oktoberrevolution nachzuspielen (vgl. Hoernle, 1973b, S. 160). Doch ana-
chronistisch erscheinen die damit verbundenen Wertmafstibe nur im Lichte der
Zeitliufte des 21. Jahrhunderts. Fiir Hoernle war es der Versuch, den militaris-
tisch aufgeladenen Formen der Pfadfinderei einen neuen Inhalt zu geben. Eine
Arbeit, die ihm wichtig war, weil er in den Boy-Scouts eine reaktionire Kinderbe-
wegung erblickte, die gefihrlich schien, weil sie iiberlebte Erzichungsziele in die
fortschrittlichsten Formen goss (vgl. Hoernle, 1923, S. 6). Insgesamt ging es ihm
immer darum, von der biirgerlichen Pidagogik zu lernen und ihre Erkenntnisse
dialektisch aufzuheben. Von daher machte er Anleihen bei Pestalozzi und Frobel,
konnte wenig anfangen mit Maria Montessori und bestand darauf, dass die Er-
zichung zur Arbeit eine Notwendigkeit sozialistischer Pidagogik sei, aber wertlos
bliebe, wenn sie nicht auch eingebunden sei in eine politische Praxis, an der die
Kinder aktiv zu beteiligen seien (vgl. Hoernle, 1973b, S. 157). Das so formulierte
Verstindnis vom Verhiltnis zwischen zu Erziehenden und Erziehern kann auch
heute noch Interesse wecken, wenn man liest, dass Hoernle von den Leitern der
Kindergruppen immer wieder forderte, mit und von den Kindern zu lernen. So
sah er einen neuen Typ des Erziehers entstehen, der die Kunst beherrsche,

»[...] die Zunge seiner kleinen Freunde zu l3sen, damit sie fragen und wieder fragen, ihre
Augen zu schirfen fiir die Beobachtung des Lebens vom proletarischen Standpunkt aus.
Sehen lernen! Héren lernen! Unsere Gruppenleiter haben es selbst nétig. Im kleinsten
Vorkommnis, in jedem Schaufenster, in Gestalt und Kleidung der Voriibergehenden, im
Gartenzaun, im Lastwagen, in den Wagen erster bis vierter Klasse der Eisenbahn, in der
Fabrik, im Stidtebild, im Krankenhaus, kurz, tiberall spiegelt sich der Klassencharakter
unserer Gesellschaftsordnung, spiegelt sich das Vorrecht der Besitzenden, bewahrheitet
sich die klassische Feststellung aus der Bibel: Wer da hat, dem wird gegeben. Millio-
nen Proletarier gehen heute blind durchs Leben. Unsere Kinder sollen ,Réntgenaugen’
bekommen. Aber nicht nur das. Die Weltanschauung des revolutioniren Proletariats
ist eine aktiv handelnde - seine Kinder sollen aktiv werden, das Beobachtete und Be-
sprochene auswerten. Nicht abfinden mit den Dingen, sondern verindern® (Hoernle,

1973b, S. 182).

Angesichts der heute immer wieder artikulierten Furcht vor der undisziplinierten
und gewalttitigen Jugend erscheint es noch immer bedenkenswert, wenn Hoernle
seine Genossinnen und Genossen ermahnt, nicht zu vergessen, ,,[...] dass die so
genannten ,Unarten’ der Kinder nichts anderes sind, als die gesunde Reaktion der
Kindesnatur gegen den gesellschaftlichen Zwang, der ihr angetan wird. Nicht das
Kind ist ,unartig’, sondern die Gesellschaft und der Erzieher, der unnatiirliches
von ihm verlangt“ (Hoernle, 1973b, S. 171). Hoernle ging noch weiter und ver-
langte von seiner Partei, sich besonders um die schwierigen und widerspenstigen
Kinder zu bemiihen. In ihnen sah er die besten Voraussetzungen fiir die Kimpfer
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der Zukunft gegeben (vgl. Hoernle, 1919a, S. 11). Edwin Hoernle verlangte zwar,
dass die Leitung der Erzichung in den Hinden der kommunistischen Partei zu
liegen habe, beharrte aber — auch wihrend der Weimarer Republik — darauf, dass
in den kommunistischen Kindergruppen Kinder von Kindern zu erziehen seien
(vgl. Hoernle, 1923, S. 10). Sabine Hering sah in diesem pidagogischen Konzept
einen Widerspruch zu Hoernles eigener Maxime, eine kommunistische Erziehung
zu gestalten und konstatierte eine Nihe Hoernles zu anarchistischen Positionen
(vgl. Hering, 2004, S. 36). Er selbst hitte diese Einschitzung sicherlich briisk zu-
riickgewiesen und hitte seine Vorstellungen verteidigen konnen mit der berithm-
ten Aufforderung von Karl Marx, ,[...] alle Verhiltnisse umzuwerfen, in denen
der Mensch ein erniedrigtes, ein geknechtetes, ein verlassenes, ein verichtliches
Wesen ist [...]“ (Marx, 1974, S. 385). Trotzdem bleibt der Hinweis von Sabine
Hering, dass die KPD sich Hoernles Pidagogik nicht zu eigen machte (vgl. He-
ring, 2004, S. 31) und der Umstand, dass auch kommunistische Autoren scharfe
Kritik an seinen Vorstellungen duflerten (vgl. Mehnert, 1958, S. 33).

3 Hoernles pidagogische Positionen in den
Auseinandersetzungen innerhalb der KPD

Die Kritik aus der KPD entziindete sich freilich nicht an Hoernles Ablehnung der
traditionellen Lernschule, erst recht nicht an seiner Forderung nach einer polytech-
nischen und unentgeltlichen Bildung (vgl. Reichsdruckerei, 1925, S. 2343). Der
Widerstand formierte sich vielmehr am Misstrauen, das Edwin Hoernle gegen die
Erzichungsfihigkeit der proletarischen Eltern hegte. Uberlegungen, nach denen
die Familie aufgrund ihrer Struktur nicht in der Lage sei, eine fortschrittliche Er-
ziechung zu realisieren und von daher spitestens unter sozialistischen Produktions-
verhiltnissen im proletarischen Grofheim aufgehen miisse (vgl. Hoernle, 1973a,
S. 47), wurden von weiten Teilen der Partei abgelehnt (vgl. Mehnert, 1958, S. 32).
Mit Verweis auf eine Parteitagsrede von Clara Zetkin aus dem Jahr 1906 wurde
die Wichtigkeit der elterlichen Erzichung betont (vgl. Flach & Londershausen,
1974, S. 17). Vergessen wurde dabei, dass sich seitdem die historische Situation
verandert hatte und eine neue Analyse der Funktion der Familie daher durchaus
hitte legitim sein konnen. Unbeantwortet blieb aber vor allem die Frage, warum
es in der jungen Sowjetunion — also lange nach der referierten Parteitagsrede Zet-
kins — kontroverse Debatten iiber die zukiinftige Rolle der Familie gab (vgl. Kol-
lontai, 1986, S. 457). Mit Michael Rohrwasser ist zu konstatieren, dass die KPD
zu keiner Zeit die Kiihnheit der frithen sowjetischen Zukunftsentwiirfe erlangt
hat (vgl. Rohrwasser, 1975, S. 54). Ein Grund hierfiir mag der Umstand sein,
dass deutsche Kommunistinnen und Kommunisten trotz ihrer politischen Praxis
in ihren traditionellen Milieus verwurzelt blieben (vgl. Mallmann, 1996, S. 255),
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wihrend in der Sowjetunion ganze Lebensentwiirfe revolutioniert wurden. Dass
Edwin Hoernle dieser deutschen Befangenheit die Vision einer sozialistischen Ge-
sellschaft entgegenstellte, die sich sowohl an den Idealen der Jugendbewegung als
auch an den sowjetischen Experimenten der ersten Jahre orientierte, macht ihn
interessant. Bemerkenswert ist zudem, dass Hoernle noch in seinem Hauptwerk —
den Grundfragen der proletarischen Erziehung von 1929 — an seinen Vorstellungen
festhielt. Bemerkenswert, weil sich spitestens zu dieser Zeit auch die Sowjetunion
von der Umgestaltung der zwischenmenschlichen Beziehungen verabschiedete
(vgl. Gorzka, 1990, S. 50).

Die bisher referierten Uberlegungen Hoernles entstanden im Wesentlichen bis
zum Jahr 1922 und stellen das Geriist seiner Pidagogik dar. Diese Datierung ist
insofern wichtig, als dass Hoernle 1922 in das Exekutivkomitee der Kommunisti-
schen Internationale gewihlt wurde und dort eng mit Nadeshda Krupskaya — der
Lebensgefihrtin Lenins — an der Festigung der padagogischen Positionen der Ko-
mintern arbeitete (vgl. Mehnert, 1963, S. 76). Als Hoernle aber im Herbst 1923
nach Deutschland zuriickkehrte, geriet er in eine KPD, die nach der Niederlage
der Oktoberaktion sukzessive ihr Gesicht verinderte. Im ZK der KPD setzten
sich 1924 mit Ruth Fischer und Arkadij Maslow die ultralinken Krifte durch, die
auf dem IX. Parteitag Hoernles Kandidatur fiir den Reichstag verhinderten (vgl.
Weber & Herbst, 2004, S. 321). August Thalheimer — mit dem Hoernle in Wiirt-
temberg eng zusammengearbeitet hatte — wurde zum Siindenbock fiir die Nie-
derlage gemacht und ins , Ehrenexil“ nach Moskau geschickt. Thalheimer sagte in
einem Brief, er sei ,kominterniert” geworden (vgl. Bergmann, 2001, S. 36). Ho-
ernle wurde zwar im Dezember 1923 doch Reichstagsabgeordneter (vgl. Weber &
Herbst, 2004, S. 321), aber er saf§ nach dieser Phase kommunistischer Politik in
der KPD immer zwischen den Stiihlen, ohne je die Parteidisziplin aufgegeben zu
haben. Seitdem erscheint er als , linientreuer Dissident.

Nach der Entmachtung der Ultralinken kehrte Hoernle zwar als Agrarexperte
wieder in das ZK zuriick, wurde aber bereits 1927 als Redakteur der ,Siiddeut-
schen Arbeiterzeitung nach Stuttgart entsandt. Vordergriindig fiel diese Ent-
scheidung, weil der Parteibezirk Wiirttemberg unter Funktionirsmangel litt. Es
darf aber auch davon ausgegangen werden, dass er aus Berlin entfernt wurde,
weil er — selbst ein Gegner der Gruppe um Fischer und Maslow — gegen den Um-
gang mit diesen Menschen in der Partei protestiert hatte (vgl. Weber & Herbst,
2004, S. 321). Nach 1927 kam es in der Kommunistischen Internationale und
in der KPD wieder zu einer Wende hin zur offenen Konfrontation mit der So-
zialdemokratie. Thren Hintergrund hatte diese Verinderung in der Festlegung
der Mitgliedsparteien der Komintern auf die bedingungslose Unterstiitczung der
sowjetischen Politik (vgl. Bergmann, 2001, S. 54). In Deutschland fiihrte diese
Entwicklung zu einer Riickkehr zu sektiererischen Positionen und zu einer Ver-
ketzerung der Kommunistinnen und Kommunisten um August Thalheimer und
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Hermann Brandler (vgl. Institut fiir Marxismus-Leninismus beim ZK der KP-
dSU, 1970, S. 325). In dieser Situation nahm Edwin Hoernle Partei fiir die so
diffamierten und forderte Respekt fiir ihre Verdienste um die gemeinsamen Ziele.
Deutlicher Ausdruck seiner Haltung war ein Brief an das ZK der KPD aus dem
Jahr 1928. In ihm schrieb Hoernle:

»Wenn Thalheimer heute schwere Verstéfle begeht gegen die kommunistische Diszip-
lin, so sicher nicht aus gemeinem Renegatentum, sondern in der ehrlichen, wenn auch
falschen, Uberzeugung, der Sache des Kommunismus damit zu dienen. Da Thalheimer
wahrscheinlich nicht die Méglichkeit, vielleicht nicht einmal den Wunsch hat, sich
gegen eine so schamlose Beschmutzung seines chrlichen politischen Charakters 6ffent-
lich zur Wehr zu setzen, halte ich, als einer seiner langjihrigen Mitkdmpfer, wenn auch
heutiger politischer Gegner innerhalb der Partei, es fiir meine Pflicht, gegen die uner-
hérte Schreibweise der ,Roten Fahne® zu protestieren und entschieden von den Leuten
abzuriicken, die an Stelle eines scharfen politischen Kampfes die iibelsten Methoden der
biirgerlichen Journaille setzen® (Hoernle, 1928).

Mit dieser Auflerung hatte er versucht, sowohl eine Kultur zu verteidigen als auch
die Parteidisziplin zu wahren. Im Ergebnis konnte Hoernle zwar in der KPD
iiberleben, spielte aber in den leitenden Gremien unter Ernst Thilmann keine
Rolle mehr (vgl. Weber & Herbst, 2004, S. 321).

Angesichts des bisher Gesagten erscheint die Durchsetzung der Bolschewisierung
der KPD als biographischer und politischer Bruch im Leben Edwin Hoernles.
Auffillig ist in diesem Kontext, dass die Entstehung des pidagogischen Haupt-
werkes Hoernles — Die Grundfragen der proletarischen Erziehung — just in diese
politische Phase fille. Auffilliger aber ist fast noch, dass Hoernle sich in diesem
Buch weniger an der sowjetischen Pidagogik orientierte als vielmehr an den mar-
xistischen Klassikern und den eigenen Erfahrungen aus den kommunistischen
Kindergruppen. Von diesem Blickwinkel kénnen die Grundfragen auch als Selbst-
vergewisserung eines marxistischen Pidagogen gelesen werden. Als erste umfas-
sende Darstellung der marxistischen Pidagogik erscheinen sie 1929 angesichts der
Entwicklungen seltsam unzeitgemif3. Es ist aber durchaus méglich, die Grundfra-
gen als ein Handbuch marxistischer Pidagogik zu lesen, die sich nicht von ihren
befreienden Wurzeln verabschiedet hat. Auf diesem Feld haben sie ihren Wert
und kénnen noch immer wertvolle Hinweise geben, wenn es darum geht, nach
Méglichkeiten einer emanzipatorischen Pidagogik zu suchen. Dies gilt auch, ob-
gleich die Kritik Walter Benjamins zutrifft, dass Hoernle ein politisches Exposee
vorgelegt hat und von den anthropologischen Voraussetzungen sozialistischer Er-
zichung absah (vgl. Benjamin, 1971, S. 209). Diese Leerstelle fillt besonders des-
halb auf, weil der Autor immer wieder von den kommunistischen Erzieherinnen
und Erziehern verlangte, gerade die kindliche Psyche zu studieren (vgl. Hoernle,
1921, S. 2). Von daher ist es auch méaglich, dass Hoernle vor allem ein politisches
Fundament fiir eine klassenkdmpferische Pidagogik legen wollte, fiir welche die

doi.org/10.35468/6162-02

55



56

Florian Grams

Analyse der Kinder und Jugendlichen tigliche Aufgabe bliebe. Die Grundfragen
der proletarischen Erziehung zusammenfassend, kann man sich ohne Zweifel dem
Fazit Walter Benjamins anschliefen: ,Die Schrift von Hoernle belegt an einem
der elementarsten Stoffe, der Pidagogik, mit autoritativer Schirfe, was orthodox-
marxistisches Denken ist und wohin es fithrt. Man soll sie zu Herzen nehmen*
(Benjamin, 1971, S. 209).

Nach der Machtiibertragung vom 30. Januar 1933 stand Edwin Hoernle sehr weit
oben auf den Fahndungslisten der Faschisten. Nach dem Reichstagsbrand fliichte-
te er deshalb in die Sowjetunion (vgl. Weber & Herbst, 2004, S. 321). In der Sow-
jetunion fand er nach eigenem Bekunden eine zweite Heimat (vgl. Hoernle, 1949,
S. 5). Hier machte er das erste Mal so etwas wie eine wissenschaftliche Karriere
als Leiter der Abteilung Mitteleuropa im Agrarinstitut und als Kandidat der Wirt-
schaftswissenschaften (einer Promotion vergleichbar) bei der Akademie der Wis-
senschaften der UdSSR (vgl. Weber & Herbst, 2004, S. 321). Gleichzeitig erlebte
Hoernle in Moskau auch die Jahre des Stalinschen Terrors (vgl. Kosing, 2016,
S. 241), musste wahrnehmen, wie Mitglieder der Partei aus dem ,Hotel Lux“
abgeholt wurden und geriet selbst fast in die Miihlen der sowjetischen Repression.
Thm wurde vorgeworfen, er sei kein Enthusiast des sozialistischen Aufbaus, weil er
zwar den Bau von Kindergirten gelobt hatte, aber im Gesprich mit Funktioniren
der KPdSU zu bedenken gegeben hatte, dass es vornehmlich neuer Wohnungen
bediirfe, damit die Kinder auch gezeugt werden kdnnten. Zudem weigerte sich
Hoernle aus Altersgriinden, die russische Sprache zu lernen, was ihm als Skepsis
gegen die Sowjetunion ausgelegt wurde. Die sowjetischen Stellen iibergaben die
Kritik der deutschen Sektion der Komintern zur Weiterverhandlung (vgl. Schu-
mann, 2005, S. 65). Frank Schumann geht — wohl zu Recht — davon aus, dass die
Protektion von Wilhelm Pieck Edwin Hoernle vor weiteren Schwierigkeiten und
Schlimmerem bewahrte (vgl. Schumann, 2005, S. 65).

Wohl aufgrund seiner politischen Erfahrungen wurde Edwin Hoernle nach dem
deutschen Uberfall auf die Sowjetunion wieder aktiver in die politische Arbeit
eingebunden. So arbeitete er im ,Institut 99“ der Komintern (vgl. Morré, 2001,
S. 41) und gehérte 1943 zu den Mitbegriindern des ,Nationalkomitee Freies
Deutschland®. Er beteiligte sich sowohl an der Lehre in unterschiedlichen An-
tifa-Schulen als auch an den Planungen fiir ein Deutschland nach der Befrei-
ung vom Faschismus. Als Agrarexperte und ausgewiesener Kenner der deutschen
Geschichte oblag ihm die Vorbereitung der Planungen fiir die Agrarpolitik und
fir die Gestaltung des schulischen Geschichtsunterrichts (vgl. Erler et al., 1994,
S. 79f). Als Versuch der Realisierung seiner Vorstellungen von antifaschistischem
Geschichtsunterricht mégen seine Vorlesungen an den Antifa-Schulen in der So-
wijetunion gelten. Dort entwickelte er ein Bild von der Geschichte Deutschlands,
das die reaktiondren Tendenzen in ihr benannte, aber in dem doch die Wiirdigung
der Volksbewegungen und der demokratischen Krifte betont wurde. So wies er
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nach, dass das Geschichtsbild der deutschen Faschisten auf Liigen basierte. Am
Beispiel der Reformation fiihrte er aus: ,Hutten wird gefeiert als Kimpfer fiir den
Durchbruch des deutschen Wesens! Wohlan! Dann gehort zum deutschen Wesen
der Kampf gegen Dunkelmannerei, Antisemitismus, Rassendiinkel, denn gerade
dagegen zog Hutten aufs schirfste vom Leder® (Hoernle, 1943, S. 42). Konnte
Hoernle sich mit dieser Darstellung der Geschichte grundsitzlich auf dem Boden
der Beschlusslage seiner Partei wissen (vgl. Berthold, 1970, S. 11), bewahrte es
ihn doch nicht vor Kritik. So hielt ihm der Leiter der zentralen Antifa-Schule im
Kriegsgefangenenlager 74 auf einer Beratung der Komintern vor, seine Lektionen
seien zu abstrakt und wiirden nicht genug Hass gegen die deutschen Faschisten
transportieren (vgl. Erler et al., 1994, S. 42f.). Bei dieser Kritik blieb leider offen,
worin der Fehler konkret geschen wurde. Gesichert ist hingegen, dass Hoernle
auf dem pidagogischen Feld fiir die Zeit nach der Befreiung vom Faschismus fiir
ein Ankniipfen an die Weimarer Republik plidierte. Auch fiir diese Einschitzung
wurde Hoernle parteiintern kritisiert (vgl. Uhlig, 1998, S. 58). Damit war im
Frithjahr 1945 scheinbar das Ende der pidagogischen Bemiihungen Edwin Ho-
ernles erreicht.

Bereits im Mai 1945 kehrte Hoernle nach Deutschland zuriick und {ibernahm
sofort verantwortliche Positionen in der Provinzialverwaltung in Brandenburg.
Noch im selben Jahr wurde ihm das Amt des Prisidenten der Deutschen Zentral-
verwaltung Land- und Forstwirtschaft iibertragen. Auf diesem Posten organisierte
er mafSgeblich die Bodenreform im Osten Deutschlands. Im Griindungsjahr der
DDR wurde Edwin Hoernle zum Vizeprisidenten der Deutschen Verwaltungs-
akademie und zum Dekan ihrer agrarpolitischen Fakultit berufen (vgl. Weber &
Herbst, 2004, S. 321). Wenn man so will, verbanden sich auf diese Weise die bei-
den grofien Stringe im politischen Leben Edwin Hoernles: Als Dozent hatte er mit
der Vermittlung agrarpolitischer Kenntnisse zu tun, als Dekan hatte er die Lehre
seiner Fakultit zu organisieren — mithin auch didaktisch-pidagogische Belange zu
beachten. Ein Blick in Hoernles Nachlass aus seiner Zeit an der Deutschen Ver-
waltungsakademie belegt dementsprechend genau diese beiden Interessensschwer-
punkte. Neben ausfiihrlichen Ausarbeitungen zu Fragen der Politik auf dem Lande
widmete er sich immer wieder den Voraussetzungen eines erfolgreichen Lernens
an der Verwaltungsakademie. Anders als noch in der Weimarer Republik ging es
hier um eine Form der Erwachsenenbildung. Doch ausgehend von seinem Postu-
lat, dass es keine grundlegenden Unterschiede zwischen dem Lernen von Kindern
und Erwachsenen gebe (vgl. Benjamin, 1971, S. 208), konnte er auf seine unter
anderem in den Grundfragen der proletarischen Erziehung dargelegten Uberzeugun-
gen zuriickgreifen. Tatsichlich forderte der Dekan Hoernle von den Mitgliedern
der SED im Lehrkérper der Verwaltungsakademie, dass sie die Studierenden zu
personlicher Verantwortung, zu Entschlossenheit und zum selbstindigen Argu-
mentieren erzichen. Im Umgang zwischen Dozenten und Studierenden forderte
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er, dass die Lehrenden auch von den Lernenden lernen sollten. Sein padagogisches
Credo fasste er auf einer SED-Sitzung an der Akademie in die Worte: ,[...] Ver-
trauen schafft Autoritit® (Hoernle, 1952, S. 6). Hoernle notierte diese Worte im
Mai 1952 — wenige Monate vor seinem Tod. Schon ob dessen wirke die Kritik von
Sabine Hering unlauter, Hoernle habe in der DDR nicht mehr dariiber reflektiert,
wie sich seine Pidagogik unter den Bedingungen einer sozialistischen Staatsmacht
ausnimmt (vgl. Hering, 2004, S. 35). Implizit unterstellt sie, dass Edwin Hoernle
der Stichwortgeber der offiziellen DDR-Pidagogik war. Richtig ist vielmehr, dass
sich in der DDR Konzepte sowjetischer Prigung durchgesetzt haben, die beispiels-
weise die Familie als entscheidende Erzichungsagentur betrachteten. Nicht zuletzt
im Interesse der Stabilisierung des Staates gab es weder in der Sowjetunion nach
1945 — anders als in den Jahren nach der Oktoberrevolution — noch in der DDR
Platz fiir Experimente der Art von Alexandra Kollontai, Nadeshda Krupskaya oder
Edwin Hoernle (vgl. Busch, 1980, S. 101).

Als Pidagoge rang Edwin Hoernle stets um eine Praxis, die sich an der Lebens-
wirklichkeit der proletarischen Kinder, an den Vorgaben der marxistischen
Klassiker und am emanzipatorischen Ziel der kommunistischen Weltbewegung
orientierte und nicht an den pragmatischen Zwingen der Tagespolitik und der
Machterhaltung. Aufgrund dieser Perspektive geriet er immer wieder in Konflike
mit seiner Partei, die sich mehr und mehr von seinen Arbeiten distanzierte. Ho-
ernles Postulate von der partnerschaftlichen Erziehung und der Verbindung von
Lebenswirklichkeit und Bildung wirken indes nach wie vor aktuell. Hier schei-
nen Vorwegnahmen von Positionen Wolfgang Klafkis (vgl. Klafki, 1996b, S. 53)
auf. Obwohl Edwin Hoernle fast alle Wendungen der Kommunistischen Partei
mit vollzogen hat, kann man in seinen padagogischen Uberlegungen einen Teil
der verschiitteten subversiven Tradition des Marxismus (vgl. Cerutti et al., 1977,
S. 38) erblicken. Sie wieder zu entdecken, verspricht eine spannende Aufgabe fiir
die Geschichts- und Erziehungswissenschaft zu werden.
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Die Anthropologie des proletarischen Kindes.
Walter Benjamins Schriften zu Kindheit und
Pidagogik

1929 rezensiert Walter Benjamin Edwin Hoernles pidagogisches Werk Grund-
[fragen der proletarischen Erziehung fur die Kulturzeitschrift Die Neue Biicherschau.
Die Rezension mit dem Titel Eine kommunistische Pidagogik wirft ein weitgehend
positives Licht auf Hoernles Entwurf einer Erziehung der Kinder im und zum
Klassenkampf. Benjamin lobt besonders Hoernles Darstellungen der Lebenssi-
tuation des proletarischen Kindes (Benjamin, 1989a). Allerdings, so Benjamin,
List es nicht leicht, Hoernles Formulierung, dafl die Erzichung der Kinder sich in
nichts Wesentlichem von der erwachsener Massen unterscheide, ohne Vorbehalt
hinzunehmen® (Benjamin, 1989a, S. 208). Hoernles kommunistischer Pidagogik
fehle eine theoretische Fundierung in einer Philosophie der Erziehung, worunter
Benjamin eine ,marxistische[], dialektische[] Anthropologie des proletarischen
Kindes“ (Benjamin, 1989a, S. 209) versteht. Diese Anthropologie solle auf ,,nach
den Prinzipien materialistischer Dialektik durchgearbeiteten Protokollen derjeni-
gen Erfahrungen® basieren, ,die in den proletarischen Kindergirten, Jugendgrup-
pen, Kindertheatern, Wanderbiinden gemacht worden sind“ (Benjamin, 1989a
S. 209).

Benjamins Forderung nach einer marxistischen, dialektischen Anthropologie wirft
Fragen auf, denn sie verbindet zwei Perspektiven auf den Menschen miteinander,
die zueinander in Spannung stehen: der Marxismus und die zeitgendssische Anth-
ropologie. Marx analysiert die Entfremdung des Subjekes von sich selbst und der
Welt in der kapitalistischen Moderne mit dem Ziel, jene zu tiberwinden und die
mannigfaltigen Fihigkeiten des Gattungswesens Mensch zu realisieren (vgl. Wol-
lenhaupt, 2018). Die Philosophische Anthropologie des frithen 20. Jahrhunderts
hingegen zielt auf eine naturgeschichtliche Bestimmung des menschlichen We-
sens ab (vgl. Gebauer, 2020). Dieses Wesen ist nicht notwendigerweise determi-
nistisch gedacht, was Helmuth Plessners Begriff der ,,Exzentrizitdt“ des mensch-
lichen Welt- und Selbstverhiltnisses verdeutlicht (Plessner, 2011, S. 292fF.). Eine
universalistische Perspektive auf die Befreiung des Menschen und die Realisierung
seiner Potentiale findet sich in der philosophischen Anthropologie jedoch nicht.
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Benjamin, so die zentrale These dieses Beitrags, greift dennoch auf den Begriff
Anthropologie zuriick, um bestimmte Spielarten eines doktriniren Materialismus
zu kritisieren. Benjamin sieht die Gefahr, dass ein Fokus auf die Okonomie und
die vermeintlich naturgesetzliche, gesellschaftliche Entwicklung hin zum Kom-
munismus den Menschen als Kreatur mit einem zugleich eigensinnigen wie histo-
risch und gesellschaftlich geprigten Leib aus den Augen verliere (vgl. Wohlfahrt,
2014). Benjamins materialistische Anthropologie (Benjamin, 2019a, S. 309) be-
zichungsweise seine materialistische Anthropologie analysieren die Entstellungen
der Menschen in der kapitalistischen Moderne und fragen nach den leiblichen
Bedingungen der Méglichkeit der Revolution und einer freien Form menschli-
chen Zusammenlebens (vgl. Duttlinger et al., 2012). Die marxistische, dialekti-
sche Anthropologie des proletarischen Kindes untersucht demzufolge einerseits
die kindlichen Welt- und Selbstverhiltnisse von Kindern der Arbeiterklasse. An-
dererseits lotet sie aus, wie Freiheit und Selbstbestimmung zum Zentrum einer
proletarischen Philosophie der Erziehung werden konnten.

Im ersten Teil des Beitrags wird analysiert, was die Formulierung marxistische,
dialektische Anthropologie des proletarischen Kindes bedeuten kénnte, ausge-
hend von Benjamins Forderung nach einem anthropologischen Materialismus in
seinem Aufsatz Der Siirrealismus und der Interpretation seiner Analyse moderner
Lebensverhiltnisse als materialistische Anthropologie. Der zweite Teil des Beitrags
sucht nach Fragmenten einer marxistischen, dialektischen Anthropologie des pro-
letarischen Kindes in den benjaminischen Texten zur Pidagogik und Kindheit.
Dabei stehen drei Themenkomplexe im Mittelpunkt: Benjamins Uberlegungen
zum Spiel, die Aufzeichnungen und Texte, die im Kontext seines Moskau-Besuchs
entstanden sind, und die Uberlegungen zu Erfahrung und Selbstbestimmung aus
dem Programm eines proletarischen Kindertheaters.

Methodisch folgt der Text einer begriffskritisch-rekonstruktiven Lektiire der ben-
jaminschen Schriften. Benjamin verfasst weder zur Anthropologie noch zur Pid-
agogik ein monografisches Werk; zugleich finden sich sowohl in seinen fritheren
Arbeiten wie in den Schriften, die nach der , politischen Wende® (Palmier, 2009,
S. 417) Benjamins im Jahr 1924 entstehen, Uberlegungen zu beiden Themen.
Die begriffskritische Lektiire bezicht die unterschiedlichen Texte aufeinander und
beriicksichtig die begrifflichen Verschiebungen, die charakeeristisch fiir Benjamins
Schreiben sind. Sie folgen einerseits Benjamins Konzeption von wissenschaftlich-
dialektischem Denken als Prozess von fortwihrenden Differenzierungen (vgl.
Holz, 1992). Andererseits nutzt Benjamin Begriffe in Riicksicht auf ihre ,Be-
deutungsbreite” (Opitz & Wizisla, 2009, S.10), die sowohl historische als auch
wissenschaftliche und alltagssprachliche Wortbedeutungen umfassen.
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1 Anthropologischer Materialismus und materialistische
Anthropologie

1928, ein Jahr bevor Benjamin fordert, eine marxistische, dialektische Anthro-
pologie zur theoretischen Grundlage einer proletarischen Erziehung zu machen,
erscheint Plessners Hauptwerk Die Stufen des Organischen und der Mensch. Eine
Einfiibrung in die philosophische Anthropologie. Gunther Gebauer deutet die Phi-
losophische Anthropologie Plessners im Kontext einer spezifisch deutschen Ent-
wicklung der Anthropologie als Naturphilosophie, die auf der Grundlage der
biologischen Forschung die Lebenssituation des Menschen zu beschreiben versu-
che (Gebauer, 2020). Anders als die franzésische Anthropologie, die sich fiir die
spezifischen Besonderheiten menschlicher Kulturen interessiere, suche die deut-
sche Philosophische Anthropologie nach dem universal Menschlichen (Gebauer,
2020).

Benjamin kennt Plessner. So hért er im Jahr 1920 einen Vortrag Plessners iiber
Sprachphilosophie, dessen ,,Niveau zwar nicht hoch, dessen Inhalt aber meist sehr
zutreffend” (Benjamin, 1996, S. 109) gewesen sei, wie Benjamin an Gershom
Scholem schreibt. In seinen fragmentarischen Bemerkungen zur Anthropologie
falle der Name Plessner jedoch nicht. Benjamin bezieht sich nicht explizit auf die
zeitgendssische Debatte um die Philosophische Anthropologie. Implizit wendet
Benjamin den Begriff Anthropologie jedoch gegen die Philosophische Anthropo-
logie, so Irving Wohlfahrt (2014). Anstelle einer Bestimmung des menschlichen
Wesens, das im Grunde nur das biirgerliche Subjekt des Idealismus naturalisiere
und verabsolutiere, versuche Benjamin, sich den Begriff des anthropos, also den
Menschen als fithlendes, leibliches und erfahrungsfihiges Wesen, anzueignen
(Wohlfahrt, 2014).!

Den Menschen als reines Vernunftwesen hingegen, den ,inneren Menschen, die
Psyche, das Individuum® gelte es, so Benjamin in seinem Aufsatz Der Siirrealismus
von 1929, ,nach dialektischer Gerechtigkeit, so daff kein Glied ihm unzerissen
bleibt“ (Benjamin, 2019a, S. 309), zu destruieren. Diese Aufgabe fiele dem ,,poli-
tischen Materialismus® und der , physischen Kreatur® (Benjamin, 2019a, S. 309)
zu, die Benjamin als anarchisch-revoltierende Krifte gegen die biirgerliche Gesell-
schaft und ihr Subjekt der Vernunft in Stellung bringt.

Benjamin polemisiert aber auch gegen einen doktrindren Materialismus. Mit
dem Begriff des ,,anthropologischen Materialismus® (Benjamin, 2019a, S. 309),

1 Auch wenn Benjamin die Philosophischen Anthropologie seiner Zeit zumindest implizit kritisiert,
so steht sein anthropologisches Denken keineswegs auferhalb der Tradition der empirischen An-
thropologie des 19. und friithen 20. Jahrhunderts. So setzt er sich schon als Student in Miinchen
und Bern mit den Arbeiten des deutschen Ethnologen Karl Theodor Preuf§ auseinander (Scholem,
1975). Zudem befasst sich Benjamin ausfiihrlich mit Johann Jakob Bachofens Mutterrechtstheorie
und dessen Forschung zur Gribersymboliken und Bestattungsriten (vgl. Benjamin, 2019b).
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den Benjamin in demselben Aufsatz nutzt, will er den Blick 6ffnen fiir Aspek-
te menschlichen Lebens, die der ,metaphysische Materialismus Vogtscher oder
Bucharinscher Oberservanz® nicht abdecken kénne (Benjamin, 2019a, S. 309).
Er kritisiert also erstens den naturwissenschaftlichen Materialismus Carl Vogts,
eine zentrale Figur im Materialismus-Streit des 19. Jahrhunderts. Vogt vertrat ein
streng naturwissenschaftliches Weltbild: nicht die kdrperlose Seele, sondern die
,Funktionen der Gehirnsubstanz® (Vogt, 2012, S. 6) seien die Urheber menschli-
cher Vorstellungen, Gedanken und Handlungen.

Zweitens richtet sich Benjamin gegen den historischen Materialismus Nikolai
Bucharins, der ein deterministisches, quasi naturgesetzliches Bewegungsmodell
der Geschichte annimmt (vgl. Ignatow, 1998). Friedrich Engels nennt diese
Spielarten des Materialismus auch ,mechanischen oder ,metaphysischen d.h.
anti-dialektischen Materialismus (Engels, 1962, S. 278f.), da sie die historische
Bedingtheit des Denkens nicht beriicksichtigen wiirden; einem Urteil, dem sich
Benjamin anscheinend anschliefit.

Den anthropologischen Materialismus lokalisiert Benjamin in der Literatur und
der Kunst, so in den Werken Johann Peter Hebels und Arthur Rimbaud im 18.
und 19. Jahrhundert wie im Surrealismus der 1920er-Jahre (Benjamin, 2019a,
S. 309f.). Einerseits wiirden dort kollektive menschliche Erfahrungsweisen in li-
terarischer Form ausgedriickt. Andererseits kreise der franzésische Surrealismus
darum, ,die Krifte des Rausches fiir die Revolution zu gewinnen® (Benjamin,
2019a, S. 307). Rauschmittel wie Haschisch oder Opium seien dabei hochstens
eine ,Vorschule® zu ,einer profanen Erleuchtung, einer materialistischen, anthro-
pologischen Inspiration® (Benjamin, 2019a, S. 297). Als profane Erleuchtung
charakterisiert Benjamin eine leiblich-dsthetische Erfahrung, in der die gesell-
schaftlich geprigten Rahmen der subjektiven Wahrnehmung gleichsam blitzartig
tiberschritten wiirden. In der sich einstellenden rauschhaften Erfahrung des Neu-
en habe ,,die Wirklichkeit so sehr sich selbst iibertroffen, wie das kommunistische
Manifest es fordert” (Benjamin, 2019a, S. 310). Die Kunst und die sthetische Er-
fahrung wirken in Benjamins Uberlegungen wie ein revolutionirer Beschleuniger,
und zwar nicht, indem sie ein spezifisches politisches Programm formulieren, son-
dern indem sie die alltdgliche Wahrnehmung der (proletarischen) Rezipient:innen
unterbrechen und die Horizonte der Vorstellung und Erfahrung erweitern. Durch
die dsthetische Erfahrung, dass die Gesellschaft eine andere sein kénne, wird nach
Benjamin ein leibhaftes, revolutionires Kollektiv der Proletarier:innen erzeugt:

»Auch das Kollektivum ist leibhaft. Und die Physis, die sich in der Technik ihm or-
ganisiert, ist nach ihrer ganzen politischen und sachlichen Wirklichkeit nur in jenem
Bildraume zu erzeugen, im welchem die profane Erleuchtung uns heimisch macht”
(Benjamin, 2019a, S. 310).
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Erst wenn sich der Bildraum und der Leib durchdringen wiirden, wire das revo-
lutionire Subjeke als leibliches Subjekt konstituiert (Benjamin, 2019a, S. 310).
Was meint Benjamin mit der Formulierung Bildraum und der Leiblichkeit des
Kollektivs? Benjamin versteht unter Bild nicht das Abbild, sondern ein sprach-
liches, kognitives Gegenmodell zum Begriff. Nach Benjamin ist der Begriff ein
Mittel der instrumentellen Vernunft, um die mannigfaltigen Erscheinungen der
Welt und menschlichen Erfahrungen gemif§ logischer Gesetze zu ordnen. Das
Bild als Sprachbild eréffnet hingegen die Perspektive auf Bedeutungen und Erfah-
rungen, die in der Logik des Begriffes abgeschnitten werden (vgl. Weigel, 1997).
Der Bildraum scheint also der Ort zu sein, in dem mannigfaltige, experimentelle
Vorstellungen von Revolution und einer kommunistischen Gesellschaft dsthetisch
ausgedriickt und leiblich erfahren werden kénnen. Die Kunst und die dsthetische
Erfahrung werden so Teil des Politischen, um das entfremdete Subjeke der ka-
pitalistischen Moderne zugunsten einer kollektiv-revolutioniren Leiblichkeit zu
iiberwinden.

Benjamin formuliert zudem eine Kritik an der Technik vom Standpunkt des
anthropos aus: Er fordert eine ,,physis“ zu erschaffen, die nicht der Technik unter-
worfen sei, wie der an die industriellen Maschinen angepasste Korper des Arbei-
ters. Das leibliche Kollektiv des revolutioniren Proletariats herrscht vielmehr iiber
die Technik und nutzt sie nach seinen Bediirfnissen (vgl. Waschkuhn, 2000).

Der anthropologische Materialismus als anarchisch-avantgardistischer Gegenent-
wurf zum dokerindren Materialismus ist aber nur die eine Seite des anthropolo-
gischen Denkens Benjamins. Carolin Duttlinger et al. (2012) fassen Benjamins
phinomenale Analyse des Alltags, der Gesellschaft, der Politik und der Kunst
als Suche nach ,alternative[m] Beweismaterial fiir ein historisches Verstindnis
der Gegenwart [...], in dem physische, psychische, technische und politische
Phinomene gleichwertige Bestandteile einer materialistischen Welterfassung
sind“ (S. 9), auf. Benjamins Schreiben lisst sich also auch als materialistische
Anthropologie charakterisieren. So analysiert er, wie die menschliche Fihigkeit in
Interaktion mit der Welt zu treten, durch die Arbeitsbedingungen, die Wohnver-
hiltnisse, den Alltag und die Zeitregime determiniert ist. In seinem Aufsatz Uber
einige Motive bei Baudelaire von 1939 beschreibt er eindriicklich, wie der Schock
zur zentralen Wahrnehmungsform des 19. Jahrhunderts wird:

»Mit der Erfindung des Streichholzes um die Jahrhundertmitte tritt eine Reihe von Neu-
erungen auf den Plan, die das eine gemeinsam haben, eine vielgliedrige Ablaufsreihe mit
einem abrupten Handgriff auszuldsen. [...] Haptischen Erfahrungen dieser Art traten
optische an die Seite, wie der Inseratenteil einer Zeitung sie mit sich bringt, aber auch
der Verkehr in der grofen Stadt. Durch ihn sich zu bewegen, bedingt fiir den einzelnen
eine Folge von Chocks und von Kollisionen® (Benjamin, 2021, S. 630).
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Benjamin bezieht seine materialistische Anthropologie tiberdies explizit auf Marx’
Kapital und dessen Schilderung kapitalistischer Arbeitsbedingungen in der Fab-
rik, welche die Arbeiter:innen ,,durch die Dressur der Maschine am tiefsten ent-
wiirdigte” (Benjamin, 2021, S. 632).

Benjamins Anthropologie weist also zwei Aspekte auf: als materialistische Anth-
ropologie untersucht sie einerseits die Formen der menschlichen Weltverhiltnisse
als gesellschaftlich und historisch determiniert und diskutiert sie hinsichtlich ih-
res entstellenden Charakters. Der anthropologische Materialismus fragt anderseits
nach den revolutioniren Potentialen leiblicher Erfahrungen. Den Kommunismus
begreift Benjamin als ,Spiel und Moglichkeitsraum® (Lindner, 2016, S. 61), in
dem mit kollektiven und herrschaftsfreien Formen menschlicher Sozialitdt expe-
rimentiert werden kann.

Was bedeutet nun vor diesem Hintergrund die Idee einer marxistischen, dialeki-
schen Anthropologie des proletarischen Kindes? Im engeren Kontext der Rezen-
sion der Pidagogik Hoernles meint Benjamin damit erstens die philosophische
Begriindung einer proletarischen Pidagogik im Gegensatz zur ,biirgerlichen Pi-
dagogik® (Benjamin, 1989a, S. 206f.). Die biirgerliche Pidagogik, so der Vor-
wurf Benjamins, naturalisiere einerseits das Kind und seine Entwicklung anhand
vermeintlicher psychologischer Gesetzmifigkeiten, ohne dabei auf die konkreten
Lebensrealititen der Kinder zu blicken. Andererseits ziele das biirgerliche Er-
zichungssystem auf das Ideal des verniinftigen und gebildeten Staatsbiirgers ab
(Benjamin, 1989a). Das Subjekt der biirgerlichen Erziehung ist Benjamin zufolge
also im doppelten Sinne idealistisch. Erstens weil es dem autonomen Subjekt der
idealistischen Philosophie entspricht. Zweitens weil das Vernunftideal nichts mit
den konkreten Subjekten in ihren gesellschaftlichen und historischen Lebensre-
alititen zu tun hat. Zudem unterstellt Benjamin, dass die biirgerliche Erzichung
autoritdr sei. Zwar verzichte sie zunehmend auf Gewalt, dafiir nutze sie jedoch die
,List“ (Benjamin, 1989a, S. 206), also die Mittel einer kalkulierenden Vernunft,
um ihre erzieherischen Ziele zu erreichen. Benjamin fordert stattdessen, dass die
Pidagogik auf der Analyse der kindlichen Selbst- und Weltverhiltnisse basiert.
Dazu zihlen auch die Erfahrungen der Kinder in den proletarischen Organisatio-
nen, die es dialektisch durchzuarbeiten (Benjamin, 1989a, S. 209) gelte, also nach
ihrer historischen Bedingtheit wie nach ihren uneingeldsten Freiheitspotentialen
zu befragen.

In einem weiteren Sinne iiberschreitet Benjamins Anthropologie des proletari-
schen Kindes aber, wie zu sehen sein wird, die Pidagogik in Richtung Revolution.
Denn die Befreiung des Proletariats soll die Befreiung des Kindes miteinschliefen.
Benjamin arbeitet die Anthropologie des Kindes selbst nicht aus, auch wenn er
zahlreiche Texte zu Pidagogik und Kindheit veréffentlicht (vgl. Schiavoni, 2006).
Diese mannigfaltigen Schriften, so die zweite These des Beitrags, lassen sich als
Fragmente einer materialistischen Anthropologie des Kindes (nicht nur) der Ar-
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beitsklasse lesen, die von den konkreten kindlichen Lebensverhiltnissen ausgeht
und einen Méglichkeitsraum (Burk, 2015) fiir die spezifisch kindliche Erfahrung
von Welt 6ffnet.

2 Fragmente einer Anthropologie des proletarischen Kindes

Spielzeug und Spielen

Benjamins materialistische Anthropologie geht also von vielfiltigen Phinomenen
des Alltags aus, um von ihnen auf menschliche Weltbeziige in einer konkreten
historischen Gesellschaft zu schlieffen. Der Alltag des (biirgerlichen) Kindes ist
mafgeblich durch das Spiel und sein Spielgerit bestimmt. Benjamin fasst dem-
entsprechend das Spielzeug als Phinomen auf, an dem sich die geschichtliche
Prigung von Wahrnehmung, Interaktion, aber auch die familidren Beziehungen
im Mikrokosmos der kindlichen Welt manifestieren. So habe das Kind in der
vorindustriellen Zeit mit den Abfillen der handwerklichen Arbeit gespielt, die
es mit der Erwachsenenwelt verband (Benjamin, 1989b). In der kapitalistischen
Moderne hingegen sei das Kind als Konsument entdeckt worden. Vermittelt tiber
die Spielzeugproduktion wird das Kind in die gesellschaftliche Totalitit der kapi-
talistischen Okonomie miteinbezogen (Benjamin, 1989b).

Die Entwicklung der biirgerlichen Familie und der biirgerlichen Wohnverhilenis-
se fithre dazu, dass dem Kind ein eigener Bereich wie ,,abgesonderte Spielzimmer*
(Benjamin, 1989b, S. 115) zugesprochen werde. Die Kinderzimmer wiirden nun
mit grofler werdenden Spielsachen gefiillt, wie beispielsweise groffformatige Kin-
derbiicher, welche die Kinder ohne die Eltern betrachten kénnten und sie iiber
das elterliche ,,Fernsein® (Benjamin, 1989b, S. 115) in der biirgerlichen Familie
hinwegtrosten sollten.

Im Spielzeug zeige sich demzufolge weniger das Wesen des Kindes, sondern
die Sicht der Erwachsenen auf das Kind (Benjamin, 1989c, S. 128). Benjamin
schlief$t daraus allerdings nicht, dass das Kind durch das Spielzeug in seinen In-
teraktionsweisen determiniert sei, wie er in seiner Rezension Altes Spielzeug tiber
eine Spielzeugausstellung im Mirkischen Museum feststellt:

»Aber es ist eines nicht zu vergessen: die nachhaltigste Korrektur des Spielzeugs voll-
zichen nie und nimmer die Erwachsenen, seien es Pidagogen, Fabrikanten, Literaten,
sondern die Kinder selber im Spielen. Einmal verkramt, zerbrochen, repariert, wird auch
die koniglichste Puppe eine tiichtige proletarische Genossin in der kindlichen Spielkom-
mune® (Benjamin, 2020a, S. 515) .

Das Kind interagiert auf seine eigene Weise mit der Welt und den Dingen und
modifiziert die pidagogische Zweckorientierung der Erwachsenen. Es wird fiir
Benjamin so zum widerstindigen Wesen, das (noch) nicht vollkommen von der
Gesellschaft erfasst ist, im Gegensatz zur kapitalistischen Totalitit.
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Benjamin interessiert sich nicht nur fiir die Spielware als verdinglichte Form der
Bezichung der erwachsenen Welt zur Welt des Kindes. In seiner Rezension Spiel-
zeug und Spielen (Benjamin, 1989¢c) finden sich auch Thesen zu einer Theorie
des Spiels: das Wesen des Spiels liege im ,,Immer-wieder tun® (Benjamin, 1989¢,
S. 131), also der Wiederholung. In Rekurs auf Sigmund Freuds Jenseirs des Lust-
prinzips erkennt Benjamin im Spiel einen Bewiltigungsmechanismus der mitun-
ter erschreckenden Realitit, die sich das Kind durch die Wiederholung im Spiel
aneignet und zugleich einen Triumph verspiirt angesichts seiner Herrschaft tiber
die Welt im Spiel.

Benjamins Thesen zum Spiel kniipfen an seinen Erfahrungsbegriff an. Benjamin
begreift Erfahrung im emphatischen Sinn nicht als die Daten der sinnlichen
Wahrnehmung, sondern als spezifische Qualitit der subjektiven Interaktion mit
der Welt: Das Subjekt eignet sich die Welt an und verortet sich zugleich in ihr
(vgl. Weber, 2011). Benjamin formt seinen Erfahrungsbegriff nach dem Vorbild
des Handwerks: ein handwerkliches Produkt, ein Tisch beispielsweise, ist das Er-
gebnis kontinuierlicher Arbeit an einem Gegenstand. Die Herstellung basiert ei-
nerseits auf Erfahrungswissen; andererseits schafft der Handwerker aber jedes Mal
etwas Neues, ein Unikat (vgl. Weber, 2011). Auch die Wiederholung im Spiel ist
keine exakte Nachbildung, sondern eine spielerische Neuschopfung, ein kreativer
Umgang mit den Anforderungen der Welt.

Benjamin weist zwar zuriick, dass das ,,So-tun als-ob* der Kern des Spiels sei (Ben-
jamin, 1989 ¢, S. 131). Allerdings fufft Benjamins Analyse kindlicher Wahrneh-
mungsweisen auf dem Begriff der Mimesis, und auch im Spiel erblickt er mimeti-
sches Verhalten. In dem Text Das mimetische Vermégen behauptet Benjamin, dass
die Mimesis, und nicht die Vernunft, den phylo- wie ontogenetischen Ursprung
des menschlichen Verhiltnisses zur Welt bilde. So seien beispielsweise der Tanz,
das Ritual, die Astrologie aber auch die Urspriinge der Sprache auf sinnliche und
unsinnliche Ahnlichkeitsrelationen zuriickzufithren, welche die Menschen er-
zeugten:

,Die hochste Fihigkeit im Produzieren von Ahnlichkeiten aber hat der Mensch. Die
Gabe, Ahnlichkeit zu sehen, die er besitzt, ist nichts als ein Rudiment des ehemals ge-
waltigen Zwanges, dhnlich zu werden und sich zu verhalten. Vielleicht besetzt er keine
héhere Funktion, die nicht entscheidend durch mimetisches Vermdgen mitbedingt ist*
(Benjamin 2019, S. 210).

Als zentrales Beispiel fiir die Mimesis nennt Benjamin die Sprache. Sie sei kein
yverabredetes System von Zeichen® (Benjamin, 2019c, S. 212), sondern in der
Entstehung der Sprachen haben sich Ahnlichkeitsrelationen eingeschrieben.
Dies zeige sich beispielsweise an onomatopoetischen Phinomenen, aber auch an
menschlichen Erfahrungen zur Welt, die sich in der Strukcur der Sprache nieder-
geschlagen haben.
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Ontogenetisch zeige sich die Mimesis im Kinderspiel:

»Das Kinderspiel ist iiberall durchzogen von mimetischen Verhaltensweisen; und ihr
Bereich ist keineswegs auf das beschrinkt, was wohl ein Mensch dem anderen nachahmt.
Das Kind spielt nicht nur Kaufmann oder Lehrer sondern auch Windmiihle und Eisen-
bahn“ (Benjamin, 2019c, S. 210).

In dem kurzen Text Uber das mimetische Vermdgen fithrt Benjamin das mimeti-
sche Verhalten des Kindes auf die Phylogenese der Mimesis zuriick. Demzufolge
habe das mimetische Vermégen in der Moderne keinen unmittelbaren Nutzen
mehr, da die Mimesis vom verniinftigen Zugriff auf die Welt verdringt worden
sei (Benjamin, 2019¢), wenngleich sie unterschwellig prisent sei. Die Reflexion
auf das eigentiimlich kindliche Erfahren von Welt kénne nun nach Benjamin den
Zugang zu den vergessenen Formen des mimetischen Verhaltens 6ffnen. Die Mi-
niaturen der Berliner Kindheit um Neunzehnhundert konnen auch gelesen werden
als gedichtnistheoretische und sprachphilosophische Erkundungen der Mimesis
ausgehend von der literarisch ausgearbeiteten Kindheitserinnerung. Unter dem
Titel Mummerehlen stellt Benjamin beispielsweise dar, wie durch die Produktion
von Ahnlichkeiten Sinn entstellt wird (Benjamin, 2020b). So wird die ,Muh-
me Rehlen® aus der Kindergeschichte zum ,Mummerehlen® (Benjamin, 2020b,
S. 260), ein Geschopf der kindlichen Fantasie, mit dem das Kind die Welt beseelt
und sie sich dadurch erklirt. Die sprachliche Entstellung ist also Aneignung wie
Neuschopfung von Welt durch die Herstellung einer Ahnlichkeitsrelation.
Benjamins Theorie des Spiels und seine Beobachtungen zum Spielzeug sind Bei-
spiele einer materialistischen Anthropologie des Kindes, weil sie die historisch
bedingte kindliche Wahrnehmung zum Gegenstand haben; zugleich schreibt
Benjamin dem Kind eine widerstindige Kraft gegen die kapitalistische Totalitit
zu. Benjamins Interesse am Kind und der Kindheit steht demzufolge im weiten
Kontext seiner Kritik der instrumentell-biirgerlichen Vernunft. In der kindlichen
Mimesis zeigten sich in der Gegenwart verschiittete Formen des menschlichen
Weltbezugs, die zwar vergessen, aber nicht tiberwunden seien und die ein Korrek-
tiv zum rationalistischen Weltbezug der entfremdeten Subjekte der Moderne dar-
stellen konnten, vergleichbar der revoltierenden Kraft der profanen Erleuchtung
im Surrealismus des anthropologischen Materialismus.

Benjamins Schriften zum Spiel und zum Spielzeug gehen nicht spezifisch von
proletarischen Kindheiten aus, sondern, wie im Falle der Berliner Kindbeit, von
der Lebenswelt des biirgerlichen Kindes. Anders in seinen Texten, die im Kontext
Benjamins Moskau-Besuchs entstanden sind, wie im folgenden Abschnitt disku-
tiert wird.
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Moskau

Im Dezember 1926 reist Benjamin nach Moskau. Sein Besuch solle dazu dienen,
so Scholem, Kontakte zu kiinstlerischen und literarischen Kreisen in der Sowje-
tunion aufzubauen (Scholem, 1980). Zwar trifft Benjamin zentrale Figuren der
kulturellen Avantgarde in Moskau, wie beispielsweise den Theaterregisseur Wse-
wolod Meyerhold, doch wird er auch Zeuge der zunehmenden Unterdriickung
der Kulturszene zu Beginn der Stalinisierung der Sowjetunion (vgl. Palmier,
2009). Eine dauerhafte berufliche Verbindung in die Sowjetunion baut Benjamin
nicht auf.

Zudem gilt der Besuch Asja Lacis. 1918 griindet die Meyerhold Schiilerin Lacis
1918/1919 ein proletarisches Kindertheater in Orel, das sich vor allem den ver-
wahrlosten Kriegswaisen des russischen Biirgerkriegs, den ,Besprisorniki® (Lacis,
1976, S. 21) zuwendet. Die politisch-dsthetische Erziechung im Kindertheater soll
die Waisen in und fiir die neue sowjetische Gesellschaft sozialisieren. Benjamin
lernt Lacis 1924 auf Capri kennen. Die ,bolschewistische Lettin® (Benjamin,
1978, S. 347), wie er Lacis in einem Brief an Scholem nennt, verstirke Benjamins
Interesse am Kommunismus, der russischen Revolution und der Theateravant-
garde der Sowjetunion (vgl. Palmier, 2009). Seine Hoffnung auf eine dauerhafte
Liebesbeziehung zu Lacis erfiillt sich jedoch nicht.

Benjamin fertigt ausfiihrliche Notizen wihrend seiner Moskaureise an. Die Auf-
zeichnungen dienen Benjamin als ,Materialsammlung in Form eines Tagebuchs®
(Benjamin, 1997, S. 222), verdffentlichen will Benjamin sie nicht. Die Aufzeich-
nungen werden 1980 erstmals unter dem Titel Moskauer Tagebuch herausgegeben.
Im Moskauer Tagebuch sammelt Benjamin die widerspriichlichen Beobachtungen
tiber die Hauptstadt der Sowjetunion, beurteilt sie aber kaum, weder im positiven
noch im negativen Sinne. An Jula Radt-Cohn dufert er sich in einem Brief tiber
die aktuelle Offenheit, in der die Sowjetunion sich befinde:

,Bewerten kann ich das alles nicht; im Grunde sind das Verhiltnisse, zu denen man
mitten in ihnen Stellung nehmen kann und muf, dann vielleicht sogar in vielem eine
ablehnende; von auflen kann man sie nur beobachten. Und es ist v6llig unabsehbar, was
dabei in Russland zunichst herauskommen wird. Vielleicht eine wirkliche sozialistische
Gemeinschaft, vielleicht etwas ganz anderes” (Benjamin, 1997, S. 222).

Auch in Benjamins Beobachtungen zum Leben der Kinder und der Erziehungs-
realitit in der Sowjetunion spiegelt sich die uneindeutige Haltung Benjamins wi-
der: Einerseits schildert er Moskau als Kinderstadt, in der die Kinder sogar auf
den Exerzierplitzen zwischen den Rotarmisten spielen wiirden (Benjamin, 1986).
Zudem ist er fasziniert vom russischen Spielzeug, das er nicht nur im Spielzeug-
museum bewundert, sondern auch als einfache Handelsware auf den halblegalen
Strallenmirkten Moskaus (Benjamin, 1986).
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Andererseits registriert Benjamin die enorme Kinderarmut in der Sowjetunion:
»Kurz vor Weihnachten saflen an immer der gleichen Stelle in der Twerskaja zwei
Kinder an der Mauer des Revolutionsmuseums im Schnee mit einem Fetzen be-
deckt, und wimmerten® (Benjamin, 1986, S. 319). Benjamin beschreibt eine
spannungsreiche Konstellation. Vor dem Revolutionsmuseum, das die Errungen-
schaften der Sowjetunion darstellen will, sind die verarmten Kindern ein leibli-
cher Einspruch gegen das Gelingen der Revolution.

Bei einem Besuch von Lacis’ Tochter Daga, die auflerhalb der Stadt in einem
Kindersanatorium untergebracht ist, lernt Benjamin das sowjetische Schulsystem
kennen:

»Sehr interessant waren die Klassenzimmer mit ihren stellenweise dicht von Zeichnun-
gen und Pappfiguren bedeckten Winden. Eine Art Tempelmauer, an der die Kinder als
Geschenk an das Kollektivum eigene Arbeiten stiften. Rot herrscht an diesen Flecken
vor. Sie sind durchsetzt mit Sowjetsternen und Leninkdpfen® (Benjamin, 1986, S. 312).

Die Leninbilder und Sowjetsterne konnen als Teil der kritischen Beobachtungen
Benjamins zum ,,Kultus [...] mit dem Leninbilde® (Benjamin, 1986, S. 334) ge-
deutet werden, also der bildlichen Mythisierung Lenins in der sowjetischen Pro-
paganda. Auch andere Mittel der ideologischen Einbindung des Kindes notiert
Benjamin. So erfihrt er von Bernhard Reich, dem Lebensgefihrten Lacis’, die
,Namen der Babys in der kommunistischen Hierarchie [...]. Sie heiffen von der
Zeit ab, wo sie schon auf das Leninbildnis zeigen kénnen ,Oktjabrs™ (Benjamin,
1986, S. 370).

Grundsitzlich sieht Benjamin die sowjetische Erzichung mit einem Widerspruch
behaftet, der sich im Verhiltnis zwischen ideologischer Indoktrination und kon-
kreter Erfahrung manifestiert. So

»wird in Pionierverbinden, im Komsomolz, die Jugend ,revolutionir’ erzogen. Das be-
deutet, das Revolutionire kommt ihr nicht als Erfahrung, sondern als Parole zu. Man
macht den Versuch, die Dynamik des revolutioniren Vorgangs im Staatsleben abzustel-
len [...], will aber dem ungeachtet revolutionire Energie in der Jugend wie elektrische
Kraft in einer Batterie aufspeichern. Das geht nicht® (Benjamin, 1986, S. 338).

Benjamins Kritik am sowjetischen Erziehungssystem kniipft an seine Jugend-
schriften an, in denen er die Bedeutung der eigenen Erfahrung sowohl fiir die
sittliche Erziechung als auch fiir die Interaktion mit der Welt betont. Wie in sei-
nem Text zum Moralunterricht die Bildung des guten Willens nur in der tatsichli-
chen Praxis sittlichen Lebens gelinge (Benjamin, 2019d), so konstatiert Benjamin
im Moskauer Tagebuch, dass die Jugend keinen revolutioniren Habitus ausbilden
konne, ohne auch revolutionire Erfahrungen zu machen. Denn die abstrakt-
diskursive Vermittlung kénne die eigene Erfahrung nicht ersetzen. Lacis wider-
spricht Benjamins Kritik am sowjetischen Erziehungssystem im Sinne Lenins:
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Ldie revolutionire Arbeit dieser Stunde sei nicht der Kampf, der Biirgerkrieg, son-
dern Elektrifizierung, Kanalbau, Fabrikeinrichtung® (Benjamin, 1986, S. 367f.).

Die Aufzeichnungen des Moskauer Tagebuchs arbeitet Benjamin zum Essay Mos-
kau um. In zwanzig Miniaturen schildert Benjamin seine Eindriicke der Stadt.
Die vierte Miniatur ist den Kindern auf den StrafSen der Arbeiterviertel Moskaus
gewidmet, die dort ,zahlreicher” seien, sie bewegen sich ,zielsicherer und ge-
schiftiger (Benjamin, 2020c, S. 322). Benjamin beschreibt einerseits die frithe
parteiliche Organisation, welche die Kinder in den unterschiedlichen Lebenspha-
sen, von den ilteren Komsomolzen bis zu den jiingeren Pionieren mit dem ,,roten
Schlips®, erfahren (Benjamin, 2020c, S.322). Besonderes Augenmerk legt Ben-
jamin jedoch auf die ,verkommenen, namenslos traurigen Besprisoryne [sic!]
(Benjamin, 2020c, S. 322), die Kriegswaisen. Er beschreibt anerkennend die
sowjetische Sozialarbeit auf den ,Kinderplitzen®, die sich von ,hergebrachte(n)
pidagogischen Mafinahmen (Benjamin, 2020c, S. 322) deutlich unterscheide:

,Um iiberhaupt zu ihnen vorzustof8en, gehort zu werden, muf§ man schon an die Paro-
len der Straf3e selber [sic!], des ganzen kollektiven Lebens sich so dicht und so deutlich
wie méglich anschlieSen. Die Politik ist bei der Organisation von Scharen solcher Kin-
der nicht Tendenz, sondern so selbstverstindlicher Beschiftigungsgegenstand, so eviden-
tes Anschauungsmaterial wie Kaufmannsladen oder Puppenstube fiir die Biirgerkinder®
(Benjamin, 2020c, S. 322f.).

Benjamin wertet die Politisierung der verelendeten Kinder nicht als Ideologi-
sierung, sondern als ihrer Lebensrealitit angemessen. Denn anders als das biir-
gerliche Kind, das vermittelt tiber die Spielware in die gesellschaftliche Totalitit
einbezogen sei, spiiren die Kriegswaisen die Abgriinde der (sowjetischen) Ge-
sellschaft am eigenen Leib. Zudem seien die Kinder und die Proletarier gleich-
sam verwandte revolutionire Subjekte, ,der befreite Stolz der Proletarier” falle
zusammen ,,mit der befreiten Haltung der Kinder” (Benjamin, 2020c, S. 323).
Die universale (Selbst-) Befreiung durch das revolutionire Subjekt des Proletariats
ist also auch eine Befreiung des Kindes, das wie die Proletarier:innen nach Ben-
jamin zu den unterdriickten und marginalisierten Subjekten der biirgerlichen
Gesellschaft zihlt. Zweifelt Benjamin im privaten Moskauer Tagebuch noch an
der Revolution angesichts der Kinderarmut der Sowjetunion, so registriert er sie
im Essay Moskau zwar auch, wertet aber nicht. Insbesondere seine Kritik an der
Ideologisierung des Kindes wird Benjamin indes in seinem Programm eines prole-
tarischen Kindertheaters wieder aufnehmen.

Kindertheater als Erfahrungsraum.

Benjamin schreibt die Kindertheaterschrift 1929 als Auftragsarbeit fiir die KPD.
Sie soll das proletarische Kindertheaters Lacis” konzeptuell darstellen. Laut Lacis,
die 1928 nach Berlin zicht, zeigen sich Johannes R. Becher und Gerhart Eisler
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interessiert an ihrer theaterpidagogischen Arbeit (Lacis, 1976), wenngleich Lacis’
Kindertheater, dessen Kern die selbststindige Theaterarbeit des Kinderkollektivs
ist, deutlich vom Agitproptheater der KPD abweicht. Realisiert wurde das prole-
tarische Kindertheater in der Weimarer Republik jedoch nicht. Benjamins Text
Programm eines proletarischen Kindertheaters weicht tiberdies in einigen Punkten
von Lacis’ Theaterpidagogik ab (vgl. Burk, 2015).

Benjamin formuliert schon zu Beginn der Kindertheaterschrift eine Kritik an der
Ideologisierung des Kindes in der vermeintlich revolutioniren Erziehung:

,Uber Kinder [...] haben Phrasen gar keine Gewalt. In einem Jahr kann man erreichen,
dafl im ganzen Lande die Kinder sie nachsprechen. Die Frage ist aber, wie man es er-
reicht, daf§ in zehn oder zwanzig Jahren nach dem Parteiprogramm gehandelt wird. Und
dazu vermégen Phrasen nicht das mindeste® (Benjamin, 2019, S. 763).

Benjamins argumentiert wie im Moskauer Tagebuch: eine revolutionire Erfahrung
muss eine Selbsterfahrung sein, sonst habe sie keine Wirkung. Dabei handelt es
sich aber nicht um ein Randproblem der proletarischen Erzichung, sondern um
eines ihrer Kernprobleme. Denn die proletarischen Kinder im doppelten Sinne
als Kinder der Arbeiterklasse und die Kinder als die nachfolgende Generation
sollen garantieren, dass die revolutioniren Errungenschaften auch in der Zukunft
Bestand haben.

Benjamin schligt nun ein Erziehungsmodell vor, das die kindliche Selbsterfahrung
betont. Im proletarischen Kindertheater wiirden die Kinder durch Erzieher:innen
nicht unmittelbar beeinflusst, sondern den Erzieher:innen fiele die Aufgabe zu,
einen Raum zu schaffen, in dem die Kinder spielend mit der Welt interagieren
konnen (Benjamin, 2019¢). So solle sich ihre Kindheit als Erfahrung von Freiheit
und Selbstbetitigung erfiillen. Diese Kinder haben Benjamin zufolge — gleich-
wohl in abgebremster Weise — in der kollektiven Erfahrung des Spiels revolutio-
nire Erfahrungen als Erfahrungen freier Selbststitigkeit gemacht.

In der ,Vorbemerkung® der Kindertheaterschrift begriindet Benjamin, warum
ausgerechnet das Kindertheater ein Ort proletarischer Erziehung sei. Die pro-
letarische Erziehung erfordere, dass ,.in einem begrenzten Gebier erzogen” werde;
die Erzichung an sich aber fordere, dass das ganze Leben des Kindes ergriffen
werde (Benjamin, 2019, S. 764). Das Theater stelle nun einen begrenzten Ort
dar, in dem sich gleichzeitig die Vielfalt des ganzen Lebens widerspiegele. Benja-
mins Argument entspringt einer Kritik an biirgerlichen Erziehungsidealen, die
das ganze Kind zu einer abstrakten Idee, verstanden als Ideal des menschlichen
Seins erzichen wolle (Benjamin, 2019¢). Der proletarischen Erziehung schreibt
Benjamin jedoch einen gleichsam antitotalitiren Zug zu: Die Erziehung miisse
begrenzt sein, weil die Kinder auch Anrecht auf ein Leben hitten, das nicht von
erzieherischen Maf$nahmen erfasst wird.
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Auch in der Kindertheaterschrift verbindet Benjamin die pddagogische Skizze mit
der Perspektive auf das Kind als revolutionires Subjeke. So finde im Kindertheater
in der Auffithrung als ,,grofSe schopferische Pause im Erzichungswerk® (Benjamin,
2019e, S. 768) eine punktuelle Umkehrung der Erziehungsverhiltnisse statt. Die
Erwachsenen werden durch die Kinder jedoch nur indirekt erzogen: In der Be-
obachtung des kindlichen Spiels reflektieren die Erwachsenen erstens die eigenen
entstellten Weltzuginge. Zweitens fasst Benjamin das improvisierte Theaterspiel
der Kinder als einen Vorschein auf die revolutioniren Potentiale der Zukunft auf,
die sich in der Gegenwart in den Gesten der Kinder als leibliche Zeichen realisie-
ren: ,, Wahrhaft revolutionir wirkt das geheime Signal des Kommenden, das aus der
kindlichen Geste spricht* (Benjamin, 2019e, S. 769). Das Kind wird also zum
Garanten der revolutioniren Zukunft in der Gegenwart, weil es durch die Selbst-
betitigung im Kindertheater Erfahrung von Kollektivitit und Freiheit in der Ge-
genwart gemacht habe, die so die Méglichkeit einer revolutioniren Zukunft im
Jetzt realisieren.

Benjamins pidagogische Schriften nach 1924 kénnen also als eine Anthropologie
des Kindes interpretiert werden, weil sie die konkreten kindlichen Weltzuginge
und Interaktionsweisen zum Ausgangspunkt einer materialistischen Anthropo-
logie machen. Anthropologie meint hier zum einen die leiblich-sinnliche Form
der Weltwahrnehmung und der Interaktion in ihrer konkreten geschichtlichen
Determinierung. Benjamins Anthropologie fu$t jedoch auch in der Tradition des
anthropologischen und ethnologischen Denkens des 19. und frithen 20. Jahrhun-
dert, was sich insbesondere am Begriff der Mimesis, aber auch in der Perspektive
auf ontogenetische wie phylogenetische Aspekte menschlicher Weltbeziige zeigt.
Zum anderen finden sich vor allem in der Kindertheaterschrift pidagogische
Uberlegungen, die an Benjamins Idee eines anthropologischen Materialismus an-
kniipfen. Die Kinder im Kindertheater haben durch das ungebremste Spiel eine
revolutionire Leiblichkeit ausgebildet, die in den Gesten einerseits die Entstellung
der Welt der Erwachsenen negativ offenlegen, andererseits aber auch einen Vor-
schein auf eine revolutionire Zukunft erméglichen.

Benjamins Skizze einer proletarischen Erziehung richtet sich primir gegen die
biirgerliche Erziechung des Kindes mit den Mitteln der instrumentellen Vernunft
und dem Ziel der Anpassung an die biirgerliche Gesellschaft. Allerdings kritisiert
er auch die Ideologisierung des Kindes in der sowjetischen Erziehung, die er wih-
rend seines Moskau-Besuchs beobachtet.

Benjamins pidagogische Schriften wurden in ihrer Entstehungszeit kaum rezi-
piert. Moglicherweise, weil seine Auffassung von einer herrschaftsfreien Erzie-
hung dem pidagogischen Programm der KPD widerspricht. So zielt Hoernles
Idee einer kommunistischen Erzichung in Benjamins Perspektive auf eine mog-
lichst frithe Organisierung und Ideologisierung des proletarischen Kindes in den
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kommunistischen Kindergruppen ab (Hoernle, 1973; vgl. den Beitrag von Lasse
Hansohm in diesem Band). Zwar positioniert Benjamin die Erzichung der Kinder
in der gesellschaftlichen Realitit der Arbeiter:innen als Klassenkampf, jedoch erst
ab dem vierzehnten Lebensjahr. Zuvor sollen die Kinder, ab einem Alter von vier
Jahren, im Kinderkollektiv des proletarischen Kindertheaters erzogen werden.
Allerdings kniipft die antiautoritire Kinderladenbewegung wieder an Benjamin
an: so gibt der ,,Zentralrat der sozialistischen Kinderliden West-Berlins“ 1969 die
Kindertheaterschrift als Raubdruck unter dem Titel Eine kommunistische Piidago-
gik heraus; zusammen mit Texten Hoernles und Lacis’. Die Kindertheaterschrift
wird auflerdem zum zentralen Referenztext der Theaterpidagogik der 1960er-
und 1970er-Jahre, die das Kindertheater als eine sinnliche Darstellung der Utopie
des Sozialismus nutzen will (Heilmeyer et al., 1996). Diese verspitete Rezeption
verweist auf die Frage nach Traditionen, Wirkungen und Ankniipfungspunkte
proletarischer Pidagogik iiber das Jahr 1933 hinaus.
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Beherrschung, nicht Herrschaft. Zum
Generationenverhiltnis in Walter
Benjamins ,,Programm eines proletarischen
Kindertheaters*

In Walter Benjamins' Einbahnstraffe (1928) findet sich innerhalb des Denkbilds
»Zum Planetarium® eine berithmte Passage, welche die Ordnung des Generatio-
nenverhiltnisses als Kern der Erziechung vorstellt:

»Wer méchte aber einem Priigelmeister trauen, der Beherrschung der Kinder durch die
Erwachsenen fiir den Sinn der Erziehung erkldren wiirde? Ist nicht Erziehung vor allem
die unerldfiliche Ordnung des Verhiltnisses zwischen den Generationen und also, wenn
man von Beherrschung reden will, Beherrschung der Generationsverhiltnisse und nicht

der Kinder?“ (GS 1V, S. 147)

Diese beiden Sitze entstammen einer Werkphase, in der sich Benjamin wih-
rend der 1920er Jahre intensiv mit verschiedenen Theoriestromungen der
Arbeiter:innenbewegung auseinandersetzt und Skizzen zu einer eigenen proleta-
rischen Pidagogik verfasst. Im Folgenden mochte ich danach fragen, was es in
dieser Pidagogik heiflen kdnnte, nicht das Kind zu beherrschen, sondern das Ver-
hiltnis der Generationen. Zur Erdrterung dieser Frage werde ich zwei Texte aus
diesem Zeitraum heranzichen, in denen sich Benjamins proletarischer Zugang
zum Problem des Generationenverhiltnisses besonders plastisch darstellt. Diese
sind ,,Eine kommunistische Pidagogik® sowie das ,,Programm eines proletarischen
Kindertheaters“?, beide aus dem Jahr 1929.

In diesen beiden Texten zeigt sich, dass Benjamin seine eigene Position sowohl
tiber eine Abstoflbewegung von der biirgerlichen Pidagogik als auch von der prole-
tarischen Pidagogik der Parteilinie entwickelt.? Sein Verfahren immanenter Kritik

1 Ich zitiere die Werke Benjamins gemifl Band und Seitenzahl der Gesammelten Schriften unter der
Sigle GS.

2 Das Kindertheaterprogramm sollte urspriinglich dazu dienen, die bereits angewandte Kindertheater-
praxis Asja Lacis’ zu theoretisieren. Die Abweichungen zwischen Lacis’ Praxis und Benjamins Theo-
retisierung dieser Praxis sind allerdings erheblich. Zu diesem Komplex vgl. Burk, 2015, S. 125-135.

3 Benjamin ist bekanntlich nie in die KPD eingetreten, hat dies aber durchaus ernsthaft erwogen; vgl. Pal-
mier, 2009, S. 434-444. Zu Benjamins Ringen mit dem Verhiltnis zur Partei vgl. bes. GS VI, S. 359f.
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adressiert damit nicht nur die biirgerliche Pidagogik, sondern auch die Parteipi-
dagogik der KPD in der Figur von Edwin Hoernle. Ich méchte im Folgenden die
These entfalten, dass sich Benjamins Kindertheaterprogramm verstehen ldsst als
Versuch einer Uberwindung der sowohl in biirgerlichen als auch in parteikom-
munistischen Pidagogiken prisenten Tendenz, das kindliche Andere durch ein
iibergeordnetes Ordnungsprinzip einzuhegen und auf diese Weise zu beherrschen.
Zur Plausibilisierung dieser These werde ich in einem ersten Schritt (1.) auf Ben-
jamins Darstellung biirgerlicher und proletarischer Pidagogik eingehen: In sei-
ner Rekonstruktion des Generationenverhiltnisses der biirgerlichen Pidagogik
erscheint die spezifische Differenz des Kindes zu den Erwachsenen als eine Form
des Mangels, der iiber eine Idee des ,Vollmenschen in vertikaler Weise eingehegt
werden soll; die proletarische Pidagogik Hoernles wiederum als eine andere, nim-
lich horizontale Form der Einhegung der Differenz innerhalb der Organisation der
Partei. In einem zweiten Schritt (2.) werde ich Benjamins eigene Position in Bezug
auf das Generationenverhiltnis rekonstruieren und argumentieren, dass das Kin-
dertheater ein paradigmatischer Ort ist, an dem die Generationendifferenz nicht
eingehegt, sondern ausgerragen wird — genau darin liegt seine Bedeutung fiir die
Klasse. Vor diesem Hintergrund ergibt sich in einem dritten Schritt (3.) die Mog-
lichkeit eines neuen Zugriffs auf die zitierte Passage aus der Einbahnstrafle. Beherr-
schung des Generationenverhiltnisses hiefe nicht Einhegung der generationalen
Differenz, sondern ihre Befreiung durch eine Einiibung in das kindliche Andere.

1 Vertikale und horizontale Einhegung der Differenz:
Grundmodelle biirgerlicher und proletarischer
Generationenverhiltnisse

Benjamins eigene Position entsteht aus der Problematisierung der biirgerlichen
sowie der proletarischen Pidagogik. Sein Zugriff auf diese Stromungen ist da-
bei durchaus selektiv und dadurch ist es mitunter schwer zu bestimmen, welche
Autor:innen durch die Allgemeinbegriffe ,proletarische Pidagogik® und ,biirgerli-
che Pidagogik' adressiert werden.! Wihrend in seinen Bezugnahmen auf die prole-
tarische oder kommunistische Pidagogik noch relativ eindeutig ist, dass er Edwin
Hoernle® mit dieser Position verkniipft, ist im Falle der biirgerlichen Pidagogik die

4 Benjamins Zugriffauf die proletarische Pidagogik ist deshalb selektiv, weil ihm diese Theoriestromung
nicht in seiner Breite vor Augen steht, sondern sich seine Rezeption im Wesentlichen auf Edwin
Hoernle und hier bes. auf die Grundfragen der proletarischen Erziehung (1929) beschrinke. Vor
diesem Hintergrund kann es nicht darum gehen, zu fragen, inwiefern Benjamins Blick auf Hoernle
diesem gerecht wird, sondern vielmehr darum, diesen Blick zuallererst zu rekonstruieren.

5 Ich werde die Rekonstruktion Hoernles proletarischer Pidagogik im Folgenden auf seine Charak-
terisierung des Generationenverhiltnisses beschriinken. Fiir einen ausfiihrlicheren Blick auf Person
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Riickfithrung auf konkrete Autor:innen oder Werke nicht méglich. Da es mir hier
aber vornehmlich um die Herausarbeitung der fiir das Generationenverhiltnis re-
levanten Strukturmerkmale von biirgerlicher und proletarischer Pidagogik in Ben-
jamins Rezeption geht und nicht um die Akkuratheit Benjamins Rekonstruktion
einzelner Autor:innen kann hier von dieser historischen Problematik abgesehen
werden.

Zunichst zu Benjamins Verstindnis der biirgerlichen Pidagogik: Im Kinderthe-
atertext sowie in der Rezension ,Eine kommunistische Pidagogik® erscheint das
Generationenverhiltnis der biirgerlichen Pidagogik als das einer aufzuhebenden
Differenz: Kinder und Erwachsene sind zunichst ungleich; durch Erziehung je-
doch werden die Kinder an die Erwachsenen angeglichen. In Benjamins Worten:

»Psychologie und Ethik sind die Pole, um die sich die biirgerliche Pidagogik gruppiert.
Man soll nicht annehmen, sie stagniere. Es sind in ihr beflissene und bisweilen auch
bedeutende Krifte am Werk. Nur kénnen sie nichts dawider, daff die Denkungsart des
Biirgertums hier wie in allen Bereichen auf eine undialektische Weise gespalten und in
sich zerrissen ist. Auf der einen Seite die Frage nach der Natur des Zoglings: Psychologie
der Kindheit, des Jugendalters, auf der anderen das Erziehungsziel: der Vollmensch, der
Staatsbiirger. Die offizielle Pidagogik ist das Verfahren, diese beiden Momente — die
abstrakte Naturanlage und das chimirische Ideal — einander anzupassen, und ihre Fort-
schritte liegen dabei in der Linie, zunehmend List an Stelle der Gewalt zu setzen.“ (GS

111, S. 206)

Das, was Benjamin an dieser Stelle als die ,Denkungsart des Biirgercums® bzw.
als die ,offizielle Pidagogik® bezeichnet, operiert mit einer normativen Setzung
eines Zielpunktes: die Entwicklung zum vollen Menschsein. Das ,Erzichungs-
ziel: der Vollmensch® ist in der Figur des Kindes angelegt, aber noch nicht ver-
wirklicht. Das Kind so// in vollem MafSe Mensch werden, ist es aber noch nicht. Es
ist noch nicht miindig, es hat die Sitten, Briuche und Traditionsbestinde noch
nicht verinnerlicht und noch kein Gattungsbewusstsein ausgebildet. Kindsein
erscheint vor diesem Hintergrund als Ausdruck eines mangelhaften, defizitiren
Zustands, der aufgehoben werden soll.® Erziehung ist das ,Verfahren® der ein-
seitigen Angleichung der kindlichen ,Naturanlage” an das ,chimirische Ideal®.
Die Art und Weise der Angleichung ist hierbei insofern einseitig gedacht, als die
Erwachsenen idealiter bereits exakt das sind, was das Kind erst noch werden soll:
,Eine Generation erzieht die andere®, wie es bei Kant heif$t (Kant, 1964, S. 697).
Uber die Entfaltung des individuell-personlichen Potenzials und der damit ver-
bundenen Teilhabe am Gattungsfortschritt sowie seiner Tradierung rechtfertigt
sich die einseitige Einwirkung, d.h. die Erzichung selbst. Aus der Perspektive

und Theorie vgl. den Beitrag von Florian Grams in diesem Band. Grams behandelt insb. auch
Punkte, an denen zwischen Hoernle und der Parteilinie Spannungen bestehen.
6 Zur Defizitkonzeption von Kindheit vgl. Gheaus (2015) und Matthews (2023).
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biirgerlicher Erziehung hat das Kind dem Erwachsenen nichts zu geben. Da-
her lautet die ,,uneingestandene Maxime® der biirgerlichen Klasse, wie Benjamin
1929 schreibt: ,,Die Kinder brauchen uns nétiger als wir sie” (GS I1I, S. 207).
»[A]uf eine undialektische Weise gespalten und in sich zerrissen ist die biirgerli-
che Pidagogik fiir Benjamin aufgrund des Umstands, dass diese Konzeption des
Kinds als defizitirem Wesen nicht vereinbar ist mit dem selbstgesetzten Anspruch,
Kindheit um ihrer selbst willen zu schitzen. Das hatte die biirgerliche Pidagogik
schliefSlich von dem vorbiirgerlichen Bild des Kindes als ,kleinem Erwachsenen®
abgehoben. Die Entdeckung des kindlichen Anderen sowie einer Lebensphase
,Kindheit" geht fiir Benjamin auch mit einer Institutionalisierung einer vermeint-
lich , kindgerechten® Welt durch die Erwachsenen einher:’

,Die biirgerliche Gesellschaft hypostasiert ein absolutes Kindsein oder Jungsein, dem
sie das Nirwana der Wandervdgel, der Boyscouts anweist, sie hypostasiert ein ebenso
absolutes Menschsein und Biirgersein, das sie mit den Attributen der idealistischen Phi-

losophie schmiickt. (GS IIL, S. 206)

Die Zerrissenheit der biirgerlichen Pidagogik zwischen dem Anspruch, den Kin-
dern ihre Kindheit zu garantieren und jenem anderen, das Kind von seinem defi-
zitdren Status zu befreien, wird in Benjamins Charakterisierung durch eine Priori-
sierung der idealen Zielvorstellung um den Preis einer Einhegung der kindlichen
Differenz aufgeldst:

»In Wirklichkeit sind beides [absolutes Kindsein und absolutes Biirgersein; LH] aufein-
ander eingespielte Masken des tauglichen, sozial verlidfilichen, standesbewufSten Mitbiir-
gers. Das ist der unbewufSte Charakeer dieser Erziechung, dem eine Strategie der Insinu-
ation und Einfithlung entspricht. ,Die Kinder brauchen uns notiger als wir sic’, das ist
die uneingestandene Maxime dieser Klasse, die noch den subtilsten Spekulationen ihrer
Pidagogik genau so zugrunde liegt wie ihrer Praxis der Fortpflanzung. Dem Biirgertum
steht sein Nachwuchs gegeniiber als Erbe; den Enterbten als Helfer, Richer, Befreier. Das
ist der hinreichend drastische Unterschied. Seine pidagogischen Folgen sind unabseh-
bar.“ (GS II1, S. 206f.)

Die kindlichen Riume und Institutionen, die das ,absolute Kindsein“ garantieren
sollen — ,Wandervogel und Boyscouts — sind fiir Benjamin letztlich keine, in
denen dieser Anspruch tatsichlich eingeldst wird; diese biirgerlichen Institutio-
nen betreiben fiir Benjamin nichts anderes als die Angleichung des Kindes an die
»Masken des tauglichen, sozial verldfSlichen, standesbewufSten Mitbiirgers®.

7 Ausdriicke dieser Institutionalisierung sind etwa neue Arten von Spielzeug und Kinderkleidung.
Zu diesem Komplex vgl. auch Benjamins Texte ,,Spielzeug und Spielen® (GS IIL, S. 127-132) und
LAltes Spielzeug® (GS IV, S. 511-515). Vgl. hierzu aufSerdem Pelzer-Knoll, 1986, S. 60-65 sowie

den Beitrag von Nina Rabuza in diesem Band.
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In Benjamins Charakterisierung der biirgerlichen Pidagogik betont diese zwar
die Differenz zwischen Erwachsenen und Kindern, lidt diese aber zugleich nor-
mativ auf, indem sie das eine der Momente priorisiert. Das Kind wird gemessen
an einer Zielvorstellung, der es nur iiber Erziechung durch die andere Generation
entsprechen kann. Die Erwachsenen sind den Kindern iiberlegen, die Differenz
ist eine hierarchische Form von Asymmetrie.® Erziehung rechtfertigt sich dadurch,
dass diese Differenz im Erziehungsprozess schrittweise aufgehoben wird und da-
mit keine generelle, sondern eine temporire ist.” Somit betreibt die biirgerliche
Pidagogik in Benjamins Darstellung eine vertikale Nivellierung der Differenz des
Kindes zum Erwachsenen. Vertikal ist diese Nivellierung insofern, als das Kind als
unterlegener und somit unterer Pol an den iiberlegenen oberen Pol des Erwachse-
nen angeglichen wird.

Kommen wir nun zu der zweiten Form von Pidagogik, die Benjamin im Kinder-
theatertext und der Rezension ,Eine kommunistische Pidagogik® adressiert: der
proletarischen Pidagogik. Wenn Benjamin in diesen Texten von ,proletarischer
Pidagogik® spricht, ist damit die Position Edwin Hoernles bezeichnet. Diese er-
kennt in der biirgerlichen Art, das Generationenverhiltnis als ein hierarchisches
zu denken, ein Herrschaftsinstrument der Erwachsenen iiber die Kinder. Wie
Benjamin aber zu zeigen versucht, erwichst aus dieser Einsicht nicht eine Befrei-
ung der kindlichen Alteritit, sondern blof§ eine andere Weise ihrer Einhegung
— nicht mehr vertikal iiber die Idee eines ,Vollmenschen®, sondern horizontal
innerhalb der Eingliederung in die Organisationsstruktur der Partei.

Die proletarische Pidagogik operiert zunichst mit anderen Leitbegriffen als die
biirgerliche Pidagogik. Der theoretische Ort, an dem sich in der biirgerlichen
Pidagogik die Gattung befindet, wird in der proletarischen Pidagogik von der
Klasse besetzt. Hier steht nicht mehr das Bewusstsein der Gattung als einer im
geschichtlichen Prozess fortschreitenden im Mittelpunke, sondern das Bewusst-
sein der Klasse fiir ihre eigene Lage und historische Aufgabe (vgl. Miiller, 2013,
S.79). Das Kind leidet — und dies gilt der proletarischen Pidagogik als konstituti-
ves Kriterium — (mindestens) ebenso an den kapitalistischen Verhiltnissen wie die
erwachsenen Arbeitenden (vgl. Hoernle, 1973, S. 156; GS 111, S. 207). Die prole-
tarische Pidagogik betont eben diese Form der Gleichheit der Generationen: Das
proletarische Kind ist in erster Linie Proletarier:in, erst in zweiter Kind. Daraus
erwichst die pidagogische Zielvorstellung der KPD, nach der das Kind mit den
Erwachsenen gleichberechtigt am Klassenkampf partizipieren soll;'® das Kind ist

8 Casale weist darauf hin, dass asymmetrische Verhiltnisse nicht notwendigerweise hierarchisch ver-
fasst sein miissen: ,In der Asymmetrie der Generation liegt die Mdglichkeit einer Hierarchisierung
der Verhiltnisse zwischen Jiingeren und Alteren; keine Notwendigkeit“ (Casale, 2022, S. 47).

9  Zu diesem Motiv bei Locke vgl. Casale, 2022, S. 48.

10 Diese Gleichberechtigung impliziert fiir Hoernle jedoch letztlich keine Selbststindigkeit innerhalb
der Organisationsstruktur der Partei: ,Die kommunistischen Kindergruppen konnen niche als
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ykimpfende[s] Kind“ (Hoernle, 1929, S. 148). Der Parteilinie der proletarischen
Pidagogik geht es folglich um ,Sammlung, Weckung, Eingliederung® (Andresen,
2006, S. 78)."* In der ersten Ausgabe der parteikommunistischen Zeitschrift Das
proletarische Kind heifdt es 1921:

Die Aufgabe der kommunistischen Kindergruppen ist die Sammlung proletarischer Kin-
der unter kommunistischer Fiihrung, die Weckung des Klassenbewuf3tseins im proleta-
rischen Kinde, seine Erziehung zur proletarischen Solidaritit und zum Kampf gegen die
Ausbeuter. Die gesamte Titigkeit der Kindergruppen muf§ gipfeln in der Eingliederung
des proletarischen Kindes in die Gesamtfront des Kiimpfenden Proletariats. (Hoernle zit.

b. Andresen, 2006, S. 77f.)

Formuliert werden diese programmatischen Zeilen von Hoernle, als dem ,,fiihren-
den pidagogischen Theoretiker der KPD* (Schedler, 1972, S. 209). Auch Ende
der 1920er Jahre findet sich in seiner einflussreichen Schrift Grundfragen der pro-
letarischen Erziehung, der Benjamin seine Rezension ,Eine kommunistische Pid-
agogik“ widmet, dasselbe Motiv in nicht minder militaristischer Rhetorik.!* Dort
schreibt Hoernle:

»Das neue, was wir Kommunisten aussprechen, ist dies: der Kampf der Kinder darf
nicht linger sich im Dunkel des Unterbewufitseins bewegen, in der Vereinzelung, in
der ungeleiteten, regellosen, verzweifelten und deshalb demoralisierenden Art tierischer
Selbsthilfe. Nein, der Kampf unserer ausgebeuteten, unterdriickten, miffhandelten Kin-
der soll ans Licht gezogen, soll bewuf3t organisiert und als Teilkampf im Klassenkrieg des
Gesamtproletariats gefiithrt werden.“ (Hoernle, 1929, S. 148; i. O. kursiviert)

Wihrend die biirgerliche Pidagogik die Differenz der Generationen als hierarchi-
sche Asymmetrie begreift, destruiert die proletarische Pidagogik Hoernles diese
Hierarchie mittels einer horizontalen Integration des Kindes in die Organisation
der Partei. Die Differenz zwischen Erwachsenem und Kind vermindert das Kind
nicht, wie im Falle der biirgerlichen Theorie, zu einem Mangel oder einem hierar-
chischen Noch-Nicht, vielmehr wird die Differenz selbst marginalisiert, indem in
Bezug auf das Proletarisch-Sein des Kindes die Generationen gerade als identisch
erscheinen. Was die Generationen jenseits der Gemeinsambkeit der Klassenzugeho-

selbststandiges Glied neben die Kampforganisation der Erwachsenen treten. Die Selbststandigkeit

und Selbsttitigkeit der Kinder, die Erziehung des Kindes durch das Kind, darf nicht ins Extrem

getrieben werden, sonst schligt das revolutionire Moment in ein reaktionires um® (Hoernle zit.

b. Andresen, 2006, S. 78).

Diesem Zweck soll auch das Agit-Prop-Theater dienen. Die Differenzen zwischen dieser Form

des Theaters und derjenigen, die Benjamin entwickelt, sind erheblich; vgl. hierzu ausfiihrlicher

Lehmann, 2003, S. 188f.

12 Hoernle hat den Militarismus-Vorwurf nicht zu entkriften versucht, sondern bezieht sich statt-
dessen affirmativ auf das militaristische Moment in der Erziehung; vgl. Andresen, 2006, S. 85,
97. Der analytische Wortsinn des marxschen Begriffs des Klassenkampfs tritt bei Hoernle damit
zumindest stellenweise in den Hintergrund.

1
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rigkeit dennoch #rennt, wird fiir Benjamin im Falle der proletarischen Pidagogik
Hoernles nicht hinreichend thematisch. Bei Kindern wie bei Erwachsenen geht es
gleichermaflen um die Formung des Klassenbewusstseins und die Integration in
die Front der kimpfenden Klasse.

Vor diesem Hintergrund iiberrascht es nicht, dass Hoernle davon ausgeht, dass
Lsich denn tiberhaupt die Kindererzichung in nichts Wesentlichem von der Erzie-
hung erwachsener Massen unterscheidet (Hoernle, 1929, S. 148). Weil das Kind
in der fiir die proletarische Pidagogik entscheidenden Perspektive der Klassenzu-
gehorigkeit gar nicht vom erwachsenen Proletarier unterschieden ist, muss das
Kind nicht, wie in der biirgerlichen Entwicklungsvorstellung, an die Erwachsenen
angeglichen werden. Erzichung richtet sich daher an die proletarischen Massen,
ungeachter ihres Alters bzw. ihrer Lebensphase. Genau an diesem systematischen
Punkt setzt Benjamins Einwand gegen Hoernle ein. Fiir Benjamin, so heift es in
seiner Rezension der Grundfragen,

»[...] ist es nicht leicht, Hoernles Formulierung, daf8 die Erziehung der Kinder sich in
nichts Wesentlichem von der erwachsener Massen unterscheide, ohne Vorbehalt hinzu-
nehmen. So gewagte Erkenntnisse bringen es zum BewufStsein, wie wiinschenswert, ja
nétig es gewesen wire, das politische Exposé, das hier vorliegt, durch ein philosophisches
zu erginzen. Aber freilich: alle Vorarbeiten zu einer marxistischen, dialektischen Anthro-

pologie des proletarischen Kindes fehlen.“ (GS 111, S. 208f.)

Hoernles ,politisches Exposé“ scheint fiir Benjamin deshalb mit einer Blindheit
fir die Generationendifferenz behaftet zu sein, weil es nicht durch eine ,,philoso-
phische® Grundlegung der Anthropologie des proletarischen Kindes informiert
ist. Wire sie das — so liefle sich erginzen — wiirde Hoernle gerade nicht davon
ausgehen kdnnen, dass zwischen der Erzichung der Kinder und der erwachsenen
Massen kein wesentlicher Unterschied besteht. Der Begriff einer marxistisch-dia-
lektischen Anthropologie meint fiir Benjamin dabei

»[...] nichts anderes als eine Auseinandersetzung mit der Psychologie des Kindes, an
deren Stelle die ausfiihrlichen, nach den Prinzipien materialistischer Dialektik durchge-
arbeiteten Protokolle derjenigen Erfahrungen zu treten hitten, die in den proletarischen
Kindergirten, Jugendgruppen, Kindertheatern, Wanderbiinden gemacht worden sind.“
(GS1IL S. 209)

Auch wenn dieser voraussetzungsreiche Begriff damit nicht erschépfend erdrtert
ist,'” scheint Benjamin sagen zu wollen, dass die proletarische Anthropologie
dort zu kurz greift, wo sie das , Wesen“ des proletarischen Kindes allein tiber die
Zugehérigkeit zur Klasse bestimmt, denn darin wiren Kinder und Erwachsene

13 Zur ausfiihrlichen Auslegung von Benjamins Begriff einer marxistisch-dialektischen Anthropolo-
gie des proletarischen Kindes sowie zu Benjamins Begriff der Erfahrung vgl. den Beitrag von Nina
Rabuza in diesem Band.

doi.org/10.35468/6162-04



Beherrschung, nicht Herrschaft

schlieflich identisch. Stattdessen hitte sie auf die konkrete individuell-historische
Erfahrung in proletarischen Erziechungszusammenhingen zu blicken. Fiir Benja-
min besteht die Differenz zwischen Kindern und Erwachsenen des Proletariats in
ihren unterschiedlichen Weisen des Erfahrens. Aus dieser Differenz zwischen den
Generationen innerhalb des Proletariats soll jedoch gerade kein Riickfall ins Biir-
gerliche folgen; es gibt zwar eine Differenz im Erfahren der Generationen, jedoch
keine generelle Defizienz der kindlichen Erfahrung, die dann durch Erziehung
beseitigt bzw. an die ,richtige’ Erfahrungsweise der Erwachsenen anzugleichen
wire. Zumindest in einem der im obigen Zitat genannten proletarischen Erfah-
rungsfelder nihert sich Benjamin der eigenen Losung, der zufolge das Exposé
Hoernles durch eine Anthropologie des Kindes erginzt werden miisse, an: Es geht
um das Erziehungsfeld des proletarischen Kindertheaters. In ihm zeigt sich ,.eine
problematische Darstellung des Verhiltnisses zwischen den Generationen durch

das Theater” (Fachinelli zit. b. Schiavoni, 1978, S. 59).

2 Wechselseitigkeit aus Differenz: Das Generationenverhiltnis
im Kindertheaterprogramm

Wihrend Benjamin in ,Eine kommunistische Pidagogik® bereits die biirgerliche
Form der erzicherischen Beeinflussung der Kinder durch die Erwachsenen prob-
lematisiert hatte, hebt das Kindertheaterprogramm nun mit einer Reflexion zum
proletarischen Generationenverhiltnis an:

»Jede proletarische Bewegung, die einmal dem Schema der parlamentarischen Diskussi-
on entronnen ist, sieht unter den vielen Kriften, denen sie plétzlich unvorbereitet gegen-
tibersteht, als die allerstirkste aber auch allergefihrlichste vor sich die neue Generation.
Die Selbstsicherheit des parlamentarischen Stumpfsinns kommt gerade daher, daf§ die
Erwachsenen unter sich bleiben. Uber Kinder dagegen haben Phrasen gar keine Gewalt.
In einem Jahre kann man erreichen, daf§ im ganzen Lande die Kinder sie nachsprechen.
Die Frage ist aber, wie man es erreicht, daff in zehn oder zwanzig Jahren nach dem Par-
teiprogramm gehandelt wird. Und dazu vermdgen Phrasen nicht das mindeste.“ (GS 11,

S.763)

Auch das Proletariat sicht sich gezwungen, das Generationenverhiltnis zu organi-
sieren; in erster Linie, um die revolutionire Energie der jiingeren Generation zu
entfachen und damit transgenerational zu erhalten. Benjamins Einwand gegen
den Versuch, dies iiber Indoktrination der Kinder zu gewihrleisten, dhnelt einer
Passage aus seinem Moskauer Tagebuch, die er 1926 im Zuge seines Aufenthalts in
Moskau notiert. In der Sowjetunion werde ,,die Jugend ,revolutionir erzogen®:

»Das bedeutet, das Revolutionire kommt ihr nicht als Erfahrung, sondern als Parole
zu. Man macht den Versuch, die Dynamik des revolutioniren Vorgangs im Staatsleben
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abzustellen — man ist, ob man will oder nicht, in die Restauration eingetreten, will aber
dem ungeachtet revolutionire Energie in der Jugend wie elektrische Kraft in einer Batte-

rie aufspeichern. Das geht nicht.“ (GS VI, S. 338)

Das, was Benjamin im Moskauer Tagebuch ,Parole” nennt, entspricht der ,Phrase”
in der Kindertheaterschrift."* Der Gegenbegriff zu beidem ist ein emphatischer
Begriff von Erfahrung. Damit sich auch im Kind eine revolutionire Energie ent-
falten kann, kann es nicht darum gehen, mithilfe von Parole und Phrase das Kind
revolutionir zu indoktrinieren, sondern es bedarf einer Erfahrung des Revolutio-
niren. Benjamins Argument gegen die Indoktrination ist damit kein moralisches,
denn: Erfahrung ist tiber den Weg der Indoktrination schlicht nicht erreichbar.
Eine Erfahrung im starken Sinne kann nur ermdglicht, nicht (durch Doktrin) ge-
lehrt werden. Auf die Frage, wie dieser Erméglichung von revolutionirer Erfah-
rung zugearbeitet werden kann, gibt das Kindertheater eine Antwort.

Gegeniiber einem Generationenverhiltnis unmittelbarer Indoktrination im Sinne
einer zielgerichteten Menschen- bzw. Bewusstseinsformung ist das Kindertheater
ein Ort, in dem die Einwirkung der Erwachsenen auf die Kinder wesentlich ,,mit-
telbar vorhanden ist, wie Benjamin schreibt. Neben der Aufgabe, den Raum des
Kindertheaters selbst zu konstituieren, ,zihlt [...] einzig und allein die mittelbare
Einwirkung des Leiters auf Kinder durch Stoffe, Aufgaben, Veranstaltungen. Die
unvermeidlichen moralischen Ausgleichungen und Korrekturen nimmt das Kol-
lektivum der Kinder selbst an sich vor® (GS 1II, S. 765)."> Demnach gibt es im
Kindertheater zwar einen Raum, der von den Erwachsenen errichtet wird, und
eine Einwirkung ,durch Stoffe®, dariiber hinaus jedoch keine Anweisungen zu ei-
nem ,richtigen’ Spiel oder einem ,richtigen® Umgang mit den gegebenen Stoffen.
Entgegen der biirgerlichen Vorstellung eines Erziehungsziels, an dem pidagogi-
sches Handeln sich auszurichten hat, ist das Kindertheater fiir Benjamin im We-
sentlichen ,ein[...] Rahmen, ein sachliches Gebiet, iz dem erzogen wird. Nichg,
wie die Bourgeoisie es vorstellt, ,eine Idee, zu der erzogen wird“ (GS II, S. 764).
Innerhalb der biirgerlichen Pidagogik wirke die abstrakee Idee, d.h. das Ziel von
Erziehung, als ein Herrschaftsinstrument der Erwachsenen iiber die Kinder. Dieses
Ziel ist den Kindern duferlich; sie werden gemessen an einer Norm, die nicht ihre
eigene ist.'® Explizit nennt Benjamin an dieser Stelle nur die biirgerliche Tradition

14 Zugleich unterscheidet sich die politische Situation der Sowjetunion natiirlich erheblich von der
deutschen. Benjamin schreibt das Kindertheaterprogramm fiir die deutsche Situation, aber vor dem
Hintergrund der Erfahrungen in der Sowjetunion; vgl. auch Pelzer-Knoll, 1986, S. 67f.

15 Im Kindertheatertext differenziert Benjamin auch innerhalb der Erwachsenen noch einmal zwi-
schen den Leitenden des Kindertheaters und den restlichen Erwachsenen der Arbeiter:innenklasse.
Um die Darstellung des Generationenverhiltnisses nicht noch weiter zu verkomplizieren, werde
ich diese Differenzierung hier vernachlissigen; vgl. dazu aber Rothe (2010).

16 Diese Struktur liefle sich mit Butler als eine der ethischen Gewalt bezeichnen; vgl. Butler (2023).
Zur Diskussion ethischer Gewalt in pidagogischen Kontexten vgl. Adorno, 2019, S. 106f.
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als Adressat seiner Kritik; der Sache nach trifft sie jedoch ebenso die proletarische
Pidagogik Hoernles, die mit einer klaren Zielvorstellung der Herstellung des rich-
tigen Bewusstseins sowie der Eingliederung des Kindes in die Parteiorganisation
operiert.

Auch an anderen Stellen des Kindertheatertextes verwischt Benjamin die scheinbar
so klaren Linien zwischen biirgerlicher und proletarischer Tradition. So bemiiht er
mit der Idee, dass das Kind a/s Kind im Kindertheater zu seinem Recht kommen
soll, ein scheinbar biirgerliches Motiv. Das Kindertheaterprogramm betont em-
phatisch: ,Kinder, die so Theater gespielt haben, sind in dergleichen Auffithrung
frei geworden. Im Spielen hat sich ihre Kindheit erfiille. (GS II, S. 768) Die Beto-
nung des uneingeschrinkten Eigenrechts des Kindes markiert einen klaren Bruch
zur Parteipidagogik Hoernles. Benjamin folgt dem Bild von Kindern als kleinen
Klassenkimpfenden nicht. Stattdessen ist das Kindertheater fiir Benjamin ein Er-
moglichungsraum der kollektiven Selbsttitigkeit, gerade ohne dass diese fiir ein
iibergeordnetes Interesse vereinnahmt wire. Trotz der Distanzierung von der Par-
tei und den Anleihen an ein biirgerliches Motiv argumentiert Benjamin letztlich
proletarisch. Die dialektische Bewegung lautet: /ndem sich im Spiel die , Kindheit
erfiille, also von Funktionalisierung Abstand genommen wird, vollzieht sich die
Funktion des Spiels fiir die Klasse. Damit versucht Benjamin innerhalb des prole-
tarischen Kontextes die Idee zu entwickeln, dass das freie Spiel nicht allein fiir die
Kinder, welche in diesem ihre eigenen, kollektiven Krifte erfahren, von Bedeutung
ist, sondern ebenso fiir die erwachsenen Proletarier:innen:

,Proletarische Kindertheater erfordern, um fruchtbar zu wirken, ein Kollektiv als Pu-
blikum ganz unerbittlich. Mit einem Worte: die Klasse. Wie denn andererseits nur die
Arbeiterklasse ein unfehlbares Organ fiir das Dasein der Kollektiva besitzt. Solche Kol-
lektiva sind die Volksversammlung, das Heer, die Fabrik. Solch ein Kollektivum ist aber
auch das Kind. Und es ist das Vorrecht der Arbeiterklasse, fiir das kindliche Kollektivum,
welches der Bourgeoisie nie zu Gesicht kommen kann, das offenste Auge zu haben.” (GS

IL, S. 765f.)

Es ist also mitnichten so, dass das Kindertheater einen Schonraum darstellt, in
dem die Kinder — abgeschottet vom sonstigen gesellschaftlichen Leben — vermeint-
lich kindgerecht fiir sich bleiben (vgl. Pelzer-Knoll, 1986, S. 75). Wird das Kind
isoliert, zeigt sich seine Bedeutung fiir die Klasse gerade nicht. Dies erscheint als
Wiederaufnahme des Satzes aus der bereits zitierten Einstiegspassage des Textes,
demzufolge ,[d]ie Selbstsicherheit des parlamentarischen Stumpfsinns® seinen
Ursprung darin habe, ,,dafl die Erwachsenen unter sich bleiben® (GS 11, S. 763).
Benjamin begriindet innerhalb des Kindertheaterprogramms allerdings nicht, wa-
rum (oder warum gerade) das Proletariat ein ,unfehlbares Organ® fiir das Kollek-
tivum Kind besitzt. Es scheint nicht unplausibel, dass sich in Formulierungen wie
dieser ein insgesamt appellatorischer Charakter des Textes ausdriickt. Nach dieser
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Lesart tite die proletarische Bewegung — nicht zuletzt auch die Partei, in deren
Auftrag der Kindertheatertext abgefasst wird — gut daran, ein Organ auszubilden,
das anstatt Gleichheit qua Klassenzugehorigkeit die Besonderbeit des Kindes, d. h.
seine irreduzible Differenz zu den Erwachsenen, wahr- und ernstnimme (vgl.
Ivernel, 2022, S. 107).

Was hitte ein solches Organ nun aber konkret wahrzunehmen? Benjamins Ant-
wort ist voraussetzungsreich und lautet: ,,das geheime Signal des Kommenden, das
aus der kindlichen Geste spricht.“ (GS 11, S. 769) Kein anderer Begriff des Textes
zum Kindertheater hat der Forschung so viele Fragen aufgegeben, wie derjenige
der Geste; nicht zuletzt auch deshalb, weil dieser nicht weiter erliutert wird und
einen Punkt markiert, an dem der theoretische Eigensinn Benjamins am deut-
lichsten hervortrite. Hier ist wohl Lehmann zu folgen, wenn dieser die Geste unter
Riickgriff auf Benjamins Kafka- und Brechtrezeption als ,,Praxis einer Suspendie-
rung des Begrifflichen® (Lehmann, 2003, S. 197) versteht."” Die Geste ist ,.ein
Drittes zwischen Sprache und Handlung” (Lehmann, 2003, S. 196) und damit
etwas, das die Logik des Mehr an Wissen, Kompetenz und Vermogen unterliuft,
die in der biirgerlichen Pidagogik eine Generationenhierarchie legitimiert.

In Bezug auf das Generationenverhiltnis des Kindertheaterprogramms ist der Be-
griff der Geste auch deshalb von entscheidender Bedeutung, weil er Benjamin
Anlass dafiir ist, eine Umkehrung des ,klassischen® Erziehungsverhiltnisses zu
begriinden.'®

»Das Oberste wird zuunterst gekehrt und wie in Rom an den Saturnalien der Herr den
Sklaven bediente, so stehen wihrend der Auffithrung Kinder auf der Biihne und beleh-
ren und erziechen die aufmerksamen Erzieher. Neue Krifte, neue Innervationen treten
auf, von denen oft dem Leiter unter der Arbeit nichts ahnte.“ (GS II, S. 768)

Damit ist das Kindertheater ein ,, Theater der Unterbrechung® in dem Sinne, dass
es die Hierarchie der Generationen zunichst unterbricht, damit aber auch eine
Kraft entwickelt, die iiber den Moment der Auffiihrung selbst hinausweist (vgl.
GS1L, S. 769). Im Kindertheater wirken nicht nur Erwachsene (mittelbar) auf die
Kinder, sondern iiber die Auffiihrungen auch die Kinder auf die Erwachsenen:
,Es gibt keinen moglichen Standort fiir tiberlegenes Publikum vorm Kinderthea-
ter. Wer noch nicht ganz verblodet ist, der wird sich vielleicht schimen. (GS II,

S.765)

17 Fiir eine ausfiihrlichere Darstellung von Benjamins Begriff der Geste vgl. auch den Beitrag von
Ferdinand Kliisener in diesem Band.

18 Das hier entwickelte Motiv der Umkehrung des klassischen Erziehungsverhiltnisses erinnert stark
an die 3. Feuerbachthese. In dieser These hatte Marx bekanntlich darauf hingewiesen, dass eine
bestimmte materialistische Lehre aufgrund ihrer Blindheit gegeniiber dem Umstand, dass auch die
Erziehenden erzogen werden miissen, einer hierarchischen Zweiteilung der Gesellschaft zuarbeitet.
Zur Parallele des Motivs von der Umkehrung des Generationenverhiltnisses und der 3. Feuerbach-

these vgl. auch Fachinelli, 1969, S. 153.
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Damit zeichnet sich im benjaminschen Text ein Generationenverhiltnis der Ge-
genseitigkeit, oder priziser: der Wechselseitigkeir ab, das sich erheblich von der
proletarischen Pidagogik Hoernles unterscheidet. In dieser wird der gemeinsame
Kampf begriindet iiber eine tendenzielle Gleichheit von Erwachsenen und Kin-
dern; die angestrebte Verbindung der generationalen Krifte vergroflert die Ge-
samtkraft der proletarischen Klasse — sie bedeutet mehr vom Gleichen und damit
eine rein quantitative Steigerung. Benjamin tritt im Kindertheaterprogramm aber
nicht fiir den gemeinsamen Kampf ein, der sich aus Stillstellung der Differenz in-
nerhalb der Partei speist, sondern fiir eine Konzeption von Wechselseitigkeit, de-
ren Quelle die nichr auflosbare Differenz innerbalb der Klasse ist. Der Unterschied
liegt darin, dass sich in der Parteiposition Hoernles die revolutionire Dynamik
aus der tendenziellen Gleichheit der Generationen speist, in Benjamins Differenz-
konzeption hingegen aus ihrer Verschiedenheit. Bei Benjamin gibt es kein Drittes
(etwa die Partei oder die Idee des ,,Vollmenschen®), das die Differenz in eine iiber-
geordnete Identitit tiberfithrt und sie auf diese Weise einhegt. Das Kindertheater
ist in seiner Konzeption der Austragungsort der Generationendifferenz; es will die
Differenz selbst produktiv machen, anstatt sie nivellierend zuzurichten. Um ihre
produktiven Potenziale freizugeben, muss es offen bleiben, wie sich die Differenz
konkret ausprigt. Genau aus diesem Grund setzt das Kindertheater nicht — wie
in der biirgerlichen und parteikommunistischen Vorstellung — blof§ ein neues Er-
zichungsziel an die Stelle des alten, sondern ist wesentlich Rahmen der Erziehung
(vgl. GS 1L, S. 764).”

Das Generationenverhilenis unter der Maf$gabe irreduzibler Differenz zu denken
ist nur scheinbar ein ,Riickfall ins Biirgerliche®, denn fiir die biirgerliche Pidago-
gik ist die Generationendifferenz eine notwendig hierarchische und die Erziehung
damit einseitig. Benjamin hingegen versucht, die Idee der Generationendifferenz
von einer Uber- und Unterordnung zu entkoppeln® und somit die Hierarchie
aufzulosen. Erziehung wird dadurch zu einem wechselseitigen Geschehen der Ge-
nerationen.?! Diese Vorstellung wechselseitiger Erzichung ist dabei nur durch die

19 Zur der damit einhergehenden zeitlichen Dimension im Generationenverhiltnis des Kinderthea-
terprogramms vgl. Rabuza (2024).

20 Darin deutet sich an, dass der oft betonte anarchische (oder gar anarchistische) Zug des Kinder-
theaterprogramms nicht nur in der kindlichen Selbstorganisation (vgl. Lehmann, 2003, S. 181),
sondern auch in der Struktur des Generationenverhiltnisses selbst zu finden ist. Anders als Leh-
mann bin ich dabei jedoch nicht der Meinung, dass sich die Position Benjamins iiber eine Oppo-
sition des Kommunistischen und des Anarchischen fassen lisst, sondern nur mithilfe eines Blicks
auf ihre Verbindung. Zur Vereinbarkeit von Benjamins Begriffen von Anarchismus und Kommu-
nismus vgl. auch seinen Brief an Scholem vom 29.5.1926 in Benjamin, 1978, S. 426 sowie Lowy,
2022, S. 70.

21 Es gibt eine breite Diskussion dariiber, inwiefern im Kindertheatertext reformpidagogische sowie
Motive der Jugendbewegung fortleben (vgl. etwa Schedler, 1972, S. 248; Paskevica, 2006, S. 96;
Lehmann, 2003, S. 181). In Bezug auf das Generationenverhiltnis ldsst sich hierzu zumindest
sagen, dass Benjamin ein durchaus anderes Verhiltnis vor Augen steht als seinem friiheren Lehrer
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Anerkennung einer echten generationalen Differenz plausibel: Beiden Generatio-
nen muss ein je eigener Weltbezug eignen, damit dieser fiir die jeweils andere Ge-
neration als ein Erziechungspol fungieren kann. Wenn Benjamin das Kind in der
Hoernle-Rezension als ,,Helfer, Richer, Befreier” (GS III, S. 207) der Erwachse-
nen bezeichnet, ist dies nicht blof§ als inverse Form der biirgerlichen Einseitigkeit
zu verstehen; vielmehr braucht es die mittelbare Einwirkung der Erwachsenen auf
die Kinder, damit diese wiederum erzieherisch auf die Erwachsenen wirken kén-
nen. Es ist also nicht allein so, dass die dltere Generation erziehend auf die jiingere
einwirkt und diese auch noch jene erzicht. Vielmehr gile: ndem die Erwachsenen
die Kinder erziehen, eroffnet sich allererst die Moglichkeit einer reversen Erzie-
hungsbewegung vom Kind zum Erwachsenen. Es gibt also einen intrinsischen
Zusammenhang beider Erziehungsmomente; die Erzichungsrichtungen stehen
nicht nebeneinander, sondern vollziehen sich ineinander. Und das bestimmt die
Gegenseitigkeit zur Wechselseitigkeit; einer Wechselseitigkeit, die gerade asym-
metrisch, aber eben nicht hierarchisch ist.??

3 Beherrschung der Verhiltnisse, nicht der Kinder

Benjamins Art, das Generationenverhiltnis im Kindertheater als Befreiung der
Differenz zu fassen, erdffnet einen neuen Zugang zur eingangs zitierten Passage
aus der EinbahnstrafSe. Dort hief§ es, wie wir bereits gesehen haben:

»Wer méchte aber einem Priigelmeister trauen, der Beherrschung der Kinder durch die
Erwachsenen fiir den Sinn der Erzichung erkliren wiirde? Ist nicht Erzichung vor allem
die unerlidfiliche Ordnung des Verhiltnisses zwischen den Generationen und also, wenn
man von Beherrschung reden will, Beherrschung der Generationsverhiltnisse und nicht

der Kinder?“ (GS 1V, S. 147)

Die biirgerliche wie die proletarische Pidagogik wenden sich zwar gleichermafien
gegen die rohe vorbiirgerliche Gewalt, heben damit die Herrschaft der Erwachse-
nen iiber das kindliche Andere jedoch keineswegs auf. Beide betreiben eine Nor-
mierung der kindlichen Differenz mithilfe eines iibergeordneten Prinzips — im
Falle der biirgerlichen Pidagogik die Idee des ,, Vollmenschen® bzw. des Staatsbiir-
gers, im Falle der proletarischen Pidagogik Hoernles ist dieses Prinzip die Partei.
Die Einhegung der Generationendifferenz ist eine Weise der Beherrschung des

Wyneken. Statt einer Idee von Wechselseitigkeit findet sich bei Wyneken ein Modell der Entkap-
pelung der Generationen, welche die Befreiung der Jugend erméglichen soll; vgl. hierzu Steizinger,
2013, S. 29f.

22 Das Asymmetrische markiert Benjamins Abstand zur proletarischen Pidagogik Hoernles, das
Nicht-Hierarchische wiederum sein Abstand zur biirgerlichen Pidagogik. Zur strukturellen Ver-
bindung des nichthierarchischen Moments mit dem asymmetrischen vgl. erginzend auch Deleuze,

1997, S. 41f.
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Kindes selbst. Der hierarchischen Weise der Einhegung in der biirgerlichen Pad-
agogik steht eine nivellierende Einhegung in der parteikommunistischen Pidago-
gik entgegen. Die Betonung des Gemeinsamen zwischen Kind und Erwachsenen
kann jedoch auch bei Hoernle nicht dariiber hinwegtiuschen, dass letzten Endes
Erwachsene diktieren, wie das Kind zu sein und welche Funktion es zu iiberneh-
men hat, um dem Interesse der Partei dienlich zu sein.?

In Benjamins Skizzen zur proletarischen Pidagogik werden die Generationen
demgegeniiber als irreduzibel different gedacht, ohne dass diese Differenz mit einer
generationalen Uber- und Unterordnung verkniipft wird. Im Kindertheater ist die
Klasse konfrontiert mit einem Anderen ihrer selbst — die generationale Differenz
wird nicht eingehegt und damit ihrer produktiven Spannung beraubt, sondern
gerade eigens in den Blick genommen und damit: ausgetragen. — Modus dieses
Austragens ist dabei eine Erzichung der Wechselseitigkeit.

Vor diesem Hintergrund ergibt sich schliefSlich eine Méglichkeit, Benjamins zu-
nichst merkwiirdig anmutende Anwendung des Begriffs der Beherrschung auf das
Generationenverhiltnis verstindlich zu machen. Wenn Benjamin fiir eine ,Be-
herrschung der Generationsverhiltnisse und nicht der Kinder (GS 1V, S. 147)
argumentiert, so nehmen wir das Wort ,,Beherrschung” zunichst in zwei verschie-
denen Verwendungsweisen: Bezogen auf die Kinder heifft Beherrschung — in der
bisherigen Bedeutungsrichtung — Unterdriickung; in Bezug auf das Verhiltnis
meint es wesentlich eine Form von Einiibung. In diesem Sinne beherrscht man
das Verhiltnis wie man ein Musikinstrument beherrscht. Ein Instrument zu be-
herrschen heifSt nicht, es zu unterdriicken, sondern sich seiner Andersheit, seiner
Besonderheit anzunihern — und sie aufzunehmen.* Der Gehalt dieser Einiibung
zeigt sich vor dem Hintergrund der hier geleisteten Analyse als der Prozess eines
wechselseitigen Erziehungsgeschehens jenseits einer Herrschaftsstruktur: Nicht
als Funktionalisierung des Kindes fiir die Anforderungen der Partei, sondern iiber
die Einiibung der Erwachsenen in die Besonderheit des proletarischen Kindes
entfaltet das Kindertheater seine Bedeutung fiir die Klasse.”

23 Aus Benjamins Perspektive fehlt sowohl der biirgerlichen Pidagogik als auch der proletarischen
Pidagogik Hoernles der Blick auf die Posizivitit des kindlichen Anderen. Die biirgerliche Pidago-
gik kann die Andersheit des Kindes letztlich nur als Mangel verstehen; die proletarische Pidagogik
begegnet dieser biirgerlichen Position mit einer Betonung der Gemeinsamkeit, verliert dariiber
aber den Blick auf das Anderssein des Kindes iiberhaupt. Zehn Jahre vor den Grundfragen war
Hoernles Position allerdings noch erkennbar an einer Besonderheit und Eigenstindigkeit des Kin-
des bzw. der Jugend orientiert; vgl. Hoernle, 1919, S. 4.

24 Zur Entfaltung dieser Differenz vgl. Menke (2017).

25 Fiir Riickmeldungen und Gespriche, die in erheblichem Maf$e zur Entwicklung dieses Textes bei-
getragen haben, danke ich Benjamin Gautier, Philipp Nolz, Nina Rabuza sowie Christina Engel-

mann.
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Zwischen revolutionirer Erfahrung und
autoritativer Parole. Clara Zetkin iiber das
sowjetische Bildungssystem (1917-1926)

In ihrem Referat ,Der Kampf gegen den Faschismus® gibt Clara Zetkin bereits
1923 eine prizise und auch fiir die gegenwirtigen Entwicklungen aufschluss-
reiche Analyse der Griinde fiir den Aufstieg faschistischer Krifte in Europa. Sie
analysiert dabei zum einen die sozialen und 6konomischen Faktoren — die tief-
greifende Krise der kapitalistischen Wirtschaft infolge des Ersten Weltkriegs,
die eine ,,ungeheuerliche Verelendung des Proletariats“ und eine drastische Ver-
schlechterung der Lebensbedingungen eines immer breiteren Spektrums der Ge-
sellschaft zur Folge hatte (Zetkin, 1960a, S. 693f.). Fiir sich genommen konn-
ten diese materiellen Bedingungen jedoch noch nicht erkliren, weshalb sich die
proletarisierte Bevolkerung nicht der Arbeiter:innenbewegung anschloss, sondern
den Faschisten. Zetkin betonte deshalb zum anderen die politischen und affektiv-
ideologischen Griinde fiir deren zunchmende Anziehungskraft: Die sozialisti-
schen Partei- und Gewerkschaftsorganisationen, die zuvor fiir eine revolutionire
Verinderung der iiberkommenen Eigentums- und Machtverhiltnisse eingetreten
waren, schreckten demnach zusehends selbst vor der Méglichkeit einer anderen
Gesellschaftsordnung zuriick und beschrinkten sich entsprechend immer mehr
auf die Verwaltung der bestechenden Verhiltnisse. Damit aber gehe auch unter
den Arbeiter:innen ,,das Vertrauen auf das Proletariat als gesellschaftsumwilzende
Klasse® (Zetkin, 1960a, S. 696) verloren. Vor diesem Hintergrund konnte es den
faschistischen Kriften gelingen, die wachsende Existenzunsicherheit innerhalb
der Bevdlkerung und das Gefiihl politischer Ohnmacht fiir sich zu vereinnahmen
und durch ,scheinrevolutionire Forderungen® (Zetkin, 1960a, S. 702) eine breite
Anhinger:innenschaft zu gewinnen — wihrend vorgeblich ,,im faschistischen Staat
das Interesse der Nation iiber allem® (Zetkin, 1960a, S. 715) stand und jeder
sozialen Gruppe besondere Vorziige verheiflen wurden, diente jener letztlich doch
den Interessen der besitzenden Klasse.

Fir Zetkin implizierte die Analyse des Faschismus eine kritische Auseinander-
setzung mit den Fehlern, die dessen Aufstieg erméglicht hatten und die der
Arbeiter:innenbewegung selbst zuzuschreiben waren, um daraus Schliisse fiir die
eigene politische Arbeit zu zichen. Was Zetkin zufolge den sozialistischen Orga-

doi.org/10.35468/6162-05



Zwischen revolutionirer Erfahrung und autoritativer Parole

nisationen abhandengekommen war und was sie in der gemeinsamen Anstren-
gung gegen die faschistische Gefahr wiederzuerlangen hoffte, bestimmte sie dabei
als ,,das Bindende® (Zetkin, 1960a, S. 726). Darunter verstand sie ein gemeinsa-
mes Gesellschaftsprojeke, das zum einen aus geschichtlicher Erfahrung erwuchs
und begriindete Hoffnung darauf stiftete, dass eine Gesellschaftsordnung ohne
Ausbeutung und Unterdriickung méglich sei. Zum anderen miisse es in den All-
tag der Menschen Eingang finden und dort ,schépferisch, gestaltend® (Zetkin,
1960a, S. 724) wirken, indem den Menschen in den gemeinsamen politischen
Kédmpfen praktisch erfahrbar wurde, dass sie ihre Interessen durch das eigene
Mitwirken erreichen konnten und somit nicht ohnmichtig der kapitalistischen
Herrschaft ausgeliefert waren (Zetkin, 1960a, S. 728).

Der Analyse Zetkins kommt vor dem Hintergrund des gegenwirtig zu beobach-
tenden Erstarkens der extremen Rechten eine besondere Aktualitit zu. Wie neue
Studien zeigen, fithren die Krisen der kapitalistischen Gesellschaftsordnung — wie
sie sich nicht allein in der voranschreitenden Klimakatastrophe manifestieren, son-
dern auch in alltidglichen Erfahrungen kaum noch bezahlbarer Mieten, steigender
Lebenshaltungskosten und unsicherer Arbeitsverhiltnisse — unter Jugendlichen
zu einer ,Verlustangst zweiter Ordnung“: ,die Angst davor, eine versprochene
Zukunft zu verlieren (Friedrich & Schniederjann, 2024, S. 78; vgl. SINUS-
Jugendstudie, 2024, S. 155-166). Diese Ergebnisse bestitigen Gegenwartsana-
lysen, die einen zunehmenden , Weltverlust® (Schauer, 2023) diagnostizieren. Im
Zuge der spitmodernen Vergesellschaftung geht demnach die Erfahrung der Ge-
staltbarkeit der eigenen und kollektiven Lebenszusammenhinge verloren. Dabei
scheint es den Menschen keineswegs nur subjektiv so, als verselbstindigten sich
die sozialen Zusammenhinge gegeniiber ihrem bewussten Handeln, sondern die
Gestaltung des Sozialen entzieht sich tatsichlich immer mehr kollektiven politi-
schen Entscheidungen und wird demgegeniiber der Verfiigungsgewalt Einzelner
und abstrakten Marktmechanismen unterstellt. Das begiinstigt den politischen
Vormarsch rechtsextremer, antidemokratischer Krifte, die soziokonomische Pro-
bleme nicht als Konsequenz einer strukturell auf Ausbeutung und sozialer Hier-
archisierung beruhenden Gesellschaftsform verstehen, sondern dafiir bereits mar-
ginalisierte soziale Gruppen verantwortlich machen, um so eine , Ethnisierung
der sozialen Frage® (Friedrich & Schniederjann, 2024, 77) voranzutreiben. Wie
Etienne Balibar mit Blick auf die politischen Verhiltnisse in Frankreich heraus-
gestellt hat, miisste eine linke Gegenbewegung demgegeniiber darauf hinwirken,
Raume fiir Politik als kollektive Praxis [pratigue collective] zu schaffen, in der die
Einzelnen ihre Autonomie entfalten [libération de l'autonomie des individus] und
zugleich an solidarischen Praktiken der Selbstorganisierung fiir eine gemeinsame
Sache [chose commune] teilhaben, um die politische Ohnmacht und Passivitit zu
iiberwinden, auf denen der Rechtspopulismus und insbesondere der Faschismus
griindet (Balibar, 2024b).
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Ausgehend von der skizzierten Gegenwartsdiagnose arbeitet der vorliegende Bei-
trag heraus, wie Zetkin die sozialen Umwilzungen infolge der Oktoberrevolution
1917 und hier vor allem die Entwicklungen im Bereich der Bildung bewertete.
Die Sowjetregierung sah sich in pidagogischer Hinsicht mit der Herausforderung
konfrontiert, breite Teile der Bevdlkerung, denen die politische Passivitit, in die
sie im zaristischen Russland versetzt wurden, zur Gewohnheit geworden war, da-
fiir zu gewinnen, sich aktiv an der Gestaltung des sozialen, wirtschaftlichen und
kulturellen Lebens der neuen Gesellschaft zu beteiligen. Angesichts sich zuspit-
zender Krisen der kapitalistischen Reproduktionsweise stellt sich auch heute die
Frage, wie die Menschen fiir ein alternatives Gesellschaftsprojekt zu begeistern
sind, das eine grundlegende Umwandlung der sozialen Ordnung ,,von unter®, also
unter aktiver Mitwirkung der Zivilgesellschaft auf lokaler Ebene, anstrebt. Als his-
torisches Modell kann uns die frithe Phase des sowjetischen Aufbaus nach der Ok-
toberrevolution einerseits Aufschluss geben iiber die Bedingungen einer solchen
politischen Organisierung der Bevolkerung und andererseits die Gefahren einer
Bildung aufzeigen, die diesem politischen Anspruch gerecht zu werden versucht.
Im ersten Teil des Beitrags wird zunichst der historische Kontext skizziert, in dem
Clara Zetkin ihre Beobachtungen iiber das sowjetische Bildungssystem anstell-
te, und welche Fragen fiir sie dabei leitend waren. Der zweite Teil rekonstruiert
das Bild, das sich Zetkin von der sowjetischen Pidagogik und ihrer praktischen
Umsetzung in den frithen 1920er-Jahren machte, und untersucht, inwieweit die
dort praktizierten Bildungskonzepte Zetkin zufolge fiir die zuvor benachteiligten
Gruppen emanzipatives Potenzial entfalten konnten. Der Beitrag schliefSt drittens
mit einer Reflexion auf die Aporien der sowjetischen Bildungspraxis, die an eine
Beobachtung Walter Benjamins in seinem Moskauer Tagebuch ankniipft und die-
se anhand des von Zetkin beschriebenen Konzepts proletarischer Pidagogik aus-
formuliert. Demnach war jene Praxis Mitte der 1920er-Jahre nicht linger durch
die gelebte Erfahrung der Heranwachsenden gesittigt, sondern das Revolutionire
wurde der Jugend phrasenhaft gelehrt.
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1 Zetkins Auseinandersetzung mit der sowjetischen Pidagogik
als Forschungsdesiderat

Clara Zetkin (geb. EifSner, 1857-1933) war eine deutsche Politikerin, Pidago-
gin, Journalistin, marxistische Theoretikerin und Sozialistin, die sich entschie-
den fiir die Interessen und Rechte von Arbeiter:innen sowie gegen Militarismus,
Faschismus und Krieg einsetzte. Gegenwirtig wird sie wieder verstirkt in der
historischen Frauen- und Geschlechterforschung als bedeutende Vertreterin der
internationalen proletarischen Frauenbewegung rezipiert.! Dariiber hinaus setzte
in den vergangenen Jahren auch ein wachsendes Forschungsinteresse an ihrem
pidagogischen Wirken ein (vgl. Uhlig, 2008; Engelmann & Striebritz, 2016;
Pfiitzner, 2017; Huber et al., 2021; Miethe, 2023, 2024).> Der Fokus liegt dabei
in der Regel auf der frithen Schaffensphase Zetkins, als sie noch Mitglied der
Sozialdemokratischen Partei (SPD) war und in dieser Funktion u. a. an Bildungs-
kommissionen sowie der Konzeption der sozialistischen Frauenbildungsvereine
mitwirkte und am Entwurf der ersten bildungspolitischen Leitsdtze der Partei
beteiligt war (Zetkin & Schulz, 1906). Hingegen kaum erforscht ist die spitere
Phase, nachdem Zetkin infolge der Zustimmung der SPD zu den Kriegskredi-
ten zur Finanzierung des Ersten Weltkriegs aus dieser ausgetreten war, sich ge-
meinsam mit Rosa Luxemburg und Karl Liebknecht zunichst der Unabhingigen
Sozialdemokratischen Partei (USPD) und spiter der Kommunistischen Partei
(KPD) anschloss und ab dem Herbst 1920 lingere Reisen nach Sowjetrussland
unternahm. Der vorliegende Beitrag nimmt diese bislang kaum erforschte Schaf-
fensphase in den Blick und untersucht anhand von Aufsitzen, Reden und Briefen
aus den Jahren 1917 bis 1926, wie Zetkins Konzept proletarischer Pidagogik
durch die Erfahrungen in den im Aufbau begriffenen Sowjetrepubliken beein-
flusst wurde.

Clara Zetkins Interesse an den politischen Entwicklungen in Russland setzte be-
reits frith ein (vgl. Haberkorn, 2024). Schon wihrend ihrer Lehrerinnenausbil-
dung in Leipzig erhielt sie tiber ihre enge russische Freundin Wawara Eingang
in einen Zirkel russischer Studierender und lernte so auch ihren ersten Partner

1 Anlisslich ihres 150-jihrigen Geburtstages im Jahr 2007 wurden zwei Sammelbinde und eine
Zusammenstellung von zentralen Texten Zetkins mit einer kurzen Biografic verdffentlicht (vgl.
Hervé, 2007; Franzke & Nagelschmidt, 2008; Plener, 2008); jiingst erschienen auflerdem eine
neue Biografie (Zucker, 2021) und einige Artikel zu Zetkins Wirken innerhalb der proletarischen
Frauen- und Arbeiter:innenbewegung (vgl. u.a. Sproat, 2012; Luparello & Gaido, 2023; Engel-
mann, 2024b; Zucker, 2024). Auch ihre Titigkeit als Redakteurin von Frauenzeitschriften wurde
zuletzt niher in den Blick genommen und qualitativ-inhaltlich analysiert, wie Zetkin vermittels ih-
rer redaktionellen Titigkeit zur politischen und geschichtsbewussten Bildung proletarischer Frauen
beitrug (vgl. Sachse, 2010, 2020; Engelmann, 2023).

2 Diese Diagnose trifft nur auf die west- und seit 1990 gesamtdeutsche Rezeption Zetkins zu, in der
DDR und Sowjetunion wurde Zetkin hingegen sehr umfassend als Vertreterin einer proletarischen
bzw. sozialistischen Pidagogik rezipiert (vgl. insbesondere Hohendorf, 1983).
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Ossip Zetkin kennen, der aufgrund seiner Aktivitit in der sozialrevolutioniren
Gruppe ,Narodniki“ aus dem zaristischen Russland flichen musste und sich in
Leipzig der sozialdemokratischen Bewegung anschloss. Durch ihn wurde sie in
sozialdemokratische Versammlungen und Veranstaltungen der Arbeiterbildungs-
vereine eingefiithrt, im gemeinsamen Pariser Exil verkehrten beide auch in russi-
schen Kreisen der Arbeiter:innenbewegung (Dornemann, 1989, S. 43-45, 63-66).
Durch ihre Titigkeit innerhalb der internationalen Arbeiter:innen- und der pro-
letarischen Frauenbewegung stand sie ab 1907 im engen Austausch mit russi-
schen Revolutionir:innen wie Alexandra Kollontai® und Wladimir Iljitsch Lenin®.
Nach der Oktoberrevolution 1917 verfolgte Zetkin aufmerksam die politischen
Bestrebungen der Bolschewiki, eine sozialistische Gesellschaft aufzubauen. Seit
dem Herbst 1920 unternahm sie dann auch selbst lingere Reisen nach Sowjet-
russland bzw. in die Sowjetunion und berichtete von den sozialen und institutio-
nellen Transformationsprozessen dort. Trotz der zunehmenden Verschlechterung
ihres physischen Zustands beteiligte sich Zetkin am politischen Geschehen: Sie
nahm an internationalen Kongressen und Frauenkonferenzen teil und gab die
Zeitschrift Die Kommunistische Fraueninternationale (KFI) heraus, die als zentrales
Publikationsorgan und Plattform zum Austausch innerhalb der kommunistischen
Frauenbewegung diente. Thr politisches Wirken streifte dabei immer wieder auch
Fragen der Bildung. So stand Zetkin im Austausch mit wichtigen Akteur:innen
im sowjetischen Bildungswesen wie Nadezda Krupskaja’, Anatolij Lunacarskij®
und Samuil Levitin’, besuchte auf ihren Reisen durch die Sowjetrepubliken die
dortigen Bildungseinrichtungen und nahm unter anderem an Kongressen der
Lehrer:innen der UdSSR teil. Sie berichtete in Referaten und Zeitungsartikeln
iiber das sowjetische Schul- und Bildungssystem (Zetkin, 1920b, 1922b, 1923,
1926) und hielt Reden zu pidagogischen Fragen (Zetkin, 1920a, 1922a, 1925).
Threm Aufenthalt im kaukasischen Kurort Zeleznovodsk im Sommer 1924 folgte
auflerdem eine lingere Reise durch den Kaukasus, im Rahmen derer sie sich einen
Eindruck von den wirtschaftlichen, kulturellen und (bildungs-)politischen Auf-
bauarbeiten in der Region machte (Zetkin, 1926; vgl. Dornemann, 1989, S. 506-
509; Engelmann, 2024a).

3 Alexandra Michailowna Kollontai (1872-1952), russische Revolutionirin, nach der Oktoberrevolu-
tion die erste Volkskommissarin fiir Soziales und Leiterin der Frauenabteilung der Bolschewiki.

4 Wladimir Iljitsch Uljanow (1870-1924), genannt Lenin; russischer Revolutionir, Vorsitzender der
Bolschewiki und Griinder der Sowjetunion.

5 Nadezda Konstantinovna Krupskaja (1869-1939), russische Pidagogin; Ehefrau Lenins und
Leiterin des Hauptkomitees fiir Aufklirung im Narodny kommissariat Prosves¢enija (Narkompros,
Volkskommissariat fiir das Bildungswesen).

6 Anatolij Vasil’evi¢ Lunacarskij (1875-1933), russischer Kulturpolitiker; von 1917 bis 1929 Volks-
kommissar fiir das sowjetische Bildungswesen.

7 Samuil Anatol’evi¢ Levitin (1896-?), leitete nach 1918 eine Experimentalschule in Moskau; er
war in der Abteilung fiir technisches Fachbildungswesen titig und Vorsitzender der Sowjetisch-
deutschen Gesellschaft ,, Kultur und Technik®.
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Abb. 1: Clara Zetkin und N.K. Krupskaja. Quelle: Bundesarchiv Berlin, BILDY 10-116-666*

8 Fiir die Bereitstellung der Bilder, die im Kontext der Reisen Clara Zetkins in die Sowjetunion und
die Kaukasusregion entstanden sind, bedanke ich mich beim Bundesarchiv Berlin und insbesondere
bei Henry-Christian Plischke, der den Bildnachlass Clara Zetkins erschlossen hat und mir wichtige
Hinweise fiir die Recherche geben konnte.
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Der Aufbau der Sowjetunion wurde von einer breiten Diskussion um die Neu-
gestaltung des Bildungswesens begleitet. Insbesondere die frithen 1920er-Jahre
markierten eine Zeit experimenteller Umbriiche im Bildungsbereich, die von ei-
ner Offenheit fiir progressive pidagogische Ansitze aus anderen Lindern gekenn-
zeichnet war (Mchitarjan, 2000, S. 110; Steffen, 2023, S. 57). Die Bolschewiki
sahen sich dabei vor das grundlegende Problem gestellt, dass sie einerseits den
politischen Anspruch verfolgten, breite Allgemeinbildung fiir die gesamte Bevél-
kerung bereitzustellen, andererseits aber ein Bildungssystem vorfanden, in dem
weite Teile der vormaligen , Intelligenzija“ der neuen Regierung feindlich gegen-
tiberstanden (Fitzpatrick, 1979, S. 3). Hinzukamen die gravierenden Auswirkun-
gen des anhaltenden Biirgerkriegs auf die Lebensbedingungen der Bevolkerung;
die kriftezehrenden gewaltsamen Auseinandersetzungen der jungen Sowjetregie-
rung mit inneren und duferen Gegnern der Revolution lieffen es kaum zu, stabile
politische und wirtschaftliche Strukturen aufzubauen. Der Versuch, die gegen-
sitzlichen Bestrebungen in Einklang zu bringen, gestaltete sich als ausgesprochen
schwierig: Einerseits sollte den bildungspolitischen Zielen Rechnung getragen
werden, die Bevolkerung entsprechend ihren Bediirfnissen und Fihigkeiten zu
fordern, wihrend andererseits das Erfordernis bestand, geniigend Arbeitskrifte
bereitzustellen, um die stark geschwichte sowjetische Wirtschaft wieder auf-
zubauen. Obwohl der Aufbau des Bildungssystems unter enormen materiellen
Entbehrungen stattfand, entwickelten sich gerade in dieser frithen Phase zahlrei-
che pidagogische Ansitze und Versuchsschulen: ,Die Jahre des dufleren Elends
waren reich an revolutionirem Enthusiasmus, Ideen und Experimenten (An-
weiler, 1978, S. 102). Im Zentrum stand dabei das Konzept der Arbeitsschule,
das einerseits an Marx’ Uberlegungen zu einer polytechnischen Bildung (Steffen,
2023, S. 60) ankniipfte und anderseits von internationalen reformpidagogischen
Ansitzen beeinflusst wurde; insbesondere von John Deweys Bildungstheorie, die
sich insofern instruktiv mit den Marx’schen Ideen zusammenfiihren lief3, als bei-
de dem Lernen aus praktischer Erfahrung sowie sinnlich-kérperlicher Betitigung
zentrale Bedeutung fiir Bildungsprozesse zusprachen und ihre pidagogischen
Konzepte unter Beriicksichtigung der soziockonomischen Entwicklungen ent-
warfen (Mchitarjan, 2000, S. 117-121; Steffen, 2023, S. 61f.). Dariiber hin-
aus waren Pidagog:innen in bedeutenden Funktionen, wie Krupskaja, von Leo
Tolstoi beeinflusst, der gleichfalls die sittliche und erzieherische Bedeutung der
physischen Betitigung herausstellte (Fitzpatrick, 1979, S. 7).

Bereits kurz nachdem Lenin Lunacarskij zum Volkskommissar fiir das Bildungs-
wesen ernannt hatte, wandte sich dieser mit bildungspolitischen Zielen der So-
wjetregierung an die Lehrenden der Republik sowie die ,,demokratische Intelli-
genz, um sie zur Mitarbeit beim Aufbau des neuen Schulsystems aufzurufen. Als
wichtigste Aufgaben bestimmte er in seinem Aufruf, ein breites Netz an Schulen
einzurichten, die der ,modernen Pidagogik“ entsprechen und allen Kindern und
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Jugendlichen unabhingig von ihrer sozialen Herkunft unentgeltlich offenstehen
sollten. Dadurch sollte diesen gleichermafien eine méglichst hohe Bildung bereit-
gestellt werden, die nicht blof§ als ,,Ubertragung fertiger Kenntnisse vom Lehrer
auf den Schiiler” verstanden wurde, sondern vielmehr als ,,schépferische[r] Prozef§“
(Anweiler, 1978, S. 105). Im Oktober 1918 wurden zwei die folgenden pida-
gogischen Neuerungen bestimmende Dekrete erlassen,” die zum einen repressive
Elemente der zaristischen Schule wie Zensuren, Priifungen und Strafen abschaffen
und zum anderen durch die Einfithrung von Strukturen der Selbstverwaltung
zu einer ,inneren Demokratisierung® der Schule beitragen sollten (vgl. Steffen,
2023, S. 57f.). Mit ihnen wurde der institutionelle Rahmen fiir eine schulische
Praxis gesetzt, die der Selbsttitigkeit der Schiiler:innen einen zentralen Stellenwert
einrdumte und zugleich der historischen und gesellschaftlichen Bedingtheit von
Subjektivierungsprozessen Rechnung trug (Steffen, 2023, S. 59). Als methodische
Grundlage des Lernens wurde das Arbeitsprinzip eingefiihrt, das die Bedeutung
einer praktisch-titigen Aneignung der sozialen Wirklichkeit hervorhob und da-
mit an die moderne Wissenschaft, insbesondere die Psychologie, ankniipfte, der
zufolge ,,nur das aktiv Aufgenommene wirklich erfaf§t“ (Anweiler & Meyer, 1979,
S. 75) werde. Zugleich sollte ,auf der Grundlage der konkreten Produktion eine
Bekanntschaft mit der gesamten modernen Arbeitskultur vermittelt” (Anweiler &
Meyer, 1979, S. 75) werden. Machte es demnach die Praxisnihe der sowjetischen
Pidagogik aus, dass sie pidagogische Zusammenhinge als durch den gesellschaft-
lichen Wandel und daher auch durch die technisch-industrielle Entwicklung in-
formiert verstand, so stellte dies die Bildung vor neue Herausforderungen: Wie
konnte der Anspruch, die Heranwachsenden mit den verschiedenen Produkti-
onsprozessen vertraut zu machen, die Gefahr umgehen, pidagogische Prozesse
wiederum fiir 6konomische Zwecke zu vereinnahmen?

In den offiziellen Dekreten wurde festgelegt, dass ,,das Ziel der Arbeitsschule kei-
neswegs die Abrichtung fiir das eine oder andere Handwerk® (Anweiler & Meyer,
1979, S. 76) sein diirfe. Krupskaja wandte sich entsprechend wiederholt gegen
die Vertreter:innen der Wirtschaftskommissariate, die eine stirkere Fokussierung
auf die Berufsausbildung forderten (Anweiler, 1978, S. 109). Durch die Verbin-
dung der ,,aktiven Form von Spiel und Arbeit“ sollte demgegeniiber ein selbstbe-
stimmtes, ,,bewegliches, schopferisches Bekanntwerden mit der Welt (Anweiler
& Meyer, 1979, S. 76) erméglicht werden. Insbesondere der dsthetischen Bildung
wurde das Potential zugeschrieben, die ,,Gefiihlskrifte” und ,schopferischen Fi-
higkeiten zu entwickeln: ,,Ohne dieses Element wiren die Arbeitsausbildung und
die wissenschaftliche Bildung seelenlos, denn die genieflende und schépferische

9 Die beiden Verordnungen werden im Folgenden nach der deutschen Ubersetzung in Anweiler
und Meyer (1979) zitiert: ,,Ordnung fiir die Einheits-Arbeitsschule der Russischen Sozialistischen
Foderativen Sowjetrepublik® (S. 66-73) und ,Grundprinzipien der Einheits-Arbeitsschule® (S. 73-
89).
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Lebensfreude ist letztlich auch das Ziel der Arbeit und der Wissenschaft“ (Anweiler
& Meyer, 1976, S. 80f.; vgl. Anweiler, 1978, S. 120).

2 Zetkin iiber emanzipative Momente im sowjetischen
Bildungssystem: Das Konzept der freien Arbeitsschule und
die Frauenklubs im Kaukasus

Das Schulsystem, das Zetkin in den frithen 1920er-Jahren antraf, war die be-
schriebene, im Aufbau begriffene Einheits-Arbeitsschule, in der Schiiler:innen
aller sozialen Klassen gemeinsam unterrichtet wurden. Im Folgenden werden zwei
Aspekte der sowjetischen Bildungspraxis im Fokus stehen, die sich im voranste-
henden Abschnitt bereits angedeutet haben und denen in Zetkins Darstellung
eine besondere Bedeutung fiir eine emanzipative Bildung zukommen. Dabei
handelt es sich zum einen um das Konzept der freien Arbeitsschule, das nach
Zetkin mit einem verinderten Verstindnis der Verkniipfung von kognitiven und
sinnlich-leiblichen Lernprozessen einhergeht und in der Verbindung von produk-
tiver Arbeit und Spiel tiber gingige Konzepte von Bildung im Sinne der Aneig-
nung sozial vorgegebener Vermogen hinausweist. Zum anderen wird ein Modell
dsthetischer Erfahrung beleuchtet, das die sinnlich-affektive Dimension befrei-
ender Vollziige hervorhebt und sich in Anschluss an Zetkins Beobachtungen auf
ihrer Reise durch die Kaukasusregion als Faszination fiir eine neue Lebensweise
rekonstruieren lisst.

In ihren Korrespondenzen mit sowjetischen Pidagog:innen schilderte Zetkin
auch ihre Eindriicke von den neuen Bildungseinrichtungen. Wie sie in einem
Brief an Samuil Levitin im November 1920 berichtete, hatte sie der Besuch der
von Levitin gegriindeten Reformschule ,Katharinenstift in Moskau in ihrer
Uberzeugung bestirke, dass der Arbeitsunterricht die zentrale ,Grundlage, den
tragenden Eckstein der Bildung® (Zetkin, 1974, S. 350) ausmache. Zwar duflerte
sich Zetkin erstmals mit Blick auf das sowjetische Bildungssystem tiber Versuche
einer praktischen Umsetzung des Arbeitsprinzips in die Schulpraxis, ihre theo-
retische Beschiftigung mit diesem Konzept fing indes schon weitaus frither an:
Mit der Frage der Verbindung von produktiver Arbeit und Unterricht, die in
der Arbeiter:innenbewegung seit Ende des 19. Jahrhunderts sehr intensiv und
durchaus kontrovers diskutiert wurde, da im Mittelpunkt der Bildungsforderun-
gen zunichst die Verbesserung der Lebensverhiltnisse der proletarischen Kinder
und damit der Kampf gegen die Kinderarbeit stand, um jenen iiberhaupt erst den
Zugang zu Bildung und Kultur zu erméglichen (Uhlig, 2006, S. 43-47; Miethe,
2024, S. 408; Alt et al., 1970), setzte sich Zetkin bereits in ihren frithen pi-
dagogischen Beitrigen auseinander. Auch fiir sie war das primire Anliegen der
Schutz der Kinder vor kapitalistischer Ausbeutung und sie betonte schon in ihrer
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Rede auf dem Gothaer Parteitag der SPD 1896, die Forderung nach besseren
Bildungsmoglichkeiten bleibe ,,illusorisch, wenn die Proletarierkinder gleichzei-
tig fiir ihren Lebensunterhalt erwerbsfihig sein miissen® (Zetkin, 1896, S. 173).
Wihrend Zetkin die ausbeutende Kinderarbeit aufs Schirfste verurteilte und in
ihrer Zeitschrift Die Gleichheit regelmifiig tiber die Arbeit der SPD in der Kin-
derschutzkommission berichtete (u.a. Zetkin, 1902a, S. 81f., 1902b, S. 89-91;
vgl. Hohendorf, 1983, S. 30), erachtete sie den Arbeitsunterricht davon ,nach
Zweck und Folgen [...] wesensverschieden®, denn er diene nicht ,,der Mehrung
des Gewinns dritter, sondern der ,Entwicklung und Veredlung des Kindes zu
einer starken, freien, mit der Allgemeinheit verbundenen Personlichkeit” (Zetkin,
1903, S. 25). Entsprechend forderte Zetkin auch in ihrem Referat zur Schulfrage
auf der Bremer Frauenkonferenz im September 1904 die Verankerung des Ar-
beitsunterrichts in den Schulplan, da sie die ,freie Arbeit von hohem sittlichen
und pidagogischen Wert“ (Zetkin, 1904, S. 12) erachtete. Fiir sie war ein sozia-
listisches Gesellschaftsprojekt, das auf Verhiltnisse hinwirkte, in denen ,die Spal-
tung von Ausbeutern und Ausgebeuteten (Zetkin, 1904, S. 12) aufgehoben ist,
daran gekniipft, dass die materiellen und intellektuellen Voraussetzungen geschaf-
fen werden, damit die Menschen selbst iiber die Organisierung ihrer Lebens- und
Arbeitsverhiltnisse bestimmen konnten. Der Arbeitsunterricht vermochte nach
Zetkin hierzu beizutragen, indem er die Arbeiter:innen auf ganz unterschiedli-
chen Gebieten ,,zu denkenden, schopferisch titigen Menschen erzichen und ,das
kiinstlerische Empfinden und Gestaltungsvermdgen heben® (Zetkin, 1904, S. 12)
konnte.

Auch in ihren spiteren Arbeiten bleibt der Arbeitsunterricht eine zentrale bil-
dungspolitische Forderung: ,die heutige Drillschule muf8 auf der Grundlage des
Anschauungs-, des Arbeitsunterrichts zur Erziechungswerkstitte werden, an die
Werkstitten, Gartenanlagen usw. angegliedert sind“ (Zetkin, 1919a, S. 5f.). Eine
solche praxisnahe Arbeitsschule zeichnet sich nach Zetkin dadurch aus, dass sie
ynicht nur abstrakte Theorie® gebe, ,sondern in Verbindung mit dem vielseitigen
Leben — namentlich auch der produktiven Arbeit — auflerhalb der Schulanstalten®
(Zetkin, 1920a, S. 118) stehe. Der Unterricht sei dabei so angelegt, dass die Lehr-
krifte durch Arbeiter:innen aus den umliegenden Betrieben unterstiitzt wurden,
um den Schiiler:innen das jeweilige Handwerk niherzubringen: angefangen von
der Herstellung des Werkzeugs, tiber die Entwicklung von Modellen hin zum
Erzeugen des konkreten Gegenstands solle zugleich der Produktionsprozess in sei-
nen verschiedenen Momenten erfahrbar werden (Zetkin, 1922b, 1. 7).
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Abb. 2: Kinder zeichnen in einer sowjetischen Arbeitsschule (aus dem Nachlass Clara Zetkins).
Quelle: Bundesarchiv Berlin, NY 4005-BILD-131-06

In ihrem Brief an Levitin hebt Zetkin einen weiteren Aspekt des Arbeitsunter-
richts hervor, der fiir sie einen Bruch mit der bisherigen Schulpraxis markiert:
Der Unterricht erfolge als ,praktische Seminarbildung (Zetkin, 1974, S. 350),
in der das gingige Verhiltnis zwischen Lehrenden und Lernenden aufgehoben
werde. Wie genau sich diese Umkehrung des Generationenverhiltnisses vollzog,
beschreibt Zetkin in ihrem Artikel ,,Russische Schulverhiltnisse®:

»Der Lehrer ist der iltere Kamerad des Schiilers, welcher schon etwas mehr versteht als
der Schiiler, aber er sieht sich durchaus nicht als den Vorgesetzten des Schiilers an. Auf
Grund dieses Verhiltnisses der Lehrer zu den Kindern bekommt die neue Schule mehr
den Charakter eines Kinderheims oder einer Kinderkommune als einer Schule nach
unseren bisherigen Begriffen. Die Unterweisung wird so viel wie mdglich der Begabung,
der Neigung und der Tiichtigkeit der einzelnen Schiiler angepasst, und daselbe [sic!]
Prinzip gilt spiterhin bei der Wahl eines Berufes. Es wird schon gleich zu Anfang die
neue wissenschaftliche amerikanische Methode, iiber die Begabung und die Arbeitstiich-
tigkeit jedes Kindes Aufschluss zu erhalten, angewandt.“ (Zetkin, 1922b, 1. 6)

Was sich in der zitierten Passage andeutet, ist eine Schulpraxis, die zum einen auf
organisatorischer Ebene eine frithzeitige Beteiligung der Kinder an der Selbst-
verwaltung der Schule anstrebt und zum anderen in methodisch-didaktischer
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Hinsicht die Neigungen und Alltagserfahrungen der Heranwachsenden zum
Ausgangspunkt des Unterrichts nimmt. Die neuen Bildungsinstitutionen wiesen
nach Zetkin durch diese verinderte Stellung der Kinder iiber das hinaus, was wir
mit unseren ,bisherigen Begriffen (Zetkin, 1922b, 1. 6) unter ,,Schule® verstan-
den. In dem Artikel ,,Zur Frage der freien Schule“ von Nadezda Krupskaja,'® den
Zetkin in deutscher Ubersetzung in der von ihr herausgegebenen Zeitschrift Die
Kommunistin (KOM) veréffentlichte, finden sich beide Aspekte wieder. Krupskaja
zufolge blieb in der breit gefithrten Diskussion um die Gestaltung der freien Schu-
le bislang unberiicksichtigt, ,wie diese Schule organisiert werden muff* (Krupska-
ja, 1919, S. 108). Dabei sei das ,, Talent zum Organisieren® seitens der Lehrperson
zentral, ,damit die Schule nicht zu einer Anstalt entarte, in der die Kinder anstatt
selbstindig arbeiten zu lernen, sich daran gewdhnen, herumzulungern und zu
fordern, dass man sie bediene und unterhalte® (Krupskaja, 1919, S. 108). Um
den Kindern demgegeniiber die Méglichkeit zu geben, ihre Titigkeit im Unter-
richt selbstindig und den eigenen Interessen entsprechend zu bestimmen und
die dabei gesammelten Lernerfahrungen mit ihren Mitschiiler:innen zu teilen,
pladiert Krupskaja fiir die ,,Einbezichung der Schiiler in die Lehrtitigkeit“: ,,Von
dem Wissen, das es [das Kind] sich eben erst erfolgreich angeeignet hat, ist es hell
begeistert, es spiirt noch lebhaft, wie sich sein Gesichtskreis durch die Aneignung
dieses Wissens erweitert hat; und mit seiner Begeisterung steckt es unwillkiirlich
auch seinen [Mits]chiiler an® (Krupskaja, 1919, S. 109). In diesem wie auch in
weiteren Aufsitzen (vgl. u.a. Krupsjaka, 1967d, 1967¢) argumentiert Krupskaja,
dass es gerade solche Lernzusammenhinge sind, in denen die Heranwachsenden
ausgehend von ihren Bediirfnissen und Neigungen eigenstindig miteinander
arbeiteten und sich wechselseitig unterstiitzten, durch die sie Erfahrungen der
Selbstwirksamkeit machten und sich fiir die Arbeit an einer gemeinsamen Sache
begeistern konnten. Solchen Praktiken kam Krupskaja zufolge insofern eine ent-
scheidende Bedeutung zu, als sie den Heranwachsenden schon friih die Erfahrung
erdffneten, dass sich die ihren Alltag betreffenden Angelegenheiten durch gemein-
sames Lernen und Arbeiten zum Nutzen aller regeln lassen.!!

10 Zetkin spricht sich in ihrem kurzen Vorwort zu dem Artikel dafiir aus, Krupskajas Ausfithrungen
zur Gestaltung der freien Arbeitsschule als ,Fingerzeige und Anregungen® fiir die Organisierung
der eigenen Bildungsarbeit zu nehmen (Zetkin, 1919b, S. 108). Entsprechend wird im Folgenden
vorausgesetzt, dass Zetkin die von Krupskaja vorgeschlagene Einbeziehung der Schiiler:innen in
die Organisation der Schulpraxis gleichfalls befiirwortete.

11 In den genannten Arbeiten steht die Frage der Selbstverwaltung in der neuen Schule im Mittel-
punkg; dariiber hinaus hat sich Krupskaja auch umfassend mit der Entstehung, den Grundlagen
und Entwicklungen des Konzepts der freien Arbeitsschule beschiftigt, insbesondere in ihrem pid-
agogischen Hauptwerk ,Volksbildung und Demokratie® (Krupskaja, 1967a). Fiir spitere Aufsitze
Krupskajas, die sich mit der Umsetzung des Konzepts im sowjetischen Schulsystem befassen, vgl.

Krupskaja 1967b, 1967c.
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Abb. 3: Clara Zetkin mit Kindern in der Sowjetunion, 1924/25. Quelle: Bundesarchiv Berlin, BILDY
10-116-193-69

Auch Zetkin spricht dem Arbeitsunterricht das Potential zu, ,revolutioniertes
Leben und Lernen® (Zetkin, 1974, S. 351) zu erdffnen, insofern er die Voraus-
setzungen dafiir schuf, dass die Heranwachsenden selbstbestimme iiber das ei-
gene und kollektive Leben entscheiden kénnen. Nach Zetkin vollzieht der Ar-
beitsunterricht dies tiber eine Verbindung von Spiel und produktiver Arbeit, er
nehme seinen Ausgang vom ,kindlichen Titigkeits- und Schépfungsdrang[] und
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sei gleichzeitig so organisiert, dass die Kinder erfahren, etwas ,,Sinnvolles zu tun,
etwas hervorzubringen, zu schaffen® (Zetkin, 1974, S. 351)."? Damit einher geht
in Zetkins Beschreibung zum einen ein besonderer Gegenstandsbezug und zum
anderen eine verinderte Bezugnahme auf die Mitschiiler:innen. Die produktive
Betitigung ist nach Zetkin so gestaltet, dass die Schiiler:innen dem zu bearbeiten-
den Material eine besondere Achtsamkeit entgegenbringen, fiir die spezifische Be-
schaffenheit der Gegenstinde empfinglich sind. Dies kann Zetkin zufolge nicht
durch eine einseitige Ausrichtung auf kognitive Lernvollziige erreicht werden, die
Arbeitsmethode verlange vielmehr eine je am Gegenstand orientierte Verkniip-
fung von kognitiven, kérperlichen und sinnlichen Vollziigen. Das Kind vermag
das Material nur dann angemessen zu gestalten, wenn es die eigenen , Krifte®
nach dem je besonderen Gegenstand ausrichtet und sich von diesem bestimmen
ldsst; diese enge Fithlung mit den Gegenstinden rufe eine Wertschitzung gegen-
iiber dem Material hervor (Zetkin, 1922a, S. 5530B).

Durch das gemeinsame Arbeiten werden die Kinder nach Zetkin dariiber hinaus
zu einer ,kameradschaftlichen Gesinnung” angehalten, da sie sowohl den , Wert
der Leistungen anderer” und die ihnen entgegengebrachte Hilfe zu schitzen
lernten als auch die Wirksamkeit und Grenzen der eigenen Fertigkeiten (Zetkin,
1922a, S. 5530C) wahrnehmen konnten. Der neue Unterricht machte das Ler-
nen und Arbeiten so als etwas erfahrbar, das in eine soziale Praxis eingebettet und
damit immer schon auf andere bezogen ist. Die Strukturen der Selbstverwaltung
sollten dariiber hinaus auf eine verinderte Weise des Umgangs mit gesellschaftli-
cher Arbeit vorbereiten: Indem unter allen Beteiligten dariiber bestimmt wurde,
welche Titigkeiten fiir das Funktionieren der Schulgemeinde erforderlich sind
und wie diese gerecht unter allen aufgeteilt werden, sollte im Kleinen ein Zustand
vorweggenommen werden, in dem nicht einzelne, 6konomisch michtige Akteure
iiber die Rahmenbedingungen des sozialen Lebens und Arbeitens entscheiden,
sondern die Mitwirkenden selbst.

Auf die Unterrichtsmethoden, die in der sowjetischen Arbeitsschule zur An-
wendung kamen, geht Zetkin nur vereinzelt niher ein. Diese Methoden wur-

12 Auch fiir Krupskaja ergibt sich der befreiende Charakter der Titigkeit im Arbeitsunterricht daraus,
dass die Arbeit den Charakter des Spiels annimmt, dessen Regeln die Kinder und Jugendlichen
gemeinsam bestimmen. Unter diesen Bedingungen sei die Titigkeit nicht bloff instrumentelles
Hervorbringen eines dufSerlichen Gegenstandes, zu den die Titigen keinen Bezug haben, sondern
ein ihren Bediirfnissen entspringendes, sinnhaftes Tétigsein, wobei fiir Krupskaja entscheidend ist,
dass die Kinder ,selbst die Ziele des Spiels bestimmen* (Krupskaja, 1967¢, S. 67): ,Das Kind stellt
Pline auf und wihlt die Mitel fiir die Verwirklichung aus. Ist die Eisenbahn, mit der es fihrt, auch
aus Stithlen zusammengesetzt, ist das Haus auch aus Klstzchen erbaut, nicht darauf kommt es
an — die Phantasie der Kinder wird die Wirklichkeit ergiinzen. Wichtig ist hier der Prozefs, in dem
der Plan aufgestellt wird.” (Krupskaja, 1967¢, S. 68) Entsprechend sei auch die Schiilerselbstver-
waltung so zu gestalten, dass die Heranwachsenden darin iiber die fiir ihren Schulalltag praktisch
relevanten Fragen selbst entscheiden, um so auf spielerische Weise organisatorische Kenntnisse zu
erlangen, die in ,Fertigkeiten zur Organisierung des Lebens iibergehen® (Krupskaja, 1967c, S. 68).
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den Zetkin zufolge unter Bezugnahme auf internationale pidagogische Ansitze
entwickelt und jeweils in der Unterrichtspraxis gepriift, inwiefern sie sich als
geeignet erwiesen (Zetkin, 1960b, S. 287)." Als besonders vielversprechende
pidagogische Neuerung beschreibt Zetkin in diesem Zusammenhang die , Kom-
plexmethode® (Zetkin, 1960b, S. 286). Diese Methode sollte die bestehende
Fichergliederung iiberwinden, die dafiir kritisiert wurde, dass sie Lernprozesse
kiinstlich auseinanderreifle, wodurch sowohl der innere Zusammenhang der ver-
mittelten Inhalte als auch die Verbindung zur Lebensrealitit der Schiiler:innen
unsichtbar gemacht werde. Demgegeniiber sollte der Unterricht bei den alltags-
praktischen Fragen der Kinder und Jugendlichen ansetzen, wobei die Lerninhalte
in drei Komplexe eingeteilt wurden: Arbeit, Natur und Gesellschaft. ,Elementare
Fertigkeiten in den Disziplinen Lesen, Schreiben, Rechnen sollten nunmehr nicht
abstrakt und systematisch vermittelt, sondern im engen Zusammenhang mit dem
Studium dieser komplexen Themen [...] erlernt werden® (Steffen, 2023, S. 65f.).
Die Auswahl der konkreten Lerninhalte, die unter den einzelnen Komplexen be-
handelt wurden, sollte an die Erfahrungen der kindlichen Lebenswelt ankniipfen,
denn nur so liefen sich die ,Zusammenhinge aufdeck[en], die im realen Leben
zwischen den Erscheinungen bestehen, diese Zusammenhinge in entsprechender
Weise beleuchte[n] und zeig[en], wie sie entstehen und sich entwickeln® (Krups-
kaja, 1966, S. 154). Dadurch stellte die Komplexmethode ein synthetisches Ver-
fahren bereit, das Phinomene in ihren Wechselwirkungen und Abhingigkeiten
voneinander erschlieflen sollte (Anweiler, 1978, S. 260ff., S. 402fF.). Die aus die-
sem Konzept folgenden Anspriiche an die Unterrichtspraxis waren indes so hoch
gesteckt, dass deren Umsetzung von den Einrichtungen und Lehrkriften kaum
zu leisten war und entsprechend nur in wenigen, besonders gut ausgestatteten
Schulen zu gelingen vermochte. Auch Zetkin kommt daher in ihrem Brief an
Levitin zu dem Schluss, dass ,,die erforderlichen revolutionierten Lehrbiicher und
Lehrkrifte (Zetkin, 1974, S. 352) erst noch hervorgebracht werden miissten,
und sie duflert sich zu diesem Zeitpunke zuversichtlich, dass dies auch gelingen
werde.""Auch wenn Zetkin zufolge noch keineswegs alle pidagogischen Neue-
rungen gelingend umgesetzt werden konnten, lassen sich in ihrer Bewertung des

13 Die folgenden Ausfithrungen behandeln speziell die Komplexmethode, da sich Zetkin explizit
auf diese bezieht. Von Bedeutung fiir die sowjetische Arbeitsschule waren dariiber hinaus die Pro-
jektmethode John Deweys und Helen Parkhursts Laboratoriumsmethode (vgl. Mchitarjan, 2000,
S. 121-123; Steffen, 2023, S. 67f.).

14 Hierzu kam es allerdings in der spiteren Entwicklung nicht mehr, da ein grofler Teil der
Lehrer:innen mit den methodisch-didaktischen Konzepten und Musterlehrplinen, die in den neu-
en Schulprogrammen eingefiihrt wurden, schlichtweg iiberfordert waren und entsprechend mit
Ablehnung und Unverstindnis auf sie reagierten (Fitzpatrick, 1979, 20f; Steffen, 2023, 66f.).
Anfang der 1930er-Jahre kam es unter Stalin schliefSlich zum vollstindigen Bruch mit der expe-
rimentellen frithsowjetischen Pidagogik, da diese im Widerspruch zu der von Stalin forcierten
industriellen Modernisierung stand (Steffen, 2023, 73f.).
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sowjetischen Bildungssystems drei Aspekte ausmachen, die sie fiir entscheidend
erachtet, damit nicht auch in der neuen Schule blof eine andere Weltanschau-
ung von oben herab vermittelt wird, die sich die Schiiler:innen auf mechanische,
unfreie Weise aneignen. Der Arbeitsunterricht setze erszens auf die selbstindige
Betitigung der Kinder, damit ,sich alle korperlichen und geistigen Krifte und
Werte der Jugend von friih an frei entfalten” (Zetkin, 1923, S. 334) kénnen. Zet-
kin zufolge erméglichte diese praktische Betitigung den Kindern und Jugendli-
chen, vermittels der hervorgebrachten Gegenstinde neue Formen des Ausdrucks
zu entwickeln. Damit einher geht zweitens ein verindertes Verhiltnis zum Ma-
terial, das nicht blof§ als Instrument begriffen wurde, um je partikulare Zwecke
zu erreichen, sondern dessen je spezifische Beschaffenheit im Mittelpunke der
Betitigung stand, da sie das Medium der vergegenstindlichten Arbeit bildete.
Drittens werde so ,eine ganz neue soziale Atmosphire fiir den Unterricht® (Zet-
kin, 1922a, S. 5530A) geschaffen: Indem das Lernen als gemeinsame Aktivitit
ausgeiibt wird, in der wir uns mit- und fiireinander produktiv betitigen, lernen
wir uns als gleichberechtigte Mitglieder eines Praxiszusammenhangs verstehen,
der ohne die Unterordnung eines Menschen unter einen anderen auskommt.

Abb. 4: Clara Zetkin im Kreise von Kindern und Arbeiter:innen des Kinderheimes ,,Clara Zetkin“ in
Wiladikawkas, September 1924. Quelle: Bundesarchiv Berlin, BILDY 10-115-12598
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Vor dem Hintergrund ihres allgemeinen Engagements fiir die Frauenbildung und
ihrer bildungspolitischen Arbeit innerhalb der proletarischen Frauenbewegung
war es Zetkin wichtig, in Erfahrung zu bringen, welche Rolle Frauen beim Aufbau
des neuen Bildungssystems spielten. Zetkin bezieht sich auf statistisches Material,
dem zufolge zum grofiten Teil Frauen in den offentlichen Erziehungs- und Bil-
dungseinrichtungen titig und in den entsprechenden Ministerien stark vertreten
waren (Zetkin, 1920b, S. 11). Die Frauen iibten dabei nicht nur 6ffentliche Funk-
tionen aus, sondern bildeten Zetkin zufolge auch eigenstindig Kontroll- und Stu-
dienkommissionen. Einerseits um zu priifen, ob die 6ffentlichen Einrichtungen
ihre Aufgaben sachgemif erfiillten; andererseits, um selbst Kurse zu organisieren,
in denen sich Frauen weiterbilden konnten. All dies wertet Zetkin als Anzeichen
dafiir, dass immer mehr sowjetische Frauen daran mitwirkten, sich aus ihrer her-
gebrachten sozialen Rolle zu emanzipieren und ,,aus Objekten des gesellschaftli-
chen Lebens zu Subjekten desselben zu machen, d. h. sie zu befihigen, geschult,
erkennend, wollend auf allen Gebieten der Gesellschaft mitzuarbeiten (Zetkin,
1920Db, S. 12).

Dass dies kein einfacher oder geradliniger Weg war, sondern spezielle Bildungs-
angebote fiir Frauen verlangte, wird aus Zetkins Bericht tiber ihre Kaukasusreise
1924 ersichtlich, der 1926 unter dem Titel ,Im befreiten Kaukasus® erschien.
Angesichts der Schwierigkeit, die einheimischen Frauen in der Kaukasusregion
zu erreichen — deren Betitigungsfeld zumeist auf den engen Kreis der Famili-
en beschrinkt blieb und die daher in der Regel keinen Zugang zu Bildung oder
zum sozialen und politischen Leben erhielten —, entwickelten die in der Region
aktiven Protagonist:innen der Frauenabteilung der KPdSU (Zhenotdel) eigene
Kultur- und Bildungsangebote.” Zetkin stand mit den in der Region aktiven
Protagonist:innen in engem Austausch, so auch mit der fiir die Frauenabteilung
im Osten zustindigen Warsenika Kasparowa'®, die angesichts der vorgefundenen,
von der eigenen Herkunftsregion stark unterschiedenen geografischen, wirtschaft-
lichen und kulturelle Bedingungen fiir eine ,besondere Elastizitit der Methoden®
pladierte (Kasparowa, 1924, S. 54). Als besonders geeignet erwiesen sich hier-
zu die Frauenklubs, da sie auch Frauen erreichten, die andernfalls kaum Zugang
zum Offentlichen und kulturellen Leben erhielten. Die Klubs vermochten dies

15 Der Aufsatz behandelt nur einzelne Szenen aus Zetkins Reisebericht, die Aufschluss dariiber geben,
welches Bild sich Zetkin von den Frauenklubs in der Region machte und wie sie deren Potential
einschitzte, emanzipative Erfahrungen zu erméglichen. Fiir eine ausfiihrlichere Darstellung der
Bildungs- und Organisationsarbeit der sowjetischen Frauenbewegung unter muslimischen Frauen
im Kaukasus und wie diese Zetkins Nachdenken iiber die Voraussetzungen weiblicher Emanzipa-
tion beeinflussten vgl. Engelmann, 2024a.

16 Warsenika Dschawadowna Kasparowa (1888-1941) war im Internationalen Frauensekretariat der
Kommunistischen Internationale (Komintern) fiir die Frauenabteilung im Osten zustindig; sie
wurde vermutlich im September 1941 bei einer von Stalin angeordneten Massenhinrichtung poli-
tischer Hiftlinge in Orjol ermordet.
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vor allem dadurch, dass sie ein breites Beratungsangebot bereitstellten und ,,den
werkeitigen Frauen eine ihren Interessen und ihrem Geschmack entsprechende
Titigkeit* (Kasparowa, 1924, S. 59) erdffneten. In ihrem Reisebericht hebt Zetkin
hervor, dass die Arbeit der Zhenotdel dort erfolgreich war, wo sie den Frauen ein
rechtliches Beratungsangebot gewihrten, sie durch soziale Einrichtungen von der
Arbeit im Haushalt und der Erziehung der Kinder entlasteten und dariiber hinaus
auch selbst Bildungsmoglichkeiten bereitstellten (Zetkin, 1926, S. 43). Zetkin be-
richtet in diesem Zusammenhang vom Besuch eines Mutter- und Siuglingsheims,
in dem die reproduktiven Arbeiten in Zusammenarbeit zwischen den Miittern und
sgeschulte[n] Siuglingspflegerinnen® (Zetkin, 1926, S. 63) kollektiv organisiert
wurden. Dadurch dass auch den Miittern in den Heimen Bildungsmoglichkeiten
zur Verfligung standen, gingen viele von ihnen nach ihrem Aufenthalt im Heim
nicht wieder zuriick in ihre Familien, sondern versuchten, ,sich eine neue Existenz
zu schaffen (Zetkin, 1926, S. 69). In diesem Sinne bezeichnet Zetkin das Heim
als ,,Stdtte, wo die neue Ordnung sich verwurzelte® (Zetkin, 1926, S. 69), und in
der die Frauen unter sich eine neue Lebensweise erproben konnten.

Welche Schliisse Zetkin aus der Bildungs- und Kulturarbeit der Zhenotdel zog,
lisst sich vermittels dreier Szenen, von denen Zetkin bei ihrem Besuch der musli-
mischen Frauenklubs in Tiflis, Baku und Batum berichtet, niher bestimmen. Die
Frauen aus dem 1923 in Tiflis gegriindeten Klub gehérten den untersten Bevél-
kerungsschichten an, sie seien zumeist auf der Suche nach besseren Lebensbedin-
gungen aus ihren ,heimischen Steppen und Bergen® in die Stadt gekommen. Der
Frauenklub biete solchen Frauen einen Ort, um sich gegen ,,Unrecht oder gegen
das Versinken in Elend und Dumptheit [zu] wehren® (Zetkin, 1926, S. 85). In
dem Klub werde ein breites Bildungsprogramm geboten, in den ,Abteilungen
fir Kulturarbeit“ konnten die Frauen grundlegende Kenntnisse erwerben, lesen
und schreiben lernen. Dariiber hinaus gab es Kurse und Vortrige, die natur- und
geisteswissenschaftliche Bildung vermittelten, sowie ,Flick-, Nih- und Strickun-
terricht (Zetkin, 1926, S. 85)." Zetkin erhielt Einblick in das Lernmaterial und
die eigenen Handarbeiten, die ihr von den Frauen prisentiert wurden und in
denen sich Zetkin zufolge das ,,Verbundensein der einzelnen mit Arbeit und Ler-
nen der Gemeinschaft“ (Zetkin, 1926, S. 86) zeigte. Wie schon mit Blick auf den

17 Auch mit Blick auf die anderen Frauenklubs hebt Zetkin das vielfiltige Angebot an Kursen und
Einrichtungen hervor, hier fiir den Klub Ali-Bairamow in Baku: ,Kurse fiir Analphabeten, Ele-
mentarklassen, Kurse fiir allgemeine Bildung und fiir verschiedene Zweige des politischen Wissens;
Vortrige iiber Literatur, bildende Kunst, Musik, Vereinigung fiir dramatische und musikalische
Auffiihrungen, fiir die Pflege des Chorgesangs und der Volkstanze; eine Kunstgewerbeschule mit
vierjiahrigem Lehrgang und in Verbindung damit eine genossenschaftliche Weberei; Werkstitten
fiir Niherei, Schuhmacherei und Buchbinderei auf genossenschaftlicher Grundlage (Artel). Krippe
und Kindergarten, Hebammenschule und ein kleines Entbindungsheim, irztliches Ambulatorium
fiir Frauen- und Kinderkrankheiten und érztliche Beratungsstelle; juristische Beratungsstelle und
Beistand vor Gericht® (Zetkin, 1926, S. 285).
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Arbeitsunterricht, spricht sich Zetkin auch bei den Frauenklubs positiv iiber die
an produktiver Titigkeit orientierten Lernprozesse aus, die ihr zufolge am besten
geeignet seien, ein solidarisches Miteinander zu begriinden und das eigene Tun als
sinnhaft zu erleben.

In Zetkins Beschreibung einer Tanzveranstaltung des Frauenklubs deutet sich da-
riiber hinaus ein Aspekt an, der in den bisherigen pidagogischen Uberlegungen
nur am Rande beriihrt wurde: Zetkin schreibt hier der dsthetischen Erfahrung
eine zentrale Bedeutung fiir selbstbestimmte Lernvollziige zu. Fiir Zetkin hat-
te das, was sich bei der von ihr besuchten Abendveranstaltung abspielte, nichts
gemein mit den ,orientalischen Tinzen, die man gewdhnlich im Westen sieht”
(Zetkin, 1926, S. 86f.). Jenseits der in solchen Kontexten oftmals vorherrschen-
den orientalistischen Stereotype zeigte sich fiir Zetkin in den Bewegungen der
jungen Frauen ecine leidenschaftliche und zugleich zuriickhaltende, ,ausdrucks-
volle Freude an Bewegung und Leben® (Zetkin, 1926, S. 87). Die muslimischen
Frauen in den Klubs, die in ihrem Alltag noch grofitenteils in den traditionellen
Normen und Sitten verhaftet waren, konnten auf diese Weise im dsthetischen Me-
dium des Tanzes neue Formen des Ausdrucks erproben, die iiber ihre alltdgliche
Lebensweise hinauswiesen. Nicht iiber kognitive Wissensaneignung oder politi-
sche Agitation, sondern in Form von sinnlich-kérperlichen Lernvollziige ereignete
sich dabei nach Zetkin die beschriebene transformative Kraft. Die Frauenklubs
entfalteten ihre pidagogische Wirkung demnach nicht zuletzt dadurch, dass sie
den einheimischen Frauen solche geschiitzten Riume bereitstellten, in denen die-
se ihre Sinnlichkeit auf vorher nicht gekannte Weise erfahren und dariiber auch
neue Geschlechter- und Frauenrollen in ganz unterschiedlichen Medien erproben
konnten.

Einen weiteren Aspekt, der die Organisation der Bildungsarbeit betrifft, beschreibt
Zetkin mit Blick auf den Frauenklub Ali-Bairamow in Baku: Sie fragt hier nach
den Akteur:innen, die am Aufbau und der Organisation des Klubs beteiligt waren.
Zwar erhielten sie materielle Unterstiitzung und Beratung durch die sowjetische
Regierung, der Aufbau und die alltdgliche Arbeit des Klubs liege hingegen in der
Hand der einheimischen Frauen selbst, seien ihr ,eigenstes Werk® (Zetkin, 1926,
S. 285). Auch der Vorstand des Klubs bestehe ausschliefllich aus muslimischen
Frauen (Zetkin, 1926, S. 285f.). Fiir Zetkin sind die beiden genannten Aspekte
— die Eréffnung von Erfahrungsriumen jenseits vorgegebener Normen und Rol-
lenmuster ebenso wie die Mitwirkung an den Rahmenbedingungen des Zusam-
menlebens im Klub seitens der Klubmitglieder — wesentliche Bestandteile einer
emanzipativen Bildung. Gerade da in den beschriebenen Regionen aufgrund der
schwachen industriellen Entwicklung, fehlender Infrastruktur und eines entspre-
chend geringen Bildungsniveaus, in weiten Teilen der Gesellschaft noch traditi-
onelle Sitten und Geschlechterrollen vorherrschten, konnte den transformativen
Praktiken im geschiitzten Raum der Frauenklubs eine ausschlaggebende Bedeu-
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tung zukommen, wenn sie iiber die Klubs hinaus auch in das gesellschaftliche
Leben hineinwirkten.

Dies ldsst sich an einer Szene veranschaulichen, die Zetkin bei ihrem Besuch eines
Frauenklubs in Batum beschreibt. Zetkin berichtet von einer 6ffentlichen Ver-
sammlung, auf der auch Frauen des Klubs anwesend waren, die meisten unter
ihnen verschleiert. Als eine Frau unter den Anwesenden an das Rednerpult trat
und dabei ,,den Schleier zur Seite“ (Zetkin, 1926, S. 141) schob, hatte diese Geste

Zetkin zufolge eine enorme Wirkung auf die Teilnehmerinnen der Versammlung:

»Wie ein elektrischer Schlag geht es durch die Zuhérerschaft. Gelle Schreie und lei-
denschaftliches Schluchzen von Frauenstimmen erténen. Mehrere Verschleierte reiflen
die Hiillen von ihrem Gesicht. Jeder empfindet das Auftreten der Genossin ist eine Tat
offener Rebellion wider die Briuche und Dogmen, die die orientalische Frau knechten.
Es ist mehr, es ist ein Aufruf an alle Mohammedanerinnen zur offenen Rebellion wider

die fesselnden Michte.” (Zetkin, 1926, S. 141)

Diese Szene steht exemplarisch dafiir, welches Bild sich Zetkin davon machte,
wie spontane Akte des Widerstands — verbunden mit der befreienden Erfahrung
des Erprobens einer ungekannten Ausdrucksweise, einer unreglementierten Sinn-
lichkeit — zu neuen Konzeptionen weiblicher Subjektivitit fiihren und in eine
verinderte Lebenspraxis iibergehen konnten. Wie Zetkin hervorhebt, kam der
beschriebenen Geste gerade deshalb eine beispielgebende Wirkung zu, weil sie
aus dem Kreis der Frauen selbst entsprang und als ein spontaner Akt des Protests
gegen die erfahrene Unterdriickung wahrgenommen wurde. Ein Bruch mit tiber
Generationen gewachsenen und fest in der jeweiligen kulturellen Praxis veranker-
ten Verhaltensnormen und Rollenbildern lief§ sich demnach nicht von oben her-
ab lehren; ein solcher Wandel bedurfte vielmehr Orte, an denen die verinderten
Lebensweisen im Kleinen gelebt werden konnten. Nach Zetkin hatte der Auftritt
der sich entschleiernden Frau das Potential, zu einem entsprechenden, von den
Akteurinnen selbst ausgehenden transformativen Prozess beizutragen: , Tagelang
wird es der Gesprichsstoff der Frauen sein. Altes, morsches Vorurteil bricht zu-
sammen, neuer Lebensmut erblitht. Das Beispiel wirkt weiter, wenn das Wort
verhallt ist® (Zetkin, 1926, S. 142).

Was Zetkin in ihrer Schilderung dieser Szene viel eindriicklicher fasst als an an-
derer Stelle, wenn sie sich explizit zur sinnlich-kérperlichen Dimension von Lern-
prozessen dufert, ist die Einsicht, dass die Bildungspraxis in den Frauenklubs ihre
befreiende Wirkung nicht in erster Linie dadurch entfaltet, dass in ihr bestimmte
Fihigkeiten erworben werden. Vielmehr sind es Momente, in denen die beteiligten
Frauen eine zuvor nicht lebbare Sinnlichkeit erfahren konnten, in denen ihnen
ihr bisheriges Leben und die ihnen sozial vorgegebene Rolle in einer grundlegend
verinderten Perspektive erschienen. Wie sich in den beschriebenen Szenen zeigt,
konnten sich solche Erfahrungen in ganz unterschiedlichen Kontexten ereignen:
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Im Miitter- und Siuglingsheim war es die Erfahrung verinderter Verwandtschafts-
und Sorgebeziehungen unter Frauen, durch die sich die Maglichkeit eines Aus-
bruchs aus den zuvor als alternativlos erlebten, patriarchalen Familienstrukturen
erdffnete. Die Tanzszene wiederum verdeutlicht die dsthetische Dimension dieser
Erfahrungsmomente: dass sie uns im Medium des Sinnlichen ergreifen und ihnen
etwas so Reizvolles und zugleich Fesselndes eignen kann, dass sie uns fiir eine unbe-
stimmte neue Lebensweise 6ffnen. Schliefllich veranschaulicht die Szene der selbst
initiierten Abnahme des Kopftuchs, dass solche befreienden Akte in Kontexten
entstehen, in denen die Beteiligten etwas tun, fiir das sie nicht einfach auf etwas
zuriickgreifen konnen, das ihrer gewohnten Lebensweise entspringt. In allen drei
Fillen leitete die befreiende Erfahrung in Zetkins Beschreibung einen Bruch mit
der bisherigen Lebensweise ein, den Aufbruch zu einer neuen Existenz. So zitiert
Zetkin eine junge Mutter mit den Worten: ,, Wir sind nicht die gleichen, wenn wir
aus dem Heim kommen. Wir werden hier neue Menschen® (Zetkin, 1926, S. 68).

Abb. 5: Clara Zetkin mit dem Frauenaktiv von Baku, 1924. Quelle: Bundesarchiv Berlin, BILDY 10-
115-12596

In den voranstehenden Abschnitten wurde rekonstruiert, welchen Aspekten der
sowjetischen Pidagogik und Bildungspolitik Zetkin das Potential zusprach, be-
freiende Kraft insbesondere fiir die zuvor unterdriickten Frauen zu entfalten. In
Zetkins Darstellung deutet sich zugleich aber auch die Herausforderung und
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grundlegende Gefahr der sowjetischen Bildungspraxis an: Die von Zetkin be-
schriebenen Momente, in denen sich befreiende Erfahrungen ereignen konnten,
spielten sich jenseits der pidagogischen Prozesse ab, in denen die neue Generation
fiir ihre zukiinftige Mitarbeit beim sozialen, 6konomischen und politischen Auf-
bau befihigt werden sollte. Abschlieflend soll daher untersucht werden, aus wel-
chen Griinden es der sowjetischen Politik nicht gelang, ihren Anspruch praktisch
einzul8sen, die neue sozialistische Gesellschaftsordnung auf eine Weise einzurich-
ten, dass in ihr solche Erfahrungen einer radikalen Befreiung erméglicht wurden.

3 ,[...] das Revolutionire kommt ihr nicht als Erfahrung,
sondern als Parole zu“. Zum Paradox einer Pidagogik der
Befreiung

Zetkin schilderte in ihren Berichten tiber die neuen pidagogischen Einrichtungen
in der Sowjetunion auch die anhaltenden Missstinde und Riickschritte, die dem
im Aufbau begriffenen sowjetischen Bildungssystem anhafteten. Die materiellen
Bedingungen wurden von Zetkin als duflerst prekir beschrieben, die Bildungsein-
richtungen seien mitunter baufillig und den Kindern fehlten teils die grundle-
gendsten Mittel, um am Unterricht teilnehmen zu kénnen. Dartiber hinaus waren
die neuen Unterrichtsmethoden mit enormen Anforderungen sowohl hinsichtlich
der Kenntnis des jeweiligen Faches als auch seiner altersgerechten pidagogischen
Aufbereitung verbunden. Da beides, die fachlichen wie die didaktisch-methodi-
schen Voraussetzungen, von den Lehrpersonen oftmals nicht im erforderlichen
Mafle bereitgestellt werden konnten, beobachtete Zetkin, dass auch die vermittel-
ten Inhalte vielfach oberflichlich blieben. Trotz solcher Hindernisse urteilte Zet-
kin gleichwohl, ,die neue russische Schule [beginne,] Formen anzunehmen, wenn
es auch oft nur Experimente bleiben® (Zetkin, 1922b, 1. 5).

Zu diesem Urteil gelangte Zetkin, da sie die beobachteten Unzulinglichkeiten
vornehmlich auf die sozialen Missstinde und die verbreitete Armut in Folge des
Biirgerkriegs zuriickfiihrte und nicht in Erwigung zog, dass sich im Charakter der
revolutioniren Bewegung selbst etwas grundlegend geiindert haben kénnte. Dem-
gegeniiber lassen sich diese Momente des Scheiterns der sowjetischen Bildungs-
politik — vor dem Hintergrund von Beobachtungen Walter Benjamins tiber die
Situation in der Sowjetunion, dessen Aufzeichnungen in eine dhnliche Zeitspanne
wie die Berichte Zetkins fallen — als Konsequenz einer Entwicklung beschreiben,
die Zetkin auch selbst als Gefahr anvisierte, jedoch nicht auf die sowjetische Bil-
dungspraxis bezog: Die sozialen Zusammenhinge waren ab einem bestimmten
Zeitpunkt nicht linger durch die gelebte Erfahrung der an der Revolution Betei-
ligten gesittigt, sondern das Revolutionire wurde der neuen Generation nur noch
von auflen gelehrt.
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In seinem Tagebuch zum Aufenthalt in Moskau vom Dezember 1926 bis Anfang
Februar 1927 berichtet Walter Benjamin von den ambivalenten Eindriicken, die
das nachrevolutionire Russland auf ihn machte. Die Lage in der Sowjetunion sei
szwiespiltig®, zur Konsolidierung der Herrschaft werde versucht, einerseits die
biirgerlichen Krifte einzubinden und so ,einen Klassenfrieden auf Zeit“ herzu-
stellen und andererseits in den Verbinden und politischen Organisationen die
Jugend ,revolutionir” zu erzichen. Dabei gehe jedoch die , Dynamik® der revolu-
tioniren Praxis verloren:

»~Andererseits wird in Pionierverbinden, im Komsomolz die Jugend ,revolutionir® erzo-
gen. Das bedeutet, das Revolutionire kommt ihr nicht als Erfahrung, sondern als Parole
zu. Man macht den Versuch, die Dynamik des revolutioniren Vorgangs im Staatsleben
abzustellen — man ist, ob man will oder nicht, in die Restauration eingetreten, will aber
dem ungeachtet revolutionire Energie in der Jugend wie elektrische Kraft in einer Batte-
rie aufspeichern. Das geht nicht.“ (Benjamin, 1986, S. 338)'®

Was sich der Darstellung Benjamins zufolge innerhalb der sowjetischen Bildungs-
praxis vollzog, ldsst sich im Anschluss an Zetkins Beschreibung der befreienden
Erfahrungen in den Frauenklubs dahingehend erkliren, dass in der Sowjetunion
der 1920er-Jahre die lebendige Erfahrung einer revolutioniren, die Gewohnhei-
ten des Alltags aufsprengenden Lebensweise verlorenging. Wie Zetkin mit Blick
auf die widerstindige Geste der Frau beobachtete, die ihr Kopftuch abnahm und
offen tiber das erfahrene Unrecht sprach, war es der spontane Akt von Widerstand,
der auch die anderen anwesenden Frauen wie ein ,elektrischer Schlag® (Zetkin,
1926, S. 141) durchfuhr und so aus ihren gewohnten Lebenszusammenhingen
herausriss. Die faszinierende Kraft, die von solchen Erfahrungen ausging, lief§ sich
jedoch — wie Benjamin im obigen Zitat herausstellte — nicht einfach beliebig ,,auf-
speichern® und auf die neue Generation iibertragen.

Auch Zetkin duflert sich in einem anderen Zusammenhang — in ihrer Kritik am
Religionsunterricht'® — gegen eine weltanschauliche Erziehung in der Schule und
begriindet ihre Auffassung damit, dass Moral und Weltanschauung prinzipiell

18 Fiir den Hinweis auf diese Passage aus dem Moskauer Tagebuch danke ich Lasse Hansohm. Der
vorliegende Artikel setzt bei Benjamins Beobachtung an, um seine Kritik anhand pidagogischer
Uberlegungen Zetkins weiterzufithren. Fiir nihere Ausfithrungen zur Auseinandersetzung Benja-
mins mit der sowjetischen Schulpraxis siche die beiden erhellenden Beitrige von Lasse Hansohm
und Nina Rabuza in diesem Band.

19 Im Folgenden wird nicht niher auf Zetkins Forderung nach einer weltlichen Ausrichtung der
Schule eingegangen. Thre Kritik am Religionsunterricht, dem sie vorwarf — zumindest in der Form,
in der er in der zeitgendssischen Volksschule praktiziert wurde —, das selbstindige Denken der
Heranwachsenden zu verhindern, wurde bereits vielfach besprochen (vgl. u.a. Hohendorf, 1962,
S. 36). Die zitierte Passage aus ihrer im Januar 1922 gehaltenen, gemeinhin als Schulprogramm der
KPD gewerteten Rede (vgl. Uhlig, 2008, S. 38) soll veranschaulichen, dass sich Zetkin der grund-
sitzlichen Schwierigkeiten einer Pidagogik bewusst war, die auf eine Verinderung der sozialen und
politischen Verhiltnisse hinwirkee.
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nicht gelehrt werden konnten, ohne dariiber zum Dogma zu werden. Wenn-
gleich, wie Zetkin einrdumte, die Religion in der modernen Kulturentwicklung
eine unbestreitbar wichtige soziale und sittliche Funktion innehatte, warnte sie
davor, dass der religiose Glaube ,,nicht nach Kalendertagen und nicht nach dem
Glockenschlag gelehrt werden (Zetkin, 1922a, S. 5529C) kénne. Religidses
Empfinden zeichne sich gerade dadurch aus, dass es sich unwillkiirlich einstelle,
durch personliche Erfahrungen, die sich nicht von auflen steuern liefflen. Auf-
grund der kulturellen Entwicklungen liefle sich jenes religivse Empfinden je-
doch nicht linger wie selbstverstindlich voraussetzen und entsprechend erhielt
der Religionsunterricht in der zeitgendssischen Volksschule den Charakeer einer
»,Dogmenkenntnis“. Angesichts dieser historisch gewandelten Funktion des Re-
ligionsunterrichts stelle er ,vom padagogischen Standpunkt aus eines der riick-
stindigsten Unterrichtsficher im Schulbetrieb® dar und sei zudem zu einem
Herrschaftsinstrument geworden: denn er lehre nun ,die Abdankung des selb-
stindigen, freien Denkens vor dem Glauben® (Zetkin, 1922a, S. 5529C).
Zetkin wehrte sich gleichermaflen gegen die Forderung, den Religionsunter-
richt durch einen anderen Moral- oder Weltanschauungsunterricht zu ersetzen.
Vielmehr betonte sie, dass ,auch Moral und Weltanschauung nicht sauber auf
Flaschen abgezogen verabreicht werden“ konnten: ,,Sie miissen als Erfahren, als
Erleben an das Kind herantreten® (Zetkin, 1922a, S. 5529D). Zetkin wendet sich
demnach gegen die Vorstellung, irgendeine Weltanschauung liefSe sich iiberhaupt
lehren. Revolutionire Erfahrung konnte ihr zufolge nicht gelehrt werden, sondern
Aufgabe einer proletarischen Pidagogik war es vielmehr, die Rahmenbedingungen
und institutionellen Riume zu schaffen, damit sich solche Erfahrungen im Alltag
der Menschen ereignen konnten.

Wie Zetkins Reflexion auf die politische Arbeit der kommunistischen Frauenbe-
wegung zeigt, war sie sich bewusst, dass auch unter der Bedingung sich grund-
legend verindernder sozialer Verhiltnisse Beharrungstendenzen in Form von
Gewohnheiten und Normalititsvorstellungen fortwirkten. Besonders anfillig
fiir solche Tendenzen waren nach Zetkin die beschwerlichen und ,oft eintoni-
gen® Alltagsarbeiten. In ihrer Rede auf der Dritten Internationalen Konferenz
der Kommunistinnen in Moskau hob sie daher hervor, dass die Methoden und
Formen der Bildungs- und Organisationsarbeit auf die je besonderen lokalen Um-
stinde abgestimmt werden mussten und sich nicht auf die hergebrachten Strate-
gien beschrinken durften; denn ,,das Alte und Erprobte wird gern zur festgehal-
tenen Routine® (Zetkin, 1924, S. 14). Die revolutionire Umbruchsstimmung,
die Zetkin in den sowjetischen Verhiltnissen beobachtete, galt ihr als geschicht-
licher Méglichkeitsraum, in dem die Menschen die Zwinge der alten Ordnung
tiberwunden hatten und damit begannen, die Gestaltung ihres Zusammenlebens
zum Gegenstand ihres politischen Handelns zu machen. Nach Zetkin galt es hier
im besonderen Mafle, der Gefahr einer Verfestigung von einmal eingerichteten
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Strukturen entgegenzuwirken und gegen sich abzeichnende Verhirtungstenden-
zen und Hierarchisierungen innerhalb der revolutioniren Bewegung anzugehen.
Andernfalls drohe auch sie, neue Hierarchien und Machtstrukturen hervorzuru-
fen. In Benjamins Darstellung hatte sich diese Verhirtung indes in den sowjeti-
schen Klassenzimmern vollzogen und lief§ keinen Platz mehr fiir jene befreienden
Erfahrungen — selbst die von den Kindern mit eigenen Zeichnungen und Bastel-
arbeiten gestalteten Winde waren ,durchsetzt mit Sowjetsternen und Leninkop-
fen“ (Benjamin, 1986, S. 312).

Was sich in der sowjetischen Bildungspraxis als Widerspruch zwischen Befreiung
und Disziplinierung herausstellte — dass ihr Anliegen einerseits war, die Voraus-
setzungen fiir befreiende Erfahrungen zu schaffen, und sie andererseits die soziale
Funktion zu erfiillen hatte, die Subjekte tiber Praktiken der Disziplinierung fiir
die Mitwirkung an den wirtschaftlichen und politischen Aufbauarbeiten zu be-
fahigen — verweist auf ein grundsitzliches Paradox der Bildung. Zu Subjekten,
die autonom handeln kénnen, werden wir tiberhaupt erst dadurch, dass wir be-
stimmte Fihigkeiten und Normen der sozialen Welt, in der wir leben, erlernen
und praktisch ausiiben. Diese ,,subjektivierend-sozialisierende Bildung® (Menke,
2022, S. 63) vollzieht sich tiber disziplinierende Einiibung, iiber Prozesse der Ge-
wohnung, die wiederum in eine neue Form von Unfreiheit, die ,Knechtschaft
der Gewohnheit“ (Menke, 2022, S. 66, S. 80-87) fiihren. Diese neue, soziale
»Knechtschaft® war es, aus der Zetkins Darstellung zufolge die muslimischen
Frauen in den Frauenklubs auszubrechen suchten und ihr Widerstand wurde aus-
gelost durch eine Erfahrung, die ihren bisherigen Alltag mit einem Mal als been-
gend und unfrei erscheinen lieff. Der Entschluss gegen die bisherige Existenz und
fiir eine noch nicht niher bestimmte neue Lebensweise war in dieser Beschrei-
bung nicht so sehr Ausdruck einer intellektuellen Einsicht, sondern entsprang
vielmehr einer sinnlichen, unwillkiirlichen Erfahrung, die dazu geeignet war, die
Beteiligten aus dem gewohnheitsmifligen Handeln, das durch die hergebrachten
Geschlechterrollen und Konventionen bestimmt war, herauszureifSen.

Es sind solche Erzihlungen, in denen aufscheint, welcher Orte und institutionel-
ler Rahmenbedingungen es bedurfte, um den unter den gegebenen Verhilnissen
besonders stark benachteiligten und unterdriickten Gesellschaftsmitgliedern zu
ermdglichen, befreiende Erfahrungen zu machen. Solche Strukturen lieflen sich
Zetkin zufolge jedoch nur innerhalb einer nicht linger kapitalistisch organisierten
Gesellschaftsordnung aufbauen und es war ihr zufolge ein besonderes Verdienst
der ,unentbehrlichen, unscheinbaren Alltagsarbeit® der proletarischen Frauenbe-
wegung in den verschiedenen Lindern, gemeinsam mit den Frauen auf lokaler
Ebene fiir ,,das Recht ihres lebendigen Seins gegen die Macht der tiberkommenen,
abgestorbenen oder absterbenden gesellschaftlichen Formen und Bedingungen®
(Zetkin, 1921, S. 4) einzutreten. Diese Arbeit gelang nach Zetkin dort, wo sie
an die ,Sehnsiichte, Wiinsche, Willen, Bediirfnisse“ der Frauen ankniipfte, die
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bislang noch vielfach ,unter der Schwelle des Bewuf3tseins lagen® und doch schon
das Potential eines ,,neuen, revolutionierten Lebens“ (Zetkin, 1921, S. 4) in sich
trugen.

Fiir Zetkin war die sowjetische Pidagogik mit ihrem verinderten Konzept der
Verbindung von sinnlich-leiblichen und geistigen Kriften in der produktiven
Betitigung, dem nicht-instrumentellen Verhiltnis zum Material und der neuen
Bezugnahme der Lernenden aufeinander im Sinne einer ,kameradschaftlichen
Gesinnung® (Zetkin, 1922a, S. 5530C) besonders dazu geeignet, die pidagogi-
schen Voraussetzungen zu schaffen, damit die neue Generation zur Akteurin des
sozialen Wandels werden und sich aus unterdriickenden Verhiltnissen befreien
konnte. Vor allem ihre Reise durch den Kaukasus und der Besuch der Frauenklubs
in dieser Region machten ihr bewusst, wie wichtig die dort zu beobachtenden be-
freienden Erfahrungen der Frauen fiir eine emanzipative Bildung waren, wohin-
gegen in ihren Uberlegungen zum Arbeitsunterricht noch der Aspekt der Befihi-
gung im Zentrum stand. Auch eine so bestimmte proletarische Pidagogik konnte
indes das grundsitzliche Paradox von Bildung — einerseits das Subjekt im Prozess
der Bildung zu befreien, dies aber andererseits nur iiber Praktiken disziplinieren-
der Einiibung vollziehen zu kénnen, also Befreiung und Disziplinierung untrenn-
bar aneinander zu binden — nicht einfach auflésen. Zetkins Uberzeugung war,
dass die pidagogischen Neuerungen im sowjetischen Bildungssystem ein Umfeld
schaffen konnten, in dem sich die Beteiligten gegenseitig zu Befreier:innen mach-
ten, indem sie einander daran erinnerten, welche Befreiungsmomente sie bereits
erfahren hatten und wie sie sich aus als restriktiv und unterdriickend erlebten
Verhiltnissen schon hatten befreien konnen (vgl. Menke, 2022, S. 579), um die-
ser Erfahrung auch im Aufbau der neuen Gesellschaftsordnung treu zu bleiben.
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Die Erziehung der Massen zum Marxismus —
Angelica Balabanoffs Beitrag zur proletarischen
Pidagogik

Im Jahr 1927 erscheint die Schrift Erziehung der Massen zum Marxismus der Auto-
rin Angelica Balabanoff. Die 1869 in Tschernigow in der heutigen Ukraine gebore-
ne und 1965 in Rom verstorbene Autorin ist ein fester Bestandteil der Geschichte
der Kommunistischen Internationale. Die Schrift Erziehung der Massen zum Mar-
xismus ist ihr einziges piadagogisches Buch und trigt den Untertitel Psychologisch-
pidagogische Betrachtungen. Die nur 164 Seiten umfassende Schrift wird in einer
von Max Adler verantworteten Reihe unter dem Titel Neue Menschen veroffent-
licht. Neue Menschen, wenn nicht sogar den neuen Menschen fiir die Zukunft zu
erzichen, ist ein erklirtes Ziel vieler Pidagog:innen, die in der aktuellen erziechungs-
wissenschaftlichen Literatur — der in sich heterogenen Strémung — der sozialisti-
schen Pidagogik (Pehnke, 2018) zugeordnet werden. Und auch der Herausgeber
der Reihe, Max Adler, ist kein Unbekannter in der pidagogischen und politischen
Diskussion seiner Zeit. Der aus Osterreich stammende und dem Austromarxismus
eng verbundene Jurist, Politiker und Sozialphilosoph veréffentlichte in der Reihe
Neue Menschen selbst zentrale Schriften zur Pidagogik. Unter anderem erscheint
1924 die in der Diskussion um sozialistische Pidagogik einflussreiche Schrift Newue
Menschen. Gedanken iiber sozialistische Erziehung, die von Ulrich Binder als syste-
matisch relevantes Beispiel einer Zukunftspidagogik bemiiht wird (Binder, 2012).
Die Reihe Adlers wurde in der Verlagsbuchhandlung von E. Laubsch veroffent-
licht. Der vornehmlich sozialkritische Literatur verdffentlichende Verlag wurde
mit Machtergreifung der Nationalsozialisten geschlossen — Balabanoff und Adler
selbst waren hier als Autor:innen in bester und politisch gleichgesinnter Gesell-
schaft: Julian Borchardt verdffentlichte in der Reihe im Jahr 1922 einen Leitfaden
zur Redekunst (Borchardt, 1922) und Anna Siemsen verdffentlichte in der Reihe
ihr Buch Beruf und Erziehung (Siemsen, 1926). Mit Borchardt und Siemsen ver-
offentlichten also im gleichen Zeitraum wie Balabanoff zentrale Akteur:innen der
sozialistischen Bewegung Texte in dieser Reihe, die fiir sich selbst einen genaueren
Blick wert sind — bemerkenswert ist hier, dass Balabanoff und Borchardt der Bezug
auf die Rhetorik eint, was spiter noch relevant werden wird. Bis zu diesem Punkt
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kann festgehalten werden: Offenbar hat die Erzichung des neuen Menschen etwas
mit Sprache zu tun.

Neue Menschen brauchen eine neue Erziehung — so das Credo Adlers. Und auch
die sonst im Bereich pidagogischer Theorie und Praxis eher unauffillige Autorin
der hier im Mittelpunke stehenden Schrift will nicht mehr und nicht weniger
als durch Erziehung — was dies im Fall von Balabanoff bedeutet, wird in diesem
Beitrag genauer ausgefiihrt werden — die Zukunft verindern bzw. zuallererst die
Maéglichkeit einer anderen Zukunft schaffen.

Balabanoff ist damit — so die These des Beitrags — eine relevante Protagonistin
einer Geschichte proletarischer Pidagogik. In ihrer Verbindung von Pidagogik,
Psychologie und der oben bereits erwihnten Rhetorik liefert sie ein eigenstindi-
ges Verstindnis einer Erzichung der Massen, das in diesem Beitrag rekonstruiert
wird. Die Frage des Beitrags ist dementsprechend vornehmlich systematischer,
notwendigerweise aber auch historischer Art: Welches Verstindnis von Erziehung
entwickelt Angelica Balabanoff? Oder anders formuliert: Welche Erziehungspra-
xis schldgt sie vor, um das Kollektivsubjekt der Masse zu einem Ziel wie dem Mar-
xismus hinzufithren? Um diese Frage zu beantworten, werde ich mich in einem
ersten Schritt der Schrift von Balabanof! iiber eine Auseinandersetzung mit ihrer
Lebensgeschichte annihern. In einem zweiten Schritt werde ich systematische
Kernthesen ihrer Schrift hervorheben und dabei einen Fokus auf die Praxis der
Agitation legen. In einem dritten Schritt werde ich die Ergebnisse der hermeneu-
tischen Spurensuche zusammenfassen und weiterfithrende Thesen zu Eigentiim-
lichkeiten der proletarischen Pidagogik formulieren.

1 Zur Einordnung — Balabanoff in der
(erziehungswissenschaftlichen) Diskussion

Angelica Balabanoff war eine russischstimmige, jiidische und international titige
sozialistische Politikerin und Publizistin mit durchaus bewegter Geschichte. Sie
war — wie sie in ihrer eigenen Biografie My Life as a Rebel ausfiihrt — bekannt mit
Clara Zetkin, Rosa Luxemburg und auch August Bebel (Balabanoft, 1938). Bala-
banoff emigrierte schon als junge Frau nach Belgien. Sie studierte in Briissel, wo
sie auch mit kommunistischen Ideen in Kontakt kam, die ihr weiteres Denken be-
einflussen sollten. Nicht ohne Grund wird sie in der wenigen wissenschaftlichen
Literatur, die sich ihrem Leben und Werk widmet, als ,, Weltbiirgerin im Dienste
des Proletariats” (Abosch, 1988) bezeichnet. Sie sprach mehrere Sprachen, wech-
selte ihren Lebensmittelpunkt hiufig, vertrat internationalistische Ideen und war
im west- und osteuropiischen Raum sowie in Russland gut vernetzt.

Sie studierte an der Universitit in Briissel und absolvierte ein Doktorat in den
Fichern Philosophie und Literatur. Sie studierte aber nicht nur in Briissel, son-
dern auch in Leipzig, wo sie sich mit Nationalskonomie auseinandersetzte. Auch
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absolvierte sie 1900 einen Kurs bei Antonio Labriola, dem sie neben August Bebel
auch ihr Buch Erziehung der Massen widmen sollte:

»,Dem Andenken Antonio Labriolas [und, S.E.] August Bebels, die unter den damals
Lebenden mir am meisten dazu verhalfen, eine Weltanschauung zu erkimpfen und sie
in den Dienst der Ausgebeuteten zu stellen, in unausléschbarer Dankbarkeit gewidmet*

(Balabanoff, 1927, S. I).

Sie lebte auch im italienischen Teil der Schweiz und leitete dort das
Arbeiter:innensekretariat; ab 1904 war sie Mitglied des Exekutivkomitees der ita-
lienischen sozialistischen Partei in der Schweiz und war auch in die Arbeit an
der sozialistischen Wochenzeitschrift Su Compagne! beteiligt, die sich an Frauen
richtete. Ab dem Jahr 1906 lebte Balabanoff dann in Italien und war Mitglied der
sozialistischen Partei Italiens und im Internationalen Sozialistischen Biiro titig,
bevor sie im Mirz 1915 die Internationale Konferenz der sozialistischen Frauen
organisierte; Berichte tiber diese zentrale Konferenz erschienen im Vorwirts und
in der Berner lagwachs.

Balabanoff — so viel sollte durch diesen kurzen Abriss bereits deutlich geworden
sein — war einerseits ein Teil der internationalen sozialistischen Bewegung, an-
dererseits aber auch ein Teil der Frauenbewegung, weshalb sie auch in diesem
Zusammenhang in der wissenschaftlichen Diskussion Erwihnung findet (Federn,
1997; Mullaney, 1983). Dennoch bleibt festzuhalten, dass zur Titigkeit Balaba-
noffs wie zur Arbeit der Fraueninternationale wenige Arbeiten vorliegen.
Auflerdem arbeitete sie mafigeblich an den Vorbereitungen fiir die Konferenz von
Zimmerwald mit und vertrat auf der Konferenz die sozialistische Partei Italiens ge-
meinsam mit Oddino Morgari, verfasste Texte tiber die Zimmerwalder-Bewegung
(Balabanoff, 1929). Im Jahr 1917 reiste Balabanoff nach Russland und trat nach
der Oktoberrevolution der bolschewistischen Partei bei, um schliefSlich wieder
nach Bern zuriickzukehren.! 1921 inderte sich aufgrund der Niederschlagung
des Kronstidter Aufstands und der zunehmenden Gewalt gegen Andersdenkende
und ideologischen Verengung ihre Einstellung zu den Bolschewiki. Sie verlief§
Russland endgiiltig und kehrte zunichst nach Italien zuriick, um nach Frankreich
zu migrieren und von dort nach der Machtiibernahme der Nationalsozialisten in
die USA zu gehen und erst nach der Befreiung durch die Alliierten zuriickzukeh-
ren. Als Mitglied der sozialistischen Partei Italiens verbrachte sie schliefSlich den
Rest ihres Lebens dort.

Allein dieser sehr kurze und undifferenzierte Einblick in das Leben Angelica Bala-
banoffs zeigt, wie eng sie mit der Geschichte des internationalen Sozialismus ver-
bunden ist. Eine kritische Biografie ist bisher noch nicht erschienen, der Nachlass
Balabanoffs liegt in Amsterdam. In Deutschland wurde er bisher bis auf wenige

1 Zur Geschichte des bewegten Jahres 1918 vgl. Altrichter, 2017.
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Ausnahmen — wie die Edierung ihrer Schrift zu Lenin durch Jérn Schiitrumpf
(Balabanoff, 2013; Bloch, 2013) — nur wenig rezipiert. Auch ihr Verhiltnis zu
Mussolini, dessen enge Mitarbeiterin sie war, ist bisher nicht rekonstruiert worden
— eine Auseinandersetzung mit diesem Thema kann hier nicht geleistet werden. Es
ist aber angezeigt, dieses Verhiltnis genauer in den Blick zu nehmen, denn auch
Clara Zetkin setzte sich schon frith mit Mussolini auseinander, so in ihrer Rede
Der Kampf gegen den Faschismus von 1923 (Zetkin, 1960), und generell ist das
Verhiltnis proletarischer Pidagogik und Faschismus in vielen Fillen genauer zu
bedenken.

In der bildungsgeschichtlichen Literatur taucht Balabanoff — deren Schriften laut
Bloch ,ihrer Wiederentdeckung harren® (Bloch, 2013, S. 2) — nur am Rande auf.
In der Dissertationsschrift von Carsten Krinn findet sie mehrfach als Referenz
fir die Schulungsarbeit der kommunistischen Partei Erwihnung (Krinn, 2007,
S. 235), was die Deutung zulisst, dass Balabanoff hier gelesen und rezipiert wurde.
In erzichungswissenschaftlichen Volltextdatenbanken findet sich kein einziger Ver-
weis auf Balabanoff. Lediglich das hier betrachtete Buch Erziehung der Massen zum
Marxismus ist gelistet. Das erstaunt mit der Diskussion um proletarische Pidagogik
vertraute Leser:innen wenig, denn die pidagogische und erziehungswissenschaft-
liche Historiografie hat gerade die im Umfeld der KPD entstandenen Erzichungs-
und Bildungsvorstellungen cher vernachlissigt, wie Publikationen zum Thema
nicht miide werden zu betonen (Engelmann & Pfiitzner, 2018; Steffen, 2021).
Diese Tendenz ist keineswegs neu, sondern wird schon in der einflussreichen Ge-
schichte der Pidagogik von Herwig Blankertz regelrecht zementiert, wenn bspw.
die Piddagogik Edwin Hoernles mit ihren Beziigen auf Rosa Luxemburg ledig-
lich im Anmerkungsapparat kurz verhandelt wird, um dann mit dem Diktum
zu schlieflen, dass in dieser politischen Richtung keine pidagogischen Ideen zu
finden seien.

Auch wenn weder Hoernle noch Luxemburg epochenmachende pidagogische
Ideen in die Diskussion eingebracht haben, finden sich doch interessante Figuren
in ihren vielen Schriften, zumal Luxemburg selbst an einer Parteischule lehrte
— all dies bleibt aber regelmiflig unmarkiert (zur Diskussion Engelmann, 2022;
Damphouse & Engelmann, 2022). Trotz dieses erniichternden Urteils liegt mit
der Schrift Erziehung der Massen ein Text von Balabanoff vor, in dem sie eine
thetorisch geschliffene Ansprache der Massen mit dem Ziel der Agitation fiir den
Marxismus als Pidagogik anbietet. Da der Text in einer Reihe erscheint, in der
mafgeblich an der pidagogischen Diskussion beteiligte Personen verdffentlichen,
ist es naheliegend, dass auch Balabanoff wahrgenommen wurde. Sie differenziert
dabei allerdings nicht zwischen Erwachsenen, Kindern und Jugendlichen, worauf
ich im abschlieflenden Abschnitt noch zuriickkommen werde. Zunichst ist aber
zu rekonstruieren, welche Vorstellungen von Erzichung als Agitation Balabanoff
in ihrer Erziehungsschrift anbietet.
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2 Angelica Balabanoff iiber die Erziechung der Massen —
Anniherungen an eine Praxis

In diesem Kapitel wird die Erzichungsvorstellung von Angelica Balabanoff rekon-
struiert. Hierfiir werden verschiedene Ankerpunkte identifiziert, die bendtigt wer-
den, um ihr Verstindnis von Erzichung genauer zu verstehen. Fiir die Kommunis-
tin Balabanoff ist es ausgemachte Sache, dass eine revolutionire Weltanschauung
das zentrale Kriterium fiir eine gute Erzichung ist — sie ist sowohl Voraussetzung
als auch intendiertes Ergebnis.

Sie weist die revolutiondre Weltanschauung als Ziel jeder Erziehung aus und be-
stimmt es genau:

»Die revolutionire Weltanschauung der zeitgendssischen Arbeiterklasse besteht darin,
dafd der Proletarier die Rolle seiner Klasse im Produktionsprozess bzw. in der Gesellschaft
einzusehen versteht, dafl er einsicht, daff die 8konomische Entwicklung zur Vergesell-
schaftung der Produktionsmittel fithrt, und daf§ seine Klasse ebenso wie im Produkti-
onsprozefd so auch in der Vergesellschaftung der Produktionsmittel die Hauptrolle zu

spielen hat“ (Balabanoff, 1927, S. 11).

Die revolutionire Weltanschauung wird hier klar definiert. Die Proletarier sollen
ihre Rolle bzw. die Rolle ihrer Klasse in der Gesellschaft verstehen und einsehen,
dass die Vergesellschaftung der Produktionsmittel die einzig angemessene Reakti-
on auf die gesellschaftlichen Verhiltnisse ist.

Bereits diese kurze Zielbestimmung benennt ein pidagogisches Problem, denn die
Weltanschauung — die sich als klar zugewiesene Rolle im gesellschaftlichen Prozess
offenbart — ist zu vermitteln. Die Vermittlungsintention trifft aber auf Objekte der
Erzichung, die verstehen bzw. einschen sollen, dass sie ebendiese Aufgabe und
Position zu (er)fiillen haben. Um diese Einsicht zu beférdern, braucht es laut Bala-
banoff in erster Linie eins: Werbung fiir die Weltanschauung. Erziechung im Sinne
der Weltanschauung wird hier zu einem Akt der Werbung von Anhinger:innen
stilisiert. Die Nihe zur Rhetorik ist nicht nur zufilliger Natur, sondern sie ist
beabsichtigt. Der Marxismus als Weltanschauung hat laut Balabanoff sowohl em-
pirisch als auch theoretisch-argumentativ zu tiberzeugen, denn er hat starke Argu-
mente auf seiner Seite:

,Die Werbekraft des Marxismus besteht eben darin, daff er sich auf die tatsichlichen
Verhiltnisse im sozialen Leben griindet; ist einmal der Vorhang geliiftet, der den indif-
ferenten Arbeiter von dem ihn umgebenden sozialskonomischen Verhiltnissen trennt,
ist sein Verstindnis fiir die ihn umgebenden sozialen Erscheinungen geweckt, so arbeitet
sein Beobachtungs- und Assoziationsvermégen in der Richtung der Lehre des Klassen-
kampfes — die nichts anderes ist als die zu einem System gebrachte Erfahrung — weiter,
wobei der einzelne Proletarier stets neues Material aus dem tiglichen Leben schopft,
welches die Lehre des Klassenkampfes bestitigt und erginze (Balabanoff, 1927, S. 12).
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Balabanoff geht grundlegend davon aus, dass der Marxismus als Weltanschau-
ung iiberzeugen muss, wenn er korrekt dargestellt und vermittelt wird. Einerseits
sei er anschlussfiahig an die Lebenswelt der Arbeiter:innen, denn er beschreibe
die Verhiltnisse im Alltag klar als das, was sie sind: Ausbeutungsverhiltnisse. Die
Aufklirung iiber die gesellschaftstheoretisch als Ausbeutungsverhiltnisse identi-
fizierten Lebensumstinde erfolgt durch die Erziehung. Angestofien durch wer-
bende Erziehung werden das Beobachtungs- und das Assoziationsvermdgen der
Arbeiter:innen angeregt, die dann wiederum ihre eigenen Erfahrungen zu ordnen
beginnen.

Wichtig ist aber der Impuls, der im Rahmen des Erziechungsverstindnisses von
Balabanoff klar von aufSen gesetzt wird. Der Impuls darf aber gerade keine Indok-
trination sein, der Marxismus soll nicht qua Indoktrination als Weltanschauung
durchgesetzt werden. Stattdessen ist die Weltanschauung, die am Ende der Er-
zichung stehen soll, im Prozess selbst Material, Methode und Anleitung fiir das
weitere Vorgehen. Die Einflihrung in die Weltanschauung entspricht der Weltan-
schauung und wendet zugleich Methoden an, die dieser Weltanschauung selbst
entsprechen:

»Der Marxist will nicht beeinflussen, sondern iiberzeugen; er gibt seinen Zuhérern nur
das entsprechende Material, die Methode und ihre Handhabe — er regt zum Denken,
zum Vergleichen, ebenso dazu an, aus dem Gegebenen Schliisse zu ziehen“ (Balabanoff,

1927, S. 50)

In Balabanoffs Erziechung der Massen soll also der Marxismus vermittelt werden.
Der Weg zur Vermittlung erfolgt iiber die Bereitstellung von Material und metho-
disch geleitete Ansprache der Lernenden. All dies ist darauf gerichtet, bei denen,
die erzogen werden sollen, Einsicht in das zu erméglichen, was sie selbst angeht.
Schlussendlich sollen die angesprochenen Personen — die Arbeiter:innen — Ein-
sicht in ihre eigene Position als Teile des Klassenkampfes erhalten, in den sie in der
Logik der marxistischen Weltanschauung notwendigerweise eingebunden sind.
Die hier initiierte Erzichungspraxis ist eine, die bewusstes Erkennen der Umstin-
de und Verstehen der eigenen Position ermoglichen will. Sie kann nur dann Erfolg
haben, wenn die Erzieher:innen selbst im Sinne der marxistischen Weltanschau-
ung denken, handeln und dann auch erzichen. Aus einer ,falschen® Intention
heraus darf Erziechung nicht in Angriff genommen werden, denn mit einer

»kleinbiirgerliche[n] Auflehnung dagegen, dafl es einem personlich schlecht oder
schlechter als dem anderen geht, mit einer von personlichem Leid oder Neid getrage-
nen Unzufriedenheit ist der proletarischen Bewegung nicht gedient” (Balabanoff, 1927,
S. 22).

Die Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Erziehung im Sinne des Marxismus liegt
fir Balabanoff in der Einstellung der Erzicher:innen selbst begriindet. Sie bringt
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hier ein Argument ein, das letztlich nicht tiberpriift werden kann, denn sie kop-
pelt die ,falsche” und damit auch ,richtige” marxistische Erziechung an die In-
tention der Erzieher:innen. Nur wenn die Erzichung im Einklang mit der inter-
nationalen Ausrichtung des Marxismus realisiert wird — und nicht aufgrund von
personlichem Leiden oder gar Neid auf den Erfolg anderer Menschen —, sei sie
yrichtige® marxistische Erziehung.

Angenommen, die Intention ist die ,richtige” und es sind Personen adressierbar:
Welche Methoden werden angeboten, um die Erzichung in der von Balabanoff
anvisierten Form zu realisieren? Um die propagierte Werbekraft des Marxismus
deutlich zu machen, bedarf es laut Balabanoff nicht etwa dem angeleiteten Stu-
dium, der Selbsterfahrung oder der politischen Organisation — alles Formen des
Lernens, die an anderer Stelle bei sozialistischen Pidagog:innen Beriicksichtigung
finden und die nicht selten auch zum Kern sozialistischer bzw. marxistischer Pid-
agogik erklirt werden (Burghardt, 2019).

Bei Balabanoff wird eine viel einfacherer Art der Erziehungspraxis imaginiert, die
sehr nah an Vorstellungen einer Erziechung durch Vorbilder liegt (Nielsen-Sikora/
Schiitte, 2023), die in der jiingeren Debatte als iiberwiltigende Manipulation
(Bach, 2023) oder als wiederkehrendes Problem der Erziehungstheorie diskutiert
wird (Mikhail, 2023).

Fiir Balabanoff ist der Impuls viel einfacher. Es braucht eine Vermittlerfigur. Und
diese Vermittlerfigur — gleichsam zwischen Wissen und Unwissen platziert — ist
laut Balabanoff die Figur des Agizators, der sie in ihrer Funktion als Pidagog:in
die Aufgabe der Erziehung tibertrigt, die sie dann auch genau operationalisiert:

»Nur durch eine planmiflige, aufs peinlichste durchdachte, aufs gewissenhafteste durch-
gefithrte marxistische Agitations- und Bildungsarbeit ist es moglich, die ausgebeuteten
Klassen fiir den revolutioniren Kampf zu gewinnen, nur durch eine systematische Agi-
tation ist es mglich, aus den indifferenten oder abergliubischen Proletariern selbst- und
klassenbewufSte Mitglieder der Gesellschaft zu machen, zielbewuf$te Kimpfer fiir den
Sozialismus® (Balabanoff, 1927, S. 17).

Das Kofferwort ,,Agitations- und Bildungsarbeit darf nun nicht dazu animieren,
weiterfithrende bildungsphilosophische Reflexionen zu erwarten, wie sie doch zu-
meist in einer ,biirgerlichen® Tradition auffindbar sind (Rieger-Ladich, 2019).
Bei Balabanoff geht es nicht um die Verbindung von Ich und Welt wie bei Hum-
boldt oder gar um Geselligkeit wie bei Schleiermacher. Emanzipative Bildung ist
in ihrem Verstindnis insbesondere das Ergebnis von Agitation, die durch rheto-
risch ausgezeichnete Sprecher:innen ausgebracht wird. Mit der Agitation ist die
Praxis identifiziert, um die sich die gesamte Erziehungsvorstellung von Balabanoff
anordnet und in der sich ihre Vorstellung von Erziechung letztlich auch erschépfen
wird.
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3 Agitation als Erziehung — Der Kern der Erziechung der
Massen

Agitation ist dabei fiir Balabanoff eine komplexe Praxis, welche die einfache iiber-
zeugende Rede tibersteigen muss. Balabanoff fithrt nachvollzichbar aus, wie zen-
tral die Agitation fiir die Vermittlung der Weltanschauung des Marxismus ist:
Die ,agitatorische Titigkeit stellt die grofiten Anspriiche an die geistigen und
ethischen Leistungen desjenigen, der sich der Agitation unter den Massen wid-
met” (Balabanoff, 1927, S. 25). Denn wie bei jeder Kommunikation sind die
Bedingungen auf der Seite des Sprechenden und der Hérenden unterschiedlich.
Auch Agitation zu rezipieren will zunichst gelernt sein, denn der ,,Proletarier muf3
allmihlich zum Denken trainiert werden, zur Verallgemeinerung seiner Erfah-
rung im Produktionsprozesse, im Kampfe fiir die Existenz® (Balabanoff, 1927,
S. 30). Wenn nun Agitation aber so komplex ist wie Balabanoff annimmt, dann
sind notwendigerweise Fragen an diese besondere pidagogische Praxis zu richten,
die bisher in der erzichungswissenschaftlichen Diskussion wenig Aufmerksamkeit
erhalten hat.? Wie muss die Agitation ausschen, und was muss stattfinden, damit
Agitation als Erziechung Erfolg haben kann?

Die Grundannahme ist, dass die Agitation zielgruppenspezifisch abliuft. Es wird
dieser Logik folgend nicht das Individuum adressiert, sondern das Individuum
taucht nur als Teil einer Gruppe, cines Milieus auf. Eine allgemeine Form der
Agitation ist erklirtermaflen nicht ausreichend: Es ,geniigen nicht allgemeine the-
oretische Kenntnisse, auch nicht allgemeine psychologische und pidagogische;
das gegebene Milieu muf jeweils verstanden werden in allen seinen Einzelheiten®
(Balabanoff, 1927, S. 29).

Der wissenschaftliche Marxismus als Weltanschauung muss insbesondere kom-
munikativ anschlussfahig vermittelt werden, denn die Vorstellung, dass ,die Un-
verstindlichkeit zu den Attributen der Wissenschaftlichkeit gehort (Balabanoff,
1927, S. 44), wird als Hemmschuh der Agitation markiert.

Diese grundlegenden Uberlegungen zur Wirksamkeit von Agitation werden bei
Balabanoff an zentrale Erkenntnisse bzw. Positionen der Rhetorik, d. h. der Kunst
der Rede, riickgebunden. Insbesondere die Angewandte Rhetorik ist Bezugspunkt
von Balabanoff, denn diese ist die Wissenschaft von der Rede, die viele der bei
Balabanoff aufgerufenen Themen ebenfalls aufgreift: Von den Voraussetzungen
des Orators — bei Balabanoff des Agitators — bis hin zur handwerklichen Ausge-
staltung der Rede sind alle Themen, die in Die Erziehung der Massen auftauchen,
auch Themen der Rhetorik.

2 Zu Gesprich, Dialog, Belehrung etc. liegen erziehungswissenschaftliche Betrachtungen vor — die
Besonderheiten der Agitation harren aber noch genauerer Betrachtung und werden in aktuellen
Publikationen zu Formen der Erzichung und Bildung nicht thematisiert (vgl. Brinkmann/Weber-
Spannknebel/Tiirstig, 2025).
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Balabanoff nimmt auf zwei zentrale Texte dieser seit der Antike bestehenden Tra-
dition Bezug. Einerseits ist Ciceros De Oratore ihr Bezugspunkt und andererseits
referiert sie die Uberlegungen zur Beredsamkeit von Blaise Pascals. Ciceros De Ora-
tore, zu deutsch Uber den Redner, ist dabei nicht ohne Grund Referenz, denn
auch Cicero thematisiert die notwendigen Voraussetzungen fiir einen guten und
tiberzeugenden Redner. Zudem nimmt Balabanoff die verschiedenen Formen
der Rede auf, die schon bei Cicero angelegt sind. Cicero versteht Rhetorik nim-
lich nicht ausschliefllich als Kunst der Rede fiir den 6ffentlichen Raum, sondern
ebenso als Kunst der Rede im Bereich der Wissensvermittlung; ganz wie es auch
Balabanoff tut. Cicero wies u.a. darauf hin, dass das Publikum als Ganzes in sei-
nen vermeintlich geteilten Merkmalen anzusprechen sei. Die Agitation richte sich
daher — wie oben bereits erwihnt — nicht an die einzelnen Individuen, sondern
immer an die Masse. Auch Blaise Pascal betonte, dass einerseits das Interesse der
Zuhérer:innen geweckt und anderseits die Ausfithrungen nachvollziehbar zu sein
haben, wobei er die Bedeutung einer nachvollzichbaren und zugleich unterhal-
tenden Rede betont. Gewendet wird dies didaktisch bei Balabanoff so, dass ,,vom
Konkreten, Lokalen zum Allgemeinen® (Balabanoff 1927, S. 35) iiberzugehen sei,
damit ,die Verallgemeinerung sich von selbst ergibt, die Schlufifolgerung vom
Zuhérer selbst gezogen wird“ (Balabanoff, 1927, S. 35).

Neben einer logisch konsistenten Argumentation, welche die Zuhérer:innen so
iiberzeugt, dass sie durch die Persuasion automatisch einen mentalen Wechsel
vollziehen, gilt aber auch die Emotionalisierung der Massen als legitimes Mittel:
,Um sie [die Massen, S.E.] eines abstrakten Denkens zu befidhigen, muf§ man
sie durch sinnliche Gemiitseindriicke dazu bringen, und das um so mehr, als die
Massen [...] kiinstlich am Denken verhindert werden® (Balabanoff, 1927, S. 56).
Kurzum: Die Agitation der Massen soll scharf und logisch kohirent erfolgen. Ziel
ist, dass die Arbeiter:innen durch die Agitator:innen in ihrem Denken beeinflusst
werden, letztlich aber selbst erkennen, dass die ihnen dargebotene Position die
richtige ist. Argumente sind dabei sicherlich ausschlaggebend, denn die Uberzeu-
gungskraft der Agitator:innen basiert insbesondere auf Klarheit, Erfahrung und
Wissen. Aber auch die Emotionen der Zuhérer:innen sind anzusprechen. Die
emotionale Ansprache ist dabei nicht nur ein Stilmittel, sondern ein bewusst ein-
zusetzendes Instrument, um die Denkblockaden der Massen zu 16sen.

All diese allgemeinen Aussagen zur Agitation treffen auch fiir eine von Balabanoff
hervorgehobene Gruppe zu, die sie in ihren Ausfiihrungen gesondert behandelt.
Die Jugendlichen sollen — so zumindest der erste Eindruck — mit einer besonderen
Form der Agitation bedacht werden. Dies ist nicht verwunderlich, denn wie auch
andere Pidagog:innen ihrer Zeit sicht Balbanoff in der Herausforderung und der
Frage ,,auf welche Weise die proletarische Jugend fiir den Sozialismus gewonnen
werden kann, [...] das schwerwiegendste, entscheidenste unter den zeitgendssi-
schen Problemen der Massenerzichung zum Marxismus, ja vielleicht das Problem*

(Balabanoff, 1927, S. 119).
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Mit der Betonung dieses Problems positioniert Balabanoff sich sehr deutlich. Sie
riicke die pidagogische Aufgabe in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit, junge
Menschen durch Agitation zu iiberzeugen — aber in der konkreten Umsetzung
unterscheidet sich der Umgang mit der Jugend nicht von dem mit Erwachsenen:
Durch Agitation solle

»den Jugendlichen der Gegensatz zwischen der heutigen auf Ungerechtigkeit und Un-
gleichheit gegriindeten Gesellschaft und der sozialistischen vor Augen gehalten werden,
unter der Berticksichtigung der enterbtesten Schichten, an Hand [sic!] der Aufdeckung
aller Widerspriiche, des ganzen 6konomischen, politischen, seelischen Verfalls der vom
Kapitalismus entstellten Menschheit® (Balabanoff, 1927, S. 126).

Jugendliche bekommen inhaltlich von den Agitator:innen explizit kein anderes
Programm geboten. Auch in der Agitation unter Jugendlichen ist es das Ziel,
Widerspriiche aufzuzeigen und iiber ihre Position in der Gesellschaft iiberzeugend
aufzukliren. Balabanoffs im Nachsatz angefiigte Uberlegungen zur Verinderung
der Schule wirken dann wiederum enorm radikal und nicht weiter durchdacht.
Zusitzlich zur Arbeit auflerhalb der Schule habe die ,Agitation, die Erziehung
der Massen zum Sozialismus den offiziellen Schulunterricht zu erginzen, ja zu
ersetzen” (Balabanoff, 1927, S. 129). Offenbar soll Agitation am Ende eines nicht
weiter geklirten Prozesses auch die Schule ersetzen — dieser Gedanke wird nicht
weiter ausgefithrt. Stattdessen werden Selbsterziehung und Selbstdisziplin, ange-
regt durch Personlichkeiten des Marxismus und durch gelungene Agitation, als
die bevorzugten Mittel der Erziehung der Massen zum Marxismus betont.
Genau wie im Umgang mit Erwachsenen ist auch im Umgang mit der Jugend —
und noch mehr ausgeweitet im Umgang mit Kindern — die Beispielgabe das fiir
Balabanoff wirksamste Mittel der Erziehung. Wieder wird die prominente Positi-
on der Agitator:innen hervorgehoben, die bereits in der antiken Rhetoriktheorie
in dhnlicher Form markiert ist. Auch bei Cicero sind die Redner hervorragende,
durchaus charismatische Personen, die auch aufgrund skrupuléser Recherche und
eifriger Vorbereitung tiberzeugend sprechen und durch Sprechen tiberzeugen kén-
nen. Zudem haben sie sich selbst und ihre Weltanschauung im Blick, sind selbst-
kritisch und das beste Beispiel fiir die dargebotenen Anregungen:

»Da gilt vor allem das Beispiel, oder um genauer zu sein die Selbsterziehung derjenigen,
die andere fiir ihre Weltanschauung zu gewinnen anstreben. In doppeltem Mafle gilt das
von der Jugend, von den Kindern. Die proletarische Familie muf§ dem Kinde, dem Ju-
gendlichen die sozialistische Erziechung, die sozialistische Lebensweise veranschaulichen

(Balabanoft, 1927, S. 129).

Das Beispiel wird bei Balabanoff zum iibergreifenden Instrument der Erzie-
hung. Dort wo die Agitator:innen nicht direkt wirken kénnen, sollen andere
Sozialist:innen per Beispielgabe vorfiihren, wie marxistische Weltanschauung in
der Realitit Form gewinnen kann.
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Mit Klaus Mollenhauer gesprochen nutzt Balabanoff hier das Moment der Pri-
sentation einer Lebensform, das ebenfalls als pidagogische Praxis gedeutet werden
kann — und damit l6st sie schliefSlich ihr bis jetzt auf die direkte Agitation von
Gruppen zugeschnittenes Verstindnis von Erziehung véllig auf.

Dort, wo vorher noch Rhetorik als Bezugspunkt stand, Zielgruppen identifiziert,
Emotionalisierung als Mittel eingefithrt wurde und padagogische Situationen klar
identifizierbar waren, findet Erzichung nun iiberall statt. Auflerdem sind es nicht
mehr nur die Agitator:innen, die mit der Erziechung beauftragt sind, sondern alle
Sozialist:innen sollen als Erzicher:innen aktiv werden — so liege es in der Weltan-
schauung begriindet:

,Ein Erzieher, und Erziecher und Selbsterzieher sind wir Sozialisten immer, hort nie auf
zu erziehen; noch weniger kann und darf ein Sozialist authéren, je Sozialist zu sein. Das
eine wie das andere ist das Ergebnis einer Weltanschauung, von der man sich iiberhaupt
nicht zu trennen vermag, weil sie uns den Schliissel zu dem, was uns umgibt, was unser
Interesse erweckt, gibt, weil sie die Richtschnur unseres Denkens und unseres Handelns

ist“ (Balabanoff, 1927, S. 133).

4 Die Masse erziehen — Eine Bauform proletarischer
Pidagogik?

Am Ende der Auseinandersetzung mit den Uberlegungen zur Erziehung der Mas-
sen bei Angelica Balabanoff steht ein eher ambivalentes Urteil. Die Frage dieses
Beitrags, welche Erziehungspraxis Balabanoff anbietet, um das Kollektivsubjekt
der Masse zu einem Ziel wie dem Marxismus hinzufiihren, konnte dahingehend
beantwortet werden, dass bei Balabanoff ein umfassendes Verstindnis von mar-
xistischer Agitation ausgefiihrt wird, das den Kern der Erziehung ausmacht. Agi-
tation ist eine Praxis, die durch charismatische, informierte und ideologietreue
Individuen ausgebracht wird. Die Praxis zielt darauf ab, méglichst viele Menschen
rational davon zu iiberzeugen, dass der Marxismus Antworten auf ihre Fragen
bereithilt. Der Marxismus erklirt den Arbeiter:innen, welchen Platz sie in der ge-
genwirtigen Gesellschaft einnehmen. Zugleich wird ihnen deutlich gemacht, dass
sie die gesellschaftliche Ordnung dahingehend verindern sollen, dass kapitalisti-
sche Ausbeutungs- und Unterdriickungsverhiltnisse abgeschafft werden. Schlief3-
lich soll durch die Anregung der Agitation erméglicht werden, dass die Menschen
in den Klassenkampf eintreten — Agitation wirkt dabei auch emotionalisierend,
denn Emotionen sind ein Weg, die Unterdriickungsverhiltnisse als ebensolche zu
erkennen. Dabei macht die Agitation keine groffen Unterschiede zwischen ihren
einzelnen Zielgruppen: Erwachsene und Jugendliche werden in der gleichen Art
und Weise adressiert. Sie werden als Personengruppen adressiert, denn die Agita-
tion spricht keine Individuen an.
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In allen Fillen gilt, dass die Vorbildfunktion der Agitator:innen nicht zu unter-
schitzen ist. Balabanoff geht davon aus, dass ,gute” Sozialist:innen mit der ,rich-
tigen“ Einstellung als Vorbilder in allen Fillen der Agitation und sogar in der
Familie wirksam werden kénnen.

Von daher ist es nicht verwunderlich, dass ein gewisses Maf§ an Treue zu bereits
vorhandenen Grundsitzen das Fundament der Erzichung der Massen ist: ,,Nicht
Anpassung an die 6ffentliche Meinung einer Gesellschaftsordnung, die wir um-
zustiirzen anstreben, sondern Treue den Grundsitzen, zu denen wir uns bekennen,
ist notwendig“ (Balabanoff, 1927, S. 162).

Mit diesem Statement lisst Angelica Balabanoff die letzten Sitze ihres Gedanken-
gangs beginnen. Und in diesem Statement ist die gesamte Struktur der von ihr
skizzierten Erziehung der Massen in nuce enthalten. Agitation — der versierte, ziel-
gruppenorientierte, milieuspezifische, nachvollziehbare, anschlussfihige Vortrag —
und die damit verbundene Beispielgabe sind die privilegierten Erziechungsmittel.
Selbsterziehung und Selbstdisziplin werden erst nachgeordnet thematisiert. Ohne
gelungene Indoktrination sind sie fiir Balabanoff aber nicht viel wert, da sie nicht
auf die marxistische Weltanschauung gerichtet sind.

Nicht Indoktrination, sondern Uberzeugung ist Aufgabe der Agitator:innen, die
sich an alle Arbeiter:innen jedweden Geschlechts und Alters zu richten haben.
Agitation wirkt iiber emotionalisierende Ansprache, die zugleich verstehende
Einsicht erméglichen soll. Bei Balabanoff wird jedwede Individualisierung oder
emphatische Ansprache der Objekte der Erziechung vermieden — die Individuen
haben in ihrem pidagogischen Konzept keinen Ort. Sie tauchen zwar als diejeni-
gen auf, die den Agitator:innen zuhéren, ihre Erfahrungswelt ist aber bestimmt
durch ihre Zugehérigkeit zu einem Milieu. Es ist folglich die nach Gruppen dif-
ferenzierte Masse, die durch die Agitation angesprochen werden soll. Als Indivi-
duen treten nur die sozialistischen Vorbilder in Erscheinung, welche die Agitation
iibernehmen.

So 18st Balabanoff sich von dem, was im beginnenden 20. Jahrhundert bei
Parteikolleg:innen mit der Rede vom Kind verbunden war und durch die reform-
pidagogische Bewegung inspirierte Pidagogik vom Kinde aus prominent wurde.
Bei Balabanoff findet sich keine iiberbordende Orientierung am Kind. Auch fin-
det sich in ihrer einzigen Schrift zur Erziehung keine grofle Zukunftseuphorie,
wenngleich auch sie die Werbung der Jugend als wichtigen Schritt fiir das politi-
sche Projekt erachtet — stattdessen adressiert sie die Masse.

Und damit umgeht sie Kritik — zugleich muss unklar bleiben, wer da nun eigent-
lich auf die Agitation reagiert. Das interessiert sie aber nicht — es geht eben um
Massenerziehung, die sich in Agitation und Beispielgabe, sowie den bei korrekter
Agitation sich einstellenden Reaktionen von Selbsterziechung und Selbstdisziplin
duflert. Alle — wirklich alle — sollen durch die in Form von rhetorisch brillanter
Agitation und Beispielgabe ausgebrachte Sprachpraxis die gewiinschte Weltan-
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schauung aufnehmen und selbst zu titigen Kdmpfer:innen fiir die Zukunft wer-
den.

Damit bringt Balabanoff zwei radikale Gedanken in die pidagogische Diskus-
sion ein, die bisher auch in der Diskussion um proletarische Pidagogik wenig
Beriicksichtigung gefunden haben. Einerseits reifSt sie die Mauern zwischen den
Generationen ein und ignoriert konsequent die pidagogische Sprache von einer
Besonderheit des Kindes oder der Jugendlichen (Su & Bellmann, 2021; Engel-
mann & Hefldorfer, 2024). Alle sind bei ihr ausnahmslos gleich, was eine Kritik
des ansonsten durch die generationale Aufteilung von Verantwortung getragenen
Verhiltnisses zwischen der jiingeren und der ilteren Generation darstellt. Ande-
rerseits spricht sie nicht die Individuen an, sondern will die Masse erziechen. Auch
an dieser Stelle schlief3t sie nicht an die pidagogische Sprache ihrer Zeit an, igno-
riert die Individualitit der Menschen und versucht, die Massen zu erzichen — bei-
de Dimensionen kénnen als Bauformen einer proletarischen Pidagogik diskutiert
werden, wobei diese Diskussion noch an ihrem Anfang steht.
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Maria Daldrup und Irmela Diedrichs

Selbstverwaltung und Sozialismus:
Erziehungsanspruch und Erziehungspraxis der
Reichsarbeitsgemeinschaft der Kinderfreunde
im Mikrokosmos Kinderrepublik

1 Einleitung

Die Kinderrepublik Seekamp 1927 war nicht nur die erste, sondern zugleich
die bekannteste Kinderrepublik der Reichsarbeitsgemeinschaft der Kinderfreun-
de (RAG). Dies lag nicht nur an den iiber 2000 jungen Teilnechmer:innen aus
Deutschland, Osterreich, Dinemark und der Tschechoslowakei, die vier Wo-
chen ihrer Sommerferien in diesem sozialistisch-selbstverwalteten Zeltlager auf
Gut Seekamp bei Kiel verbrachten, sondern v.a. an ihrer éffentlichkeitswirksa-
men Reprisentation: Zum einen erinnerte 1928 , Die rote Kinderrepublik® (siche
Reichsarbeitsgemeinschaft der Kinderfreunde, 1928, Abb. 1), zusammengestellt
von Andreas Gayk, damaliger Landesvorsitzender der Kinderfreunde in Schleswig
Holstein und Lagerobmann der Kinderrepublik Seekamp, an die nur ein Jahr
zuriickliegende Kinderrepublik. Zum anderen berichteten schon wihrend des
Zeltlagers zahlreiche sozialdemokratische Zeitungen dariiber.! Zusammen mit
Nordmark Film produzierte die RAG 1927 den knapp 38-miniitigen, schwarz-
weiflen Stummfilm ,Kinderrepublik Seekamp® (Weinberger, o. J.; Schwitanski,
2012). Dariiber hinaus finden sich zahlreiche weitere historische Quellen zur
Kinderrepublik Seekamp, wie beispielsweise Fotografien? aus dem Nachlass von
Hans Weinberger (1898-1976),° der als studierter Sozialfiirsorger seit 1927 und
bis zu ihrem Verbot Geschiftsfithrer der RAG war. Insbesondere die pidagogi-
schen Texte von Kurt Léwenstein (1885-1939) erweitern das Quellenspektrum
nochmals. Léwenstein (siche Abb. 2) war nicht nur Lagerprisident der Kinderre-
publik Seekamp, sondern auch seit 1924 Vorsitzender der RAG. Als Sohn einer

1 Konvolut mit Presseberichten im Archiv der Arbeiterjugendbewegung (AAJB), PB Weinberger,
Hans 1.

2 Fotografien waren Ende der 1920er-Jahre in der Arbeiter:innenjugend durchaus verbreitet: Es gab
Arbeiter-Foto-Gilden, auch wurde in den Verbandszeitschriften nach mehr Fotografien gebeten zur
kulturellen Erzichung und zur politischen Aufklirung (Schwitanski, 2016).

3 Siche: AAJB, PB Weinberger, Hans.
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judischen Familie hatte er zunichst am Rabbiner-Seminar in Halberstadt und
Berlin studiert, brach aber diese theologischen Studien ab und wechselte zu ei-
nem Philosophie- und Pidagogik-Studium, das er mit einer Dissertation iiber
,Jean Marie Guyaus pidagogische Anschauungen® 1910 in Erlangen abschloss.
Politisiert durch den Ersten Weltkrieg war er ab 1920 und bis 1933 Reichstags-
abgeordneter der sozialdemokratischen Reichstagsfraktion und als Bildungspoli-
tiker und Schulreformer in Berlin-Neukolln aktiv (Schweigmann-Greve, 2016).
Lowensteins zentrales pidagogisches Werk war ,Das Kind als Triger der werden-
den Gesellschaft (1924). Aber es sind gerade die zahlreichen Beitrige in den
Zeitschriften der Arbeiter:innenjugend, die ihn zu einem fiihrenden Theoretiker
der Kinderfreundebewegung machten. All diese Quellen erlauben eine erste An-
niherung an die Kinderrepublik Seekamp als Mikrokosmos fiir ein demokrati-
sches Experiment in der Weimarer Republik und zugleich groflem Zeltlager fiir
Kinder aus dem Arbeitermilieu, die vielleicht zum ersten Mal fernab der stidti-
schen Arbeitersiedlung Urlaub am Meer verbringen durften.

DIE

ROTE
'KINDER

REPUBLIK

T

e

Abb. 1: Cover des Buches
Die rote Kinderrepublik.
Quelle: Reichsarbeits-
gemeinschaft der Kinder-
freunde, 1928.
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Der historische Kontext der pidagogischen Theorie und Praxis der 1923 — un-
ter Beteiligung des Allgemeinen Deutschen Gewerkschaftsbunds (ADGB), der
Sozialdemokratischen Partei Deutschlands (SPD), der Arbeiterwohlfahrt, dem
Verband sozialdemokratischer Lehrer und Lehrerinnen Deutschlands, der Sozi-
alistischen Arbeiter-Jugend (SAJ) und der Arbeitsgemeinschaft der Berliner Kin-
derfreunde — gegriindeten RAG ist ein besonderer (Eppe, 2008, S. 163): Von
staatlich-jugendpflegerischer und schulischer {iber die partei- und sportverband-
liche bis hin zur konfessionellen Seite gab es in der Weimarer Republik einen
starken, zumeist steuernden Zugriff auf Kinder und Jugendliche. Uberdies be-
mithten sich zahlreiche Biinde und Gruppierungen, vielfach entstanden aus der
Wandervogelbewegung des spiten 19. Jahrhunderts, um die Gunst der jungen
Menschen. In dieser ,,Phase der breiten Entfaltung modernen Jugendlebens und
moderner Jugendkultur®, so Winfried Speitkamp (1998, S. 162), galten Kindheit
und Jugend nicht blof§ als Lebensabschnitte, die durch das Alter vom Erwach-
senensein abgegrenzt werden konnten. Vielmehr wurden in der Konstruktion
von Kindheit und Jugend verschiedene, teilweise konfligierende zeitgendssische
Themen verhandelt: krisenbehaftete Bevolkerungsdiskurse, soziale Abstiegsingste
sowie Aufstiegsoptionen, die Pluralisierung und Ausdifferenzierung von gesell-
schaftlicher Teilhabe und Lebensstilen. Kindheit und insbesondere Jugend waren
dabei Mahnungen und Mythisierungen gleichermaflen ausgesetzt. Sie galten als
yInbegriff von Aufbruch, Dynamik und Fortschritt® einerseits, als noch zu for-
mende Zielgruppe von Disziplinierungs- und Ordnungsmafinahmen andererseits
(Stambolis, 2023, S. 26, 35).

Der Ansatz der RAG war ein anderer: Es ging nicht nur um die ,,Verbesserung
der Erzichung und der Lebensumstinde® (Schwitanski, 2012, S. 136), sondern
auch um die Ermichtigung von Arbeiterkindern bis 14 Jahren — fiir die Alteren
war bereits 1922 die SAJ gegriindet worden — zu miindigen, politischen, (sozi-
al-)demokratischen Biirger:innen. Dem autoritiren Obrigkeitsstaat wurden die
Verantwortung der Gemeinschaft, freiwillige Wahlen und Vertrauensauftrige ge-
geniibergestellt (Léwenstein, 1924, S. 44f.) und betont: ,Wir brauchen gegen-
iiber der langjihrigen, durch Generationen hindurchgehenden obrigkeitlichen
Bevormundung ein starkes Unterstreichen dieser Formen der Selbstverwaltung®
(Lowenstein, 1924, S. 47f.). Ein solcher organisatorischer Zusammenschluss jun-
ger Menschen unter 18 Jahren mit einem dezidiert politischen Zweck war im
Kaiserreich laut Reichsvereinsgesetz noch verboten. Erst in der Weimarer Repu-
blik konnte er — trotz vielfacher Konkurrenz und auch Anfeindungen etwa von
kirchlicher oder politisch-konservativer Seite — gedeihen (Eppe, 2008, S. 185f.).
Knapp zehn Jahre nach Griindung der RAG — und kurz vor dem Verbot aller
sozialdemokratischen Organisationen im Juni 1933 — gab es (schitzungsweise)
weit iiber 1.000 Ortsgruppen mit rund 120.000 Kindern, 10.000 Helfer:innen
und 70.000 Mitgliedern in den Elternvereinen (Eppe, 2008, S. 165). Als Erzie-
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hungsverband vertrat die RAG die politischen und pidagogischen Werte einer
Selbstermichtigung durch Selbstverwaltung in einer (zukiinftigen) sozialistischen
Gesellschaft. Als pidagogische Bewegung waren diese Werte allerdings an der
Praxis zu messen, d. h. den regelmifligen Gruppenstunden und insbesondere den
Zeldagern, den sogenannten Kinderrepubliken, in denen Kinder anschaulich so-
wohl eine ,,planvolle Ordnung® als auch eine ,sozialistische Gemeinschaft“ erle-
ben sollten (Léwenstein, 1932, S. 11) und damit ein demokratisch-partizipatives,
solidarisches Miteinander.

Abb. 2: Kurt Léwenstein in der Kinderrepublik Draveil, 1932. Quelle: AAJB, Léwenstein, Kurt 8.

Aktuelle demokratiegeschichtliche Forschungszuginge stilisieren die Weimarer
Republik nicht mehr nur in ihrem Scheitern, sondern historisieren sie differen-
zierter ,als Teil einer dynamischen Demokratiegeschichte® (Gallus, Pieper, 2023,
S. 7£; Rossoll, Ziemann, 2021; Maubach, 2018). Angesichts dieses Ansatzes, den
demokratischen , Erwartungshorizont der Zeitgenossen® (Gallus, Pieper, 2023,
S. 8) zu untersuchen, ist der liickenhafte Forschungsstand zu den Kinderfreunden
iiberraschend. Einzelne geschichtswissenschaftliche Beitrige bieten Grundlagen,
werfen aber insbesondere einen struktur- und entwicklungsgeschichtlichen Blick
auf die RAG und entstammen en gros dem Kontext des Archivs der Arbeiter-
jugendbewegung (AAJB) (Briicher, 2012; 2008; 2007; 2006; Groschel, 2006:
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Eppe, 2008). Hinzu kommen Arbeiten aus den Erziehungswissenschaften, etwa
eine Dissertation von Nikolaus Richartz zu den Kinderfreunden in Deutschland
und Osterreich (1982) oder Sabine Andresens ,,Sozialistische Kindheitskonzepte.
Politische Einfliisse auf die Erziehung” (2006). In der historischen Kinder- und
Jugendbewegungsforschung ist die Leerstelle besonders offensichtlich, wenn es
um diese zugleich weitreichende und wirkmichtige Erziehungsbewegung der
Weimarer Republik geht. Eine historische Analyse tiber die Praktiken und politi-
sche Bedeutung der Organisation fehlt nahezu ginzlich. Eine Ausnahme bilden
die historischen Studien von Irmela Diedrichs u. a. zur medialen Selbstdarstellung
(2019) sowie dem Demokratiekonzept der Kinderfreunde (2022).

Um Forschungsliicken zu schlieen, untersuchen wir in unserem Beitrag drei
unterschiedliche Quellen zur Kinderrepublik Seekamp: den Artikel ,Parlamen-
tarismus in der Kinderrepublik® von Léwenstein, der 1927 in der Zeitschrift
ySozialistische Erziehung® erschien, die ,Zeltlager Zeitung der Kinderrepublik
Seekamp® (,Z.Z.%) und die ,,Parolen fiir den Tag®. Diese Quellen erlauben einen
facettenreichen, multiperspektivischen Einblick in die Kinderrepublik Seekamp
als reprisentatives Beispiel der Pidagogik der RAG im Kontext der Weimarer Re-
publik. Wir fragen danach, durch welche Werte der demokratisch-sozialistische
Erzichungsanspruch in der Erzichungspraxis des Zeltlagers angeleitet und mitei-
nander vermittelt wurde.

2 Kurt Lowenstein und der Parlamentarismus in der

Kinderrepublik

Besonders prigend fiir die sozialistischen Erzichungsideale der deutschen Kinder-
freundebewegung waren Kurt Léwensteins pidagogische Schriften (1924), sein
Pendant in der 8sterreichischen Kinderfreundebewegung war Otto Felix Kanitz
(1894-1940) u.a. mit ,Das proletarische Kind in der biirgerlichen Gesellschaft*
(Kanitz, 1925). Beide schépften zwar aus zeitgendssischen reformpidagogischen,
lebensreformerischen und jugendbewegten Konzepten, bezogen aber ihre Ansitze
explizit auf die Lebenswelten der Arbeiterkinder und betteten sie in ihre sozialis-
tische Perspektive ein (Gréschel, 2006, S. 14f.). Hintergrund waren die sozialen
Erfahrungen der Arbeiterkinder in einer kapitalistischen Gesellschaft, die es zu
iiberwinden galt: Lowenstein verwies auf das Elend, welches Arbeiterkinder auf
der Strafle, den Spielplitzen und insbesondere dem biirgerlichen Schulsystem er-
lebten. Im Vergleich mit Kindern aus wohlhabenden Familien sei ihnen so im-
mer wieder verdeutlicht worden, dass sie in der kapitalistischen und biirgerlichen
Ordnung weniger gelten. Uber die Zugehérigkeit zu einer grofien Gruppe, einer
bedeutsamen Sache kénne dem entgegengewirke werden (Léwenstein, 1926).
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Ein wesentliches Element sozialistischer Erziehung war das Erproben von Selbst-
verwaltung mit den Kindern, um sie zu kollektivem Handeln zu befihigen. In
der Praxis gestaltete sich Selbstverwaltung als ein demokratischer Prozess in den
Gruppen, der von Helfer:innen (mehr oder weniger stark involviert) begleitet
wurde (Diedrichs, 2022, S. 13). Der Arbeiterjugendbewegungsforscher Bodo
Briicher definierte fiinf Komponenten, die in der Selbstverwaltungspraxis der
Kinderfreunde zusammenfanden:

1. Eine durch das , kollektive Denken, Fiihlen, Wollen und Handeln® bestimmte
Gemeinschaftserziehung.

2. Die Erziehung zur Persdnlichkeitsausbildung, damit das einzelne Kind mit
seinen individuellen Fihigkeiten bestméglich die Gemeinschaft unterstiitzen
konne.

3. Eine Arbeitserziehung, bei der Kinder in die Ausfiihrung notwendiger Arbei-
ten mit eingebunden wurden.

4. Die Koedukation, d.h. Midchen und Jungen nahmen an den Angeboten und
Gruppen ohne Geschlechtertrennung teil.

5. Eine internationalistische, antimilitaristische Erziehung.

Zur sozialistischen Erziehung gehérte tiberdies das Ideal der Solidaritit, die jedes
Handeln leiten und in der Selbstverwaltungspraxis fiir Kinder emotional und ra-
tional erfahrbar werden sollte (Briicher, 2006, S. 130). Zudem handelte es sich
nicht um eine religiose, sondern explizit weltliche Erziechung. Es wurde allerdings
Toleranz gegeniiber Andersdenkenden, insbesondere auch anderer religioser
Uberzeugungen, von den Kindern eingefordert (Eppe, 2008, S. 174).

Die Verbindung von Theorie und Praxis sozialistischer Erziechung bei der RAG
ldsst sich am Beispiel der Kinderrepublik Seekamp 1927 zeigen. In dem Artikel
yParlamentarismus in der Kinderrepublik®, erschienen in der Zeitschrift ,,Sozialis-
tische Erziehung®, beschrieb Kurt Lowenstein, wie diese Uberfithrung von Theo-
rie zu Praxis gelingen konne (Léwenstein, 1927). Die ,Sozialistische Erziehung®,
herausgegeben von der RAG und der Arbeitsgemeinschaft sozialdemokratischer
Lehrer und Lehrerinnen Deutschlands, richtete sich an die ,,interessierten Kreise
der Kinderfreunde, der sozialdemokratischen Lehrer und der Elternbeirite“ (o.
A., Zum Geleit, 1925, S. 1). Lowensteins Text stellte das piddagogische Konzept
der nur wenige Monate zuriickliegenden Kinderrepublik vor und erdrterte, wie
kindliche Mitbestimmung im Kontext eines parlamentarischen Systems in der
Kinderrepublik geplant und weitestgehend erfolgreich umgesetzt worden sei.
Deutlich machte Lowenstein, dass insbesondere die Zusammenarbeit von Er-
wachsenen und Kindern wesentlich zum Gelingen beitrage. Alle Biirger:innen
der Kinderrepublik — ob jung oder alt, minnlich oder weiblich — erhielten die
gleichen Lebensbedingungen, wie etwa Zelte als Schlafstitten oder gemeinsames
Essen (Lowenstein, 1927, S. 44). Der gesamte organisatorische und inhaltliche
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Aufbau des Zeltlagers sollte, von Erwachsenen entworfen, eine grundsitzliche
Gleichberechtigung aller gewihrleisten — zugleich aber ,verlangte die pidagogi-
sche Aufgabe®, so Lowenstein, ,die weitestgehende Eigentitigkeit und Selbstver-
waltung der Kinder” (Léwenstein, 1927, S. 44). Aufgebaut war das reprisentative
parlamentarische System wie folgt: In jedem der acht Dérfer mit jeweils iiber
200 Kindern wurden in gleicher und direkter Wahl Abgeordnete fiir das Dorf-
parlament gewihlt, zu dem tiberdies Helfer:innen und der:die Biirgermeister:in
gehorte. Aus jedem Dorf wurden je drei, spiter vier Kinder als Abgeordnete in
das Lagerparlament gewihlt (Léwenstein, 1927, S. 44). Die Kinder waren in
den Parlamenten in der Zwei-Drittel-Mehrheit, das letzte Drittel wurde durch
Erwachsene gestellt. Das Lagerparlament wurde von Kurt Lowenstein als Lager-
prisident geleitet. Andreas Gayk fungierte als Lagerobmann, der die technische
Verantwortung trug. Zugehorig waren die acht Biirgermeister:innen der Dérfer
sowie die Sachverwalter:innen fiir die Bereiche Kiiche, Ordnungsdienst, Materi-
alverwaltung und Beschaffung, Transport, Post, Sport, Spiel und Strandwache,
Lagerleben, Bibliothek und Lesezelt, Geschiftszelt, Kasse, Arzt:innen, Samariter-
zelt, Bauabteilung, Quartierbeschaffung, Rundfunk, Zeltlager Zeitung, Film und
Verkaufsbude.* Die Mitarbeit der Erwachsenen kommunizierte die RAG offen
an die Teilnehmer:innen wie auch die Auflenwelt im Sinne einer solidarischen,
nichthierarchischen Verbundenheit von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen
als wesentlicher Teil der Kinderfreundepidagogik (Lowenstein, 1924, S. 52). Die
Helfer:innen tibernahmen wichtige Funktionen, die zur Durchfithrung des Zelt-
lagers unabdingbar waren, genauso wie die Mitarbeit der Kinder unabdingbar
fir die Erfullung des pidagogischen Ziels war. ,Das war eben das pidagogisch
Bedeutsame an der Primitivitit im Zeltlager, daf es im wesentlichen von Kindern
gestaltet werden konnte® (Lowenstein, 1927, S. 44).

In der Lagerverfassung hief§ es: ,Die Staatsgewalt geht vom Kinde aus® (Reichsar-
beitsgemeinschaft der Kinderfreunde, 1928, S. 7), gemifl des Wortlauts des ersten
Artikels der Weimarer Reichsverfassung: ,Die Staatsgewalt geht vom Volke aus®.
Damit zeigten die Kinderfreunde ihre affirmative Haltung zur parlamentarischen
Demokratie. Doch orientierten sie sich zugleich an ritedemokratischen Eigen-
schaften: So gab es keine widerstreitenden Interessen gesellschaftlicher Gruppen
und deren Vermittlung. Auch waren die Abgeordneten durch ihre Zeltgruppen bei
Vertrauensverlust absetzbar. Die sozialistische Pidagogik der RAG in der Kinder-
republik war eine Mischung aus parlamentarischer Demokratie und Ritedemo-
kratie (Diedrichs, 2022, S. 255). So wurde der pidagogische Anspruch deutlich:
Die Kinder bekamen den Raum, die Mittel und das Vertrauen, ihre Zeltlagerge-
meinschaft mitzugestalten und Verantwortung zu tibernehmen. Mehr noch: Diese
Erfahrungen von Freundschaft und gelebter Gemeinschaft in Selbstverwaltung

4 Kinderrepublik ,Seekamp®: Lagerleitung, AAJB, PB Weinberger, Hans 1.
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sollten den Kindern anleitend sein fiir ihr zukiinftiges Verhalten als Biirger:innen
eines demokratischen Staates (Briicher, 2007, S. 5).

Den Kindern sollte allerdings keine Illusion iiber die Reichweite ihrer Handlungs-
macht suggeriert werden. Vielmehr wurde der Rahmen der kindlichen Selbstver-
waltung durch die pidagogische und finanzielle Verantwortung der Erwachsenen
festgelegt. Hierdurch erhielten die Kinder einen Raum, sich mit der zu tragenden
Verantwortung fiir die Gemeinschaft auszuprobieren, ohne dass ein Scheitern
ernste Gefiahrdungslagen hervorgebracht hitte, und konnten ,Selbstverwaltung
gleichzeitig tiben und austiben® (Briicher, 2008, S. 192). Fiir Lowenstein war es
essenziell, dass das Lagerparlament keine Spielerei darstellte, sondern die Kinder
in ihrem Handeln ernst genommen wurden, denn: ,Es liegt nicht nur tiefer Sinn
im kindlichen Spiel, es war der Pioniergeist sozialen Aufbaus in dem Bewuf3tsein
der Parlamente® (Léwenstein, 1927, S. 45). In der Zeltlagerstrukeur, besonders
in den Parlamenten, kommunizierte Lowenstein den Leser:innen der ,Sozialis-
tischen Erziehung®, waren politische Handlungsspielrdume fiir Kinder bewusst
angelegt worden. So ,wurde grundsitzlich vermieden, in den Parlamenten Fragen
zu erdrtern, fiir die die Kinder weder nach ihrem geistigen Kénnen noch nach
ihrer wirtschaftlichen Verantwortung geeignet waren. Solche Fragen hitten nur
zur Scheinbehandlung mit den Kindern erdrtert werden kénnen. Und dieser pad-
agogische Schein sollte auf alle Fille vermieden werden. Er hitte aus einer ernsten
Verwaltung eine Spielerei, im giinstigsten Falle eine Illusion gemacht® (Léwen-
stein, 1927, S. 44). Lowenstein befand sich mit dieser Forderung nahe an der zeit-
gendssischen reformpidagogischen Leitlinie, Kinder vor Instrumentalisierung zu
schiitzen, damit sie sich frei von gesellschaftlichen Zwingen entwickeln kénnten
(Eppe, 2008, S. 172). Die parlamentarische Struktur sollte allerdings durchaus
politisch prigend im Sinne sozialistischer Erziehung auf die Kinder wirken, sie
jedoch nicht indoktrinieren oder bevormunden, sondern die Agency des Kindes
achten: ,Die Stirke unserer Parlamente bestand darin, daf§ sie Angelegenheiten
zu regeln hatten, die die Kinder ernst nahmen, und die auch tatsichlich ernst
zu nehmen waren® (Léwenstein, 1927, S. 44). Zu den Aufgabenbereichen der
Abgeordneten gehorten etwa die Priifung der Zeltbeschaffenheit, die Beratung im
Parlament iiber anfallende Schwierigkeiten oder der Einsatz von Fachausschiis-
sen zur Lsung von Problemen. Allenfalls gelte es, so blickte Léwenstein in die
Zukunft der Kinderrepubliken, kiirzere, unbiirokratischere Abldufe in den Parla-
menten auszuprobieren, um einen ,mechanische[n] Geschiftsordnungsbetrieb®
zu verhindern (Lowenstein, 1927, S. 45).

In der pidagogischen Parlamentarismustheorie Lowensteins war ein breites
Spektrum kindlicher Handlungsméglichkeiten angelegt. Die Kinder sollten
im kleinen Rahmen erfahren, wie wirksam demokratische Mittel zur Aushand-
lung gesellschaftlicher Bediirfnisse seien. Sie sollten lernen, dass ihre Mitarbeit
notwendig zum Erhalt des Zeltlagers war. Auch deshalb handelte es sich ,bei
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dem parlamentarischen Leben in der Kinderrepublik um einen ernsten gesell-
schaftspidagogischen Versuch,“ so Lowenstein, um eine explizit politische Hand-
lung (Léwenstein, 1927, S. 44). Dieses Ernstnehmen von Kindern als politische
Subjekte, indem ihnen demokratische Verfahren zugemutet und sie bewusst zur
Partizipation an kollektivem Entscheiden ermichtigt wurden — alles aber im Rah-
men ihrer kindlichen Horizontes —, war ein entscheidendes Element der Vermitt-
lung von Erziehungsanspruch und -praxis der RAG.

3 Zeltlager Zeitung der Kinderrepublik Seekamp

Als wichtiges Mittel, um in der Kinderrepublik Seekamp Wissen tiber demokra-
tische Willensbildungsverfahren herzustellen, fungierte die ,Z.Z.“ (siche Abb.
3). Die ,Z.Z.“ erschien in sieben Ausgaben, drei vor und vier wihrend der Kin-
derrepublik Seekamp 1927, und enthielt Berichte, Nachrichten, Geschichten,
Mirchen, Lieder, Bilder und Comics. Der ,Sachverwalter der ,Z. Z. war Anton
Tesarek (1896-1977), Griinder der Roten Falken. Andreas Gayk, beruflich bei
der Schleswig-Holsteinischen Volkszeitung als Redakteur titig, war verantwort-
lich fiir Redaktion und Verlag und organisierte vermutlich auch den Druck der
,Z.Z.“ (Eppe, 2008, S. 175)°. Autor:innen waren sowohl die Veranstalter:innen
als auch die Ortsgruppen der Kinderfreunde und einzelne Kinder, die von Lo-
wenstein oder auch Tesarek als Redakteur:innen fiir die Zeitung angeworben
wurden.® Inwieweit diese Kinder Teil der Redaktion waren und eigenhindig
Artikel verfassten, bleibt intransparent. Jene Texte, die Kindern zugeschrieben
wurden, diirften allerdings eine andere Rezeption hervorgerufen haben, als wenn
Lowenstein einen programmatischen Artikel an die Leser:innen richtete. Auf die-
se Weise wurde eine Sprecher:innenposition auf Augenhéhe erzeugt, die dem
Prinzip von Gleichheit und Teilhabe einer Kinderrepublik entsprach.” Die Ziel-
gruppe umfasste insbesondere die (kiinftigen) Biirger:innen der Kinderrepublik,
die wochentlich iiber die Vorginge informiert wurden, aber auch Erwachsene,
wie Eltern oder Genoss:innen aus dem sozialdemokratischen Milieu, lasen die
,Z.Z.“.% Die ersten drei Zeitungen enthielten insbesondere Beitrige zu Ablauf
und Strukturen der Kinderrepublik, woméglich, um die Teilnehmer:innen auf

5 Siehe: Zeltlager Zeitung der Kinderrepublik Seekamp (1927) 5, S. 8, AAJB, ZA 2593; Kieler Zei-
tung vom 28. Mai 1933.

6 Siehe: Kurt Léwenstein: Ein Wort an die jungen Republikaner, in: Zeltlager Zeitung der Kinderre-
publik Seekamp (1927) 2, S. 3, AAJB, ZA 2593; Parole fiir den 29. Juli 1927, AAJB, PB Weinber-
ger, Hans 1.

7 So etwa der Beitrag eines namentlich nicht genannten Kieler Jungfalkens, der den Ratschlag gab,
dem selbstgewihlten Zeltobmann freiwillig zu folgen, siehe: Wir miissen dem Zeltobmann folgen,
in: Zeltlager Zeitung der Kinderrepublik Seekamp (1927) 2, S. 4f., AAJB, ZA 2593.

8 Siche: Wie schreibe ich meinem Kinde, in: Zeltlager Zeitung der Kinderrepublik Seckamp (1927)
3,.7, AAJB, ZA 2593.
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die verschiedenen Bereiche der Selbstverwaltung vorzubereiten. Die letzten vier

Ausgaben unterrichteten iiber Ereignisse, Veranstaltungen und Verlautbarungen

des Lagerparlaments und der Organisator:innen und sollten vermutlich auch als

Vermittlungsinstanzen einer kollektiven Identitit der Teilnehmer:innen der Kin-

derrepublik wirken, worauf der inflationire Gebrauch vergemeinschaftender Per-

sonalpronomen hindeutet, wie ,In #nserer Kinderrepublik ,Seekamp®
Parlament®, ,, Unsere Meerfahrt®, ,, Unsere Kiiche®.
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meiften von eud), wenn nidht gar alle, in Privatquartiere
kommen. Da febt ihr mal wieder, was e3 ausmadyt,
wenn man jufammenbdlt. Was flir einen ju jhwer,

—~—

9
, »Unser

Abb. 3:

Titelseite der
Zeltlager Zeitung
der Kinderrepublik
Seekamp (1927),
3,S. 1.

Quelle:

AAJB, ZA 2593.

9 In unserer Kinderrepublik ,,Seekamp®, in: Zeltlager Zeitung der Kinderrepublik Seekamp (1927)

4,S. 1f,, AAJB, ZA 2593.

10 Siehe: Zeltlager Zeitung der Kinderrepublik Seekamp (1927) 5, S. 2f., AAJB, ZA 2593.
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Die Organisator:innen der Kinderrepublik Seckamp erwarteten keineswegs, dass
Kinder schon mit einem ausgeprigten Bewusstsein dafiir, wie Selbstverwaltung
funktioniere, in das Zeltlager kamen. Auch wenn sich die einzelnen Gruppen
intern schon kannten und durch kleinere Zeltlager bereits eigene Erfahrung
gesammelt hatten — fiir die Teilnahme an der Kinderrepublik mussten sich die
Kindergruppen bereits seit sechs Monaten treffen und ein kleines Zeltlager zur
Vorbereitung absolviert haben.!! Die ,,Z.Z.“ unterstiitzte bei der Vermittlung der
Zeltlagerinhalte und -ziele. Als Teil der Kinderrepublik sollten sich die Kinder
einbringen und verschiedenste Dienste iibernechmen, wie die ,Z. Z.“ informierte.
Eine reine Selbstverwaltung der Kinder ohne Hilfe der Erwachsenen gab es zwar
nicht, aber fast alle Arbeitsbereiche scheinen von Kindern zumindest mitbesetzt
worden zu sein. Insbesondere der Ordnungsdienst nahm eine gesonderte Rolle
ein: Kinder tibernahmen — organisiert nach Zeltgemeinschaften — Schichten als
»Wachen“ am Lagertor, um Besucher:innen zu empfangen bzw. abzuweisen, zur
Verkehrsregelung, zur Kontrolle der Sauberkeit oder auch zur Umsetzung der Be-
schliisse aus dem Lagerparlament. Kinder wurden in diese exekutiven Aufgaben
auch deshalb eingebunden, um den nichthierarchischen Charakeer der ,, Wachen®
zu betonen, wie in der ,Z.Z.“ zu lesen war. Diese Herrschaftsfunktion wurde
moglichst demokratisch ausgeiibt, indem ,jeder einmal wihrend des Zeltlagers
Tagwache und einmal Nachtwache hat” und die Aufgabe explizit als ,,Ordnungs-
dienst und nicht ,Aufpasserdienst” verstanden wurde: ,Wir wollen durch ihn
nur helfen, daf§ das Leben im Lager fiir alle gut und angenehm wird. [...] Die
Kinderrepublik braucht eine straffe Organisation. Ihre Ordnung wird dadurch
gehalten, dafd sich alle gegenseitig helfen und unterstiitzen®.!?

Ausfithrlich wurde in der ,Z.Z.“ neben dem Ordnungsdienst insbesondere tiber
das Lagerparlament, d.h. die Legislative der Kinderrepublik, berichtet. Fiir eine
funktionierende Selbstverwaltung miissten beide Bereiche von den Kindern ver-
standen und angewendet werden kdnnen. Reproduktive Tdtigkeiten gehdrten
ebenfalls dazu: Die Zeltdager-Bewohner:innen wurden dazu aufgerufen, Ordnung
zu halten, an der Essensverteilung mitzuwirken, Materialien fiir die Kiiche zu
besorgen und an der Organisation von Spiel und Spaf$ teilzuhaben.’® So wurden
die Kinder darin bestirkt, auch im Kleinen die Selbstverwaltungspraxis einzu-
halten. Zur Motivation fand sich in der ,Z.Z.“ etwa ein Comic mit Kochtopfen
tragenden Kindern (siche Abb. 4), aber auch ein Lob der Lagerleitung zur Arbeit

11 Siehe: Wer kommt mit ins Zeltlager?, in: Zeltlager Zeitung der Kinderrepublik Seekamp (1927) 1,
S. 3 sowie Riistet zum Zeltlager!, in: Zeltlager Zeitung der Kinderrepublik Seekamp (1927) 1, S.
4, AAJB, ZA 2593.

12 Wie unser Ordnungsdienst gedacht ist, in: Zeltlager Zeitung der Kinderrepublik Seekamp (1927)
2,S. 4, AAJB, ZA 2593.

13 Siehe: Wir wollen selber Ordnung halten, in: Zeltlager Zeitung der Kinderrepublik Seekamp
(1927) 1, S. 3, AAJB, ZA 2593.
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der Wachen oder das Ergebnis einer Lagerparlamentssitzung.'* Auf diese Weise
iibernahm die ,Z.Z.“ die Funktion der Vermittlung von demokratischen Werten
und dem Prinzip der Selbstverwaltung, auf dessen Akzeptanz und Umsetzung die
Kinderrepublik basierte.

Der eingige Augendblick, wo die Helfer jufrieden find

Abb. 4: Comic in der Zeltlager Zeitung der Kinderrepublik Seekamp (1927) 4, S. 2.
Quelle: AAJB, ZA 2593.

Die ,Z.Z.“ war nicht nur ein wichtiges Medium, um Wissen iiber Selbstver-
waltung zu generieren und den Kindern positive Anreize zur Umsetzung dieses
Wissens zu vermitteln, sondern auch, um die Mitbestimmung der Kinder im
Zeltlager zu gewihrleisten. Zu diesem Zweck informierte die ,Z.Z.“ fortwih-
rend tiber die politische Struktur, Partizipationsmoglichkeiten, Geschehen in der
Kinderrepublik oder das Lagerparlament. Die Kinder waren so iiber Vorginge
in Kenntnis gesetzt, um bewusst dazu Stellung bezichen zu kénnen. Die ,Z.Z.“

14 Siehe: Zeltlager Zeitung der Kinderrepublik Seekamp (1927) 4, S. 2 sowie Zeltlager Zeitung der
Kinderrepublik Seekamp (1927) 5, S. 2, AAJB, ZA 2593.
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zeugt von den Versuchen, den Selbstverwaltungs- und Mitbestimmungsprozess zu
stirken. Inwieweit allerdings die Kinder dies rezipierten und umsetzten, geht aus
der ,Z.Z.“ nicht hervor.

Ein weiteres, zentrales Thema der ,Z.Z.“ war die Geschichte und der Aufbau ei-
ner sozialistischen Republik — stets auf anschauliche Weise beschrieben und mit
dem Ziel, sozialistische Werte zu vermitteln.'® Dies unterstrich nicht nur den An-
spruch und die Notwendigkeit des Prinzips der Selbstverwaltung, es verdeutlich-
te auch den Unterschied der Kinderrepublik zu anderen Zeltlagern fiir Kinder
und Jugendliche und schuf iiberdies den grofieren Kontext der Arbeiterkinder als
Teil der Arbeiter:innenbewegung. Insbesondere ein Beitrag von Kurt Lowenstein
in der zweiten Ausgabe der ,Z.Z.“ unter dem Titel ,Ein Wort an die jungen
Republikaner® ist programmatisch zu verstehen.'® Die Kinder sollten sich nicht
blof§ als Sozialist:innen, sondern explizit als Vertreter:innen der Arbeiterklasse
wahrnehmen. So schrieb Lowenstein: ,,Und diese 2000 Kinder haben noch nicht
einmal Furcht, daf§ sie sich nicht gut verstehen werden, denn sie alle wissen, daf
sie als Arbeiterkinder zu der groflen Arbeiterklasse gehdren und zusammenhalten
miissen.“”” Vor dem Hintergrund der Uneinigkeit der Arbeiter:innenbewegung,
die sich durch ihre Streitereien ihre Errungenschaften von den Herrschenden
wieder haben nehmen lassen, sei das erklirte politisch-pidagogische Ziel folgen-
des: In der parlamentarischen Strukeur, veranschaulicht in diesem Artikel durch
ein Organigramm (siche Abb. 5), sollten die Kinder demokratische Arbeitswei-
sen erlernen, damit sie als Erwachsene das Wissen zum Aufbau einer Republik
besser als ihre Vorginger:innen beherrschen und anwenden kénnen.'® Dabei soll-
ten Kinder, so Léwenstein, Positionen und Funktionen iibernehmen und spezi-
fische Eigenschaften mitbringen, um eine starke Gemeinschaft zu bilden. Das
Bindeglied zwischen den Kindern lautete: ,Solidaritit, das heifSt: Arbeiterkinder
halten zusammen und helfen einander. Wer nur an sich und seine Bequemlich-
keit denkt, der gehort nicht in unsere Republik.“"” Diese in kindgerechter Spra-
che formulierte Drohung Léwensteins kann durchaus verstanden werden als der
Versuch, schon im Vorfeld die Solidaritit der Arbeiterkinder untereinander zu
sichern durch die Stirkung der Wir-Identitit, auch durch die Abgrenzung zu
anderen (politischen) Bewegungen, bei denen Sozialismus und Selbstverwaltung
keine Rolle spielte.

15 Zum Beispiel: Wir wollen selber Ordnung halten, in: Zeltlager Zeitung der Kinderrepublik See-
kamp (1927) 1, S. 3, AAJB, ZA 2593.

16 Loéwenstein, Ein Wort, S. 3.

17 Léwenstein, Ein Wort, S. 3.

18 Loéwenstein, Ein Wort, S. 3.

19 Léwenstein, Ein Wort, S. 3.
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RKinderrepublik ! Auf Wiederjehen an der Oftfee !

Ginen berlidhen Freundichaftdgrufy den Pionieren der

Quelle: AAJB, ZA 2593.

Abb. 5: Kurt Lowenstein: Ein Wort an die jungen Republikaner, in: Zeltlager Zeitung
der Kinderrepublik Seekamp (1927) 2, S. 3.
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Diese bewusste politische Prigung und Verortung der Kinder ging noch deut-
licher aus dem Leitartikel der vierten Ausgabe der ,Z.Z.“ hervor: Einmal mehr
wurde die Zugehorigkeit der Kinder zur Arbeiterklasse betont, hier in ihrer is-
thetischen Reprisentation: ,Uberall leuchten die blauen Kittel, wehen die roten
Fahnen und Wimpel“?. Mit den blauen Kitteln war die Uniformierung der Kin-
derfreunde durch das Blauhemd gemeint. Die rote Fahne symbolisierte schon seit
dem Kaiserreich die sozialistische Arbeiter:innenbewegung (Korff, 1986, S. 45)
und fand noch an weiteren Stellen der ,,Z. Z.“ ihre Verwendung: Die Fahne ,weht
so stolz und kraftvoll“*' oder auch: ,,Wo eine rote Fahne weht, fiithlen sich Arbei-
terkinder wohl“??. Die Arbeiterklasse sollte fiir die Kinder als kollektive Heimat
stilisiert werden, ihnen Kraft geben und sie mit Stolz erfiillen. Den kindlichen
Leser:innen wurden so zweierlei Verhaltensnormen angedacht: Sie sollten zwar
Kind sein diirfen und gliicklich spielen — ,,Seht her, wie sie spielen“® —, aber sich
auch wie Sozialist:innen verhalten, indem sie aktivam Aufbau der Kinderrepublik
teilhaben und als Gemeinschaft handeln: ,,Seht aber auch ihre Arbeit, ihre treue
Gemeinschaft, ihr Helfen!“*. Die ,Z.Z.“ schob somit einen Vergemeinschaf-
tungsprozess an, der sowohl auf die Gruppe der Kinderfreunde im Zeltlager zielte
als auch auf die sozialistische Arbeiter:innenbewegung an sich.

Die Kinderfreunde nutzten die ,Z. Z. (s. Abb. 6) als Medium, um aus der Kinder-
republik ein sozialistisches Kollektiv zu bilden und die Kinder zu Sozialist:innen
zu erziehen. Die Verbindung und positive Konnotation von Solidaritit und Ar-
beiterklasse als Selbstermichtigung und Identititsstirkung sollte der Vision einer
sozialistischen Gesellschaft konkretere Formen verleihen, méglich nur durch die
Partizipation gerade der Kinder — ob nun im Lagerparlament, bei den Wachdiens-
ten im Zeltlager oder in der aktiven Teilnahme der ,,Z. Z.“-Redaktion. Die ,Z.Z.“
war so erfolgreich, dass auch in den nachfolgenden Kinderrepubliken regelmifig
Zeltlagerzeitungen herausgegeben wurden.

20 In unserer Kinderrepublik ,,Seekamp*.

21 Unser roter Tag, in: Zeltlager Zeitung der Kinderrepublik Seekamp (1927) 4, S. 2, AAJB, ZA
2593.

22 Unser roter Tag, S. 2.

23 In unserer Kinderrepublik ,,Seekamp*.

24 In unserer Kinderrepublik ,,Seekamp*.
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Abb. 6: Auszug aus: Die rote Kinderrepublik.
Quelle: Reichsarbeitsgemeinschaft der Kinderfreunde, 1928, S. 48.
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4 ,Parolen fiir den Tag*

Neben der ,Z.Z.“ dienten insbesondere die sogenannten ,,Parolen fiir den Tag*
der inhaltlichen und organisatorischen Strukeurierung der Kinderrepublik See-
kamp. Was als Terminus so militdrisch daherkam, waren konkrete Hinweise und
Berichte fiir den Tag — gebannt auf eine eng bedruckte DIN-A-4-Schreibmaschi-
nenseite. Wer die Parolen verfasste — ob die Vertreter:innen des Lagerparlaments,
der Lagerobmann Gayk oder auch Lowenstein als Lagerprisident —, ist ebenso
unklar, wie die Rezeption der ,,Parolen fiir den Tag” durch die Teilnehmer:innen
der Kinderrepublik: Wurden die Tagesparolen fiir alle vorgelesen oder — wie eine
Zeichnung der Kinderrepublik Seekamp suggeriert — vor jedem Zelt angeschla-
gen (siche Abb. 7)? Zu verstehen sind die Parolen im Sinne der Selbstverwaltung
als Informationsprogramme durch Anreize, nicht als Befehle. Inhaldich ging es
um Verkaufszeiten fiir Briefmarken, Bespeisungspline, die Anmeldung zum Ba-
den, Heif§getrinke fiir den Nachtdienst oder auch die Untersuchung der Kinder
auf Kopfliuse, d.h.: die alltiglichen Fragen eines Zeltlagers. Und doch: Die so-
zialistisch-demokratischen Elemente der Kinderfreundepidagogik fanden in den
Parolen fiir den Tag ebenso ihren Niederschlag wie in der ,Z.Z.%, obgleich in
verdichteter Form.

So erfahren wir aus den Parolen, dass im Laufe der Kinderrepublik Seekamp insge-
samt zwolf Sitzungen des Lagerparlaments stattfanden, sowie von den Beschliissen,
die getroffen wurden. Diese betrafen vielfach alltagspraktische Fragen, etwa die
ausschlieflliche Nutzung des Lesezeltes fiir die Lagerparlamente und Lesen, die
Einhaltung der Zeltruhe ab 21.45 Uhr, die Erlaubnis von Ubernachtungsgisten
nur, wenn sie ,sich in unser Gemeinschaftsleben einfiigen®, oder den Wechsel des
Waschortes nicht mehr ,,am Korn, sondern an der Hecke“?. Hierin manifestierte
sich der Rahmen der Selbstverwaltung, wie Léwenstein sich ihn fiir die Kinder des
Zeltlagers vorstellte (Léwenstein, 1927). Insbesondere die Ordnung in der Kin-
derrepublik war es, die in den Lagerparlamenten regelmifSig besprochen wurde,
so am 23. Juli 1927: ,Wir wollen jetzt mit allen Kriften danach streben, unser
Lager wieder in Ordnung zu bringen, alle Vergniigungen miissen zuriicktreten, so-
weit dies der Arbeitsdienst erfordert“*. Die ,Lagerdisziplin®, hief§ es nur drei Tage
spiter im Lagerparlament am 26. Juli 1927, sei ,noch nicht so, wie wir sie haben
wollen. [...]“”. Wenn es notwendig wurde, konnten in bestimmten Fillen auch
eigenstindige Dorfgerichte als judikatives Element der Kinderrepublik einberufen
werden, die sich dann um strittige Fragen in der Dorfgemeinschaft kiimmerten.?®

25 Siehe: AAJB, PB Weinberger, Hans 1.

26 Parole fiir den 24. Juli 1927, AAJB, PB Weinberger, Hans 1.

27 Parole fiir den 27. Juli 1927, AAJB, PB Weinberger, Hans 1.

28 Siehe: Parole fiir den 5. August 1927, AAJB, PB Weinberger, Hans 1.

doi.org/10.35468/6162-07

155



156 | Maria Daldrup und Irmela Diedrichs

,\ % «/,\g\/ p

ateff

Abb. 7: Zeichnung aus: Die rote Kinderrepublik.
Quelle: Reichsarbeitsgemeinschaft der Kinderfreunde, 1928, S. 19.

Ebenso wie in der ,,Z.Z.“ spielten die Selbstverwaltungsstrukturen der Kinderre-
publik auch in den Parolen cine wesentliche Rolle, oftmals in ihrer Problematisie-
rung: So hatten sich zum Lagerparlament am 28. Juli 1927 nichtalle Abgeordneten
der Parlamentsdisziplin unterworfen und unentschuldigt beim Lagerparlament
gefehlt. Das Lagerparlament, lautete der nachdriickliche Hinweis, sei allen Ver-
anstaltungen vorzuziehen: ,Abgeordnete, die unentschuldigt fehlen, werden dem
Dorf gemeldet, damit eventl. eine Ersatzwahl vorgenommen werden kann“®. Auf
diese Weise wurde, trotz Ermahnung, die Eigenverantwortung fiir das Gelingen
der Kinderrepublik wiederhergestellt und nochmals gesondert die Bedeutung des
Lagerparlaments hervorgehoben — als die zentrale Institution der Kinderrepublik
niamlich, in der die Entscheidungen gesetzesgleich durch die gewihlten Mitglieder
ausgehandelt wurden, die dann fiir alle Kinder gelten sollten. Auf regulative Maf3-
nahmen wurde hierbei verzichtet und so der Selbstverwaltungs- statt Fithrungsan-
spruch bestirkt. Um dem leidigen Thema der Parlamentsdisziplin beizukommen,
wurde auf der Lagerparlamentssitzung am 9. August 1927 entschieden, dass zehn
Minuten vor und zu Beginn der Sitzung eine Glocke geldutet werden solle.?

29 Parole fiir den 29. Juli 1927, AAJB, PB Weinberger, Hans 1.
30 Siehe: Parole fiir den 10. August 1927, AAJB, PB Weinberger, Hans 1.

doi.org/10.35468/6162-07



Selbstverwaltung und Sozialismus

Die demokratischen Prinzipien der Teilhabe, Diskussion verschiedener Meinun-
gen und die letztliche Herstellung von fiir das Kinderrepublikenkollektiv bin-
denden Entscheidungen waren so in den Parolen ein zentrales Anliegen. Uber
die Weisung im Lagerparlament, die getroffenen Beschliisse in die Dorfgemein-
schaften zuriickzutragen, aber auch iiber die schriftliche Fixierung in den Parolen
sollte eine bessere Einhaltung dieser Entscheidungen erzielt werden. Allein die
Fiille parlamentarischen Vokabulars in den Parolen ist bemerkenswert: Antrige,
Ausschiisse, Aussprachen, Beratungen, Verhandlungen, Priifungen, Abgeordne-
te, Genehmigungen, Ausschlussverfahren sind nur einige Begriffe, die sich darin
finden.’! Zentrale Elemente blieben das gemeinschaftliche Miteinander und der
sozialistische Gedanke, die iiber die Selbstverwaltung als basisdemokratisches Ver-
fahren umgesetzt wurden.®> So wurde im Lagerparlament vom 28. Juli 1927 bei-
spielsweise beschlossen, dass Geschenke nie dem Einzelnen, sondern immer der
gesamten Zeltgemeinschaft zugutekommen sollten, oder betont, dass die Kinder
sich nicht gegenseitig ,,hinseln®, sondern sich helfen sollen.?

Die wohl inhaltlich nachhaltigste, d.h. iiber die Kinderrepublik Seekamp hin-
ausreichende, Lagerparlamentssitzung war die Diskussion eines Textes aus der
»Z.Z.“. Bei einem Zusammentreffen von Fiihrer:innen einiger Jungfalkenhorden
aus Kiel — kleinen Gemeinschaften mit 20 bis 25 Kindern ab zehn Jahren — sei-
en ,Gesetze“ besprochen und ,,Gebote ausgearbeitet” worden, die in Heft 3 der
»Z.Z.“ abgedruckt worden waren. Die Verfasser:innen wiinschten sich darin Lob
und Kritik und regten dazu an, dass in der Kinderrepublik auch Gesetze gemacht
werden kénnten, ,die fiir das ganze Reich gelten sollen. Das miissen wir noch
einmal besprechen.“* Dies geschah am 10. August 1927, das Ergebnis wurde in
den Parolen schriftlich fixiert (siche Abb. 8).% Elf Pflichten — vom Stolz auf die
Arbeiter:innenherkunft iiber Tugenden wie Zuverlissigkeit, Mut oder Abstinenz
bis hin zum Versprechen, ein , tiichtiger Roter Falke® zu werden — wurden darin
erginzt durch sieben handfeste Kenntnisse in den Bereichen Zeltaufbau, Sport,
Erste Hilfe, Handarbeit und Musik. Diese ,,Pflichten der Jungfalken® schlug das
Lagerparlament den Gruppen vor und bat sie, dazu Stellung zu nehmen.*® Bei
der nachfolgenden Reichskonferenz der RAG wurden diese ,,Pflichten der Jung-
falken® offiziell beschlossen und schon im nichsten Heft der Zeitschrift ,,Kinder-
freund” fixiert — erginzt allerdings durch den Zusatz: ,,Jungfalke kénnen alle Ar-
beiterkinder werden, die den ernsten Willen haben, die Pflichten der Jungfalken

31 Siehe: AAJB, PB Weinberger, Hans 1.

32 Siehe: Parole fiir den 27. Juli 1927, AAJB, PB Weinberger, Hans 1.

33 Parole fiir den 29. Juli 1927, AAJB, PB Weinberger, Hans 1.

34 Jungfalken und Rote Falken in Kiel, in: Zeltlager Zeitung der Kinderrepublik Seekamp (1927) 3,
S. 4, AAJB, ZA 2593.

35 Siehe: Parole fiir den 13. August 1927, AAJB, PB Weinberger, Hans 1.

36 Parole fiir den 13. August 1927, AAJB, PB Weinberger, Hans 1.
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zu erfiillen”. Die Kinderrepublik Seekamp hinterlieff so auch fiir nachfolgende
Kinder und Jugendliche eine Setzung moralischer Prinzipien wie auch Hand-
lungsanweisungen — eingefasst in verschiedenste zeitgendssische Diskurse iiber
Gemeinschaft und Fithrung ebenso wie Abstinenz und Gesundheit. Dass sich der
schliefSlich verabschiedete Text kaum von jenem unterscheidet, der in der ,Z.Z.“
noch vor der Kinderrepublik erschienen ist, ldsst vermuten, dass die ,,Pflichten der
Jungfalken® mehrheitsfahig und nicht allzu kontrovers diskutiert worden waren.

"Rindorropublik Seckamp®

B W W -~ -

Parel. ﬁir den 13.August 1027.

. e U ey e e o el

&or Jotzton Parole unsoror Kimderrepublik [ockamp berichton wir iiber

letzton wichtigon Sitzungen des I;ag“oazla'ﬂ nts. -Das Dor.‘t I hatte
gu diemen Sitsungon den Antreg gestollt,cic in Nr.3 der "Z.Z.* abgedruckey

en Goboto dor Jungfalkon zu boraton wd sio don anmloron Gruppon voTzUe.
gohlagez.In Kiel haben sich in der Kindezfroundebwogung Gruppon von Jang-
falkon u.Roten Falken gebildot,@ic bosonicre Vorpflichtungon suf sich nohe
men.Dic Gobote der Jungfalkon onshalton Qioso Vorpflichtungen:

Das Iagorperlamont hat auf don Antrag Qos Dorfos I die Gobote beraten
Swn Ausdruck gebracht,dass dio Bildung von Grupgon,in dendn dic Kinler A
80 bosondoren Pflichton suf sich nehmen,begriisst wira,Als Ergebnis dor
Joretungon schligt 428 Iagorparlamont don Gruppon folgendes vor:

Llil&zh&ih dor Jungfalkon . :

1.Dde Jung!ukan 8ind Arboitorkinder,.Sie sind stolsz darauf.

2.Dor M‘lke achtot dio Arbeit wnd-alles,was %o zum Wohle aer lenla
.

3.Dor Juagfalko 46t stots hilfsbevcit u.ist zur Stollo,wann er goruf|
wird

.
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7.Doxr Jungfalke sagt mutig sc e B ng,abe*‘ or weiss auch, dass ger
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Er rodlot niomals hintor don RUoTonm ARACLOE. .~ iy
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4 .Dor Jungfalke muss das Notwendzgsun, iiber die crsto Hilfe bei Ungliickiw
stopfon f&dllon wissen.
TONIeN &
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Abb. 8: Parole fiir den 13. August 1927. Quelle: AAJB, Weinberger, Hans 1.

37 Der Kinderfreund. Beilage zum ,,Vorwirts“ (1927) 26, S. 412, AAJB, ZA 805.
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5 Fazit und Ausblick

Wihrend die ,,Parolen fiir den Tag“ vor dem Hintergrund eines sozialistischen Ge-
sellschaftsentwurfs einen Einblick in den Alltag einer Kinderrepublik geben — und
somit stirker auf das Innen abheben —, verweisen die Beitrige in der ,Z.Z.“ be-
reits dariiber hinaus: Die ersten drei Ausgaben dienten nicht nur der Vorbereitung
der Kinder auf die Kinderrepublik Seekamp und die weiteren vier Ausgaben nicht
nur vordergriindig der Unterhaltung und Information wihrend des Zeltlagers; sie
richteten sich auch an die Eltern sowie insgesamt ein sozialdemokratisches Milieu,
das dieses demokratische Experiment von auflen wahrnahm. Mehr noch waren es
aber Texte wie jener von Kurt Lowenstein — und die zahlreichen weiteren Hin-
terlassenschaften zur Kinderrepublik Seekamp —, die ein spezifisches Bild dieser
Kinderrepublik zeichneten, das weniger mit der Praxis und viel mit dem Ideal und
dem theoretischen Gertist einer Kinderrepublik als einer Gegenwelterfahrung fiir
junge Menschen zu tun hatte. Ihr Ziel war en gros die Reprisentation der Kinder-
republik als ein (gelungenes) demokratisches Experiment zur Selbstermichtigung
von jungen Menschen tiber Formen der Selbstverwaltung. Dabei spielte insbeson-
dere die parlamentarisch-demokratische Grundordnung eine zentrale Rolle, die
sich in der Bedeutung des Lagerparlaments und den Diskussionen der gewihl-
ten Teilnehmer:innen darin zeigte. Diese Betonung deliberativer demokratischer
Elemente durch éffentliche Diskurse und Teilhabe der Biirger:innen im Rahmen
einer foderalen Ordnung stirkte eine moglichst weitreichende Legitimation der
Lagerparlamentsentscheidungen, die in den ,Parolen fiir den Tag® fiir alle trans-
parent gemacht wurden. Nicht durch Befehl und Gehorsam als Ausdruck einer
hierarchisch-militirischen Ordnung, unbedingter Disziplin und autoritirer Staat-
lichkeit sollte eine Wir-Identitit aus Unter- und Uberordnung erzeugt werden.
Vielmehr scheint es so, dass die Kinder durch Verhaltensanreize zu miindigen
demokratischen Biirger:innen mit sozialistischen Werten durch Prinzipien der
Selbstverwaltung ermichtigt werden sollten. Auch die Prinzipien der Gewal-
tenteilung spiegelten sich in der Kinderrepublik wider: das Lagerparlament als
Legislative, die Gerichte als Judikative, die Wachen als Exekutive. Die Kinderre-
publik Seekamp zeigte so zahlreiche Prinzipien einer Massendemokratie, die von
der RAG auf verschiedene Weise den Kindern vermittelt und erfahrbar gemacht
werden sollten. Die ,Parolen fiir den Tag®, die ,Z.Z.“ und der Artikel Léwen-
steins legen nahe, dass sich die Kinder — im Rahmen eines durch Erwachsene
relativ klar abgesteckten Handlungs- und Kommunikationsrahmens — durch das
Prinzip der Selbstverwaltung in der Kinderrepublik als selbstwirksame Subjekte
wahrnahmen. Ob dies allerdings Auswirkungen auf ihr politisches Bewusstsein
tiber die Kinderrepublik hinaus und ihr weiteres Leben hatte, dies ldsst sich tiber
die verfiigbaren Quellen nicht nachzeichnen.
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2 1 kinderrepublik -

1 seekamp
2 ngmedy
3 Ilbecker bucht

4 qllgdu

Abb. 9: Karte ,Seekamp® des Quartetts Die Republik der Falken. Quartett fiir die Arbeiterkinder in
Stadt und Land, hg. von der Reichsarbeitsgemeinschaft der Kinderfreunde, 1933.
Quelle: AAJB, Kleinformate 62.
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74 zeitlager-parole

1 Freundschafr
2 ordnung
3 sohidarital

4 selbstverwaltung

Abb. 10: Karte ,Selbstverwaltung® des Quartetts Die Republik der Falken. Quartett fiir die

Arbeiterkinder in Stadt und Land, hg. von der Reichsarbeitsgemeinschaft der
Kinderfreunde, 1933. Quelle: AAJB, Kleinformate 62.
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Abb. 11: Karte ,Staat” des Quartetts Die Republik der Falken. Quartett fiir die Arbeiterkinder
in Stadt und Land, hg. von der Reichsarbeitsgemeinschaft der Kinderfreunde, 1933.
Quelle: AAJB, Kleinformate 62.
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Die Kinderrepublik Seekamp war keineswegs ,,das Ergebnis systematischen pad-
agogischen Nachdenkens {iber moglichst optimale pidagogische Arrangements®
(Eppe, 2008, S. 174). Trotz — oder gerade wegen — dieses experimentellen Cha-
rakters wurde sie fiir nachfolgende Kinderepubliken stilbildend (Eppe, 2008,
S. 175). Ob nun am Bodensee 1928, in Namedy oder im Allgiu 1929, in der
Liibecker Bucht 1930, in Lahntal 1931 oder auch Draveil in Frankreich 1932:
Kinderrepubliken wurden ein wichtiges Aushidngeschild der Vermittlung pida-
gogischer Theorie und Praxis der RAG (Briicher, 2008). Noch 1933 machte ein
»Quartett fiir die Arbeiterkinder in Stadt und Land® mit dem Titel ,,Die Republik
der Falken® die Kinderrepubliken und ihre Prinzipien einem gréfleren Publikum
bekannt. Ganz zentral dabei: die Zeltlager-Parolen , Freundschaft®, ,,Ordnung®,
yoolidaritdt® und ,Selbstverwaltung® sowie der Zeltlagerautbau vom einzelnen
Falken iiber die Zeltgemeinschaft und das Dorf bis hin zur Republik (siche Abb.
9 bis 11).% Jene Zukunft aber, fiir die Sozialismus und Selbstverwaltung erprobt
werden sollten, wurde 1933 jih unterbrochen durch das nationalsozialistische
Verbot aller sozialdemokratischen Organisationen. , Trotz alledem® fand 1935
eine Kinderrepublik in Verneuil I’Etang (Frankreich) statt, 1937 folgte die Kin-
derrepublik ,Solidaritit“ in Brighton (Grofibritannien), selbst 1939 trafen sich
1600 junge Menschen in Wandre (Belgien) unter der Losung ,Friede und Frei-
heit“. Die Reichweite der RAG war allerdings verloren, viele ihrer Helfer:innen
und fiihrenden Képfe wie Lowenstein wihlten Widerstand und/oder Exil, andere,
wie Kanitz, wurden von den Nationalsozialisten ermordet (Eppe, 2008, S. 167).
Der Einfluss der zentralisierten, totalitiren Herrschaftsideologie des Nationalso-
zialismus — als ein Gegenentwurf zur sozialistischen Selbstverwaltung — auf die in
Deutschland lebenden Kinder und Jugendlichen nahm rasant zu. Erst nach 1945
gelang eine Reetablierung der sozialistischen Ideen in der Griindung der Sozialis-
tischen Jugend Deutschlands — Die Falken (siche z. B. Daldrup, Uellenberg-van
Dawen, 2022), an der chemalige Mitglieder der SAJ ebenso mafigeblich beteiligt
waren wie von der RAG.

38 ,Die Republik der Falken. Quartett fiir die Arbeiterkinder in Stadt und Land*, hg. von der Reichs-
arbeitsgemeinschaft der Kinderfreunde, 1933, AAJB, Kleinformate 62; neu abgedrucke in: Mittei-
lungen des Archivs der Arbeiterjugendbewegung (2023) 2, S. 36-40.
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Das Tinzer Modell der proletarischen
Jugendbildung

1 Historischer Ort und Relevanz der Heimvolkshochschule
Tinz

Die Heimvolkshochschule Tinz, in der thiiringischen Stadt Gera gelegen, gehérte
zu den herausragenden Angeboten der proletarischen Jugendbildung der Wei-
marer Republik. Zwischen 1920 und 1933 wurden an dieser linkssozialistischen
Bildungseinrichtung junge Frauen und Minner zwischen 18 und 27 Jahren in
funfmonatigen Kursen mit den Grundlagen des durch Karl Marx und Friedrich
Engels begriindeten wissenschaftlichen Sozialismus, mit ausgewihlten Fragen po-
litischer und sozialer Praxis sowie mit klassischen Werken aus der Kunst, Musik
und Literatur vertraut gemacht. Neben den neun Frauenkursen und 18 Minner-
kursen wurden Kurzlehrginge durchgefiihrt, die sich insbesondere an ehemalige
Schiilerinnen und Schiiler sowie Aktivistinnen und Aktivisten der proletarischen
Bildungsarbeit richteten. Uber 1.350 junge Frauen und Minner haben die An-
gebote der Heimvolkshochschule genutzt und ihr mit wenigen Ausnahmen eine
ausgezeichnete Arbeit bescheinigt (Bauke, 1995).

Die Heimvolkshochschule Tinz ist in der Literatur iiber die proletarische Bil-
dungsarbeit zwischen den zwei Weltkriegen bislang weitgehend unterbelichtet
geblieben. Thre Erforschung scheint gegenwirtig jedoch aus mehreren Griinden
relevant zu sein. Die vieldiskutierte Krise der parlamentarischen Demokratie und
die uniibersehbaren Tendenzen einer Spaltung der Gesellschaft fordern die Pida-
gogik heraus, die Theorie und Praxis der Volksbildung erneut auf den Priifstand
zu stellen. Historische Studien bieten zwar keine Losungen fiir aktuelle Heraus-
forderungen, konnen jedoch dazu beitragen, Kompetenzen zur Problemlésung
ebenso zu fordern, wie die Urteilskraft und Dialogfihigkeit, von denen neue Im-
pulse fiir den aktuellen Volkshochschuldiskurs ausgehen kénnten. Wenngleich
die Heimvolkshochschule Tinz ein Kind der Revolution von 1918/19 war, so
war sie doch zugleich ein Kind der Volkshochschulbewegung, die mit der Ent-
stehung der Weimarer Republik einen enormen Aufschwung erlebte. Das Ziel
dieser Bewegung war die Erziehung breiter Volksmassen zur Demokratie, zu einer
Demokratie, die soziale Unterschiede und Klassengegensitze nicht ausblendet,
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sondern dazu befihigt, diese in einem demokratischen Prozess zu artikulieren und
auszutragen. Die Heimvolkshochschule Tinz war in ihrem Selbstverstindnis eine
sozialistische Bildungseinrichtung, die den politischen Radikalismus der kommu-
nistischen Bewegung ebenso ablehnte, wie die Politik der ,faulen Kompromisse®
und , falschen Tolerierung” seitens der Fithrung der SPD.

Mit diesem Beitrag wird der Versuch unternommen, den Platz der Heimvolks-
hochschule Tinz in der proletarischen Erwachsenenbildung der Weimarer Re-
publik zu bestimmen, ihren Charakter als linkssozialistische Bildungsstitte he-
rauszuarbeiten und ihre zentralen Organisationsstrukturen aufzuzeigen. Da die
machtpolitischen Entwicklungsbedingungen sowie das Lehrpersonal einen pri-
genden Einfluss auf die Entwicklung der Heimvolkshochschule hatten, wird ih-
nen eine besondere Aufmerksamkeit zuteil. Die zur Verfiigung stehenden Archiv-
materialien und Zeitdokumente setzen der Darstellung insbesondere hinsichtlich
der konkreten Lehr- und Lernpraxis weitreichende Grenzen.

2 Die Entstehungs- und Entwicklungsbedingungen

Die Volkshochschulbildung Anfang des 20. Jahrhunderts

Nachdem Ende des 19. Jahrhunderts mit der Einrichtung der Biicher- und Le-
sehallen die erste Phase in der Entwicklung der deutschen Volksschulbildung fiir
Erwachsene auf den Weg gebracht worden war, wurde die Frage diskutiert, wie
sie den veridnderten Anforderungen der politischen Entwicklungen im Deutschen
Reich im Ubergang zum 20. Jahrhundert angepasst werden solle. Nicht zuletzt das
Erstarken der deutschen Sozialdemokratie, die nach dem Fall des Sozialistengeset-
zes im September 1890 einen enormen Stimmenzuwachs verzeichnen konnte,
dringte zur Uberlegung, mittels einer Modernisierung des Volksbildungswesens
die sozialen Spannungen bzw. die Klassengegensitze abzubauen. Gottlieb Fritz
erinnerte 1909 in seinen Ausfithrungen iiber das moderne Volksschulwesen an die
Mahnung Johann Gottlieb Fichtes, die er wie folgt wiedergab: ,Dasjenige Volk,
welches bis in die untersten Schichten hinein die tiefste und vielseitigste Geistes-
und Gemiitsbildung besitzt, wird zugleich das michtigste und gliicklichste sein,
unter den Vélkern seiner Zeit, unbesiegbar fiir seine Nachbarn, beneidet von den
Zeitgenossen und ein Vorbild der Nachahmung fiir sie! (Fritz, 1909, S. 9) Wah-
rung des sozialen Friedens und Erringung einer imperialen Vormachtstellung der
Deutschen Nation waren die zwei entscheidenden Motive, die der Volksbildung
vor dem Ersten Weltkrieg einen enormen Aufschwung gaben.

Nach dem Ende des Ersten Weltkriegs und der proletarischen Revolution von
1918/19 trat die Volkschulbildung in ihre zweite Entwicklungsphase. Ihr be-
sonderes Merkmal bestand in einer Fokussierung auf die Erwachsenenbildung.
Neben den tradierten Motiven der 6konomischen Bildung und der Sicherung
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des sozialen Friedens trat das Motiv der Erziechung zur Demokratie, zu der sich
die am 9. November 1918 ausgerufene Weimarer Republik bekannte. Der Boom
von Volkshochschulneugriindungen war so stark, dass er nach Herman Nohl, als
,, Volkshochschulrummel® bezeichnet wurde. Bei Nohl heifit es: ,,Die Not unseres
Volkes war da, alle Quellen der Kraft waren uns genommen, wie Fichte das einmal
in seinen Reden ausdriickte, Gliick, Macht, Recht — es blieb nur die Erziehung;
und nun kam dazu die Revolution mit ihren Gegensitzen. Da erschien die Volks-
hochschule als neues Organ der Erhebung® (Nohl, 1988, S. 29).

In der Weimarer Verfassung wurden die Volkshochschulen als integraler Bestand-
teil der Volksbildung festgeschrieben und Frauen das gleiche Zugangsrecht wie
den Minnern gewihrt. Die Volkshochschulen standen gemif§ dem Artikel 148
der Weimarer Reichsverfassung unter Schutz und Forderung des Staates, wobei
den Lindern des Reiches ein Mitspracherecht zugebilligt wurde, ihre Finanzie-
rung war Landersache.

Die Auffassung, dass die im Kaiserreich vorherrschende Bildung im Untertanen-
geist angesichts von Krieg und revolutionirer Nachkriegskrise iiberlebt habe, war
mehrheitsfihig geworden. Die Erziehung zu selbstindigen und eigenverantwort-
lichen Staatsbiirgern war aber weder in den Volksschulen noch in den berufso-
rientierten Fortbildungsschulen leistbar. Die Schiilerinnen und Schiiler wurden
wegen ihres Alters dafiir als noch nicht reif genug befunden, die Wirtschaft erwar-
tete angesichts des durch den Krieg bedingten Arbeitskriftemangels eine ziigige
und ,stérungsfreie” Berufsbildung. Die Entwicklung des Volkshochschulwesens
erschien daher als eine sinnvolle und wirksame Erginzung und Weiterentwick-
lung der bisherigen Bildungspolitik.

Der Volkshochschulreferent im preuflischen Ministerium fiir Wissenschaft, Kunst
und Volksbildung Werner Picht legte eine Denkschrift vor, in der u.a. folgende
Richtlinien ausgegeben wurden:

* Die Volkshochschulen miissen von oben und von unten geschaffen, Staatswille
und Volkswille zur Einheit gefithrt werden.

* Die Volkshochschule stellt die héchste Form der Volksbildung dar und stiitzt
sich auf eine wissenschaftliche Basis und ist nach den Prinzipien der Demokra-
tie zu organisieren.

* Das oberste Ziel der Volkshochschulen ist die Herausbildung eines auf Emanzi-
pation gerichteten Denkens. Die Lehr- und Lernmethoden sind so zu wihlen,
dass sie zur selbstindigen Wissensaneignung erziehen.

* Die Vertretung spezieller parteipolitischer, stindischer, vélkischer und religioser
Ansichten sind zu vermeiden. Eine weltanschauliche Offenheit ist zu wahren.

* Die Einrichtung von Volkshochschulheimen ist unter besonderen Umstinden
méglich, da sie geeignet sind, der Gefahr der Herausbildung eines intellektuel-
len Egoismus zu begegnen.
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* Der Staat stellt die finanzielle Absicherung der Lehrkrifte sicher. Kursbeitrige
sind zu erheben und kommunale wie private Fordermittel einzuwerben (Picht,

1919).

Die machtpolitischen Einflussfaktoren

Zur Ausgestaltung der Volkshochschulen, in denen Erwachsene ohne Zugangs-
berechtigung zu den Universititen und Hochschulen eine vergleichsweise eben-
biirtige Bildung erméglicht werden sollte, wurden mehrere Optionen diskutiert.
In inhaldicher Hinsicht konnte ihr Schwerpunkt auf die Allgemeinbildung und
politische Bildung gelegt werden; die Méglichkeit auch auf diesem Wege die Er-
werbsarbeit zu férdern, blieb allerdings bestehen. Organisatorisch stand die Wahl
zwischen einer Anbindung an eine Universitit oder einer Hochschule, die Ein-
richtung als Abendschule oder die Einrichtung als Hochschule mit Heimbetrieb
(Internat). Die Heimvolkshochschulen waren auf lingerfristige Vollzeitkurse aus-
gelegt, die allerdings eine Unterbrechung der Erwerbstitigkeit zur Voraussetzung
hatten. Das ,Leipziger Modell“ der Heimvolkshochschule belegt, dass es auch
Mischformen gab. Hier lebten die Schiilerinnen und Schiiler in Wohngemein-
schaften zusammen, lernten in Arbeitsgemeinschaften, gingen aber werktags einer
Erwerbsarbeit nach. Der Vorteil dieses Modells bestand darin, dass die Kosten
unmittelbar aus den Lohnzahlungen bestritten werden konnten. Der Nachteil be-
stand allerdings darin, dass der Bildungsprozess in relativ kurze Einheiten geglie-
dert werden musste, und es ergaben sich Probleme aus der parallel zu leistenden
Erwerbsarbeit.

Fiir die Wahl des Profils der Heimvolkshochschule Tinz hatten die 1919 vor Ort
herrschenden politischen Machtverhiltnisse sowie die daraus resultierenden bil-
dungspolitischen Anspriiche und personellen Entscheidungen einen mafSgebli-
chen Einfluss.

Die Ortschaft Tinz war 1919 in die Stadt Gera eingemeindet worden. Das Was-
serschloss Tinz wurde samt Wirtschaftsgebduden, Park und landwirtschaftlichen
Nutzflichen als Sitz der neu zu griindenden Heimvolkshochschule fiir geeignet
befunden. Bis zum 11. November 1918 gehérte es zum Fiirstentum Reuf§ jiingere
Linie und ging in den Besitz des Freistaates Reuf§ (spiter des Volksstaates Reuf$)
iiber. Die USPD, die im April 1917 in Gotha gegriindet worden war, wurde bei
den Wahlen zur Deutschen Nationalversammlung am 19. Januar 1919 in Thiirin-
gen mit 20,4% zwar nur zweitstirkste Partei, hatte aber im Wahlkreis Gera-Greiz
eine ihrer Hochburgen. Hier lag die USPD mit 47,5% der Stimmen klar vor der
SPD mit 16,4% (Dressel, 1995, S. 12f.). In der USPD Gera konnte sich die links-
sozialistische Stréomung gegeniiber der kommunistisch orientierten durchsetzen.
Im 1920 gebildeten Land Thiiringen, in dem der Volksstaat Reuf§ aufgegangen
war, kam es zu einer Koalitionsregierung aus MSPD und USPD, die allerdings von
einer Tolerierung der KPD abhingig war. Sie begriindete mit ihrer Realpolitik, die
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gleichsam sozialistischen wie demokratischen Werten verpflichtet war, den Ruf des
yroten Thiiringen®. Die Bildungspolitik Thiiringens wurde Anfang der 1920er-
Jahre maf3geblich von der USPD bestimmt, die mit der Schulreform des Ministers
fiir Volksbildung Max Greil ein neues Kapitel in der Geschichte des Volksbildungs-
wesens Deutschlands aufschlug.

Die Volkshochschulbewegung fand in Thiiringen eine starke Unterstiitzung. Der
Staat Thiiringen hat sie, nach dem Urteil August Messers, ,,von vornherein als eine
notwendige Erginzung des 6ffentlichen Bildungswesens anerkannt und geférdert,
ohne ihre Selbstindigkeit anzutasten (Messer, 1931, S. 214). Am 25. Februar
1919 fand mit Unterstiitzung der Firma Carl Zeiff in Jena die Griindungssit-
zung der Vereinigung ,,Volkshochschule Thiiringen® statt, welche die ,Blitter der
Volkshochschule Thiiringen® herausgab. Am 1. Juli 1919 gab es in Thiiringen be-
reits 26 Volkshochschulen. Das pidagogische Prinzip der Arbeitsgemeinschaften
wurde in der Thiiringischen Volkshochschulbewegung besonders stark geschitzt.
Drei Argumente sprachen dafiir: die Férderung der Verstindigung zwischen den
Teilnehmerinnen und Teilnehmern mit unterschiedlichen Erfahrungen, Ansich-
ten und Bildungsvoraussetzungen, die Sicherstellung des gegenseitigen Verstehens
zwischen ihnen und den Lehrkriften und die Férderung der Selbsttitigkeit der
Lernenden.

Die Griindung der Heimvolkshochschule Tinz

Fiir den 5. Mai 1919 lud die Landesregierung des Volksstaates Reuf8 zu einer
Expertentagung ein, um iiber das Vorhaben der Griindung einer Heimvolkshoch-
schule unter Vorsitz des Staatsrats Carl von Brandenstein zu beraten. Geladen
waren u.a. Giste aus Dinemark, die iiber das Dinische Modell der Volkshoch-
schulen berichteten, sowie der aus Leipzig stammende Gustav Hennig, der erste
Ergebnisse der bisherigen Planungsarbeit zur Einrichtung der Tinzer Bildungs-
einrichtung vorstellte. Dass es sich bei der Neugriindung um eine Einrichtung
handeln sollte, die ihren Schwerpunkt auf die Vermittlung und Aneignung des
wissenschaftlichen Sozialismus legt, war von Anfang an Konsens (Hennig, 1919,
S. 3).

Am Dinischen Modell, das auf Nikolai Frederik Severin Grundtvig zuriickgeht,
konnten die Argumente fiir die Einrichtung der Volkshochschule als eine Heim-
volkshochschule tiberzeugen; es kam ebenso dem Prinzip der Arbeitsgemeinschaft
entgegen, wie generell der Beriicksichtigung sozialpidagogischer Aspekte im Ar-
rangement von Bildungsprozessen, die von der Reformpidagogik bereits seit lan-
gem cingefordert wurden. Die zeitweilige Entkopplung der Bildungsarbeit von
der Erwerbstitigkeit begiinstigte die volle Konzentration auf die Lerninhalte und
ein tieferes Eindringen in den Unterrichtsstoff. Nach ersten Vorstellungen sollten
tiglich sechs Unterrichtsstunden abgehalten werden, darin eingeschlossen jeweils
eine Stunde korperliche Ubungen. Zunichst wurde den Naturwissenschaften
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(das Werden der Erde und das Leben auf ihr) neben der Geschichte des sozia-
len Lebens, der sozialistischen Revolution sowie der Kunst und Literatur eine
eigenstindige Bedeutung zugemessen. Dieser Schwerpunkt wurde jedoch sehr
schnell zugunsten der anderen Themenfelder aufgegeben. Die Durchfiithrung von
Priifungen und das Ausstellen von Zeugnissen und Berechtigungen wurde von
Anbeginn abgelehnt. Dem Wunsch nach Empfehlungen zum Einsatz der Absol-
ventinnen und Absolventen wurde hingegen spiter auch schriftlich entsprochen.

Bei Gustav Hennig lief§ sich bereits in der Griindungsphase der Heimvolkshoch-
schule Tinz ein starkes Interesse an der Bildungsbewegung der ésterreichischen
Sozialdemokratie erkennen, wo durch den Schénbrunner Kreis, eine neue Ara der
proletarischen Bildungsarbeit eingeldutet wurde (Weiss, 2008). Das Interesse an
der Theorie und Pidagogik des Austromarxismus wurde auch von den spiteren
Hauptlehrern Alfred Braunthal und Otto Jenssen geteilt. Braunthal war selbst
Osterreicher und hatte sich mit seiner Promotion iiber die Marxsche Geschichts-
philosophie als Kenner der austromarxistischen Schule erwiesen. Beide arbeiteten
an der Zeitschrift des Austromarxismus ,,Der Kampf* mit und von beiden wurden
im Januar 1933 Artikel iber Max Adler zu dessen 60. Geburtstag verdffentlicht.
Jenssen griff zur Charakeerisierung des Tinzer Bildungsauftrags auf den Begriff
der ,Durchgeistigung der Organisation® zuriick, den der Fiihrer der dsterreichi-
schen Sozialdemokratie Otto Bauer geprigt hatte und der Ansicht Max Adlers
entsprach, dass der proletarischen Revolution eine ,,Revolution des Bewusstseins®
vorausgehen miisse. Der wohl exponierteste Vertreter der austromarxistischen Bil-
dungsbewegung, Otto F. Kanitz, war ein in Tinz gern gesehener und hiufig einge-
setzter Gastdozent, der nicht nur die Grundlagen der , Kinderfreundebewegung*
lehrte, sondern auch der Hauptakteur der ,Osterreichischen Bildungsabende*
war. Die in Tinz gelebte Bildungsphilosophie stellt - so meine These - eine Vari-
ante der , Erziehung neuer Menschen® in der Erwachsenenbildung dar.

Das Konzept der , Erziehung neuer Menschen fufit auf der von Max Adler immer
wieder hervorgehobenen Erkenntnis, dass die 6konomische und politische Reife
der biirgerlichen Gesellschaft fiir den Sozialismus nicht ausreichend ist, um ihn zur
verwirklichen. Ein gefestigtes proletarisches Klassenbewusstsein muss hinzukom-
men und das wiederum ist nur moglich durch eine schépferische Aneignung des
klassenrevolutioniren Marxismus, der sich eindeutig vom Revisionismus und Sozi-
alreformismus abgrenzt. Zur Entwicklung des Klassenbewusstseins bedarf es einer
»Revolution des Bewusstseins®, die nur in eigenstindigen proletarischen Bildungs-
einrichtungen mit einer eigenstindigen pidagogischen Theorie und Praxis vollzo-
gen werden kann. Der Kern des Konzeptes der ,Erzichung neuer Menschen® ist
nicht die Erzichung eines ,Ubermenschen® oder eines »gestahlten Frontkdmpfers®,
sondern die Befihigung zum gefithlsmifligen, geistigen und willentlichen Uber-
schreiten der kapitalistischen Denk-, Lebens- und Wirtschaftsweise in Richtung
einer solidarischen Vergesellschaftung ohne Selbstentfremdung des Menschen,
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Krieg und Ausbeutung. In der Terminologie Antonio Gramscis gesprochen reihte
sich die ,Revolution des Bewusstseins® in das Ringen um eine kulturelle Hegemo-
nie der Arbeiterbewegung ein, wie sie sich beispielhaft im ,Roten Wien“ durch-
zusetzen begann. Max Adler riumte ein, dass er selbst nur die philosophischen
Grundlagen der proletarisch-revolutioniren Erziehung formuliert habe und es den
Pidagoginnen und Pidagogen iiberlassen bleibe, diese praxisorientiert zu erginzen
und zu entwickeln (Adler, 1924, S. 11-95). Otto E Kanitz hat dies in {iberragender
Art und Weise in Osterreich und Kurt Léwenstein in Deutschland getan. Siegfried
Bernfeld, Otto Neurath, Anna Siemsen und Richard Wagner haben in der von
Max Adler herausgegebenen Schriftenreihe ,Neue Menschen von 1924 bis 1928
neben ihm selbst in diesem Sinne publiziert. Der bereits genannte Otto Jenssen ist
aus meiner Sicht in diese Entwicklungslinie einzuordnen.

Dass die Pidagogik der Kinderfreundebewegung auch fiir die Bildung und Er-
ziechung junger Erwachsener relevant war, verdeutlicht folgender von Kanitz for-
mulierter Grundsatz: ,Sobald es die Reife der Kinder erlaubt, muss der sozia-
listischen Gefiihlsbildung die Verstandesbildung folgen; diese ist Erzichung der
Kinder zum soziologischen Denken und damit zum Klassenbewusstsein® (Ka-
nitz, 1974, S. 111). Die Vermittlung und Befihigung zum soziologischen Den-
ken bildet gleichsam die Verbindungslinie zwischen Max Adler, Otto F. Kanitz
und den Hauptlehrern in Tinz. Das soziologische Denken bzw. der Marxismus
als Gesellschaftstheorie wurde von ihnen als Kern der Bildung des proletarischen
Klassenbewusstseins praktiziert. In der Lesart Max Adlers zeichnet sich das sozio-
logische Denken durch folgende, notwendige Merkmale aus:

* Die Geschichte ist ein gesetzmifliger Entwicklungsprozess: Die menschliche
Vergesellschaftung in Okonomie, Politik, Moral, Recht, Kunst, Wissenschaft
usw. ist nur in ihrem kausalen Beziehungsgeflecht wissenschaftlich zu begreifen.

* Die Menschen machen ihre Geschichte selbst: Die Charakterisierung der gesell-
schaftlichen Entwicklung als naturhistorischer Prozess schliefSt die titige Seite
des Menschen, seine Praxis, nicht aus, sondern notwendig ein, denn er ist selbst
mit seinem sittlichen Urteilen, Wollen, Planen, Zweckstreben und Fiihren ein
Faktor der sozialen Gesetzmifigkeit.

* Die bisherige Geschichte ist eine Geschichte von Klassenkimpfen: Der aus den
okonomischen Verhiltnissen (dem Widerspruch zwischen dem Privateigen-
tum an Produktionsmitteln und dem gesellschaftlichen Charakter der Arbeit)
entspringende politische Klassenkampf ist die entscheidende Triebkraft gesell-
schaftlicher Entwicklung,.

* Seins-Erkenntnis und Soll-Setzung sind in Ubereinstimmung zu bringen: Die
Wirksamkeit des proletarischen Klassenkampfs hingt ab von der Ubereinstim-
mung der 8konomischen Interessen, sittlichen Urteile und dem politischen
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Handeln einerseits und dem Klassenbewusstsein andererseits, d.h. von der
Aneignung und Transformation der marxistischen Gesellschaftstheorie in die
politische Praxis.

* Die Durchsetzung des Marxismus ist selbst ein revolutionirer Prozess: Theo-
retische Einsichten des revolutionir-klassenkidmpferischen Marxismus miissen
gegen biirgerliche Widerstinde und sozialreformistische Bestrebungen in der
Arbeiterbewegung durchgesetzt werden, damit die Arbeiterinnen und Arbeiter
selbst als wirkmichtiger Kausalfaktor hervortreten kénnen.

* Der Sozialismus ist als historische Notwendigkeit notwendig eine Tathandlung:
Der Sozialismus als solidarische Form der Vergesellschaftung ist im Grunde von
Allgemeininteresse und nur durch das Brechen jener Widerstinde moglich, die
ihm zur Wahrung 6konomisch begriindeter Sonderinteressen und Privilegien
entgegengebracht werden (Adler, 1922).

* Es ist Franz Walter zuzustimmen, wenn er das iiberlieferte Klischeebild vom
Llinken Radikalismus® der Tinzer in Frage stelle (Walter, 1983, S. 86ff.). Das
eingesetzte pidagogische Personal war allerdings ,linkssozialdemokratisch“ ge-
prigt (Walter, 2011, S. 77). Politischer Radikalismus entsprach nicht ihrem
Selbstverstindnis. In einer Selbstauskunft aus dem Jahre 1925 heifSt es: Tinz hat
sich das Ziel gesetzt, seine Horer mit ,,Grundelementen des wissenschaftlichen
Sozialismus vertraut zu machen, denkende und urteilsfihige Kopfe heranzuzie-
hen, die mit klarem Bewusstsein an die Aufgaben der modernen Arbeiterbewe-
gung herantreten.“! Diesem Ziel entsprechend wurde der gesamte Unterricht
aufgebaut. An anderer Stelle heifdt es: ,,Die Heimvolkshochschule Tinz ist eine
sozialistische Weltanschauungsschule. [...] Die letzte Orientierung ist bei der
Heimvolkshochschule Tinz der Sozialismus als ethisch-philosophisches Ideal,
als historisch-soziologischer Blick.?

Die Tinzer Piddagogen vermieden eine einseitige Parteinahme fiir eine der mar-
xistisch orientierten Strémungen der Arbeiterbewegung und diskutierten die so-
zialistische Theorienentwicklung in ihrer gegebenen Pluralitit. In den Biicherlis-
ten zum Studium der politischen Okonomie sind als Autoren neben Karl Marx,
Friedrich Engels und Karl Kautsky auch Rudolf Hilferding, Karl Renner und Fritz
Naptali verzeichnet. In der Literatur zur Entwicklung des Sozialismus sind neben
August Bebel unter anderem Otto Bauer und Richard Lipinski aufgelistet. Unter
den Klassikern des Sozialismus fand Ferdinand Lasalle seinen Platz.

1 Landesarchiv Thiiringen. Staatsarchiv Greiz. Akte: Heimvolkshochschule Tinz, Nr. 18, Blatt 5.
2 Landesarchiv Thiiringen. Staatsarchiv Greiz. Akte: Heimvolkshochschule Tinz, Nr. 18, Blatt 26.
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3 Das Lehrpersonal und die Lerninhalte

Die Heimvolkshochschule Tinz begann nach den notwendigen Umbauten des
Schlosses 1920 ihre ersten Kurse mit den Hauptlehrkriften Georg Engelbert Graf,
Karl August Wittfogel und Karl Korsch. Sie verlielen die Heimvolkshochschule
bereits 1921. Wittfogel begann an der Universitit Leipzig ein Studium der Sino-
logie und Korsch ging an die Universitit Jena, an der er 1923 eine Professur fiir
Zivil-, Prozess- und Arbeitsrecht erhielt. Graf iibernahm fithrende Aufgaben im
Bildungswesen des Deutschen Metallarbeiterverbandes und setzte seine Titigkeit
als Herausgeber von Zeitschriften der proletarischen Jugendbildung fort. Auch
Alfred Herre, der Anfang 1921 nach Tinz kam, mit der Leitung der Schule betraut
wurde und den Unterricht in Natur- und Kulturgeschichte tibernahm, sollte sich
nur als ,Zwischenldsung” erweisen. Nach der Zuspitzung interpersoneller Kon-
flikte wurde auch sein Arbeitsverhiltnis bereits Ende 1922 gelost.

Die personelle Situation stabilisierte sich mit der Einstellung der drei neuen
Hauptlehrer Alfred Braunthal, Otto Jenssen und Oskar Greiner, die von nun
an auch im Wechsel mit Leitungsaufgaben betraut wurden. Ihre Arbeit prig-
te im Wesentlichen den Charakter der Heimvolkshochschule Tinz. Braunthal
{ibernahm den Unterricht in Wirtschaftslehre, Jenssen in Gesellschaftslehre und
Greiner in Kulturlehre. Alle drei Themenfelder hatten annihernd den gleichen
Stundenanteil von jeweils etwa 30 Prozent des theoretischen Unterrichts. Zu den
Schwerpunkten der Wirtschaftslehre gehérten: geschichtliche Entwicklung der
Wirtschaftsformen, Grundlagen der Wirtschaftstheorie (Geld, Handel, Krisen
usw.), Organisationsformen der Wirtschaft, gemeinwirtschaftliche Organisati-
onsformen (Genossenschaftswesen) und Wirtschaft und Sozialismus. Seine An-
sichten iiber die Aktualisierung der Kritik der politischen Okonomie von Karl
Marx hatte er bereits 1927 in seiner Broschiire ,Die Entwicklungstendenzen der
kapitalistischen Wirtschaft dargelegt. Hier lehnte er die Zusammenbruchstheo-
rie von Rosa Luxemburg ebenso ab wie die von Fritz Sternberg. Gleichzeitig ver-
neinte er die Konsequenzen der Konzentrationstheorie, wonach der Mittelstand
zerrieben wird und es so zu einer Vereinfachung der Klassengegensitze komme.
Beide Theorien hitten fiir die sozialistische Politik fatale Folgen. Die Zusammen-
bruchstheorie leiste der Passivitit der Arbeiterparteien Vorschub. Die Konzent-
rationstheorie lege den Trugschluss nahe, dass die Organisationsentwicklung der
Wirtschaft wie von selbst zum Sozialismus fithre (Konzentration = Planwirtschaft
= Sozialismus). Die Entwicklungstendenz der kapitalistischen Wirtschaft steigere
zwar ihren Organisationsgrad, an dem Wesen ihrer kapitalistischen Verfasstheit
dndere sie dadurch jedoch nichts, sie bleibe ,kapitalistisch, monopolistisch, dik-
tatorisch und autokratisch® (Braunthal, 1971, S. 59). Braunthal beruft sich an
dieser Stelle direkt auf Max Adler, der immer wieder davor gewarnt hatte, die
materialistische Geschichtsauffassung fatalistisch zu deuten bzw. die Entwicklung
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des wissenschaftlichen Sozialismus in diese Richtung voranzutreiben. Mit diesen
Aussagen sind zwei zentrale Ausgangspositionen fiir das Tinzer Lehrkonzept be-
nannt. Erstens die Ablehnung einer 6konomistischen Lesart des Marxismus und
die Herausarbeitung der zentralen Rolle des titigen Menschen in der Gesellschaft.
Zweitens die Ablehnung des Konzeptes des ,,Organisierten Kapitalismus® (R. Hil-
ferding) und die Weiterentwicklung der Lehre vom Klassenkampf, ohne dabei
der bolschewistischen Strategie und Taktik der gesellschaftlichen Transformation
zu folgen. Nach dem Weggang von Alfred Braunthal Mitte 1929 tibernahm der
Diplomvolkswirt Erich Winkler den Unterricht in Wirtschaftstheorie. Im Unter-
schied zu Braunthal folgte er nicht dem logischen Aufbau der Wirtschaftstheorie,
sondern stellte die aktuelle Wirtschaftskrise in den Mittelpunkt, ihr Entstehen,
ihr Erscheinungsbild und die Ansitze zu ihrer Losung.

Otto Jenssen wurde mit dem Fach Gesellschaftslehre betraut. Diese umfasste ins-
besondere die Themenfelder: materialistische Geschichtsauffassung, Klassenkampf
und Revolutionsgeschichte, Kapitalismus und Staat, Geschichte der internationa-
len Arbeiterbewegung und aktuelle politische Entwicklungen des Imperialismus.
Die Bedenken, dass Jenssen aufgrund seiner nahezu vollstindigen Erblindung
keinen qualitativ hochwertigen Unterricht abhalten kénne, zumal er die moder-
nen Lehrmittel wie Tafelbilder, Landkarten und Diaprojektionen nicht zu nutzen
vermochte, erwiesen sich als unbegriindet. Der Einsatz von Vorleserinnen — zu
der auch seine Frau gehorte — fiir Literaturstudien und im Unterricht sowie sein
sehr stark ausgeprigtes Gedichtnis vermochten seine Sehbeeintrichtigung im
Wesentlichen zu kompensieren.® Die Treue zu den Details historischer Abliufe
und sein Vermogen, aktuelle Entwicklungen aus unterschiedlichen Perspektiven
zu betrachten, machten seinen Unterricht durchaus anspruchsvoll. Seine zahlrei-
chen Publikationen zeugen von einem besonderen Interesse fiir die nationalen
Befreiungsbewegungen insbesondere in Asien. Er verehrte Rosa Luxemburg, bei
der er selbst einen Kurs an der Parteischule der SPD in Berlin gehort hatte, und
verfolgte sehr intensiv die theoretischen Diskussionen in der 6sterreichischen So-
zialdemokratie. Er hinterlief§ keine umfangreichen Fachbiicher, dafiir aber eine
Vielzahl von Aufsitzen mit Anregungen, den Marxismus zu einer lebensnahen
Sozialwissenschaft weiter auszugestalten und aktuelle Entwicklungen der Wissen-
schaften aufzunehmen. Es ist davon auszugehen, dass sich seine Publikations- und
Lehrtitigkeit gegenseitig befruchtet haben.

Otto Jenssen und Alfred Braunthal waren regelmiflig und mit zahlreichen Ar-
tikeln in renommierten Zeitungen und Zeitschriften vertreten, mit denen sie
in die Diskussionen iiber aktuelle Probleme des wissenschaftlichen Sozialismus
und der proletarischen Politik eingriffen und den Standpunke der , Tinzer" aus-
wiesen. Zu nennen sind die regionale ,ReufSische Volkszeitung® und die fiih-

3 Landesarchiv Thiiringen. Staatsarchiv Greiz. Akte: Heimvolkshochschule Tinz, Nr. 55, Blatt 10-12.
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renden theoretischen Zeitschriften der Sozialdemokratie: der ,,Kampf* (Wien),
der ,Klassenkampf™ und , Die Gesellschaft® (beide Berlin). Dariiber hinaus war
Otto Jenssen ein gefragter Redner auf Tagungen der proletarischen Bildungsar-
beit und der Freidenkerbewegung. Die Prisenz im 6ffentlichen Diskurs weist auf
eine allgemeine Anerkennung ihrer Fachlichkeit hin und diirfte zum Ansehen der
Volkshochschule in einem nicht zu unterschitzenden Mafle beigetragen haben.
Das dritte grofle Lehrgebiet der Heimvolkshochschule Tinz, die Kulturlehre, hat-
te Oskar Greiner iibernommen. Er stand etwas im Schatten der oben genannten
Hauptlehrer, hatte aber einen nicht unwesentlichen Anteil an der Erfiillung der
Bildungsziele der Heimvolkshochschule. In der Erziehung ,Neuer Menschen®
sollte die wissenschaftliche Bildung durch die kulturelle Bildung erginzt und
befruchtet werden. Die Bildung des Willens zur sozialistischen Umgestaltung,
sei, so die Annahme, nur mittels einer Verschmelzung von Bildung des Kopf-
es (Verstandes) und des Herzens (der Gefiihle) méglich. Anna Siemsen betonte
stets, dass sich der Zugang von jungen Menschen zum Sozialismus nicht nur iiber
die Theorie erschliefle, sondern auch - und in nicht wenigen Fillen - vor allem
tiber Kunst und Literatur (Singer, 2011, S. 112 ff.). Die Themenschwerpunkte
der Kulturlehre waren: die Stromungen und Epochen der Kunstgeschichte, das
Verhiltnis des Proletariats zu Kunst und Literatur sowie soziologische Aspekte
der Weltliteratur. Die wochentlichen Besuche von Kulturveranstaltungen und
die wochentlich durchgefithrten Musik- und Literaturabende bereicherten die
geistig-kulturellen Bildungsangebote.

Im Verlauf der 1920er-Jahre erweiterte und vertiefte Oskar Greiner seinen Unter-
richt hinsichtlich Themen der Psychoanalyse sowie der Individual- und Massen-
psychologie. Das Lehrfach Psychologie stellte in dieser Kombination aus meiner
Sicht ein Novum in der proletarischen Bildungsarbeit der Weimarer Republik
dar. Otto Jenssen bekriftigte in zahlreichen bildungstheoretischen Reflexionen die
Auffassung, dass die marxistische Pidagogik Erkenntnisse der Psychologie integ-
rieren miisse, um ihr Ziel der proletarischen Bewusstseinsbildung verwirklichen
zu konnen (Jenssen, 1931, S. 11; 1924, S. 589ff.).

Im Unterricht Greiners sollten dariiber hinaus Techniken des wissenschaftlichen
Arbeitens und der Rhetorik erlernt werden.*

Etwa 10 Prozent der Unterrichtsstunden wurden von Gastdozentinnen und Gast-
dozenten bestritten, die Spezialthemen in den Bereichen Recht, Gewerkschafts-
wesen, Bildung und Erziehung in den Kursen fiir Frauen und Minner {ibernah-
men. Unterricht zu den Themen Wohlfahrtspflege und die Rolle der Frau in der
Gesellschaft blieben weitgehend den Frauenkursen vorbehalten. Sportliche Be-
titigung in Form des Frithsports war von Anfang an ein elementarer Bestand-
teil des Tagesablaufs, wurde aber auch als Gymnastikunterricht in den Lehrplan

4 Landesarchiv Thiiringen. Staatsarchiv Greiz. Akte: Heimvolkshochschule Tinz, Nr. 64, Blatt 211.
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mit aufgenommen. Eine durch Freikorperkultur geprigte Gruppengymnastik ist
punktuell nachweisbar, gehorte aber nicht zum obligatorischen Stundenplan.

In der Liste der auswertigen Lehrkrifte finden sich klangvolle Namen, wie der
oben bereits erwihnte Otto Felix Kanitz (Sozialistische Erzichung), Anna Siem-
sen (die Rolle der Frau in der Gesellschaft), August Siemsen (Sozialistische Er-
zichung), Maria Helene Gertrud Hanna (Gewerkschaftswesen), Marie Juchacz
und Kite Buchdrucker (Wohlfahrtspflege). Hermann Brill (Offentliches Recht)
und Ernst Fraenkel (Arbeitsrecht) standen in den , Tinzer Jahren“ am Beginn ih-
rer glanzvollen politischen bzw. wissenschaftlichen Karriere, die sie nach 1945
fortsetzen konnten. Wie die Hauptlehrer waren auch sie mit ihren theoretischen
Beitrigen und politischen Interventionen tiber Artikel in Zeitungen und Zeit-
schriften sowie Redebeitrigen auf Tagungen und Kongressen der sozialistischen
Bewegung in der Offentlichkeit prisent.

Nachfrage und Organisation

Die Heimvolkshochschule Tinz war von Beginn ihrer Arbeit 1920 bis zu ihrer
Schliefung 1933 stark nachgefragt. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer wur-
den zum Grof3teil durch proletarische Organisationen delegiert, insbesondere
durch den Allgemeinen Deutschen Gewerkschaftsbund und den Reichsausschuss
fiir sozialistische Bildungsarbeit der SPD. Sie waren zu fast 100 Prozent Mitglied
der SPD. Aufgrund des Alters gehérten sie fast ausschliefllich der Sozialistischen
Arbeiterjugend oder den Jungsozialisten an. Eine Ubersicht iiber die Mitglied-
schaften des VI. Frauenkurses und X. Minnerkurses von 1927 weist darauf hin,
dass auch die Kinderfreunde, der Reichsbanner, die Freidenker und Naturfreunde
die Gelegenheit zur Delegierung nutzten (Noak, 2021, S. 28). Die Mitgliedschaft
in der KPD blieb eine Ausnahme und auf die ersten Jahre beschrinkt.

Um dem Anspruch gerecht zu werden, die Bildungsginge auf dem Niveau einer
Hochschule durchzufiihren, wurden die Voraussetzungen der Bewerberinnen und
Bewerber gepriift. Sie mussten eine schriftliche Ausarbeitung zu einem vorgege-
benen Thema einreichen sowie einen Lebenslauf und ein Motivationsschreiben
vorlegen. Ablehnungen wurden schriftlich begriindet, Hinweise fiir das weitere
Selbststudium gegeben, Literaturlisten zugesandt und ermunter, sich erneut zu
bewerben.

Mit 50 Teilnehmerinnen und Teilnehmern war die Heimvolkshochschule iiber-
belegt. Erste Planungen aus dem Jahre 1919 gingen von einer Kursstirke von
maximal 40 aus. Die riumliche Enge und die voll besetzten Kurse setzten der In-
dividualisierung des Unterrichts Grenzen. Es wurde versucht, die Schwierigkeit
der Leistungsbeurteilung der Teilnehmenden durch das Anfertigen schriftlicher
Arbeiten zu begegnen, die individuell ausgewertet werden konnten. Unter- und
Uberforderungen konnten dadurch aber nicht ginzlich vermieden werden. Da
sich die hohe Belegungszahl als pidagogisch nicht sinnvoll erwies, ist sie nur
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dadurch zu erkliren, dass so der Eigenanteil der Schule an der Finanzierung der
Gesamtkosten durch die erhobenen Teilnahmegebiihren auf ein Maximum ge-
steigert und dadurch die notwenigen Zuschiisse aus Landesmitteln relativ gering-
gehalten werden konnten. Zu den Mafinahmen der ,,Kostenddmpfung® gehérte
auch die Verpflichtung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer zur Mitwirkung
an der Instandhaltung und Pflege der Gebidude und der Anlagen sowie der Be-
wirtschaftung der Heimvolkshochschule durch gemeinniitzige Arbeitsstunden.
Die Arbeitseinsitze standen jedoch nicht im Gegensatz zum Grundprinzip der
Erziehung zur solidarischen Gemeinschaft, das in Tinz gepflegt wurde.

Der Unterricht wurde von Montag bis Freitag zwischen 7.45 Uhr und 17.00 Uhr
in drei Doppelstunden am Vormittag und einer Doppeltstunde am Nachmittag
erteilt. Am Sonnabend wurde bis Mittag unterrichtet, der Nachmittag und der
Sonntag standen zur freien Verfiigung oder wurden fiir Exkursionen in benach-
barte Grofistidte (Weimar, Jena und Leipzig) bzw. fiir gemeinsame Wanderungen
genutzt. Der Mittwochnachmittag blieb dem Besuch von Kulturveranstaltungen
und Kultureinrichtungen in Gera oder Besichtigungen von Betrieben vorbehal-
ten.

Die Einschitzungen der Absolventinnen und Absolventen fielen insgesamt sehr
positiv aus. Franz Walter, der ehemalige Absolventinnen und Absolventen der
Heimvolkshochschule Tinz befragen konnte, stellte fest, dass die Veteranen der
sozialistischen Jugendbewegung noch im hohen Alter von ihr schwirmten. Es
war ihr eindringlicher Wunsch gewesen, zu einem Tinzer Kurs delegiert zu wer-
den, um ,unbelastet von der Berufsarbeit und der Sorge um das tigliche Brot,
iiber mehrere Monate Fragen der sozialistischen Theorie nachgehen zu kénnen®
(Walter, 1986, S. 71f.). Als iibergreifende Griinde fiir die Zufriedenheit wurden
genannt: der Vorrang einer kognitiven Wissensvermittlung, die Anwendung der
arbeitsgemeinschaftlichen Methode und die Férderung der Selbstindigkeit im
Denken (Walter, 1986, S. 73).

In der Heimvolkshochschule Tinz gelang es, folgende Bildungselemente zusam-
menzufithren, die durch entsprechende Organisationsprinzipien, wie z.B. die
Hausordnung® und Lehrpline®, abgesichert wurden:

* cine ausgeprigte Orientierung an den Bediirfnissen, Interessen und Wiinschen
der Teilnehmenden, die durch eine institutionalisierte Mitbestimmung abge-
sichert wurde (Vollversammlungen der , Tinzer Gemeinde®, Vertretung von
Teilnehmerinnen und Teilnehmern in Beratungen des Lehrkérpers und der
Heimleitung, Teilhabe an Entscheidungsfindungen tiber das Personal und die
Entwicklung der Schule),

5 Landesarchiv Thiiringen. Staatsarchiv Greiz. Akte: Heimvolkshochschule Tinz, Nr. 6.
6 Landesarchiv Thiiringen. Staatsarchiv Greiz. Akte: Heimvolkshochschule Tinz, Nr. 60f.
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¢ die Vermittlung einer wissenschaftlich fundierten sozialistischen Weltanschau-
ung, d. h. hier explizit des Marxismus als Gesellschaftslehre, durch einen ange-
messenen Methodenmix (Vorlesungen und Vortrige, Seminare, Selbststudium
und Arbeitsgemeinschaften),

* die Bildung einer Solidargemeinschaft unter Anerkennung der Meinungsplu-
ralitdt und Entwicklung einer demokratischen Streitkultur in allen Lebensbe-
reichen der Heimvolkshochschule (dialogisches Lernen, gemeinsames Essen,
Wohnen und Feiern, gemeinsame Freizeitgestaltung, Verbot expliziter parteipo-
litischer Agitation, Schlichtung weltanschaulicher Konflikte),

¢ die Kombination von theoretischem Unterricht, dem Besuch von Kulturver-
anstaltungen, erlebnispidagogischen Mafinahmen (Exkursionen und Ausfliige)
sowie gemeinsamen Festen.”

In der aktuellen Terminologie ausgedriicke lassen sich darin die pidagogischen
Prinzipien der Adressatinnen- und Adressatenorientierung, der Teilhabe, der Ak-
tivierung und der Befihigung erkennen. Das Prinzip der Befihigung zielte hier
insbesondere auf die Erziehung zur Selbsttitigkeit und Selbstbestimmung. Diese
Orientierung war eine klare Absage an die Erwartung der Parteibiirokratie, fiir
den Nachwuchs an Referenten und Parteibeamten zu sorgen. Die Ausbildung von
Funktioniren lag der Natur der Sache nach nicht im Bildungsbereich der Volks-
hochschulen, sondern blieb den Parteischulen vorbehalten. Andererseits bedeutete
die ,Erzichung neuer Menschen® die Erziechung im Geiste der neuen Gesellschaft,
der solidarischen Gemeinschaft, und nicht im Geiste der Parteiorganisation.

Die ,alte” SPD, die im Ersten Weltkrieg vor dem deutschen Militarismus kapitu-
lierte und in der revolutioniren Nachkriegskrise die Moglichkeiten einer solida-
rischen Umgestaltung der Gesellschaft ungenutzt liefi, brauchte — so der Konsens
der Tinzer - zu ihrer Erneuerung einen ,neuen Typ“ an jungen Aktivistinnen
und Aktivisten, die gestalten, statt verwalten, fiir die proletarischen Interessen
kidmpfen, statt soziale Klassengegensitze zu versdhnen. Bei Jenssen heifit es zum
»Genossen von morgen®: ,Er muss sein, ein zum kritischen wissenschaftlichen
Denken erzogener, im Gemeinschaftsgeist lebender Proletarier des Deutschlands
der Konzerne, der dieses Land umbauen will zu einem Reich der sich selbst regie-
renden Menschen, die auch im sozialen Leben nicht mehr unterworfene Kinder,
sondern erwachsene Erwachsene sind“ (Jenssen, 1926, S. 2).

7 Zu den in Tinz umgesetzten pidagogischen Grundsitzen und Methoden siehe auch Jenssen, 1930
und 1931.
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Die Auflésung der Heimvolkshochschule und das Ende eines ,,Experiments®

1930 wurde der Nationalsozialist Wilhelm Frick zum Innen- und Volksbildungs-
minister Thiiringens berufen. Unter seiner Fithrung kam es erneut zu massiven
Angriffen auf die Heimvolkshochschule Tinz, die eine Welle der Empérung in
der Kultur- und Bildungsbewegung hervorrief. In einer Entschliefung der Niirn-
berger Reichskonferenz der Bezirksbildungsausschiisse heifSt es: ,Die Konferenz
richtet an die beteiligten Organisationen und Instanzen die dringende Bitte, dem
unerhérten Versuch eines hemmungslosen, politischen Fanatismus, die Existenz
der Schule zu untergraben, energischen Widerstand entgegenzusetzen® (Reichs-
bildungskonferenz in Niirnberg, 1930, S. 213). Die Angriffe auf die ,, marxistische
Brutstitte“ konnten zunichst abgewehrt werden, doch nach dem Machtantritt
der Nationalsozialsten wurde die Heimvolkshochschule Tinz am 19. Mirz 1933
von Polizei und SA besetzt und aufgelost.

Es gab nach 1945 durchaus Bemiihungen, die Heimvolkshochschule als Bil-
dungsstitte der Arbeiterschaft Ostthiiringens in der Tradition der Jahre 1920-
1933 wieder zum Leben zu erwecken. Sie scheiterten jedoch am ideologischen
Kampf kommunistisch geschulter Arbeiterfunktionire gegen den sogenannten
»Sozialdemokratismus®, der in Thiiringen auch als , Tinzianismus® bezeichnet
wurde. Das Mitglied des Politbiiros der SED, Fred Oelfiner, fiir das Land Thiirin-
gen zustindig, biirgte mit seiner Person fiir den erfolgreichen Kampf gegen diese
als SED feindlich eingestufte Stromung. Zwar konnten einige Absolventinnen
und Absolventen der Heimvolkshochschule nach 1945 auch in der DDR eine
politische Karriere machen, doch der ,,Geist von Tinz“ konnte entgegen der Leh-
re des dogmatisierten Marxismus-Leninismus nicht wiederbelebt werden (Noak,
2021, S. 314%). In der BRD geriet die Bildungsphilosophie der Tinzer ebenfalls
in Vergessenheit. Zwar verbesserten sich mit dem Wiedererstarken des Linksso-
zialismus in den 1970er-Jahren durch Marxistinnen und Marxisten in der SPD
die Bedingungen einer Wiederbelebung, aber der kritische Marxismus hatte hier
— wenn auch nur punktuell und voriibergehend — an Universititen und Hoch-
schulen einen Platz gefunden. Mit der Aufgabe des Sozialismus als gesamtge-
sellschaftliches Emanzipationsprojekt und des Marxismus als wissenschaftlicher
Grundlage einer von der Arbeiterbewegung selbst getragenen sozialistischen Po-
litik ist einer Erneuerung bzw. Aktualisierung des Tinzer Modells proletarischer
Bildung der organisatorische Boden entzogen. Die Heimvolkshochschule Tinz
ist bis heute ein ,,Experiment” in der Geschichte der proletarischen Erwachse-
nenbildung geblieben.
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Zur ethischen Dimension proletarischer
Pidagogik. Die Arbeiterjugendbewegung
in der frithen Weimarer Republik

,Die junge Arbeiterschaft ist mit der erwachsenen Arbeiterschaft
im Schicksal zusammengeschweif3t! Beide in dasselbe Joch gespannt,
haben dieselben Interessen, dieses Joch zu zertriimmern*

Max Westphal in der Arbeiter-Jugend, Nr. 10/1920, S. 111

Prolog

Weimar — wohl kein anderer Ort wecke in vergleichbarer Weise idealistische
Assoziationen zu Bildung und Kultur. Nicht zufillig ziert ein Foto des Goethe-
Schiller-Denkmals im Herzen der Stadt Georg Bollenbecks (1996) Untersuchung
der entsprechenden historischen Semantik dieses deutschen Deutungsmusters. Wer
Weimar fir sich reklamiert, zelebriert damit seine Zugehorigkeit zu einer hege-
monialen Form von Hochkultur, deren elitidrer Kern notwendig Exklusion pro-
duziert. Und doch ist es im Sommer 1920 eine ihrem Selbstverstindnis nach
proletarische Jugendbewegung, die Weimar zu ihrer Heimstétte erklirt. Es dringt
sich die Frage auf: Kann eine Reklamation jener Chiffre Weimar tatsichlich pro-
letarisch sein?

1 Weimar als Heimstiitte des Proletarischen? Einleitende

Gedanken

Ein Stiick auf8erhalb der Stadt, eine gute halbe Stunde zu Fuf§ entlang der Ilm,
liegt der Tiefurter Park. Hier haben sich am Wochenende des 28. bis 30. Au-
gust 1920 rund 3000 jugendliche Arbeiterinnen und Arbeiter niedergelassen. Der
Park, der eigentlich ein nach wie vor erhaltener Schlossgarten ist, dient zu jener
Zeit als Bettenlager fiir die Teilnehmenden am Ersten landesweiten Reichsjugend-
tag der mehrheitssozialdemokratischen (MSPD) Arbeiterjugendbewegung' (A]).

1 Zum Zwecke historischer Kohirenz verbleiben einige Begriffe in ihrer nicht-neutralen Schreib-
weise. Neben der Arbeiterjugendbewegung sind das die Arbeiterbewegung sowie die Arbeiterbil-
dungsvereine.
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Von hier aus zichen sie in die Stadt, um im Rahmen eines gut dokumentierten
Festes (vgl. zul. Faludi, 2022) einen Kranz zu Ehren der beiden grofien deutschen
Dichter an deren Statue niederzulegen. Die Mitgliederzeitschrift der Bewegung,
die Arbeiter-Jugend, kommentiert in der Ausgabe vom 28. August entsprechend
euphorisch: ,,Weimar, das ist das Bethlehem des deutschen Idealismus, jenes Ide-
alismus, der eine der kraftvollsten Wurzeln unseres sozialistischen Kulturideals
darstellc (A-] 12 (17), S. 186)*. Wie es scheint, stellt die Orientierung an der
Weimarer Hochkultur, mithin an der Tradition des deutschen Idealismus, zumin-
dest kein Hindernis fiir die Selbstkennzeichnung als sozialistisch dar. Gleichwohl
ist nun eine gewisse Begriffsverwirrung eingefiihre: Die Chiffre Weimar mag sozi-
alistisch sein — doch ist sie auch proletarisch?

Eben diese Frage schwebt iiber dem vorliegenden Beitrag, der als empirische Stu-
die der Arbeiter-Jugend angelegt ist, und bestimmt seine Strukeur. Der Fokus liegt
dabei auf dem Jahrgang des Jahres 1920, somit auf der Frithphase der Weimarer
Republik, und fillt damit in jenen Abschnitt der proletarischen Jugendbewe-
gung, den Jakob Benecke (2020) als ihre ,Phase der Eigenstindigkeit® (ebd.,
S. 308) bezeichnet: Zwischen 1919 und 1921 ist die AJ in einem Mafle von
der (M)SPD unabhingig und jugendlich wie nie zuvor und niemals wieder in
ihrer Geschichte, die 1908 als gesamtdeutsche und einheitliche Bewegung be-
ginnt® und mit der Machtiibernahme Hitlers 1933 abrupt endet. Die spezifischer
ausformulierte Leitfrage der folgenden Untersuchung lautet: Welches Verstindnis
proletarischer Pidagogik offenbart die Lektiire der Arbeiter-Jugend fiir die Zeit um
1920 als Zenit jugendlicher Autonomie der AJ? Um sie zu beantworten, teilt sich
der Beitrag in die folgenden Unterkapitel:

Ich beginne mit heuristischen Voriiberlegungen, um zu eruieren, was proletari-
sche Pidagogik tiberhaupt sein kann oder soll (Kap 2.1) und in welchem Verhilt-
nis sie zu — vonseiten der AJ betontermaflen — sozialistischer Pidagogik (Kap. 2.2)
steht. Nach einer sehr kursorischen historischen Hinfithrung zum Forschungsge-
genstand (Kap. 3), werden ausgehend von der dem Beitrag vorangestellten Aussa-
ge Max Westphals zwei Besonderheiten der AJ als proletarische Jugendbewegung
nach dem Ende des Ersten Weltkrieges beleuchtet: Einerseits das Verhilenis der
erwachsenen Arbeiterbewegung zur Jugendbewegung (Kap. 4.1); andererseits die
dezidiert ethische Dimension, die dieses padagogische Verhiltnis zu jener Zeit
annimmce (Kap. 4.2). Proletarische Pidagogik, so die zu validierende These, bedeu-
tet hier ein doppeltes, ethisch fundiertes Verhiltnis: einerseits der Erwachsenen zur
Jugend, andererseits der Jugend zu sich selbst. Um sie zu untermauern, werde ich die
in der Zeitschrift verhandelten Bildungs- und Erziehungskonzeptionen vorstellen,

2 Die Zitation der Zeitschriftenquelle erfolgt nach dem Muster A-J Jahrgang (Ausgabe), Seitenzahl.

3 Zuvor bestanden ab den 1870er Jahren verschiedene Jugendsektionen von Arbeiterbildungsvereinen.
Zwischen 1904 und 1908 gab es zwei deutsche Dachorganisationen, je eine in Nord- und eine in
Siiddeutschland, die eine Vielzahl autonomer Vereine reprisentierten (vgl. Eberts, 1979, S. 17 ff.).
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die mehrheitlich vonseiten erwachsener Parteifunktionir:innen, aber auch von
Jugendlichen selbst formuliert werden. Im Fazit (Kap. 5) werden diese Konzep-
te dann auf einen ihnen gemeinsamen proletarisch-pidagogischen Nenner hin
befragt und die gewonnenen Erkenntnisse hinsichtlich des ethischen Charakeers
proletarischer Pidagogik zusammengefasst.

2 Heuristische Skizzen

Der Begriff einer proletarischen Pidagogik ist in der gegenwirtigen erziehungs-
wissenschaftlichen Forschungslandschaft nahezu ein Desiderat. Er scheint histo-
risch, wecke er doch Assoziationen zu Edwin Hoernles Grundfragen proletarischer
Erziehung von 1929. In den letzten Jahren ist es vor allem der Begriff einer so-
zialistischen Pidagogik, der seinen zweiten — oder, man denke an die sogenann-
ten 68er, sogar dritten — Frithling erlebt; sei es in vor allem historischem (vgl.
Paul-Siewert et al., 2016) oder stirker historisch-systematischem Interesse (vgl.
Engelmann & Pfiitzner, 2018). Die Zeit nach 1968 ist es, die Uberlegungen zu
proletarischer Erzichung neues Leben einhaucht: nicht nur wird Hoernles Buch
neu aufgelegt; in sog. ,K-Gruppen® und der auflerparlamentarischen Opposition
(APO) werden Moglichkeiten diskutiert, eine emanzipatorische Pidagogik, die
sich an Marx und Engels orientiert, bewusst in den Dienst des Proletariats und
seines Freiheitskampfes zu stellen (vgl. Fischer, 1984, S. 158). Hier ist jedoch
Vorsicht geboten: Nicht tiberall, wo proletarische Pidagogik ,draufsteht® ist auch
proletarische Pidagogik ,drin“. So tut not, was Sebastian Engelmann und Robert
Pfiitzner (2018) jlingst fiir Studien zu sozialistischer Pidagogik festgehalten ha-
ben: Es sollte nur das als proletarische Pidagogik begriffen werden, ,was anhand
bestimmter, qualitativer [sic!] auszuweisender Kriterien® (ebd., S. 41) als prole-
tarisch und pidagogisch begriffen werden kann. Leider existieren (noch) keine
einheitlichen Kriterien, anhand derer Pidagogik als ,proletarisch® zu bezeichnen
wire?. Es gilt also zunichst, Hinweise auf ihr Wesen zusammenzukehren. Eben
jenes ,Kehren“ markiert den hermeneutischen Zugang dieser Studie. Dazu wer-
den zunichst vier mégliche Charakteristika proletarischer Pidagogik aus dem
Forschungsstand herausgearbeitet (Kap. 2.1 und 2.2), um auf dieser Grundlage
das herangezogene Quellenmaterial zu priifen (Kap. 4).

2.1 Proletarisch — sozialistisch — materialistisch?

Wie zu zeigen sein wird, finden sich in der Arbeiter-Jugend mannigfaltige Motive
anhand derer ein zukiinftiger Kanon proletarischer Pidagogik ausgestaltet werden

4 Eine Systematisierung historisch-materialistischer Pidagogiken, deren Urspriinge in der hier un-
tersuchten Zeit verortet und deren (Dis-)Kontinuititslinien bis in die Gegenwart skizziert werden,
findet sich bei Armin Bernhard (2024, S. 104-112).
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kann. Ein Charakeeristikum liegt bereits semantisch nahe. Bei proletarischer Pi-
dagogik scheint es sich erstens notwendig um eine Form von Gegen-Pidagogik zu
handeln. Darauf verweist etwa der Begriff bei Hans-Jochen Gamm, der ,,proleta-
rische Pidagogik® (Gamm, 1972, S. 39), mit der er Namen wie Hoernle, Zetkin
und Bernfeld verkniipft, ausschlieflich ,in vélligem Gegensatz zu den biirgerlich-
konservativen Ansichten“ (ebd.) der geisteswissenschaftlichen ,Kathederpidago-
gik” (ebd., S. 40) in der Tradition Diltheys begreift, die sich nach 1933 nahtlos in
das nationalsozialistische Regime eingeordnet habe (vgl. Tenorth, 1986, S. 307).
Die mit Gamm verbundene kritisch-materialistische Pidagogik, wie sie sich wohl
am prominentesten in der Bildungstheorie Heinz-Joachim Heydorns und Gernot
Koneffkes findet, schien mit dem Tode Gamms im Jahr 2011 zum historischen
Fragment degeneriert zu sein. Jiingst hat allerdings Armin Bernhard (2024) eine
systematische Rekonstruktion dieser Theorietradition vorgelegt. Thr Anspruch
lag — hier notwendig verkiirzt gefasst — in der Bewusstmachung der gesamten
Geschichte der menschlichen Gattung, d.h. Bildung mit dem Ziel der ,,Hinaus-
fiihrung® (Heydorn, 1972/2004, S. 127) aus (kapitalistischen) Herrschaftsver-
hiltnissen. Erziehung als Verhidngnis (vgl. Winkler, 2008), als ,fensterloser Gang®
(Heydorn, 1970/2004, S. 9) richtet das Individuum auf die gesellschaftlichen Be-
diirfnisse ab; Bildung soll in unmittelbarem Anschluss an Marx den individuellen
Geist gemeinsam mit den materiellen und sozialen Verhilenissen revolutionieren
(vgl. Engelmann & Pfiitzner, 2018, S. 37) — auch hier geht es also um eine Pid-
agogik in Abgrenzung von Etwas. Dieses Etwas ist die biirgerlich-kapitalistische
Gesellschaft.

»Vor dem Hintergrund der Kritik an falschen Autonomieannahmen biirgerlicher Pida-
gogik, damit an einer fehlenden bzw. unzureichenden Reflexion und Analyse gesellschaft-
licher Produktions- wie Reproduktionsprozesse in ihrer Bedeutung fiir Bildungssystem
und Pidagogik, bilden in vielfiltigen Beitrdgen [...] die Fragen nach Konstellationen
im Verhiltnis von Gesellschaftsform und Bildungssystem, nach Vergesellschaftungsmus-
tern und ihren Folgen fiir Formen von Subjektivitit sowie nach Differenz wie Identitit
von Pidagogik und Politik den allgemeinen Rahmen materialistischer Ansdtze® (Stinker,

2012, S. 335).

Proletarische Pidagogik als Oberbegriff fiir eine sowohl sich sozialistisch wie auch
kritisch-materialistisch begreifende Pidagogik ist — so fasst es auch die Ankiin-
digung der Tagung, aus der der vorliegende Sammelband hervorgegangen ist —
in diesem Sinne anhand der ,,Grundkontroverse® (Haberkorn, 2022, o. S.) zu
begreifen, ob Bildung den Weg zur Emanzipation des Proletariats von Ausbeu-
tung und Unterdriickung in der kapitalistischen Gesellschaft darstellt, oder die
Revolutionierung der gesellschaftlichen Verhiltnisse als Vorbedingung fiir einen
tatsichlichen Bildungsprozess anzusehen ist (vgl. Liebknecht, 1872/1904).
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Wenn proletarische Piddagogik aber zwingend einen Gegenbegriff zu nicht-pro-
letarischer Pidagogik im Kapitalismus darstellt, muss eine Studie, die nach ihren
konstitutiven Elementen sucht, notwendig historisch und systematisch angelegt
sein (vgl. Bellmann & Ehrenspeck 2006). Denn auch wenn sich konstitutive
Momente dessen, was als proletarische Pidagogik zu begreifen ist, systematisch
und fiir alle historischen Beispiele charakeeristisch ausfindig machen lassen soll-
ten, steht proletarische Pidagogik doch zwingend im Paradigma des historischen
Kapitalismus (Wallerstein, 1984). Proletarische Pidagogik ergibt jenseits des ka-
pitalistischen Welt-Systems keinen Sinn. Eine rein historische Suche nach etwas,
das in einer Quelle wie der Arbeiter-Jugend als ,sozialistische oder ,proletarische
Pidagogik® bezeichnet wird, geht diesem Welt-System ebenso auf den ,,ideologi-
schen Leim® (Wallerstein, 1995, S. 176) wie der Anspruch, in einer systemati-
schen Untersuchung transhistorisch giiltige Kriterien proletarischer Pidagogik zu
finden, die in jedem historischen ,ZeitRaum® (ebd., S. 169) gleichermafien Giil-
tigkeit haben. Gerade diese historisch-systematische Skepsis erscheint mir wiede-
rum als ein zweites genuines Charakeeristikum proletarischer Pidagogik: So sah es
die kritisch-materialistische Bildungs- und Erziehungstheorie als eine ihrer Kern-
aufgaben an, etwaige pidagogische Potenziale an die gegebenen materiellen ge-
sellschaftlichen Bedingungen riickzubinden. Thr Anspruch an das Individuum ist
dabei kaum zu iiberschitzen: Bildung in ihrer radikalisiert-aufklirerischen Form
sollte die Trennung von Hand- und Kopfarbeit tiberwinden, indem sie Geist und
Hand unmittelbar koppelt, auf dass ,[d]ie Hand, die das Werkzeug faft, [...]
sich blutig reiben [muss]“ (Heydorn, 1973/2004, S. 148). Wie vertrigt sich ein
solches Verstindnis proletarischer Pidagogik nun mit den idealistischen Affekten
jenes Geistes von Weimar (Lienker, 1987), dem die A] um 1920 verfiel?

2.2 Sozialistische Erziehung in der Arbeiterjugendbewegung

Heydorn selbst stand den jugendbewegten Jahren der AJ jedenfalls mitnichten so
skeptisch gegeniiber, wie es auf den ersten Blick anmuten mag: Kurz vor seinem
Tod, im Mirz 1974, hielt er einen Vortrag Zur historischen Entwicklung der Ar-
beiterjugendbewegung im Rahmen der Funktionirskonferenz der Sozialistischen
Jugend Deutschlands (SJD) — Die Falken. Hier argumentiert Heydorn, dass die
AJ nach 1919 ihre ,stirkste theoretische Entfaltung® (Heydorn, 1974, S. 5) er-
lebt habe. Sie habe eine , Erzichungstheorie® entwickelt, , die sich dem politischen
Kampf verbindet® (ebd., S. 4). Gleichwohl begreift Heydorn die in der AJ praki-
zierte Pidagogik nicht als materialistische, sondern als ,sozialistische Erziehung®

(ebd., S. 6), die er wie folgt definiert:
,Die jungen Arbeiter empfinden das Bediirfnis, sich zum Klassenkampf vorzubereiten

durch Erwerbung derjenigen Kenntnisse und Bestirkung derjenigen sittlichen Eigen-
schaften, die sie in den Stand setzen, jenen Kampf mit grof8erer Kraft zu fithren. Unter
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sozialistischer Erzichung verstehen wir die Erwerbung jener Kenntnisse und moralischen

Eigenschaften (ebd., S. 6 £).

Heydorn gibt zu bedenken, dass die idealistische Form, die stark utopisch einge-
farbte Stimmung des Weimarer Reichsjugendtages, durchaus verwundern mag;
sie miisse jedoch im Kontext jener ,quasi messianischen Erwartungsstimmung”
(ebd., S. 8) interpretiert werden, die die Jugend nach Kriegsende und bolschewis-
tischer Revolution in Russland ereilt habe. Der damit einhergehende ,,Nachhol-
bedarf biirgerlicher Jugendbewegungselemente® (ebd., S. 8f.), denen sich die AJ
um 1920 affektiv zuwendet, sollte nicht dariiber hinwegtiuschen, dass sich hier
eine Jugendbewegung entwickelt, die sich als selbstbewusster, autonomer, aber
dennoch konstitutiver Bestandteil der proletarischen Gesamtbewegung begreift.
Anders als fiir die kommunistische Jugend und Teile der USPD-Jugend jener Zeit,
deren pidagogischen Charakter Hoernle (1973/1929) fasst, ist fiir die AJ nicht
der mitunter gewaltsame Klassenkampf der:die Erzieher:in. Stattdessen erzicht
die MSPD-nahe Jugend sich selbst in Form einer ,demokratischen Selbstbestim-
mung innerhalb eines Jugendverbands® (Heydorn, 1974, S. 10), um gerade durch
die Selbsterziechung ,eine mégliche Zukunft bereits vorweg zu nehmen® (ebd.,
S. 11). Deutlich wird hier ein drittes Merkmal sozialistischer — und vielleicht auch
proletarischer — Pidagogik: die niemals final aufzulésende Frage nach dem Ver-
hilenis der Padagogik zur Politik. Sozialistische Pidagogik zielt als politische auf
Gesellschaftsverinderung, ,wenn Gesellschaften selbst bewirken, dass menschli-
che Existenz, dass Dispositionen, Handlungsfihigkeit und Handlungsmoglich-
keit reduziert werden® (Winkler et al., 2016, S. 15). Als solche ist sie mitnichten
an ein wie auch immer gelagertes orthodoxes Marxismusverstindnis gebunden,
sondern operiert im Modus des Utopischen, um mogliche soziale Alternativen
hervorzubringen (vgl. ebd., S. 16 £.).

Als solcher Motor der Gesellschaftsverinderung verweist das hier dargelegte Ver-
stindnis sozialistischer Pddagogik schliefllich systematisch auf pidagogische Re-
Jorm (vgl. Oelkers, 2019, S. 297) — unabhingig davon, ob das Pidagogische das
Soziale verindern soll oder andersherum (vgl. Koerrenz, 2014, S. 39), was wieder
zur oben genannten Grundkontroverse zuriickfiihrt. Dies ist auch historisch nach-
vollziehbar, da die Mir der sogenannten ,biirgerlichen® Reformpidagogik, die ein
ethisches Sozialismusverstindnis in die revolutionire proletarische Jugendbewe-
gung hineingetragen habe (vgl. Autorenkollektiv Falkenberg et al., 1973, S. 237;
zul. Uhlig, 2006, S. 116fL.), nicht mehr tragfihig ist. Nicht nur bezog sich schon
August Bebel auf die linkskantianische Ethik Paul Natorps (vgl. Lesanovsky, 2005,
S, 216 ff.), vielmehr wurde jene kantianische Ausrichtung des Sozialismus im An-
schluss an Leonard Nelson nach 1900 zu einer fiir viele Sozialdemokrat:innen at-
traktiven Idee eines ,pragmatischen Sozialismus®“ (Engelmann & Pfiitzner, 2018,
S. 24). Zudem bezog sich bereits Wilhelm Liebknecht (1872/1904) in seiner oben
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genannten Rede auf eine vermeindlich ,echte, den ganzen Menschen durchdrin-
gende und veredelnde Bildung® (ebd., S. 16) sowie das ,,Kulturideal® (ebd., S. 19)
der Bildung (vgl. Bollenbeck, 1996, S. 12) — Formulierungen, die mittelbar auf
das Weimar der arbeitenden Jugend 1920 verweisen. Sozialistische Pidagogik
muss vor diesem Hintergrund also viertens auch dann als solche gelten, wenn sie
mit ethischen Idealen aufgeladene reformpidagogische und kulturkritische Mo-
tive aufnimmt, auf die Verinderung des Individuums dringt und die ,,Spannung
von Gemeinschaft und Individualitit® zugunsten einer Pidagogik auflst, die auf
»Emanzipation und Autonomie“ (Winkler et al., 2016, S. 18) setzt.

Diese vier moglichen Kriterien proletarischer Pidagogik werden nach einer his-
torischen Herleitung in Kapitel 3 empirisch anhand der Arbeiter-jugend gepriift.
Proletarische Pidagogik, hier dem Namen nach als sozialistische Pidagogik ge-
fasst, darf dann als ebensolche erachtet werden, wenn sie sowohl sozialistische
— mindestens im Sinne einer hier skizzierten Gegenbewegung zum herrschenden
Kapitalismus — als auch pidagogische — im Sinne von Erziehung, Selbsterziehung
und/oder Bildung — Motive aufzuweisen hat (vgl. Engelmann & Pfiitzner, 2018,
S. 41).

3 Zur Geschichte der AJ bis 1918

Mit der Novelle des Reichsvereinsgesetzes am 8. April 1908, nach der Jugendli-
chen unter 18 Jahren die Teilnahme an politischen Vereinigungen untersagt ist,
werden die bis dahin unabhingigen proletarischen Jugendvereine in Nord- und
Stiddeutschland unter der neu eingerichteten Zentralstelle fiir die arbeitende Jugend
Deutschlands als parteinaher Jugendverband reorganisiert. Deren Griindung resul-
tiert aus einer Ubereinkunft von SPD und Gewerkschaften mit Vertreter:innen
der Jugendbewegung auf dem Niirnberger Parteitag im September 1908. War die
SPD fiir die AJ zuvor ein ideelles Vorbild, muss nun von einer gewissen Unter-
ordnung der Bewegung unter die Parteistrukturen gesprochen werden, was der
AJ den widerspriichlichen Charakeer einer ,organisierte[n] Jugendbewegung®
(Eberts, 1979, S. 58) verleiht. An die Stelle der Vereine treten nun Jugendaus-
schiisse, die parititisch von Vertreter:innen der Jugendlichen, von Gewerkschaf-
ten und der Partei besetzt werden. Dasselbe gilt fiir den Vorstand der Zentral-
stelle. In der Arbeiter-Jugend wird die Titigkeit der Organisation zwischen 1908
bis Kriegsende 1918 als jugendpflegerisch charakeerisiert (vgl. z.B. A-J 12 (9),
S. 96), Veranstaltungen auf der Ebene der Bewegung tragen offiziell einen un-
politischen Charakter. Aus Sicht der Partei steht im Zentrum der Titigkeit der
AJ-Ortsgruppen der Wissenserwerb als kognitiv-rationale Vermittlungsarbeit,
die selbstverstindlich von einem politischen Impetus nicht zu trennen ist. In ex-
plizitem Bezug zu Wilhelm Liebknechts Feststellung Wissen ist Macht — Macht
ist Wissen (1872/1904), jedoch kompensatorisch gewendet (vgl. Pfiitzner, 2024,
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S. 38), soll die A] zum Lehrmeister fiir eine spitere Tdtigkeit in der erwachsenen
Arbeiterbewegung werden (vgl. Eberts, 1979, S. 13). Entsprechend ist auch ihre
Mitgliederzeitschrift gestaltet.

Seit 1908 erscheint diese deutschlandweit, die meiste Zeit davon im zweiwdchent-
lichen Rhythmus. Bis 1924 arbeitet der (M)SPD-Parteifunktionir Karl Korn als
ihr Redakteur, herausgegeben wird die Zeitschrift bis 1918 vom spiteren Reichs-
prisidenten Friedrich Ebert und danach vom sozialdemokratischen Schultheore-
tiker Heinrich Schulz. Den Leser:innen begegnet in jeder der etwa zehnseitigen
Ausgaben ein groffformatiger Leitartikel, ein in der Regel naturwissenschaftlich
oder historisch angelegter Beitrag, Kurzgeschichten sowie verschiedene Rubriken,
die einen Einblick in die Administration der Gesamtbewegung, aber ebenso in den
Alltag der Ortsgruppen bieten. Bis Kriegsende stammen die Artikel der Zeitschrift
in der iibergrofflen Mehrheit aus der Feder erwachsener Parteifunktionir:innen.
Deren Texte erreichen zum Zenit der A] 1914 {iber 100.000 Abonnent:innen
der Arbeiter-Jugend (vgl. Hartmann & Lienker, 1982, S. 78), wobei selbstredend
keine Aussage dariiber getroffen werden kann, inwiefern sie tatsichlich so intensiv
gelesen wurde wie gewiinscht. Denn trotz oder gerade wegen der parteipolitischen
Erwartungshaltung seitens der Erwachsenen sind die proletarischen Jugendgrup-
pen ebenso ein ,politisches und kulturelles Lernfeld und jugendlicher Erlebnis-
raum fiir ihre Mitglieder” (Briicher, 2008, S. 12). Dabei betrachten sich die Arbei-
terjugendlichen selbst ,,durchaus nicht als Nachwuchs fiir die Arbeiterbewegung®,
und artikulieren teils Zhnliche Forderungen wie biirgerliche Jugendbewegungen
nach ,Selbstindigkeit [...], die sie allerdings in erster Linie mit dem noch zu
erringenden Recht auf Freizeit verband[en]“ (Stambolis, 2022, S. 683). Damit
nimmt die AJ unter den zahlreichen Jugendbewegungen in Deutschland nach
1900 durchaus eine Sonderrolle ein. IThre Mitglieder verfligen im Gegensatz zu
Mitgliedern biirgerlicher Jugendbewegungen in den meisten Fillen schlicht iiber
keine mannigfaltig zu fiillende Freizeit. So hilt Ulrich Hermann (2008) treffend
fest, die ,biirgerliche Jugend habe unter einer seelischen Not gelitten, die prole-
tarische unter der Uberbﬁrdung durch Arbeit® (ebd., S. 41). Das fithrt dazu, dass
die AJ lange ,fast gar keine Verbindung zu der biirgerlichen Jugendbewegung
(Heydorn, 1974, S. 4) aufweist. Das dndert sich im Laufe des Ersten Weltkriegs:
Als in der Arbeiter-Jugend fiir die Burgfriedenspolitik der SPD geworben wird,
wendet sich ein Teil der Jugendlichen vom Kurs der Mehrheitssozialdemokratie
ab und wechselt zum Teil in die Jugendbewegung der 1917 gegriindeten Unab-
hingigen Sozialdemokratischen Partei (USPD). Die Analogie der Spaltung der Ju-
gendbewegung in der Folge von Parteispaltungen der erwachsenen Arbeiterschaft
bleibt mithin ein konstitutives Merkmal der proletarischen Jugendbewegung. Die
diversen Spaltungen, ebenso wie der Tod eines enormen Teils vor allem ilterer
Jugendlicher sorgen dafiir, dass die Mitgliederzahlen der AJ bis Kriegsende auf
circa 28.000 zuriickgehen. Diese Reduktion, gemeinsam mit einem durchaus als
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staatsragend zu bezeichnenden Kurs von MSPD und ihrer AJ, eroffnen 1918 die
Maglichkeit der staatlichen Finanzierung dieser proletarischen Jugendbewegung.
Die Normalisierung des Verhiltnisses von MSPD-naher AJ und Staat fiihrt au-
Berdem zu Anniherungen von AJ und biirgerlichen Jugendbewegungen, was auch
auf die Bekanntschaften von proletarischen und biirgerlichen Jugendlichen an der
Kriegsfront zuriickzufiihren ist (vgl. Eppe, 2008, S. 53). Dies alles trigt dazu bei,
jene Phase der Eigenstindigkeit der AJ zu begriinden, die sich etwa von Herbst
1919 bis nach dem Weimarer Jugendtag 1920 datieren lisst. Eigenstindig meint
hier vor allem hinsichtlich der Vorgaben und Ideen seitens der Partei, wie ,die
Jugend® sein soll. Die Aushandlungen iiber Wesen und Rolle von Jugend, wie sie
sich in den Artikeln der Arbeiter-Jugend zu dieser Zeit spiegeln, erfahren nun eine
nihere Betrachtung.

4 Ein Blick in die Arbeiter-Jugend

Im Sinne der bereits skizzierten Heuristik werden im Folgenden zwei Dimen-
sionen eines sozialistischen respektive proletarischen Pidagogikverstindnisses
idealtypisch nachgezeichnet: die in der Arbeiter-Jugend verhandelte proletarische
Erzichung sowie die proletarische Selbsterziechung’. Diese Trennung ist idealty-
pisch, da die Ubergéinge zwischen Erziehung und Selbsterzichung auch in den
Beschreibungen flieflend sind. In den Rubriken auf den letzten Seiten einer jeden
Ausgabe der Zeitschrift findet ab Mitte 1919 verstirke ein Diskurs statt, zu dem
auch jugendliche AJ-Mitglieder selbst Texte beisteuern und Anspriiche auf eine
Selbsterzichung artikulieren, die sich von den erzieherischen Vorstellungen der
Parteifunktionir:innen abgrenzen. Die Stimmenanteile sind dabei lingst nicht
dquivalent verteilt. Auflerdem muss beriicksichtigt werden, dass es mindestens
noch in den Hinden Karl Korns als Redakteur lag, zu beurteilen, welche Debat-
tenbeitriige es schliefSlich tatsichlich in die Arbeiter-Jugend schaffen. Die Auswer-
tung der Beitridge hinsichtlich der hier relevanten Motive erfolgt chronologisch.

4.1 Erziehung und Selbsterziehung

Ich beginne mit der Erziehungsidee, welche in erster Linie vonseiten der erwach-
senen Parteifunktionir:innen an die jugendlichen Leser:innen herangetragen
wird. Bereits unmittelbar nach Kriegsende 1918 wird die gesellschaftliche Rolle
der AJ aktualisiert und als staatstragend umschrieben: Thr kdnne es nicht linger
um Kritik am Untertanenstaat gehen, sondern darum, ,das junge Geschlecht aus-
zuriisten, daf$ es der neuen Gesellschaft die Biirger stellt, die ihrer wiirdig sind®

5 Der Anspruch auf Selbsterziehung der Jugend ist als Motiv zu jener Zeit bereits aus der kanonisch
so genannten ,biirgerlichen’ Jugendbewegung bekannt, die in der Meifiner Formel von 1913 ver-
kiindet, ,die Erzichung durch die Erwachsenen durch etwas weit Hoheres zu ersetzen, nimlich

durch die Erziehung an sich selbst (Schmid, 1936/1973, S. 136; Herv. i. O.).
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(A-J 10 (24), S. 186). Nicht linger als untertan, sondern als souverin miisse das
Volk zur Ausiibung seiner Rechte erzogen werden. Schon friih lisst sich hier etwas
beobachten, das mit Ausnahme der kommunistischen und rechtsradikalen Stro-
mungen simtliche politischen Lager durchzieht: eine Aushandlung darum, wie
der leere Signifikant der ,staatsbiirgerlichen Erziehung” (Stambolis, 2022, S. 680)
zu fiillen sein soll. So heifit es in der zweiten Ausgabe 1919: ,Im revolutioniren
Deutschland regiert das Volk, und um gut zu regieren [...] muf es etwas vom
Regieren verstehen, mufl es {iber eine Fiille von Kenntnissen, eben die sogenann-
ten staatsbiirgerlichen, verfiigen® (A-] 11 (2/3), S. 10). Nur dann kénne auf die
vollzogene politische auch eine ,soziale Revolution® (ebd.) folgen, um die kapi-
talistische Wirtschaftsordnung zu beseitigen. Hier wird also mit dem Anspruch
der Selbstverinderung ein Zukunfishorizont eingezogen, der auf eine konkrete
Uberwindung der kapitalistischen Gesellschaft verweist. Diese durch Selbstver-
inderung erreichbar scheinende Utopie wird im Frithjahr 1919 noch in erster
Linie tiber den Weg einer kompensatorischen , Aufklirungsarbeit® (A-] 11 (2/3),
S. 16) artikuliert: Immer wieder werden in langen theorielastigen Artikeln der
Aufbau des neuen Staates und dessen Institutionen geschildert; immer verbunden
mit dem Appell, dass nur ein aufgeklirter Mensch auch in der Lage sein wird, in
einem rationalen demokratisch-sozialistischen Staat zu leben.

Ab Herbst 1919, besonders aber ab Frithjahr 1920, schldgt sich in den Artikeln
ein neuer Fokus auf kindliche Eigengesetzlichkeit nieder. Pltzlich kommen ver-
stirkt auch jugendliche AJ-Mitglieder sowie jene der Jungsozialistenbewegung zu
Wort. Einer von ihnen ist Hans Turfi, der die bisher skizzierte Erziehungsarbeit
der AJ ,fiir verfehlt, fiir planlos® (A-J 12 (14), S. 153) erklirt. Die Wissenschaft,
die der Sozialismus sei, kdnne insbesondere den 14- bis 16-Jihrigen kaum rational
vermittelt werden. Thnen werde die AJ den Sozialismus ,nur rein gefithlsmifSig
niherbringen kénnen, als ein Ideal der Freiheit und Gleichheit“ (ebd.). Sozia-
listische Erziehungsarbeit miisse viel mehr sein ,als blofle Vermittlung von Wis-
sen. Unsere Erziehungsarbeit bedeutet Revolutionierung der Kopfe, des Geistes®
(ebd.). Hier wird also das antikapitalistische Motiv der sozialen Revolution mit
einer individuell-geistigen Revolution gekoppelt und an das reformpidagogische
Epistem einer emotionalen Eigengesetzlichkeit des Jugendalters (vgl. Groppe,
2016, S. 83) riickgebunden. Diese Revolution kénne im Sinne des wahren Sozia-
lismus allein gewaltfrei funktionieren. Mit Blick auf die konkurrierenden proleta-
rischen Jugendbewegungen schreibt Turf3:

,Und wir werden diese Gewaltmittel bekimpfen, weil wir die Freiheit wollen [...]. Frei-
lich nicht jene Freiheit des Liberalismus, bei der es jedem Menschen freisteht, andere
Menschen auszubeuten, sondern eine Freiheit, in der auch die jedes anderen Menschen
respektiert und heilig gehalten wird, keine schrankenlose und ziigellose Freiheit also,
sondern willige Unterordnung des einzelnen unter den Willen der Mehrheit. Auch fiir
die Freiheit muf ein Volk reif werden, und wir miissen danach streben, in unserer
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Jugendbewegung freie Menschen zu erzichen. Menschen, die frei sind von allen Vorur-
teilen, von jedem Philister- und Kleinbiirgertum [...]. Wir haben dafiir zu sorgen, daf$

ein neues Geschlecht heranwichst, reif genug, um den Sozialismus auf dem Wege der
Demokratie und der Freiheit zu verwirklichen® (ebd., S.153 f.).

Ein dhnlicher Duktus findet sich auch im Vorlauf des Reichsjugendtages 1920.
Bereits Monate im Voraus wird in der Arbeiter-Jugend eine Versammlung in Wei-
mar angekiindigt. Es soll eine Konferenz stattfinden, auf der Vertreter:innen der
Jugend gewihlt werden, die den Ende 1919 neu gegriindeten AJ-Vereinen vor-
stehen sollen. Der dieser Konferenz vorgelagerte Jugendtag, eine Versammlung
moglichst vieler AJ-Mitglieder aus der gesamten Republik, entpuppt sich schlief3-
lich als das eigentliche Highlight, dem in der Arbeiter-Jugend relativ viel Raum
gegeben wird. Aus Sicht der Erwachsenen soll der Reichsjugendtag, der schlief3-
lich vom 28. bis 30. August 1920 stattfindet, ,,im Zeichen der geistigen und der
staatsbiirgerlichen Freiheit, im Zeichen der Bildung und der Demokratie (A-] 12
(10), S. 101) stehen.

Wie sich herausstellt, geht es einer Vielzahl der Teilnehmenden jedoch weniger
um Parteiarbeit und Staatsbiirgerkunde als um ein gezieltes Sich-anders-Verhalten
in Abgrenzung zur nicht-sozialistischen Mehrheitsgesellschaft. Dies schligt sich
in den Artikulationen jugendlicher Autor:innen nieder, die jedoch weiterhin in
der Unterzahl bleiben: ,Sind wir infolge der Zersplitterung der Arbeiterschaft
wirtschaftlich nicht als Sieger aus der Revolution hervorgegangen, so wollen wir
uns wenigstens geistig und sittlich behaupten® (A-J 11 (23), S. 214). Was sich
hier zeigt, ist eine Selbsterziehung als Gegen-Erziehung zwecks utopischer Vor-
wegnahme einer verinderten Gesellschaft im kleinen Kreise der proletarischen
Jugendbewegung. Insbesondere 1920 wird die als autonom artikulierte Jugend-
lichkeit semantisch eng mit dem Ideal der Sittlichkeit verkniipft: ,,Jugendlichkeit®
bezeichne ,das BewufStsein, daf$ sich in der Jugend die Weltverjiingung verkér-
pert, und ein starkes Gefiihl der Mitverantwortlichkeit am Siege des Guten und
Schénen in der Welt“ (A-J 12 (3), S. 32). Zentrales Instrument dieser Verjiingung
ist das ,,Gemeinschaftserlebnis® (A-] 12 (17), S. 185) Weimarer Jugendtag (vgl.
hierzu weiterfithrend Lieb, 2024b). Hier will und soll sich Jugend selbst erzichen
und zum neuen, sozialistischen Menschentum aufschwingen. So argumentiert der
sich selbst als Jungsozialist markierende Erich Fise, dass die AJ eine doppelte Pra-
xis ausbilden miisse: Wichtig sei sowohl die ,,Schulung des einzelnen Genossen*
(A-J 12 (17), S. 190) als auch die ,,gemeinsame Arbeit an uns selbst” (ebd.). Diese
zweifache Arbeit wird mit den reformpidagogischen Motiven der neuen Zeit und
des neuen Menschen sowie dem romantisch-naturwiichsigen Ideal der Lebensre-
formbewegung gekoppelt.
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»Wir erstreben nicht nur eine neue Gesellschaftsordnung, sondern als Letztes und
Héchstes einen neuen Menschen. Darum miissen vor allem wir selbst die geistigen und
seelischen Krifte in uns entwickeln, die uns von allen Schlacken der biirgerlichen Kultur
reinigen, die uns zu wahrhaft sozialistischen Menschen, nicht nur politischen Sozialisten
werden lassen. Besonders unser Zusammenleben in der freien Natur bietet uns dazu

reichlich Gelegenheit” (ebd.).

Augenscheinlich ist die Arbeiter-Jugend bemiiht, die alten Anspriiche der Er-
wachsenenbewegung mit dem neuen emanzipatorischen Willen der Jugendlichen
zusammenzubringen. Kein schlechtes Wort findet sich in der Zeitschrift zu den
eigenstindigen Aktionen Jugendlicher wihrend des Weimarer Jugendtages. Statt-
dessen wird die Rede des Herausgebers der Arbeiter-Jugend, Heinrich Schulz, auf
dem Jugendtag beschrieben und wie dieser von der Jugend als ,ihr erkiirter Fiih-
rer (ebd.) empfangen worden sei. Die Vermutung liegt nahe, dass das nicht alle
Teilnehmenden der Veranstaltung so sehen.

4.2 Der ethische Charakter proletarischer Pidagogik

Beide hier beschriebenen pidagogischen Varianten, die Erzichung seitens der Er-
wachsenen wie die Selbsterziehung der Jugendlichen durch sich selbst, lassen sich,
so meine These, als in erster Linie ethisch fundierte proletarische Pidagogik verste-
hen. So ist in den hier vorgestellten Jahrgingen immer wieder von einer ,neue[n]
Sittlichkeit“ (A-J 10 (12), S. 90) die Rede, welche handlungsleitend werden solle.
Selbst Stimmen aus dem kommunistischen Lager, die in der Arbeiter-Jugend zu
Wort kommen, stimmen in den ethisch-sittlichen Tenor mit ein — namentlich
sind das Karl Schroder (vgl. weiterfithrend Stiirmer, 2022) und Fritz Auslinder
(vgl. weiterfithrend Lieb, 2024a, S. 141 fI.). Schréder betont, es sei an der Jugend,
diese neue Ethik zu begriinden; sie ,,mufd getragen sein von ernster Durchbildung,
Erziehung und Selbsterziehung, von nimmermiider Kritik® (A-] 10 (12), S. 90;
Herv. d. D.L.). Auch stehe sie der individualistischen Ethik des Kapitalismus ent-
gegen, indem sie eine auf die Gesellschaft gerichtete und somit sozialistische Ethik
begriinde. Der Arbeiterjugendliche Erich Ollenhauer erginzt, die Aufgabe der
AJ sei es, ,Menschen zu erziehen, die sozialdemokratisch handeln® (A-] 11 (22),
S. 199), was bedeute, dass ,jeder einzelne [...] den Geist im sozialistischen Sinne
revolutionieren und zur Richtschnur seines Handelns machen® (ebd.) solle. Die

»sozialistische Jugend [...] muff dem neuen Geist Lebensformen geben und diese prak-
tisch zu erproben suchen [...]. Die Menschheit, so wie sie heute ist, kann nicht sozialis-
tisch leben. Die Jugend muf erst die Vorbedingungen zu diesem Leben schaffen, indem
sie den Kampf um die neue Revolution, die Revolution des Geistes, aufnimmt“ (ebd.).

Was Ollenhauer hier leistet ist ein In-Bezug-Setzen des padagogischen Ideals mit
der realen politischen Situation: Die Analyse der gesellschaftlichen Bedingungen
zeigt, dass eine rein politische Realisierung der sozialistischen Gesellschaft — etwa
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durch eine Revolution der Verhiltnisse — ohne eine Vorbereitung der Menschen
durch sozialistische Pidagogik sinnlos ist. Der stattdessen artikulierte ethische
Charakter sozialistischer Pidagogik steht in einem unmittelbaren Bezug zu dem,
was Robert Pfiitzner (2024) als ,Ambivalenz proletarischer Kultur® (ebd., S. 37)
begreift: eine andauernde Arbeit an jener Grundkontroverse einer Verinderung
des Menschen einerseits sowie einer Verinderung der gesellschaftlichen Verhilt-
nisse andererseits. Die ethische Selbsterziehung der A] um 1920 verweist sicher-
lich auf eine starke Orientierung insbesondere ihrer jugendlichen Mitglieder an
jugendbewegten und lebensreformerischen Ideen. Dennoch wird die Dialektik
von Selbst- und Weltverinderung nicht preisgegeben, sofern auch das Gemein-
schaftserlebnis des Weimarer Jugendtages ein ,spezifische[s] Emanzipationsinte-
resse im Spannunggsfeld von Pidagogischem und Politischem® (ebd., S. 38) in-
kludiert.

5 Fazit: Fragmente einer proletarischen Pidagogik

Die Ausgangsfrage des Beitrags lautete, welche Verstindnisse proletarischer Pi-
dagogik sich in der Zeitschrift Arbeiter-fugend wihrend der Phase der Eigen-
standigkeit der proletarischen Jugendbewegung zusammentragen lassen. Um sie
zu beantworten, habe ich eine vorldufige Forschungsheuristik skizziert, anhand
derer mégliche qualitative Kriterien einer solchen Pidagogik festgemacht werden
kénnen. Mir scheint, dass die Beitrige der Arbeiter-jugend im Untersuchungs-
zeitraum simtliche der genannten Kriterien plausibilisieren kénnen. Zu nennen
ist hier erstens der Charakter proletarischer Pidagogik als Gegenerziehung zur
biirgerlich-kapitalistischen Gesellschaft: Das Ziel der Jugendbewegung, wie es
sowohl vonseiten erwachsener Parteifunktionir:innen wie auch jugendlicher AJ-
Mitglieder und Jungsozialist:innen formuliert wird, liegt in der Uberwindung
jener Gesellschaftsform, was durch sozialistische Erzichung und Selbsterziehung
erreicht werden soll. Zweitens wurde dargelegt, dass proletarische Pidagogik ihre
eigenen Bedingungen historisch-systematisch an die gegebenen gesellschaftlichen
Verhiltnisse riickbindet. Auch dies scheint der Fall, wenn etwa Erich Ollenhauer
die Gesellschaft analysiert und zu dem Schluss kommt, dass die sozialistische
Gesellschaft unter den herrschenden Umstinden nicht durchsetzbar ist. Die Un-
moglichkeit einer sozialistischen Gesellschaft im status quo liefert mithin die Be-
griindung fiir proletarische Pidagogik im — dristens — unauthebbaren Spannungs-
feld von Pidagogik und Politik. Im Sinne der hier aufgestellten These verweist
dieses Spannungsfeld auf ein doppeltes, ethisch fundiertes Verhiltnis: einerseits
der Erwachsenen zur Jugend, andererseits der Jugend zu sich selbst. Wenn auch
um 1920 ein besonderer Fokus auf emotionalen Erlebnissen, jugendbewegter
Gemeinschaft und einem idealistischen Kulturideal liegt, muss doch konstatiert
werden, dass die AJ hier durchaus mit einem als sozialistisch zu bezeichnenden
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Erziehungsbegriff operiert, der unmittelbar an Gesellschaftsverinderung ge-
kniipft ist. Damit erscheint viertens auch das letzte hier aufgestellte Kriterium
plausibel: In der A] werden um 1920 zahlreiche reformpidagogische Motive wie
die neue Zeit, der neue Mensch sowie die Eigengesetzlichkeit des Jugendalters
aufgegriffen. Damit liegt es nahe, die AJ historisch mindestens fiir die Zeit um
1920 der idiografischen Epoche der Reformpidagogik (vgl. Keim, 2016, S. 61)
zuzurechnen. Gleichsam scheint es auch systematisch nachvollziehbar, proletari-
sche Pidagogik mit Reform zu assoziieren, verweist doch ihre schon von Wilhelm
Liebknecht formulierte Grundkontroverse wahlweise auf eine Verinderung des
Sozialen durch das Pidagogische oder eine erst in der verinderten Gesellschaft
durchfiihrbare emanzipatorische Pidagogik (vgl. Koerrenz, 2014, S. 134). Somit
endet dieser Beitrag fragend, gleichsam eine Arbeitshypothese fiir weitere For-
schung formulierend: Wenn proletarische Pidagogik antagonistisch an das ka-
pitalistische (Welt-)System gebunden ist, bewegt sie sich historisch-systematisch
dann nicht notwendig im Paradigma der Reform?

6 Epilog

Die Phase der Eigenstindigkeit neigt sich nach dem Weimarer Jugendtag ihrem
Ende zu. Zwar wird Karl Korn ein zweiter, jugendlicher Redakteur zur Seite ge-
stellt, doch langfristig dominieren in der ,Arbeiter-Jugend‘wieder die erwachsenen
Stimmen, die den Kurs der Partei in die Bewegung kommunizieren. Das verstirke
sich 1922 noch einmal, als die A] mit der Jugendbewegung der USPD zur So-
zialistischen Arbeiterjugend (SAJ) fusioniert. Die Krise der Weimarer Republik
erleben die Mitglieder der SAJ straff organisiert; im Kampf gegen die rechtsna-
tionalen und nationalsozialistischen Bewegungen nihert sich auch das Auftreten
der proletarischen Jugend einer militirischen Asthetik an (vgl. Eberts, 1979, S. 82
fI.). Hier ist weitere Forschung hinsichtlich des pidagogischen Gehalts im Ver-
hiltnis von Partei und Jugendbewegung sowohl vor 1918 als auch nach 1921
vonndten, um die einschligig beschriebene rationale Grundhaltung jenseits der
jugendbewegten Phase der Eigenstindigkeit besser nachvollziechen zu kénnen.
Die hier skizzierte Arbeitshypothese, nach der proletarische Pidagogik notwendig
Reformpidagogik sein konnte, erdffnet dariiber hinaus eine neue Perspektive auf
die Rote Falken-Bewegung, welche die Tradition der (S)AJ nach 1945 weiterfiihrt
(vgl. Daldrup & Uellenberg-van Dawen, 2022). Auch hier ist die Frage, welche
Kriterien einer proletarischen Pidagogik sich aus ihrem Eindruck gewinnen las-
sen, aktuell noch ein Desiderat.
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Zum Verhiltnis von Sozialpidagogik und

Sozialismus — anhand der Analyse eines Streites
zwischen Robert Seidel (Arbeitsschule)
und Karl Kautsky

,Die Sozialdemokratie ist die natiirliche Tochter der Demokratie; die Demokratie
muss sich, wenn sie konsequent sein will, zur Sozialdemokratie fortentwickeln oder sie
muss zuriickkehren zum Liberalismus, von dem sie ausgegangen ist.“

Robert Seidel (1881, S. 1)

»Die Demokratie als Vorstufe der Sozialdemokratie. Nichts einseitiger als das.
Die naturnothwenige Konsequenz der Demokratie
ist nicht die Sozialdemokratie, sondern die Anarchie.”

Karl Kautsky (1881a, S. 1)

In der sozialpidagogischen Historiografie wird Robert Seidel (1850-1933) nur
am Rande erinnert (vgl. z.B. Reyer, 2002, S. 110ff.). Wenn, dann kommt Sei-
del vor allem im Kontext der Auseinandersetzungen um Arbeitsunterricht und
Arbeitsschule vor. Beriichtigt ist hier Seidels Streit mit dem Reformpidagogen
Georg Kerschensteiner (vgl. Oelkers, 1996, S. 51ff. und S. 200ff.; Gonon, 2002,
S. 126ff.), denn Seidel beansprucht zeitlebens fiir sich den Titel Vazer der Arbeits-
schulé. Als indes Kerschensteiner das Thema im Vortrag Die Schule der Zukunft
zur Pestalozzifeier 1908 in Ziirich dffentlichkeitswirksam prisentiert, fithle sich
Seidel — wieder einmal” — um die Anerkennung seiner Lebensleistung gebracht.

Auch wenn die Auseinandersetzung um eine vermeintliche Vaterschaft der Ar-
beitsschule heute wie damals miiflig scheint, da der Gedanke weit in die Ge-
schichte der Pidagogik zuriickreicht, darf nicht vergessen werden, dass Seidel als

6 Siehe u.a. (Seidel 1909, S. 7ff.). Der Titel Vater der Arbeitsschule wurde Seidel auch von Dritten
zugeschrieben, z.B. auf einer Gedenktafel, die 1926 zu Ehren Seidels an seinem Geburtshaus in
Kirchberg (Sachsen) angebracht wurde (siche Zentralbibliothek Ziirich, Nachl. R. Seidel 3b.5).

7 Seidel fiillt sich zeitlebens zuriickgesetzt. Ganz unbegriindet ist dies im Fall Kerschensteiners nicht:
Kerschensteiner cancelt Seidel im Vorwort der zweiten Auflage seines Vortrags als ,,sonderbaren

Schriftsteller ab.
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frithes und einflussreiches Mitglied der Sozialdemokratie® — u.a. mit Kontakten
zu fithrenden Sozialisten und Sozialistinnen wie etwa Rosa Luxemburg’ und Clara
Zetkin (vgl. Miethe, 2024) — seine wissenschaftliche Ti4tigkeit dem Arbeitsunter-
richt widmet. 1885 erscheint seine Schrift Der Arbeitsunterricht, eine soziale und
pidagogische Notwendigkeit zugleich eine Kritik der gegen ihn erhobenen Einwiin-
de (siche hier Seidel, 1910). Noch 1920 wird Seidel als Berichterstatter fiir den
Arbeitsunterricht zur ersten Reichsschulkonferenz der Weimarer Republik neben
u.a. dem heute noch bekannten Neukantianer und Sozialpidagogen Paul Natorp
geladen. Auch hier trifft der bereits in die Jahre gekommene Seidel auf Zustim-
mung wie Ablehnung (vgl. Reichsministerium des Innern, 1920).

Zeitlebens publiziert Seidel zu sozialpidagogischen Themen, u.a. in der Schrift
Das Ziel der Erziehung vom Standpunkt der Sozial-Piidagogik. Dort bezeichnet sich
Seidel als ,der einzige Vertreter der Sozial-Pidagogik an allen schweizerischen
Hochschulen® (Seidel, 1915, S. 11). Auch seine Hochschulzeit verbindet er mit
Abwertungen. Erst spit, im Jahr 1905, erhilt er nach seiner Habilitation die seit
langem angestrebte wissenschaftliche Stelle, aber eben nur eine Privatdozentur an
der Eidgendssischen Technischen Hochschule in Ziirich (vgl. Gabriel & Gruben-
mann, 2018, S. 1403).

Dabei darf nicht iibersechen werden, dass Seidel bereits sehr frithzeitig zum Thema
Sozialpidagogik auch wissenschaftlich publiziert. Der Terminus taucht bei ihm
erstmalig 1887 in der Schrift Sozialpidagogische Streiflichter iiber Frankreich und
Deutschland zugleich Bericht diber den I Internationalen Lebrerkongress zu Hav-
re 1885 auf (im Folgenden: Sozialpidagogische Streiflichter). Mithin belegt diese
Schrift, dass Seidel den Arbeitsunterricht, der als #ravail manuel zentrales Thema
auf dem congreés international des d'instituteurs et d’institutrices im September 1885
in Le Havre (Frankreich, Normandie) ist, sozialpidagogisch auffasst.'” Im Sinn
des frithen Verstindnisses von Sozialpidagogik versteht Seidel Sozialpidagogik

8 1867 geht Seidel als Buckskinweber nach Crimmitschau (Erzgebirge) und politisiert sich als junger
Mann dort (vgl. Schaarschmidt, 1934, S. 189-190). Er arbeitet u. a. im Konsumverein, in der Ge-
nossenschaft und Gewerkschaft mit, agitiert an der Seite von Julius Motteler (vgl. Pospiech, 1998,
S. 53), hat mehrere Positionen in der sozialistischen Arbeiterbewegung inne und nimme u.a. als
Vertreter des Arbeiterfortbildungsvereins (oder des Konsumvereins) Crimmitschau am Eisenacher
Griindungskongress der Sozialdemokratie teil. Seidel tritt am 1.9.1869 in die social-demokratische
Arbeiterpartei ein (siche Mitgliedskarte im Sozialarchiv Schweiz Ar 113.10.1).

9 Siehe Briefe von Luxemburg an die Familie Seidel (Rosa-Luxemburg-Stiftung, 2019). Es handelt
sich meist um freundschaftlich-private Briefe, aus denen kaum eine politische Auseinandersetzung
hervorgeht.

10 Seidel hat nachweislich am Kongress teilgenommen (siche Archives municipales du Havre, Sous-
série R2, Carton 40; hier: Logisliste). Im Archiv finden sich auch franzésischsprachige Briefe von
Seidel an die Kongressleitung. Die Briefe betreffen organisatorische Fragen wie Anreise und Unter-

kunft.

doi.org/10.35468/6162-10



Zum Verhiltnis von Sozialpidagogik und Sozialismus

als Erzichung von Biirgern bzw. Staatsbiirgern'!, wobei nach seiner Lesart der
Arbeitsunterricht das dazu zentrale Erzichungsmittel ist. Und er verbindet dieses
Verstindnis mit ,revolutionire[m] Engagement fiir die Benachteiligten (Kronen,
1980, S. 121).

Die oben genannte Schrift Sozialpidagogische Streiflichter wird im weiteren Verlauf
dieses Artikels eine Rolle spielen. Denn die Schrift wird 1888 in der Zeitschrift
Die Neue Zeit durch den beriihmten Marxisten Karl Kautsky (1854-1938) rezen-
siert. Die Besprechung bildet gewissermafien den Endpunkt eines Streites, den
Seidel und Kautsky zuvor in den Jahren 1881-1882 vor allem in der Zeitschrift
Der Sozialdemokrat austragen. Kautsky publiziert dabei unter dem Synonym Sym-
machos, wihrend Seidel das Synonym A. B. C. verwendet.

Beide Zeitschriften, Die Neue Zeir und Der Sozialdemokrat, sind wichtige Organe
der damaligen Sozialdemokratie und dienen der ,Erhaltung und Entwicklung ei-
ner gemeinsamen Wertorientierung” (Gilcher-Holtey, 1986, S. 35), auch vor dem
Hintergrund der Verfolgung der Sozialdemokratie und ihrer Organisationen im
deutschen Kaiserreich (sogenannte Sozialistengesetze). Die Neue Zeit spielt dabei
eine ,Schliisselrolle im innerparteilichen Diskurs® (Gilcher-Holtey, 1986, S. 36),
denn mit ihm betreibt Kautsky die Verankerung einer marxistischen Sozialismus-
konzeption in der Partei (vgl. Gilcher-Holtey, 1986, S. 39). Zudem vermag Die
Neue Zeit ,am ehesten einen Eindruck von der Rezeption pidagogischer Anschau-
ungen [durch die Sozialdemokratie; d. Verf.] in dieser Zeit zu geben® (Neumann,
1980, S. 49, Fufinote 3).

Die teils heftige Auseinandersetzung zwischen Seidel und Kautsky, in die schlief3-
lich auch Parteigranden wie Wilhelm Liebknecht'? und August Bebel'® einbezo-
gen werden, bildet — aus der Sicht des Verfassers — gewissermafien eine ,Blau-
pause’ fiir kommende Auseinandersetzungen. Sie kreist u.a. um das Verhiltnis
von Demokratie zu Sozialismus. Diese Verhiltnisbestimmung tangiert auch die
Sozialpidagogik, denn schliefilich geht es der frithen Sozialpidagogik um die ge-
lingende Vermittlung von Individualitit und Sozialitit, etwa als Gesellschaft oder
Gemeinschaft. Insofern sind politische Vorstellungen, wie Gesellschaft und Staat
zu gestalten sind, immer mit in die Sozialpidagogik eingelagert.

Die Idee des vorliegenden Beitrags ist daher, durch eine Analyse des Seidel-Kaut-
sky-Streites ein erhellendes Blitzlicht auch auf das Verhiltnis von frither Sozialpi-
dagogik und Sozialismus zu werfen — nicht generell, sondern exemplarisch. Hierzu
nutzt der Beitrag eine spezifische hermeneutische Methodik (siche Miiller, 2014).

11 Die minnliche Form wird benutzt, wenn dies den historischen Quellen entspricht. Begriffe wie
Biirger, Staatsbiirger usw. sind in den historischen Quellen meist minnlich konnotiert. Eine hier
nachtrigliche eingefiigte gendergerechte Sprache wiirde diese Vereinseitigung nicht kenntlich ma-
chen.

12 Siehe Kommentierungen und Briefe in Langkau (1988).

13 Siehe Kommentierungen und Briefe in Dlubeck & Herrmann (1970).
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Zunichst wird eine sogenannte Ankerquelle — hier: die Rezension Kautskys — aus-
gewihlt und beschrieben. Dann werden Fragen an diese Quelle gesammelt und zu
Themenfeldern geclustert. Daraus entsteht eine Diskursskizze, die im folgenden
Schritt erlaubt, gezielt zu den einzelnen Themenfeldern zu recherchieren. Durch
Zusammenfiithren und Abgleichen der Rechercheergebnisse werden anschlieffend
erste Thesen aufgestellt."

Zur Recherche greift der Beitrag neben Primir- und Sekundirliteratur auch auf
Archivbestinde zuriick. Archivalien, die Seidel bzw. sein Sohn teils selbst besorgt
haben, finden sich als kleiner Bestand im Schweizer Sozialarchiv in Ziirich (Signa-
tur: Ar 113)." Der eigentliche Nachlass von Seidel wird in der Zentralbibliothek
Ziirich autbewahrt (Signatur: Nachl. R. Seidel 1-148).' Zudem hat der Verfasser
das Stadtarchiv in Le Havre (Archives municipales du Havre) aufgesucht und Ma-
terialen zum Lehrer- und Lehrerinnenkongress gesichtet (Signatur: Soussérie R2,
Carton 39 et 40: Congres International des Instituteurs 1885).

1 Die pidagogische Rezeption in der Auseinandersetzung
zwischen Ost und West

Nicht zuletzt der oben angedeutete Streit fithrt 1893 bei Friedrich Engels zum
harschen Urteil, dass Seidel ein ,fanatischer Antimarxist sei, der ,,mit allen un-
seren Gegnern intrigiert” (Engels, 1893, in MEW 1968, Bd. 39, S. 93). Diese
Einschitzung spiegelt sich in der frithen DDR-Rezeption. Vor dem Hintergrund
der Ausrichtung des Bildungssystems an polytechnischem Unterricht wird Seidels
Konzept einer Arbeitsschule zwar als historischer Vorlauf wahrgenommen, aber
deutlich abgewertet: Seidel sei vulgirmaterialistisch, unmarxistisch, reformistisch
und reaktiondr (vgl. Hohendorf, 1954, S. 136fL.). Er sei kleinbiirgerlich, opportu-
nistisch und revisionistisch (vgl. Alt & Lemm, 1970, S. 251ff.). Als Beleg hierzu
wird auch Bezug auf den Seidel-Kautsky-Streit genommen, wobei sich die Au-
toren zumeist — wenn auch nicht generell — auf die Seite Kautskys schlagen (vgl.
Hartung, 1955, S. 170; Alt & Lemm, 1970, S. 255; Hohendorf, 1989, S. 17,
Fufinote 23). Ziel scheint, eine marxistische von vermeintlich biirgerlicher Pida-
gogik abzugrenzen.

Erstaunlicherweise kommen Teile der Nachkriegsrezeption in der Bundesrepublik
Deutschland zu vergleichbaren Urteilen, wenn auch von einem anderen ideologi-
schen Standpunke aus. Dort gilt Seidel zwar als Marxist, im Kern dann aber doch

14 Im vorliegenden Artikel werden die soeben beschriebenen Schritte nicht einzeln nachgezeichnet.
Der Artikel konzentriert sich darauf; erste Thesen plausibel zu machen.

15 Systematik und Inhalt der Archivalien im Schweizer Sozialarchiv finden sich unter: hetps://www.
findmittel.ch/archive/archNeu/Ar113.html [Abruf 07.09.2023].

16 Systematik und Inhalt der Archivalien in der Zentralbibliothek Ziirich finden sich unter: heeps://
cmi.zb.uzh.ch/home/#/content/d426437bc02949¢2ab57bcd2c31cc8bb [Abruf 07.09.2023].
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als ,,revisionistischer Sozialist“ (Dietrich, 1966, S. 121). Der Vorwurf des Revisio-
nismus zielt hier indes darauf ab, auszuweisen, dass auch eine noch so gemifigte
sozialistische Erziehung immer Ideologie bleibe. In diesen Extremen unterschied-
licher ideologischer Interpretation wird Seidel gewissermafien ,ein merkwiirdiges
Schicksal zuteil“ (Schwarte, 1980, S. 196). Die Urteile in Ost wie West sind ,,in
der Tendenz gleichermafien steril, weil sie bei umgekehrten Vorzeichen mit situa-
tionsblinden Ausschliefflichkeitsanspriichen operieren® (Schwarte, 1980, S. 196,
Fufinote 1). Auch erstaunlich ist, dass Seidel in neuen Veréffentlichungen zum
Zusammenhang von Sozialismus und Pidagogik erneut Aufnahme findet (siche
Pfiitzner, 2017; Steffen, 2021). Hier wird ihm zwar eine ,eminent wichtige Be-
deutung fiir das Themengebiet Arbeit und Erzichung in der Sozialdemokratie®
(Steffen, 2021, S. 317) zugeschrieben; dennoch wird Seidel letztendlich auch hier
dem ,Reformismus und Revisionismus® zugeordnet (Steffen, 2021, S. 320), wo-
bei sich die damit verbundenen Abwertungen teils wiederholen.

Differenzierter ist bereits Brigitte Spillmann-Jenny in Robert Seidel (1850-1933)
— Aufstieg aus dem Proletariar (1980). Die Dissertation, die sich auf eine um-
fangreiche Archivrecherche und Materiallauswertungen stiitzt, stellt Seidel aus-
fihrlich dar. Spillmann-Jenny arbeitet entlang seiner Lebensgeschichte sowohl die
Personlichkeit, das Werk und das Weltbild — als Sozialist, Dichter und Pidago-
ge — als auch die Wirkungsgeschichte heraus. Bereits der Titel ist aussagekriftig:
Seidel wird zwar als schwieriger Charakter mit iibersteigertem Selbstbewusstsein
beschrieben (vgl. Spillmann-Jenny, 1980, S. 77ff.), was die oben angedeuteten
Streithdndel psychologisch fundiert. Dies kann aber tiefergehend nur vor dem
Hintergrund seines Lebenswegs, etwa seiner Emigration in die Schweiz!” und sei-
ner proletarischen Herkunft, verstanden werden. Anscheinend stof3t Seidel in sei-
nem sozialen Aufstieg immer wieder auf sogenannte ,gliserne Decken®: ,,Je mehr
er auf der sozialen Stufenleiter nach oben gelangte, umso mehr blieb er gleichsam
zwischen den Schichten [Arbeiter und Biirgerliche; d. Verf.] hingen® (Spillmann-
Jenny, 1980, S. 290).

Auch in der Rezeption Seidels im Kontext der Auseinandersetzung um das Ver-
hiltnis von Reformpidagogik zur Arbeiterbewegung gibt es abwigende Urteile. So

17 In Quellen findet sich die Erzihlung, dass sich Seidel mit seiner Emigration dem Deutsch-Fran-
zosischen-Krieg 1870-1871 entzogen habe (vgl. Schaarschmidt, 1935, S. 189). In einem Vortrag
zur Bedeutung gewerkschaftlicher Organisation schreibt Seidel 1888: ,,So grof§ dieses Ereignis vom
Standpunke des Strategen und Politiker aus aber auch sein mag, vom Standpunkt des Menschen-
freundes und vom Standpunkt der nach Brod u. Freiheit verlangenden Vélker aus, war der ganze
Krieg von 1870 ein grosses Ungliick und ein Verbrechen. Die menschliche Kultur wurde durch
denselben nicht geférdert, sondern schwer geschidigt. Wohl ging in Frankreich aus der Nieder-
werfung des napoleonischen Regimentes (durch Seidel gestrichen: das von der ganzen Bourgeoisie
Europas als ein geniales gepriesen worden war, durch die Wachsamkeit des arbeitenden Volkes)
durch die Deutschen die Republik hervor, aber in Deutschland entstand dafiir ein weit schlimme-
res Zisarentum, das des eisernen Kanzlers“ (Zentralbibliothek Ziirich, Nachl. R. Seidel 16).
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zihlt Christa Uhlig ihn zu den ,ersten proletarischen Pidagogen® (Uhlig, 2006,
S.59). Vor dem Hintergrund des Streits mit Kautsky arbeitet Uhlig heraus, dass
mit Seidel der Gedanke der Arbeitsschule eine ,sozial- und moralpidagogische
Wendung“ (Uhlig, 2006, S. 123) genommen habe." ,Sein Konzept basiert auf
einer sozialpidagogisch begriindeten Arbeitsschultheorie, die Arbeit als produktiv
gestaltende, auf harmonische Persénlichkeitsentwicklung orientierte und zugleich
als sozialintegrative Tétigkeit auffasste” (Uhlig, 2006, S. 123). Obwohl sich Seidel
dabei auch auf Marx beziehe, fiihre diese Wendung, so Uhlig, ,,zu einer Idealisie-
rung der Arbeit an sich® (Uhlig, 2006, S. 125). Dass Seidel Arbeit iiberhéht und
ihr eine emanzipatorische, sogar herrschaftskritische Kraft zuschreibt, ist gut an
seiner Arbeiterdichtung nachvollziehbar. In der ersten und letzten Strophe des

Gedichts Hymne der Arbeir (Seidel o. J., S. 1011f.) heif3t es beispielsweise:

Arbeit! Arbeit! Dir erschalle
Hohes Lied zu Dank und Preis
Und Dein Ruhm, der lichte, walle
Segnend um den Erdenkreis.
Deiner Majestit sich beuge
Willig jedes Haupt und Knie,
Und der Michtigste bezeuge
Ehrfurcht Dir, der Welt Genie.

Fiir die folgende Darstellung ist entscheidend, dass Kautskys Auseinanderset-
zung mit Seidel, die sich an den Sozialpidagogischen Streiflichtern entziindet, eine
Wegmarke setzt:" Seidel entwickelt sein ethisches Sozialismusverstindnis (vgl.
Spillmann-Jenny, 1980, S. 85ff.) anhand seiner Streitschriften gegen Kautsky
(vgl. Spillmann-Jenny, 1980, S. 123ff.). Im Verlaufe des Streites bezieht Seidel
wdeutlich [...] Stellung zu wichtigen Fragen, die alle um das Wesen des Sozialis-
mus kreisen“ (Spillmann-Jenny, 1980, S. 124). Zeitlebens wird er auf Distanz zu

18 Im Buch sind viele Quellen, u.a. die hier als Ankerquelle benutzte Rezension Kautskys, wieder
abgedruckt (siche Uhlig, 20006, S. 248ft.).

19 Den Bericht Sozialpidagogische Streiflichter verfasst Seidel in seiner Zeit als Lehrer in Mollis (Kan-
ton Glarus), die er als ,Jahre der Verbannung® erlebt (Spillmann-Jenny, 1980, S. 59ff.). Folglich
verbindet er mit dem Besuch des Kongresses in Havre die Hoffnung, eine einflussreichere Stellung
als Lehrer oder in der Sozialdemokratie zu erlangen (vgl. Spillmann-Jenny, 1980, S. 63ff.). Dies
wird erst 1890 gelingen, als er Chefredakteur der Ziiricher Arbeiterstimme wird. An den Sozial-
pidagogischen Streiflichtern entziindet sich zudem ein éffentlicher Disput und schliefllich sogar ein
Gerichtsprozess, in dem infrage gestellt wird, ob und wie Seidel iiberhaupt habe fiir die Schweiz
sprechen diirfen. Im Archivmaterial in der Zentralbibliothek Ziirich findet sich ein ausfiihrlicher
Bericht Seidels zum Basler ProzefS gegen den Verleumder Studenten Biischweiler - Berichterstatter der
Allgemeinen Schweizer Zeitung diber den Internat. Lehrerkongref§ in Havre 1885, der von Seidels
Rolle — in seiner eigenen Wahrnehmung — beim Kongress zeugt (Zentralbibliothek Ziirich, Nachl.
R. Seidel 4).
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doktriniren Ideologien bleiben, ohne indes — so die hier vertretene These — den
Sozialismus zu verraten, was die meist negative Konnotation des Terminus Revisi-
onismus nahelegt. Neutraler formuliert: Eine Etikettierung entlang nachtriglicher
politischer Sortierungen greift zu kurz, um das Verhilenis von Sozialpidagogik zu
Sozialismus am Beispiel Seidels zu bestimmen.

2 Die Ankerquelle

1888 rezensiert Karl Kautsky in Die Neue Zeir unter der Rubrik Literarische Rund-
schau die Schrift Sozialpidagogische Streiflichter von Robert Seidel, in der dieser
1887 vom Lehrer- und Lehrerinnenkongress in Le Havre berichtet. Die Bespre-
chung, die mit der Abkiirzung K.K. unterzeichnet ist, erscheint im zweiten Heft
des sechsten Jahrgangs der Newen Zeit und umfasst knapp fiinf Spalten.?® Anschei-
nend kennt Kautsky weitere Schriften seines Genossen, denn er urteilt im letzten
Satz: ,Wir haben schon bessere Sachen von Seidel gelesen® (Kautsky, 1888, S. 95).
Auf welche Schriften Kautsky dabei Bezug nimmt, wird leider nicht ersichdlich.
Die Argumente, die Kautsky gegen Seidels ,,Biichlein® (Kautsky, 1888, S. 93) in
Anschlag bringt, sind: Seidel habe sich angesichts der Reformen des franzésischen
Schulwesens in Frankreich zu einem unkritischen Enthusiasmus hinreiflen las-
sen. Dies zeige sich daran, dass er die Ersetzung des Religionsunterrichtes durch
Moralunterricht begriif$e, ohne zu erkennen, dass moralische Grundsitze in einer
»auf dem Klassengegensatz beruhenden Gesellschaft [...] tiglich ad absurdum ge-
fuhre (Kautsky, 1888, S. 93) werden. Kautsky unterstellt, dass Seidel Moral nicht
historisch auffasse und folglich verkenne, dass der Moralunterricht wie zuvor der
Religionsunterricht dazu diene, die Klassenverhiltnisse zu erhalten und ,gefiigige
arbeitsfreudige Lohnarbeiter heranzubilden® (Kautsky, 1888, S. 94). Den Mo-
ralunterricht aber abzuschaffen, ,wage [...] die Bourgeoisie nicht; daf§ hief3e, die
Arbeiter ganz ihren Klasseninstinkten tiberlassen® (Kautsky, 1888, S. 94).

Was fiir den Moralunterricht gilt, so Kautsky weiter, gilt gleichfalls fir den Ar-
beitsunterricht. Ziele jener auf die ideologische Abrichtung der Arbeiterschaft, so
habe der Arbeitsunterricht die Aufgabe, ,geschickte Arbeiter in Massen zu bilden®
(Kautsky, 1888, S. 94), und damit gleichzeitig den Preis der Arbeitskraft (Lohn)
zu senken. Mitnichten wiirde der Arbeitsunterricht zur Wertschitzung der pro-
letarischen Arbeit und damit zur Klassenverstindigung beitragen. Zusammenfas-
send heifSt es:

20 Die Neue Zeit wurde 1971 als Faksimile im Verlag Auvermann reproduziert. Die Jahrginge kénnen
auch im Online-Archiv der Friedrich Ebert Stiftung abgerufen werden [Electronic ed.: Bonn: FES-
Library].
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»Wohl diirfen wir die Bedeutung der franzésischen Schulreform keineswegs unterschit-
zen; wir haben sie freudig zu begriiffen, wie jeden Schritt, den die Bourgeoisie unter-
nimmt, um Staat und Gesellschaft von den Anhingseln vergangener Gesellschaftsfor-
men zu befreien, die der historischen Entwicklung im Wege stehen; aber wir diirfen
dabei nie den groflen Gegensatz vergessen, in dem wir zur Bourgeoisie stehen; wir diirfen
uns, wenn wir fiir die biirgerlichen Freiheiten und Fortschritte eintreten, nie von den
Illusionen gefangen nehmen lassen, denen sich die Bourgeoisie hingibt ... sonst werden
wir selbst Liberale und biirgerliche Demokraten. Das gilt fiir die Pidagogik ebenso wie
in der Okonomie und Politik* (Kautsky, 1888, S. 95).

Kautskys Vorwurf ist, dass Seidel den Illusionen einer ,biirgerlich-radikalen Pi-
dagogik® (Kautsky, 1888, S. 95) erlegen sei, mit allen daraus folgenden Konse-
quenzen. Hier soll nicht Kautskys Beurteilung auf Stimmigkeit gepriift werden.
Erkenntnisleitender ist, festzuhalten, was Kautsky fokussiert und dabei ausblen-
det. Im Archivmaterial zum Lehrer- und Lehrerinnenkongress in Le Havre finden
sich viele Berichte, die sowohl im Vorfeld als auch im Nachgang von vor allem
franzosischen Lehrerinnen und Lehrern verfasst sind. Diesem Berichtswesen lisst
sich Seidels Text Sozialpidagogische Streiflichter der Idee nach zuordnen, auch
wenn sich der Text nicht im Archivmaterial findet, zumal tiberhaupt nur wenige
Berichte von auslindischen Teilnehmenden eingesendet wurden. Die Kernabsicht
Seidels scheint daher, die Leserschaft tiber den Kongress, dessen Ablauf, Reden,
Diskussionen und Beschliisse, mithin iiber das franzosische Schulwesen (vor al-
lem die Volksschule) sowie iiber Schulpolitik, die Stellung und Wertschitzung der
Lehrerinnen und Lehrer usw. zu informieren. Dabei betont Seidel neben inter-
nationaler Verstindigung — gegen Krieg und Kolonialismus — den Fortschritt des
republikanischen Gemeinwesens.

In diesem Kontext stehen Moral- und Arbeitsunterricht. Erster soll den religiésen
Dogmatismus aus Schule und Schulaufsicht verbannen. Gebildet werden sollen
Lehrer und Lehrerinnen, die sich als Staatsbiirger verstehen (nicht Theologen,
Geistliche oder Priester). Zur allgemeinen wie praktischen Moral sollen Kennt-
nisse iiber ,staatsbiirgerliche Rechte und Pflichten, [...] Menschenrechte, Volks-
souverainitit, allgemeines Stimmrecht, Verfassung, Gesetzgebung, Staatsbudget
und Nationalokonomie® treten (Seidel, 1887, S. 40; im Original gesperrt). Dazu
zihle dann auch die , Verpflichtung aller Menschen zur Arbeit* (Seidel, 1887,
S. 42; im Original gesperrt). Dies ziele — neben unentgeltichem Unterriche,
staatlicher Schulaufsicht, einheitlicher Volksschule usw. — auf die Authebung des
»Klassenhasses“ (Seidel, 1887, S. 46), welcher nach Seidel von oben, aber auch
von unten (!) kommt. Der Arbeitsunterricht wird in diesem Zusammenhang als
konsequente ,,Weiterbildung des Anschauungsunterrichtes (Seidel, 1887, S. 48)
bestimmt. Er sei in erster Linie ,Lehrprinzip® und dann erst Lehrstoff (Seidel,
1887, S. 49). Im Kern geht es Seidel um ecine sozialpidagogische Professionali-
sierung der Schule. Damit verbindet er die Hoffnung auf die Weiterentwicklung
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zu einer besseren, dann sozialistischen Gesellschaft. Zudem sieht sich Seidel in
seinem Arbeitsschuldenken durch den internationalen Kongress — wie es zwischen
den Zeilen wiederholt durchscheint — deutlich bestitigt.

3 Ein Streit im Hintergrund

In der Ankerquelle deuten sich Konfliktlinien an, die sich bereits in der Auseinan-
dersetzung zwischen Seidel und Kautsky in der Zeitschrift Der Sozialdemokrar in
den Jahren 1881-1882 finden.

Der Streit beginnt im Jahr 1881 mit dem Artikel Freiheit von Symmachos (Kau-
tsky) in Nr. 28 des Sozialdemokrat (vgl. Symmachos, 1881a). Kautsky behauptet,
dass aus der biirgerlichen Demokratie nicht der Sozialismus folge, sondern viel-
mehr ungeziigelte Ausbeutung, die Anarchie.?! Dazu interpretiert er, dass sich die
einst revolutionire Forderung nach Freiheit in ihr Gegenteil, in ein Instrument
der Unterdriickung, verkehrt habe. In Konsequenz fordert Kautsky, dass Gleich-
heit die zentrale Forderung des Kommunismus sein muss, dass die ,individuelle
Freiheit der Kapitalisten und Grundherren zu vernichten® und ,an die Stelle des
unertriglichen Zwanges des Einzelnen iiber die Gesammtheit (sic!) den Zwang
der Gesammtheit (sic!) iiber den Einzelnen zu setzen® sei (Symmachos, 1881a,
S. 2; im Original gesperrt und teilweise fett).

In den Ausgaben Nr. 35 sowie Nr. 36 reagiert Seidel (Pseudonym A. B. C.). Im
Artikel Demokratie, Sozialdemokratie und Anarchie (vgl. A. B. C., 1881a) argu-
mentiert er, dass Kautsky seine Behauptungen nicht belege. Die politische Ge-
schichte beweise hingegen, dass die Sozialdemokratie die Demokratie zur Vorstu-
fe habe und die Idee sozialer Gleichheit auf der politischen Gleichberechtigung
mithin Freiheit beruhe.” Der konsequente Weg fithre von der Demokratie zum
Sozialismus. Im darauffolgenden Artikel Sozialismus, individuelle Freibeit und
Gleichheir (vgl. A. B. C., 1881Db) fithrt Seidel seine Kritik aus. Kautsky verkiirze
Freiheit auf absolute Freiheit, vor allem im Bereich der Okonomie. Er leiste damit
dem Vorwurf Vorschub, der Sozialismus wiirde individuelle Freiheitsrechte miss-
achten. Das Gegenteil aber sei der Fall: Der Sozialismus wolle die Freiheit aller,
also auch der Arbeiterschaft, indem die Herrschaft durch Einzelne aufgehoben
werde (vgl. A. B. C., 1881b, S. 2). Der Weg sci deshalb nicht der Zwang der
Gesamtheit, sondern die Ausweitung der Rechte. Gleichheit sei in diesem Sinn
immer Gleichheit in Freiheit.

21 Die Ausfithrungen Kautskys sind auch gegen anarchistische Strémungen in der damaligen Sozial-
demokratie gerichtet.

22 Interessant ist, dass Seidel einen Exkurs nach Frankreich zur Démocratie sociale macht: ,Daf3 die
franzosischen Sozialisten die Demokratie als Vorstufe und Voraussetzung der Sozialdemokratie be-
trachten, also nicht auf der Seite des Genossen ,Symmachos’ stehen, haben sie dadurch bewiesen,
daf$ sie schon mehrmals fiir die Demokratie in den Tod gingen® (A. B. C., 1881a, S. 1).
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Jetzt ist wieder Kautsky am Zug: In einem zweiten Artikel, ebenfalls mit dem Titel
Freibeit, antwortet er Seidel (vgl. Symmachos, 1881b). Die Erwiderung erscheint
in Nr. 37. Merklich fiihlt sich Kautsky angegriffen wie missverstanden. Er bekrif-
tig seine vorherigen Argumente und fiihrt Belege an. Die Argumentation gipfelt
in einer weiteren Zuspitzung:

»A. B. C. geht von der Ansicht aus, die Wohlfahrt des Individuums sei der hdchste
Zweck des Gemeinwesens, dasselbe ist wegen des Individuums da, und blof3, weil die
héchste Wohlfahrt und Freiheit des Individuums im biirgerlich-demokratischen Staate
nicht erreicht werden kann, streben wir ein sozialistisches-demokratisches Gemeinwesen
an [...] Ich aber sage: Das Gemeinwesen ist nicht des Individuums, sondern das Indivi-
duum ist des Gemeinwesen wegen da“ (Symmachos, 1881b, S. 2).

In den folgenden Ausgaben des Sozialdemokrar (Nr. 38, 39 und 40) riumt die
Redaktion Kautsky drei zusitzliche Artikel im Feuilleton ein (siche Symmachos,
1881c, 1881d, 1881e). Sie sollen, wie es in der redaktionellen Anmerkung in einer
Fuflinote zum Artikel heif3t, die ,sozialistische Geschichtsauffassung® begriinden
(Symmachos, 1881c¢, S. 2). Auch hier wird die Auseinandersetzung zugespitzt. So
heifit es im letzten der drei Artikel mit dem Titel Klassenkampf und Sozialismus:

L Wir wollen den Klassenstaat vernichten und darum haben wir unser Vorbild nicht bei
der biirgerlichen Demokratie, sondern bei den Gemeinwesen zu suchen, in welchen
vollstindige Gleichheit herrscht, bei den urwiichsigen Stimmen. Diese beruhen aber
nicht auf dem Prinzip der Freiheit, Gleichheit, Briiderlichkeit, sondern blof§ auf dem
Grundsatze der Gleichheit und Briiderlichkeit® (Symmachos, 1881e, S. 3; im Original
teils gesperrt).

Der Streit wird schliefllich von der Redaktion des Sozialdemokrat beendet. In Nr. 9
des Jahres 1882 gewihrt die Redaktion Seidel nur noch knapp eine Spalte fiir den
Kommentar Wider Symmachos (A. B. C., 1882a). Zudem tituliert die Redaktion
Seidel jetzt als ,Angreifer und weist eine neuerliche ausfiihrliche Replik zuriick.
Seidel, der sich nun seinerseits benachteiligt sicht, verweist im zugestandenen
Kommentar (vgl. A. B. C., 1882a) auf scine Flugschrift Alte Irrihiimer. Sozial-
doktrinir aufgeputzt durch Symmachos, beleuchtet von A. B. C. Zur Rechtfertigung
und Klirung (A. B. C., 1882b). In dieser Flugschrift rekapituliert Seidel den Streit
und vollzieht abschlieflend einen Bruch mit dem Kommunismus in der Prigung
Kautskys:

»Wer wird bei dieser neuen Fahne stehen? Ich glaube im Namen Vieler sagen zu diirfen:
Wir nicht! Wir haben gegen ein Gemeinwesen gekimpft, welches uns fast nur Pflichten
auferlegte und werden weiter kimpfen gegen jedes Gemeinwesen, das ein Gleiches tut,
wie es sich auch immer nennen mag. Wenn man die Ansichten des Herrn S. [Symma-
chos; d. Verf.] aus den beiden Artikeln zusammenstellt, so ergeben dieselben das Bild ei-
nes so rohen Kommunismus, wie er kaum roher von unseren Gegnern dargestellt werden

kann“ (A. B. C., 1882b, S. 16f.).
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Die Hauptlinie der Auseinandersetzung im Streit zwischen Seidel und Kautsky
ist — wie oben ersichtlich — das Verhiltnis von (biirgerlicher) Demokratie und So-
zialismus. Wihrend Seidel die Demokratie als Voraussetzung des Sozialismus sieht
und folglich den Sozialismus aus der Demokratie entwickeln will, will Kautsky
die Demokratie zum Kommunismus hin (mittels Klassenkampfs) iiberwinden.
Im Hintergrund stehen unterschiedliche geschichtsphilosophische Auffassungen:
Seidel setzt auf evolutionire Weiterentwicklung, wihrend Kautsky revolutionir
denkt. Dies driickt sich zudem darin aus, dass fiir Seidel die Freiheit und Wohl-
fahrt aller (also auch und vor allem des Proletariats) im Vordergrund stehen,
wihrend Kautsky die Freiheit der Gleichheit unterordnet und betont, dass das
Gemeinwesen absoluten Vorrang vor dem Individuum habe. Eine Position, die in
der Beurteilung Seidels ,sozialdoktrindr® ist (sieche A. B. C., 1882b, Titel).

4 Die Entwicklung des Marxismus in der frithen
Sozialdemokratie

Werden Analysen zur Entwicklung des Marxismus, besonders innerhalb der frii-
hen deutschen Sozialdemokratie, herangezogen, dann weitet und erginzt sich die
Perspektive. Christina Morina erklirt in Die Erfindung des Marxismus das histori-
sche Aufkommen des Marxismus durch eine ,Rekonstruktion der individuellen
Hinwendung zu Marx“ (Morina, 2017, S. 476). Im Zentrum stehe dabei , die
Frage nach dem Zusammenhang von Weltaneignung, Weltanschauung und poli-
tischer Praxis — von Sozialisation, Politisierung und Engagement” (Morina, 2017,
S. 476) spezifischer Handelnder. Als Teil einer Gruppenbiografie nimmt Kautsky
hinsichtlich der Etablierung des Marxismus in der deutschen Sozialdemokratie
dabei eine zentrale Rolle ein. Morina bezeichnet ihn neben Eduard Bernstein als
»Meisterschiiler von Marx (Morina, 2017, S. 199fF.). Wie u. a. seine Lebenser-
innerungen belegen, wird Kautsky, der zunichst naturwissenschaftlich-darwinis-
tischem Denken zugeneigt ist?, in wenigen Jahren, die sich zeitlich mit seinem
Streit mit Seidel iiberschneiden, zum Marxisten. Prigend hierfiir diirfte etwa die
Lektiire der Texte von Engels, besonders des Anti-Diihring gewesen sein (vgl. Mo-
rina, 2017, S. 214ff.; auch Matthias, 1957, S. 152f; Steinberg, 1972, S. 481;
Gustafson, 1972, S. 29ff.).*" An diesen schult Kautsky seine materialistische

23 In einem vorherigen Zitat Kautskys ist von ,urwiichsigen Stimmen® die Rede. Kautsky verfolgt
anscheinend die Idee des Urkommunismus.

24 Dies gilt fiir die Parteifiihrung der Sozialdemokratie insgesamt: ,Was nun die ,schweren Gedan-
ken‘ angeht, so diirfte selbst der Sozialismus der Parteifiihrer, sei es der durch Selbststudium fort-
gebildeten Funktionire oder der gerade in den 1870er Jahren erstmals in die Partei stromenden ...
Intellektuellen und ,Halbintellektuellen’, kaum in einem ausgeprigten historisch-materialistischen
BewufStsein bestanden haben, sondern vielmehr einer moralisierenden, voluntaristischen Grund-
stellung mit Sympathie und Engagement fiir die Sache der Arbeiter ... entsprungen sein“ (Dowe
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Geschichtsauffassung, freilich in einer ihm eigenen Version.”” Zudem kommt
Kautsky personlich mit Engels und Marx in Kontakt. Sein Aufstieg innerhalb
der Sozialdemokratie verbindet sich dann mit der Ubernahme der Redaktion der
Neuen Zeit, die er auf marxistischen Boden stellt und zum Kampf gegen Reform
und ,,Utopisterei“ nutzt (Morina, 2017, S. 219).

Im Hinblick auf den Streit zwischen Seidel und Kautsky kann deshalb der Ein-
druck entstehen, dass die Auseinandersetzung als ein Teil der biografischen Aneig-
nung und des Aufstiegs in der sozialdemokratischen Partei gelesen werden kann
— was fiir beide Seiten indes unterschiedlich gilt, umso mehr, als beide aus ver-
schiedenen gesellschaftlichen Milieus stammen. Kautsky kommt als ,,Kopfarbei-
ter (Morina, 2017, S. 219) aus biirgerlichem Milieu. Seidel ist hingegen proleta-
rischer Herkunft. Diese Konstellation ist fiir die frithe deutsche Sozialdemokratie
nicht untypisch, sondern Teil einer ,,Fithrungskonkurrenz um z. B. Parteiposten,
in der sich biirgerliche Intellektuelle und eine ,Arbeiteraristokratie“ (Welskopp,
2000, S. 46) gegeniiberstehen. Gehort Kautsky als ,,Chefideologe (Welskopp,
2000, S. 57f.) in ein eher akademisches Milieu, scheint Seidel den ,zumeist au-
todidaktisch gebildeten Intelligenzler[n] aus Arbeiter- und Handwerkerkreisen®
(Welskopp, 2000, S. 56) zuzuzihlen, die ,,im lebensweltlich verwurzelten Organi-
sationsmilieu der Partei herangewachsen waren® (Welskopp, 2000, S. 56).

Auch der spitere Revisionismus-Streit findet hier einen wichtigen, meist wenig
beachteten Hintergrund. Der anfingliche Einfluss des Marxismus auf die frii-
he deutsche Sozialdemokratie neigt dazu, iiberschitzt zu werden (vgl. Matthias,
1957, S. 155). Sozialismus bedeutete damals zumeist die fortschreitende Demo-
kratisierung des Staates, u.a. durch Aufklirung, Wahlen, Bildung usw. (Matthias,
1957, S. 156). Fiir die Lésung der Sozialen Frage gab es ein breites Spektrum
unterschiedlicher Ansitze, die nicht notwendiger Weise marxistisch waren (vgl.
Dowe & Tenfelde, 1980, S. 27f.).%°

Daher erfiillte die Etablierung des Marxismus zur offiziellen Parteidoktrin u.a.
durch Kautsky eine besondere Funktion. Sie diente der ,sozialen Integration
der Parteimitglieder und dem Versuch, die politische und soziale Isolation der
Partei in einen iiberlegenen Legitimationsanspruch umzudeuten® (Meyer, 1992,
S. 59f). Dabei wurden Diskrepanzen ,zwischen der sich radikal gebenden Ideolo-

gie und der sozial-reformerischen Praxis, auf die sich die Massenpartei verwiesen

& Tenfelde, 1980, S. 37). Da es kaum programmatische Schriften nach dem Kommunistischen Ma-
nifest gab, brachte der Anti-Diihring bzw. ,dessen popularisierender Auszug, Die Entwicklung des
Sozialismus von der Utopie zur Wissenschaft, in der Tat eine wirksame Abhilfe® (Dowe & Tenfelde,
1980, S. 38f.; kursiv d. Verf.).

25 Verschiedene Autoren legen dar, dass Kautsky ,nie die Schranken seines vormarxistischen politi-
schen Bildungserlebnisses* durchbrochen habe (Matthias, 1957, S. 154) oder dass er eine eigene
evolutionistische Form des Marxismus etabliert habe, etwa zum Preis der Verflachung dialekti-
schen Denkens (vgl. Steinberg, 1972, S. 501f.).

26 Hier darf z. B. an friihsozialistische Modelle erinnert werden (vgl. Honneth, 2015).
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sah“ (Steinberg, 1972, S. 150), verstirkt. Der Marxismus setzte sich theoretisch
vor allem in intellektuellen Kreisen und in Fithrungskadern durch, wihrend die
Praxis, z.B. hinsichtlich Bildungs-, Gewerkschafts- und Genossenschaftsarbeit,
reformorientiert blieb.?”

In der bisher angefiihrten Sekundirliteratur zur Entwicklung der deutschen Sozi-
aldemokratie gibt es nur wenige, eher unbedeutende Verweise auf Seidel, was auch
daran liegen mag, dass Seidel als Schweizer kaum Einfluss auf die Verhiltnisse im
Deutschen Kaiserreich gehabt haben diirfte.”® Eine Ausnahme bildet die Disser-
tation Eduard Bernstein und Karl Kautsky von Till Schelz-Brandenburger. In ihr
arbeitet der Autor detailliert ,einen unverstellten Blick auf Kautskys Marxismus*
(Schelz-Brandenburger, 1992, S. 71) am Streit zwischen Seidel und Kautsky he-
raus. Das Ergebnis:

»Ziel von Kautskys Argumentation war, die Unklarheiten iiber den Begriff Freiheit in der
Sozialdemokratie, hervorgerufen durch biirgerlichen wie anarchistischen Gebrauch, zu
beseitigen, und zwar radikal: Die Freiheit wurde ginzlich aus dem sozialdemokratischen
Begriffskanon eliminiert. Seidels Einspruch veranlafite dann Kautsky, die Befreiung von
der Freiheit zum Angelpunkt des Sozialismus zu machen und die Gleichheit als Negati-

«

on der Freiheit auszugestalten. Das Ergebnis war ein diisteres Bild vom Sozialismus [...]

(Schelz-Brandenburger, 1992, S. 71, S. 80).

Werden die bisherigen Ausfithrungen zusammengenommen, dann scheint es als
verschwimmen einfache Etikettierungen. Marxismus und Revisionismus bilden
yzwel divergente Paradigmen der sozialistischen Transformation der bestehenden
Gesellschaft“ (Meyer, 1992, S. 58). Sie stiitzen sich dabei auf unterschiedliche
Kulturen und Milieus. Mehr noch: Marxismus und Revisionismus stellen — di-
alektisch gesehen — keine Gegensitze dar, sondern sind Ergebnis einer Entwick-
lung. Folglich eigenen sich Seidel und Kautsky vor dem jeweiligen Hintergrund
ihrer spezifischen Milieus die sozialistische Weltanschauung unterschiedlich an.
Der Streit dient dabei auch — so darf vermutet werden — der gegen- und wechsel-
seitigen Konturierung.

27 Ausdruck findet dies beispielhaft im Erfurter Programm, mit dem sich 1891 in der Sozialdemo-
kratie eine ,,geschlossene Lehre® durchsetze (Miller, 1963, S. 199). Im ersten Teil des Programms
formuliert Kautsky die marxistische Ausrichtung der Partei, etwa hinsichtlich einer Vergesellschaf-
tung der Produktionsmittel; der zweite Teil wartet indes mit konkreten Sozialreformen auf legal-
parlamentarischem Weg auf.

28Um Seidels Positionierungen noch differenzierter zu verstehen, wire es geboten, die Entwicklung

der Schweizer Sozialdemokratie genauer zu betrachten. Einige Hinweise miissen hier gentigen: Sei-
dels wird dort als ,marxistisch inspirierter Sozialdemokrat® charakterisiert (Dommer & Gruner,
1988, S. 58), wobei der Marxismus in der Schweiz erst spiter rezipiert wird. Besonders werden Sei-
dels Titigkeit fiir den Griitliverein sowie als Redakteur der Ziiricher Arbeiterstimme hervorgehoben
(vgl. Dommer & Gruner, 1988, S. 99). Dabei muss mitgedacht werden, dass emigrierten Personen
und politischen Fliichtlingen — Seidel ist seit 1880 Schweizerbiirger — eine besondere Rolle in der
Schweiz zukommt.
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5 (Sozial-)Pidagogische Konsequenzen

So gesehen lassen sich auch pidagogische bzw. sozialpidagogische Vorstellungen
am Streit zwischen Seidel und Kautsky konturieren. Zwar gab es in der damaligen
Sozialdemokratie pidagogische Forderungen, z. B. nach Trennung von Kirche und
Schule, allgemeinen Volksunterricht und Unentgeltlichkeit der Schule. Diese gin-
gen aber zumeist kaum tiber radikale biirgerliche Reformideen hinausgehen (vgl.
Neumann, 1980, S. 47ff.). Erst die franzésische Schulreform von 1881-1882 unter
dem Zeichen der Nationalerzichung (education national)” bringt neue Bewegung
in die Diskussion (vgl. Neumann, 1980, S. 49). Der Lehrer- und Lehrerinnenkon-
gress in Le Havre — und damit der Streit zwischen Seidel und Kautsky — steht in
diesem Kontext. An ihm zeigen sich exemplarisch zwei Pole: Einerseits wird wie
bei Seidel an biirgerlich-demokratische Reformideen angeschlossen und diese etwa
mit dem Gedanken der Arbeitserzichung und -schule sozialistisch-sozialpidago-
gisch ausgearbeitet. Ziel ist durch Erziehung und Bildung den Sozialismus in und
aus der Demokratie heraus zu entwickeln. Andererseits wird gerade diese Position
aus marxistischer Sicht — in der Interpretation Kautskys — als illusionir und kon-
traproduktiv verworfen. Dies wird spiter mit dem Etikett revisionistisch belegt.
Dabei entwickelt der zweite Pol eine grundsitzliche Kritik, aber keine — zumindest
was die hier gesichteten Materialien und Quellen angeht — dezidiert eigene Vorstel-
lung einer marxistischen oder gar kommunistischen Sozialpidagogik.

Mit dieser Dialektik verbinden sich zumindest zwei Grundsatzfragen, die ab-
schliefSend nur gestellt, aber nicht mehr beantwortet werden kénnen: Ist Sozialpi-
dagogik, da sie immer auch an den vorhandenen gesellschaftlichen Verhiltnissen
ansetzen muss, per se entwicklungs- und reformorientiert? Und: Was macht eine
marxistische Sozialpidagogik — wenn es eine solche geben sollte — in eben diesen
Verhiltnissen aus?

6 Beitrige zum Streit zwischen Robert Seidel und
Karl Kautsky in der Zeitschrift Der Sozialdemokrat
mit zugehoriger Flugschrift Seidels*

Symmachos (1881a). Freiheit. In Der Sozialdemokrar. Zentral-Organ der deutschen Sozialdemokratie,
Nr. 28, 7. Juli 1881, 1-2.

A.B. C. (1881a). Demokratie, Sozialdemokratie und Anarchie. In Der Sozialdemokrar. Zentral-Organ
der deutschen Sozialdemokratie, Nr. 35, 25. August 1881, 1-2.

A. B. C. (1881b). Sozialismus, individuelle Freiheit und Gleichheit. In Der Sozialdemokrat. Zentral-
Organ der deutschen Sozialdemokratie, Nt. 36, 1. September 1881, 1-2.

29 Wobei Nationalerziechung durchaus als Vorldufer der frithen Sozialpidagogik gelesen werden kann.
30 Die Artikel sind in chronologischer Reihenfolge gelistet, wobei die Ordnungszahlen 4, 4, ¢ usw.
weiterhin in Bezug zu den jeweiligen Autoren stehen.
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Symmachos (1881b). Freiheit. Antwort an den Genossen A. B. C. In Der Sozialdemokrat. Zentral-
Organ der deutschen Sozialdemokratie, Nx. 37, 8. September 1881, 1-2.

Symmachos (1881c). Die urwiichsige Form des Kampfes um’s Dasein. In Der Sozialdemokrat. Zentral-
Organ der deutschen Sozialdemokratie, Nr. 38, 15. September 1881, 2-3.

Symmachos (1881d). Der Stindestaat und Klassenstaat. In Der Sozialdemokrat. Zentral-Organ der
deutschen Sozialdemokratie, Nr. 39, 22. September 1881, 2-3.

Symmachos (1881e). Klassenkampf und Sozialismus. In Der Sozialdemokrat. Zentral-Organ der deur-
schen Sozialdemokratie, Nr. 40, 29. September 1881, 2-3.

A.B. C. (1882a). Wider Symmachos. In Der Sozialdemokrat. Zentral-Organ der deutschen Sozialdemo-
kratie, Nr. 9, 23. Februar 1882, 2.

A. B. C. (1882b). Alre Irrthiimer. Sozialdoktrinir aufgeputzt durch Symmachos, beleuchtet von A. B. C.
Zur Rechtfertigung und Klirung. Leipzig.
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Osterreichische Sozialdemokratie, Schulreform
und Proletarische Erziehung, 1918 — 1934

1 Einleitung

Drei Stichworte sind zu nennen, wenn es um 6sterreichische Sozialdemokratie
bis 1934 und proletarische Erzichung geht: die Wiener Schulreform, die Kinder-
freundebewegung und die theoretische Auseinandersetzung mit sozialistischer Er-
ziechung im Rahmen des Austromarxismus, insbesondere bei Max Adler. Wihrend
die Schulreform das éffentliche Schulwesen betraf, richteten sich die Angebote
der Kinderfreunde ausschliefilich an Kinder sozialdemokratischer Eltern. Was die
Arbeit der Kinderfreunde betrifft, so ist insbesondere die von ihnen von 1919 bis
1923 gefiihrte Erzieherinnenschule in Schloss Schonbrunn ein — auch tiber die
Grenzen Osterreichs hinaus — bemerkenswertes Projekt proletarischer Erziehung.
Die austromarxistische Theorie sozialistischer Erziehung steht in engem Zusam-
menhang mit der Arbeit der Kinderfreunde.

Die Schulreform ist demgegeniiber als eigenstindiges Thema zu behandeln. Sie
hatte weitaus grofiere Strahlkraft, sowohl unter Zeitgenossen als auch in der His-
toriographie. Allerdings ist es gar nicht so eindeutig, ob es iiberhaupt angemessen
ist, sie im Kontext proletarischer Erzichung zu erdrtern. Diese Reform spielte
sich nimlich, wie der Historiker und Sachbuchautor Ernst Glaser es formulierte,
ytatsichlich vornehmlich am Rande des sozialistischen und speziell austromarxis-
tischen Gedankengutes® ab (Glaser, 1981, S. 301). Wie im Folgenden noch aus-
fihrlicher gezeigt werden soll, wire es irrefiihrend, Schulreform, Kinderfreunde
und austromarxistische Erziehungstheorie als Einheit darzustellen, wie es etwa
das knappe Portrait in Jiirgen Oelkers® weitverbreiteter kritischer Dogmengeschichte
der Reformpiidagogik (2005, S. 284) nahelegt (vgl. dazu kritisch: Gételicher, 2020,
S. 234-236). Wenn ich die Schulreform hier trotzdem erortere, dann deshalb, weil
sie integraler Bestandteil der Kommunalpolitik im Rozen Wien war, die als Versuch
zu verstehen ist, sozialistische Utopien auf kommunaler Ebene vorwegzunehmen
(Gétdlicher, 2019, S. 102; Maderthaner, 2019). Ihr Ziel war nicht — wie politische
Gegner mitunter unterstellten — die Einfithrung sozialistischer Erziehung an den
Schulen, wohl aber eine weitreichende Verbesserung der Erziechungsverhiltnisse,
die wesentlich der proletarischen Bevélkerung zugutekommen und einen Beitrag
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zur Emanzipation des Proletariats leisten sollte. Insofern ist sie als umfassendes
Projekt zur Umgestaltung des 6ffentlichen Schulwesens in einem ganzen Bundes-
land tiber etwas mehr als zehn Jahre hinweg sogar an prominenter Stelle zu nen-
nen, wenn es um proletarische Erziehung gehen soll.

Da im vorliegenden Beitrag nur ein knapper Uberblick zur Thematik geboten
werden kann, méchte ich vorab auf einige umfassendere Arbeiten hinweisen. Die
folgende Darstellung erhebt keinen Anspruch auf Vollstindigkeit. Es soll in erster
Linie auf solche Arbeiten hingewiesen werden, die bei giingigen Recherchestrate-
gien nicht unbedingt auf Anhieb gefunden werden. Eine einigermaflen rezente
monografische Gesamtdarstellung zur Schulreform liegt nicht vor. An ilteren
Werken sind hier eine Arbeit von Ernst Papanek (1962) und die Dissertation von
Oskar Achs (1968) zu nennen. Papanek war vor seiner Emigration in die USA
einer der Mitarbeiter der Schulreform. Achs behandelt diese dagegen als nicht
beteiligter Historiograph, stiitzt sich aber tiberwiegend auf Quellen, die von Mit-
arbeitern' der Schulreform verfasst wurden, deren Perspektive damit auch seine
Arbeit prigt. Weniger unter einer solchen perspektivischen Einschrinkung leidet
die recht umfangreiche Behandlung der Schulreform in Helmut Engelbrechts
Gesamtdarstellung zur dsterreichischen Bildungsgeschichte (Engelbrecht, 1988,
S. 9-262). Alle bisher genannten Arbeiten liegen schon iiber dreiflig Jahre zuriick.
Die seitdem erschienenen Studien fokussieren durchwegs auf einzelne Figuren,
Projekte oder Aspekte der Schulreform. Zu nennen wiren etwa die im Band Das
Kind ist entdeckt versammelten Beitrige (Zwiauer & Eichelberger, 2001) sowie
Arbeiten iiber die individualpsychologische Versuchsschule (Wittenberg, 2002)
und das Wiener Psychologische Institut (Benetka, 1995, 2004).

Zur Arbeit der Kinderfreunde und zu sozialistischer Erzichung liegen einige linger
zuriickliegende, iiberwiegend ideengeschichtlich orientierte Dissertationen vor
(Richartz, 1981; Schneck, 1975; Uitz, 1975). Die rezente Dissertation von Karin
Steiner (2012) trigt wenig Eigenstindiges zur Forschung bei und leidet auch un-
ter einer zeitweise etwas unklaren Darstellung sowie einigen Ungenauigkeiten.
Lohnender ist ihr Buchbeitrag aus dem Jahr 2015. Hervorzuheben ist demge-
geniiber die Hausarbeit von Barbara Schleicher (1986). Thr besonderes Verdienst
liegt darin, dass sie basierend auf narrativen Interviews mit Zeitzeugen (die heute
wohl iiberwiegend nicht mehr am Leben sind) aufschlussreiche Schlaglichter auf

1 Eine gendersensible Schreibweise wird in diesem Text bevorzugt durch die Nennung von Angehd-
rigen beider Geschlechter realisiert. Wo das zu iibermiBig komplizierten Konstruktionen fiihren
wiirde, wird das generische Femininum angewandt. Falls die Nennung von Angehérigen beider
Geschlechter oder das generische Femininum, wie hier, die konkreten historischen Gegebenheiten
verzerren wiirde, Frauen also aufgrund historischer Machtverhilenisse tatsichlich nicht oder gegen-
iiber Minnern nur sehr eingeschrinke beteiligt waren, wird nur die minnliche Form genannt. Bei
Komposita (z. B. ,Mitarbeiterkreis“) wird gleichfalls die minnliche Form belassen.
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die Praxis sozialistischer Erzichungsarbeit werfen kann.? Dariiber hinaus wurde
sozialistische Erziehung in Osterreich wiederholt im Rahmen von nicht auf die
Verhiltnisse in Osterreich beschrinkten Werken thematisiert. Zu nennen ist hier
etwa der Buchbeitrag von Armin Bernhard tiber Otto Felix Kanitz (2013).
Schulreform und sozialistische Erziehung werden im Folgenden in zwei Haupt-
kapiteln dargestellt. Erst im Anschluss an diese parallelen Darstellungen werde
ich das Verhiltnis dieser beiden Aspekte proletarischer Erziehung in Osterreich
diskutieren. Der Bericht konzentriert sich auf die Zwischenkriegszeit, ohne
die vorangegangene Entwicklung ginzlich auszuklammern. Sein Ende ist mit
der Ausschaltung der Demokratie und dem Verbot der Sozialdemokratischen
Arbeiterpartei (SDAP) in Osterreich im Jahr 1934 klar markiert.

2 Schulreform

Die Wiener Schulreform begann eigentlich als Osterreichische Schulreform. Die
erste aus allgemeinen freien Wahlen hervorgegangene Regierung der 1918 gegriin-
deten Republik war eine Koalition aus Sozialdemokraten und Christlichsozialen.
Im Rahmen dieser Regierung wurde der Sozialdemokrat Otto Gléckel mit der
Leitung der Unterrichtsagenden betraut.? Glockel hatte sich schon in den Jahren
davor als fithrender Experte fiir Schulpolitik in der Sozialdemokratie etabliert und
war noch wihrend des Ersten Weltkrieges mit einem umfassenden schulpoliti-
schen Programm an die Offentlichkeit getreten (Glockel, 1916). Er machte sich
sehr ziigig an die Umsetzung eines Reformprogramms, dessen Kernvorhaben zum
einen die Neugestaltung der Methode und Sozialform des Unterrichts im Sinne
der Arbeitsschulidee, zum anderen die Gliederung des Schulsystems im Sinne
einer Einheitsschule vom ersten bis zum achten Schuljahr waren (Achs, 1968,
S. 41; Glockel, 1919, S. 2). Glockel konnte die Position als Leiter des Staatsamtes
fiir Unterricht nicht einmal eineinhalb Jahre ausiiben. Die Koalition zwischen
Sozialdemokraten und Christlichsozialen wurde schon im Juni 1920 gelst und
die Sozialdemokratie gelangte bis zum Ende der Ersten Republik (1934) auf Bun-
desebene nicht mehr an die Regierung. Erst damit begann eine zweite Phase so-
zialdemokratischer Schulpolitik, die sich nun auf das Rote Wien konzentrierte,
wo Otto Glockel bis zur Etablierung der Dollfuf$/Schuschnigg-Diktatur 1934

2 Wichtige Ausziige dieser Arbeit sind auch in ihrem Zeitschriftenbeitrag aus dem Jahr 2003 wieder-
gegeben.

3 Er war allerdings nicht Unterrichtsminister, wie gelegentlich irrtiimlich behauptet wird. Das Amt
eines Unterrichtsministers existierte in der damaligen Regierung nicht (Géttlicher, 2020, S. 231 —
insbesondere Fufinote 235).
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an der Spitze der Wiener Schulpolitik und -verwaltung stehen sollte (Gottlicher,
2020, S. 230-234; Gottlicher & Stipsits, 2015).*

Die Abgrenzung zwischen Osterreichischer und Wiener Schulreform ist weder
zeitlich noch inhaltlich eindeutig méglich.” Die Schulreform auf Bundesebene
wurde auch nach dem Ausscheiden der Sozialdemokraten aus der Regierung
fortgefiihrt, obschon sowohl im Tempo als auch in der Reichweite der Vorhaben
deutlich gebremst. Das fithrte dazu, dass manche Aspekte der Schulreform — etwa
die Reform des Volksschullehrplans — ganz Osterreich betrafen, und andere —
etwa die versuchsweise Einfithrung einer allgemeinen Mittelschule — nur Wien.
Wieder andere — etwa die zahlreichen Versuche mit didaktischen Innovationen in
Versuchsschulen oder Versuchsklassen — lassen sich zwar fiir ganz Osterreich (auch
nach 1920) nachweisen, hatten aber doch einen sehr deutlichen Schwerpunkt
in Wien. Wenn ich mich in Folgenden auf die bis 1920 &sterreichweit durchge-
fithrten Reformen und dann auf Verhiltnisse im Roten Wien konzentriere, so
geschieht das mit Blick auf das Thema proletarischer Pidagogik. Nur hier ldsst sich
Schulreform nimlich eindeutig mit sozialdemokratischen Gesellschaftsentwiirfen
in Verbindung bringen. Schulreform auflerhalb Wiens nach 1920 ist damit zwar
inhaltlich und diskursiv untrennbar verflochten, in ihren politischen Beziigen
aber sehr inhomogen.®

2.1 Schulreform und sozialdemokratische Kommunalpolitik

Die Voraussetzung fiir die Schulreform im Roten Wien war die Konstituierung
von Wien als selbstindiges Bundesland im Jahre 1922. Damit wurde quasi eine
territoriale Aufteilung des dsterreichischen Staatsgebietes nach politischen Ge-
sichtspunkten geschaffen: der sozialdemokratischen Grofistadt Wien standen die
iiberwiegend lindlich geprigten christlichsozial dominierten iibrigen Bundeslin-
der gegentiber. Fiir die Sozialdemokraten erweiterte sich damit der Spielraum fiir
eine eigenstindige Kommunalpolitik (Gétlicher, 2021b, S. 310). Der ,Macht-
verlust auf Bundesebene 1920 und die damit verbundene Verhinderung der Reali-
sierung weiterer Sozialisierungen oder sozialstaatlicher Mafinahmen®, so der His-
toriker Wolfgang Maderthaner, ,brachte die Sozialdemokratie dazu, ihr gesamtes

4 Auf (teilweise) parallele Darstellungen in eigenen fritheren Publikationen wird zwar stets verwiesen,
wortliche Ubernahmen werden in diesem Fall aber nicht durch Anfithrungszeichen ausgewiesen.
Das liegt daran, dass die aktuelle Darstellung zwar zahlreiche Umstellungen erfordert, kiirzere Pas-
sagen aber doch im urspriinglichen Wortlaut belassen werden kénnen. Eine akribische Abgrenzung
zwischen wortgleich tibernommenen Passagen, Reformulierungen, Erginzungen und Weglassun-
gen wiirde den Lese- (und Schreibfluss) beintrichtigen ohne relevante Informationen zu bieten.
Die in den zitierten eigenen fritheren Darstellungen herangezogene Quellen- und Forschungglitera-
tur wird aus Platzgriinden hier nicht immer vollstindig wiedergegeben. Fiir ausfiihrlichere Litera-
turhinweise sei auf die genannten Arbeiten verwiesen.

5 Fiir eine umfassendere Darstellung dieses Verhiltnisses siche Géttlicher, 2021b.

6 Siehe dazu etwa die osterreichische Landschulreform in den 1920er-Jahren (Géttlicher, 2021a,
S. 59-145).
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politisches Potenzial auf Wien zu konzentrieren®. Und die relativ ausgeprigte
»Autonomie der Bundeslinder ermoglichte es dem Bundesland Wien ab 1922
mittels finanzpolitischer Souverinitit eine [...] Politik der qualitativen kommu-
nalen Reformen zu entwickeln“ (2019, S. 29). Die Wiener Schulreform war nach
dem Verstindnis ihrer Protagonisten ,.ein Glied der allgemeinen Sozialpolitik der
Gemeinde® (Fischl, 0.]., S. 45). Sie war Teil eines Projekts sozialdemokratischer
Gesellschaftsreform, das Bildung einen zentralen Stellenwert bei der Gestaltung
einer besseren Zukunft beimafS.

In diesem Rahmen entstand ein offentliches Schulwesen, das unter progressiven
pidagogischen Kriften als vorbildlich galt und weit iiber Osterreich hinaus Beach-
tung fand (Achs, 1981; Gotdlicher & Stipsits, 2015, S. 78). Es ist fiir das Verstind-
nis dieser Vorginge zentral, die Schulreform im Rahmen einer Kommunalpolitik
zu verorten, die auch finanziell entsprechende Akzente setzte. Einige Zahlen mé-
gen das veranschaulichen: Der finanzielle Schulaufwand pro Kind betrug in Wien
im Jahr 1927 491,91 S, in Niederosterreich, das nach Wien an zweiter Stelle im
Ranking der Bundeslinder stand, nur 194,29 S, im Burgenland (an letzter Stelle
im Ranking) 78,53 S (Achs, 1968, S. 150). Schiilerinnen und Schiiler an Pflicht-
schulen in Wien wurden etwa kostenlos mit Schulbiichern und anderen Schul-
materialien versorgt (Achs, 1968, S. 148; Kissling, 2018, S. 141-142), die Klas-
senschiilerzahlen wurden auf unter 30 gesenke (Achs, 1968, S. 142). Was das im
tiglichen Schulalltag bedeuten konnte, wird deutlich, wenn man auf die Zustinde
blickt, die zeitgleich an vielen Landschulen in Osterreich herrschten. Dort lag die
Klassenschiilerzahl fallweise noch bei 80, in Extremfillen auch dariiber (Gott-
licher, 2021a, S. 47, 53). Dazu kamen — wie man den Klagen von Landlehrern
entnehmen kann — hiufig die vollkommen unzureichende bauliche Ausstattung
der Schulen, das Fehlen von didaktischen Materialien oder von Verbrauchsgiitern
fiir den Zeichen- und Werkunterricht sowie die mangelnde Bereitschaft der Ge-
meinden, den Schulen die notwendige Dotierung zur Verfiigung zu stellen (siche
z.B. Korn, 1924, S. 14-62).

Das Ende der Demokratie in Osterreich 1933/347 bedeutet auch das Ende der
Glockelschen Schulreform. Zu den ersten Schritten des neu etablierten Regimes
zihlte eine ,Sduberung” der Wiener Schulverwaltung. Glockel selbst wurde am 13.
Februar an seinem Amtssitz verhaftet und anschlieflend monatelang festgehalten.
Er starb schlieSlich im Juli 1935, nachdem sich sein Gesundheitszustand wihrend
der Haft massiv verschlechtert hatte (Fischl, o.]., S. 45; Gottlicher, 2023).

2.2 Die Agenda der Schulreform

Zentrale Projekte der Schulreform waren in erster Linie die didaktische Reform
der Volksschule, die in ganz Osterreich weitgehend umgesetzt werden konnte,

7 Es handelte sich in Osterreich um einen ,Staatsstreich auf Raten® (Hanisch, 2005, S. 300), deshalb
lisst sich kein eindeutiges Datum fiir den Ubergang benennen.
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und die Gliederung des Schulsystems im Sinne einer Einheitsschule ohne vertika-
le Gliederung vom ersten bis zum achten Schuljahr. Die dabei im Anschluss an die
vierjihrige Volkschule vorgesehene Allgemeine Mittelschule wurde nur in Wien
versuchsweise an einigen Schulen erprobt. Der Kompromiss, den die Macht- und
Mehrheitsverhiltnisse ermoglichten, brachte hier in Form der 1927 eingefiihrten
Hauptschule zwar eine Verbesserung des damaligen Schulsystems, entsprach in
wesentlichen Punkten aber nicht den Intentionen der Schulreformer — auch wenn
das zeitgendssisch anders gesehen wurde (Géctlicher, 2020; 2021a, S. 135-136;
Gottlicher & Stipsits, 2015, S. 90-91, 98-99).

Die Bedeutung der Wiener Schulversuche zur Allgemeinen Mittelschule lag in
ihrem Beispielcharakeer, nicht in der Breitenwirkung. Grofle Breitenwirkung ent-
faltete aber zweifellos die didaktische Reform der Volksschule, die in einem dichten
Netz an Versuchsschulen und Versuchsklassen und dariiber hinaus in zahlreichen
reguliren Schulen und Klassen vorangetrieben wurde. Man muss einige der Be-
richte, die Versuchsklassenlehrer und -lehrerinnen damals verfassten, gelesen ha-
ben, um einen Eindruck von dem Enthusiasmus zu bekommen, mit dem an die
Umsetzung reformpidagogischer Konzepte im Regelschulwesen geschritten wurde
(Gotdlicher, 2021a, S. 137-145; Steiskal, 1922). Auch wenn man in Rechnung
stellt, dass solche Texte stets auch normativen Charakter hatten, dass sie darauf
abzielten, andere Lehrerinnen und Lehrer anzueifern, dass hier eher eine beson-
ders reformbegeisterte Gruppe als der Durchschnitt der Lehrerschaft zu Wort kam,
bleiben sie Zeugnisse eines eindrucksvollen Engagements.

Fiir eine Darstellung weiterer Reformprojekte, die auch nur einigermafien An-
spruch auf Vollstindigkeit erheben konnte, ist der Platz hier nicht gegeben.®
Stattdessen soll mit den Bundeserziehungsanstalten zunichst ein Projeke heraus-
gegriffen werden, das in der Historiografie eher weniger Beachtung fand, aber
mit Blick auf proletarische Erziehung besonders bemerkenswert ist. Ebenfalls mit
Fokus auf proletarische Erziehung von besonderem Interesse ist die Rolle der Indi-
vidualpsychologie im Rahmen der Schulreform. Sie manifestierte sich einerseits
als konkretes Projekt im Rahmen einer individualpsychologischen Versuchs-
schule, dariiber hinaus aber auf breiter Basis in der reformorientierten Schularbeit
und nicht zuletzt in den Erziehungsberatungsstellen.

2.3 Die Bundeserziehungsanstalten — ein weniger bekanntes Projekt der
Osterreichischen Schulreform

Die Einrichtung von sechs sogenannten Bundeserziehungsanstalten wurde bereits

1919, also wihrend Glockels Wirken auf Bundesebene, in die Wege geleitet (Gott-

licher, 2019, S. 77; Schlager, 1978, S. 7-8). Bundeserzichungsanstalten waren

héhere Schulen, die als Internate gefithrt wurden und der Férderung besonders

8 Eine solche findet sich bei Géttlicher, 2019, S. 98-101.
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begabter Kinder unabhingig von der sozialen Herkunft dienen sollten. Die Ausbil-
dungskosten wurden vom Staat getragen, wenn die Eltern die notwendigen Mittel
nicht aufbringen konnten. In ihrem pidagogischen Konzept nahmen sie Anleihen
bei den deutschen Landerziehungsheimen (siche dazu Fadrus, 1929, S. 213-214).
Der Internatscharakter war aber nicht nur pidagogisch begriindet, sondern auch
Voraussetzung dafiir, dass diese Schulen wirklich allen in Betracht kommenden
Kindern offenstanden. Der Besuch hoherer Schulen wire anders fiir Kinder aus
peripheren Regionen zum damaligen Zeitpunke nicht zu verwirklichen gewesen.
Die Bundeserzichungsanstalten stellten einen bemerkenswerten Versuch dar, Kin-
dern unabhingig von ihrer sozialen Herkunft Zugang zu héherer Bildung zu er-
moglichen. Zugleich dienten sie als Pilotschulen im Sinne der Schulreform, in de-
nen die curriculare Neuordnung des hoheren Schulwesens sowie seine gewiinschte
Umgestaltung im Sinne reformpidagogischer Konzepte vorweggenommen werden
sollten.’

Auch wenn wir im Lichte jiingerer Einsichten heute sehr skeptisch auf Projekte
der Internatserzichung blicken miissen, waren die Bundeserzichungsanstalten zu
ihrer Zeit ein herausragendes progressives Projekt, gerade mit Blick auf proleta-
rische Erziehung — handelte es sich doch um den ersten Versuch den Zugang zu
héherer Bildung unabhingig von sozialer Herkunft staatlich zu organisieren. Die
Erinnerungen von Agnes Rudda machen deutlich, was das fiir ein Kind aus pro-
letarischen Verhiltnissen bedeuten konnte:

»Die Aufnahme in die Bundeserziehungsanstalt war die groffe Wende in meinem Leben.
Ich durfte studieren und der Staat kam fiir die Kosten des Internats auf (Freiplatz). Ich
musste nicht,'® wie Tausende Kinder im Waldviertel, Dienstmidchen oder Fabriksarbei-

terin werden.” (Rudda, 2007, S. 6)

2.4 Schulreform und Individualpsychologie

Ein wesentliches Merkmal der Wiener Schulreform war die intensive Rezeption
der Individualpsychologie Alfred Adlers. Sie deutet — kurz gesagt — ungiinstiges
soziales Verhalten — wie z. B. schulische Disziplinprobleme — als Konsequenz der
Lebensgeschichte bzw. Lebenssituation der Individuen. Negative Erfahrungen
mit ihrer sozialen Umwelt wiirden sich bei Kindern zu relativ stabilen Mustern
der Deutung ihres Verhiltnisses zur Gemeinschaft und zu entsprechenden Hand-
lungsdispositionen (dem ,Lebensstil®) verfestigen (Wittenberg, 2002, S. 60-89).
Zur Korrektur derselben setzte sie einerseits darauf, diese impliziten Deutungs-

9 Eine umfangreiche zeitgendssische Darstellung zur Konzeption der Bundeserziehungsanstalten so-
wie zahlreiche Berichte iiber ihre pidagogische Praxis bei Fadrus, 1924; eine spitere umfassende
Darstellung ihrer Geschichte bei Schlager, 1978; eine verdienstvolle, wenn auch nicht den Stand-
ards wissenschaftlicher Editionen entsprechende Quellensammlung bei Rudda, 2007.

10 Dieser Beistrich durch den Autor erginzt.
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muster und ihre Wurzeln den Betroffenen verbal zu explizieren, andererseits da-
rauf, Situationen zu schaffen, in denen die Betroffenen fiir Mitmenschen etwas
leisten und dafiir soziale Anerkennung erfahren konnten."

In den Debatten ebenso wie in der Praxis der Wiener Schulreform wurden die
aus der klassischen Reformpidagogik bekannten Unterrichtskonzepte mit indivi-
dualpsychologischen Ansidtzen zusammengefiihrt. Zentralen Stellenwert hatte die
Individualpsychologie, wenn es um Gemeinschaftserziehung und um den Umgang
mit damals sogenannten ,Schwererziechbaren® ging. Beides waren kritische Fak-
toren fiir die Umsetzung der neuen Unterrichtskonzepte. Denn diese erforderten
einerseits in verstirktem Ausmafl die soziale Kooperation innerhalb der Klassenge-
meinschaft. Andererseits wollte man auf die aus der alten ,,Drillschule“ bekannten
Disziplinierungsmafinahmen verzichten und benétigte daher Alternativen fiir den
Umgang mit schwierigen Kindern (Wittenberg, 2002, S. 103, 362). Die Indivi-
dualpsychologie wies hier durch die ,,Verbindung der Ideen der Ermutigung und
Verantwortung mit der Freiheit den Schulreformern einen ,realistischen Weg zu
ihren Zielen“ (Wittenberg, 2002, S. 49). Hermann Schnell, der seine Ausbildung
als Lehrer im Wien der spiten 1920er- und frithen 1930er-Jahre absolviert hatte,
formulierte das riickblickend so:

,So erhielt der Optimismus der Wiener Schulreformbewegung, der von der Uberzeu-
gung der Bildsamkeit des Menschen und der Verinderbarkeit der Gesellschaft getragen
wurde, durch die neuen psychologischen Stromungen, vor allem aber durch die Indivi-
dualpsychologie, nicht nur seine Bestitigung und damit einen neuen Impetus, sondern
es wurde fiir die Realisierung dieser gesellschaftlichen und pidagogischen Zielsetzungen
ein vollig neues Instrumentarium entwickelt.“ (1977, S. 138-139)

Es bestanden aber nicht nur inhaltliche Synergien, sondern auch Verflechtungen
auf personlicher Ebene. So war ,,Alfred Adler [...] mit [...] Otto Glockel, person-
lich bekannt und wurde als Tiefenpsychologe auch bei politischen Diskussionen
als Experte befragt®. Eine Schliisselstellung nahm Karl Furtmiiller ein, ,der einer-
seits ein enger Freund und Mitarbeiter Alfred Adlers war und andererseits [...]
zum engsten Mitarbeiterkreis in Glockels ,Reformabteilung’ zihlte.“ (Wittenberg,
2002, S. 48)

Alfred Adler und spiter Ferdinand Birnbaum hielten Vorlesungen am Pidagogi-
schen Institut der Stadt Wien, der Wiener Fort- und Ausbildungsstitte fiir Lehr-
krifte. Vor allem die Vorlesungen Birnbaums waren auf schulpraktische Probleme
fokussiert, wie Titel wie ,Die Individualpsychologie als praktische Hilfe beim
Unterricht“ oder ,Die Erzichung normaler und schwererziehbarer Kinder in der
Schule nach den Grundsitzen der Individualpsychologie® nahelegen (Schnell,
1977, S.139). In sogenannten Erziechungsberatungsstellen boten Adler und seine

11 Siehe dazu etwa das bei Wittenberg (2002, S. 137-190) ausfiihrlich wiedergegebene Fallbeispiel.
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Mitarbeiterinnen Eltern, Lehrerinnen und Kindern selbst Rat und Hilfe (Witten-
berg, 2002, S. 50).

Die Fiihrung eines Schulbetriebs auf individualpsychologischer Grundlage erprob-
ten Oskar Spiel, Franz Scharmer und Ferdinand Birnbaum an einer reguliren Wie-
ner Knabenbiirgerschule,'? zunichst ab 1924 an zwei Schulklassen, ab 1931 an
der gesamten Schule. Schlechte Schulleistungen und Disziplinprobleme wurden,
wenn notwendig, in therapeutischen Gesprichen mit Kindern und Eltern behan-
delt. Im Sinne der ,Arbeits- und Gemeinschaftserzichung® wurde ein Helfersys-
tem zur Férderung von leistungsmiflig zuriickgebliebenen Mitschiilern etabliert.
Eine wichtige Rolle spielten Elemente einer demokratischen Schiilerselbstverwal-
tung (Wittenberg, 2002, S. 137-247).

Von allen Aspekten der Wiener Schulreform sind die individualpsychologischen
Erzichungsansitze vielleicht an erster Stelle zu nennen, wenn es um proletarische
Erziehung geht. Denn erstens waren die Adressaten dieser Bemiihungen tatsichlich
iiberwiegend Kinder aus proletarischen Familien. Zweitens stand hier tatsichlich
Erzichung, und nicht Schulstruktur, Curriculum oder Didaktik im Fokus. Drit-
tens lag diesen Erzichungsbemithungen ein Ideal des sozialen Zusammenlebens
zugrunde, das in den schulischen Debatten zwar nicht explizit mit Sozialismus in
Verbindung gebracht wurde, aber sozialistischen Vorstellungen im Groflen und
Ganzen entsprach. Nicht zufillig inspirierte die Individualpsychologie neben der
Wiener Schulreform auch das erziehungstheoretische Denken des Austromarxis-
mus, insbesondere bei Otto Felix Kanitz (Bernhard, 2013).

3 Sozialistische Erziehung

Die Wiener Schulreform ist zwar als wichtiges Projekt zur Verbesserung der Erzie-
hungsverhiltnisse fir das Proletariat einzuordnen. Thre Erziehungsziele bewegten
sich aber im Rahmen allgemeiner 6ffentlicher Erziehung in einem demokrati-
schen Staatswesen. Das war zwar in Abgrenzung zu althergebrachten autoritiren
Erziehungsvorstellungen auch schon revolutionir und wurde von konservativer
Seite als entsprechend bedrohlich empfunden, kann deshalb aber noch lange
nicht als sozialistische Erziechung verstanden werden.

Eine intensive Auseinandersetzung mit sozialistischer Erziehung fand in Oster-
reich aber abseits des Feldes der 6ffentlichen Schule statt, und zwar in Theorie und
Praxis. Als wichtigster Theoretiker sozialistischer Erzichung ist Max Adler zu nen-
nen. lhm ging es um eine Erziehung ,nicht fiir die heutige Welt der Lohnarbeit,
sondern fiir die kiinftige der Gemeinarbeit und Solidaritit* (Adler, 1924, S. 77).

12 Die noch in Zeiten der Monarchie etablierte Schulform der Biirgerschule deckte die sechste bis
achte Schulstufe ab und bot ein anspruchsvolleres Programm als die normale Volksschule. Thr
Abschluss war aber mit keinen weiterfiihrenden Berechtigungen verbunden. Schulorganisatorisch

galt sie als Zweig der Volksschule.
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LAuf diese Weise erst kann und muf$ in den Kindern ein Geist aufwachsen, der fiir diese
biirgerliche Welt freilich nicht mehr tauglich ist, fiir den aber auch diese biirgerliche Welt
nichts mebr taugt, ein Geist, der in der Welt des Kapitalismus nicht mehr leben will, weil
er in ihr nicht mehr leben kann, ein Geist, der unter den kulturellen Liigen und Schran-
ken der kapitalistischen Welt noch schmerzlicher leidet wie unter ihrer 6konomischen

Not.“ (Adler, 1924, S. 79)

Die zentrale Institution sozialistischer Erzichung waren die Kinderfreunde. Ur-
spriinglich als proletarische Selbsthilfeorganisation zur Kinderbetreuung und
sozialen Fiirsorge entstanden, entwickelten sie sich erst nach dem Umsturz von
1918 unter Otto Felix Kanitz zu einer Organisation, die ,zielbewufSt die Elemente
einer sozialistischen Erziehung schaffen und sie in praktische Taten umsetzen will
(Kanitz, 1920, S. 16).

3.1 Die Erzieherinnenschule in Schénbrunn

Die wohl bedeutsamste Einrichtung zur Erreichung dieses Ziels — und ein auch
iiber die Grenzen Osterreichs hinaus beachtenswertes Projekt proletarischer Erzie-
hung — war die sozialistische Erzicherinnenschule,' die von den Kinderfreunden
1919 bis 1923 in den Riumlichkeiten von Schloss Schénbrunn gefiihrt wurde.
Thr Ziel war es, gut qualifizierte sozialistische Erzieherinnen und Erzieher fur die
Arbeit im Rahmen der Kinderfreundebewegung auszubilden. Dadurch erst sollte
eine Erziehung, die wirklich im Sinne des Sozialismus war, fir die breite Masse
der Proletarierkinder gewihrleistet werden. Denn dem durchschnittlichen sozi-
aldemokratischen Parteimitglied traute Max Adler, neben Kanitz der fiihrende
Erziechungstheoretiker des Austromarxismus, diese Aufgabe nicht zu (Adler, 1924,
S. 96-114).

An der Schule wirkte mit Dozenten wie Max Adler, Otto Felix Kanitz, Alfred
Adler und Wilhelm Jerusalem die geistige Elite des Austromarxismus (Géttlicher,
2019, S. 102). Der sicherlich anspruchsvolle Unterricht, ebenso aber das dort
praktizierte Zusammenleben und die Inszenierungen einer sozialistischen Fest-
kultur trugen dazu bei, dass sich in Schonbrunn tatsichlich eine elitire Gruppe
junger Menschen herausbildete, die sich als Avantgarde sozialistischer Erziehung
verstand. Barbar Schleicher beschreibt das, basierend auf narrativen Interviews
mit Zeitzeuginnen, wie folgt:

,Mit [...] [einem] ,atheistischen Gottesdienst, wie von einer Schénbrunnerin lakonisch
beschrieben, wurde der unterrichtsfreie Tag, der Sonntag, festlich begonnen. Das viel-
schichtige Kulturprogramm gestalteten die Schénbrunner in Eigenregie. In die Festkultur
gingen auch biirgerlich-religidse Feste wie Weihnachten und Ostern ein, die sozialistisch

13 Zeitgendssisch war die Bezeichnung , Erzieherschule® iiblich. Die Schule war koedukativ gefiihrt.
Midchen bzw. junge Frauen waren aber deutlich in der Uberzahl, weshalb ich hier das generische
Femininum verwende.
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modifiziert, ebenfalls der sozialistischen Erziehung dienen sollten. Insgesamt gesehen
entstand durch die sozialistische Erziehung in Schonbrunn eine Gemeinschaft, die nach
Ansicht Anton Tesareks, ,dem AufSenseiter wie ein strenger Orden vorkommen musste. Alle
Schiiler waren iiberzeugt, dass sie Triiger einer neuen Gesinnung zu sein hatten, Opfer, schwere
Opfer bringen mussten, durch ibren Dienst am proletarischen Kind entscheidend der neuen
Zeit zum Durchbruch zu verbelfen.* Schon nach kurzer Zeit hatte sich die Schénbrunner
Schule zum Dreh- und Angelpunke der neuen Erziehungsidee entwickelt. Aus den neuen
praktischen Erfahrungen erarbeitete Kanitz die sozialistischen Erziehungsgrundsitze, die
tiber die ausgebildeten Schénbrunner in die Horte der Kinderfreunde gelangen sollten.
[...] Nach Max Adler war in Schénbrunn ein Stiick Zukunft im , verheiffungsvollen Werden
begriffen”. Hier glithte der ,Funke, der in immer neue jugendliche Gemiiter iiberspringend,
zu einer lodernden Flamme werden konnte, ganze Generationen von Proletarierkindern mir

der Glut des sozialen Ideals zu erfiillen " (Schleicher, 2003, S. 6)*

Da die Kinderfreunde und die SDAP insgesamt der sozialistischen Erziechung aber
nicht dieselbe Prioritit einrdumten wie der Kreis um Max Adler musste das Projekt
schon 1922/23 mangels weiterer Finanzierung auslaufen (Schleicher, 2003, S. 7).
Gerade der elitire Charakter der Schénbrunner Erzieherinnenschule war, wie
Schleicher zeigt, fiir deren mangelnde Akzeptanz in der Praxis mitverantwortlich:

»Dementsprechend standen traditionalistisch eingestellte Kinderfreunde-Funktionire
dem autorititsuntergrabenden, sozialistischen Erziehungsstil der — als unerfahren ein-
gestuften — Schénbrunner duflerst skeptisch gegeniiber. Wie die ersten Erfahrungen der
Horttitigkeit fir die Mehrzahl der jungen Schénbrunner aussah [sic!], schildert stellver-
tretend Maria C.:, Wir waren ja vor den Kopf gestofSen in der Praxis. Wir sind in die Heime
gekommen, wo der ganze reaktiondre Erziehungskorper noch gearbeitet hat. Das war fiir uns
eine Watschen.” ,Jetzt kommen die Chaoten, was konnen die denn?*— Gitarre spielen habe

ich kinnen, Aufgaben habe ich gemacht. Ich habe die Kinder freier gelassen.

Allerdings verhielten sich die Schénbrunner im Umgang mit den alteingesessenen Er-
ziehern oftmals duflerst herablassend. Selbstkritisch bekennt Lilly B.: , Wir waren auch
gehirig arrogant und iiberheblich zu den Genossen da draufSen, die nichts verstanden haben
von der ,Sozialistischen Erziehung  und die das nicht zur Kenntnis nehmen wollten, was wir

gesagt und getan haben. “ (Schleicher, 2003, S. 7£.)

Insgesamt zeichnet sich ab, dass fiir die Kinderfreunde nach 1923 Betreuungs-
und Fiirsorgetitigkeiten wieder in den Vordergrund traten, so wie schon vor
1918. Das entsprach mehr den Erwartungen der proletarischen Eltern, die dar-
an konkretes praktisches Interesse hatten, nicht aber an sozialistischer Erziehung.
Konkret gescheitert ist das Konzept der Schonbrunner Erzieherinnenschule dar-
an, dass man sozialistische Erziehung in den Kinderbetreuungseinrichtungen zwar
mitunter hitte ,unterjubeln® konnen, dies aber nichts hitte kosten dirfen. Der

14 Wortliche Zitate bei Schleicher im Original kursiv gesetzt. Die Quellenangaben fiir die Zitate von
Anton Tesarek und Max Adler lauten: Adler, 1924, S. 114; Tesarek, 1958, S. 46.
15 Watschen: Osterreichisch umgangssprachlich fiir Ohrfeige.
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Betrieb der Schénbrunner Schule erforderte aber einerseits selbst finanzielle Mit-
tel, andererseits war das Konzept darauf angewiesen, dass die dort Ausgebildeten
als hauptamtliche Erzicherinnen in den Ortsgruppen beschiftigt wurden, wih-
rend die Betreuung dort andernfalls vielfach von Ehrenamtlichen durchgefiihrt
wurde (Schleicher, 2003, S. 8-10).

Max Adlers bekannte Schrift Newe Menschen ist vor dem Hintergrund sowohl
der Erfahrungen mit dem Schénbrunner Experiment als auch seines Scheiterns
zu lesen. Schleicher meint, dass in Schénbrunn ,Begriff und Utopie des ,Neuen
Menschen® geboren und weiterentwickelt” wurden. In den Worten einer von ihr
zitierten Zeitzeugin: ,,Und Max Adler, der hat in uns die ,Neuen Menschen’ gesehen
und erhofft, dass wir sie erziehen werden, die ,Neuen Menschen  (Schleicher, 2003,
S. 6). Auf die Schlieffung der Schonbrunner Schule geht Adler in dieser Schrift
ausdriicklich ein und widmet ein ganzes Kapitel der Argumentation, warum eine
sozialistische Erzichung nur von hauptamtlichen Erzieherinnen und Erziehern

geleistet werden kann (Adler, 1924, S. 96-114).

3.2 Kinderrepubliken und Rote Falken

Bemiihungen um eine sozialistische Erziechung sind dennoch auch nach dem Ende
von Schénbrunn zu verzeichnen. Zu nennen sind hier insbesondere die Kinderre-
publiken und die Roten Falken. Die auch aus Deutschland bekannten Kinderrepu-
bliken waren Ferienlager im Sommer, bei denen demokratische Selbstverwaltung,
solidarisches Zusammenleben in der Gruppe und die im Lagerleben gemeinsam
zu bewiltigenden Aufgaben zentrale Erziehungsmittel sein sollten. Schleicher
weist allerdings darauf hin, ,dass von vielen Befragten zahlreiche Ereignisse und
Sensationen des Ferienaufenthaltes detailliert geschildert werden konnten, wih-
rend die demokratischen Strukturen, denen von den Erziehungstheoretikern so
viel Bedeutung beigemessen wurde, nur am Rande erwihnt wurden® (Schleicher,
2003, S. 18). Sie relativiert das mit dem Hinweis, ,,dass fiir die 10- bis 16-Jihri-
gen abenteuerliche Urlaubserlebnisse mehr Relevanz hatten als basisdemokratische
Experimente“ und man trotzdem davon ausgehen kénne, ,,dass sich die Selbstver-
waltung [...] auf ihr Demokratieverstindnis positiv auswirkte“ (Schleicher, 2003,
S. 18). Das Argument scheint mir zum Teil plausibel, denn gerade dann, wenn
demokratische Strukturen als so selbstverstindlich wahrgenommen wurden, dass
es nicht notwendig scheint, dariiber zu berichten, wiirde das heif$en, dass sie in den
Deutungsmustern der Betroffenen tief verankert sind. Allerdings kann Schleicher
den Erfolg doch nur vermuten. Denn Erziehung zu demokratischer Selbstverwal-
tung ist immer auf gelingende Umsetzung in der Praxis angewiesen, miissen Kind-
er doch sowohl erleben, dass ihre Meinung tatsichlich etwas zihlt, als auch die
mit ihrer Mitbestimmung verbundene Verantwortung erfahren kénnen, wihrend
zugleich auf eine gewisse Fithrung durch Erwachsene nicht verzichtet werden
kann. Alles andere wiirde — bei der Organisation eines Ferienlagers fiir mehrere
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hundert Teilnehmende — eine nicht altersgemifle Uberforderung darstellen. Ob so
etwas tatsichlich gelungen ist, oder ob es bei Formalismen und Scheindemokratie
blieb, kann nicht aus den Strukturen und Deklarationen alleine abgeleitet werden.
Gerade hier wiren aufschlussreiche Zeitzeugenaussagen oder andere Quellen, die
Hinweise zur Erziechungspraxis geben, unverzichtbar.

Die Roten Falken wiederum wurden mit dem Anspruch ins Leben gerufen, fiir
Jugendliche im Alter von 14 Jahren aufwirts eine altersgemifle Form sozialis-
tischer Erziehung zu finden, die duferlich in Vielem an die Pfadfinder-Bewe-
gung angelehnt war. Organisatorisch waren sie in die Kinderfreunde-Bewegung
eingebunden. Sie wurden zwar — etwa bei Wahlveranstaltungen und Kundge-
bungen — zunehmend in die Parteiarbeit einbezogen (Schleicher, 2003, S. 26);
fraglich scheint fiir mich jedoch, ob mit dieser Teilhabe an der Parteiarbeit auch
sozialistische Erziehung mit kritisch-emanzipatorischem Gehalt, wie sie etwa im
Sinne von Max Adler gewesen wire, verbunden war. Ein Bericht mit dem Titel
Die Roten Falken sind fiinf Jabre alt erwihnt jedenfalls Lager, Fahrten, soziales
Engagement und Hilfsaktionen der Roten Falken, verliert aber kein Wort iiber
explizit sozialistische Erzichung oder demokratische Selbstverwaltung (Tesarek,
1958, S. 158-166).'° ,Problematisch erscheint®, so Schleicher, ,aus heutiger
Sicht die auffallende Tendenz zur Hierarchisierung, die im ,Fiithrerprinzip® ihren

Ausdruck fand“ (2003, S. 25).

4 Zum Verhiltnis von Schulreform und sozialistischer
Erziehung

Der SDAP lassen sich zwei pidagogische Projekte zuordnen: Schulreform und
explizit sozialistische Erzichung im Rahmen der Kinderfreunde. Die Schulreform
wurde zwar hauptsichlich von Sozialdemokraten vorangetrieben, hatte aber Mit-
streiter und Verbiindete in anderen politischen Lagern und wurde wesentlich von
einer groflen Zahl an Lehrerinnen und Lehrern mitgetragen, die keineswegs alle
sozialistisch gesinnt waren. Die sozialistische Erzichung im Rahmen der Kinder-
freunde und Roten Falken war dagegen ein Projekt, das auch innerhalb der SDAP
nur von einem engen Personenkreis getragen wurde, der immer wieder dariiber
klagen musste, dass seinen Bemiihungen innerhalb der Partei nicht der notwendi-
ge Stellenwert beigemessen wurde (Adler, 1924; Kanitz, 1920).

Obwohl sich die beiden pidagogischen Projekte der SDAP schon von ihrer
Sachlogik her unterscheiden, iiberrascht es doch, dass Synergien zwischen ihnen
scheinbar keine nennenswerte Rolle spielten. Vielmehr grenzten sich die beiden
ausdriicklich voneinander ab. Ein Artikel iiber die Schulreform am flachen Land
in der sozialdemokratischen Zeitschrift Freie Lebrerstimme argumentiert, dass

16 Ich zitiere hier aus einem spiter erfolgten Abdruck.
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es aus sozialdemokratischer Sicht nicht notwendig sei, mehr als eine emanzipa-
torische, aber sonst politisch neutrale Erzichung in der Schule zu fordern (Géttli-
cher, 2020, S. 242):

»Soll diese Agitation [sc.: fiir die Sozialdemokratie] wirksam werden, [...] muf§ dem
Aberglauben und der Geistesknechtschaft Schach geboten werden, die die Kirche auf
dem Lande aufrechterhalten will, miissen tausend Vorurteile aus dem Weg gerdumt wer-
den, muf die Jugend des Landvolkes in unbeeinflufftem sachlichem Denken geschult
werden. [...] Darum miissen die Sozialdemokraten fiir die Schulreform gerade auf dem
flachen Lande sein, obwohl sie ganz gut wissen, daf§ sie nichts Parteimifiges ist. Wir
miissen darauf dringen, daf [... auch] im entlegendsten Bauerndorf die Schulreform
festen Fuf§ faflt und iiberall die Kinder unseres Volkes Gelegenheit haben, sich im Geiste
der neuen Schule selbstdenkend und selbsttitig zu Menschen zu entwickeln, deren Ge-
hirne nicht kiinstlich unfihig gemacht worden sind, die Gedankenwelt des Sozialismus
in sich aufzunehmen. Wir wollen keine Parteipropaganda in der Schule, wir verzichten
gerne darauf, Schulkinder fir uns zu gewinnen. Wir wollen nur, daff alle Menschen aus
der allgemeinen Volksschule unverbildet, mit aufnahmefihigen Sinnen, mit natiirlichem
Denken und aufrechtem Charakter hervorgehen. Mag an solche Menschen dann jede
Partei mit ihrer Agitation herantreten! Uns ist nicht bange, daf solche Menschen zu uns
kommen miissen [...].“ (,Die Schulreform auf dem flachen Lande®, 1923, S. 14)

Otto Felix Kanitz andererseits begriindet die Notwendigkeit sozialdemokratischer
Erzichungsorganisationen gerade damit, dass eine Erzichung in sozialdemokrati-
schem Sinn in den herkdmmlichen Erziehungsinstitutionen Familie und Schule
nicht gewihrleistet sei:

»Die Schule darfauch gar nicht zur Freiheit erzichen. Wo kime der biirgerliche Staat
hin, wenn auf einmal Leute da wiren, die sich nicht zu Recht oder Unrecht zwingen
lassen, weil sie selbst wissen, was sie zu tun haben! Die Schule erzieht nicht zur Freiheit,
sie mufd Untertanen erzichen. [...] Wir fassen zusammen: Die Familie 4277 im kapita-
listischen Staat nicht die Erziehungsarbeit leisten im Sinne unserer Weltanschauung, die
Schule will sie nicht leisten, weil sie eine biirgerliche Schule ist; [...].“ (Kanitz, 1920,

S.8)

Mit der Schule, die hier als rein biirgerliche Einrichtung charakterisiert wird, ist
aber jene Schule angesprochen, in der zeitgleich auf Initiative sozialdemokrati-
scher Schulreformer hin im ganzen Land mit Unterrichtsformen experimentiert
wurde, die auf eine Uberwindung der iiberkommenen Untertanenerziehung ab-
zielten. Das mag den rhetorischen Absichten des Referats geschuldet sein — ging
es doch darum, zu begriinden, warum es eine eigene sozialdemokratische Erzie-
hungsorganisation braucht — und an anderen Stellen findet sich doch eine zumin-
dest zuriickhaltende Anerkennung der Bemiihungen der Schulreformer (Adler,
1924, S. 50-52). Letztlich bleibt aber bei der Lektiire austromarxistischer Erzie-
hungstheoretiker der Eindruck, dass deren Verhilenis zur Schulreform ein eher
kiihles war (vgl. dazu auch schon Engelbrecht, 1988, S. 56).
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Wihrend sich die Schulreformer dagegen verwahrten, eine Schule anzustreben,
in der sozialistisch erzogen wiirde, und argumentierten, eine sozialistische Ge-
sinnung wiirde sich als Folge einer politisch neutralen, aber emanzipatorischen
Schulerziehung von selbst ergeben, meinten die Theoretiker einer sozialistischen
Erzichung, dass die Schule als Einrichtung der kapitalistischen Klassengesellschaft
zu einer Erzichung im Sinne des Sozialismus grundsitzlich nicht in der Lage sei.
Schulreform als Verbesserung der Erziehungsverhiltnisse im Rahmen der beste-
henden Gesellschaft und sozialistische Erziehung als Vorbereitung auf eine kom-
mende Gesellschaft fithrten so als pidagogische Projekte der SDAP weitgehend
eine Parallelexistenz. Das ist nicht unbedingt ein Widerspruch, sondern von
beiden Seiten her folgerichtig gedacht. Die Ambivalenz liegt wohl im Wesen der
SDAP begriindet, deren Politik eine Verbesserung der Lebensbedingungen des
Proletariats in der gegenwirtigen kapitalistischen Gesellschaftsordnung anstrebte,
zugleich aber am Ziel der Uberwindung dieser Gesellschaftsordnung festhielt.
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Die Anfinge proletarischer Kinder- und
Jugendliteratur — Emma Adlers Buch der
Jugend

1 Einleitung

Die politische Geschichte des Proletariats wurde lange hauptsichlich als Hel-
dengeschichte sozialistischer Minner geschrieben. Die padagogische Geschichte
nahm Frauen mehr in den Blick, und doch waren Rosa Luxemburg (1871-1919)
und Clara Zetkin (1857-1933) nahezu die einzigen Frauen, denen der Aufstieg
auf den Olymp des Sozialismus gelang. In den letzten Jahrzehnten hat sich das
ein wenig gedndert; die Rolle von Frauen in der sozialistischen Bewegung des 19.
und 20. Jahrhunderts wurde stirker thematisiert: Von Lilly Braun iiber Emma
Goldman, Alexandra Kollontai, Beatrice Webb bis hin zu Anna Siemsen und an-
deren liegen umfangreiche Arbeiten vor (zum aktuellen Uberblick vgl. Giinther
& Streichhahn, 2023). Merkwiirdig am Rande steht dabei eine Sozialistin, deren
Beitrag vor allem zur Geschichte der 8sterreichischen Sozialdemokratie noch der
Aufarbeitung harre: Emma Adler. Die polyglotte, journalistisch und publizistisch
titige Sozialdemokratin steht im Schatten ihres Ehemannes, Victor Adler (1852-
1918), aus dem sich die Wahrnehmung Emma Adlers bisher nicht wirklich befrei-
en konnte. Nur wenige Arbeiten zu ihr, keine davon monographisch, liegen vor
(Bock, 1996; Geber, 2013; Lauritsch, 2006).

Erschwert wird dieses Unternechmen dadurch, dass es nur wenig publizierte Texte
von Adler gibt, in denen sie ihre politischen Gedanken explizit vermittelt oder zu
Fragen der Zeit Stellung bezieht. Ihre Haupttitigkeiten waren publizistischer und
iibersetzerischer Natur, so dass sich Adlers Positionen mehr anhand der Auswahl
der von ihr verdéffentlichten und iibersetzten Texte rekonstruieren lisst, als an den
wenigen eigenen Werken. Eines dieser Herausgeberwerke, in dem auch Texte aus
der Feder Adlers zu finden sind, ist das 1895 erschienene Buch der Jugend.

Es handelt sich um eines der ersten' sozialistischen Kinder- und Jugendbiicher
im deutschen Sprachraum, dessen Rezeption jedoch iiberraschend gering zu sein

1 Diese Behauptung ist mit Vorsicht aufzustellen, denn auch wenn Adlers Buch die erste Sammlung
von Texten zu sein scheint, die sich aus sozialistischer Perspektive an Kinder und Jugendliche rich-
tet, so gab es doch schon vorher Biicher fiir Kinder, die in der sozialdemokratischen Presse bewor-
ben wurden. Dabei scheint es sich aber um Bilderbiicher fiir Kinder zu handeln (z. B. Roflbach &
Berg, 1877). An dieser Stelle besteht weiterer Forschungsbedarf.
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scheint.? Dabei wurde das Buch im Vorwdirss mehrfach in Anzeigen als Weih-
nachtsgeschenk fiir die proletarische Jugend angepriesen (in mehreren Dezember-
ausgaben 1895) und in einer Rezension in der osterreichischen Arbeiter-Zeitung
vom 16.11.1895 kurz nach seinem Erscheinen durchaus positiv gewiirdigt’:

,»Seit langem fithlen die Sozialdemokraten das Bediirfnis, ihrer heranwachsenden Jugend
ein Buch in die Hand geben zu kénnen, das frei ist von jeder Tendenz zu Gunsten der
besitzenden Klassen. In dem schmucken Bande, den Frau Emma Adler herausgegeben
hat, liegt der erste Versuch vor, und man kann erfreut berichten, wie gliicklich und creff-
lich er gelungen ist. Eine Reihe von Sozialisten aus allen Lindern und bekannte und
vorurtheilslose Schriftsteller haben sich vereinigt, um ein Buch zu schaffen, das keine
plumpe Agitationsschrift, sondern in jedem einzelnen Beitrag ernsthaft und kiinstlerisch
empfunden ist.“ (zit. in Blumesberger, 2019, S. 34)

Eine zweite, kritischere, Wiirdigung findet sich einige Jahre spiter in einem Auf-
satz von Sjonkje Troelstra (Troelstra, 1901, S. 719), auf den ich spiter zuriick-
kommen werde.

In meinem Aufsatz will ich dieses Buch einer pidagogischen Lektiire unterzichen.
In diesem Sinne stellt sich die Frage danach, wer die Position der Erzicherinnen
und Erzieher einnehmen soll — in diesem Fall die Autorinnen und Autoren — und
wer die zu Erzichenden sind. Die zweite Frage lsst sich — mit Blick auf den Un-
tertitel des Buches — schnell kliren: Es sind die Kinder und Jugendlichen des Pro-
letariats. Wer aber wird von Adler als legitim erachtet, diese zu erziehen? Dieser
akteursanalytischen Frage will ich in diesem Aufsatz nachgehen.

Die zweite Frage betrifft die Aneignungsgegenstinde, also das, was gelernt werden
soll. Damit bewege ich mich auf einer inhaltsanalytischen Ebene. Zuletzt gilt es der
formanalytischen Frage nach der Gestaltung des Erzichungsverhilnisses nachzu-
gehen: Wie werden die Inhalte prisentiert, um Lernprozesse bei den Lesenden zu
evozieren (vgl. Bach 2022, S. 61ff.)?

Bevor ich diese pidagogische Analyse beginne, gilt es, Emma Adler als Herausge-
berin vorzustellen und das Buch im diskursiven Kontext seiner Entstehungszeit
ZU verorten.

2 Soistam 3. Mirz 1935 im Nachruf auf Adler in der Arbeiterzeitung (2 (9), S. 8) zwar zu lesen, dass
sie ,eine geistig iiberaus hochstehende Frau® gewesen sein, und als ,Schriftstellerin vor allem durch
ihr Buch iiber die Frauen in der franzésischen Revolution bekannt® geworden sei — andere Texte
oder gar das Buch der Jugend werden jedoch nicht erwihnt.

3 Trotz der Anzeigen im Vorwirts findet sich keine Rezension des Buches in der sozialdemokratischen
Presse Deutschlands (zumindest konnten von mir keine in den von der Friedrich-Ebert-Stiftung
digitalisierten Publikationen ausgemacht werden (https://collections.fes.de/historische-presse/nav/

index)).
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2 Emma Adler und die sozialistische Bildungsdebatte

2.1 Emma Adler — Zur Person

Emma Adler (geb. Braun) wurde am 20. Mai 1858 im habsburgisch-ungarischen
Debrecen/Debrezin in eine liberale jiidische Unternehmerfamilie geboren. 1878
heiratete sie Victor Adler, den spiteren Vorsitzenden der Sozialdemokratischen
Partei Osterreichs. Sie war in der sozialdemokratischen Arbeiter- und insbeson-
dere Arbeiterinnenbewegung aktiv, in Arbeiterbildungsvereinen, in denen sie —
die mehrere Sprachen flieflend beherrschte — Sprachunterricht gab. Sie war als
Ubersetzerin und als Autorin titig; seit 1886 Mitarbeiterin in der Redaktion der
Gleichheit — Sozialdemokratisches Wochenblatr und der Arbeiter-Zeitung sowie von
1909 bis 1917 verantwortlich fiir die Jugendbeilage der Arbeiterinnen-Zeitung.
Adler war schon vor der Herausgabe des Buchs der Jugend publizistisch titig, zum
Teil unter Pseudonym. Thre erste Monographie befasste sich mit Goethe und Frau
von Stein (Adler, 1887) und ihr wohl am stirksten wahrgenommenes Buch han-
delte von den Frauen in der Franzésischen Revolution (Adler, 1906). Nach dem
Buch der Jugend gab sie zwei weitere Jugendbiicher heraus: Feierabend (Adler,
1902) und Das neue Buch der Jugend (Adler, 1912).

Emma Adler starb am 23. Februar 1935 in Ziirich. Ihr Nachlass ist bisher nicht
systematisch aufgearbeitet und wird im Verein fiir die Geschichte der Arbeiterbe-
wegung in Wien verwahrt.

Anders als ihre Altersgenossin Clara Zetkin war Adler in den bildungspolitischen
Auseinandersetzungen innerhalb der Sozialdemokratie wenig prisent. Weder hielt
sie Reden auf Parteikongressen noch schrieb sie programmatische Artikel in der
sozialdemokratischen Presse. Thre Zuriickhaltung in diesen (partei)offentlichen
Angelegenheiten begriindet sie in ihren unverdffentlichten Erinnerungen:

,Ich habe immer eine Abneigung vor der Offentlichkeit gehabt [...]. Geschrieben habe
ich leidenschaftlich gerne und da gab ich mich meinen hohen Gedanken fiir Gleichheit,
Freiheit u. Briiderlichkeit hin. Besonders wandte ich mich gerne an Kinder und Frauen,
denn ich fiihlte ganz unbewuf8t, dass die Minner noch weit davon entfernt sind, die
Frauen als geistig gleichberechtigte Wesen zu betrachten, so schéne Worte sie auch zu
finden wissen, wenn sie 6ffentlich dariiber reden.” (zit. in Bock, 1996, S. 93)

Und die Minner fanden nicht nur schéne Worte, wie den Parteitagsprotokollen
allenthalben zu entnehmen ist. Trotz ihrer Zuriickhaltung gebiihrt Adler ein be-
sonderer Platz, denn sie hat dieses wohl erste proletarische Kinder- und Jugend-
buch unbeirrt von den Kontroversen um dieses Thema herausgegeben.
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2.2 Debatten um proletarische Kinder- und Jugendliteratur
im ausgehenden 19. Jahrhundert

Man kann nicht sagen, dass es am Ende des 19. und Beginn des 20. Jahrhunderts
eine umfangreiche Diskussion tiber Kinder- und Jugendliteratur innerhalb der so-
zialistischen Bewegung gegeben hitte. Fragen von Kinder- und Jugenderziehung
generell und von Kinder- und Jugendliteratur im Besonderen wurden nur punk-
tuell, dann aber durchaus kontrovers, diskutiert. Da Adler Das Buch der Jugend
im Berliner Verlag des Vorwirts erscheinen lief}, nehme ich auf den deutschen
Diskurs der Zeit Bezug. So finden sich in den Jahren 1901 bis 1905 — also einige
Jahre nach dem Erscheinen von Adlers Buch — etliche Aufsitze zu diesem Thema
in Die neue Zeit, dem Theorieorgan der SPD; 1905 wird auch in der Gleichheir die
Frage der Jugendliteratur sehr lang und kontrovers diskutiert (in den Ausgaben
15 bis 26 des Jahrgangs). Doch schon auf den Parteitagen 1871 und 1874 gab
es vereinzelte Beitrige zur Frage. Kategorisch duflerte sich Karl Kautsky (1854-
1938) im Jahr 1894 auf einem sozialdemokratischen Parteitag mit der Aussage,
»die Erdrterung und Propagierung unserer Grundsitze kann nicht Aufgabe unse-
rer Jugendliteratur sein® (Kautsky, 1894, S. 41).

Die Debatte in Die neue Zeir wurde in dem bereits erwihnten Aufsatz Sjonkje
Troelstras thematisiert, in dem sie — in Abgrenzung zu Kautsky — intensivere Be-
mithungen der Sozialdemokratie zur Schaffung proletarischer Kinder- und Ju-
gendliteratur fordert. In diesem Zusammenhang findet sich auch einer der wenige
Kommentare zu Adlers Buch, der ist allerdings wenig schmeichelhaft: Kritisiert
wird eine ,steife und unnatiirliche Sprache®, so dass man staunen miisse, ,wie je
ein Mensch so zu Kindern hat reden kénnen® (Troelstra, 1901, S. 719). In der auf
diesen Aufsatz folgenden Diskussion wurden jedoch nicht nur diese Fragen der
Gestaltung der Literatur diskutiert, sondern auch sehr grundsitzliche — ob denn
tiberhaupt Literatur fiir proletarische Kinder und Jugendliche sozialistisch zu sein
habe (vgl. Marko, 1901; Mauerer, 1901; Schulz, 1901; Levy 1903; Kriiger 1905;
Troelstra 1904). Diese Debatte um die Jahrhundertwende mag dazu beigetragen
haben, dass die beiden folgenden Lesebiicher, die Adler edierte, nicht mehr im
Berliner Verlag des Vorwirts erschienen, sondern in Wien.

1901 beklagt Heinrich Schulz, der in der Weimarer Republik zum fiihrenden
SPD-Bildungspolitiker werden sollte, die ,Indifferenz, die in weiten Kreisen der
Parteigenossen und Genossinnen gegeniiber der Jugenderziehung in Theorie wie
Praxis herrscht® (Schulz, 1901, S. 173). Man solle das Augenmerk stirker auf
diese Frage richten. Aber es diirfe

»nicht unser Ziel sein, eine spezifische sozialistische Jugendliteratur zu schaffen. Wir
wiirden damit in die Arena der tendenzidsen Jugendschriftstellerei herabsteigen und
uns grundsitzlich nicht von den ,Machern® und Befiirwortern der patriotischen
und religiésen Tendenzjugendliteratur unterscheiden® (Schulz, 1901, S. 174, gesperrt
im Original, RP).
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So plidiert Schulz, wie etliche andere Sozialdemokraten, auch fiir die Nutzung
yguter®, also ,fortschrittlicher biirgerlicher Literatur (vgl. u.a. Marko, 1901).
Auch wenn es schon seit 1905 eine Kinderbeilage in der Gleichheit gab, setzte
sich doch erst in den 1920er-Jahren die allgemeine Meinung unter den Genos-
sinnen und Genossen durch, eine sozialistische, sich an proletarische Kinder und
Jugendliche richtende Literatur sei nétig. So gab es die Jugendbeilage des Vorwirts
erst ab 1922 und auch die Hochzeit der ,,Produktion® sozialistisch-proletarischer
Jugendliteratur lisst sich in den 1920ern verorten. Emma Adlers Buch der Jugend
liegt so gewissermafSen als vorzeitiger Solitir im Feld proletarischer Kinder- und
Jugendliteratur, bevor sich mit der Kinderbeilage der Gleichheit ab 1905 oder dem
Weihnachtsbuch der Gleichheit (Zetkin, 1906), das die Texte der Kinderbeilage
gebiindelt publizierte, dhnliche Projekte etablierten.

Blickt man auflerhalb des sozialistischen Diskurskosmos, wird deutlich, wie stark
sich Adlers Buch von einem Teil der biirgerlichen Literaturproduktion unter-
schied, der den expliziten Anspruch eines Kampfes gegen die Sozialdemokratie
verfolgte. Beispielhaft und besonders deutlich formuliert das etwa Bartels in sei-
nem als Broschiire erschienenem Vortrag tiber die Stellung der Schule im Kampfe
gegen die Socialdemokratie:

»Dem Geschichtsunterrichte soll und mufl die Schule ein ganz besonderes Interesse
widmen, um unsere Jugend vor den zersetzenden Elementen der Socialdemokratie zu
bewahren. Die deutsche Schule soll vor allen Dingen die Heldengestalten des eigenen
Vaterlandes, die Zierden der eigenen Nation, die Geschicke des Vaterlandes mit dessen
fritheren Freuden und Leiden, seinen Triumphen und seinen Erniedrigungen der Jugend
vorfiihren.

Der deutsche Unterricht muf§ an der Hand des Lesebuches den Kindern die groflen
Schitze deutscher Poesie erschlieffen und so deutsche und humane Gesinnung und Sitte,
Liebe und Achtung vor dem Familienleben, Begeisterung fiir des Vaterlandes Herrlich-
keit, Liebe zu dem angestammten Fiirsten- und Kaiserhause in sie pflanzen.“ (Bartels,

1878, S. 26)

Dieser Idee von Erziehung will Adler etwas ganz und gar Anderes entgegensetzen.
Werfen wir nun also einen Blick in ihr Buch, um zu sehen, wie dieses Andere
aussieht.

3 Das Buch der Jugend*

Beginnen wir mit der Beschreibung des AufSeren (vgl. Abb. 1): Auf dem mit
Jugendstilelementen gestalteten Einband mit Blumen und einer Biene ist oben

4 Das Buch der Jugend ist in nur wenigen Bibliotheken auffindbar. Die Staats- und Universitits-
bibliothek Bremen hat ein Digitalisat erstellt, das im Open Access zuginglich ist: heeps://nbn-
resolving.org/urn:nbn:de:gbv:46:1-7541.
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mittig kreisrund eine Szene aus dem Grimm-Mirchen ,Aschenputtel® darge-
stellt. Aschenputtel sitzt beim Sortieren der Erbsen und Griubchen mit traurig-
ernstem Blick am offenen Fenster, durch das die Tauben hereinkommen, die ihr
beim Sortieren helfen. Damit wird der Ton des Buches schon auf dem Einband
gesetzt; es geht um die ungerechterweise um ihr Gliick gebrachte, ausgebeutete,
arbeitende Jugend. Mit Aschenputtel wird aber nicht nur auf Ungerechtigkeit
verwiesen, sondern auch auf Hilfe und Unterstiitzung (die Tauben) und letztlich
auf Hoffnung auf Gerechtigkeit.

Diese drei Motive — Kritik an Ausbeutung, Lob gegenseitiger Hilfe und die Hoff-
nung auf Verinderung der Zustinde — prigen die im Buch versammelten Texte.
Das Mirchen von Aschenputtel selbst findet sich im Buch nicht — Adler konnte
wohl davon ausgehen, dass es den meisten Kindern der Zeit bekannt war.

Abb. 1: Einbandgestaltung des Buches der Jugend; Quelle: Adler, E. (1895). Buch der Jugend.
Fiir die Kinder des Proletariats. Verlag der Expedition des Vorwirts.
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Zwei Gedichte rahmen das Buch, ein Vorklang des sozialkritischen Dichters Karl
Henckell (1864-1929) aus Ziirich, und das Gedicht Ein Vater an seinen scheiden-
den Sohn von Eduard Rieger (1865-1938), einem sozialdemokratischen Journa-
listen und spiteren dsterreichischen Reichstagsabgeordneten (Brix, 1988). Beide
Texte zeichnen sich durch einen appellativen Charakter aus. Henckells Gedicht
am Beginn kann als Ansporn zum Lesen des Buches gelesen werden:

,lch lad® Euch, meine jungen Giste,
Thr Kinder dampfumwélkeer Zeit,

Zu einem stillen Sonnenfest
Ruhvoller Herzensheiterkeit. [...]
Auch Euch, auch Euch noch driickt darnieder
Die Erzfaust der Nothwendigkeit?

Der Lebensfreude Lichtgefieder,
Entflieht's auch Euch noch Wolkenweit?
Kommt her! Die Frist kann nimmer wihren,
Bereitet Eure Herzen heut!

Zum Fest an kiinftigen Altiren

Erklingt ein lockend Maigeldut™ (Henkell, 1895, 0.S.)

Henkell versucht den Bogen zur Lebens- und Erfahrungswelt der Lesenden zu
schlagen und an deren Erfahrungen anzukniipfen, diese jedoch iiber sich hin-
aus zu flihren; zum einen mit dem Versprechen auf einen gegenwirtigen ,,Schén-
heitsstrahl® (Henkell, 1895, 0.S.), der zumindest kurz den tristen Arbeitsalltag
zerstreuen soll, sowie mit einem zweiten Versprechen auf die ferne, doch bessere,
Zukunft — auf das ,Fest an kiinftigen Altiren®.

Das abschlieflende Gedicht am Ende des Buches richtet sich in einem etwas
anderen Ton an die Leser. Tatsichlich nur die Leser, denn es ist an einen Sohn
adressiert, dem eine Ethik proletarischer Lebensfiihrung vermittelt wird. Das elf
Strophen umfassende Gedicht ist in einer getragenen Sprache formuliert; die ver-
mittelten Tugenden lassen sich als patriarchal und ritterlich beschreiben:

»Mein Sohn, Du mufit jetzt in die Welt hinaus,
Denn erst gestaltet sich das Leben.
Der schone Kindertraum ist aus;
Drum hére mich, 1aff eine Lehre geben
Vom Vater Dir; dann magst Du weiter zichen.
Zu tapfrem Kampf bei wildem Schlachtgesang
Sei durch mein Wort Dir Muth und Kraft verliehen,
Auf dafl Du standhaft bleibst in Sturm und Drang® (Rieger, 1895, S. 230).

Es wird aber auch auf eine solidarische Lebensfithrung und den rechten Umgang
mit den Herausforderungen des Lebens hingewiesen. Dabei werden Tugenden
wiederholt, die schon in den Geschichten des Bandes eine grofie Rolle spielten:
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,Nicht stets bedacht nur auf das eig'ne Heil. [...]
Nie darfst Du ab vom Weg der Wahrheit weichen
Und achten mufit Du stets Gerechtigkeit. [...]
Und halte Wort! Du darfst es niemals brechen,
Und brichte es fiir Dich wohl auch Gefahr!* (Rieger, 1895, S. 231f).

Diese beiden Gedichte setzen den Ton des Buches, der von den unterschiedlichen
Beitrigen akzentuiert und variiert wird.

3.1 Die Autorinnen und Autoren

Im Vorwort erklirt Adler die Auswahl der Autoren und Autorinnen und ordnet
sie in drei Gruppen: ,Berufsschriftsteller, ,hervorragende Sozialdemokraten®
und ,unbekanntere Leute [...], zu denen die Herausgeberin des Buches selbst
zihlt* (Adler, 1895a, 0.5.). Wegen dieser Leute aber, so Adler, schreibe sie das
Vorwort nicht, sondern ,wegen sechs ganz bestimmter Mitarbeiter”, von denen
funf dem ,Arbeiterstande® angehorten. Sie werden von Adler namentlich genannt
und als vorbildhafte Personlichkeiten eingefiihre, die

»schon in frithester Kindheit den Kampf ums Dasein aufnehmen mufiten und nicht
einmal die geringe Schulbildung der heutigen Proletarier-Jugend genossen haben, durch
chrliche und ernste Arbeit es so weit gebracht haben, ihre Gedanken so schon und frisch
mitzutheilen, daf§ diese Beitriige unter die besten des Buches gezihlt werden kénnen!®

(Adler, 18954, 0.S.).

Der sechste ist Josef R. Ehrlich, dessen autodidaktische Bildung Adler lobt. Sie
nennt diese Menschen, weil sie glaube, ,daf$ diese Beispiele die Leser interessie-
ren und manche zu ernster Weiterbildung aneifern werden® (Adler, 1895a, 0.S.).
Jenseits dieser expliziten didaktischen Erkldrung wird gewissermaflen ein hidden
curriculum bei der Auswahl der Autorinnen und Autoren deutlich — sowohl was
deren Geschlecht als auch deren soziale Stellung und regionale bzw. ,nationale”
Herkunft betrifft. In der Geschlechterverteilung herrscht Paritit: Es schreiben
zehn Autoren und zehn Autorinnen; ein Text ist ohne Autorenangabe.

Auch was die sozialen Hintergriinde der Autorenschaft angeht, sind diese hetero-
gen: Unter den Beitragenden sind, wie oben erwihnt, fiinf Proletarier, daneben
zwei Professoren, zwei Promovierte, vier Adlige und ein Ingenieur. Die Bandbreite
der regionalen Herkunft der Texte ist noch breiter: Sie stammen aus England, der
Slowakei, Russland, Polen, Norwegen, Italien, Ungarn, Deutschland (drei Texte),
Frankreich (drei Texte), Dinemark, Tschechien/Bohmen (zwei Texte), Bosnien,
Osterreich (vier Texte), Japan und Galizien (zwei Texte).

Bisher konnte ich den Nachlass Adlers nicht darauf priifen, ob es Dokumen-
te gibt, die Aufschluss iiber ihre konzeptionellen Uberlegungen geben. Vor dem
Hintergrund der Programmatik der Sozialdemokratie in den 1890er-Jahren ldsst
sich aber die begriindete Vermutung aufstellen, dass Adler sich nicht nur tiber den
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Inhalt der Geschichten Gedanken gemacht hat, sondern auch iiber die Repri-
sentation von Autorinnen und Autoren. Es erscheint mir unwahrscheinlich, dass
die Paritit von Minnern und Frauen Zufall ist (etwa wenn man die oben zitierte
Selbstaussage von Adler erinnert). Auch die Internationalitit der Texte ldsst sich
nicht nur mit dem multiethnischen Charakter des Habsburger Reiches erkliren,
sondern auch mit der internationalistischen Programmatik der Sozialdemokratie.
Es zeigt sich, dass schon bei der Auswahl der Autorinnen und Autoren inhaltli-
che Kategorien eine Rolle gespielt haben miissen, denn auch in der Frage, wer
etwas schreiben darf, zeigt sich ein Erzichungsinhalt oder Ziel: Dies scheint hier
in der Offnung des sozialen, geographischen und ,nationalen® Horizontes der
Lesenden zu liegen und im Abbau von — man entschuldige den Anachronismus
— sexistischer, klassistischer und nationalistischer Stereotype und Selbstwahrneh-
mungen. Priifen wir diese ersten an der Auswahl an Autorinnen und Autoren
gewonnen Hypothesen durch eine stichpunkthafte Inhaltsanalyse einiger Texte
des Buchs.

3.2 Welche Inhalte sollen sich die Kinder des Proletariats aneignen?

Die Inhalte des Buches lassen sich in vier Themenkomplexe ordnen: Der erste
Themenkomplex kann als naturwissenschaftliches und technikgeschichtliches Wissen
(auf8erhalb alltdglicher Relevanz) bezeichnet werden (z. B. tiber astronomische oder
geologische Phinomene), das in der Regel weltanschaulich gerahmt prisentiert
wird, wobei nicht durchgingig von einer marxistischen Interpretation gesprochen
werden kann, wohl aber von einer, die in sozialen Beziigen denkt und versucht,
deutlich zu machen, dass auch naturwissenschaftliches Wissen unter bestimmten
politischen und gesellschaftlichen Bedingungen hervorgebracht wird. Diese Rah-
mung erfolgt auch fiir den zweiten Themenkomplex, der sich als Wissen siber soziale
und wirtschaftliche Zusammenhiinge (z.B. die Hausindustrie in Thiiringen oder das
Bettelwesen in Moskau) zusammenfassen lisst. Zum Teil erfolgt innerhalb die-
ser Texte auch die Vermittlung bestimmter Haltungen (dritter Themenkomplex),
hauptsichlich aber in Geschichten, Mirchen oder Sagen. Als grundlegende Hal-
tung, die vermittelt werden soll, lisst sich Skepsis gegeniiber , traditioneller Macht
wie Konig, Grundherr oder Richter identifizieren. Lehrer werden ambivalent dar-
gestellt, sowohl als zu missachtende Quelle unbotmifiger Herrschaft als auch als
Vermittler befreiender Wissensbestinde und Fahigkeiten.> Weitere Haltungen sind:
Akzeptanz gemeinschaftlicher Autoritit, ein gewisser Stoizismus im Angesicht von
Not und Elend, sowie, sehr deutlich, die Gleichberechtigung der Geschlechter.
Zuletzt (vierter Themenkomplex) werden in den Texten Zugenden vermittelt, die
sich die Lesenden fiir die eigene Lebensfithrung aneignen sollen. Besonders stark

5 Diese Ambivalent prigt die sozialistisch-sozialdemokratische Wahrnehmung von Lehrern generell,
sie wird auch in den Diskussionen in Die neue Zeit zwischen 1900 und 1906 deutlich.
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betont werden dabei Ehrlichkeit, Fleifs, Beharrlichkeit, Vorurteilsfreiheit, Solidari-
tit und Empathie (die aber nicht mit Mitleid verwechselt werden darf).

Mit den folgenden Kurzinterpretationen einiger Texte aus dem Band will ich die-
se Motivlagen illustrieren. Den Schwerpunkt lege ich dabei auf die Texte, die
Geschlechterfragen thematisieren, denn sie weisen das Buch in der patriarchalen
Kultur (auch innerhalb der Sozialdemokratie) des ausgehenden 19. Jahrhunderts
als besonders aus. Vorher aber soll der erste Text des Buches thematisiert werden,
da er sich als einziger geradezu aktiv gegen eine sozialdemokratische Lesart striubt
— er wirft daher Fragen zur pidagogischen Konzeption Adlers auf.

3.2.1 Wer zuerst zornig wird

Die erste Geschichte des Bandes irritiert, denn sie fiigt sich nicht in die humanis-
tische Grundhaltung, die in allen anderen Texten des Buches — wenn nicht explizit
formuliert, so als implizite Hintergrundfolie — deutlich wird. Die Geschichte trigt
den Titel ,,Wer zuerst bése wird“ und ist aus dem Dinischen von J. T. Poestion
tibersetzt. Es geht um drei Briider aus armen Verhiltnissen, die sich der Reihe
nach bei einem Troll unter schlechtesten Arbeitsverhiltnissen verdingen. Der ver-
sprochene Lohn fiir ein halbes Jahr Arbeit ist sehr gut, die Arbeitsbedingungen
hart. Es gibt aber eine Bedingung, die skurril und brutal ist:

,Ich bin selbst immer froher Laune und vergniigt“ sagt der Troll, ,,und will auch keine
sauren Gesichter um mich sehen. Deshalb mache ich mit meine Leuten ab, daf§ demje-
nigen von uns, der zuerst zornig wird, ein Riemen aus seinem Bauch und ein Riemen aus
seinem Riicken geschnitten werden und auf die Wunden Salz und Pfeffer gestreut wer-
den soll; und bin ich es, der zuerst zornig wird, so bekommt der Knecht sogleich seinen
Lohn ausbezahlt und kann gehen, wohin er will; ist es aber der Knecht, der zornig wird,
so muf§ er sich fortpacken mit dem, was er bekommen hat” (Poestion, 1895, S. 1f.).

Der erste Bruder nimmt die Bedingung an, wird aber aufgrund der bésen Be-
handlung durch den Troll wiitend und muss die geschilderten Konsequenzen tra-
gen; der zweite ebenso. Der dritte Bruder ist raffinierter und umgeht listig die
Bosheiten, so dass der Troll mehr und mehr staunt, dass Hans, so heifdt er, nicht
endlich wiitend wird.

So weit so gut, kénnte man sagen; gegen die Willkiir und Ungerechtigkeit eines
Dienstherren mit Klugheit und Gewitztheit vorzugehen, kénnte durchaus als Fi-
higkeit gesehen werden, die fir proletarische Kinder und Jugendliche angemes-
sen wire. Allerdings gipfelt die Geschichte in einer Gewaltorgie, in der Hans alle
Anweisungen, die er vom Troll erhilt, so umsetzt, dass sie zwar dem Wortlaut
entsprechen, aber faktisch das Gegenteil bedeuten: In der Abwesenheit des Trolls
brennt er dessen Hof ab, metzelt dessen Tiere nieder, schiittet den Brunnen zu,
ermordet das kleinste Kind auf bestialische Weise und tétet am Ende auch die
Frau des Trolls. Nun wurde der Troll ,so bose und wiithend, daf§ ich beinahe aus
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der Haut fahren konnte® (Poestion, 1895, S. 13), also folgt die Bestrafung des
Trolls gemifd der Abmachung, Hans nahm sich sein Geld ,,und kehrte dann heim
zu seinem Vater und zu seiner Mutter und zu seinen Briidern, und sie wurden nun
alle reiche Leute und hérten nie mehr etwas von dem Troll, so lange sie lebten®
(Poestion, 1895, S.13).

Diese Geschichte steht inhaltlich solitir im Buch und lidsst zumindest mich etwas
ratlos zuriick, denn sie handelt nicht nur vom Aufbegehren gegen ungerechte Aus-
beutung und Unterdriickung, sondern liefert das Script fiir eine blutige Rache, die
mit dem, was im 19. Jahrhundert als Rahmen sozialistischer Moral gelten kann,
in argem Widerspruch liegt — aber wohl auf das Element revolutionirer Gewalt
verweist. Dieses Mirchen ist der einzige Text im Buch, der sich somit nicht durch
einen expliziten oder impliziten Appell an eine sozialistische Ethik auszeichnet,
sondern durch seine Ambiguitit zur Reflexion und Diskussion herauszufordern

scheint — und somit einen anderen erzieherischen Modus nutz, als die folgenden
Texte des Bandes.

3.2.2 Von der Nachbarwelt der Erde

Der zweite Text im Buch stammt aus der Feder Josef R. Ehrlichs, den Adler in
ihrem Vorwort als einen Mann einfiihrt, ,der erst im 25. Jahre seines Lebens
deutsch schreiben und sprechen gelernt hat, einen Menschen, der durch und
durch Autodidake ist, das heifyt ohne fremde Anleitung sich so weit ausgebildet
hat, dafd er heute unter den Schriftstellern, die iiber Astronomie schreiben, einen
angeschenen Platz einnimmt” (Adler, 1895a, 0.S.). Ehrlich wurde 1842 in Brody
geboren, arbeitete als Journalist und Schriftsteller und starb 1899 in Bad Véslau.
Aufler seiner Autobiographie Weg meines Lebens: Erinnerungen eines ehemaligen
Chassiden (Ehrlich, 1874) ist wenig iiber ihn zu finden.

Ehrlich schreibt in seinem Beitrag enthusiastisch iiber die Fortschritte in den as-
tronomischen Kenntnissen der Menschheit am Beispiel des Planeten Mars. Den
Glauben, die Erde sei der einzige Planet, der ,von der Natur mit Kontinenten
und Meeren, Stréomen und Fliissen ausgestattet [sei], nur die Erde habe eine At-
mosphire, verfiige iiber Bedingungen, die sie zum Wohnplatz lebendiger Wesen
gestalte” (Ehrlich, 1895, S. 14), will er als ,,unhaltbar® nachweisen (Ehrlich, 1895,
S. 14). Er beschreibt dafiir die durch das Fernrohr sichtbare Oberfliche des Mars
als von Kontinenten und Meeren bedeckt und von Kanilen durchzogen. Auf-
grund der Form der Kanile spekuliert er dariiber, ob ,hier die nachhelfende Hand
intelligenter Bewohner* (Ehrlich, 1895, S. 14) im Spiel war.

Die Beschreibung gipfelt in der These, ,alles was an dieser Nachbarwelt der Erde
wahrgenommen wird, scheint darauf hinzudeuten, daf§ man es hier mit einem
Himmelskdrper zu thun habe, der vollkommener als die Erde sein miisse“ (Ehr-
lich, 1895, S. 14). Diese Beschreibung ist keine rein naturwissenschaftliche,
sondern ist eng mit einer Absicht im Sinne moralischer Erzichung verbunden.
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Deutlich wird dies vor allem zum Ende des Textes, wenn aus dem vermeintlichen
Existieren einer kulturell iiber der Erde stehenden Mars-Zivilisation die universale
Gemeinschaft des Lebens postuliert wird:

»Gesetzt den Fall, Mars triige in der That eine Kulturwelt durch den Aetherozean; war-
um sollte dies nicht auch von den anderen Planeten, Venus, Jupiter, Saturn, nicht auch
von den Planeten aller anderen zahllosen Sonnen gelten? [...] Aus allen erdihnlichen
Planeten winken ihm tausend und abertausend Griifle von dhnlich denkenden Wesen
zu und erwecken in ihm den Gedanken einer Gemeinschaft, von welcher sein soziales
und staatliches Leben nur einen Bruchteil, ein Ringlein aus einer langen, langen Kette

darstellt (Ehrlich, 1895, S. 14).

Obwohl der Text hochgradig spekulativ erscheing, ist er vom Ethos der Wissen-
schaft und des Empirismus geprigt, die Erfahrung und das Materielle sind die
unumstdfilichen Maf3stibe der hier freilich immer noch vorsichtig als Vermu-
tung ausgegebenen sozialistischen Spekulation als einer Denkfigur, die bis zu den
Friihsozialisten zuriickfithrt und Ende des 19. Jahrhunderts in sozialistischer Sci-
ence Fiction populir wurde.

3.2.3 Ein Weib und ein Mann

Neben den naturwissenschaftlichen Themen spielen soziale Fragen eine grofie Rol-
le im Buch der Jugend. So trigt der SPD-Vorsitzende Wilhelm Liebknecht (1826-
1900) zwei autobiographische Episoden aus den Revolutionsjahren 1848/1849
bei, in denen er am republikanischen Struve-Putsch teilnahm und in der Badi-
schen Volkswehr kimpfte. In der ersten Episode beschreibt er, wie er mit einer
Truppe republikanischer Kimpfer unterwegs war und bei der Suche nach einem
Truppenteil in Bedringnis geriet, aus der ihm nur das Ubersetzen iiber den Rhein
gerettet hitte. Eine ,schone Republikanerin® (Liebknecht, 1895, S. 20) bot sich
an, sie iiber den Rhein zu rudern:

»[Wlie gern hitte ich mich von ihr ,retten’ lassen. Der Rhein stiirmte in nichster Nihe
dahin, und driiben war Sicherheit und Freiheit. Doch die Pflicht! Nein! Ich muf3te sofort
zuriick zu den Unseren — es koste, was es wolle® (Liebknecht, 1895, S. 20f.).

Die Frau verabschiedet sich von den Herren:

»Lebt wohl! Bringt uns die Republik! — — Wenn ich nur ein Mann wire!* — rief die
muthige Schifferin uns noch nach. Der letzte Wunsch war tiberfliissig. Ich wollte, alle
Minner wiren so mannhaft (Liebknecht, 1895, S. 21).

6 Vgl. bspw. Edward Bellamys Looking Backward von 1887, das von Clara Zetkin ins Deutsche
iibertragen wurde.
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Der zweite, kontrastierende, Teil der Geschichte handelt von einem Mann, der als
Spion gejagt wurde, sich jedoch als ,,,Revolutionsbummler’, wie sich deren viele
bei uns herumgetrieben haben, so lange es keine Musik von pfeifenden Kugeln
gab“ (Liebknecht, 1895, S. 22), entpuppte. Er verkleidete sich als alte Frau, um
aus der Stadt, die kurz vor einer Schlacht stand, zu entkommen. Man enttarnte
ihn als bekannten Dichter, auf den am Ende des Textes einige zynische Kommen-
tare entfallen. Die Pointe: ,Und der war — oder ist — vom ,starken Geschlecht
und das Laufenburger Midchen vom ,schwachen® (Liebknecht, 1895, S$.22). Das
Bild der mutigen, selbstbewussten Frau wird von Liebknecht stark gemacht, und
liasst Motive erkennen, die in August Bebels Die Frau und der Sozialismus (Bebel,
1879) auftauchen — und z. B. in Clara Zetkins frauenpolitischen Reden oft betont
werden (vgl. u.a. Zetkin, 1889). Es ist aber vor allem ein Motiv, das im Buch der
Jugend immer wieder auftaucht. So auch im nichsten Text.

3.2.4 Meine Anna

Die italienische sozialkritische Philanthropin Paola Lombroso (1871-1954) lasst
ihr Alter Ego Maria eine autobiographische Geschichte iiber ,ihre” Anna schrei-
ben. Hinter ,Anna“ verbirgt sich Anna Moisewna Kulischowa (1857-1925), eine
russische anarcho-feministische Revolutionirin, die lange in Italien lebte und von
den Theorien Michail Bakunins (1814-1876) inspiriert war. Lombrosos Text ist
aus der Erinnerungsperspektive eines Miadchens geschrieben, das als kleines Kind
im Elternhaus ,eine russische Medizinerin, eine Nihilistin“ (Lombroso, 1895,
S. 72) kennenlernte. Schon die Ankiindigung des Besuchs der Dame brachte das
Kind in héchste Aufregung:

»Ich hatte sie schon lieb, bevor ich sie gesehen hatte. Kurze Zeit vorher hatte ich die Ge-
schichte der russischen Nihilisten von Stepniak gelesen und hatte eine Art leidenschaftli-
che Angst gefiihlt, wenn ich daran dachte, wie gut, wie unerschrocken sie waren, wie sie
so jung gestorben ohne ein Wort der Klage ums verlorene Leben, sondern nur darum,
daf8 sie sich fiir ihre Sache nicht mehr hingeben konnten® (Lombroso, 1895, S. 72).

Sie beschreibt Anna wie folgt: ,sie war eine jener feinfithlenden Personen und
erkannte und verstand uns sofort“ (Lombroso, 1895, S. 73), sie raucht Zigaret-
ten, erzihlt von der eigenen Kindheit und dass sie ,,schon als Kind [...] mit der
Idee umgegangen [war], fiir die Befreiung ihres Vaterlandes zu lernen und zu
arbeiten” (Lombroso, 1895, S. 74). Doch sie war nicht nur bildungsbeflissen, sie
war auch selbst- und bodenstindig: ,,Sie besorgte alles selbst fiir sich; es schien ihr
ungerecht, daf eine Person die andere bediene; sie af§ weder Obst noch Siiflig-
keiten, weil die Armen es auch nicht thun kénnten“ (Lombroso, 1895, S. 74).
Nicht zuletzt zeichnete sich Anna durch politisches Bewusstsein und rigorosen,
konspirativ-abenteuerlichen Aktivismus aus:
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»Mit vierzehn Jahren war sie allein nach Ziirich gegangen, um zu lernen [...]. Nach-
dem sie in einen Nihilisten-Geheimbund aufgenommen worden war, kehrte sie nach
Ruflland zuriick, um Propaganda zu machen, besonders auf dem Lande, wo sie als Biu-
erin und Wischerin arbeitete. Man wollte sie verhaften, sie floh nach Paris“ (Lombroso,

1895, S.75).

Nachdem Marie, die Ich-Erzihlerin, der Nihilistin ihr Herz tiber ihre eigene be-
triibliche Situation ausgeschiittet hat, gibt ihr die erfahrene Anna Ratschlige zu
Selbsterziehung:

»Du mufit besonders lernen, nicht immer an Dich selbst und Dein Vergniigen zu den-
ken, sondern auch an das der anderen. Sonst wirst du streitsiichtig, traurig und Dir und
anderen zur Last. [...] Ein Midchen mufl ein festes Ziel vor sich haben, einen Lebens-
beruf, sei es als Lehrerin, Niherin, Telegraphistin, Medizinerin: dann darf sie sich nicht
von den ersten Schwierigkeiten entmuthigen lassen, sondern mufd gerade auf ihr Ziel

losgehen (Lombroso, 1895, S. 77).

Auch ohne groflen hermeneutischen Aufwand zeigt sich klar der appellative Cha-
rakter des gesamten Textes, der an die Leser und vor allem die Leserinnen ergeht:
Bilde dich, folge gemeinschaftsorientierten Tugenden, aber sei selbststindig, lasse
dich nicht von deinem Weg abbringen, lerne einen Beruf und lass dich nicht auf
die Hausfrauen- und Mutterrolle festlegen und engagiere dich fiir die richtige

Sache!

3.2.5 Aus dem Leben eines Proletarierkindes

Eine dhnliche Botschaft vermittelt der autofiktionale Bericht, den Anna Altmann
(1851-1937) beisteuert. Altmann wurde im nordbdhmischen Leipa geboren,
arbeitete bereits mit 12 Jahren in einer Flachsspinnerei und organisierte als Ju-
gendliche einen Streik. Altmann war 1888/1889 auf dem Einigungsparteitag der
osterreichischen Sozialdemokratie die einzige weibliche Delegierte, wurde aber
— aus misogynen Motiven — nicht zugelassen. Sie war aktiv im Arbeiterinnen-
bildungsverein Wien und als sozialistische und gewerkschaftliche Agitatorin und
Rednerin titig (Sdnchez Solis, 2019).

Ahnlich wie in den Geschichten Liebknechts und Lombrosos geht es Altmann
darum, ein starkes, emanzipiertes, sozialistisches Frauenbild zu zeichnen: Die
Rahmenhandlung der Geschichte spielt sich in einem Coupé ab, in dem sich
die Ich-Erzihlerin in eine Diskussion der ,zum Theil zur sogenannten besseren
Gesellschaft® gehérenden Insassen einmische,

»um meine Ansichten iiber unsere wirthschaftlichen und politischen Verhilenisse an den
Mann zu bringen. Offen gestanden nahm ich, wie man sagt, kein Blatt vor den Mund.
Es beriihrte auch einige dicke Herren recht unangenehm, als ich ihnen sagte, daf§ die
heutige Gesellschaftsordnung einer besseren weichen miisse. (Altmann, 1895, S. 186)
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Eine der mitreisenden Damen ist recht erstaunt iiber den immensen Wissens-
schatz der proletarischen Erzihlerin, und so willigt jene ein, ihre Lebensgeschich-
te zu erzihlen, die den Hauptteil des Textes ausmacht. Sie erldutert das typische
Leben eines proletarischen Kindes in der Mitte des 19. Jahrhunderts, mit Arbeit
von jiingstem Alter und einer scheinbar recht angenehmen Schulzeit bis zum
12. Lebensjahr. Sie erzihlt, wie sie spiter um den Lohn kimpfte, andere Arbei-
terinnen zu organisieren half und auch die Gerichte mit ihr zustehenden Lohn-
forderungen beauftragte. Wir sehen die glorreiche Geschichte einer mutigen,
selbststindigen, streitbaren und politischen proletarischen Kimpferin, die den

Lesenden als Vorbild empfohlen wird.

3.2.6 Aus Goethe's Jugendzeit

Emma Adler selbst trigt, neben einigen Ubersetzungen und Nacherzihlungen,
einen eigenstindigen Text zum Band bei. Es handelt sich mit 26 Seiten um den
lingsten Text des Buches, der den Titel ,,Aus Goethe's Jugendzeit“ trigt. Es han-
delt sich vor allem um eine Bildungsbiographie Goethes, wobei Adler nicht nur
den ernsthaften Bildungswillen Goethes ins Zentrum stellt, sondern auch seine
vermeintlichen Schwichen, die er mit anderen teilte, problematisiert: ,,Leider hat
Goethe trotz des Ernstes, den er schon in so jungen Jahren hatte, es selbst manch-
mal mit dem Leben nicht so ernst genommen. Er hat ebenso wie die andern
Studenten manchen Tag und manchen Abend vertindelt und dabei mehr Bier
getrunken, als es fiir ihn gesund war® (Adler, 1895b, S. 39).

Letztendlich aber triumphierte der seriése Goethe, dessen ,Leben [...] von Ju-
gend auf bis zu seiner letzten Erkrankung erfiillc [war] von Arbeit und Weiter-
bildung. Er sah auch die alledglichen Dinge mit Theilnahme an, er suchte bei
Allem zu sehen und zu lernen® (Adler, 1895b, S. 43). Doch nicht nur aus der
Biographie Goethes kdnnten, so Adler, die proletarischen Jugendlichen lernen,
auch aus der lebenslangen Auseinandersetzung mit seinen Werken, durch die man
einen ,Schatz fiir's Leben“ gewinne, den ,keine Macht der Erde rauben® (Adler,
1895b, S. 49) kénne. Der Text Adlers steht musterhaft fiir die Wertschitzung
des ,biirgerlichen Literaturkanons in der sozialistischen Bildungsdiskussion, der
Ende des 19. Jahrhunderts zwar nicht unumstritten, aber dominant war — und der
in etlichen anderen Texten des Bandes deutlich wird.

3.2.7 Bilder aus der Hausindustrie in Thiiringen

Neben den Gedichten, Berichten und anderen mehr oder minder fiktionalen
Texten nahm Adler eine von ihr verantwortete Auswahl von Ausziigen aus der
dreibindigen Studie des Nationalskonomen Prof. Dr. Emanuel Hans Sax (1857-
1896) zur Hausindustrie in Thiiringen (Sax, 1882, 1884, 1888) auf, iiber die in der
Allgemeinen Deutschen Biographie von 1907 zu lesen ist, dass ,,[d]essen Methode
und Anlage [...] Vorbild [wurde] fiir eine Reihe von Monographien iiber Haus-
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industrie, besonders fiir die Berichte aus der Hausindustrie vieler anderer Theile
des Deutschen Reiches, die der Verein fiir Socialpolitik 1889 herausgab® (Frinkel,
1907, S. 722f.).

Die von Adler zusammengestellten Passagen schildern die Arbeits- und Lebens-
bedingungen von Erwachsenen und Kindern, die in der Spielzeugindustrie und
der Ziindholzindustrie beschiftigt sind. Neben den harten Arbeitsbedingungen
werden die gesundheitlichen Folgen der schweren Arbeit dargestellt. Es handelt
sich um den einzigen Text im Band, der sich mit den Lebensbedingungen in der
sich entfaltenden Industriegesellschaft befasst und den Lesenden Einblicke in die-
se Umstinde gibt. Es scheint Adler weniger darum zu gehen, den Lesenden das
Elend der Industriearbeit zu schildern (das sie wahrscheinlich selbst kennen), als
sie in einen sozialwissenschaftlichen Text einzufithren und in Kontakt mit der
Wissenschaft zu bringen, die ihr als niitzlich in der gesellschaftlichen Auseinan-
dersetzung erscheint.

3.2.8 Das Dorfgericht

Marija Konstantinowa Cebrikova (im Buch: Zebrikowa) (1835-1917), eine russi-
sche Feministin und Revolutionirin, die vor allem durch einen 1889 veroffentli-
chen Protestbrief an den Zaren bekannt war (Belentschikow, 2020, S. 20), erteilt
den Lesenden eine Lektion in Sachen sozialistischer Gerechtigkeitsvorstellungen.
Die Geschichte vom Dorfgericht ist schnell erzahlt: ,Zwei Proletarier, Iwan und
Thomas, gingen den Wald entlang auf Arbeitsuche. Sie waren besitzlos und ob-
dachlos, nur was sie am Leib hatten und ihre starken Hinde nannten sie ihr Ei-
gen® (Zebrikowa, 1895, S. 92). Sie wurden von Riubern iiberfallen, die ihnen
die Hemden stahlen. Wenig spiter aber sahen die beiden ein rotes Hemd am
Wegesrand liegen, der eine sah es zuerst, der andere fasste es zuerst. Nun ging
der Streit los, wer von beiden es behalten diirfen. Sie konnten sich nicht eini-
gen und versuchten beim Fiirsten in der Stadt Rat zu holen. Doch wurde den
sungeschlachte[n] Bauernliimmel[n]“ (Zebrikowa, 1895, S. 93) der Eintritt zum
Hofe verwehrt. Sie zogen weiter zum Richter, der sich als korrupt entpuppte. Also
wanderten sie zum Einsiedler in den Wald, der entschied: ,Briider, wozu bediirft
Thr eines Hemdes? Opfert es lieber zur Rettung Eurer Seelen; grof§ ist die Siinde
auf Erden Schitze zu sammeln® (Zebrikowa, 1895, S. 94).

Nachdem also sowohl Exekutive, Judikative als auch die religiése Instanz im Ur-
teilen versagten, wanderten die beiden verzweifelt zum Dorfgericht, in dem die
Richter kollektiv eine salomonische Entscheidung trafen: ,Ihr sollt also Beide das
Hemd besitzen und tragen, der Eine nach dem Anderen. Also erst Iwan und dann
Thomas, oder wenn Thr wollt, auch umgekehrt* (Zebrikowa, 1895, S. 95). Ge-
sagt, getan: Sie zogen weiter, wechselten sich mit Arbeit ab, je der, der das Hemd
trug, ging arbeiten und teilte den Lohn anschlieffend mit dem anderen. ,Bald
konnte sich jeder ein neues Hemd kaufen, und das alte wurde zu Taschentiichern

zerschnitten, und jeder bekam die gleiche Zahl“ (Zebrikowa, 1895, S.95).
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Auch in anderen Geschichten im Buch der Jugend wird die tradierte Autoritit von
Kénigen und Geistlichen in Frage gestellt. Aber im ,Dorfgericht” kommt die Idee
einer gemeinschaftlich gestifteten Gerechtigkeit im Kontrast zu den korrumpier-
ten Eliten am stirksten zur Geltung,.

4 Vorliufiges Fazit

Dieser Aufsatz konnte einige pidagogische Aspekte von Emma Adlers Buch der
Jugend prisentieren und analysieren. Eine weitere Auseinandersetzung, und vor
allem eine stirkere Einordnung des Buches in die Geschichte der Kinder- und Ju-
gendliteratur im Allgemeinen und die Geschichte der proletarischen Kinder- und
Jugendliteratur im Besonderen, ist angezeigt. Als vorldufiges Fazit kann festgestellt
werden, dass das Buch der Jugend zwar im Geiste des Sozialismus konzipiert ist,
aber auf — wie Kautsky es nannte — ,die Erorterung und Propagierung® sozia-
listischer Grundsitze verzichtet. Dennoch bilden diese Grundsitze den weltan-
schaulichen Hintergrund der Texte, die auf der formalen Ebene zwar appellativ
arbeiten, inhaltlich aber tiberwiegend ethische, nicht politische, Botschaften an
die Lesenden zu vermitteln suchen. Auf Mehrdeutigkeit wird dabei in der Regel
verzichten, Ambiguitit als Erzichungsmodus taucht lediglich in einer Geschichte
auf.

Generell scheint das Ziel des Buches zu sein, bewusste Erfahrung und aktive Hand-
lungsfihigkeit zu erméglichen, indem es Deutungen fiir Alltagssituationen anbie-
tet, die in einem geteilten Sinn- und Identititsrahmen dargestellt werden, sowie
eine ethische Orientierung und empathische Sensibilitit zu stiften. Durch die
Heterogenitit der Autorinnen und Autoren werden dariiber hinaus traditionelle
Rollenbilder (Geschlecht), aber auch identititspolitische Engfiihrungen (z. B. eine
Glorifizierung des Proletariats oder einfache Freund-Feind-Muster) konterkariert.
Damit prisentiert das Buch der Jugend nicht etwa einen geschlossenen Rahmen
sozialistischer Orientierungen, sondern 6ffnet Perspektiven fiir die Lesenden und
darf daher nicht zwangsliufig als politisch-ideologisches Projekt interpretiert wer-
den, sondern durchaus als pidagogische Literatur.
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Clara Zetkin und die Gleichheit: Stellenwert
und Bedeutung pidagogischer Themen

Mit dem Namen Clara Zetkin wird zumeist die bekannte Begriinderin der prole-
tarischen Frauenbewegung und Initiatorin des Internationalen Frauentages asso-
ziiert. Die Tatsache, dass Zetkin auch Bildungspolitikerin und Pidagogin war, ist
im westdeutschen Diskurs kaum prisent. In einschligigen Werken zur Bildungs-
geschichte sucht man ihren Namen vergeblich (z. B. Berg, 1991; Langewiesche &
Tenort, 1989) und es sind nur wenige Artikel im Kontext von Untersuchungen
zur Frauenbewegung entstanden, in denen auch auf ihr pidagogisches Wirken
eingegangen wurde (Kleinau, 1983; Friese, 1996). In der DDR stellt sich dies sehr
anders dar, denn dort galt Zetkin als eine der ,Gallionsfiguren der proletarischen
Pidagogik® (Uhlig, 2006, S. 59), was seinen Niederschlag in ausfiihrlichen Dar-
stellungen in bildungshistorischen Standardwerken fand (Giinther et al., 1960,
1987). Nach dem Zusammenbruch des Realsozialismus brach die Beschiftigung
mit Zetkin schlagartig ab, so dass sie heute zu Rechr als eine ,,vergessene Pidago-
gin“ (Engelmann & Stiebritz, 2016) bezeichnet werden kann. Das pidagogische
und bildungspolitische Wirken Zetkins wurde so in Westdeutschland weitgehend
ignoriert, in der DDR und Sowjetunion sehr selektiv entsprechend den politi-
schen Primissen rezipiert (vgl. auch Eilers, 1996) und nach 1989 nur ansatzweise
einer Neurezeption unterzogen (z. B. Uhlig, 2008; Engelmann & Stiebritz, 2016).
Erst in jiingster Zeit wurde im Rahmen eines DFG-Projektes, innerhalb dessen
auch dieser Beitrag entstanden ist, an einer pidagogischen Neurezeption von Zet-
kin gearbeitet (Engelmann in diesem Band; Miethe, 2024). Ist Zetkin nun diese
grofle marxistische Pidagogin, wie in der DDR-Rezeption unterstellt, oder ist sie
eher zu vernachlissigen und eine Fufinote der Geschichte der Pidagogik, wie die
westliche Forschung nahelegt? Zetkins Werk ist ausgesprochen umfangreich und
umfasst sehr verschiedene Stationen ihres Wirkens, nidmlich ihr Wirken in der
deutschen und internationalen Sozialdemokratie, ihre Aktivititen in der Kom-
munistischen Partei und der Kommunistischen Internationale aber auch ihr Wir-
ken in Sowijetrussland/ der Sowjetunion. Aufgrund der bisherigen politisch stark
vorgeprigten Interpretation des Wirkens Zetkins als Piddagogin steht eigentlich
eine vollige Neurezeption Zetkins an. Dies kann jedoch in diesem Beitrag nicht
geleistet werden. In diesem Beitrag soll deshalb lediglich ein weiterer Schritt in
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diese Richtung unternommen werden und am Beispiel der Analyse der Zeitschrift
,Die Gleichheit” (GL) herausgearbeitet werden, welchen Stellenwert pidagogi-
sche Themen fiir Zetkin hatten. Da diese Zeitschrift 25 Jahre lang — weitgehend in
Alleinverantwortung — von Zetkin herausgegeben wurde, kann sie als die Haupt-
titigkeit ihres Wirkens eingeschitzt werden und entsprechend wichtig ist sie fiir
eine Gesamtbewertung Zetkins.

1 Die Gleichheit (GL)

Vorldufer der GL war die 1891 von Emma Ihrer! herausgegebene und privat fi-
nanzierte’> Wochenzeitschrift ,Die Arbeiterin“. 1892 wurde diese in die zweiwo-
chentlich erscheinende GL umgewandelt* und die Redaktion wurde Zetkin iiber-
geben. Die Griinde fiir die Ubergabe von IThrer an Zetkin werden unterschiedlich
erklirt. Wihrend einige Autoren davon ausgehen, dass diese Ubergabe auf Vor-
schlag von Threr (vgl. Schneider, 1988, S. 86) oder sogar ,,von Anfang an geplant®
(von Gelieu, 2007, S. 101) gewesen sei, geht Honeycutt (1975, S. 120) cher von
einer pragmatischen Entscheidung durch den Verleger Dietz aus, da Threr ihren
Wohnsitz nicht nach Stuttgart verlegen wollte. Fiir die These, es handele sich
um einen expliziten Wunsch von Dietz, der auf dem Erfurter Parteitag bestitigt
worden sei (Sachse, 2011, S. 87), gibt es keinen Beleg®. Fiir die erste der beiden
Annahmen gibt es keine Belege und zumindest spiter war die Beziehung zwischen
Zetkin und Threr eher kritisch (vgl. Duncker, In Deutschland, 2016, S. 100),
sodass die dritte Version wahrscheinlicher erscheint. Die Zeitschrift erschien kurz

—

Emma IThrer (1957-1911) galt als eine der zentralen Persdnlichkeiten der proletarischen Frauenbe-
wegung. Im Kampf fiir die Rechte der Arbeiterinnen griindete sie zahlreiche Vereine, unter anderem
den ,Frauen-Hilfsverein fiir Handarbeiterinnen und den ,Verein zur Wahrung der Interessen der
Arbeiterinnen®. Sie war gewerkschaftlich in der ,Organisation der Blumen-, Blitter- und Putzfe-
derarbeiter und -arbeiterinnen® aktiv und redigierte deren Verbandsorgan ,,Der Blumen-Arbeiter®.
1890 wurde sie als erste Frau in die Generalkommission der Gewerkschaften gewihlt.
2 Ein Antrag auf Finanzierung durch die Partei wurde auf dem Parteitag in Halle (1890) abgelehnt.
Dabei handelte es sich aber nicht spezifisch um die Ablehnung einer Frauenzeitung, sondern es
lagen zahlreiche Antriige auf Zeitschriftengriindungen vor, die alle abgelehnt wurden, weil es nach
Authebung der Sozialistengesetze zu einer wahren Antragsflut auf Zeitschriftengriindungen kam
(Protokoll Parteitag 1890, vgl. auch Honeycutt, 1975, S. 112)
Eine erste Probenummer erschien bereits am 28.12.1881 (Staude, 1974, S. 427).
4 Die enge Verbindung beider Zeitschriften zeigt sich auch daran, dass ,Die Gleichheit“ 1892 mit
dem 2. Jahrgang startet, d. h. der 1. Jahrgang ,Die Arbeiterin® mitgezihlt wurde.
5 Sachse (2011, S. 87f.) weist selbst auf den spekulativen Charakter der Aussage hin, da im Register
des Parteitages weder Threr noch Zetkin oder Dietz erwihnt worden seien. Allerdings hitte die
Entscheidung auch ohne Nennung der Namen getroffen werden konnen. Die Gesamtdurchsicht
des Parteitagsprotokolls zeigt jedoch sehr deutlich, dass dieser Punkt an keiner Stelle thematisiert
worden ist. Mdglicherweise wurde eine solche Entscheidung auch im Parteivorstand getroffen. Auf-
grund dessen, dass ein Grofiteil der SPD-Unterlagen von den Nationalsozialisten vernichtet wurde,

sind diesbeziiglich jedoch keine Akten erhalten.

(S
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nach Authebung der Sozialistengesetze, womit es auch leichter wurde, auf tages-
politische Auseinandersetzungen einzugehen.® Bei brisanten Themen wurden —
wie in anderen sozialdemokratischen Publikationsorganen auch (vgl. Uhlig, 2006,
S. 96) — viele Beitrige anonym bzw. unter Pseudonym publiziert. Dies betrifft
auch stark padagogische Beitrige, da ein 6ffentliches Bekenntnis zur Sozialdemo-
kratie leicht zur Entlassung aus dem Schuldienst fiihren konnte.

Die GL gilt als erste sozialistische Frauenzeitschrift (Sachse, 2011, S. 87). 1901
wurde die Entscheidung getroffen, die Zeitschrift ,in das Eigentum der Partei®
(Protokoll, 1901, S. 32) zu iibernechmen, womit sie offiziell , parteicigenes Frau-
enorgan der deutschen Sozialdemokratie® (Sachse, 2011, S. 11) wurde. Nach-
dem Zetkin 1907 zur Sekretirin der Fraueninternationale ernannt wurde, wurde
die GL deren offizielles Organ (Sachse, 2011, S. 108). Allerdings erschien die
Zeitschrift weiterhin nur auf Deutsch, so dass sie international keine grofle Ver-
breitung haben konnte. Der Schwerpunkt lag eher darauf, eine deutschsprachige
Leserschaft tiber internationale Entwicklungen zu informieren, eine Aufgabe, die
sie durch Informationen iiber internationale Ereignisse wie aber auch Vermittlung
internationaler Literatur durchaus umfangreich tibernahm.

Zetkin konnte die Zeitung weitgehend nach ihren eigenen Vorstellungen gestal-
ten — alles vereint in der einen Person, die gleichzeitig Herausgeberin, Chefredak-
teurin und Verfasserin zumindest am Anfang nahezu aller Beitrige war® (Karstedt,
1992, S. 15; Sachse, 2011, S. 97). Die Zeitschrift war durch ein sehr hohes intel-
lektuelles Niveau gekennzeichnet und iibernahm damit die ,,vorrangige Funktion
der Heranbildung von Funktionirinnen® (Staude, 1974, S. 431). Aufgrund zahl-
reicher Kritik an dieser Ausrichtung musste Zetkin 1905 Verinderungen vorneh-
men, indem mit der Einfithrung der beiden populir gehaltenen Beilagen ,Fiir
unsere Kinder® und ,Fiir unsere Miitter und Hausfrauen® breitere Zielgruppen
anvisiert wurden (Staude, 1974, S. 431; Koch, 1963, S. 12). Die Aufnahme der
Beilage ,,Fiir unsere Miitter und Hausfrauen® war ein Kompromiss zwischen dem
Wunsch Zetkins, ein anspruchsvolles auf die Bedarfe von Funktionirinnen zuge-
schnittenes Organ aufrechtzuerhalten und des wiederholt vorgebrachten Wun-
sches anderer Frauen darauf, dass die GL ,leichter verstindlich und volkstiimli-
cher” geschrieben werde und ,mehr Unterhaltungsstoff biete“ (Bericht iiber die
sozialdemokratische Frauenkonferenz in Miinchen am 13. und 14. September
1902, S. 307)". Dass diese Neuausrichtung fiir Zetkin eher eine Niveauabsen-
kung bedeutete, wird daran deutlich, dass sie als Zielgruppe fiir die Beilagen die
sindifferenten, riickstindigen Arbeiterinnen und Arbeiterfrauen“® benennt. Diese

Gruppe galt innerhalb der ,politischen Rangordnung® (Bendele, 1979, S. 12)

6 Fiir den Einfluss der Sozialistengesetzte auf die sozialdemokratische Presse siche Uhlig (2006,
S. 96).

7 vgl. auch den Beitrag von Luise Zietz ,Zur Frauenkonferenz in Bremen®, GL 14(17) 1904 S. 140f.

8 Zetkin ,Zur Frauenkonferenz in Bremen“ GL 14(19) 1904, S. 146.
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der Partei als unterste Gruppe, wihrend das Hauptblatt auf die oberste Gruppe,
namlich die geschulten Agitatorinnen, zielte.

Zetkin zeichnete ihre eigenen Beitrige nur im Ausnahmefall selbst. ,Ich glaube
der Unterschrift in der Gleichheit umso mehr enthoben zu sein, als ich das Blatt
als verantwortliche Redakteurin zeichne und damit fiir jeden Fall die volle Verant-
wortung fiir alles iibernehme, was in der Zeitung zur Veréffentlichung gelangt.*
Es kann daher davon ausgegangen werden, dass der Grof3teil der nicht nament-
lich gekennzeichneten Beitrige in der GL aus der Feder Zetkins stammt. Zudem
sind diese recht eindeutig zu erkennen anhand des ,langatmigen, bombastischen
Stil[s]“ (Karstedt, 1992, S. 19) wie auch durch die Verwendung recht typischer
Begriffe und Formulierungen. Fiir den Zeitraum von 1892 bis 1909 existiert eine
durch ihren Sohn Maxim erstellte Aufstellung aller Publikationen Zetkins in der
GL", sodass fiir diesen Zeitraum von einer gesicherten Autorinnenschaft Zet-
kins ausgegangen werden kann. Doch Zetkin nahm auch Einfluss auf Beitrige
anderer Autor:innen, indem sie teilweise ohne Riicksprache mit diesen inhalt-
liche und stilistische Anderungen vornahm (vgl. Karstedt, 1992, S. 17f; Keil,
1947, S. 130f.; Deutschland, 2016, S. 145, 161). ,Jede Arbeit, die sie annahm,
gleichgiiltig von wem®, so Keil (1947, S. 130f.), ,erfuhr cine totale Umgestaltung
in Stil und Inhalt. Was auch in der ,Gleichheit* erschien, mufSte das geistige Ge-
prige ihrer Redakteurin tragen.“ Diese starke Einflussnahme zeigte sich auch in
der gescheiterten Zusammenarbeit mit Kite Duncker.!! Diese Zusammenarbeit
wihrte nicht lange, da Kite Duncker nicht die gewiinschte Freiheit der Gestal-
tung fand: ,Frau Zetkin schreibt mir alles, alles vor, sogar die Reihenfolge der
Artikel. Ich kann mich eigentlich gar nicht rithren und fungiere eigentlich nur als
Schreibmaschine®.!? Somit behielt Zetkin auch nach personeller Ausweitung der
Redaktionsarbeit nach 1905 die ,,Oberhoheit“?? iiber die GL und ihre Beilagen.
Erst nach 1915 spielten aufgrund des schlechten Gesundheitszustandes von Zet-
kin sowie ihrer zeitweiligen Inhaftierung die Co-Redakteure eine grofere Rolle
(vgl. Sachse, 2011, S. 105). Die GL kann vor allem in den ersten Jahren ihrer
Existenz als eine ,one-women-show" (Karstedt, 1992; auch Honeycutt, 1975,
S. 125, auch Richebicher, 1982, S. 120) verstanden werden. Auch wenn spiter
verstirkt andere Autor:innen zu Wort kamen, lag jede Letztentscheidung einer
Publikation allein bei Zetkin.

Es ist zwar der Aussage zuzustimmen, Zetkin habe mitunter auch von ihrer eige-
nen Position abweichende Meinungen in der GL publiziert (von Gélieu, 2007),

9 GL 2(26) 1892, S. 216.

10 Aufstellung der Artikel von Zetkin in der GL durch Maxim Zetkin, BArch, NY/ 405-1. Bl. 1-34.

11 Kite Duncker schied zum 1.10.1908 ,schweren Herzens“ aus der Redaktion aus (Deutschland
2016, S. 151).

12 Brief von Kite Duncker an Hermann Duncker (15.2.1907) in Deutschland (2016, S. 145).

13 Brief von Kite Duncker an Hermann Duncker (4.12. 1906) in Deutschland (2016, S. 140).

doi.org/10.35468/6162-13

257



258

Ingrid Miethe

allerdings blieben diese ,,nie ohne kritischen Kommentar: Die Leserinnen soll-
ten auf Abweichungen vom offiziellen Standpunkt aufmerksam gemacht werden
und auf die offizielle Politik [der SPD, Anm. IM.] eingeschworen werden® (Ri-
chebicher, 1982, S. 130). Es kann davon ausgegangen werden, dass Zetkin nur
solche Beitrige angefragt und zugelassen hat, die ihren eigenen Vorstellungen
entsprachen oder aber deren Kritik fiir die Darstellung der eigenen Positionen
geeignet war (vgl. Karstedt, 1992, S. 18). Zumeist wurde abweichenden Beitri-
gen eine eigene, doppelt so lange Gegendarstellung gegeniibergestellt (vgl. auch
Honeycutt, 1975, S. 127; Eilers, 1996, S. 10ff.). Mitunter entsteht der Ein-
druck, dass Zetkin nur deshalb eine Gegenposition publizierte, um diese dann
offentlich in Form von ,Leserbeitrigen® zu demontieren und damit die eigene
Position umso klarer darstellen zu kénnen.'

Von diesem Gesamtbild des Einflusses Zetkins auf Inhalt und Gestaltung der GL
kann davon ausgegangen werden, dass nicht nur die vereinzelt namentlich ge-
kennzeichneten und Zetkin zuzuschreibenden Beitrige Auskuntft iiber ihre Positi-
on geben, sondern auch die Gesamtkomposition der GL. Daher soll im folgenden
Abschnitt zunichst diese ausfiihrlicher dargestellt werden, bevor im darauffolgen-
den Kapitel auf inhaltliche Kontroversen eingegangen wird.

2 Stellenwert und Funktion pidagogischer Beitrige in
»Die Gleichheit®

Die GL ist eine nichtpidagogische Zeitschrift. Es ist daher davon auszugehen,
dass Bildungsfragen nicht im Zentrum der Darstellung standen. Wie jedoch die
Analyse anderer zeitgleich erschienener ebenfalls nichtpidagogischer und sozial-
demokratischer Zeitschriften wie ,,Die Neue Zeit“ und ,Sozialistische Monats-
hefte“ aufzeigen, nahmen Bildungsthemen in diesen einen durchaus beachtlichen
Stellenwert ein (vgl. Uhlig, 2006, S. 111). Dementsprechend ist zu erwarten, dass
diese Thematik auch in der GL Beriicksichtigung findet, noch dazu Erziehung als
eine traditionell der Frau zustehende Aufgabe betrachtet wurde. Die Erwartung
war deshalb, dass Bildungsthemen in der GL eben so hiufig, wenn nicht hiufiger
als in der tibrigen sozialdemokratischen Presse zu finden sein werden.

In einem ersten Analyseschritt wurden alle Beitrige der GL einer quantitativen
Analyse unterzogen und einem induktiv gebildeten Kategoriensystem zugeord-
net. Dafiir wurden alle Beitrige im Hauptteil der GL erfasst. Bereits diese Ana-
lyse zeigt einen erstaunlichen Befund, nimlich den, dass in dieser Zeitschrift pad-

14 vgl. z.B. die Auseinandersetzung mit Lily Braun GL 7(6) bis 7(15) 1897.
15 Kategorien: Pidagogik, Kind (Gesundheit, Ernihrung, Arbeit), Arbeits- und Lebensbedingungen,
Frauenbewegung, Partei/ Gewerkschaft, Kultur/ Allgemeinbildung/Feuilleton, Internationales.
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agogische Themen einen ausgesprochen geringen Stellenwert einnahmen und in
vielen Jahren kein einziger pidagogischer Beitrag erschien.
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Abb. 1: Prozentualer Anteil pidagogischer Beitrige in Die Gleichheir 1892-1917
(eigene Berechnungen)

Insgesamt sind nur 115 Beitriige'® der Bildungsthematik zuzurechnen. Dies ent-
spricht 4% der insgesamt analysierten 2.682 Beitriige dieser Zeitschrift. Dieser
Anteil erscheint sehr gering, vergleicht man diesen mit zeitgleich erschienenen
sozialdemokratischen Zeitschriften wie ,,Die Neue Zeit“ und ,,Sozialistische Mo-
natshefte®. Fiir diese hat Uhlig (2006, S. 110) einen Anteil pddagogischer Beitrige
zwischen sieben und zwanzig Prozent errechnet. In einer genuinen Frauenzeit-
schrift erschienen somit weniger pidagogische Beitrige als in der allgemeinen
sozialdemokratischen Presse. Fiir den Zeitraum bis 1905, also dem Zeitpunkt,
an dem die Bildungsfrage insgesamt in der Sozialdemokratie verstirke aufgegrif-
fen wurde, lassen sich lediglich fiinf Beitrige der Bildungsfrage zuordnen, d.h. es
ist noch nicht einmal in jedem Jahr ein pidagogischer Beitrag erschienen. Eine
solche Fokussierung fiir eine Frauenzeitung erstaunt, waren doch in der Praxis
primir die Frauen fiir die Erziechung der Kinder zustindig und es waren gerade
Frauen, die innerhalb der Sozialdemokratie ,zu einer Erweiterung des pidagogi-
schen Blicks und zur Aufnahme neuer Themen“ (Uhlig, 2006, S. 70) beitrugen.

16 Die Zahl der Beitrige ist sogar noch niedriger, denn bei einigen der Beitriige handelt es sich um
Fortsetzungen. Jede Fortsetzung wurde jedoch wieder als neuer Beitrag gezihlt.
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Interessant ist hier auch der Vergleich mit der ,Arbeiterin®, denn in dieser Vor-
lduferzeitschrift spielten Bildungsthemen eine ungleich grofiere Rolle. Bereits im
Untertitel der ,Arbeiterin® war der Slogan platziert: ,Eintracht macht stark —
Bildung macht frei!“, was den hohen Stellenwert von Bildungsfragen fiir diese
Zeitschrift symbolisiert. Mit der Ubernahme der Zeitschrift durch Zetkin entfiel
dieser Slogan ersatzlos. Auch wenn aufgrund der etwas unterschiedlichen Struk-
tur der Beitrige beider Zeitschriften kein direkter quantitativer Vergleich herge-
stellt werden kann, wird bereits auf den ersten Blick deutlich, dass pidagogische
Beitrige in ,Die Arbeiterin® einen deutlich héheren Stellenwert einnehmen.
Bereits in der Probenummer ist ein Artikel tiber Jugendliteratur enthalten.!” Bil-
dungsthemen wurden mehrfach als Leitartikel platziert'® — eine Platzierung, die
in den vielen Jahren der Redaktion der GL durch Zetkin nur zwei Mal gewihlt
wurde!. Obwohl i.d.R. Zetkin die Leitartikel selbst verfasste, verzichtete sie in
diesen beiden Fillen sogar auf die Autor:innenschaft. In dem einen Jahr der Exi-
stenz der ,,Arbeiterin® gibt es damit mehr Artikel zu pidagogischen Themen als
in den nichsten zehn Jahren der GL zusammengenommen. Die Tatsache, dass
die in der ,Arbeiterin® zu findende starke Orientierung an Bildungsfragen mit
Ubernahme der Redaktion durch Zetkin schlagartig abbricht, wihrend sie in
der tibrigen sozialdemokratischen Presse durchaus weiter existiert (Uhlig, 2006,
S. 110), spricht somit dafiir, dass diese klare Abwendung als Ausdruck einer an-
ders gelagerten Priorititensetzung Zetkins zu interpretieren ist (vgl. auch Honey-
cutt, 1975, S. 123). Diese Profilverschiebung wird auch in der DDR-Rezeption
nachgewiesen und positiv rezipiert, indem darauf hingewiesen wird, dass die GL
— im Unterschied zur Arbeiterin — sich ,die Aufgabe [stellte], am Kampf um den
Sozialismus mitzuwirken®, wihrend ,die ,Arbeiterin‘ lediglich dem Kampf fiir
die Gleichberechtigung des weiblichen Geschlechtes auf wirtschaftlichem und
politischem Gebiet dienen wollte® (Staude, 1974, S. 428).

In der GL lassen sich drei Phasen der Auseinandersetzung mit der Bildungsthe-
matik finden, die weitgehend der Einstellung der Sozialdemokratie zu dieser The-
matik insgesamt entsprechen (vgl. Schwarte, 1980, S. 76). In einer ersten Phase,
die von der Ubernahme der GL durch Zetkin bis 1905 reicht, spielen Bildungs-
themen, wie eben dargestellt, eine ausgesprochen marginale Rolle. Eine zweite
Phase der Auseinandersetzung mit pidagogischen Themen kann fiir die GL von
1905 bis zum Kriegsbeginn 1914 definiert werden werden. In diesem Zeitraum

17 Die Probenummer selbst konnte nicht aufgefunden werden. Hinweis auf diesen Artikel befindet
sich im zweiten Heft Die Arbeiterin 1(2) S. 4.

18 Leitartikel: ,Mutter und Erzieherin!“ 1(10) 7.3.1891; ,Vor fremden Thiiren fegen* 1(26)
27.6.1891 (enthilt auch Hinweise auf Erziehung der proletarischen Frau); Rettet die Kinder! 1(32)
8.8.1891(enthilt auch pidagogische Probleme); ,,Fiir unsere Kinder® 1(48) 28.11.1891; ,Die heu-
tige Knabenerziehung® 1(49) 5.12.1891

19 H.B. ,Der Kampf um das Kind“ GL 18(11) 1908 und H. Sch. (Heinrich Schulz) ,Deutschlands
Volksschullehrer®, GL 16(13) 1906.
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erfolgt eine deudlich intensivere Auseinandersetzung mit pidagogischen Themen.
Im Jahr 1905 schnellt, in Vorbereitung des Mannheimer Parteitages, die Zahl
pidagogischer Beitrige nach oben und verbleibt in den folgenden Jahren auf ei-
nem im Vergleich mit der ersten Phase hohen Niveau. Parallel zur GL erschienen
zahlreiche Beitrige zu pidagogischen Themen in der Beilage , Fiir unsere Miitter
und Hausfrauen®. Mit Kriegsbeginn geht der prozentuale Anteil pidagogischer
Beitrdge zuriick und thematisch liegt der Fokus auf dem Thema Friedenserzie-
hung, womit sich eine dritte Phase identifizieren lisst.

Zetkin selbst hat sich der Bildungsthematik nur selten in Form eigener Artikel
angenommen. So sind nur 13 Artikel (11%) aller Beitrige zur Bildungsfrage
von Zetkin verfasst. Nur ein einziger dieser Artikel setzt sich inhaltlich mit pad-
agogischen Fragen auseinander?, wihrend in den anderen Artikeln die Situati-
on im Bildungssystem lediglich agitatorisch dazu benutzt wird, beispiclhaft die
Probleme des Kapitalismus aufzuzeigen. Drei Beitrige dienen der Vorbereitung
von Parteitagskonferenzen und ein Beitrag ist eine Rezension zu Heinrich Schulz
»Die Mutter als Erzieherin® mit abschlieSender Leseempfehlung. Die inhaltliche
Auseinandersetzung mit der Bildungsthematik hat Zetkin somit — obwohl sie alle
Maglichkeiten gehabt hitte, dieses Thema zu besetzen — ganz offensichtlich ande-
ren Autor:innen wie Mathilde Wurm, Heinrich Schulz, Kithe Duncker und Anna
Blos iiberlassen. Auch in der tibrigen sozialdemokratischen Presse, in der Zetkin
publizierte, wird der pidagogische Diskurs primir durch Schulz und Duncker
gefithre (vgl. Uhlig, 2006). Damit werden Bildungsfragen von Zetkin sehr klar
als weniger wichtige Themen gekennzeichnet, denn Zetkin hitte es sich in ihrer
eigenen Zeitung kaum nehmen lassen, fiir sie als wichtig erachtete Themen selbst
zu vertreten.

Der Schwerpunkt der Artikel in der GL liegt bei der proletarischen Frauenbe-
wegung (Honeycutt, 1975, S. 95, 111f), nimlich im Bereich der Arbeits- und
Lebensbedingungen, mit denen sich durchschnittlich 36% aller Beitrige beschif-
tigen. In diesem Themenfeld publizierte Zetkin sehr viele Beitrige — oft auch als
Leitartikel. Mitunter wird in derartigen Leitartikeln die Misere des kapitalisti-
schen Bildungssystems erwihnt. Derartige Erwihnungen erfolgen aber nur, da
diese als weiterer Beleg fiir die Probleme des Kapitalismus und die Begriindung
der Notwendigkeit der Uberwindung desselben benutzt werden konnen. Eine in-
haltliche Auseinandersetzung mit der Bildungsthematik findet in diesen Artikeln
nicht statt. An zweiter Stelle folgen Beitrige zu parteipolitischen Fragen (21%),
gefolgt von Beitrdgen zur Situation der Frau (jenseits von Arbeits- und Lebens-
bedingungen) (16%) sowie Beitrige mit einem internationalen Bezug (14%)*..

20 Zetkin 16(6) 1906, S. 31f. und 16(7) 1906, S. 37f. ,Aus Krihwinkel“, Antwort auf einen Beitrag
von Edmund Fischer in ,Sozialistische Monatshefte®.

21 Die Kategorie ,Internationales” liegt quer zur eigentlichen Systematik, denn in diesen Beitrigen
werden unterschiedliche Inhalte verhandelt. Diese Kategorie erwies sich aber in der Analyse trotz
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Aufschlussreich ist auch die inhaltliche Ausrichtung der pidagogischen Beitrige in
der GL. In einem zweiten Schritt wurden deshalb alle der Kategorie ,,Pidagogik®
zugeordneten Beitrige noch einmal inhaltlich differenziert. Dabei wurde deutlich,
dass der inhaltliche Schwerpunkt dieser Beitrige mit einem Anteil von 55% auf
dem Thema ,Agitation“ und hier insbesondere auf dem der Jugendagitation liegt.
Der Grof3teil der ohnehin wenigen pidagogischen Beitriige zielt darauf ab, bei
der Jugend ein Bewusstsein iiber die Probleme der kapitalistischen Gesellschaft zu
entwickeln und sie der Sozialdemokratie zuzufiithren. Zwar sind immerhin 30%
der pidagogischen Beitrige der Kategorie ,Offentliche Bildung® zuzurechnen,
dieser relativ hohe Anteil geht aber fast ausschliefSlich auf eine — allerdings von
Zetkin explizit eingeworbene (vgl. Miethe, 2024) — lingere Artikelserie von Anna
Blos zuriick, wihrend die anderen Beitrige sich darauf konzentrieren, am Beispiel
der 6ffentlichen Erzichung die Probleme des kapitalistischen Staates zu illustrie-
ren. Die Themen ,Familienbildung® (6%) sowie ,Soziale Arbeit® (9%) spielen
eine untergeordnete Rolle und letzteres dient primir dazu, eine Abgrenzung zur
biirgerlichen Frauenbewegung vorzunchmen.

Auffallend ist, dass Zetkin auch dann Bildungsthemen nicht aufgriff, als diese
nach der Jahrhundertwende ,,in ein Feld politischer Auseinandersetzung gestellt”
(Uhlig, 2006, S. 31) waren. So ist beispielsweise die GL durch eine auffallen-
de Zuriickhaltung im Zusammenhang mit den sozialdemokratischen Kimpfen
um das Volksschulunterhaltungsgesetz in Preuflen (1904-1906) gekennzeichnet.
Abgesehen von einem kurzen Betrag von Heinrich Schulz?? wird die Thematik
in der GL allenfalls am Rande aufgegriffen. Dies steht im deutlichen Kontrast
zur Relevanz dieser Thematik in anderen sozialdemokratischen Presseorganen®
und auch zur Bedeutung dieses Kampfes fiir die ,,weitergehende Theoriebildung
und Praxis zu einer sozialdemokratischen Schulpolitik und Pidagogik® (Bendele,
1979, S. 37). So zeigt diese inhaltliche Ausrichtung sehr deutlich eine Reduzie-
rung pidagogischer Fragen auf die politische Agitation und Schulung von Frauen
und Jugendlichen. Nur sehr vereinzelt und seltener als in anderen sozialdemokra-
tischen Presseorganen erfolgt eine inhaltliche Auseinandersetzung mit aktuellen
pidagogischen Fragen oder der Reform des Bildungssystems.

des systematischen Bruchs als hilfreich, da die Beitriige oft auch inhaltlich nicht einheitlich zu-
ordbar waren.

22 Heinrich Schulz ,Das Attentat auf die preuf8ische Volksschule® GL 16(1) 1906, S. 2.

23 Beispielsweise enthilt die ,, Kommunale Praxis“ (1905), obwohl sie sich nicht nur mit der Situation
in Preuf8en beschiftigt und auch keine pidagogische Publikation ist, zahlreiche Artikel mit ,,Mate-
rialien zur Bekimpfung des preuffischen Schulgesetzentwurfs®.
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3 Griinde fiir die Zuriickhaltung

Fir diese Zuriickhaltung Zetkins gegeniiber Bildungsthemen liegen mehrere
Griinde nahe. So spielten nach Aufhebung der Sozialistengesetze Bildungsthemen
innerhalb der Partei zunichst nur eine untergeordnete Rolle. Obwohl die Sozial-
demokratie ,urspriinglich als eine starke Bildungsbewegung begonnen® (Uhlig,
2006, S. 31) hat, galten im letzten Jahrzehnt des 19. Jahrhunderts ,alle nicht die
okonomische Basis betreffenden Probleme [...] als zweitrangig“ (Bendele, 1979,
S. 183). Gerade die noch junge proletarische Frauenbewegung stand vor dem
Problem, dass die in der Sozialdemokratie bestehende theoretische Gleichstel-
lung der Frau in der Praxis alles andere als eine Selbstverstindlichkeit war und
die Frauen mit einem ,strukturell sexistischen Milieu der Arbeiterbewegung®
(Streichhahn, 2020, S. 50) und geschlechtsspezifischen Vorurteilen konfrontiert
waren (vgl. Bendele, 1979, S. 16, 51). Frauen mussten somit in besonderem MafSe
ihre Kampffihigkeit unter Beweis stellen. Bezeichnenderweise wird der Antrag
auf Griindung einer Frauenzeitung auf dem Parteitag der SPD (1890) von den
Frauen mit dem expliziten Verweis darauf eingebracht, keinesfalls ,,blaustriimpe-
rische?® Neigungen [...] fordern® zu wollen und es erfolgt eine klare Abgrenzung
gegeniiber dem ,,Gleichberechtigungsgedusel®, wie es der biirgerlichen Frauen-
bewegung zugeschrieben wird (Parteitag 1890, S. 233). Bildungsfragen waren in
diesem Zeitraum mit der biirgerlichen Frauenbewegung assoziiert, wihrend sich
die proletarische Frauenbewegung primir die Arbeits- und Lebensbedingungen
der Arbeiterinnen zur Aufgabe machte (vgl. Honeycutt, 1975, S. 95, 111f.). Die
Unterstellung eines Teilnehmers auf dem ersten Parteitag nach Aufhebung der
Sozialistengesetze, es konne sich bei einer Frauenzeitschrift nur um , Kaffeekrinz-
chenbldtter” handeln, wird von Seiten des Vorsitzenden zwar umgehend zurtick-
gewiesen (Parteitag 1890, S. 235), zeigt aber exemplarisch die Klischees auf, mit
denen Frauen auch innerhalb der Partei konfrontiert wurden.? Die Thematisie-
rung von Bildungsfragen wiirde den Vorwurf einer ,biirgerlichen® Orientierung
riskieren und damit die Bedeutung der proletarischen Frauenbewegung innerhalb
der Sozialdemokratie in Frage stellen.

Dieser Grund betrifft die proletarische Frauenbewegung insgesamt. Ein zweiter
Grund liegt in der Einstellung Zetkins selbst, die als Redakteurin der GL zwar
eine zentrale Fiithrungspersonlichkeit innerhalb der proletarischen Frauenbewe-

24 Der Begriff ,blaustriimpfig“ wurde im 19. Jahrhundert als Schimpf- und Spottname fiir Frauen
genutzt, die dem zeitgendssischen Frauenbild widersprachen und Wert auf intellektuelle Bildung
legten. Die Verwendung des Begriffes stellt daher auch eine Abgrenzung zur biirgerlichen Frauen-
bewegung dar.

25 Diese Klischees zeigen sich an vielen anderen Stellen des Protokolls dieses Parteitages. So wurde
ein erfolgreicher Streik der Plitterinnen in Hamburg als ,Komédie® bezeichnet und es wurde von
Seiten der Minner bemingelt, dass die Frauen anstatt so viel zu ,.klagen® besser die Schuld bei sich
selbst suchen sollten (Parteitag 1980, S. 239f), vgl. dazu auch Honeycutt, 1975, S. 111f.
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gung war, aber keinesfalls immer die durchaus kontriren Positionen innerhalb
dieser reprisentierte (vgl. Richebicher, 1982). Die spezifische Position Zetkins
wird deutlicher, wenn ihre inhaltlichen Positionen in der GL betrachtet werden.
Datfiir sollen im Folgenden Debatten in der GL nachgezeichnet werden, bei denen
die Position Zetkins deutlich wird.

Bei der ersten Debatte handelt es sich um die Auseinandersetzung zwischen Lily
Braun und Klara Zetkin. Braun macht in einem Artikel einen Vorschlag zur Um-
organisation der Agitationsarbeit der Frauen.” Sie schligt vor, dass Frauen, die
aus familialen oder privaten Griinden nicht als Agitatorinnen titig sein kdnnen,
durch Sichtung und Aufbereitung von Publikationen die Arbeit der Agitatorin-
nen unterstiitzen konnten. In Reaktion auf diesen Artikel ruft Zetkin unter der
Bezeichnung ,Die Redaktion® zu einer Diskussion auf, wobei sie die Zielrichtung
der Diskussion vorgibt, indem sie den komplexen Vorschlag Brauns auf eine Frage
reduziert, nimlich: ,Haben wir die Krifte tibrig, die wir fiir wissenschaftlich-prak-
tische Hilfsarbeiten festlegen konnen, ohne daf§ dadurch unsere Hauptaufgabe
leidet: Die Agitation unter der Masse der noch indifferenten Proletarierinnen?“?’
Bereits in der ersten Stellungnahme als ,Redaktion® verneint Zetkin diese Fra-
ge. Obwohl Braun ihren Vorschlag als ,Arbeitsplan® bezeichnete und an keiner
Stelle auf Erziehungs- oder Bildungsfragen eingeht, wird dieser von Zetkin in
ihrer iiber zwei Ausgaben gehenden — und damit doppelt so langen - Antwort
als ,Erzichungsprogramm“®® bezeichnet. Derartige ,Neben- und Hilfsarbeiten®
seien weniger relevant gegeniiber der ,Hauptaufgabe, nimlich der Agitation un-
ter den Massen“® anzuschen. Inhaltlich argumentiert Zetkin dahingehend, dass
die wenigen geschulten Proletarierinnen ihre Zeit nicht fiir Hilfsarbeiten, wie die
Auswertung von Pressepublikationen oder Beschaffung von Datenmaterial nutzen
sollten.

Interessant ist hier die Positionierung von Emma Ihrer in dieser Debatte. Eine mit
A. N. gekennzeichnete Gegenposition zu Zetkin bezeichnet den Braunschen Vor-
schlag als ,wertvollen Beitrag zur Erfiillung unserer Aufgaben® und weist darauf
hin, dass keinesfalls alle Frauen in der Lage dazu seien, im Rahmen der Agitation
,offentliche Reden halten zu konnen®. Genau diese Frauen konnten aber sehr
gut die Zuarbeit fiir die Agitation iibernehmen. Aufgrund der Publikation dieses
Artikels verzichtetet Emma Threr auf den urspriinglich geplanten eigenen Bei-
trag, da diese von A.N. geduflerte Position ,vollkommen meiner Meinung iiber

26 Lily Braun ,Die nichsten Aufgaben der deutschen Arbeiterinnenbewegung®, GL 7(6), 1897,
S. 41f.

27 ,Die Redaktion“ in GL7/6) 1897, S. 42.

28 Zetkin ,Kritische Bemerkungen zu Genossin Brauns Vorschlag®, GL 7(6) 1897, S. 43.

29 Zetkin ,Kritische Bemerkungen zu Genossin Brauns Vorschlag®, GL 7(6) 1897, S. 42-44 und GL
7(7) 1897, S. 50f.
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die Sache? entspreche. Somit positioniert sich Threr sehr deutlich gegen Zetkin,
womit die in den verschiedenen Profilen der ,Arbeiterin® und der GL sichtbare
unterschiedliche Grundposition deutlich wird.

Betrachtet man diese Debatte, ist unschwer zu iibersehen, dass Zetkin nicht dazu
bereit ist, inhaltliche Argumente der Gegenseite auch nur verstehen zu wollen®
bzw. erweist sich ein Eingehen auf Argumente als Pseudodebatte. So argumentiert
Zetkin zwar ausfiihrlich mit dem Argument der zu geringen Anzahl an geeigneten
Frauen fiir die von Braun anvisierten Arbeiten, in den Abschlussausfiihrungen
desselben Artikels wird aber deutlich, dass es nicht darum geht, wenn sie feststellt:
,Doch hitten wir auch noch so viel Krifte zur Verfiigung und kénnten unse-
re Genossinnen eine verzehnfachte Energie bethitigen: meiner Auffassung nach
miifiten diese Krifte, diese Energie voll und riickstandslos in den Klassenkampf
geworfen werden.“? Deutlich wird hier, dass die von Braun benannten Aufga-
ben, die von Zetkin als ,Erzichungsfragen umdefiniert wurden, Nebenschau-
plitze des eigentlichen Kampfes sind. Beschiftigung mit Nebenschauplitzen wie
,Erziechungsprogrammen® wird so zu einem revisionistischen Ansatz, den es zu
verhindern gilt. Dem zur Unterstiitzung der Braun’schen Position vorgebrachten
Argument, ,man mdchte das eine tun und das andere nicht lassen“®, setzt Zetkin
ein ,kein U n d [Hervorh. i. Orig.], sondern blos [sic!] ein Entweder-Oder*
entgegen.

Auch in ihrem Abschlussstatement, das sie sich als Redakteurin vorbehilt, und
in dem sie scheinbar zunichst kritisch auf den modifizierten Vorschlag Brauns
eingeht, wird deutlich, dass es nicht um eine inhaltliche Auseinandersetzung geht.
Nachdem sie ausfiihrlich auf die verinderten Braunschen Argumente eingeht — in
Wirklichkeit aber nur ihre Positionen aus ihrem ersten Beitrag wiederholt — bringt
Zetkin als abschlieflendes Statement das Argument, dass auch , leitende Parteikrei-
se seit dem Jahre 1884 bereits dhnlich Vorschlige diskutiert hitten, diese aber ab-
gelehnt worden seien, da ,,sehr ernste Bedenken dagegen vorliegen“®. Kurz: Wenn
der Parteivorstand einen derartigen Vorschlag nicht gutheif3t, gilt dieser als abge-
lehnt (vgl. auch Richebicher, 1982, S. 130). Zu bemerken ist hier, dass die GL zu
diesem Zeitpunkt noch nicht die offizielle Zeitschrift der Partei war. Sie war also
nicht an Parteitagsbeschliisse gebunden, noch dazu Frauen zu diesem Zeitpunke
keine offizielle Mitgliedschaft in der SPD méglich war. Zetkin orientiert sich

30 Verweis Emma Threr zum Beitrag A.N. 7(9) 1897, S. 67.

31 vgl. auch die Kritik an Zetkin von Rohrlack “Kritische Bemerkungen zu Genossin Brauns Vor-
schlag X* 7(12) 1897, S. 91f.

32 Zetkin ,Kritische Bemerkungen zu Genossin Brauns Vorschlag®, GL 7(7) 1897, S. 50.

33 AN. ,Kritische Bemerkungen zu Genossin Brauns Vorschlag® V;, 7(9) 1897, S. 66f. und zustim-
mend dazu Emma Threr 7(9) 1897, S. 67.

34 Zetkin ,Kritische Bemerkungen zu Genossin Brauns Vorschlag, GL 7(7) 1897.

35 Zetkin ,Genossin Brauns modifizierter Vorschlag®. GL 7(15) 1897, S. 67.
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hier aber klar an der vom Parteivorstand beschlossenen Linie und erdffnet nicht
den Raum fiir von der SPD-Parteileitungsebene abweichende Positionen einer
in sich differenzierten proletarischen Frauenbewegung (vgl. Richebicher, 1982,
S. 131). Die iiber neun Ausgaben der GL wihrende Diskussion erscheint vor
diesem Hintergrund als Scheindebatte, stand doch das Ergebnis von Anfang an
fest, wurde diese Entscheidung im Parteivorstand doch bereits drei Jahre vorher
getroffen. Die Debatte hatte daher mitnichten eine offene inhaltliche Auseinan-
dersetzung zum Ziel, sondern allenfalls die Funktion Lily Braun éffentlich zu
diskreditieren.?

Die Bewertung Zetkins beziiglich der Bildungsthematik zeigt sich auch in einem
Beitrag im Zusammenhang mit der nach Verabschiedung des Reichsvereinsge-
setzes (1908) moglich gewordenen gleichberechtigten Mitgliedschaft von Frauen
in politischen Parteien.” Zu diesem Zeitpunkt entsteht die Frage, inwieweit die
zahlreich vorhandenen Frauenbildungs- und Arbeiterinnenvereine weiterhin né-
tig sind, oder aber in der Partei aufgehen sollen. Hier positioniert sich Zetkin sehr
eindeutig. Mit der Moglichkeit der Mitgliedschaft von Frauen in allen Organisa-
tionen der Sozialdemokratie soll ,die gesamte politische Titigkeit der Genossin-
nen [...] sich einzig und allein innerhalb des Rahmens der sozialdemokratischen
Partei“ vollziechen, womit eventuell noch verbleibende Frauenbildungsvereine
fiir sie zu ,,,unpolitischen® Organisationen® werden. Damit verbunden sind un-
terschiedliche Erziehungsaufgaben: Wihrend ,eine tiefere theoretische und all-
gemeine Bildung der Proletarierinnen® zur Aufgabe der Partei wird, sollen die
Frauenbildungsvereine sich zweier anderer Themen widmen, nimlich ,der Erzie-
hung der Hausmiitter sowie der ,Fiirsorge fiir die Kinder“. Zwar miissten auch
die Hausfrauen ,mit den Genossen zusammen energisch daftir kimpfen, dafl die
Gesellschaft die Pflichten erfiillt, welche ihr fiir Pflege und Erziehung des prole-
tarischen Nachwuchses zufallen ... solange diese das gar nicht oder nicht in der
rechten Weise tut” sei es aber Pflicht der proletarischen Hausfrau, ,,auf dem Wege
der Selbsthilfe dazu beizutragen, daf§ dem kimpfenden Proletariat ein korperlich
und geistig-sittliches starkes Geschlecht heranwichst.“ Solche ,,nicht-politischen®
Bildungsvereine hilt Zetkin auch deshalb fiir moglich, da die Frauenbewegung
inzwischen eine ,,grundsitzliche Reife“® erreicht habe, sodass nicht zu ,befiirch-
ten sei, dass ,die Existenz der betreffenden Organisationen [...] zu einer ver-
derblichen Zersplitterung der Krifte und Mittel fiihren wird. Die Genossinnen

36 Ab 1906 blieb Lily Braun die Gleichheit zur Publikation véllig versperrt (vgl. Staude, 1974,
S. 439).

37 Zetkin ,Frauenbildungsvereine®, GL 18(17) 1908, S. 151f. Alle folgenden Zitate auf Basis dieses
Beitrags.

38 Zetkin greift mit ihrer Begriindung der nicht-politischen Frauenvereine fast wértlich die friiher
von ihr kritisierte Braunsche Argumentation auf und begriindet ihre nun abweichende Position
mit der inzwischen erreichten Reife der Frauenbewegung.
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sind geniigend geschult, um nie zu vergessen, daf§ die Proletarierinnen sich vor
allem auf politischem und gewerkschaftlichem Gebiet als Klassenkimpferinnen
betdtigen miissen.” Daher sei es méglich, dass sich eine ,verhiltismifig kleine
Gruppe von Frauen [...] Aufgaben zuwenden, die zwar nicht unmittelbar auf
dem Schlachtfeld, aber doch im Interesse des kimpfenden Proletariats liegen®.
Trotz dieser respektvollen Auﬁerungen tiber die unpolitischen Bildungsvereine,
spricht der von Zetkin gewihlte Vergleich der Vereine mit den ,Kegel-, Rauch-
und Skatclubs® der Minner doch fiir eine eher geringe Bedeutung, die Zetkin
dieser Art Bildungstitigkeit zugesteht. Frauenbildung ist fiir Zetkin nur dann re-
levant, wenn diese direkt oder indirekt einen Beitrag zum Klassenkampf zu leisten
vermag,.

In ihrem Artikel zu den Frauendiskussionsabenden® wird die inhaltliche Ausrich-
tung deutlich. Dieser Artikel stellt eine redaktionelle Antwort auf eine zweiteilige
Artikelserie von Kurt Heinig® dar und dient der Vorbereitung ,,der anstehende[n]
Frauenkonferenz“4!. Das zentrale durch Zetkin auszuriumende Missverstind-
nis besteht darin, auf den Diskussionsabenden kénne ,,im bunten Wechsel ein
Sammelsurium der verschiedensten ,interessanten® Fragen“** vermittelt werden.
Zetkins Position ist hier eindeutig. So schreibt sie: ,,Gibt etwa der zweite Teil un-
seres Programms mit seinen Gegenwartsforderungen Antwort auf die Frage nach
der spezifisch sozialistischen Auffassung, nach dem Endziel® der Sozialdemokra-
tie“. ,Mit nichten!”, ihre klare Antwort. Um somit dem ,sozialistischem End-
ziel“ niher zu kommen sei es unumginglich, dass der ,,grundsitzliche Teil unseres
Programms Gegenstand der systematischen Unterweisung sein“ muss. Eine Be-
schiftigung mit den ,,Gegenwartsforderungen des zweiten Teiles wiirde lediglich
seinsichtige Reformerinnen erziehen, aber nicht revolutionire Kidmpferinnen.
Derart unvollstindig geschulte Genossinnen konnen in Wirklichkeit tiberzeugte
Parteigingerinnen der Sozialdemokratie nur insoweit sein, daf§ diese die Partei
konsequenter, treuer Reformarbeit ist, eine demokratisch-soziale Reformpartei.
Als Vorkidmpferinnen der neuen Gesellschaftsordnung des Sozialismus, also ihres
Wesens Kern nach, mufl die Sozialdemokratie ihnen fremd bleiben.“ Die folgen-
den sehr differenzierten Ausfithrungen zum methodisch-didaktischen Vorgehen

39 Zetkin, Zur Frage der Frauenleseabende. In GL 21(25) 1911, S. 386-390. Alle folgenden Aussagen
beziehen sich auf diesen Artikel.

40 vgl. Heinig, Kurt, Vier Jahre Frauenleseabende. In GL 21(23) 1911, S. 358-360; Heining, Kurt
(1911a) Vier Jahre Frauenleseabende II in GL 21(24) 1911, S. 371-373.

41Bericht iiber die 6. sozialdemokratische Frauenkonferenz in Jena, abgehalten am 8. und 9. Septem-

ber 1911, GL 21(25) 1911, S. 286.

42 Zetkin, Clara ,,Zur Frage der Frauenleseabende®, In GL 21(25) 1911, S. 386-290, hier S. 287. Alle
folgenden Aussagen bezichen sich auf diesen Artikel.

43 Dieses ,,Endziel“ arbeitet Zetkin in diesem Artikel sehr klar heraus. Dieses besteht im Umsturz der
biirgerlichen Gesellschaft” und in der Schaffung der ,,neuen Gesellschaftsordnung des Sozialismus*“
(ebd., S. 287).
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auf den Frauenleseabenden haben ausschliefllich das Ziel zu verdeutlichen, dass es
méglich ist, auch eher schlecht vorgebildeten Frauen derartige theoretische Kon-
zepte vermitteln zu konnen.

In den beschriebenen Debatten wird der in den 1890er-Jahren begonnene und
fur die Fiihrungsebene der SPD zentrale Revisionismusstreit (vgl. Lehnert, 1983)
sichtbar, der sich auch innerhalb der proletarischen Frauenbewegung finden lisst
(vgl. Richebicher, 1982, S. 135, 155-162). Auf der Bildungsebene macht sich
dieser an der hier dargestellten Auseinandersetzung daran fest, ob der erste oder
zweite Teil des Erfurter Programms als richtungsweisend gilt. Vertreter:innen der
revisionistischen Positionen* weisen darauf hin, dass der zweite Teil fiir die Bil-
dungsarbeit besser verstindlich und vermittelbar sei — gerade auch im Hinblick
auf die schlechte Volksschulbildung der Proletarier:innen. Die ,,Linken sehen bei
einer solchen Diskussion die Gefahr, dass durch die Beschiftigung mit aktuellen
Gegenwartsfragen die grundlegende Forderung nach Abschaffung der kapitalisti-
schen Gesellschaft als Voraussetzung fiir ein besseres Bildungssystem vernachlis-
sigt wird.

Zetkins Positionierung innerhalb dieser Debatte ist in der GL eindeutig: Nur
dann, wenn man ,,Zeit“ und , Krifte {ibrig“ ** hat, kann man sich mit Bildungsfra-
gen beschiftigen, die nicht unmittelbar dem politischen Kampf dienen. Bildung,
die keine Funktion im Klassenkampf hat, ist fiir Zetkin nahezu ausgeschlossen.
Dabei liegt ihrer Vorstellung durchaus ein breites Bildungsverstindnis zugrunde,
denn das, was Engelmann (2003) fiir die von Zetkin herausgegebenen kommu-
nistischen Frauenzeitschriften schreibt, gilt genauso fiir die GL: Die Zeitschrift
selbst fungiert — auch wenn sie sich nicht explizit mit Bildungsthemen beschiftigt
— als ein Bildungsmedium der Frauenagitation. ,In den Artikeln und Notizen
berichtet Zetkin von aktuellen politischen Entwicklungen und bezieht diese auf
die alltdglichen Lebenserfahrungen von Frauen zuriick. Die behandelten Proble-
me kniipfen an die Erfahrungswelt der Arbeiterinnen an und werden durch die
Beitrdge gleichzeitig in ihren allgemeinen sozialen Zusammenhingen expliziert,
welche in der Alltagserfahrung nicht unmittelbar erfasst werden konnen® (Engel-
mann, 2003, S. 48). In den zahlreichen von Zetkin verfassten Leitartikeln ana-
lysiert sie die Arbeits- und Lebensbedingungen der Proletarierinnen differenziert
und stellt eine Vielzahl statistischer Daten zur Verfiigung, die fiir die Agitation
genutzt werden konnen. Zetkin ist aber auch die Vermittlung allgemeiner Bildung

44 Bereits die Begriffe sind politisch aufgeladen. Die ,Linken® bezeichnen sich oft selbst als ,Mar-
xisten“, womit unterstellt wird, dass die ,Revisionisten“ nicht (mehr) als Marxisten betrachtet
werden kénnen. In der DDR-Rezeption werden die Revisionisten als ,,Opportunisten bezeichnet.
Von Seiten der Revisionisten werden die ,Marxisten® hiufig als ,,Orthodoxe® oder ,Radikale” oder
»Reaktionire® bezeichnet. Um nicht der Position des linken Fliigels zu folgen, Revisionisten als
Nicht-Marxisten zu verstehen, verwende ich die Begriffe ,Linke” und aufgrund der Etabliertheit
des Begriffs den der ,Revisionisten*.

45 ,Die Redaktion® in GL7(6) 1897, S. 42.
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wichtig, indem sie vor allem im Feuilleton historisches und kulturelles Wissen
vermittelt (vgl. fir die kommunistischen Zeitungen Engelmann, 2003). Die-
ses ist jedoch nicht beliebig, sondern es wird nur solches ,biirgerliches Wissen
vermittelt, das als progressiv und fortschrittlich im Sinne der kommunistischen
Weltanschauung betrachtet wurde (Zetkin, 1955) und somit einen Beitrag zum
Klassenkampf zu leisten vermag. Es geht Zetkin somit nicht um eine nachholende
Volksschulbildung oder Vermittlung kultureller und kiinstlerischer Werte ohne
politischen Bezug (vgl. Miethe & Haberkorn, 2025, i.E.). Die aktuellen schul-
politischen Auseinandersetzungen der Zeit gehen damit an Zetkin und der GL
weitgehend vorbei, was nicht heifit, dass Zetkin diese nicht zur Kenntnis nahm
oder sich nicht punktuell dazu duflerte. Allein in der Priorititensetzung rangieren
derartige Fragen deutlich hinter der Vermittlung von Wissen, das der Abschaffung
der bestehenden kapitalistischen Gesellschaft dient.

4 Gesamtbewertung

Was zeigt die Analyse der GL nun beziiglich der Einstellung Zetkins zu pidago-
gischen Fragen? Zunichst macht die Analyse deutlich, dass pidagogische Themen
fiir Zetkin eher randstindig waren. Sie gab pidagogischen Themen zwar Raum,
aber deutlich weniger als die Vorlduferzeitschrift oder andere sozialdemokratische
Presseorgane. In der kapitalistischen Gesellschaft waren Bildungsfragen fiir Zet-
kin von sekundirer Bedeutung, da derartige Fragen erst nach erfolgreicher pro-
letarischer Revolution im Rahmen der sozialistischen Gesellschaft wirklich gelost
werden konnten. Entsprechend war das Interesse Zetkins nicht primir darauf ge-
richtet, schul- oder bildungspolitisch aktiv zu werden, sondern in der bestehenden
kapitalistischen Gesellschaft richtete sich ihr Interesse auf die politische Agitation.
Es war ihr Ziel, vor allem Frauen und Jugendliche dabei zu unterstiitzen, einen kri-
tischen Blick auf die kapitalistische Gesellschaft zu werfen, um auf diese Weise die
eigene Lebensrealitit besser verstehen zu kénnen. Dabei ging sie davon aus, dass
dieser Bewusstwerdungsprozess dazu fithren miisste, dass Frauen und Jugendliche
sich dem proletarischen Befreiungskampf anschliefen (vgl. Miethe, 2023).

Die hier vorgestellte Analyse der GL relativiert somit eher die Bedeutung Zetkins
als Piddagogin und Bildungspolitikerin. Obwohl Zetkin in der GL alle Freiheit
hatte Schwerpunkte zu setzen, nehmen padagogische und bildungspolitische The-
men einen auffallend geringen Stellenwert ein. Zetkin hat keinesfalls, wie in der
DDR-Rezeption unterstellt, ,den pidagogischen Forderungen des Proletariats
schon mehrfach in der ,Gleichheit® beredten Ausdruck verliehen“ (Hohendorf,
1965, S. 67). So sich diese Forderungen auf eine Reformierung der aktuellen
Gesellschaft bezogen, war fiir derartige Themen kaum Platz in der GL. Die Bil-
dungsbemiihungen konzentrierten sich auf die Schulung der Funktiondrin fiir
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den Klassenkampf und das Heranfiihren der Jugend an die Sozialdemokratie und
die sozialistische Weltanschauung.
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Theater und Rundfunk. Zu ihrer gestischen
Erziehungsarbeit bei Bertolt Brecht, Walter
Benjamin und Jizchak Lowy

Wiirde jemand um Mitternacht neben mir stehen, um mich zu fragen: ,Herr Klii-
sener, was ist das gestische Theater? Und was hat es mit proletarischer Pidagogik
zu tun?®, wiirde meine Antwort vermutlich nicht die gebotene philosophische
Klarheit entfalten. Stattdessen wiirde ich meinen Kopf im Kissen vergraben, etwas
Unverstindliches murmeln und hoffen, dass es sich nur um einen bésen Traum
am Nachmittag handelt. Ich wiirde also jene Geste auffiihren, die ich vermutlich
genauso ausfiihren wiirde, wenn mich ein:e jugendliche Teilnehmer:in eines mei-
ner theaterwissenschaftlich informierten Sozialprojekte kurz nach Mitternacht
anrufen wiirde, um mir mit gespenstischer Stimme mitzuteilen, dass er:sie ver-
gessen hat, die schon vor langer Zeit bei mir angemeldeten Sozialstunden abzu-
leisten, und dass morgen Mittag der Gerichtstermin ansteht. Auch in diesem Fall
wiirde ich vermutlich meinen Kopf im Kissen vergraben und etwas Unverstindli-
ches murmeln. Und im Kissen diirfte ich dann hoffen, dass die sich in derselben
Geste entfaltende Differenz, und der damit einhergehende pidagogische Gehalt
der Erfahrung, als Antwort auf die Frage hinreichen mége. Und wenn dies so
wire, konnte ich vorsichtig und im Halbschlaf vollends unter das Kissen schielen
und mich vorsichtig fragen, ob der Traum eigentlich schon vorbei gewesen ist,
oder gerade erst anfangen will.! Erinnern kénnte ich einen solchen gespenstischen
Besuch dann zudem — welcher nicht ohne Grund an das Gespenst gemahnen
mag, von dem Karl Marx (1818-1883) und Friedrich Engels (1820-1895) bereits
Mitte des neunzehnten Jahrhunderts in ihrem Manifest der kommunistischen Par-
tei (1848) gesprochen haben —, dass man sich sowieso morgen zum Theaterspiel
treffen wollte, um genau diese Gesten immer wieder, durchaus auch in anderen
Kontexten, zu wiederholen und daraus etwas zu lernen.

Entsprechend méchte ich in diesem Artikel der gestischen Qualitit der proleta-
rischen Pidagogik, so wie sie bei Walter Benjamin (1892-1940), Bertolt Brecht
(1898-1956), Franz Kafka (1883-1924), aber auch Jizchak Léwy (1887-1942)

1 Meine Einleitung in den Text wiederholt hier gestisch einen kurzen Absatz, den Mattias Engling
seinem Artikel ,, Was ist das gestische Theater?* (2023) als Einleitung voranstellt.
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impliziert wird, nachspiiren. Sie wird dariiber hinaus in der Arbeit des japanischen
Radiokiinstlers und Kritikers Tetsuo Kogawa (*1941) situiert, der zu all diesen
Akteuren umfassend geforscht, gearbeitet und — im Japanischen — publiziert hat,
und mit dem ich im Zeitraum meines Promotionsprojekts einen intensiven Mail-
wechsel gepflegt habe (Kliisener, 2024c). Weiterhin méochte ich die Anbindung
an meine eigene kiinstlerische Arbeit suchen. Dariiber hinaus wird die Arbeit von
Asja Lacis (1891-1979) thematisiert. All diese Referenzen aktivieren eine, wenn
man so will, bolschewistische Pidagogik, die in den 1920er- und 1930er-Jahren
ihre erste Bliite entfaltet. Der Fokus meines Artikels fillt im Folgenden daher
genau auf dieses Zeitfenster. Die Auswahl der angesprochenen Autor:innen grup-
piert sich dabei um das Lehrstiick, das hier als eine pidagogische Praxis gelesen
wird, in der die Geste ein zentrales Motiv markiert. Wichtig anzumerken ist dabei
zum einen, dass sich die zu diskutierenden Pidagogien? zwischen Theater und
Rundfunk entfalten, insofern diese bei Benjamin und Brecht als Institutionen
verstanden werden, die umfunktioniert werden sollen (Biirger, 1974), und zum
anderen, dass sich die Erzichungsarbeit ihnen zufolge insbesondere iiber eine zur
Stellungnahme zwingenden Unterbrechung der Handlung (Benjamin, 1977b)
vollzieht.

1 Das Lehrstiick zwischen Grofler und Kleiner Pidagogik

Im Hinblick auf Brecht erscheint zunichst der kurze Text ,Die Grosse und die
Kleine Pidagogik® (1971) spannend, indem diese beiden Pidagogien umrissen
und in einem staatspolitischen Kontext situiert werden, insofern das Theater in
diesem Text als Modell fiir den Staat gedacht wird; auch seine , Theorie der Pad-
agogien® (1971b) sollte in diesem Kontext gelesen werden.? Das pidagogische
Argument strukturiert er dabei in die Forderung nach einer Demokratisierung
und Aktivisierung des Publikums.* Es heifit:

»Die Grofle Pidagogik verindert die rolle des spielens vollstindig. sie hebt das system
spieler und zuschauer auf. sie kennt nur mehr spieler die zugleich studierende sind. nach
dem grundgesetz ,wo das interesse des einzelnen das interesse des staates ist, bestimmt
die begriffene geste die handlungsweise des einzelnen® wird das imitierende spielen zu
einem hauptbestandteil der pidagogik. demgegeniiber fiihrt die Kleine Pidagogik in der
tibergangszeit der ersten revolution lediglich eine demokratisierung des theaters durch.

2 In den 1930er-Jahren spricht Brecht von einer , Theorie der Pidagogien®, daher spreche ich hier von

,Pidagogien” und nicht etwa von ,Pidagogiken®.

Diese Quellen sind an unterschiedlicher Stelle zuginglich. Hier wird auf eine Ausgabe der Zeitschrift

Alternative aus den 1970er Jahren zuriickgegriffen, in der Steinweg die Primirquellen versammelt

(Brenner, 1971).

4 Brecht spricht immer wieder von einer ,Aktivisierung" des Publikums — so auch im folgenden Zitat.
Entsprechend verwende auch ich diesen Neologismus.

W
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die zweiteilung bleibt im grunde bestehen jedoch sollen die spieler méglichst aus laien
bestehen . . . und das publikum aktivisiert werden (Brecht, 1971a, S. 126).

Nach Brecht besteht die Funktion der von ihm skizzierten Pidagogik darin, die
Rolle des Spielens vollstindig zu verindern. Dies betrifft zwar, wie er schreibe,
zuerst die Grofle Pidagogik, da hier alle zu Spielenden werden, die zugleich Stu-
dierende sind; aber auch in der Kleinen Pidagogik verindert sich das Spielen,
wenngleich weniger umfassend. In ihr geht es um eine Demokratisierung des
Theaters, die sich daraus ergeben soll, dass Laien als Spielende auftreten, auch
wenn die Theatersituation als solche bestehen bleibt. Im Zentrum der Groflen
Pidagogik steht dann die, wie Brecht schreibt, ,begriffene Geste®, deren Haupt-
bestandteil ,,das imitierende spielen® sei. In der Kleinen Pidagogik geht dies mit
dem Anspruch der Entfremdung von Vorgingen einher. In der GrofSen Padagogik
geht es dann um das Begreifen von Gesten. Spannend ist zudem — und dies ist
ein Gedanke, der im Verlauf der Argumentation wieder aufgegriffen wird —, dass
die Theaterkonzeption, die der Groflen Pidagogik inhdrent ist, ein gesamtgesell-
schaftliches, alltigliches und umfassendes Theater impliziert, welches sich nicht
zwingend, oder gar nicht auf einer Theaterbiihne ereignen muss, sondern eine zur
Biihne gewordene Welt markiert. Es ist eine Anordnung, die fiir Brecht gleichsam
das Verhiltnis von Theater und Staat exploriert, insofern die begriffene Geste, wie
er schreibt, die Handlungsweise des Einzelnen im Verhiltnis zum Staat bestimmt.
Mit Blick auf die Frage, inwiefern es sich bei diesen Pidagogien um eine prole-
tarische Piddagogik handelt, lassen sich zwei Gedanken hervorheben. Einerseits
argumentiert Reiner Steinweg (*1939), dass der Lehreffekt des Lehrstiicks nicht
»aus der Vermittlung einer Lehre resultiert”, sondern das Lehrstiick vielmehr ein
,Lehrmittel“ (1972b, S. 108) sei. Als Lehrinhalt fiir ein solches Lehrmittel, das
mit einer Schultafel gleichgesetzt wird, wird eine materialistische Dialektik fiir
die proletarische Klasse nahegelegt. Die materialistische Dialektik wird dabei aber
gleichzeitig einer grundsitzlichen Problematisierung unterzogen, insofern Brecht
bestreitet, dass es sich bei einer solchen Dialektik um eine besondere Wissenschaft
handele, die anhand von Beispielen gelehrt werden kénne. Stattdessen geht es
Brecht um eine Dialektik, die, wie Steinweg schreibrt, als Verhaltens- und Denkme-
thode zwischen Theorie und Praxis situiert werden muss,’ und in der, wie es wie-
derum in Brechts ,, Theorie der Pidagogien heif3t, ,,die jungen Leute im Spiele Ta-
ten vollbringen, die ihrer eigenen Betrachtung unterworfen sind“ (Brecht, 1971b,
S. 127). Dies wire ein Verstindnis von proletarischer Dialektik im Verhiltnis von
Theorie und Praxis, das auch in die Pidagogik des Lehrstiicks eingeschrieben ist.

5 Gemeint ist, dass sich die Dialektik, um die es hier geht, nicht einfach dialektisch auflosen lasst,
d.h. dass die Lehrstiicke nicht mit dem Marxismus gleichzusetzen sind, sondern vielmehr die
Methodenlehre des Marxismus zu ihrem Lehrziel machen. Steinweg argumentiert, dass es sich
hier um einen praktischen Begriff der Dialektik handelt, der nur in seiner Anwendung als Ubung
erworben werden kénne (Steinweg, 1972a, S. 109).
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Es ist ein Verstindnis von Dialektik, welches zudem im Kontext von Lacis Thea-
terexperimenten betrachtet werden kann, die sie in einem Russland durchfiihre, in
dem viele Kinder aufgrund des auf die Oktoberrevolution folgenden Biirgerkriegs
elternlos geworden sind. Diese Kinder bilden hiufig unbeaufsichtigte Kinderban-
den und hier setzt Lacis theaterpidagogische Intervention an. Die Kinder sollen
sich ihr asoziales Verhalten gegenseitig auf einer Biihne vorspielen, um dieses zum
Gegenstand der Reflexion zu machen und daraus etwas zu lernen. Auf dieser Ebe-
ne ist das Theaterexperiment auch ein Gesellschaftsexperiment.

Diese Gedanken lassen sich anhand von Brechts Texten zu den Lehrstiicken niher
bestimmen. In ,,Zur Theorie des Lehrstiicks“ (Brecht, 1971c) schreibt er:

»Das Lehrstiick lehrt dadurch, dass es gespielt wird, nicht dadurch, dass es gesehen wird.
Prinzipiell ist fiir das Lehrstiick kein Zuschauer nétig, jedoch kann er natiirlich verwer-
tet werden. Es liegt dem Lehrstiick die Erwartung zugrunde, dafl der Spielende durch
die Durchfiihrung bestimmter Handlungsweisen, Einnahme bestimmter Haltungen,
Wiedergabe bestimmter Reden und so weiter gesellschaftlich beeinfluflt werden kann®

(Brecht, 1971¢, S. 126).

Im Zitat bestimmt Brecht eine Form der gesellschaftlichen Beeinflussung, die
vielleicht in einem Theater bzw. in einem theatralen Rahmen erfolgt, welches
ohne Zuschauer:innen auskommt und welches auf die Durchfiithrung bestimmter
Handlungen abzielt und darauf beruht. Bereits darin umreif$t er erneut die grund-
sitzliche pidagogische Qualitit des Lehrstiicks und bestimmt einen theatralen
Rahmen, der sich nur schwerlich auf das Theater reduzieren lisst. Im Lehrstiick
wird zudem in der Regel im Rekurs auf ein Dokument gespielt. Dieses Doku-
ment ist hiufig der Theatertext, ganz grundsitzlich allerdings immer eine Mate-
rialsammlung von gegenwirtiger und gesellschaftlicher Relevanz. Und hierin ist
eine, wie es bereits im ersten Text heif3t, gesellschaftliche Beeinflussung impliziert,
die es in den folgenden zwei Denkbewegungen anhand von Benjamin und Léwy
vertiefend zu analysieren gilt.

Zuvor aber méchte ich noch einige Gedanken skizzieren. Nach ihrem Suizid wird
in der Zelle von Gudrun Ensslin (1940-1977) eine Ausgabe von ,,Die Mafinahme*
(Brecht, 1930) gefunden (Aust, 2008). Im Tod der Terroristin Ensslin verweist
dies auf das thanatopolitische Motiv,® welches auch den Lehrstiicken selbst in-
hirent ist, insofern diese immer wieder das Sterben thematisieren. Eva Horn hat
wiederholt darauf aufmerksam gemacht (Horn, 2001, 2007). Das Zentrum einer
solchen proletarischen Pidagogik wire demnach, wie man etwas tendenzios argu-
mentieren kdnnte, darauf gerichtet, das Sterben zu lernen, damit sich auf diesem
Tod die Gemeinschaft konstituieren kann. Tatsichlich aber scheint es hilfreich zu

6 Thanatopolitik ist ein Konzept, welches von Michel Foucault (1926-1984) skizziert wird. Sie
umschreibt einen Gesellschaft, die sich auf dem Tod des Einzelnen konstituiert (Lazzarato, 2021,

Paragraph 4).
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sein, sich hier die Frage der Mimesis zu stellen.” Insbesondere Nikolaus Miiller-
Scholl (2016) macht auf die tiefgreifende Auseinandersetzung aufmerksam, mit
der Brecht der politischen Theorie seiner Zeit begegnet, und verdeutliche, dass das
Konzept des Einverstindnisses bei Brecht — wie es etwa in ,,Das Badener Lehrstiick
vom Einverstindnis“ (1929) zum Ausdruck kommt — weniger das Konzept des
Einverstindnisses ist, als das gestisch ausgestellte Zitat des Konzepts des Einverstiind-
nisses. Es erscheint als gespielte Nachahmung ohne eine eindeutige inhaltliche Be-
deutung. Und in diesem Spiel soll eine Haltung dazu, d.h. zu Schmitts asozialer
Geste,® und keine direke inhaltliche Schlussfolgerung (als Kurzschluss) gewonnen
werden. Das wire der Aspekt, auf den sich das vorgeblich Didaktische bei Brecht
auf eine dsthetisch gestische Ebene verschiebt, indem es zum Gegenstand der Wie-

derholung wird.

2 Das Gestische bei Walter Benjamin

Auch fiir Benjamin ist das Lehrstiick ein zentrales Motiv, welches sich in seinen
Texten, aber auch in seiner kiinstlerischen Praxis niederschligt — insbesondere in
seinen ,Hormodellen“ (Benjamin, 1931), also seinen auf die Erwachsenenbildung
ausgerichteten Radioexperimenten. Den Hintergrund bildet Benjamins Bekannt-
schaft zu der lettischen Theaterregisseurin Lacis, fiir deren Theaterexperimente in
Russland Benjamin sich begeistert und die vor allem seinen Text ,,Programm eines
proletarischen Kindertheaters* (Benjamin, 2014) beeinflusst. Benjamins Leben ist
geprigt von der Begegnung mit Lacis, wie von seiner Beziehung zu Brecht; und
darin vom Lehrstiick und den diesem inhirenten Konzepten. In diesem Kontext
stehen auch seine Texte zum epischen Theater (Benjamin, 1977a, 1977b). Dort
setzt er sich mit dem epischen Theater auseinander, allerdings zu einem Zeitpunkt,
an dem die Unterscheidung der Konzepte von Lehrstiick und epischem Theater
noch nicht so deutlich ausgearbeitet ist, wie man sie heute — auch im Rekurs
auf den ,anderen Brecht* (Miiller-Schéll, 2016) — kritisch unterscheiden miisste.
Benjamins Uberlegungen zur Pidagogik schlagen sich in weiteren Texten nieder,
die nicht explizit das Lehrstiick betreffen, wie beispielsweise sein Text ,,Franz Kaf-
ka. Zur zehnten Wiederkehr seines Todestages (1980). In den Vordergrund tritt
in all diesen Texten — mal mehr, mal weniger — das Konzept der Geste. Jiingst ist
dies im Hinblick auf Benjamins Texte zum epischen Theater von Engling (2023)
herausgearbeitet worden.” In seinem Text unternimmct er dabei — in Anlehnung an

7 Sehr detailliert habe ich mich mit dieser Frage in meinem aktuellen Beitrag zum Jahrbuch der IBS
auseinandergesetzt (Kliisener, 2024d).

8 Mit ,asozialer Geste“ meine ich hier Schmitts Definition des Einverstindnisses, und die Art und
Weise, in der es politisch operativ gemacht wird. Es ist konkret eine asoziale Geste.

9 In der zweiten Version des Textes zum epischen Theater widmet Benjamin dem Lehrstiick einen
eigens mit ,,Lehrstiick® iiberschriebenen Absatz (Benjamin, 1977b). Engling (2023) macht dabei
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Menke (2020) — eine konzise Unterscheidung zwischen epischem und gestischem
Theater, die das Konzept des epischen Theaters (und darin des Lehrstiicks) auf
das Gestische 6ffnet und mit Benjamin tiber Brecht hinausweist. Dahingehend
mochte ich Benjamins Denken der Geste im Folgenden knapp und fiir diesen
Kontext aufschliisseln.

Im ,Programm eines proletarischen Kindertheaters® schreibt Benjamin:

»Was zihlt, ist einzig und allein die mittelbare Einwirkung des Leiters auf Kinder durch
Stoffe, Aufgaben, Veranstaltungen. Die unvermeidlichen moralischen Ausgleichungen
und Korrekturen nimmt das Kollektivum der Kinder selbst an sich vor® (Benjamin,

2014, S. 765).
Und:

»Denn wahrhaft revolutionir wirkt nicht die Propaganda der Ideen, die hier und da zu
unvollziechbaren Aktionen anreizt . . . . Wahrhaft revolutionir wirkt das geheime Signal
des Kommenden, das aus der kindlichen Geste spricht* (Benjamin, 2014, S. 769).

Zum einen umschreibt Benjamin hier eine Anordnung, die an die Experimente
von Lacis, aber auch an Brechts Lehrstiick erinnert. Es findet eine kollektive Aus-
einandersetzung mit Stoffen statt und diese Auseinandersetzung beinhaltet auch
Materialien, die einer moralischen Korrektur bediirfen. Diese moralische Korrek-
tur erfolgt nicht im Sinne der moralischen Prifiguration eines Inhalts, oder durch
einen Auflenstehenden, sondern durch das Kollektivum der Kinder selbst. Zudem
ist sie unvermeidlich. Der Leiter, wie es bei Benjamin heifSt, wirkt nur mittelbar
auf die Kinder ein, dadurch dass er die Stoffe und Aufgaben zur Verfiigung stellt.
Die Verfiigung dariiber obliegt den Kindern selbst. In dieser Hinsicht distanziert
Benjamin sich von revolutionirer Propaganda, die ihm zufolge keine Wirkung
zu entfalten vermag. Die kindliche Geste wirke demgegeniiber gerade dadurch,
dass aus ihr eine Zukunft zum Ausdruck gelangt, die nur als geheimes Signal des
Kommenden spricht.

Auch Marcuse unterscheidet — im Kontext einer Diskussion des Lehrstiicks — das
Mittelbare vom Unmittelbaren. Und diese Unterscheidung bezieht sich auf die
Frage nach der politischen Wirksamkeit des Asthetischen (Marcuse, 1977, 1978).
Eine solche Wirksamkeit kann fiir ihn nur mittelbar stattfinden, da es sich — um
einige der hier referenzierten Autor:innen miteinander zu verketten — um ein a-te-
leologisches Projekt handelt, das von einem befreiten Sinn und einer transzenden-
ten gesamtgesellschaftlichen Verinderung geprigt ist. Dieses Projekt zielt auf eine
grundlegende Restrukturierung der Gesellschaft ab (Marcuse 1978, S. 56, 58, 73,
75) und trigt eine Alteritit in sich (Guattari 2011, S. 89, 224), die bei Benjamin

allerdings darauf aufmerksam, dass die Geste in Benjamins zweitem Text zum epischen Theater nur
noch von sekundirer Bedeutung ist.
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als Offnung zur Zukunft formuliert wird. In seinem Text manifestiert sich dies in
einer alterierenden Improvisation von Gesten. Eine solche dsthetische Dimension
der Kunst und solches Denken der Geste, das Benjamin auch im ,,Programm ei-
nes proletarischen Kindertheaters® entfaltet, betont die Mimesis als kiinstlerische
Methode.

Es kulminiert in dem Aufsatz ,Franz Kafka. Zur zehnten Wiederkehr seines To-
destages, in dem er das Konzept der Geste offenlegt, welches in Kafkas Roman
Amerika (1927) inhidrent ist. Auch Brecht ist fiir die Aussage bekannt, dass er
Kafka fiir den einzig wirklich bolschewistischen Schriftsteller hilt. Es ist eine Ge-
dankenfigur, die sich aus Englings Anmerkungen hinsichtlich einer Erweiterung
des epischen Theaters entwickeln lisst, und die Kafkas Umgang mit Gesten so-
wie einen erweiterten Begriff von Theater thematisiert. Ein solcher Theaterbegriff
kann nicht mehr auf die Biihne, oder etwa das Podium beschrinkt werden, son-
dern betont vielmehr die Mimesis als grundsitzliche Dimension des Alltdglichen.
Gemeint ist eine Anwendung von Gesten, die sich tiberall ereignet. Dahingehend
schreibt Benjamin:

,Kafkas Welt ist ein Welttheater. Ihm steht der Mensch von Haus aus auf der Biihne.
Und die Probe auf das Exempel ist: Jeder wird auf dem Naturtheater von Oklahoma
eingestellt. . .. Man kann das aber auch so ausdriicken: den Bewerbern wird tiberhaupt
nichts anderes zugetraut, als sich zu spielen. . . . Mit ihren Rollen suchen die Personen
ein Unterkommen im Naturtheater wie die sechs Pirandelloschen einen Autor. Beiden
ist dieser Ort die letzte Zuflucht; und das schliefSt nicht aus, daff er die Erlésung ist. Die
Erlsung ist keine Primie auf das Dasein, sondern die letzte Ausflucht eines Menschen,
dem, wie Kafka sagt, ,sein eigener Stirnknochen . . . den Weg' verlegt. . . . K. scheint vor
dem Ende seines Prozesses eine Ahnung von diesen Dingen aufzugehen. Er wendet sich
plotzlich den beiden Herren im Zylinder zu, welche ihn abholen und fragt: ,An welchem
Theater spiclen Sie™ (Benjamin, 1980, S. 422f).

Es geht hierbei um die Frage, wie der Weg — folgt man Benjamin und mit ihm
Kafka — nicht vom Stirnknochen verlegt wird. Die Gedanken, die zunichst von
Brecht und dann von Benjamin zur Geste formuliert werden, implizieren eine
proletarische Pidagogik, die sich nur dort entfalten kann, wo der Alltag als Ge-
stenappart verstanden wird. Dies sollte als realer und konkreter Mythos im Sinne
des Stirnknochens verstanden werden. Die Verinderung des alltidglichen Gesten-
apparats, d. h. seine Wiederholung, in die sich eine Differenz einschreibt, markiert
den Austritt aus diesem Mythos. Dariiber hinaus, insofern dieser als Mythos der
Tragodie verstanden wird, signalisiert sie den Ubergang in eine ,,Gegend* und
in ein ,, Theater der Zukunft“ (Etzold, 2019), das jenseits des Tragischen liegt. Es
markiert den Kern einer solchen proletarischen Padagogik, und kann im Folgen-
den in einer dritten Bewegung anhand von Léwy dechiffriert werden.
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3 Zur Geste bei Lowy

Uber Lowy zu sprechen, bedeutet in diesem Kontext grundsitzlich auch, iiber
Kafka zu sprechen. Dies bedingt die Relevanz von Kafka fiir Benjamin und
Brecht, aber auch die enge Bezichung zwischen Lowy und Kafka. So lisst sich
Lowy ein eigenstindiger und wesendlicher Beitrag zur Konzeption der Geste
zusprechen, insofern Lowy Kafkas gestisches Schreiben tiefgreifend beeinflusst
(Kogawa, 1990). Im Unterschied zu Kafka ist der 1942 in Treblinka ermordete
Lowy von der Geschichte weitestgehend vergessen, und doch ist sein Einfluss auf
Kafkas Texte — wie Kogawa in einer Vielzahl von Studien und auch Gesprichen
mit kulturellen Akteuren des jiddischen Theaters belegt (Kogawa, 1977a, 1977b,
1978, 1990) — kaum zu iiberschitzen. Lowy ist ein jiddischer Schauspieler und
Theaterregisseur, mit dem Kafka um 1911 bekannt wird (Kogawa, 1990). Auch
Kafkas Tagebiicher dokumentieren dabei die Freundschaft von Léwy und Kafka
(Kafka, 1976). Heiner Miiller (1929-1995) ist es, der dabei die Relevanz hervor-
hebt, die Kafkas Konzeption der Geste fiir Brecht und Benjamin und auch die
Diskussion zum Lehrstiick hat (Miiller, 1988). Im Hinblick auf Kafka spricht
er dabei von Gesten ohne Bezugssystem, die gerade weil sie auf eine Bedeutung
nicht reduzierbar sind tiber die dem Lehrstiick inhdrenten Konzeption der Geste
hinausweisen oder es zumindest in einem anderen Licht erscheinen lassen.

Dieser Uberlegung mochte ich schliefllich anhand von Kogawas Buch F- &0 iiA
¥4 (1978a, Das Subjekt verindern)'® und insbesondere anhand des Kapitels L7 L
B ORMILE-LEIE 50 9 BRI 50 ~ “ (Brechts Halbbrii-
der — Von psychologischen zu sozialen Gesten®) konkretisieren. Bereits an anderer
Stelle in seinem Buch argumentiert Kogawa, dass Kafka von der idiosynkratischen
Qualitit der Performances von Léwys jiddischer Theatertruppe zutiefst beeinflusst
wird (1978). Léwys Performance zeichne sich durch eine Dekontextualisierung
und Entsetzung einzelner Attribute von Gesten aus, die durch die spezifische Me-
thoden der Emphase hervorgehoben wiirden und durch eine Vermischung der
Realititsebenen, die hiufig unklar erscheinen lassen, ob es sich um Theater han-
delt oder nicht (Kogawa, 1978, 1990). Es sind Methoden, die sich, wie Kogawa
aufzeigt, spiter in unterschiedliche Formen des StrafSentheaters tibersetzen, und
die seine eigene konvivio-pidagogische Arbeit im Framework von Radio Home
Run prifigurieren (Kliisener, 2023). Er entfaltet diese Gedanken in einem grund-
sitzlich theatralen Kontext, der Beziige zu Benjamin, Brecht, Kafka und Lowy
herstellt. Dabei argumentiert er, dass die Qualitit von Kafkas literarischem Werk
grundlegend durch seine Bekanntschaft mit Léwy und den Praktiken des osteuro-
piischen jiddischen Theaters entsteht und prizisiert wird. Er schreibt:

10 Kogawa iibersetzt den Titel mit Changing the Subject ins Englische. Eine deutsche Ubersetzung,
die zugleich den Subtext von Das Subjekt verindern und Das Thema Wechseln transportiert, ist
schwierig.
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,» Wichtig ist hier jedoch nicht so sehr, dass Kafka Stoff und Form seiner Texte dem jid-
dischen Theater verdankt, sondern vielmehr, welche Wirkungen sich durch diese Heran-
gehensweise in seinen Texten manifestiert haben. Benjamin hat Kafkas Texte bereits als
einen ,Code der Gesten® bezeichnet, und selbst wenn die Gesten von Kafkas Figuren ganz
gewdhnlich sind, gibt es eine subtile Verschiebung des Tempos, sozusagen eine Theatralik,
die nicht mehr ein sekundires Element ist, welches durch die Psychologie der Figuren
charakeerisiert oder erklirt werden kann“ ([Ubers. der Verf.] Kogawa, 1978, S. 94).

Und:

,Es sind nicht die Gesten auf der Biihne selbst, sondern die Gesten, die sichtbar gemacht
werden. . .. Auch wenn Kafka die Bithnenmanierismen der jiddischen Stiicke entlehnt,
muss der Leser die Quelle nicht im Voraus kennen, da er nicht versucht, die urspriingli-
chen Manierismen zu reproduzieren. Der Leser muss nur den Abstand zwischen den in
der Erzihlung versteckten Zitaten spiiren ([Ubers. der Verf)] Kogawa, 1978b, S. 96).

Kogawa beschreibt hier eine subtile Verschiebung des Tempos, die zugleich the-
atralisch ist und sich in Kafkas Werken aufgrund seiner Vertrautheit mit dem
jiddischen Theater manifestiert. Diese Verschiebung macht solche Gesten als
Text lesbar. In diesem Sinne ist Benjamins Bemerkung tiber Kafkas Arbeiten als
»Code von Gesten® zu verstehen, der durch jene Verschiebung in die Theatralitit
entsteht. Dieses Verstindnis von Geste wendet sich Kogawa zufolge gegen die
Psychologie der Ausgestaltung, wie sie beispielsweise im psychologischen Theater
(Method Acting) angewandt wird. Die Gesten in Kafkas Texten sind ihm zufolge
als ausgestellte sozial relevante Gesten zu verstehen. Kogawa erkennt darin eine
Strategie der Sichtbarmachung und des Zitierens, die nicht auf ihre Quelle, son-
dern auf den durch das Zitieren erzeugten Effekt der Emphase, oder der Verfrem-
dung, zur Methode wird. Er prizisiert:

»Die sozialen Gesten in Kafkas Texten zielen darauf ab, die physischen und materiellen
Ausdrucksformen menschlicher sozialer Beziehungen innerhalb einer bestimmten Zeit
und Gesellschaft sichtbar zu machen . . ., die auch in Kafkas Sprache eingeschrieben
sind ([Ubers. der Verf.] Kogawa, 1978, S. 101).

Kogawa beschreibt hier Gesten in Kafkas Texten, die in soziale Bezichungen
eingeschrieben sind. Dies betrifft auch Kafkas Sprache, die Kogawa zufolge so-
ziale Gesten transportiert. Es ist die theatrale Qualitit der sozialen Geste, die das
grundlegend gestische Theater betrifft, von dem Engling spricht, und die sich
genauso in den Methoden des Rollentausches und des Zitats von Gesten und der
Durchfithrung von Handlungsmustern abzeichnet, wie in der Frage der Zitierbar-
keit, der Unterbrechung und des Naturtheaters von Oklahoma. Dieses Denken
der Geste bestimmt das Theater Lowys und die Texte Kafkas, lisst sich aber ohne
weiteres auch auf die Lehrstiicke und Hérmodelle beziehen. Insofern Kogawa den
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verfremdenden Effekt solcher Gesten stark macht, wire ein solches Denken im
Rahmen der Kleinen Pidagogik zu denken, wobei die Implikationen des angedeu-
teten Straflentheaters es grundsitzlich auch méglich machen, eine solche Pidago-
gik im Paradigma der Groflen Pidagogik zu denken. Sie zeichnet sich durch die
Kontextlosigkeit und die Abwesenheit eines revolutioniren marxistischen Didak-
tischen aus,'! insofern die Gesten durch eine mimetische Emphase als geheimes
Signal des Kommenden wirken, an dem letztlich nur das Kollektivum die unver-
meidliche moralische Ausgleichung vornehmen kann.

Hierin iiberschneiden sich, folgt man Kogawa, auch Kafka und Brecht: ,,Bei Kaf-
ka ist die Geste in Wirklichkeit die ,soziale Geste® von Brecht* (Kogawa, 1990,
S. 246). Auch dariiber hinaus entwickelt Kogawa in diesem Buch einige Gedan-
ken, die iiber das Lehrstiick hinausweisen. Sie betreffen weiterhin die Geste. Zu-
dem sind sie, meiner Einschitzung nach, bereits im Lehrstiick angelegt, insofern
eine solche verfremdende Emphase bereits im Rollentausch passiert. Wenn eine
Person Gesten ausfiihre, die im Kontrast zu ihrem habitualisierten Gestenapparat
stehen, entsteht demnach eine solche Emphase von allein. Damit einher geht ein
Verfahren, das sich als ,Alterierung® der Geste beschreiben lisst. Die Geste wird
in ihrer Wiederholung nicht durchweg dieselbe sein und auch Dekontextualisie-
rung und Verfremdung erzeugen eine Differenz in der Wiederholung. Engling
(2023) spricht davon, dass man niemals zweimal in denselben Fluss steigen kann.
Wird die Geste von einer anderen Person, zu einem anderen Zeitpunkt, oder in
einem anderen Kontext wiederholt, kontextualisiert sie sich anders. Steigt man
noch einmal in denselben Fluss, ist es dennoch anderes Wasser. Und dies ist es,
was ich gern als das geheime Signal des Kommenden auf einer tieferen Ebene des
Verhaltens, die jenseits des Stirnknochens liegt, lesen mochte. Kogawa (1990)
diskutiert das Verhiltnis des Brecht'schen Verfremdungseffekts im Hinblick auf
die Gesten Kafkas und verwendet dabei den japanischen Ausdruck LA, Dieser
bezeichnet einerseits die Verfremdung des Verfremdungseffekts, d.h. die Beto-
nung von Gesten durch Verfremdung, hat im Japanischen aber andererseits auch
eine biochemische Bedeutung und lisst sich mit dem Begriff , Katabolismus® ins
Deutsche iibersetzen. Dieser beschreibt eine normale stressinduzierte Reaktion
eines Kérpers, und damit einen chemischen Prozess, der zugleich auf die tiefere
Bewusstseinsschicht des schizoanalytischen organlosen Korpers — als Allmaterie
— einwirke.!! Es ist eine Wahrnehmungsebene, die unter prikonzipierenden und
priorganisierenden habitualisierten Wahrnehmungspattern liegt, und nicht ohne
Unterbrechung zuginglich ist.

11 Marcuse entwickelt seine isthetische Dimension ,wider eine bestimmte marxistische Asthetik®
(Marcuse, 1977). Er meint damit klar agitatorisch orientierte Didaktiken, die sich als Kunst ver-
stehen, aber inhaltlich iiberstratifiziert erscheinen. Dies sind die bestimmeten marxistischen Asthe-
tiken, die zum Gegenstand seiner Kritik werden. Er meint damit nicht das Projekt einer avisierten
gesellschaftlichen Verinderung.
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4 Unterbrechung

Ich méchte die Argumentation an dieser Stelle zum Zweck der Verdeutlichung
des theoretisch Entwickelten anhand zweier Projekte unterbrechen, die im Um-
feld von Anderer Kunstverein e.V. in Leipzig entstanden sind, und die hier als
kiinstlerische Forschung verstanden werden koénnen, um entsprechende Metho-
den zu verdeutlichen. Die Projekte wurden als Prozess durchgefiihrt, aus ihnen
ging aber jeweils auch ein Horspiel hervor. Es handelt sich um die beiden Hér-
spiele Pour en finir avec le jugement de diew (dt. Schluss mit dem Gottesgericht)
(Hwang & Kliisener, 2022), und den Fazzer Versuch #1 (Hwang & Kliisener,
2023)."? Die Projekte wurden mit Kindern der Altersgruppe acht bis achtzehn
durchgefiihrt und sind gut dokumentiert (Hwang & Kliisener, 2022, 2023).
Zum Zwecke der Illustration eines gestischen Theaters mochte ich hier nur eini-
ge Motive hervorheben.

Abb. 1: Pour en finir avec le jugement de dien (2022). Foto: Eunjung Hwang; © Eujung Hwang &
Ferdinand Kliisener.

Zentrale Motive fiir unsere Fassung von Pour en finir avec le jugement de dieu sind
Zihne. Artaud verliert alle seine Zihne in der Psychiatrie bei der Elektroschock-

12 Kogawa schreibt: ,Das japanische ,#{t meint tatsichlich den Brecht'schen V-Effekt und den
chemischen Stoffwechsel (2023a, [Ubers. der Verf.]). An anderer Stelle beschreibt er den organlo-
sen Korper als physio-chemischen Prozess (2023a). Er bezieht sich dort auf die Konzeptgenese des
organlosen Kérpers in Logik der Sensation (1981, Logique de la Sensation). Diese Gedanken lieflen
sich im Anschluss an Deleuze’ und Guattaris Buch iiber Kafka (1975, Kafka. Pour une littérature
mineure) und Kogawas Austausch mit Guattari weiterfiithren.
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therapie (Lotringer, 2015, S. 11-12, 22). Zahnhygiene ist ein hiufiges Problem
bei Kindern und Jugendlichen. Ein Kind, welches iiber mehrere Jahre an unse-
ren Projekten teilgenommen hatte, sah sich im Jahr 2022 mit einer umfassenden
Zahnbehandlung konfrontiert, da es keine Lust hatte, sich die Zihne zu putzen.
Daher wurden Zihne zu einem zentralen Motiv einer Versuchsanordnung, in der
Gebisse auf dem Kopf balanciert wurde, Gerduschkompositionen mit Einzelzahn-
prothesen erstellt, und Erinnerungen an Zahnprobleme und Zahnbehandlungen
eingesammelt wurden. All dies geschah dabei abseits jedes didaktischen Anspruchs
und jeder didaktischen Auseinandersetzung mit Zahnpflege. Tatsichlich setzten
wir uns, wie ich an anderer Stelle geschrieben habe, vollig sinnfrei mit Zihnen
auseinander (Kliisener, 2024b). Zudem griffen wir, da die Urheberrechte an der
deutschen Textfassung bei Matthes und Seitz liegen, aber auch aus Griinden des
Jugendschutzes, auf das franzésische Original zuriick.

Abb. 2: Fatzer Versuch #1 (2023). Foto: Eunjung Hwang; © Eujung Hwang & Ferdinand Kliisener.

Die Geste des Lesens, oder Vortragens dieses Textes unterscheidet sich dabei si-
cherlich ganz grundsitzlich davon, dies in einem muttersprachlich franzésischen
Kontext zu tun. Zudem machte uns diese Geste darauf aufmerksam, dass viele
Kinder auf der Grundlage unterschiedlicher Flucht- und Kolonialhintergriinde
besser Franzosisch sprechen als Deutsch. Hervorgehoben werden kann zudem,
dass der Filmregisseur Saced Al-Batal (*1988) der zu unserem Team gehort, Audio-
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aufnahmen von Bombardements aus dem syrischen Biirgerkrieg mitbrachte, die
er in Syrien beim Kochen angefertigt hatte. Nun spielte er diese beim Kochen in
der Kiiche des Jugendzentrums als Environment ein. Ich denke, dass bereits diese
Anordnung ein komplexes Spiel von sich — teils auch tiberraschend — alterierenden
und kontaminierenden, in der Differenz wiederholenden Wiederholungen ver-
deutlicht, was sich sicherlich in einer Geschichte multipliziert, die uns eine junge
Frau, die zum Projekt dazu stief3, von der Elektroschocktherapie erzihlte, die ihre
schizophrene GrofSmutter in Kanada durchlaufen hatte.

Fiir unsere Fassung des Fatzer ist es wichtig, dass sich die Anordnung des Fazzer
in die beiden zentralen Figuren Fatzer und Keuner aufspreizen lisst, die, wie auch
Miiller argumentiert, ein Reflexionsspektrum fiir den Anarchismus und den Leni-
nismus anbieten, es ist gleichsam eine Spreizung, die im Verhiltnis von Asthetik
und Didaktik gedacht werden kann (Kliisener, 2024a, 2024d). Die Frage, wie ein
Kollektiv zu organisieren ist, ist dabei ein Kern des Stiickes. Wenn es darauf an-
kommt, kommt der Fatzer zu spit, was im deutlichen Kontrast zur Keuner-Figur
gedacht werden kann, die von Miiller als ,,Rechenmaschine der Revolution® ge-
lesen wird (Miiller, 1988, S. 117). Es ist dann auch das Kollektiv der Deserteure,
insofern sich zu Beginn von Miillers Textfassung alle gemeinsam entschlieflen, aus
einem Panzer heraus zu klettern und in den Untergrund zu gehen. Es entledigt
sich in einer thanatopolitischen Bewegung des Fatzer, che dann alle der — wie es
formuliert werden miisste — totenden Gesellschaft zum Opfer fallen (Klisener,
2024d). Und auf dieser Grundlage erschien es mir wichtig, dass alle im Verein ein-
mal diesen Text lesen, da sich hierin ganz alltigliche Fragen abbilden, wie: ,Habe
ich schon wieder den Schliissel verloren?“ Es sind diese Fragen, an denen Kollekti-
ve hiufig ihre Feuerprobe erfahren, die sich unabsehbare Konsequenzen entfalten
kénnen. Und aus dieser Perspektive erschien es mir, als konnten sich die stark so-
zial benachteiligten Jugendlichen des Leipziger Osten gut im Fatzer wiederholen,
so wie sich der Fatzer gut in diesen Jugendlichen wiederholen kann. Hier gilt es
auf ein Interview aufmerksam zu machen, das mit dem Jugendlichen A. gefiihrt
wurde, der davon erzihlt, wie sein Cousin, der sich in einem Panzer findet, im
Kontext des syrischen Biirgerkriegs, aus diesem herausklettern will, weil er nicht
in eine Straf$e schieffen will. Darauthin wird er mit einem Kopfschuss hingerich-
tet. Dies kontextualisiert sich dariiber hinaus in der Frage des unwillkiirlichen
Gedichtnisses (Weck, 2024), insofern die Welt der Kindheit oder die Suche nach
der verlorenen Zeit auch fiir Marcel Proust (1871-1922) aus dem Geschmack
einer Madeleine erwichst, die in den Tee getaucht wird. Gemeint und gedacht ist
dies als Methode der Gestaltung, der Narrativierung, der Wiederholung und der
Montage; dariiber hinaus bietet es sich sicher an, tiber das mimetische Vermogen
nachzudenken, gerade auch so, wie es von Benjamin gefasst wird. Auch Benjamin
fragt nach dem Nutzen einer solchen Anlage und beantwortet sie in der Ein-
sicht in dessen ,phylogenetische Bedeutung® (Benjamin, 1991, S. 210). Und es
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ist natiirlich eine Fragestellung mit der — auch im Hinblick auf bestehende Trau-
matisierungen — sehr sorgsam umgegangen werden muss (Al-Batal et al., 2018;
Weck, 2024). Tatsichlich beginnt Miillers Textfassung mit einer Szene, in der
die Protagonisten aus einem Panzer klettern wollen, weil sie keine Lust mehr auf
den Ersten Weltkrieg haben. In unserem Hérspiel erzihlt A. an anderer Stelle von
einem anderen Tag, an dem er die Wohnungstiir lieber nicht aufgemacht hitte.
Die Offnung der Tiir gibt ihm den Blick auf eine Enthauptung auf dem Vorplatz
frei. Es ist diese Oﬁnung der Tiir, die sich in ihre Méglichkeiten aufspreizt und
die sich in ihrer Wiederholung immer wieder neu — und an jedem neuen Morgen
— neu kontextualisiert. Reiner Nigele hat dahingehend betont, dass eine solche
gestische Pidagogik ihre Subjekte direkt trifft und auf einer vorbewussten Ebene
wirkt (Nigele, 2006, S. 165), und darin, wie ich erginzen wiirde, der hypnoti-
schen Intervention nicht unverwandt ist. Diese interagiert mit allen, die von ihr
beriihrt werden, auf der phinomenologischen Ebene der gelebten Zeit, die sich
auf ein Jenseits von Habitus und Eros als Synthesen der Zeit verlagert (Deleuze,

1992, 8. 151).

5 Abschlussbemerkung

Kogawa elaboriert in seinem Buch, um das es vor der Unterbrechung ging, noch
einen weiteren Gedanken, der das Verhiltnis von Innen und Aufen betrifft und
darin die Offnung auf die Zukunft niher bestimmt. Es ist demnach das Innen
der Protagonisten Kafkas, das sich in seiner gestischen Ausgestaltung in deren
radikaler Entfremdung tiber das gesellschaftliche Auflen stiilpt. Kogawa denkt
die Gesten bei Kafka im Kontrast zum Horizont der vom Kapital homogenisier-
ten und iibernormierten Zeit, wodurch jene die Méglichkeit einer anderen und
kommenden Zeit in Aussicht stellen. Die verfremdeten Gesten, die gleichsam als
physiochemischer Prozess verstanden werden konnen, stehen im Kontrast zu den
durch das Kapital vorgegebenen Habitualisierungsmustern. Sie erdffnen andere
Formen der Konditionierung und Dekonditionierung, die tiber den Zeithorizont
des Ichlichen hinausweisen, insofern sie ihn zerstiickeln (Al-Batal et al., 2023).
Gleichzeitig wirken sie auf die Gesellschaft ein, die, wie Cornelius Castoriadis
(1975) betont hat, als eine imaginire Institution betrachtet werden muss, die auch
ihre Gesten diagrammatisiert. Dies konnte der Layer sein, auf dem eine Riickkop-
pelung stattfinden kann. Hierbei geht es zunichst um die Produktion fréhlicher
Affekte und um die Méglichkeit konjunktiver Verkettung (Berardi, 2012, S. 19,
121). Dies diirfte der Wert einer solchen Pidagogik sein, den auch die praki-
schen Beispiele fiir die, die in sie involviert sind, aber auch fur die, die sie zur
Kenntnis nehmen, implizieren — und dies betrifft grundsitzlich auch die Strukeur
und die Beschaffenheit der Institution, die sich ermdglicht. In der Alterierung
und Ausfiihrung anderer Gesten 6ffnet sich eine Zukunft, die mit dieser Zukunft
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einhergehen mag, die Benjamin in den Gesten des Kindertheaters als geheimes
Signal des Kommenden aufscheinen sah. Bei Kafka nimmt dies seinen Ausgang
hiufig im Halbschlaf, oder damit, den Kopf im Kissen zu vergraben. Oder, wie
man erginzen kdnnte: in der Entlegung des Stirnknochens, im Dimmerzustand,
oder abseits der Scham, die den Protagonisten von Kafkas Process bekanntlich
noch iiberleben will. Tatsichlich scheint mir dies das Kernmotiv einer solchen
proletarischen Pidagogik und der katabolischen Funktion ihrer Mimesis zu sein.

Literatur

Al-Batal, S., Basman, M., Helou, R. & Kliisener, E (2023). Flausen + Logbuch. Autocracy on Air.
Week 1. Week 2. Week 3. Week 4. Week 5. Flausen +. https://www.academia.edu/105630001/
Autocracy_On_Air

Al-Batal, S., Gate, M., Sabouni, A. & Jabbour, S. (2018). Rehumanising the Syrian conflict: Photo-
graphs of war, health, and life in Syria. 7he Lancet, 391(10126), 1140-1156.

Aust, S. (2008). The Baader-Meinhof complex (Rev. and updated ed). Bodley Head.

Benjamin, W. (1931). Hérmodelle. In T. Rexroth, R. Tiedemann & H. Schweppenhiuser (Hrsg.),
Gesammelte Schriften. Band 1V (6. Auflage) (627-720). Suhrkamp.

Benjamin, W. (1977a). Was ist das epische Theater <I> [1931]. In R. Tiedemann & H. Schweppenhiu-
ser (Hrsg.), Gesammelte Schriften 11 (519-531). Suhrkamp.

Benjamin, W. (1977b). Was ist das epische Theater 2> [1939]. In R. Tiedemann & H. Schweppenhiu-
ser (Hrsg.), Gesammelte Schriften 11 (532-539). Suhrkamp.

Benjamin, W. (1980). Franz Kafka. Zur zehnten Wiederkehr seines Todestages. [1934/1955]. In R.
Tiedemann & H. Schweppenhiuser (Hrsg.), Gesammelte Schriften Band I1, Teil 1 (409-438). Suhr-
kamp.

Benjamin, W. (1991). Uber das Mimetische Vermégen [1933]. In R. Tiedemann & H. Schweppen-
hiuser (Hrsg.), Gesammelte Schriften 11, Teil 1 (210-213). Suhrkamp.

Benjamin, W. (2014). Programm eines Proletarischen Kindertheaters [1929]. In Gesammelte Schriften.
111 (763-769). Suhrkamp.

Berardi, F>Bifo«. (2012). The uprising. On poetry and finance. semiotext(e).

Brecht, B. (1929). Das Badener Lebrstiick vom Einverstindnis (8. Aufl.). Suhrkamp.

Brecht, B. (1930). Die Mafinahme. In E. Hauptmann (Hrsg.), Gesammelte Werke 2. Stiicke 2 (631-
664).

Brecht, B. (1971a). Die Grosse und die Kleine Pidagogik [ca. 1930]. Alternative, Zeitschrift fiir Litera-
tur und Diskussion, Heft 78/79, 126.

Brecht, B. (1971b). Theorie der Pidagogien [ca. 1930]. Alternative, Zeitschrift fiir Literatur und Dis-
kussion, Heft 78/79, 126-127.

Brecht, B. (1971¢). Zur Theorie des Lehrstiicks [ ca. 1938]. Alternative, Zeitschrift fiir Literatur und
Diskussion, Heft 78/79, 125-126.

Brenner, H. (Hrsg.) (1971). Alternative, Zeitschrift fiir Literatur und Diskussion, Heft 78/79. Materiali-
stische Literaturtheorie I11. GrofSe und Kleine Piidagogik. Brechts Modell der Lebrstiicke.

Biirger, P. (1974). Theorie der Avantgarde (edition suhrkamp). edition suhrkamp.

Castoriadis, C. (1975). Linstitution imaginaire de la société (5e éd. rév. et corr). Ed. du Seuil.

Deleuze, G. (1981). Francis Bacon, logique de la sensation. Ed. du Seuil.

Deleuze, G. (1992). Differenz und Wiederholung (J. Vogl, Ubers.). Wilhelm Fink.

Deleuze, G. & Guattari, E (1975). Kafka. Pour une littérature mineure. Les éditions de Minuit.

Engling, M. (2023). Was ist das gestische Theater? Literatur. Zeitschrift fiir Literaturkritik, 5, 22-23.

Etzold, J. (2019). Gegend am Aetna: Hilderlins Theater der Zukunft. Wilhelm Fink.

doi.org/10.35468/6162-14

287



288

Ferdinand Kliisener

Horn, E. (2001). Die Regel der Ausnahme Revolutionire Souverinitit und blofles Leben in Brechts
Mafnahme. Deutsche Vierteljahrsschrift fiir Literaturwissenschaft und Geistesgeschichte, 75(4), 680-
709.

Horn, E. (2007). ,Sterbt, aber lernt.“ Thanatopolitik in Brechts Lehrstiicken. In U. Hebekus & 1.
Stdckmann (Hrsg.), Das Totalitire der Klassischen Moderne. Politische Souverinitit der Literatur
1900-1933 (311-336). Wilhelm Fink.

Hwang, E. & Kliisener, E (Hrsg.) (2022). Apokalypse Eapokalyps Seapokalyps (Bildband). Anderer
Kunstverein e.V.

Hwang, E. & Kliisener, E (Hrsg.) (2023). Farzer Versuch #1 (Bildband). Anderer Kunstverein e.V.

Guattari, E (2011). 7he Machinic Unconscious. Essays in Schizoanalysis (T. Adkins, Ubers.). Semiotext(e).

Kafka, E (1976). Tagebiicher 1910 - 1923. Fischer.

Kliisener, E (2023, August). Gestures in Hell. On Schizoradio avant la lettre and Yiddish Theatre in the
Work of Tetsuo Kogawa. 9th Doctoral Workshop. What was Europe? Perception, Division and In-
tegration, 1940s-2010, Juraj Dobrila University of Pula. https://www.academia.edu/106148944/
Gestures_in_Hell_On_Schizoradio_avant_la_lettre_and_Yiddish_Theatre_in_the_Work_of Tet-
suo_Kogawa

Kliisener, F. (2024a). Asthetik + Didaktik Zur radiophonen Produktionsisthetik von Bertolt Brecht,
Heiner Miiller, Ulrike Meinhof und Rimini Protokoll. Rundfunk und Geschichte, 50. Jahrgang (1-
2), 62-74.

Kliisener, E (2024b). Herausforderungen fiir die theaterwissenschaftlich informierte Forschung und
Lehre in kunstpraktischen Bildungsfeldern. In Radio und Schizophrenie. Zur Radiotheorie der Schi-
zoanalyse (243-245) (Disseration). Ruhr-Universitit Bochum, (unveréffentlicht, eingereicht).

Kliisener, F. (2024c). Schizodramaturgy. On the Phenomenology of the Future in Tetsuo Kogawa’s
Airwaves-art (2023). Eastap Journal, 7, 116-157.

Kliisener, F. (2024d). Schizo-Radio + Learning Play. Catabolic Gestures in Bertolt Brecht, Félix Guat-
tari, Heiner Miiller, and Tetsuo Kogawa. In M. Wessendorf (Hrsg.), 7he Brecht Yearbook 49. Cam-
den House, 128-145.

Kliisener, E, Al-Batal, S., Mander, M., Hwang, E., Basman, M. & Beck, B. (Regisseure). (2023).
Fatzer Versuch #1 (Horspiel). Anderer Kunstverein e.V.

Kliisener, E, Pritsch, L., Al-Batal, S., Mander, M., Zeise, M., Hwang, E., Ditt, O. & Basman (Regis-
seure). (2022). Pour en finir avec le jugement de diew (Hirspiel). Anderer Kunstverein e.V.

Kogawa, T. (Regisseur). (1977a, Februar 19). Interview with Harold Clurman [Interview]. https://
radioart.jp/mp3/19770219haroldclurman.mp3

Kogawa, T. (Regisseur) (1977b, April 19). Kafkas friend Jacques Levy (Jjak Levi, Yitskhof Levi, Jizchak
Liwy) and the Yiddish theater. https://radioart.jp/mp3/19770419isac_singer.mp3

Kogawa, T. (1978). EIROUEME (Changing the Subject). Mirai-sha.

Kogawa, T. (1990). 77 7 71 & 1 #4143, Mirai-Sha.

Kogawa, T. (2023a). Re. How to write a proper E-Mail / (radio) GARDEN (with animals) (E-mail,
17:49, persinliche Korrespondenz).

Kogawa, T. (2023b). Re: ¥ = A F v —HBEI| & (X1 7)> ? (E-Mail, 24.12.2023, 21:43, persinliche
Korrespondenz).

Lazzarato, M. (2021). ,Pacification” in the Concept of ,Power®. In R. Hurley (Ubers.), Capital hates
everyone: Fascism or revolution. Semiotext(e).

Lotringer, S. (2015). Mad like artaud (]. Spinks, Ubers.). Univocal.

Marcuse, H. (1977). Die Permanenz der Kunst. Wider eine bestimmte marxistische Asthetik. Carl Hanser
Verlag.

Marcuse, H. (1978). The Aesthetic Dimension. Toward a Critique of Marxist Aesthetics (E. Shereover,
Ubers.). Beacon Press.

Marx, K., & Engels, E. (1848). Manifest der kommunistischen Partei. Office der ,Bildungs-Gesellschaft
fiir Arbeiter®.

doi.org/10.35468/6162-14



Theater und Rundfunk 289

Menke, B. (2020). Gesture and Citability: Theater as Critical Praxis. In S. R. Khatib, H. Kuhn, O.
Lochner, I. Mehl & B. Séntgen (Hrsg.), Critique: The stakes of form (261-296). Diaphanes.

Miiller, H. (1988). Fatzer + Keuner. In H. Miiller, W. Storch, & H. Achternbusch (Hrsg.), Explosion of
a memory, Heiner Miiller DDR: ein Arbeitsbuch (S. 115-118). Edition Hentrich.

Miiller-Scholl, N. (2016). Bruchstiicke eines (immer noch) kommenden Theaters (ohne Zuschauer).
In The Brecht Yearbook / Das Brecht-Jahrbuch 39. The Creative Spectator (30-55). Boydell & Brewer.

Nigele, R. (2006). Body politics. Benjamin’s dialectical materialism between Brecht and the Frankfurt
School. In D. S. Ferris (Hrsg.), The Cambridge companion to Walter Benjamin (152-176). Cam-
bridge University Press.
Steinweg, R. (1972a). Das Lebrstiick. Brechts Theorie einer politisch dsthetischen Erziehung. Zweite, ver-
besserte Auflage. ].B. Metzlersche Verlagsbuchhandlung und Carl Ernst Poeschel Verlag GmbH.
Steinweg, R. (1972b). Die Lehre. Proletarische Dialektik. In Das Lehrstiick. Brechts Theorie einer po-
litisch dsthetischen Erziehung. Zweite, verbesserte Auflage (108-118). J.B. Metzlersche Verlagsbuch-
handlung und Carl Ernst Poeschel Verlag GmbH.

Weck, K. (Regisseur). (2024, Mirz 10). Fatzer Versuch #1 (Interview mit Ferdinand Kliisener). In
Turboradio. Radio Blau.

Autor

Kliisener, Ferdinand, Dr.

Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg

Schizoanalyse, Theatralitit, Avantgarde, Radiokunst, Horspiel
ferdinand@anderer-kusntverein.eu

doi.org/10.35468/6162-14



290 |

Bernd Kipplinger

Hiuser der Erwachsenenbildung fiir
proletarische Pidagogik im Leipzig der
1920er Jahre zwischen Massenerziechung und
Arbeitsgemeinschaften

1 Griindungen und verschiedene Richtungen der

Volkshochschulbewegung nach 1918

Zwar gab es im Kaiserreich in Deutschland auch vor 1918 ecinige Griindungen
von Volkshochschulen, wie zum Beispiel Heimvolkshochschulen nach dinischem
Vorbild von Grundtvig in Norddeutschland sowie Abendvolkshochschulen bzw.
volkstiimliche Hochschulkurse nach britischem oder 6sterreichischem Vorbild
der University Extension (vgl. Kipplinger & Nistal, 2019), aber der iiberwie-
gende Teil der Volkshochschulen wurde erst nach dem verlorenen Krieg 1918
und in der Weimarer Republik gegriindet. Langewiesche (1989, S. 340) zihlt
bis 1918 lediglich 21 Griindungen, aber allein fiir das Jahr 1919 138 Volkshoch-
schulgriindungen und mehr als 100 nach 1919. In offiziellen Jubiliumsschriften
(Schrader & Rossmann, 2019) wird diese Griindungswelle eng verbunden mit
der Demokratisierung Deutschlands und mit der Weimarer Verfassung, da hier
die 6ffentliche Férderung der Volkshochschule explizit erwihnt wurde, sodass die
Volkshochschule Verfassungsrang erhielt. Allerdings wurde die Weimarer Verfas-
sung erst im August/September 1919 beschlossen und verdffentlicht, wihrend
viele Griindungsversammlungen der regionalen Kommunen und Biirgerschaft
schon im Friihjahr und Sommer 1919 stattfanden. Viele Volkshochschulen wur-
den aufgrund privater Initiativen als Vereine gegriindet. Erlasse des Landes Preu-
Ben zur Griindung wurden zudem im Frithjahr 1919 (vgl. Kipplinger, 2020a,
2022), deutlich vor der Weimarer Verfassung und ihrem Volkshochschulartikel,
verdffentlicht. In ersten Arbeitsausschiissen von Volkshochschulen findet sich ein
relativ breites Spektrum an Berufsgruppen, wie zum Beispiel Professoren, Bank-
direktoren, Gewerkschaftsbeamte, Genossenschaftssekretire, Lokomotivfiihrer
oder Frauen ohne Berufsangabe in Gieflen (vgl. Kipplinger 2022). Insofern war
nach 1918 die Volkshochschule in Deutschland getragen von einer breiten Bewe-
gung verschiedener Bevélkerungsgruppen mit unterschiedlichen Interessen an der

doi.org/10.35468/6162-15



Hiuser der Erwachsenenbildung fiir proletarische Pidagogik

Griindung dieser Institution, wobei das Biirgertum, die Mehrheitssozialdemokra-
tie und Gewerkschaften eine erhéhte Bedeutung hatten. Diese Interessen reichten
von einer neutralen Bildungsarbeit, {iber konfessionelle Werteorientierungen bis
hin zu einer konservativen bzw. reaktioniren Abwehr von Verinderungen und
sozialistischen Umgestaltung. Regional setzten sich dabei verschiedene Gruppie-
rungen in den Volkshochschulen durch, sodass man schon in der damaligen Zeit
von Richtungen in Bezug auf die Volkshochschulen sowie spiter in der Historio-
graphie der Erwachsenenbildung spricht. Paul Steinmetz (1929, in: Schulenberg
1978, S. 57 ff.) wies fiir Deutschland Ende der 1920er-Jahre iiberblickshaft ana-
lytisch auf mindestens drei bzw. fiinf verschiedene Ideologien und (Teil-)Richtun-
gen der Volkshochschulbewegung in der Weimarer Republik hin:

1. die konservativistische Richtung unterteilt in:
a) eine protestantisch-nationale,
b) eine volkisch-romantische und
c) eine katholisch-soziale;

2. die humanitir-demokratische Richtung und

3. die sozialistisch-demokratische Richtung.

Bislang fehlt hier eine umfassende, historisch-quantifizierende Untersuchung, wie
man die Vielzahl an Volkshochschulen der Weimarer Republik in eine Teilrich-
tung einordnen konnte. Von Langewiesche (1989, S. 340) gibt es lediglich eine
Charakterisierung einer Minderheit von 59 Volkshochschulen, die sich wie folgt
darstellt:

* 32 Volkshochschulen der evangelischen Richtung,
13 Volkshochschulen der ,deutschen’ Richtung,
9 Volkshochschulen der neutralen Richtung,

3 Volkshochschulen der sozialistischen Richtung und
* 2 Volkshochschulen der katholischen Richtung.

In der Darstellung von Langewiesche wird methodisch nicht transparent, wie und
warum diese 59 Volkshochschulen ausgewihlt wurden, sodass man eine reprisen-
tative Stichprobe bestenfalls vermuten, aber nicht davon ausgehen kann. Mit der
,deutschen Richtung® kaschiert Langewiesche durchaus euphemistisch, dass ein
Teil der Volkshochschulen bereits mit ihrer Griindung mehr oder minder ein-
deutig volkisch-rassistisch orientiert war. Die Volkshochschule Bremen ist hier
ein Paradebeispiel einer solchen Ausrichtung mit ihrem Griinder und Leiter von
Hoff bzw. vor seiner Namensinderung Vonhof, der selbst rassistisch publizierte
(Vonhof, 1918), spiter unter den Nationalsozialisten nach 1933 Bildungssenator
in Bremen wurde und sich an den vélkisch-rassistischen Denkschriften von Bruno
Tanzmann (1917) orientierte (Kipplinger, 2022).
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In der Forschungsliteratur nach 1945 (Meyer, 1969; Knoll, 2007; Grotliischen
& Boisen-Richter, 2023) nimmt zwar die sozialistisch-demokratische Richtung
mit den prominenten Beispielen von Volkshochschulen in Berlin und vor allem
Leipzig viel Raum in der Forschung ein, aber dies wird kaum die typische bzw.
dominante Richtung der Volkshochschulen in der Weimarer Republik gewesen
sein. Gerade in lindlichen Riumen sind hiufiger konservativistische Richtungen
an Volkshochschulen der damaligen Epoche zu vermuten, die zwischen protestan-
tisch-national, katholisch-sozial oder vélkisch-romantisch changieren konnten.
Seifert (2019) hat so am Beispiel der Volkshochschule Gérlitz belegen und auf-
zeigen konnen, dass bereits vor 1933 demokratische und volkische Krifte sich an
der dortigen Volkshochschule die Waage hielten, sodass nach 1933 das Kriftever-
hilenis in die volkische Richtung kippen konnte. Es kann als Mythos eingeordnet
werden, dass es erst nach 1933 zu volkischen Ausrichtungen an Volkshochschulen
kam, wenngleich dies nicht fiir die Mehrheit von ihnen galt. Viele Mitarbeitende
von Volkshochschulen wurden nach 1933 entlassen, verfolgt, mussten emigrieren
oder wurden getotet.!

Proletarische Pidagogik im Sinne einer emanzipativen Ausrichtung mit Blick auf
Arbeiterinnen und Arbeitern hat vor allem an den Volkshochschulen sozialisti-
scher Richtung eine bedeutsame Rolle gespielt. Dabei ist nicht zu vergessen, dass
biirgerlich-konservative Richtungen in der Volkshochschule ein Mittel sahen, mit
welchem dem Volk bzw. den Proletarierinnen und Proletariern Wissen vermittelt
werden sollte. Dies erfolgte mit einer konservativen Absicht, d.h. der Erhaltung
der gesellschaftlichen Ordnung und im Sinne einer Bewiltigung der damals oft
wahrgenommen Kulturkrise nach 1918. Thematisierungen einer Kulturkrise fin-
den sich in zeitgendssischen Publikationen der Volkshochschulbewegung sehr oft,
wihrend explizite Beziige auf die Demokratie relativ selten waren. Vor diesem
Hintergrund verwundert nicht, dass sich Teile der Arbeiterbewegung bewusst und
explizit von der Volkshochschule als Institution abwendeten und eigene Arbei-
terbildungseinrichtungen griindeten (vgl. Wollenberg, 2020, S. 81ff). Allerdings
erleichterte dies wiederum reaktioniren Kriften, wie zum Beispiel in Bremen die
»Eroberung® der Institution Volkshochschule lange bevor die Nationalsozialisten
an die Macht kamen.

Volkshochschulen in Deutschland unterschieden sich damals in drei Raum- und
Zeitarrangements. Die Abendvolksschule war vergleichbar mit den rund 850
Volkshochschulen heute, bei denen der Unterricht es abends, nachmittags oder
am Wochenende stattfindet. Die Heimvolkshochschulen umfassen einen klausur-
formigen Unterricht iiber mehrere Wochen oder Monate in zumeist lindlichen

1 Siche beispielsweise das Projekt ,Vertriebene Bildung* der 8sterreichischen Volkshochschulen:
htep://archiv.vhs.at/index.php?id=vhsarchiv-vertriebene_bildung ~samt virtueller ~Ausstellung:
heep://archiv.vhs.at/fileadmin/uploads_vhsarchiv/downloads/pdf/Wr._VHS_Opfer_des_NS_Aus-
stellungstafeln_01.pdf
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Regionen samt Unterkunft in Bildungshiusern. Diese Heimvolkshochschulen
wurde damals auch oft als , Kénigsdisziplin® bezeichnet, weil sie eine besonders
intensive Bildungsarbeit ermoglichte.

Das Volkshochschulheim bot Unterricht iiber mehrere Wochen oder Monate in
zumeist stidtischen Regionen mit Unterkunft. Diese Form war von der britischen
Settlement-Bewegung inspiriert (vgl. Picht, 1913), bei welcher fiir die Arbeiter-
bildung Pidagoginnen und Pidagogen in Arbeiterquartiere zogen und dort in
eigenen Bildungshdusern wie der Toynbee Hall in London unterrichteten. Erste
Settlements bzw. Volkshochschulheime in Deutschland entstanden Anfang des
20. Jahrhunderts in den &stlichen Arbeiterbezirken Berlins und wurden von der
Sozialen Arbeitsgemeinschaft Berlin-Ost (SAG) u.a. vom Theologen und Sozi-
alpiddagogen Friedrich Siegmund Schulze im Ulmenhof betrieben (vgl. Ciupke
2007). Fiir die Leipziger Richtung sollte die Abendvolkshochschule und das
Volkshochschulheim Relevanz bekommen bei Projektierungen und in der Umset-
zung. Rund 850 (Abend-)Volkshochschulen und rund 100 Heimvolkshochschu-
len gibt es bis heute, wihrend Volkshochschulheime gegenwirtig in Deutschland
nicht mehr existieren.

2 Die Leipziger Richtung als Arbeiterbildung
und proletarische Pidagogik in der deutschen
Volkshochschulbewegung

Die Volkshochschule Leipzig nahm erst 1922 ihren Kursbetrieb auf, was angesichts
des groflen Griindungsbooms von Volkshochschulen in Deutschland 1919 als re-
lativ spit angesehen werden kann. Es ist keine zeitgendssische Quelle bekannt,
welche bereits in den 1920er-Jahren von der ,Leipziger Richtung® in der Erwach-
senenbildung sprach. Sehr wahrscheinlich stammt der Begriff von der Nachwel,
welche die sozialistische bis sozialdemokratische Richtung in Leipzig so bezeichnet
hat (Meyer 1969). Ihre prominentesten Vertreterinnen und Vertreter waren leitend
Hermann Heller, Paul Hermberg und Werner Krukenberg sowie die Mitarbeiten-
den Gertrud Hermes, Fritz Borinski und Herbert Schaller, welche der Leipziger
Richtung eine besondere ,Strahlkraft® (Sprink 2022) verliehen. Der promovier-
te Jurist Hermann Heller war zwar nur kurz Mitte der 1920er-Jahre Leiter des
Volksbildungsamtes und damit auch der kommunal getragenen Volkshochschule
Leipzig, aber er leistete wichtige Aufbauarbeit, war publizistisch mit seinen Mit-
arbeitenden titig (z. B. Heller, 1924) und entwickelte die ambitionierten, ersten
Baupline fiir eine Schule der Arbeit. Spiter wurde er Jura-Professor in Frankfurt
am Main und prominenter, juristischer Verteidiger der Demokratie 1932 beim
Prozess gegen den ,Preuflenschlag® und dabei direkter Gegenspieler von Carl
Schmitt (vgl. Kipplinger, 2022). 1933 starb er als verfolgter Emigrant in Madrid.
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Gertrud Hermes war neben Heller die wesentliche Denkerin und Macherin bei
der theoretisch-konzeptionellen Begriindung der Volkshochschularbeit in Leipzig
und langjihrigste Mitarbeiterin (vgl. Flaig, 1998; Meisel, 2007; Sprink, 2022;
Zeuner, 2001). Sie war selbst mit bedeutenden, sozialistischen Schriften aktiv
(Hermes, 1926).

Fritz Borinski in der BRD und Herbert Schaller in der DDR hatten nach dem
Zweiten Weltkrieg die ersten Lehrstiihle fiir Erwachsenenpidagogik in West-Ber-
lin und Leipzig inne. Sie kniipften partiell in unterschiedlicher Art und Weise an
Ideen und Entwicklungen der 1920er-Jahre in Leipzig an, wenngleich die Nach-
kriegssituation sehr grofle Unterschiede aufwies. Trotzdem hatte die Leipziger
Richtung trotz ihres kurzen Bestehens von nur 10 Jahren Nachwirkungen auf
die Volkshochschularbeit und wird bis heute intensiv rezipiert — besonders in den
letzten Jahren (vgl. Sprink, 2022; Richter & Krolezyk, 2022). Gebiude, die im
folgenden Text geschildert werden, hat Herbert Schaller als Professur fiir Erwach-
senenpidagogik an der Universitit Leipzig nach 1945 als Biirogebiude genutzt,
wenngleich auf die Leipziger Richtung nach 1945 in der SBZ/DDR erstaunlich
wenig Bezug genommen wurde. Ein Grund dafiir kénnte sein, dass der ehemali-
ge Leiter Hermann Heller als Jurist nach dem sogenannten , Preufienschlag” ein
prominentes SPD-Mitglied und kein KPD-Mitglied in der Weimarer Zeit war.
Als Bildungseinrichtung stand die Volkshochschule Leipzig eher der SPD und
weniger der KPD nah und lediglich der einzelne Mitarbeiter Herbert Schaller
wurde vor 1933 der kommunistischen Agitation konkret bezichtigt, wenngleich
die Volkshochschule als Ganzes pauschal als ,jiidisch-sozialistisch® von der kon-
servativen Presse attackiert wurde (vgl. Kdpplinger, 2020c¢). Auch in anderen Stid-
ten zeigten sich die KPD und radikale Teile der Arbeiterbewegung eher skeptisch
gegeniiber den entstehenden, vermeintlich ,biirgerlichen® Volkshochschulen.
Dies begiinstigte zum Beispiel in Bremen, dass hier friihzeitig die volkische-rassis-
tische Leitung Von Hoff ins Leitungsamt der Volkshochschule kommen konnte,
da nach eigenen Arbeiterbildungseinrichtungen anstatt nach Volkshochschulen
gestrebt wurde (vgl. Kdpplinger 2022, Wollenberg 2020). Die Arbeiterbewegung
in Leipzig verhielt sich hier anders.

3 Programmatik und Architekturen der Leipziger Richtung
der Volkshochschulbewegung

Wichtig fiir das Verstindnis der Leipziger Richtung ist die Art und Weise, wie sie
die Arbeiterinnen und Arbeiter erreichen wollte und mit welchen Zielen. Hermes
(1926, S. 273) fithrt dazu sehr deutlich in ihrem grundlegenden Buch aus:

»Das Prinzip der Individualitit erheischt in einer theoretischen Erérterung der Ar-
beiterbildungsfragen noch von einer anderen Seite her Klirung. Gemeint ist das
Problem vom ,Aufstieg der Begabten® in dem Sinne, daf§ man begabte Menschen

doi.org/10.35468/6162-15



Hiuser der Erwachsenenbildung fiir proletarische Pidagogik

des Arbeiterstandes aus ihrer Umwelt herauszieht, um sie den Bildungsgang der
héheren Bildungsanstalten durchlaufen zu lassen. Zunichst wire an dem Wort
JAufstieg eine harte Kritik zu iiben. Die Wertmaf3stibe, die hier zugrunde liegen,
miissen vom Standpunkt einer auf dem Gestaltprinzip beruhenden Kulturlehre
aufs schirfste abgewiesen werden.

Im Weiteren fithrt dann Hermes aus, dass ein solcher Aufstieg zum einen den Auf-
steigenden keinen Gefallen leiste, da sie von ihrer Herkunfisklasse entfremdet und
in der neuen Klasse nicht wirklich akzeptiert werden. Zum anderen gehen die Auf-
steigenden der eigenen Klasse verloren. Gesamtgesellschaftlich kénne sich so keine
neue Entwicklungsstufe entfalten. Grotliischen und Richter-Boisen (2023, S. 46)
fasst in Bezug auf Hermes zusammen, dass der ,Arbeiter nicht aus der Masse ge-
16st“, die ,Bildungsarbeit auf den beruflichen Titigkeiten aufgebaut werden und
yalle Bildungsarbeit Arbeitsgemeinschaft® sein solle. Grotliischen problematisiert
mit zeitgendssischen Quellen diesen Fokus auf Gemeinschaft, grenzt ihn aber von
(volkischen) Ideologien der Volksgemeinschaft ab (ebd.). Darauf wird am Ende des
Artikels zuriickgekommen. Im Folgenden werden sich die Baupline und Bauten der
Leipziger Richtung in chronologischer Reihenfolge beleuchtet und dabei diskutiert,
inwiefern sich die Programmatik auch architektonisch umsetzte bzw. wandelte.

4 Baupline und Hiuser der Leipziger Richtung

Die Volkshochschule Leipzig besafl wie die meisten anderen Volkshochschulen
ihrer Zeit keine eigenen Gebdude, sondern war auf die Mitnutzung von Rium-
lichkeiten in Schulen und Hochschulen angewiesen. Im Land Preuflen fanden
sich beispielsweise ministerielle Erlasse (Ministerium fiir Wissenschaft, Kunst und
Volksbildung, 1919, S. 8), in denen einerseits eine Offnung des Bildungssystems
fir Volkshochschulen betrieben wurde, aber andererseits lediglich die Mitnutzung
von Gebiude avisiert wurde:

,Das Ministerium 6ffnet daher der Volkshochschulbewegung fiir ihre Arbeiten
und Uebungen alle staatlichen Unterrichtsriume und Sammlungen so weitge-
hend, wie es mit den Anforderungen eines geordneten Betriebes der Schulen
und Hochschulen irgend vereinbar ist, und, abgesehen von der notwendigen+
Erstattung der Selbstkosten, unentgeltlich. [...] Es hofft, daf§ die nicht staatli-
cher Verfiigung unterstehenden Unterrichtsriume gleich entgegenkommend fiir
Volkshochschulzwecke, insbesondere in den Abendstunden, iiberlassen werden.*
Auf diese Art und Weise wurde die in Deutschland iiberwiegende Etablierung von
sogenannten Abendvolkshochschulen beférdert, wenngleich die dinische Leitidee
Volkshochschulen als Heime mit Vollzeitunterricht und Leben in einer Art Inter-
nats- oder Klausurform beschreibt. Gemifd Langewiesche (1989, S. 340) existier-
ten kontrir zum dinischen Vorbild im Jahr 1927 215 Abendvolkshochschulen
und nur 57 Volkshochschulheime im gesamten Deutschen Reich.
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4.1 Das Haus der Volkshochschulgemeinschaft — Der Stern des Bundes
(Plan)

Warum genau friihzeitig in Leipzig nach eigenen Hiusern fiir die Volkshochschule
gestrebt wurde, ist bislang durch Quellen nicht eruiert. Es kann einerseits vermu-
tet werden, dass die (visioniren) Personlichkeiten Hermann Heller und Gertrud
Hermes eine wichtige Rolle gespielt haben. Dass Heller in dem eng vertrauten,
sozialen Umfeld seines Kieler Doktorvaters auf den Architekten Niemeyer traf
(vgl. Grotliischen & Richter-Boisen, 2023, S. 61-62), konnte es zusitzlich befor-
dert haben, Volkshochschule auch architektonisch neu zu denken und riumlich
zu begriinden. Andererseits wurden bereits 1919 im von Bruno Tanzmann im
Hakenkreuzverlag herausgegebenen ersten Jahrbuch der deutschen Volkshoch-
schulbewegung Baupline von Gustav Liidecke fiir eine Volkshochschule im neo-
klassizistischen Stil nérdlich von Dresden abgedruckt. Sollten Heller und Hermes
diese vélkischen Baupline wahrgenommen haben, dann kann man ihr Leipziger
Bauprojekt als sozialistische Gegenreaktion auf die vélkischen Baupline in Dres-
den sowie generell im Kontext der Rivalitit Dresden und Leipzig begreifen.

DA/ MAGYS” DER VOLK/HOCH/CHULGEMEIN AT LEIDZIG,

Abb. 1:

Entwurf fiir ein Haus

der Volkshochschulge-

meinschaft (,Der Stern

des Bundes®) fiir die

Volkshochschule Leipzig.
* Quelle: Heller, 1924,

S. 216f.
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Der erste Plan fiir eine Volkshochschule in Leipzig sieht im expressionistischen
Stil ein beeindruckend grof8es Gebiude vor, was zunichst deutlich die Massenbil-
dung (,extensive Volksbildung“) zum Ziel hatte. 3.000 Menschen sollten in einer
grofSen Halle Vortrige verfolgen konnen. In Dresden war 1919 fiir die Volkshoch-
schule von Liidecke ein Kuppelsaal fiir 2.000 Menschen geplant worden, zu dem
man sich ggf. in Konkurrenz befand. Allerdings wurde der Bauplan in Leipzig
nicht allein durch Massenbildung und grofle Veranstaltungen geprigt. So sollten
rund um die Halle im Inneren mehrere kleine Riume kreisformig angeordnet
werden fiir sogenannte Arbeitsgemeinschaften fiir 30 bis 40 Menschen (,intensive
Volksbildung®). Insofern ist dieser Vorschlag eine Art architektonische Synthese
bzw. Integration von zwei Leitideen, iiber die in der Volksbildung und Erwach-
senenbildung Anfang des 20. Jahrhunderts teilweise erbittert diskutiert wurde.
Hiermit ist der Streit zwischen der ,Alten Richtung” und ,Neuen Richtung®
angesprochen, bei dem erstere auf 6ffentliches Vortragswesen mit einer Bildung
groflerer Gruppen setzte und letztere die Arbeitsgemeinschaft priferierte, um eine
vertiefte Bildung zu erméglichen. Die Architektur des Hauses hitte innovativ de-
monstriert, dass beides zugleich moglich sein kann und es nicht eine Entweder-
Oder-Alternative sein muss. Proletarische Pidagogik hitte sich hier einerseits an
die Masse in Grof3veranstaltungen richten kénnen und andererseits wire auch die
Arbeit in kleinen Gruppen mdéglich gewesen.

Allerdings wurde dieser Bauplan nicht umgesetzt, was angesichts der 6konomi-
schen Probleme in der Weimarer Republik und der an Gigantomanie grenzenden,
kostenintensiven Architektur fiir 3.000 besuchende Menschen nachvollziehbar
ist. Gleichzeitig kann der hohe Grad an visiondrem und utopischem Denken so-
wie Mut zum (Gedanken-)Experiment als eine Facette der 1920er-Jahre mit ih-
rem teilweisen Fortschrittglauben interpretiert werden.

4.2 Schule der Arbeit (Erster Plan)

Der zweite Plan wurde in Kooperation mit den Verkehrsbetrieben Leipzig iiber
mehrere Monate hinweg Mitte der 1920er-Jahre verfolgt, wobei hier Heller und
Hermes vor allem als Promotoren des Projektes wirkten, wihrend Dokumenten
im Leipziger Stadtarchiv zu entnehmen ist, dass die Verantwortlichen der Ver-
kehrsbetriebe zuriickhaltend reagierten und agierten. Die Grundidee war, eine
lagerartige Fabrikanlage mit Werkstitten fiir die Verkehrsbetriebe (rechts in der
Abbildung), Wohnungen und Sozialgebiuden fiir die Arbeiterinnen und Arbeiter
nahe zu den Werkstitten (links in der Abbildung) zu errichten.

Bei diesem Plan werden die Ziele von Hermes und Heller mit einer Arbeiter-
bildung und proletarischen Pidagogik im Sinne ,Arbeiter nicht aus der Mas-
se geldst”, die ,Bildungsarbeit auf den beruflichen Titigkeiten aufgebaut® und
yalle Bildungsarbeit soll Arbeitsgemeinschaft sein® (Grotliischen und Richter-
Boisen, 2023, S. 46) unmittelbar sichtbar. Die Bildungsstitten werden in den
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Sozialgebduden direkt an die Werkstitten und mit den Wohnungen direkt an
den Wohnort verbunden. Dies dhnelt anderen Betrieben mit Betriebswohnungen
oder Werkssport auf den Unternehmensgrundstiicken. Gleichzeitig erinnert die
lagerartige, primir funktionale Gesamtanlage an spitere Konzentrationslager der
Nationalsozialisten.

Abb. 2: Entwurf fiir die ,Schule der Arbeit* in Leipzig in einer erfolglosen Kooperation der Volks-
hochschule Leipzig mit den Leipziger Verkehrsbetrieben. Quelle: Heller, 1924, Faltplan im
Anhang.

Auch dieser Plan konnte nicht umgesetzt werden, was mit dem Riickzug der Ver-
kehrsbetriebe Leipzig aus dem Projekt begriindet ist. Finanzielle Aspekte konnten
dafiir erneut der Hauptgrund gewesen sein. Allerdings konnten die Pline einer
proletarischen Pidagogik direkt auf dem Werkgelinde die Leitung der Verkehrs-
betriebe nicht im gleichen Maf3e begeistert haben wie Hermes und Heller.

4.3 Schule der Arbeit (Zweiter Plan und Realisierung)

In den Plinen fiir die Sozialgebiude findet sich eine einzelne Skizze fiir einen so-
genannten Saalbau fiir soziale und pidagogische Aktivititen. Dieses Haus wurde
in der Folge als einzelnes Volkshochschulheim projektiert und mit einer Kom-
bination von 6ffentlichen Krediten sowie Privatmitteln von Hermes und eines
Férdervereins auch tatsichlich umgesetzt. 1928 wurde es als Schule der Arbeit
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als Volkshochschulheim erdffnet (vgl. Grotliischen und Richter-Boisen, 2023,
S. 52ff). Architektonisch greift es iiber verschiedene Entwiirfe hinweg zunehmend
mehr auch Elemente des Bauhauses mit klaren Formen auf (ebd.), wihrend es
anfangs noch eher barackenartig wirkte:
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Abb. 3: Entwurf fiir eine ,Schule der Arbeit“ der Volkshochschule in Leipzig. Quelle: Stadtarchiv
Leipzig, 0055; Volksbildungsamt, Kap. 10, Nr. 408.

Hermes selbst lebte zeitweise selbst in dem Heim, gemeinsam mit rund einem
Dutzend an Schiilerinnen und Schiilern sowie weiteren Lehrkriften, um den the-
oretischen Gedanken einer Arbeitsgemeinschaft lebendig werden zu lassen. Dies
gelang bis 1933 trotz der Widrigkeiten der Wirtschaftskrise und die hohe Ar-
beitslosigkeit erfolgreich (vgl. Meisel, 2007). Die eigenen Erfahrungen und das
gemeinsame Erleben in diesen Leipziger Volkshochschulheimen fithrte Hermes zu
einer Differenzierung der Arbeiterschaft in sechs Typen. Sie leitete ein theoretisch
begriindetes Arbeiterbildungskonzept ab, das im Wesentlichen folgende Punkte
beriicksichtigen sollte: Im Vordergrund des Bildungsprozesses sollte die Entwick-
lung einer miindigen Gesamtpersdnlichkeit stehen (Hermes, 1926, S. 296) und
nicht ausschliefSlich die Vermittlung von Fakten und Wissen sowie beruflich ver-
wertbarer fachlicher Kenntnisse (ebd., S. 262). Ziel der Arbeiterbildung war die
Schaffung einer sozialistischen Kultur und eines gefestigten Klassenbewusstseins.
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Die Ausbildung geistiger Fithrerinnen und Fiihrer war dabei ein wichtiges Teilziel,
womit sie zu dem in der Weimarer Republik hiufig diskutierten Problem der
Massenbildung versus Elitebildung selbst Position bezog (vgl. ebd., S. 261).

Abb. 4: Fiir Wohnungen umgewandelte und privatisierte ,,Schule der Arbeit im Jahr 2020.
Foto: Bernd Kipplinger

Fiir Hermes stand damit insgesamt die intensive Volksbildung in Form von Ar-
beitsgemeinschaften, die sich auf gemeinsames Wohnen im stidtischen Volks-
hochschulheimen bezog, im Zentrum ihrer gelebten, proletarischen Pidagogik
mit erwachsenen Arbeiterinnen und Arbeitern. Frithe Entwiirfe einer Massen-
bildung fiir rund 3.000 Menschen, wie sie sich noch in den ersten Architektur-
entwiirfen von Heller finden lassen, spielen hier keine Rolle mehr. Dies kénnte
daran liegen, dass die Utopien der frithen 1920er-Jahre im Laufe des Jahrzehnts
durch eher niichterne, aber realistischere Umsetzungen ersetzt wurden.
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5 Ende der Schule der Arbeit und Nachwirkungen der
Architektur einer Arbeiterbildung und proletarischen
Pidagogik aus den 1920er-Jahren

Es dauerte 1933 nicht lange bis die neuen Machthaber die Schule der Arbeit und
ihre Bewohnerinnen und Bewohner gewalttitig attackierten, wenngleich Heller
in den 1920er-Jahren hiufiges Ziel antisemitischer Angriffe in Leipzig wurde
(Kapplinger, 2020¢):

»Am gestrigen Abend etwa gegen 8 Uhr wurde das Haus Schule der Arbeit plotz-
lich von 2 Seiten tiberfallen. Ein Trupp drang vom Wald her in den Garten, ein
anderer forderte an der Haustiir Einlaf3. Sie mochten keinerlei Ausweise beizu-
bringen. Als ihnen der Einlaf§ verweigert wurde, stiirmten sie {iber die Mauer,
schlugen die Eingangstiiren des Hauses kurz und klein, zertriimmerten Fenster
und versuchten dann, in das im oberen Stock gelegene Volkshochschulheim un-
ter wiisten Beschimpfungen mit Gewalt einzudringen. Die stark befestigten Ein-
gangstiiren des oberen Stockwerks leisteten Widerstand, bis die von uns gerufene
Polizei das Haus besetzte (Brief von G. Hermes an Goerdeler am 17.3.1933,
zitiert nach Meisel 2007, S. 62f).

Die ,,Schule der Arbeit” wird am nichsten Tag geschlossen. Gertrud Hermes wird
ihre eigene Hausbibliothek von Nazis gestohlen. Wegen der 6ffentlichen Kredite
wird sie und der Forderverein von der nationalsozialistischen Justiz noch weit
bis in die 1930er-Jahre in Korrespondenzen und mit Gerichtsurteilen bedringt.
Sie geht von Leipzig nach Frankfurt am Main und stirbt 1942 in Berlin. In der
Universitit Heidelberg partiell erhaltene Briefwechsel von Gertrud Hermes mit
Gustav Radbruch geben indirekt Auskunft tiber ihr Leid der letzten Jahre.

Die Leipziger Schule der Arbeit hatte viele (personelle) Nachwirkungen. Zum
Beispiel tiber Fritz Borinski an der FU Betlin in der BRD sowie Herbert Schaller
an der Universitit Leipzig in der DDR. Der Architeke Niemeyer nutzte konzepti-
onelle Ideen der Leipziger Richtung fiir (nicht umgesetzte) Baupline eines Hauses
der Arbeit bei den Nationalsozialisten. So hatte die Schule der Arbeit indirekt ein
unerwartetes ,,Nachleben“ im Nationalsozialismus.
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Abb. 5: Wettbewerbsbeitrag des Architekten Niemeyer fiir ein ,Haus der Arbeit® in den 1930er
Jahren. Quelle: Berlinische Galerie, Nachlass Johannes Niemeyer, Digitalisierung 2020.

Der Architeke Johannes Niemeyer, der alle Baupline der Leipziger Richtung in
den 1920er-Jahren entwarf und familidre Verbindungen zu Hermann Heller be-
safl, beteiligte sich opportunistisch neben beriihmten Architekten wie Schwippert
oder Gropius (Nerdinger, 1985, S. 77f) mit einem Wettbewerbsbeitrag an der
Ausschreibung der Nazis fiir ein ,Haus der Arbeit“. Man kann froh sein, dass
keines der Wettbewerbsbeitrige gebaut wurde. Aber es gibt zumindest in Bezug
auf Architektenbiografien Kontinuititslinien in der Betitigung iiber das Jahr
der Zisur 1933 hinweg. Inwiefern jegliche Ansitze proletarischer Pidagogik mit
ihren fiir die Erwachsenenbildung zentralen Idee der Arbeitsgemeinschaften in
Deutschland zwischen 1933 und 1945 endeten, im Untergrund bzw. in der Emi-
gration von der Opposition fortgefiihrt wurden oder (in)direkt im Nazi-Regime
integriert wurden, bleibt zu erforschen.

Nach 1989 erfolgt eine Privatisierung des Gebdudes der ,,Schule fiir Arbeit* fiir
normale Wohnriume, sodass der Raum fiir 6ffentliche Bildungsarbeit auf abseh-
bare Zeit verloren ist. Aktuell kann man jedoch eine kiinstlerische und theoreti-
sche Wiederentdeckung des Hauses im Bauhauskontext beobachten, sodass das
Erbe dieser Arbeiterbildung oder proletarischen Pidagogik (vgl. Editorial dieses
Sammelbandes) durchaus als relativ lebendig eingeordnet werden kann.
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6 Fazit

Mit Blick auf die Bildungsarbeit einer proletarischen Pidagogik primir fiir Arbei-
terinnen und Arbeiter fillt im Vergleich zu heute besonders frappierend auf, dass
sich Hermes in ihren theoretischen Schriften dezidiert und vehement gegen indi-
vidualistischen Aufstieg wendete. Nicht das Leben einzelner sollte isoliert durch
Bildung verbessert werden, sondern die Klassenlage insgesamt. Dieser kollektivis-
tische Ansatz wurde in architektonische Konzepte eingebaut und umgesetzt, die
ebenfalls Gemeinschaften als Individuen stirken sollten.

Frithe Entwiirfe einer Massenerzichung konnten dagegen primir wegen finanzi-
ellen Problemen und Ressourcenmangel nicht architektonisch umgesetzt werden.
Insofern wird der Fokus auf Arbeitsgemeinschaft nicht nur ideologisch begriindet
gewesen sein. Auch wenn so deutlich mehr nicht gebaut wurde als geplant wur-
de, sind die Leipziger Pline Meilensteine fiir eigene (proletarische) Hiuser der
Erwachsenenbildung fiir Volkshochschulen. Am Ende entstanden nur ein Heim
als Neubau und die Nutzung von bestehenden Gebiuden fiir weitere Volkshoch-
schulheime.

Dies hat dazu beigetragen, dass in der Nachwelt die Leipziger Richtung so viel
Prominenz erlangt hat, wenngleich sie sicherlich nicht typisch fiir die normalen
Volkshochschulen der Weimarer Zeit im Deutschen Reich war. Damalige Diskus-
sionen und Debatten um eine extensive oder intensive Volksbildung per Vortrag
oder Arbeitsgemeinschaft finden sich in architektonischen Plinen verfolgt. Es gab
die Planung beides zu kombinieren, um sowohl die Masse der Arbeiter als auch
intensiv mit wenigen Arbeiterinnen und Arbeitern in Heimen zu arbeiten. Inso-
fern kann man im Nachhinein bedauern, dass die Pline nicht umgesetzt wurden
in Bildungsgebduden.
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Museen fiir das Proletariat. Die Verbindung
von kulturellem Erbe, Bildung und Erziehung

in proletarischen Museen Moskaus von 1918
bis 1928

Die Verbindung von Kulturerbe und Erziehung in Moskauer Museen war im
Zeitraum von 1917 bis 1921 stets prisent und es dringt sich die grundlegende
Frage auf, wozu die neuen Museen in der sowjetischen Gesellschaft dienen soll-
ten. Diese Verbundenheit ist vielfiltig und mehrdimensional, denn die Schwer-
punktsetzungen der einzelnen Verbindungen der Museums-, Bildungs- und Er-
ziehungsfragen sind situationsabhingig und interessengebunden an verschiedene
Institutionen, Gruppen oder einzelne Personen. Im Zentrum dieses Textes steht
die Entwicklung der Erzichungs- und Bildungsfrage in Bezug auf die Debatte um
das kulturelle Erbe aus der biirgerlichen Gesellschaft, in dem der neu gebilde-
te Staat der Russischen Sozialistischen Foderative Sowjetrepublik (RSFSR) nun
den Sozialismus als neues Gesellschaftsziel anstrebte.! Zudem soll herausgestellt
werden, in welcher Bezichung dazu das erste proletarische Museum in Moskau
stand und wie es aufgebaut war. Dazu werden Gesetzestexte und Reden wichtiger
kulturpolitischer Akteure und Institutionen im sowjetischen Russland analysiert.
Des Weiteren wird auf unterschiedliche Museumsvorstellungen und ihre Funkti-
onen in Bezug auf die Museumspolitik nach der Oktoberrevolution eingegangen,
wo auch einige Konflikte auftraten. Dabei wird vor allem auf die Perspektive des
Museumsbesuchers Riicksicht genommen, da sich das proletarische Museum mit
seiner Ausstellung als auflerschulische Bildungsinstitution auffasste. Uber die Aus-
stellungen und ihren Bezug zur biirgerlichen Kunst und dem kulturellen Erbe
wird auf Basis von kunsthistorischen Fachzeitschriften aus den 1920er-Jahren
nachgegangen, die diese ausfiihrlich beschrieben.

1 Das streben zum Sozialismus und das sich bekennen zu Umgestaltung der Gesellschaft dahin,
kommt im dritten Artikel der Verfassung der RSFSR von Juli 1918 zum Ausdruck: Vgl. Konsti-
tutcija (Osnovnoj Zakon) Rossijskoj Socialisti¢eskoj Federativnoj Sovetskoj Respubliki. Prinjata V.
Vserossijskim sezdom Sovetov v zasedanii ot 10 ijulja 1918 goda, Razdel pervyj, Galava vtoraja., in:
heeps://www.hist.msu.ru/ER/Etext/cnst1918.htm (30.04.2024).
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1 Ideen, Vorstellungen und Dekrete iiber Bildung, Erziechung
und das kulturelle Erbe in neuen sowjetischen Museen

Den Konflikt um die Zusammenlegung der Moskauer Abteilung fiir Volksbil-
dung mit der 6rdlichen Proletkultvertretung kommentiert der Volkskommissar
fir Aufklirung, Anatoli Lunacarskij, in der Zeitung lzvestija des Allrussischen
Exekutivkomitees vom 13. April 1919 wie folgt:

,Es gibt Leute, die annahmen, daf jede Verbreitung der  alten® Wissenschaft und der
,alten® Kunst Nachsicht gegeniiber biirgerlichen Neigungen, fluchwiirdiges Kulturtri-
gertum, Vergiftung des jungen sozialistischen Organismus durch das Blut des gestiirzten
Alten bedeutet. [...] Nein, zum tausendunderstenmal wiederhole ich, dafy das Proleta-
riat im Vollbesitz der allgemeinmenschlichen Bildung sein muf3, es ist eine historische
Klasse, es muf8 in Verbindung mit allem Vergangenen voranschreiten (Lunacarskij,

1919/1981, S.68).

Erkennbar wird darin der Konflike, wie der junge Sowjetstaat mit dem kulturellen
Erbe und der Vergangenheit bei Bildungs- und Erzichungsfragen umgehen soll.
Im Moskau dieser Zeit war die Erziehungsfrage vor allem auf den Ebenen der
Proletkultorganisation sehr prisent, welche verbunden war mit einer Expansion
der Anzahl an Museen (vgl. Kuzina, 1991, S. 122; Plaggenborg, 1996, S. 239).
Dadurch nahmen diese einen groflen Faktor im auflerschulischen Bildungswe-
sen ein. Lunacarskij hebt als bolschewistisches Regierungsmitglied in dem Zitat
den aufgefiihrten Standpunkt des geistigen Zu-Nutzemachens der alten Kultur-
schitze hervor und stellt diese Haltung den Vettern des Proletkult konfrontativ
gegeniiber. Das Zu-Nutzemachen des kulturellen Erbes in der Erziehungsfrage
war fiir die Vertreter des Proletkults etwas Unniitzes, Hemmendes und Schidli-
ches. Lunacarskijs Auffassung nach war es hingegen eine unumgingliche Grund-
voraussetzung der Allgemeinbildung, die es zu nutzen und zu vermitteln galt.
Beobachten lisst sich dieser Konflikt sehr deutlich an verschiedenen Aspekten
bei der Museumsfrage. Lunacarskij war seit Beginn der Oktoberrevolution davon
iiberzeugt, dass die kulturellen Erzeugnisse der alten Zeit, der Monarchie und der
biirgerlichen Gesellschaft des Schutzes bedurften. Sie sollten erhalten, bewahrt
und erforscht werden. Da er vor 1917 zusammen mit Alexander Bogdanov fast
15 Jahre zum Fithrungskreis des linksbolschewistischen Lagers in der Sozialde-
mokratischen Arbeiterpartei Russlands (SDAPR) gehorte, waren seine Auffas-
sungen zum Aufbau einer proletarischen Bildung und Kultur mit dem Anspruch
des Schiitzens und Bewahrens des kulturellen Erbes, um die Grundvorausset-
zung einer allgemein-menschlichen Bildung zu bewirken, schon lange gewachsen
(Gorzka, 1980, S. 19ff.; Mjasoedov, 2015, S. 108f.).

Diese Motive von Bildungs- und Erzichungsfragen finden sich zeitgleich in wich-
tigen Dekreten zur Verstaatlichung und Registrierung von Kulturgiitern, Samm-
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lungen und Museen wieder, wie beispielsweise bei der Verstaatlichung der Gale-
rie des Mizens Sergej S¢ukin und seiner Sammlung von franzésischer Kunst des
spiten 19. und frithen 20. Jahrhunderts. Dort wurde im Dekret vom 29. Okto-
ber 1918 des Rates der Volkskommissare (Sovet Narodnych Komissarov — SNK)
formuliert, dass die Sammlung ,aufgrund ihres kiinstlerischen Werts eine hohe
gesamtgesellschaftliche Bedeutung in der Volksaufklirung hat“%. Anzutreffen sind
diese Motive auch bei der Verstaatlichung der Tretjakow-Galerie. So heif3t es im
Dekret vom 3. Juni 1918:

»[...] die Moskauer stidtische Kunstgalerie benannt nach P. und S. M. Tret'jakovych ist
durch ihre kulturelle und kiinstlerische Bedeutung eine Institution, die allgemeingesell-
schaftliche Bildungsfunktionen durchfiihrt, und das Interesse der Arbeiterklasse fordert,
dass die Tretjakow-Galerie in ein gesamtstaatliches Netz der Museen eingeht™.

Diese Dekrete dienten dem Herantragen vergangener Kultur und Kunst aus dem
In- und Ausland an die Bevolkerung der RSESR. Dadurch wurde sich ein Gewinn
an Wissen und Aufklirung erhofft. Somit geht die von Lunacarskij postulierte
Forderung nach einer allgemeinen Bildung fiir die Menschen, aus jenen Dekre-
ten, klar hervor. Der Wille zur Heranfithrung an die traditionelle russische Kunst
und Kultur und Motive des Denkmalschutz finden sich auch im Dekret zur Re-
gistrierung der Kunstdenkmaler und Antiquititen vom 5. Oktober 1918 wieder,
in dem es heifit: ,Zum Zwecke der Bewahrung [und] Erforschung und die breite
Masse der Bevélkerung maoglichst voll und ganz mit den Kunstschitzen und An-
tiquititen, die sich in Russland befinden, bekannt zu machen®.* Solche Passagen
wurden in den Dokumenten an den Anfang gesetzt, was die Bedeutung von Bil-
dungs- und Erzichungsfragen unterstrich. Sie wurden als ein wichtiges Leitmotiv
zum Aufbau des allgemeinen Museumswesens der RSFSR hervorgehoben. So re-
prisentierten Bildungs- und Erziehungsfragen das Vorhaben von Regierungsmit-
gliedern wie Lunacarskij, dass in den Museen als auflerschulischem Bildungsort
eine Vermittlung von Kunst und Hochkultur des In- und Auslands fiir Menschen
jeden Alters erfolgen sollte. Damit ging die Hoffnung der Anhebung des ,kultu-
rellen Niveaus der Bevolkerung der RSESR einher. Geplant war, die Grundvor-
aussetzung einer allgemeinbildenden Kunst und Kultur zu schaffen, die offen und
zuginglich fiir alle sein sollte, damit die Basis fiir eine neue proletarische Bildung
gewihrleistet werden konnte. Jedoch wurde unter den Musemsexperten der al-
ten Generation und den Vertretern der sowjetischen Avantgarden-Kunst in dieser

2 Dekret soveta narodnych komissarov o nazionalizacii chdozestvennoj galeri S. L. S¢ukina, in:
Dekrety sovetskoj vlasti. Tom III, Moskva 1964, S. 460.

3 Dekret o nazionalizacii Tret'jakovskoj Galerei, in: ebd., Tom II, Moskva 1959, S.389-390, hier
S. 389.

4 Dekret o registracii, prieme na u¢ét i ochrane pamjatnikov iskusstva i stariny, nachodjas¢ichsja vo
vladenii ¢astnych lic, obs¢est i u¢rezdenij, in: ebd. III, 1964, S. 399.
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Hinsicht eine Debatte darum ausgetragen, welche Bildungs- und Erziehungsziele
man mit dem kulturellen Erbe und der Kunst aus der Zarenzeit und der biirger-
lichen Gesellschaft verfolgen und erreichen wollte. Zudem wurde tiberlegt, wie
diese in die Institution Museum eingebunden werden kénnten.

2 Ideen und Ansitze aus der sowjetischen Avantgarden-Kunst
(Nikolai Punin)

Im Vorlauf der ersten Konferenz fiir Museumsangelegenheiten im Februar 1919 in
Petrograd konkretisieren sich diese erzieherischen Anspriiche und Vorstellungen,
was die Museen als Bildungsinstitutionen und ihre Kiinstler als deren gewiinschte
Organisatoren und Betreiber leisten sollten. Genauer beschrieben wurde dies in
der Deklaration der Abteilung fiir Bildende Kunst (Otdel izobrazite' nogo iskusst-
va - IZO) und Kunstgewerbe zu Fragen iiber die Prinzipien der Museumsver-
waltung. Dass die Kiinstler selbst ihre Ausstellungen entwickelten, sie mit einem
kunsterzieherischen Impetus didaktisch aufbereiteten und das Recht besaflen,
Werke und Exponate anzukaufen (was in den proletarischen Museen bereits gang
und gibe war), wurde in dieser Deklaration als eine Zielvorstellung fiir das anzu-
strebende Musemswesen festgeschrieben. Darin heifit es:

»In dem Mafle, wie der Kiinstler sich als schopferische Kraft auf dem Gebiet der Kunst
erweist, fillt es in seine Aufgabe, der Leiter der Kiinstlerischen Erziehung des Landes zu
sein [...]. Der alte Anachronismus: Die Vervollstindigung der Museen mit Werken der
zeitgendssischen Kunst in der Auswahl des Museumsfachmanns, muss beseitigt werden.
Die Angelegenheit des Erwerbens von Werken der gegenwirtigen Kunst ist eine aus-
schlieffliche Kompetenz der Kiinstler. Auf dem Wege der historischen-wissenschaftlichen
Betrachtung von Denkmilern der Vergangenheit lassen sich keine fruchtbaren Resultate
in Bereichen der kiinstlerischen Erziehung erzielen. Die Angelegenheit der kiinstleri-
schen Erziehung des Volkes wie auch der jungen Generation ist die Sache der Kiinstler.“

Deutlich wird an diesen Beispielen die Spaltung der Lager anhand der Bildungs-
und Erziehungsfrage. Zugeschrieben wird dem Kiinstler aufgrund seiner schopfe-
rischen Titigkeit, etwas Neues zu kreieren, dabei sei die Eigenschaft der alteinge-
sessen Museumsmacher, das ,,Geschaffene [das Alte] zu erhalten®®, dies sind zwei
grundlegende Ansitze die einander entgegenstehen. Der Kiinstler orientiert sich
nicht an erzieherischen Kompetenzen und Zielen der Vergangenheit, da diese dem
angestrebten Ideal einer neuen kiinstlerischen Erziechung wiedersprechen. Fiir die
Vertreter der IZO in Petrograd ist der Grundsatz des Bewahrens von kulturellen

5 Deklaracija otdela Izubrazitel'nych Iskusstv i ChudoZestvennoj Promyslennosti po voprosu o
principach muzeevedenija, prijataja Kollegiej Otdela v zasedanni 7. Fevralja 1919g. in: Isskusstvo
kommuny No.11, 16. Fevralja 1919, S. 1.

6 Deklaracija otdela Izubrazitel'nych Iskusstv, 1919, S. 1.
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Wertgegenstinden und die Betrachtung sowie Bewertung der Kunst nach rein his-
torischen und wissenschaftlichen Maf3stiben etwas, das sich in der kiinstlerischen
Erzichung der Vergangenheit befindet. Im Zuge dessen konne nichts Neues her-
vorgebracht werden, dies obliege nur den Kiinstlern mit ihren modernen Werken.
Dem Petrograder stellvertretenden Leiter der IZO, Nikolai Punin’, schwebten da-
bei Museumstypen vor, die ein schépferisches Moment mit einem erzicherischen
Passus verbinden sollten. In der Berichterstattung tiber die Tagung des Kollegiums
fir Kunstangelegenheiten und Kunstgewerbe der IZO am 16. Januar 1919 wur-
den zum Thema der Museumsfrage drei Museumstypen beschrieben. Der erste
Typ sollte den Charakter eines beweglichen und schnellen Lagers aufweisen, in
welchem Museumsexponate verfiigbar und deponiert, sie zwischengelagert und
schnell ausgeliefert werden konnten und von dem aus die Aufteilung auf die an-
deren beiden Museumstypen erfolgte. Der dritte Typ war durch einen wissen-
schaftlichen und forschenden Schwerpunkt gekennzeichnet, der Kunstgeschichte
beinhaltete und zum Studium dienen sollte. Geplant war, dass die Gelehrten und
Museumsmacher iiberwiegend auf diesen Museumstyp Einfluss nahmen, aber am
aktuellen Kunstdiskurs und dessen Einfluss auf Erziehungs- und Bildungsfragen
sollten sie nicht teilnehmen. Dies entsprach dem Anliegen der IZO-Deklaration®.
Der hervortretende Museumstyp war der zweite, nimlich jener eines

ystaatlichen Museums der kiinstlerischen Kultur, welches dem Verstehen der Kultur, der
Technik, der Formen, der Farben, der Erfindungen von Methoden und so weiter, dient.
Diese Museen werden ausschliefSlich bestimmt sein fiir kiinstlerische Ziele: Es wird
Méglichkeiten geben sich vertraut zu machen mit der Entwicklung und den Methoden
des kiinstlerischen Schaffens. Der Vortragende schligt nihere Beteiligung von Kiinstlern

und Kunstgesellschaften in der Arbeit dieses Museumstyps vor.’

Was Punin hier im eigentlichen Sinne vorschwebte, war die Vision, das Museum
umzubauen in einen Ort des Schaffens und Wirkens. Er wollte es umbauen in ein

7 Nikolai Nikolaevi¢ Punin geb. am 28. November 1888 in Helsinki, gest. am 21. August 1953 in
Abez. Er besuchte von 1910 bis 1914 die historische-philologische und die juristische Fakultit in
Petrograd. Mit einer Spezialisierung auf Kunstgeschichte beendete er die Universitit und arbeitet
schon ab 1913 als Leiter der Kunstabteilung im Russischen Museum. Mit der Oktoberrevolution
wurde er erst Stellvertretender Leiter, ab 1918 Leiter der IZO in Petrograd und er war Chef ihrer
Abteilung fiir Literatur und dessen Verlag. Er war Kommissionsmitglied in der Ermitage und im
Russischen Museum und wesentlich an deren Umbau mit beteiligt. Bis 1934 war Punin Kurator
am Russischen Museum und Professor fiir Kunst und Kunstgeschichte und Dozent an verschieden
Leningraer Universititen sowie Griinder und Mitarbeit an verschiedenen Kunstzeitschriften, dabei
war er der dritte Ehemann von 1923 bis 1938 von der Schriftstellerin Anna Achmatova. Er wurde
mehrmals verhaftet und starb nach vier jihriger Haft im Kriegsinvaliden Lager Abez bei Vorkuta
(Vgl. Zykov, 2023).

8 V kollegio po delam iskusstva i chudoZestvennoj promyslennosti. Muzejnyj vopros, in: Isskusstvo
kommuny No.8, 19. Janvar, 1919 g, S. 4.

9 V kollegio po delam iskusstva, 1919 g., S. 4.
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lebendiges Medium des kiinstlerischen, kreativen, gesellschaftlichen Ausdrucks,
welches die Moglichkeit offenbarte, zeitgendssische Kunst vermittelt zu bekom-
men und erfahren zu kdnnen. Zudem sollte es méglich werden, in der Produk-
tion und Prisentation solcher Kunst ausgebildet zu werden. Hierin lag Punins
eigentliches erzieherisches Anliegen. Die Zukunft der Museen sollte dazu fithren,
die breite Masse der Bevolkerung zu erreichen. Das miindete schliefflich in der
Bewegung zur Griindung des Museums fiir malerische und kiinstlerische Kultur
(Post, 2012, S.43fF.).

Den Museumsbesucher selbst vernachlissigte Punin in seinen Vorstellungen
nicht. In einem Kommentar zum Nachgang der ersten Museumskonferenz im
Februar 1919 nimmt er eine sehr kritische Haltung ein, die zum einen anhand
der Erziehungsfrage wieder die Spaltung der Lager zeigte, aber zum anderen auch
seine Vorstellungen verdeutlichte, wie man den Besucher des Museums neu zu se-
hen und aufzufassen habe. Er schrieb den alteingesessenen Museumsmachern ein
bestimmtes Verhiltnis und Verstindnis iiber das Proletariat als Museumsbesucher
zu, was nach seiner Einschitzung auf der Musemskonferenz auch die Mehrheit
der Teilnehmer vertraten. Aus seiner Sicht wurde nicht kritisch reflektiert, dass:
,Volk = Kinder und wir gelehrte Bourgeoisie = Erwachsene sein, es geziemt sich,
sie zu unterrichten, wenn sie bis zu dem Punkt gelangen, dass sie sich unterrichten
lassen wollen. Falsch. Die Volksmassen, besonders das Proletariat, sind keine Kin-
der, sie sind sogar schon sehr erwachsen [...]. Das Proletariat ist kein Aufriihrer
und kein Eindringling in die Institutionen, es kommt dort an, damit es seine
kulturelle Uberlegenheit beweist; unterrichtet muss es nicht werden, es wird sich
selbst unterrichten“ (Punin, 1919, S. 1).

Kritisiert wird darin besonders die patriarchalische Vorstellung der Museumsma-
cher tiber die meist weniger gebildeten Besucher. Punin bringt an anderer Stelle
sehr pointiert zum Ausdruck, dass das ein ,verfaulter und toter Blick der Wissen-
schaft und Kunst war; hier einen Tempel und dort eine Herde Schweine, denen
Kriimel einer gottlichen Mahlzeit hingestellt wurden® (Punin, 1919, S. 1). Punin
traut dem Proletariat und den Musemsbesuchern zu, sich selbst zu bilden und
die Fihigkeit zu besitzen, {iber das, was im Museum ausgestellt wird, zu eigenen
Erkenntnissen, Meinungen und Wissen zu gelangen. Das Beharren und Festhalten
an der Vorstellung eines Géttlichkeitspathos in Wissenschaft und Kunst sowie zu
den Inhalten und Exponaten der Museen kénne nicht mehr tragend und leitend
sein fiir die Institution Museum. Es fiihre das Proletariat nicht weiter und verwehre
den eigenen Besuchern den Erwerb von Bildung und Erfahrungen. Diese Aspekte
sind in den proletarischen Museen wieder zu finden. Diesen Géctlichkeitspathos in
den Gedanken der alteingesessenen Museumsmacher zu durchbrechen, um einen
tragenden Faktor im Bildungs- und Erzichungsgeschehen der RSFSR etablieren zu
kénnen, war Punins Anliegen. In der praktischen und inhaltichen Umsetzung der
proletarischen Museen wiederum sollte dies in einer anderen Form auftauchen.
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3 Das erste proletarische Museum

Ein Teil dieses Ansatzes von Punin ldsst sich in dem ersten proletarischen Museum
in Moskau beobachten. Es wurde am 7. November 1918 zum ersten Revolutions-
jubilium erdffnet (vgl. Bayer, 1999, S. 426; Poljakov, 2018, S. 175). Eine pidago-
gische Neuerung hieran war, dass man sich bewusst auf den sozialen Hintergrund
der Besucher einstellte, dass das Publikum zum GrofSteil aus Bauern, Soldaten,
Matrosen und Arbeitern bestehen wiirde, die vor der Revolution kaum Kontakt
oder Erfahrung mit der Malerei, Bildhauerei und anderen Kunsthandwerken aus
der eigenen oder einer fremden Kultur besaflen. Dabei lag der Fokus auf einer An-
niherung zur Kunst der Vergangenheit und dem sorgsamen Umgang mit dieser.
Die Kunsterziehung hatte hierbei den Anspruch, den Besuchern in verschiedenen
Lebens- und Alltagsbereichen Kunst nahe zu bringen und zu zeigen, wo sie das
Leben mitbestimme, sei es durch Alltagsgegenstinde wie Tassen, Glas, Besteck
und Teppiche, Skulpturen, Gemilde oder Handwerk. Es wurden industrielle
Beziige vermittelt, wie das Herstellen von Leder, Farben, Stoffen, Mébeln oder
Porzellan, wobei auf die Eigentiimlichkeit der inlindischen russischen Kunstwer-
ke verwiesen wurde. Fjodor Gejtc fiihrte in einer Beschreibung der Museums-
zeitschrift Sredi Kollekcionerov von 1922 das Konzept und das Ziel der proletari-
schen Museen aus: ,,den Arbeiter dazu ermutigen, sich um die Verbesserung seiner
Kenntnisse zu bemiihen und ein héheres kiinstlerisches Niveau in seiner Arbeit zu
erreichen® (Gejtc, 1922, S. 26). So trat im proletarischen Museum eine doppelte
Neuerung auf. Es hatte nicht nur fiir die Bereitstellung und Offnung von Kunst
und Kultur zu sorgen, die dem Grofteil der Bevolkerung vorher oft verschlossen
blieb, sondern es versuchte in einer neuartigen und padagogischen Herangehens-
weise, gepaart mit der Zusammenstellung und Konzipierung von Ausstellungen,
ein grundlegendes Kunstverstindnis beim Besucher zu erzeugen. Im Sinne Pu-
nins sollte der Museumsbesucher dazu ermutigt werden, anzuhalten und selbst
schopferisch titig zu werden. Er sollte in seiner Arbeit eine héhere kiinstlerische
Qualitit anstreben und erkennen. Damit sollten handwerkliche Fertigkeiten ver-
mittelt und die allgemeinbildenden Funktionen des Museums aktiviert werden.
Diese Museen wurden daher auch als ,,Vorbereitungsschulen® angesehen oder als
Museen ,erster Stufe® (Gejte, 1922, S. 26) bezeichnet, sodass sich die Menschen
an die Hochkultur der grofSen Museen Moskaus herantasten konnten.

Die Ausstellung im ersten proletarischen Museum war angepasst an die Rium-
lichkeiten des ehemaligen Herrenhauses des Weinhindlers Levis, das sich im
Zentrum Moskaus im Tverskaja Rajon in der Bol’Sojja Dimitriova Straf§e Nr. 24
befand. Auf zwei Etagen in mehreren Zimmern und Silen wurden hauptsichlich
Werke der bildenden Kunst gezeigt, Glas aus der Fabrik Alexander Popovs und
Porzellan aus kaiserlicher russischer Produktion aus dem 18. und 19. Jahrhundert,
Sammlungen von auslindischen und russischen hochverarbeiteten Mobelstiicken,
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Portrits und Gemilde von adligen Familien, Zimmereinrichtungen aus dem frii-
hen 19. Jahrhundert. Es gab Abteilungen fiir die klassische russische Ikonenmalerei
und deren Schulen, einen groflen Saal fiir die Kunst aus dem Orient mit Tep-
pichen, Porzellan, Elfenbeinschnitzereien und Skulpturen aus China und Japan
sowie Sile fiir russische und westliche Malerei aus dem vorigen Jahrhundert (vgl.
Gejtc, 1922, S. 27f; Mikitina, 2017, S. 132). Laut Inventarverzeichnis aus dem
Jahr 1919 besaf§ es 1543 Exponate (vgl. Krasnaja Moskva, 1920, Sp.574), 1923

wuchs der Bestand schon auf tiber 6000 Exponate an.'

Abb. 1: Saal der westeuropiischen Kunst im Ersten Proletarischen Museum Moskaus von 1919.
Quelle: Ov¢jannikova, E. B. (1984). Pervyj proletarskij Muzej, in Panorama Iskusstva 7,
268-283, hier: 271.

Die eréffnende Ausstellung im ersten proletarischen Museum wirkee auf den ers-
ten Blick sehr chaotisch zusammengestellt, da sie keine feste Chronologie besaf$
und in der Ausstellung selbst wenig erklirt wurde zu den Exponaten. Gesetzt
wurde cher auf die Wirkung der Ausstellungsstiicke auf die Besucher, um de-
ren ersten Kontakt mit der Kunst nicht zu tiberwiltigend erscheinen zu lassen
(vgl. Majstrovskaja, 2017, S. 178). Diese Zusammenstellung war aber auch den
Umstidnden geschuldet, da das Zusammentragen der Exponate in Moskau sehr

10 Zusammengestell wurde das erste proletarische Museum aus Sammlungen prominenter russischer
Adels- und Industriellenfamilien wie der von Nikolai Nosov, Aleksej Bachrusin, Michail Kristi,
Michail Rjabusinskij, Alexander Krivosein, Fedoro Karpov, der Familien Lvov und Golicyn sowie
aus der grof8en Ikonensammlung von Gerogij Pachmanov (vgl. Majstrovskaja, 2017, S. 177; Miki-
tina, 2017, S.133).
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schnell erfolgen musste, weil man nach Aussagen der Zeitschrift Sredi Kollekci-
onerov grofe Sorge vor Pliinderungen und Zerstérungen der Kunstwerke hatte.
In den privaten Villen Moskaus im Jahr 1918 grassierte eine ,Epidemie® von
Besetzungen anarchistischer Gruppen, wodurch die Sammlungen bedroht waren
und sie hastig und schnell geriumt werden mussten. So blieb fiir die konkrete
Systematisierung der Ausstellung in den ersten Monaten des Museums nicht viel
Zeit, da der Schutz der Sammlungen Vorrang hatte. Erst 1921 wurde eine neu-
ausgearbeitete Ausstellung installiert (vgl. Gejtc, 1922, S. 24f.).

Abb. 2: Saal fiir russische Malerei im Ersten Proletarischen Museum Moskaus von 1919.
Quelle: Ov¢jannikova, E. B. (1984). Pervyj proletarskij Muzej, in Panorama Iskusstva 7,
268-283, hier: 275.

Kritik an den proletarischen Museen gab es wiederum auch. Nicht nur an ih-
rer Machart, sondern vor allem an ihrer thematischen Ausrichtung und ihren
Inhalten. Filschlicherweise nahm man aufgrund des Namens an, dass es sich
inhaltlich mit dem Proletariat auseinandersetzen wiirde, was aber bei dem hier
vorgestellten ersten und der acht weiteren Museen tiberhaupt nicht der Fall war.
Kritiker meinten, es wiirde eher den Geschmack und den Lebensstil des Adels
und der Bourgeoise widerspiegeln. Darauthin verwiesen die Museumsmacher
auf den Entstehungskontext, weil gerade die Revolution und die Aktivititen des
Proletariates dieses Museum begriindeten. Da die Wertgegenstinde den vorigen
Machthabern entrissen worden waren und sie dadurch volkseigen und fiir je-
dermann zuginglich waren, besafl es einen anderen Entstehungskontext als die
klassischen biirgerlichen Museen und sei fiir das Proletariat bestimmt (vgl. Gejtc,

doi.org/10.35468/6162-16



Museen fiir das Proletariat

1922, S. 25). Unkonventionell und neu an diesen Museen war das Zusammen-
bringen von Hochkultur, Ideologie, Alltagsleben und der Anspruch, mit dem
Ausstellungsaufbau, dem Umgang mit den Exponaten und der Konfrontation
mit der Kunst einen Bildungsauftrag zu erfiillen. Es sollte ein Raum fiir Muse
sein, der gedacht war Zusammenwirken mit der Aktivierung des Proletariats im
Sinne ihres Drangs nach Bildung, durch die Auseinandersetzung mit den ver-
schiedenen Varianten der klassischen bildenden Kunst. Durch den Besuch der
Museen sollte eine Sensibilisierung fiir die Allgemeinbildung des Proletariats
erreicht werden. Das eigentliche kiinstlerische Schaffen und die dabei tragen-
de Rolle, die die Kiinstler einnehmen sollten, wie es Punin befiirwortete, traten
dabei in den Hintergrund.

Die Prisentationsform schuf einen experimentellen Mix von Hiuslichkeit und
grofSer Kunst, ein Miteinander und eine Verbindung von Schrinken, Gemailden,
Mébeln, Porzellan und Ikonen, das eine wohnzimmerhafte, alltagstaugliche Wir-
kung erzielte und die Besucher packen und ihr Interesse wecken sollte. Man woll-
te dadurch den Gedanken wecken, wie leicht es doch sein konnte, die kulturellen
Hinterlassenschaften der Vergangenheit in den Alltag einzubauen, um damit Ver-
trautheit zu suggerieren, indem man sie in die Zimmer des Alltags intergierte und
Kontraste erzeugte. Es lief§ das Museum wie eine Wohnung wirken (vgl. Majst-
rovskaja, 2017, S. 178f.). Die Museen erfreuten sich grofer Beliebtheit, so lagen
die Besucherzahlen im Jahr 1920 fiir alle acht proletarischen Museen zwischen
2.000-2.500 Personen im Monat, wobei die meisten Besucher Rotarmisten waren
(vgl. Krasnaja Moskva, 1920, Sp.574). Im Jahr 1920 kamen 60.823 Menschen in
die Museen und die Zahl steigerte sich im folgenden Jahr, in dem in den ersten
sechs Monaten schon 50.000 Besucher gezihlt wurden, von denen 50% Arbeiter,
Rotarmisten und Kinder waren (vgl. Gejtc, 1922, S. 26). Gleichzeitig wurden
in den Museen auch Bibliotheken und Lesesile zum Selbststudium eingerichtet,
aber auch Vortrige und Kurse gehalten, die sich inhaltlich darum drehten, den
Arbeitern klar zu machen, wie wichtig der Schutz von Kunstdenkmilern und
Antiquititen sei.""

4 Organisation der Museen

Die proletarischen Museen wurden organsiert von der Abteilung fiir Plastische
Kiinste, geleitet von E. Oranovskij'?. Zudem wirkten an den Museen Kiinstler
der Avantgarde in einer eigens dafiir eingerichteten Kommission mit, wie Ivan
Zoltovskij, Sergij Konenkov, Vladimit Tatlin, Aleksej Sé¢usev, Stanislav Noakovs-
kij, Petr Kon¢lovskij, Ivan Maskov, Pavel Kunznecov und auch Kasimir Malevi¢

11 Dok. No. 113: Otcet otdela plastic¢eskich iskusstv (ne ranee 1. Aprelja 1919 g.), in: Iz istorii
strotel‘stva sovetskoj kul‘tury, 1964, S. 171-173, hier S. 172.
12 Vgl. Dok. No. 113: Otcet otdela plasti¢eskich iskusstv (1919), 1964, S. 172.
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(vgl. Drengenberg", 1972, S. 144; Majstrovskaja, 2017, S. 178). Diese ,Kiinst-
lerkommission® (Majstrovskaja, 2017, S. 178) und die Abteilung fiir Plastische
Kiinste waren der Kommission fiir die Museen, dem Schutz der Kunstdenkmiler
und Antiquititen des Moskauer Sowjets mitzugeordnet. Ab Mai 1918 wurde die-
se Kommission durch eine Verfligung von Lunacarskij dem Volkskommissariat
fir das Eigentum der Republik iibertragen (vgl. Krasnaja Moskva, 1920, Sp.574;
Drengenberg, 1972, S. 138). Die Besetzung der Kiinstlerkommission und die
Mitarbeit am proletarischen Museum flukcuierten sehr stark in den Jahren von
1918 bis 1920, da sie von einzelnen Rajonverwaltungen der Stadt aufgebaut, un-
terhalten und umgesetzt wurden. Es gab kein wirkliches Zentrum ihrer inhaltli-
chen Ausrichtung. Bis zum Jahr 1920 gab es acht proletarische Museen'?, die alle
zusammen etwa 30.000 Ausstellungsstiicke und eigene Lagerdepots besaflen, wie
das Moskauer Lager fiir Werke der Gegenwartskunst, welches organisiert wur-
de von Nikolai Vinogradov, einem bekannten Architekten und Restaurator (vgl.
Majstrovskaja, 2017, S. 179). Mit diesen Exponaten im Lager (ca. 6.000 Stiick)
wurden bis zu 15 Sonderausstellungen an weiteren Orten Moskaus organisiert
(vgl. Krasnaja Moskva, 1920, S.574)."

Die Exponate fanden durch verschiedene Umstinde ihren Weg in die Museen, sie
konnten aus den Konfiszierungen der Tscheka stammen oder es waren beschlag-
nahmte Wertgegenstinde aus Pfandleihhdusern, Antiquariaten oder Herrenhiu-
ser. Es konnte sich aber auch um auf der Flucht zuriickgelassene Wertgegenstin-
de aus leerstehenden und verlassenen Hiusern handeln. Teilweise wurden ganze
Sammlungen von Gemilden und Kunst den Museen freiwillig iibergeben und die
ehemaligen Besitzer fithrten mitunter selbst durch die Ausstellung (Vgl. Gejtc ,
1922, S. 23; Majstrovskaja, 2017, S. 180). Fiir die Besucher, die erstmals in ein
Museum kamen, war die Veranschaulichung und Erklirungen der Sammler selbst
von grofler Bedeutung.

5 Resiimee

Die proletarischen Museen waren nur ein kurzes Intermezzo in der Museums-,
Kultur- und Bildungslandschaft der frithen Sowjetunion, dhnlich wie weitere
Projekte der Avantgarde wie die Monumentalpropaganda oder die Offensive ge-
gen Analphabetismus (Drengenberg, 1972, S. 262ff.; Anweiler, 1973, S. 391f;
Majstrovskaja , 2017, S. 178). Zwei der acht Museen wurden 1921 schon wieder

13 Eine ausfiihrliche Auflistung der Kommissionsmitglieder sind in der Fufinote Nr.168 zu finden.

14 Diese Museen befanden sich im Zamoskvorezkij Rajon in der Mytnhaja Strafle (dort mit der
Gemildesammlung des Mizens Genry Brokar von Flimischen Meistern u.a.), im Krasnopres-
nenkaja Rajon, Chamovniceskaja Rajon, Rogozskaja-Cimonovskaja Rajon, Sokol'ni¢eskaja Rajon,
Basmannaja Rajon und im Lefortovskaja Rajon.

15 Alle Zahlen sind im Handbuch des Revolutioniren Moskaus (Krasnaja Moskva) von der Statisti-
kabteilung des Moskauerstadtsowjet erfasst und aufgenommen wurden.
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geschlossen, im Jahr 1928 wurde das letzte aufgelost und die Bestinde auf andere
Museen, Klubs und Arbeitervereine in der Stadt verteilt oder ins Ausland verkauft
(vgl. Ovjannikova, 2015, S. 8). Der Einfluss der Museen und ihrer Ansitze auf
die Museumslandschaft der RSESR sind aber nicht zu leugnen. So lassen sich
die zugrundeliegenden Ideen in anderen Museen, wie den sich entwickelnden
Revolutionsmuseen, wiederfinden (vgl. Majstrovskaja, 2023). Im proletarischen
Museum ist erstmals eine breite gleichférmige Strukeur von Museen zu erkennen,
die sich tiber mehrere Rajons der Stadt erstreckte, die mit ihren Ausstellungen den
geistigen Horizont {iber diese hinaus 6ffnen wollten. Mit alter und traditionsrei-
cher Kunst und Bildungsangeboten sollte die Aufrechterhaltung der Anbindung
an die Rajons geschaffen werden. Die Museen als wichtiges Bildungsangebot soll-
ten fiir und iiber diese sprechen.'® Das Ziel war es, ein aktives Handeln entstehen
zu lassen, das nicht nur traditionell gesehen das Schiitzen und Bewahren in den
Vordergrund der Museumsarbeit stellte und das Museum buchstiblich als einen
»Wissensspeicher sah, sondern es setzte bewusst das didaktisch arrangierte Zu-
sammenbringen der Bestinde mit den Besuchern an erster Stelle. Es wurden neue,
experimentelle Wege eingeschlagen, denn das proletarische Museum begriff sich
als eine vermittelnde, auferschulische Bildungsinstitution. Es reagierte auf die
Emotionen, Empfindungen und Gewohnheiten der Besucher und klirte anhand
von Exponaten aus Russland und aller Welt in respektabler und nicht abwer-
tender Weise iiber die kulturelle Vergangenheit auf. Das Museum ging auf das
Bediirfnis der Menschen ein, schone, fremde und vertraute Dinge sehen zu wollen
und iiber diese Geschichte, Kultur, Handwerksarbeit und die Kunst erklirt und
dargestellt zu bekommen, und dadurch zu lehren und aufzukliren. Der Besucher
erlangte somit ein bestimmtes Verstindnis von Kunst und ihre handwerkliche
Erzeugung, er gewann eine eigene kulturelle Identitit und wurde animiert, selbst
schopferisch titig zu werden (vgl. Majstrovskaja, 2017, S. 181f.).
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Der Sammelband schlieBt an eine erst in den letzten
Jahren wieder aufgenommene Debatte um eine ,,so-
zialistische Padagogik“ an. Wie der Band zeigt, kann
es vielfaltige Perspektiven und Antworten darauf geben,
was eine proletarische oder sozialistische Padagogik
ausmacht und wie es zu verstehen ist, dass diese von
den materiellen Bedingungen von Bildung ausgeht und
die Erfahrungen und Bedrfnisse der Arbeiter:innen in
den Mittelpunkt stellt. Die Beitrage néhern sich dem Ge-
genstand entsprechend aus unterschiedlichen Richtun-
gen: Zunachst werden die verschiedenen Elemente und
Konzepte einer proletarischen Padagogik rekonstruiert,
wie sie bedeutende Protagonist:innen entwickelten, und
dabei auch die Kontroversen nachgezeichnet, die sich
um diese Konzepte entfachten. Hieran schlieBen Bei-
trage zu geschichtlichen Modellen einer proletarischen
Kinder-, Jugend- und Erwachsenenbildung an sowie
Analysen der unterschiedlichen Medien und Rdume
derselben.
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