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1 Forschungsgegenstand, Materialien und methodische
Uberlegungen

1.1 Die Ausgangslage

Die Geschichte der politischen Erziehung in Schulen des deutschen Reiches ist
Gegenstand zahlreicher historischer und neuerer Untersuchungen.! Der zentra-
le Forschungsaspekt lag in der Darstellung der gesetzlichen Ausformung des
jeweiligen epochalen staatlichen Bildungsmonopols und den damit verbunde-
nen erzieherischen Absichten. Das methodische Design dieser Arbeiten wurde
mehrheitlich im Top-down-Verfahren angelegt, so dass fur den Zeitraum 1900
bis 1945 die gesellschafts- und bildungspolitischen Entwicklungen und deren
Ausgestaltungen dargestellt wurden. Die Autoren und Autorinnen bezogen sich
dabei auf die jeweiligen konkreten zeitgendssischen schulpolitischen Gesetze,

Erlasse und Verordnungen und die daraus resultierenden Lehrplanvorgaben.

Die vorgelegten Arbeiten konnten in ihren Forschungsergebnissen fir den Un-
tersuchungszeitraum keine belastbaren Informationen Uber die real praktizierte
politische Erziehung im Unterricht der preuf3ischen Volksschule ausweisen. Der
Grund dafir war das Fehlen von systematischen Aufzeichnungen zum Unter-
richtsinhalt und zur Unterrichtsorganisation der Volksschulen, die im 18./19.
Jahrhundert auch als ,niederes Schulwesen® bezeichnet wurden.? Im héheren
Schulwesen, das in Preul3en schon ab 1824 die Schulsysteme zur Abfassung
von Jahresberichten gegentber den regionalen Schulkollegien verpflichtete,

war die Quellenlage ungleich gunstiger und ermdglichte Uber diese Vergleichs-

1 vgl. z.B. Berg, Christa (Hrsg.): Handbuch der deutschen Bildungsgeschichte,
Band IV: 1870-1918, Minchen 1991; Langewiesche, Dieter/Tenorth, Heinz-Elmar
(Hrsg.): Handbuch der deutschen Bildungsgeschichte, Band 5: 1918-1945, Minchen
1989.
2 Trotz einiger beispielhafter Studien Uber die Padagogisierung und Professionalisie-
rung der Lehrerarbeit in Deutschland (s. Petrat 1979), ist der historische Schulalltag
noch weitgehend unaufgehellt und eher in kritischen Zuschreibungen als in quellenkri-
tischen Untersuchungen gegenwartig.” Tenorth, Heinz-Elmar: Historische Bildungsfor-
schung, in: Tippelt, Rudolf/Schmidt, Bernhard (Hrsg.): Handbuch Bildungsforschung,
3. Auflage, Wiesbaden 2010, S. 145.
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und Kontrollinstrumente eine besser abgesicherte Schulforschung.® Auch die
wenigen noch vorhandenen Protokollbiicher tber durchgefiihrte Lehrerkonfe-
renzen in den preullischen Volksschulen liefern keine Informationen zur konkre-
ten padagogischen Arbeit im Schulalltag; sie erschépfen sich in Aussagen Uber
Klassenbildung, Personalbewegungen und gesetzliche Vorgaben aus dem
Schulministerium. Insgesamt hat die historische Schulforschung im Bereich der
Volksschule, so Tenorth in seinem Beitrag zur Bildungsforschung, das generelle

Problem, Schulpraxis und Schulalltag zu rekonstruieren.

Die fur den Untersuchungszeitraum (1900 bis 1945) abzuleitende politische Er-
ziehung in den Volksschulen der preul3ischen Provinz Westfalen ist der Gegen-
stand meiner Arbeit. In dieser Untersuchung bewerte ich den ehemaligen Land-
kreis Halle (Westfalen) (heutiger Nordkreis Gitersloh) als stellvertretend und
reprasentativ fur die landliche Region® in der preuRischen Provinz Westfalen®.
Nach Einschatzung des Kulturhistorikers Alfred Frei muss regional bezogene
Gesellschaftsanalyse bemiht sein, ,alle Bereiche einer Region in ihrer Bezie-
hung zueinander zu erfassen. Nur dann ist sichergestellt, dass der Alltag einer

Gesellschaft abgebildet wird.“” Wichtig ist dabei, dass Gesellschaftsanalyse

3 Vgl. Hanke, Barbara: Geschichtskultur an hoheren Schulen von der Wilhelminischen
Ara bis zum Zweiten Weltkrieg — Das Beispiel Westfalen, Berlin 2011, S. 14.
4 Vvgl. Protokollbuch der evangelischen Volksschule zu Borgholzhausen 1930, passim.
5> ,Region ist im Gegensatz zum Land ein forschungsleitender Begriff, der von vornhe-
rein signalisiert, dass Wahl und Zuschnitt des untersuchten Gebietes von den For-
schungsfragen des Historikers bestimmt werden. Von ihnen héangen auch die Regeln
der historischen Methode, d.h. Heuristik und Interpretation, ab.” Freitag, Werner: Lan-
desgeschichte als Synthese — Regionalgeschichte als Methode?, in: Westfélische For-
schungen, Nr. 54/2004, S. 291 ff.
6 JErst mit der preuRischen Provinz Westfalen entstand seit 1815/16 ein einheitliches
politisches Gebilde. Die Provinz Westfalen bestand aus einem nahezu geschlossenen
Gebiet und war verwaltungsmaRig in die Regierungsbezirke Arnsberg, Minden und
Munster gegliedert. Wahrend der Weimarer Republik wurden die Grenzen der Provinz
geringfugig verandert. Die Provinzhauptstadt und Sitz des Oberprasidenten war Mins-
ter. In der neuen Provinz waren die katholischen und protestantischen Gebiete vereint.
[Dennoch gab es] bis weit ins 20. Jahrhundert hinein eine sehr unterschiedliche politi-
sche Kultur in den protestantischen und katholischen Gebieten.” https://de.wikipedia-
org/wiki/geschichte_westfalens, 23.07.2016.
" Frei, Alfred G. et al.: Regionalgeschichte — Neue Chancen fir Gesellschaftsanalyse,
in: Haug, Frigga/Haug, Wolfgang Fritz (Hrsg.): Das Argument — Zeitschrift fiir Philoso-
phie und Sozialwissenschaften, Nr. 131/1982, S. 55-65. Vgl. dazu: ,Neben dieser ge-
samtgesellschaftlichen Funktion soll Schule [...] auch im raumlich regionalen Fokus
wahrgenommen werden, denn handfeste 6konomische Grundgegebenheiten einer
Region und einzelner Gemeinden sowie die jeweiligen kirchlichen Verhéaltnisse haben
das Bild einer Schule in ihrer inneren und auf3eren Verfassung richtungsweisend ge-
2



sich nicht in Strukturanalyse erschopft, sondern den Menschen als handelndes
und auch duldendes Subjekt in den Mittelpunkt rtckt. Einen Vorteil der Regio-
nalgeschichte gegenuber der nationalen Geschichte sieht der Historiker Gerd
Zang in dem ,fokaleren Zugang des Forschungsprozesses, in der unaufhaltsa-
meren Annaherung an das Einzelne®, verbunden mit der Auskunft ,iber die Be-
schrankungen und Freiheiten des Einzelnen“,® egal ob Individuum, Stadt oder
Region. Mit dem Fokus auf der Rekonstruktion politischer Erziehung im Schul-
unterricht der preuf3ischen Volksschule werden im Rahmen meiner Untersu-
chung weitere regionale oder lokale, politische, wirtschaftliche und kulturelle
zeitgenossische Manifestationen (mit ihren gesamtgesellschaftlichen Auswir-

kungen fur die Provinz Westfalen) nicht untersucht.

Fur die Zeitraume der drei Systeme Kaiserreich, Weimarer Republik und Natio-
nalsozialismus bildeten sich jene politischen Erziehungsmodelle heraus, die in
der schulischen Arbeit zielfihrend zu realisieren waren. In den Jahren 1900 bis
1914 galt es, die monarchistisch-absolutistisch determinierte ,vaterlandische
Erziehung" zu praktizieren, nach Kriegsbeginn 1914 realisierte man die ,Erzie-
hung zum Krieg“ in kompromisslosen nationalistisch-chauvinistischen Lernplan-
vorgaben. Fur den Zeitraum 1919 bis 1933 entstand nach der Revolutionspha-
se auf der Grundlage der demokratisch-republikanischen Verfassung von Wei-
mar das Konzept einer staatsbirgerlichen Erziehung. Fur die Jahre 1933 bis
1945 manifestierte sich im Dritten Reich ein nationalsozialistisches Curriculum
mit totalitdrem und vdlkisch-rassistischem Anspruch.

Kommentare und Interpretationen aus der historischen und aktuellen Sekundar-
literatur erganzen mein Bemihen um eine tragfahige politische und soziale
Rahmung des Untersuchungsgegenstands. Sie erweitern damit den Analyse-
und Interpretationsgehalt der Corpora in meinem Rekonstruktionsprozess. Nur
so kann meiner Meinung nach die Facettenfulle und Dichte ideologischer und

gesamtgesellschaftlicher Einflussnahme deutlich werden, die das politische

pragt, oft weitaus starker gepragt als die Erziehungs- und Bildungstheorien der soge-
nannten padagogischen Klassiker.” Knoop, Heiner: Die Geschichte des Niederen
Schulwesens im Altkreis Libbecke — Von der Reformation bis zum Kaiserreich, Blom-
berg 1988, S. IX.
8 Zang, Gerd: Die unaufhaltsame Ann&herung an das Einzelne — Reflexionen tber den
theoretischen und praktischen Nutzen der Regional- und Alltagsgeschichte, Konstanz
1985, Anmerkung 187.
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Denken und Handeln im Raum der Schule seinerzeit bestimmte. Das dabei mit-
gedachte Prinzip der ,Intertextualitat* des Forschungsmaterials sowie die zu
unterstellenden ,Konzeptualisierungsprozesse” in der zeitgendssischen Auto-
renschaft beider Corpora weiten zuséatzlich den Blick auf die Materialien in Ana-
lyse und Interpretation. Nach Auffassung der Germanistin Monika Schwarz-
Friesel sind mit der Konzeptualisierung ebenjene geistigen Vorstellungen der
beteiligten Autoren und Autorinnen gemeint, die als komplexe Muster in den
Kopfen entstehen und so reprasentiert werden.® Dies ist flr meinen Untersu-
chungsgegenstand von Bedeutung, da sich in den beiden Corpora historische
Ereignisse und epochale Verlaufe in unterschiedlicher Weise zu erzieherischen
Mustern und padagogischen Handlungen verfestigt haben. Nach Klafki erzeugt
das Prinzip der Intertextualitat auch in dieser Untersuchung die Notwendigkeit,
im Analyse- und Interpretationsprozess uber den immanenten Zusammenhang
des untersuchten Textes hinauszugehen und weitere Quellen hinzuzuziehen.
So sieht Klafki einen grundsatzlich wechselseitigen Bezug textimmanenter und
textibergreifender Zusammenhange gegeben.® Fir die Sprachwissenschaftle-
rin Julia Kristeva bilden sich dabei Textmengen stets in einem Vorgang, in dem
sich ,Texte letztlich zu Mosaiken aus Zitaten aufbauen und so aus Absorptionen

und Transformationen andere Texte entstehen®.11

1.2 Methodische Uberlegungen

Berichte aus den Schulchroniken tber Unterricht und Erziehung sollen in dieser
Untersuchung zu den zeitgendssischen padagogischen Materialien, wie Leh-
rerhandreichungen, Lehrerhandbichern und Unterrichtsentwirfen, in Bezie-
hung gesetzt werden. Mit meinem methodischen Vorgehen beabsichtige ich
Uber inhaltliche, ideologische und sprachliche Zuordnungen zwischen den pa-
dagogischen Materialien und den Schulchroniken ein dialogisch angelegtes Un-
tersuchungsverfahren. Eine hohe Bedeutung haben fir mich in diesem Prozess
der zeitgendssische Informationsgehalt, die Semantik sowie andere performati-

® Vgl. Schwarz-Friesel, Monika: Sprache und Emotion, Tuibingen 2007, S. 10.

10 vgl. Klafki, Wolfgang: Hermeneutische Verfahren in der Erziehungswissenschaft, in:
Rittelmeyer, Christian/Parmentier, Michael: Einfiihrung in die padagogische Hermeneu-
tik, Darmstadt 1970/2001, S. 140.

11 Zitiert nach E.T.A. Hoffmann-Jahrbuch 1996, S. 43.



ve Ausdrucksformen in den beiden Corpora. Die daraus resultierende Analyse
beschreibt und illustriert im wechselseitigen Bezug der Texte den Prozess einer

staatlich gewollten politischen Erziehung.

Die Erziehungswissenschaftler Wulf und Zirfas fordern in diesem Zusammen-
hang das methodische Prinzip, ,padagogische Wirklichkeiten nicht nur wie ei-
nen Text zu lesen und zu identifizieren“, sondern fordern weitere ,sozialwissen-
schaftliche Explikationen“ sowie eine ,hermeneutische Anndherung an die Er-
ziehungswirklichkeit”. Diese Schritte sind ihrer Meinung nach notwendig, ,um
die Geschichtlichkeit erzieherischer Situationen und den gewachsenen kulturel-

len Hintergrund begreifen zu kénnen*.*?

Ich sehe mich in meinen methodischen Uberlegungen durch die Methodologie
des Sozialwissenschaftlers Gerd Kleining mit seinem ,methodischen Prinzip
einer qualitativen Heuristik” bestétigt. Nach Kleining ist damit ein analytisches
und interpretatives Verfahren gemeint, das einen ,heuristisch-sozialwissen-
schaftlichen Ansatz“ mit dem ,interpretativ-hermeneutischen Zugang“ zusam-
menbringt. Den beiden Methoden, so der Kommentator Stefan Laege dazu,
schreibt Kleining eine gleichwertige Berechtigung zu, da es beiden ,um die Re-
konstruktion sozialer Wirklichkeit geht und die Aufdeckung ihrer dahinterliegen-
den Strukturen“.'® In dieser Schnittmenge verorte ich methodisch meinen For-

schungsgegenstand.

Das Zusammenspiel von Entdeckung und Deutung in der Analyse der beiden
Corpora wird in meinem methodischen Ansatz bestatigt, indem ich zwischen
dem Material der Lehrerhandreichungen und dem der Chroniken Uber kontext-
bezogene Kommentare und Interpretationen einen standigen Perspektivwech-

sel vornehme.# Eine prinzipielle und fortlaufende Kontextualisierung der Corpo-

12 Wulf, Christoph/Zirfas, Jorg (Hrsg.): Performative Padagogik und performative Bil-

dungstheorien — Ein neuer Fokus erziehungswissenschaftlicher Forschung, Weinheim

2007, Einfihrung (0.S.).

13 Laege, Stefan: Heureka! — Uber die qualitativ-heuristische Sozialforschung Gerhard

Kleinings. Masterarbeit, Fachhochschule Kiel, Fachbereich Soziale Arbeit und Ge-

sundheit, Studiengang soziale Arbeit, Kiel 2010, S. 1-25.

14vgl.: ,Um die Sinnstrukturierung der Handelnden zu verstehen, soll der Forscher die

ihm zumeist unvertraute Lebenswelt der Untersuchten von innen heraus, d.h. aus der

Perspektive der Handelnden erforschen.” Steinke, Ines: Kriterien qualitativer For-
5



rabefunde (durch die angesprochenen zeitgenossischen und aktuellen Kom-
mentare und Interpretationen) stellt in meinem methodischen Vorgehen sicher,
dass die gesellschaftspolitischen und ideologischen Strukturen der untersuch-

ten Zeitraume im Dialogverfahren an Aussagekraft und Zeitkolorit gewinnen.

Daher sind die von mir herangezogenen didaktischen Materialien, wie auch das
gesichtete Material der Schulchroniken, in der zeitgendssischen Verfasstheit
nicht von ihrem entstehungsgeschichtlichen Kontext getrennt zu analysieren.'®
Die Psychologin Ines Steinke erinnert zu Recht daran, dass sich menschliche
Aktivitaten (im Sinne von AuBerungen und Handlungen) nicht bindungslos ent-
wickeln, sondern in einem historischen und kulturellen Kontext entstehen, der
selbst auch standiger Veranderung unterworfen ist. Darum muissen, so Steinke,
in der Analyse die Kontexte der sozialen, kulturellen, situativen, biographischen
und historischen Prozesse in den drei untersuchten Zeitrdumen stets mit einbe-
zogen werden, um ihre Bedeutung und Sinnhaftigkeit erkennen zu konnen.
Damit beschreibt Steinke ein analytisches Prinzip, das auch fir diese Untersu-
chung konstitutiv ist und damit einen weiteren verbindlichen methodischen Kon-
text fur beide Corpora definiert. Sie belegt ihre Forderung mit einer, wie ich
meine, zeitlosen Definition von Jo Reichertz (1988), die die zeitgendssischen
Akteure beider Corpora in ihren historischen und sozialen Bindungen be-

schreibt:

.Das Subjekt ist in eine historische und soziale Welt hineingeboren; diese bildet
die quasi-naturliche Umwelt des Menschen. In ihr existiert ein komplettes Uni-
versum von Bedeutungen, das in der Regel durch lebenslange Sozialisation an
das einzelne Handlungssubjekt weitergegeben wird und durch das das Subjekt

durch eigenes Handeln fir sich selbst und andere permanent verandert wird.

schung — Ansétze zur Bewertung qualitativ-empirischer Sozialforschung, Weinheim
1999, S. 34.
15 vgl. dazu: ,Von [ihrem] Aufklarungsinteresse her muRR eine hermeneutische Analyse
ein Doppeltes leisten: Einmal gilt es, den Intentionen der Handelnden, ihren Absichten
und Motiven nachzugehen, zum anderen aber missen diese selber noch einmal auf
den geschichtlich-gesellschaftlichen Ort ihrer Entstehung hin befragt werden, der aller-
erst Auskunft gibt Gber mdgliche Zuordnungen dieser Bestrebungen zu Gruppeninte-
ressen und politischen Tendenzen sowie Uber jene politischen, sozialen und 6konomi-
schen Wirkungszusammenhange.“ Weber, Bernd: Padagogik und Politik vom Kaiser-
reich zum Faschismus — Zur Analyse politischer Optionen von Padagogikhochschulleh-
rern von 1914-1933, Konigstein/T. 1979, S. 23-24.
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Der Einzelne legt einerseits immer das bereits vorgefundene historisch ge-
wachsene Universum von Bedeutungen aus und findet sich darin wieder, ande-
rerseits produziert er durch sein Handeln eine soziale Welt, die auf ihn zurick-

wirkt.“16

Einen weiteren Zugang zu den Corpora im dialogischen Prozess sehe ich in der
Auswertung der politisch-intentionalen und narrativ-emotionalen Affinitaten im
Sprachhandeln?’, das firr die Lehrerhandreichungen und das Chronikmaterial
konstitutiv ist. Das Forschungsanliegen erfordert daher, das politische Ver-
standnis der Autoren- und Lehrerschaft und deren daraus resultierende sys-
temabhangige Sprache deutlich zu machen. Die Germanistin Monika Schwarz-
Friesel sieht in kommunikativen Situationen grundsatzlich (neben den vermittel-
ten Inhalten) ,Beziehungen entstehen, in denen Emotionen zwischen dem
Sprecher und dem Zuhorer wechselseitig ausgetauscht werden*.*® So kann das
intellektuelle und emotionale Milieu erkennbar werden, aus dem heraus seiner-
zeit auch ideologische Erziehung motiviert wurde. Daher ist es notwendig, zu
einer ausfuhrlichen Darstellung der Sprachhandlungen in den beiden Corpora
(auch in einzelnen Schulfachern) zu kommen, um innerhalb der drei politischen
Systeme Zugange zur Indoktrination durch die staatlichen Unterrichtsmateria-
lien (und ihre padagogische Umsetzung in den Schulchroniken) ausleuchten zu
konnen. Damit kénnen jenes reziproke und zugleich autoritatshérige Denken
und Fuhlen sowie das dadurch motivierte systemstabilisierende reale Handeln
in Unterricht und Erziehung sichtbar werden.

1.3 Die Schulchroniken

Die Aufzeichnungen der Chroniken im Zeitraum von 1872 bis 1968, als die in
Preuf3en vorgeschriebene begleitende Dokumentation der padagogischen Ar-

beit in den Volksschulen, sind die wenigen noch vorhandenen Unterlagen, die

16 Zitiert nach Steinke, Ines: Kriterien qualitativer Forschung — Ansatze zur Bewertung
qualitativ-empirischer Sozialforschung, Weinheim 1999, S. 29 ff.

17 Mundliches Sprachhandeln ist die Fahigkeit, eine Situation aktiv und gezielt in der
beabsichtigten Weise durch sprachliche AuRerungen zu verandern.” Abraham, UIf:
Geschichte und Systematik der Rede vom Stil in der Deutschdidaktik, Tibingen 1996,
S. 312 ff.

18 \gl. Schwarz-Friesel, Sprache und Emotion, S. 28.



retrospektiv einen gewissen Einblick in den realen Schulalltag vermitteln. Auch
sie geben nur ausschnitthaft Auskunft Giber eine politische Erziehung im Unter-
richt (oder sonstigen schulischen Aktivitaten) im Untersuchungszeitraum (s.
Kap. 4-7). Eine allgemeine systematische und wissenschaftliche Auswertung
dieser Dokumente gibt es bisher nicht. Arbeiten Gber einzelne Chroniken wur-
den im Rahmen von Veroffentlichungen zur Schul- und Ortsgeschichte bzw. in

schulischen Festschriften vorgelegt.

Im Rahmen meiner Untersuchung standen mir insgesamt 19 Chroniken aus
Volksschulen im Altkreis Halle (Westfalen) zur Verfigung, auf die ich noch Zu-
griff hatte (s. Anhang). Begrenzt bleibt die Auswertung des empirischen Um-
fangs der Schulchroniken in dieser Untersuchung durch ihre Beschrankung auf
die Rekonstruktion von Unterrichtswirklichkeit in der preuBischen Volksschule.
Die lange Entstehungsgeschichte der Schulchroniken selbst, deren Genese aus
ersten Orts- und Gemeindechroniken zu Beginn des 19. Jahrhunderts, kann nur
im Uberblick dargestellt werden (s. Kap. 3.1 u. 3.2). Weil innerhalb der unter-
suchten Zeitrdume in den Chroniken grundséatzlich anlassbezogene Aufzeich-
nungen in ahnlicher Weise vorliegen, ist es zweckmafiig, die Fille der Eintra-
gungen mit einem Textanalyseprogramm zu bearbeiten, sie dartiber zu identifi-

zieren und zu strukturieren. Danach erfolgt ihre Interpretation und Bewertung.*®

In den Aufzeichnungen der Chroniken suche ich nach Reaktionen auf das staat-
licherseits verordnete padagogische Material. Die Vermerke in den Chroniken
sind padagogische Antworten in einer didaktisch-methodischen Reduktion so-
wie personliche Interpretationen auf die staatlicherseits gewollten politischen
Erziehungsauftrage. lhre jeweilige padagogische Umsetzung im Schulalltag
spiegelt dabei zum einen das stets geforderte Bemihen, der jeweiligen pada-
gogischen Zielgruppe gerecht zu werden, zum anderen sind sie in ihrer Zeit
aktuelle, aber auch regional bzw. lokal gefarbte Kommentare und Interpretatio-

nen der jeweiligen Lehrerschaft. Vom ideologischen Mainstream abweichende

19 vgl.: ,Bereits durch die Auswahl der zu analysierenden Dokumente bzw. Erhebungs-
verfahren wird eine Eingrenzung von Alltagshandlungen und -wissen vorgenommen,
die als Grundlage der Interpretation dienen kénnen. Damit werden zugleich Aspekte
des Untersuchungsgegenstandes vorstrukturiert.* Steinke, Kriterien qualitativer For-
schung, S. 34.
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Aufzeichnungen und Kommentare in Chroniken sind von besonderem Interes-
se, da sie in ihrer oft nur ansatzweise ausgefiuhrten politisch gegenlaufigen Ar-
gumentation einen anderen Unterricht und eine andere Erziehungsmaxime re-

prasentieren.

Die Berichte der Schulleitungen sind in den Jahren 1900 bis 1919 (Kaiserreich)
umfanglich, im Nationalsozialismus (1933 bis 1945) in den ersten sechs Jahren
ausfuhrlich, werden mit dem Kriegsbeginn 1939 aber deutlich weniger aussa-
gekraftig. Die Mehrzahl der Eintragungen der Jahre 1933 bis 1945 insgesamt
wurde von den Schulleitungen nach Kriegsende wegen der anstehenden eige-
nen Entnazifizierung durch die Siegermachte im Nachhinein oftmals vernichtet.
Dies schrankt fur diesen Zeitraum den methodischen Ansatz des Dialogverfah-
rens (s. unten) stark ein und verschiebt die inhaltliche Proportionalitat zwischen
dem didaktischen Material und den Chroniken (s. Kap. 3.1 u. 3.3). In den Jah-
ren der Weimarer Republik (1919 bis 1933) sind die Aufzeichnungen in den

Chroniken insgesamt von geringerem Umfang.

1.4 Das padagogische Material fir die Lehrerschaft

Das padagogische Material fur die Hand der Lehrerin und des Lehrers (nach
heutigem Verstandnis Lehrerhandbicher und didaktisch-methodische Materia-
lien fur konkrete, themengebundene Unterrichtsplanungen) waren epochale
Deutungsmuster einer engagierten Autorenschaft, die auf der Folie der jeweili-
gen staatlichen bildungspolitischen Vorgaben tatig wurde. Ihre politischen Um-
risse, ihre ideologischen Intentionen und erzieherischen Absichten sind zwin-
gend systemabhangig. Hier galt es fir die Autoren (und wenige Autorinnen),
vorgegebene politische Inhalte im historischen und gesellschaftlichen Kontext
Uber curriculare Zielsetzungen darzustellen. Fiur die Untersuchungszeitraume
Kaiserreich, Weimarer Republik und Nationalsozialismus habe ich fur die Ana-
lyse der beiden Corpora die jeweils staatlicherseits festgelegten padagogischen
Leitbegriffe aus den Materialien fir die Lehrerschaft Gbernommen, namlich die
Lvaterlandische Erziehung" und ,Kriegserziehung“ (1900 bis 1919), die ,republi-
kanischen Schulfeiern* (1919 bis 1933) und die ,Schulfeiern im Geiste der Neu-
en Zeit* (1933 bis 1945). Diese Begriffe reprasentieren und strukturieren das
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zeitgenossische padagogisch-didaktische Material fir die Lehrerschaft, das den
Volksschulen in Preu3en fir die Unterrichtsarbeit als richtungsweisende oder
auch verpflichtende Empfehlungen an die Hand gegeben wurde. Diese Arbeiten
stellen allerdings mehrheitlich nur anlass- bzw. themengebundene Stoffsamm-
lungen dar, die nicht mit heutigen konzeptorientierten Lehrerhandreichungen
oder Unterrichtsentwurfen vergleichbar sind. Die Fille des padagogischen Ma-
terials variiert zudem sehr stark. Ist das Angebot fiir die Kaiserzeit und den Na-
tionalsozialismus reichhaltig, so ist es fur den Zeitraum der Weimarer Republik
wesentlich eingeschrankter. Hier stellt die Arbeit von Matthias Busch?® iber die
Entwicklung einer demokratischen Didaktik in der Weimarer Zeit eine wichtige
Erganzung fur die Analyse und Bewertung dieses Lehrermaterials dar. Der Um-
fang der padagogischen Materialien, besonders fir die Zeitraume 1900 bis
1919 und 1933 bis 1945, lasst nach einer ersten Durchsicht eine Beschrankung
auf besonders aussagekraftige Veroffentlichungen im Sinne der padagogischen

Leitbegriffe sinnvoll erscheinen.

Das didaktisch-methodische Material fur die Lehrerschaft und das der Chroni-
ken fokussiert insgesamt in einer ersten Durchsicht der Corpora das jeweilige
padagogische und ideologische Selbstverstandnis der Autorinnen und Autoren
in unterschiedlicher Weise. Wahrend die Inhalte und Intentionen des padagogi-
schen Materials hinsichtlich ihrer politischen Erziehungsziele engagiert und of-
fensiv, ja auch aggressiv formuliert werden, missen diese in den Aufzeichnun-
gen der Chroniken wie auch in den tagebuchahnlichen Aufzeichnungen und
individuellen Berichten tGber Schulfeste und Schulfeiern haufig erst ausgemacht
werden, auch zwischen den Zeilen. Damit sehe ich fur die Textsorte der
Schulchroniken Grenzen in der Mdglichkeit der interpretativen Deutung von offi-
ziellen oder privaten Denk- und Argumentationsmustern der Chronisten und

Chronistinnen hinsichtlich ihrer politischen Ambitionen.

20 \/gl. Busch, Matthias: Staatsburgerkunde in der Weimarer Republik — Genese einer
demokratischen Fachdidaktik, Bad Heilbrunn 2016.
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1.5 Das Historische in den beiden Corpora

Die genannten zu untersuchenden Materialien sind historisch zu bewerten.
Nach Meinung des Erziehungswissenschaftlers Peter Lundgreen bilden sie als
,Gegenstande einer Geschichte der Padagogik“?! zum einen die groRen zeitge-
ndssischen ldeen und Theorien ab, zum anderen geben sie nach Hierdeis und
Hug ,Auskunft Uber Sozialisationsprozesse und Sozialisationsstrukturen, wie
sie in der Alltagswelt der untersuchten Zeitraume, in Schulen und Familien zu
finden sind“.?? Sie sind Produkte ihrer Zeit, die Einblick geben in das politische
Denken und Handeln sowie die Performanz spezifischer Gesellschaftsstruktu-
ren der drei Systeme. Sie spiegeln Werte und Moral eines Lebensgefuhls wider,
wie es nach Wolfgang Gippert in ,Gesinnungsgemeinschaften eines sozial-
moralischen Milieus“?® zu finden ist. In seiner Arbeit zum ,politischen Milieu“?*
beklagt er, dass die historische Bildungsforschung (Gipperts Forschungs-
schwerpunkt) in ihrer methodischen Zusammenfihrung sozialwissenschaftlich-
empirischer und historisch-narrativer Analysen das Phanomen des politischen
Milieus bisher kaum zur Kenntnis genommen hat. Er sieht fir die Ausbildung
gesellschaftlicher Rollenmuster hier im Milieu die konstituierende Kraft, die
.durch spezifische Wahrnehmungsweisen und Weltdefinitionen, Handlungs-
normen und Rollensets, Werte und Sinnkonstrukte® politische Identitdten ent-
stehen lasst. Die Abbildung dieser Denk- und Handlungsmodelle sowie ihr
sprachlicher Niederschlag sind in beiden Corpora herauszuarbeiten. Gippert

erinnert daran, dass in den modernen Sozialwissenschaften tUber den Milieube-

21 Zur Einordnung in den sozialwissenschaftlichen wie auch historischen Gesamtzu-
sammenhang und unter Kenntnisnahme einer Entwicklung der Geschichte der Pada-
gogik hin zur Historischen Bildungsforschung, beziehen meine Uberlegungen daher
eine partielle Konvergenz und gegenseitige Verschrankung von Historisierung der So-
ziologie mit der Historisierung einer sozialwissenschaftlichen Erziehungswissenschaft
auf der einen Seite und eine Soziologisierung der Geschichtswissenschaft und der
geisteswissenschaftlichen Padagogik auf der anderen Seite mit ein.” Lundgreen, Peter:
Historische Bildungsforschung, in: Rirup, Reinhard (Hrsg.): Historische Sozialwissen-
schaft — Beitrdge zur Einfuhrung in die Forschungspraxis, Gottingen 1977, S. 97.
22 Hierdeis, Helmwart/Hug, Theo (Hrsg.): Taschenbuch der Padagogik, Band 2, 5.,
korr. Auflage, Hohengehren 1997, Begriffe ,Erziehungswissenschaft/Padagogik* und
.Friedenspadagogik”, S. 374.
2 Gippert, Wolfgang: Politisches Milieu — Ein Gegenstand fiir Historische Bildungsfor-
schung?, in: Miller-Kipp, Gisela/Zymek, Bernd: Politik in der Bildungsgeschichte — Be-
funde, Prozesse, Diskurse, Bad Heilbrunn 2006, S. 268.
24 Ebenda, S. 265 ff.
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griff auch gleichzeitig ,lebensweltliche Kategorien* beschrieben werden, Kate-
gorien, die in meiner Untersuchung die ZeitrAume der Kaiserzeit, der Weimarer
Republik und des Nationalsozialismus reprasentieren.?®> Sie beschreiben im
Wechsel der drei politischen Systeme jene Milieus, die Gippert, unter Ruckgriff
auf eine Definition von Rainer Lepsius (1966), beschreibt als ,soziale Einheiten,
die durch das Zusammentreffen mehrerer Strukturen aus Religion, regionalen
Traditionen, der 6konomischen Verhaltnisse, der allgemeinen kulturellen Orien-
tierung und der Kommunikation zwischen schichtenspezifischen Gruppen gebil-
det [werden]“.?6 Das Phanomen des politischen Milieus kann auch der Gruppe
der Volksschullehrerschaft zugeordnet werden. So geschehen in ihrem Kampf
um die Anerkennung ihres Berufsstandes, mit der Forderung nach einer gleich-
wertigen akademischen Berufsausbildung im Lehrerseminar und in der Univer-
sitat. Das Gefuhl, nur eine gesellschaftliche Randgruppe zu sein, die durch die
politischen und gesellschaftlichen Eliten der untersuchten drei Systeme ausge-
grenzt wird, hat letztlich zu einem ausgepragten standespolitischen Ethos ge-
fahrt.?”

1.6 Literarische und narrative Strukturen in den beiden Corpora

Von besonderer Bedeutung fuir meine methodischen Uberlegungen ist, dass die
zu untersuchenden Corpora (didaktisches Material und Chroniken) auch als
literarische Texte mit ausgepragten narrativen Strukturen zu interpretieren sind.
So bilden die Lehrerhandbiicher eine Form zeitgendssischer Literatur ab, in der
Gesetze, Erlasse und Verordnungen (mit nomothetischem Anspruch) zu Erzah-
lungen, zu Narrationen umgeschrieben wurden. Dabei sind die politischen
Kernaussagen nicht verhandelbar. Wahrend sich die Autorenschaft der Lehrer-

handreichungen in ihrer redaktionellen Arbeit in der Erfillung des staatlichen

% Was gesamtgesellschaftliche Strukturen — Nation, Klasse, gesellschaftlicher Plura-
lismus — historisch wirklich waren, zeigt sich erst an der Brechung mit den Grass-root-
Kraften an der gesellschaftlichen Basis, in den Priméareinheiten eines sozialkulturell
gepragten provinziellen Milieus." Zang, Die unaufhaltsame Annéherung an das Einzel-
ne, S. 63.
26 Gippert, Politisches Milieu, S. 268.
27 vgl. Paulsen, Friedrich: Universitatsbildung der Volksschullehrer, in: Herrlitz, Hans-
Georg (Hrsg.): Von der wilhelminischen Nationalerziehung zur demokratischen Bil-
dungsreform — Eine Auswahl aus 90 Jahren ,Die Deutsche Schule®, Frankfurt/M. 1987,
S. 33 ff.
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Auftrags strikt gebunden weil3, erwarte ich fur die Chroniken im schulischen
Bereich einen groReren Ermessensspielraum in der individuellen Bewertung
und Nutzung des vorgegebenen padagogischen Materials durch die Schule. In
der Analyse des Chronikmaterials ist fir mich bedeutsam, dass in der didakti-
schen Aufbereitung des padagogischen Materials, das fur den Einsatz im Unter-
richt als Lehrererzahlung, zu memorierender Schilerauftrag oder als Konzept
fur schulische Aktivitdten entworfen wurde, sich die narrativen Strukturen in der

individuellen Ausgestaltung durch die Lehrerschaft gleichsam verdoppeln.

Die Lehrerinnen und Lehrer agieren damit im Unterricht (erzahlend aus der
Perspektive des padagogischen Materials) mit ibernommenen historischen Be-
schreibungen von Personen und Ereignissen, die sie mehrheitlich nicht selbst
erleben oder beobachten konnten.?® Nach Thomas Schwietring (in seinen phi-
losophischen Uberlegungen unter Bezug auf Habermas) werden ihre Erzahlun-
gen damit eigentlich zu ,retrospektiven Deutungen“.?® Der von dem Literatur-
wissenschaftler Hayden White eingefiihrte Begriff des ,narrativen Plots* be-
schreibt diesen Vorgang als ein ,bereits aufbereitetes Grundmotiv der Ge-
schichte, das erneut erzahlt wird“.%° Laut dem Philosophen Paul Ricceur ent-
steht ein Effekt ,der rickwirkenden Neugliederung der Vergangenheit, die durch

die neuerliche narrative Beschreibung von Handlungen vorgenommen wird*.3!

Die Inhalte des padagogischen Materials stellen damit mehr als eine bloRe An-
einanderreihung von historischen Ereignissen dar.®? So werden Handlungen
und Geschehnisse in der didaktisch-methodischen Aufbereitung durch die Leh-
rerschaft wieder neu aufeinander bezogen oder gehen erklarend daraus hervor.
Dennoch entsteht durch sie auch wieder Geschichte, die nach der Philosophie
Arthur Dantos deshalb Geschichte ist, weil sie wiederum erzahlt wurde. Fir ihn

28 Schwietring, Thomas: Kontinuitat und Geschichtlichkeit — Uber Voraussetzungen und
Grenzen von Geschichte, Konstanz 2005, S. 323 ff.
2% Ebenda.
30 Saupe, Achim/Wiedemann, Felix: Narration und Narratologie — Erzahltheorien in der
Geschichtswissenschaft, in: Docupedia-Zeitgeschichte, Beitrag vom 28.01.2015, S. 6.
31 Ricceur, Paul: Zeit und Erzaéhlung — Band|: Zeit und historische Erzahlung,
2. Auflage, Miinchen 2007, S. 220.
32 Wolf, Werner: Das Problem der Narrativitat in Literatur, bildender Kunst und Musik.
Ein Beitrag zu einer intermedialen Erzahltheorie, in: Nunning, Ansgar/Nunning, Vera
(Hrsg.): Erzahltheorie transgenerisch, intermedial, interdisziplinar, Trier 2002, S. 24.
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»ISt Geschichte Erzahlung, und nur aus der Analyse von Erzéhlungen ist etwas
Uber das Wesen von Geschichte zu erfahren®. Damit generiert die Erzéhlung
der Lehrerinnen und Lehrer (oder ihr Bericht Gber den Ablauf eines Ereignisses)
im Schulunterricht wiederum Geschichte, sie bestéatigt damit erneut ihren
grundsatzlich narrativen Charakter.3? In diesen Prozessen entsteht in der Ana-
lyse und Interpretation, bezogen auf das Lehrermaterial und die Chroniken, in
meinem methodischen Prinzip des Dialogs zwischen den Corpora eine

Emergenz.

Auch die Formen individueller und sprachlicher Ausgestaltung von gesetzlichen,
erlassgebundenen oder curricularen Vorgaben in Form einer prosaischen oder
lyrischen Bearbeitung des Textmaterials durch die Autoren und Autorinnen bei-
der Corpora sind im Rahmen dieser Untersuchung anzusprechen. Die in den
drei politischen Systemen (Kaiserreich, Weimarer Republik und Nationalsozia-
lismus) verwendeten Materialien sind in ihrer ideologischen, besonders aber in
ihrer emotionalen Auspragung zu untersuchen. Nach Schwarz-Friesel spielt
hinsichtlich dieser sprachlichen Produkte die emotionale Einstellung des jewei-
ligen Autors oder der Autorin eine entscheidende Rolle in der Ausgestaltung
eines Textes. Die dabei in den sprachlichen Ausdrucksformen vermittelten
Emotionen beeinflussen ihrer Meinung nach auch die Konstruktion eines Textes
und dessen spatere Rezeption.3* Betrachtet werden sollen in der Untersuchung
die Auswirkungen von Emotion und Sprache im Rahmen einer beabsichtigten
ideologischen Erziehung. Letztere, so Schwarz-Friesel, ,zielt darauf ab, emotio-
nale Grundbefindlichkeiten im Menschen anzusprechen und durch Emotionali-
sierungsstrategien Geflihlszustande hervorzurufen und zu aktivieren“.®> Dieser
Prozess vollzieht sich nach Schwarz-Friesel in erster Linie Uiber Sprache. Uber
deren Strukturen werden Emotionen mobilisiert, ausgedruckt, beschrieben und
konstruiert. Diese angestrebten Wirkungen, als Grundgegebenheiten von Er-
ziehung und als Gegenstande von Unterricht in den zu untersuchenden Zeit-
raumen, bestatigt Monika Schwarz-Friesel, wenn sie feststellt, ,dass kaum eine

politisch motivierte Rede nicht beabsichtigt Einfluss zu nehmen auf emotionale

33 Schwietring, Kontinuitat und Geschichtlichkeit, S. 324.
34 Schwarz-Friesel, Emotion und Sprache, S. 6.
35 Ebenda.
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Grundbefindlichkeiten der Menschen®. Die Strategien, die dabei zum Einsatz

kommen, sollen die Gefiihle aktivieren und emotionale Reaktionen evozieren.3¢

36 Ebenda.
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2 Schule als Promotor politischer und gesellschaftlicher
Identifikation

2.1 Die Historizitat der Institution Schule

Die in meiner Arbeit beabsichtigte Rekonstruktion einer politischen Erziehung in
preul3ischen Volksschulen der Jahre 1900 bis 1945 anerkennt ausdrtcklich die
historischen und aktuellen, organisatorischen und padagogischen Grundmuster
von Schule. Neben dem spezifischen Rekonstruktionsanliegen ist es notwendig,
sich dieser evidenten Strukturen stets bewusst zu sein. Daher spricht dieses
Kapitel einige grundsatzliche und erganzende Uberlegungen zum Untersu-
chungsgegenstand meiner Arbeit an. In ihnen geht es um die allgemeine Be-
deutung der Schule als padagogische Institution und als systemdefinierte Bil-
dungs- und Erziehungseinrichtung im Rahmen von intendierter gesellschaftspo-
litischer Sozialisation. In diesem Zusammenhang sind daher auch allgemeine,
systemabhangige und daraus resultierende schultheoretische Uberlegungen
von Bedeutung. Sie finden ihre Umsetzung in zielfihrenden Gesetzen, Verord-
nungen, Erlassen und als Lehrplane einer bestimmten Schulpolitik. Diese bil-
dungspolitischen Prozesse sind in ihrer jeweiligen historischen und politischen

Verfasstheit konstitutiv fiir das Konstrukt Schule.

Angesichts der zahlreichen und sehr verschiedenen Modelle zu Schultheorien
resiimieren Baumgart und Lange, dass schultheoretische Uberlegungen immer
auch Reaktionen auf die konkreten Schulverhaltnisse und Beitrage zu den bil-
dungspolitischen und gesellschaftlichen Auseinandersetzungen ihrer Zeit
sind.?” Sigrid Blomeke und ihre Mitautoren und -autorinnen beschreiben das
Phanomen in der Vielfalt von Schultheorien, dass in der Geschichte dieser
Theorien die Funktionen der Schule (in ihrer Abhéngigkeit von gesellschaftli-
chen Institutionen und deren inneren Wirkungsmechanismen) immer wieder
systematisch verandert wurden.3® Wenn fiir schultheoretische Uberlegungen

diese Merkmale politischer und gesellschaftlicher Verfasstheit Giltigkeit haben,

37 vgl. Baumgart/Lange (Hrsg.), Theorien der Schule, S. 33.
3 vgl. Blomeke, Sigrid et al. (Hrsg.): Handbuch Schule. Theorie — Organisation — Ent-
wicklung, Bad Heilbrunn 2009, S. 15.
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dann, so Klaus-Jurgen Tillmann, ,[stellt] das Verhéltnis zwischen der Institution
Schule und dem gesamtgesellschaftlichen System das Kernproblem einer
Schultheorie dar“.*® Dennoch darf sich eine Schultheorie nach Klaus-Jirgen
Tillmann nicht in soziologischen Bestimmungsanalysen erschopfen, sondern
muss in den Kern der padagogischen Téatigkeit, muss zu den Erziehungs- und
Unterrichtsprozessen vordringen; nur so konnen die Auswirkungen der gesell-
schaftlichen Implikationsprozesse erfasst werden.*® Die oben ausgeflihrten
schul- bzw. bildungstheoretischen Zuschreibungen sind die Folie, auf der ihre
Einflusse hinsichtlich des Untersuchungsgegenstands fur die Jahre 1900 bis
1945 ebenfalls Beriicksichtigung finden mussen.

Alle oben genannten Voraussetzungen sind zwar, insgesamt betrachtet, ab-
hangig und eingebunden in ihre historischen Epochen und ihre jeweiligen ge-
sellschaftlichen Systeme, zugleich sind sie aber auch grundsatzlich und zeitlos.
Der Gegenstand dieser Untersuchung selbst, die politische Erziehung in der
preuischen Volksschule, erhalt durch die oben genannten Zusammenhange
eine zeitabhangige Aktualitdt und zugleich eine nicht zeitgebundene Giltigkeit,

eine Antinomie, die stets mitgedacht werden muss.

Das Kapitel kann dies in seiner Darstellung nur ansatzweise und aspekthaft
leisten. Dennoch soll damit die enorme Vielfalt und Komplexitat der genannten
Parameter ein Stick weit deutlich werden, die in jeder Schule und damit in allen
beziehungsbasierten schulischen Vermittlungs- und Erziehungsprozessen stets
ihren besonderen Einfluss geltend machen. Das Feld dieser Untersuchung ist
die preuf3ische Volksschule der Jahre 1900 bis 1945, fokussiert auf die landli-
che Region Ostwestfalen. Alle hier angesprochenen sozialisierenden und erzie-
herischen Faktoren zusammengenommen bilden die padagogische Folie, auf

der die Rekonstruktion einer politischen Erziehung erfolgen soll.

% Tillmann, Klaus-Jurgen: Theorie der Schule — eine Einfuihrung, in: Tillmann, Klaus-
Jirgen: Schultheorien, Hamburg 1987, S. 8.
40 vgl. Tillmann, Theorie der Schule, S. 8-9.
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2.2 Schule als sozialisierende Institution

Die Institution Schule hat immer schon nach ganz bestimmten eigenen Regeln
und Gesetzmaligkeiten gearbeitet und agiert, sie ist Geschichte und Gegen-
wart. Sie wird durch die jeweils vorhandenen gesellschaftlichen und politischen
Verhéltnisse beeinflusst. Nach Meinung des Padagogen Karl Sauer ist die
Schule jedoch nicht einfach eine Institution der Gesellschaft, deren Sinn sich
aus einem Auftrag der Gesellschaft an sie ergibt, sondern die Gesellschatft, in
ihrer je konkreten Beschaffenheit und Struktur, reprasentiert und lebt den Be-
dingungsrahmen fur das padagogische Selbstverstandnis ihrer Schulen.*!
Wenn in der Erziehungswissenschaft davon auszugehen ist, dass eine allge-
mein anerkannte und finale Theorie der Schule bis heute aussteht,*? dann si-
cherlich auch deshalb, weil das Konstrukt Schule als eine zentrale gesellschaft-
liche Einrichtung, so der Padagoge Werner Sacher, als Institution sehr unter-
schiedlich wahrgenommen und auch beurteilt wird.** Die Schule ist zugleich
Reprasentant und operative Ebene des staatlichen Bildungsmonopols, sie insti-
tutionalisiert ihre Lehrer und Lehrerinnen, die Schuler und Schuilerinnen sowie
deren Eltern. Sie ist ein Organon, das in erster Linie von Beziehungen und
Kommunikation getragen wird. Die Schule ist der &uf3ere Rahmen flr ihre stan-
digen und wechselnden Akteure, die dann zusammen in einer Art Schicksals-
und Zwangsgemeinschaft miteinander kommunizieren und handeln mussen.
Sie agieren zum einen in gesetzlich verordneten und vorgegebenen Rollen (Se-
kundarsozialisation), zum anderen spielen sie dabei selbst Rollen, in denen sich
ihre eigene Sozialisation abbildet (Primarsozialisation). Die verordnete wie auch
freiwillige Zusammenarbeit der Beteiligten wird dadurch stets mit beeinflusst.
Auf diesem Hintergrund kénnen, so der Institutionsanalytiker Wellendorf, ,[in
einer] Analyse des Zusammenhangs von Interaktion und Identitat in der sozia-
len Organisation Schule die prdgenden Strukturen in der Ausbildung von Per-
sonlichkeits- und Verhaltensmustern aller beteiligten schulischen Akteure aus-

gemacht werden“.** Schulen sind damit Institutionen, die auf ihre inharenten

41 vgl. Sauer, Karl: Einfihrung in die Theorie der Schule, Darmstadt 1981, S. 38.
42 Vgl. Gerstner, Hans-Peter/Wetz, Martin: Einfihrung in die Theorie der Schule,
Darmstadt 2008, S. 20.
43 Vgl. Sacher, Werner (Hrsg.): Handbuch Schule, Bad Heilbrunn 2009, S. 15 ff.
44 Wellendorf, Franz: Schulische Sozialisation und Identitat, Weinheim 1979, S. 13.
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Prozesse Einfluss nehmen. Zudem besitzt jede Schule eine unverwechselbare
Singularitat, sie ist ein gesellschaftspolitisches und padagogisches Unikat. Die
Schule als Forschungsfeld und Handlungsraum meiner Untersuchung ist daher
nicht nur eine organisatorische Hille oder Kulisse, sondern stellt in ihrem je in-
stitutionellen Konstrukt eine Schnittstelle dar, in der politische und damit pada-

gogisch-erzieherische Prozesse optimiert, relativiert oder verworfen werden.

Der Reformpéadagoge und Psychologe Siegfried Bernfeld sieht in den 20er Jah-
ren eine Dominanz der inneren und auf3eren Strukturen in der Institution Schule
gegeben und vermutet, dass diese immer einen hoheren Einfluss auf die Per-
sonlichkeitsbildung haben als die padagogischen Beziige und Erziehungsver-
suche durch die Lehrkrafte.*> Bezogen auf das Verhéaltnis von Struktur und Be-
ziehung argumentiert nach Meinung des Politologen Reinhard Mehring auch
Niklas Luhmann 2002, wenn dieser feststellt: ,Schulen sind Anstalten. lhre juris-
tische Beschreibung verdeckt aber die operative Eigenstandigkeit des Interakti-
onssystems Unterricht.“4¢ Auch ist daran zu erinnern, dass die organisatori-
schen Strukturen und die padagogischen Zielsetzungen der Schule vom politi-
schen System abhangig sind und in ihrer Geschichte oft neu definiert wurden,
dennoch bleibt Schule in ihren Grundfunktionen historisch. Das ist nach Mei-
nung des Padagogen und Philosophen Theodor Ballauff auch dann der Fall,
wenn die Organisationsmodelle von Unterricht und Erziehung liberaler werden.
Historische Strukturen und GesetzmalRigkeiten der Institution Schule haben so
nach wie vor ihre Gultigkeit im Beziehungsgeflecht zwischen Lehrer-, Schiler-

und Elternschaft, dem Schultrager und der Schulgemeinde.*’

4 vgl. Baumgart, Franzjorg/Lange, Ute (Hrsg.): Theorien der Schule — Erlauterungen,
Texte, Arbeitsaufgaben, 2. Auflage, Bad Heilbrunn 2006, S. 107-108.
46 Mehring, Reinhard: Niklas Luhmann — Das Erziehungssystem der Gesellschaft, in:
Rezensionen HSozKult, Uni Berlin, Institut flir Geschichtswissenschaften, Kommunika-
tion und Fachinformationen fur die Geschichtswissenschaften,
https://www.hsozkult.de/about, 06.08.2019.
47 Auch sie, die mehrdimensionalen schulischen Sozialisationsmodelle, generieren
nach wie vor Gesetzmaligkeiten, Mechanismen und Strukturen, die schon in den his-
torischen Schulmodellen vorhanden waren.” Ballauff, Theodor: Funktionen der Schule
— Historisch-systematische Analysen zur Scolarisation, Kéln 1984, S. 28.
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2.2.1 Sozialisation und Erziehung

Die Arbeit will im Zeitraum von 1900 bis 1945 die Mechanismen von politischer
Erziehung rekonstruieren, wie sie im Raum der Schule als Sozialisations- und
Erziehungsmodelle Uber das staatliche Bildungsmonopol organisiert und legali-
siert wurden. Die Erziehungswissenschaftlerin Margit Stein beschreibt zunachst
das Modell einer grundlegenden Sozialisation in Familie und Schule. Die Fami-
lie fungiert ihrer Meinung nach als Instanz der priméaren Sozialisation in der Ein-
Ubung einer nachhaltigen Soziabilisierung in den basalen Grundfertigkeiten ei-
ner Gesellschaft. Die Schule bewertet sie als sekundare Sozialisationsinstanz in
ihrer Vermittlung von Prozessen einer Enkulturation durch das Erlernen grund-
legender Kulturtechniken.*® Der Soziologe Janpeter Kob sieht den Unterschied
zwischen Sozialisation und Erziehung in der direkten bzw. indirekten Einfluss-
nahme in diesen Prozessen, er differenziert: ,[Wéahrend] die Erziehung den di-
rekten und gesteuerten Teil pragt, so bestimmt die Sozialisation den indirekten

Teil einer Personlichkeitsausbildung.“4°

Zu berucksichtigen ist, dass die Lehrerschaft in den Jahren 1900 bis 1945
selbst ein politisch-ideologischer Rezipient war und zugleich als ein padago-
gisch-indoktrinierender Sozialisationsagent arbeitete. Die Schuilerschaft dage-
gen befand sich Uberwiegend in der Rolle eines rezipierenden Sozialisanden.
Die Erziehungswissenschaftler G6tz und Kaltschmid spezifizieren, ,dass im
[padagogischen] Arrangement der Schule der Lehrer nicht nur als Lehrer auf-
tritt. Er aktualisiert auch Verhaltensmodelle aus seinen familidren Interaktions-
prozessen (Vater, Mutter, Kind etc.). Der Schiler Gbernimmt nicht nur die Rolle
des Schiulers, sondern bringt in sein Handeln auch die an seine personliche
Biographie gebundenen Erfahrungen (mit den Rollenmodellen des Kindes, des
Bruders, der Schwester etc.) mit ein.“*° In seinem 2002 veroffentlichten Manu-
skript Uber das ,Erziehungssystem der Gesellschaft® aul3ert sich Niklas Luh-
mann zum Phanomen der Wechselwirkung im Erziehungsprozess, indem er

feststellt: ,Sobald die Interaktion Unterricht beginnt, sind Lehrer wie Schiler

48 Vgl. Stein, Margit: Allgemeine Padagogik, 2. Auflage, Miinchen 2017, S. 23.
49 Kob, Janpeter: Soziologische Theorie der Erziehung, Stuttgart 1976, S. 25.
%0 Gotz, Bernd/Kaltschmid, Jochen: Sozialisation und Erziehung, Darmstadt 1978,
S. 339.
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deren Dynamik ausgeliefert. Sie mussen auf das reagieren, was gerade ge-
schehen ist.“%1

Die angesprochenen biographisch gepragten Verhaltensmuster von Lehrern
und Lehrerinnen wie von Schilern und Schiilerinnen suggerieren eine gewisse,
von vornherein anzunehmende Komplexitat der Lehrer-Schiler-Rolle im Unter-
richtsgeschehen. Dies bedeutet jedoch fur die Jahre 1900 bis 1919 und 1933
bis 1945 keinesfalls, dass padagogische Interaktionsprozesse und demokra-
tisch organisierte Unterrichtsformen im Schulalltag als immer schon gegeben
unterstellt werden durfen. Selbst die in den Jahren der Weimarer Republik in
Teilen des Reiches (Grol3stadte und reformpadagogische Zentren) moglichen
offeneren Unterrichtsformen fanden im landlich strukturierten Raum Preuf3ens
in den Jahren 1919 bis 1945 mehrheitlich keine padagogische Akzeptanz und

Umsetzungsbereitschaft bei der dortigen Lehrerschatft.

Unter Zugrundelegung der Tatsache, dass die Sozialisationsforschung in der
BRD erst ab den 1970er Jahren bedeutsam wurde, missen somit fir den Zeit-
raum der Untersuchung nur Strukturen der politischen Sozialisation und Erzie-
hung im ,Modell der klassischen Anpassungskonzeptionen“®? angenommen
werden. Zugrunde gelegt werden so fiir die Jahre 1900 bis 1945 die traditionel-
len Sozialisationsbegriffe der ,Ubertragung“ (nach Michael Zangle)%® und der
~Transmission“ (nach Siegfried Preiser)®*, die fir den Raum der Schule seiner-
zeit die Rahmung fur die Erziehungsprozesse darstellten. Helmut Fend merkt

dazu an:

-Wie die Sozialordnung einer historischen Gesellschaftsformation aussieht, er-
wies sich nicht als beliebig oder zufallig. Sie war in groRere kulturelle und ge-
sellschaftliche Zusammenhange eingebettet. So gibt es Sozialisationsordnun-
gen, die vor allem darauf ausgerichtet sind, die heranwachsende Generation in
ein geschlossenes Geflige von sozialen Ordnungen und kulturellen Weltdeu-

51 Zitiert nach Mehring, Niklas Luhmann.
52 vgl. Schneewind, Klaus (Hrsg.): Psychologie der Erziehung und Sozialisation, Got-
tingen 1994, S. 364.
% Vgl. ebenda, S. 17 ff.
5 Vgl. ebenda, S. 364.
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tungen einzufuihren. Der Erwartungshorizont ist hier homogen, es gibt keine
rivalisierenden Weltdeutungen, bzw. es werden keine zugelassen. Der Konsens
Uber soziale Regeln ist hoch, so dass die Sozialisationsordnungen vor allem auf
groRtmoglichen Gehorsam und Kontinuitat in der weltanschaulichen Orientie-

rung der jungen Generation ausgerichtet sind.“5°

2.2.2 Politische Sozialisation

Fur eine zielfihrende Darstellung einer angenommenen politischen Erziehung
in der preuBischen Volksschule ist es notwendig, in dieser Untersuchung den
grof3en Komplex der Sozialisation auf den Begriff einer politischen Sozialisation
(als Teil des Sozialisationsprozesses) herunterzubrechen. Meine Rekonstrukti-
onsabsicht in dieser Untersuchung erfordert daher eine Reduzierung auf Indika-
toren einer politischen Sozialisation, um sie dann, unter Einbeziehung der p&-
dagogischen und psychologischen Anteile am Erziehungsprozess, zu bewerten.
Diese Minimierung erfordert zugleich, die Schule als Teilsystem der Gesell-
schaft® zu betrachten. Damit werden im Untersuchungszeitraum schwerpunkt-
manig politisch basierte Sozialisations- und Erziehungsprozesse angesprochen,
die Uber psychologisch angelegte Steuerungsablaufe in der Erziehung ihre dif-

ferenzierte Wirksamkeit entfalten konnten.

Fur die Bildungssoziologen ClaufRen und Geil3ler haftet dem ,Begriff der politi-
schen Sozialisation jedoch grundsatzlich etwas Unscharfes” an, denn auch los-
geldst von seinem allgemeinen sozialwissenschaftlichen Verwendungskontext
scheint dieser Begriff doch ein Verstandnis nahezulegen, wonach Sozialisation
generell (in der Gesamtheit aller Lernprozesse in sozialen Zusammenhangen)
als politisch qualifiziert wird. Darin mag in gewisser Hinsicht eine nachvollzieh-
bare Logik und Berechtigung liegen, weil durchaus ,Lernen schlechthin direkt

oder indirekt, vom Inhalt, Verfahren oder seiner Funktion her, mit Herrschafts-

% Fend, Helmut: Neue Theorie der Schule — Einfiihrung in das Verstehen von Bil-
dungssystemen, 2. Auflage, Wiesbaden 2008, S. 23-24.
% Vgl. Schulze, Theodor: Schule im Widerspruch — Erfahrungen, Theorien, Perspekti-
ven, Minchen 1980, S. 74 ff.
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verhaltnissen verknupft ist“.5” Eine Art wertfreier Definition von politischer So-
zialisation liefert die Erziehungswissenschaftlerin Monika Buhl, wenn sie fest-
stellt, dass in einem Lernprozess Individuen sich Kenntnisse aneignen, Einstel-
lungen und Werte tbernehmen und leben, bei sich Fahigkeiten entdecken und

damit letztlich ihre individuellen Personlichkeitsmerkmale ausbilden.>8

2.2.3 Erziehung zum systemfunktionalen Typus

In dieser Untersuchung sollen die so begrenzten Sozialisations- und Erzie-
hungsmuster beschrieben und ihre systemdefinierten Strukturen miteinander
verglichen werden (s. Kap. 4 bis 7) und damit auch jene, die im Sinne von sys-
temfunktionalen Personlichkeitstypen®® aus den gesellschaftspolitischen Struk-
turen des Kaiserreichs und des Nationalsozialismus abgeleitet wurden. Sabine
Dengel hat in ihrer Untersuchung zu diesen beiden politischen Systemen den
Zeitraum der Weimarer Republik bewusst ausgeklammert. Ich bin der Meinung,
dass sowohl die erkennbaren Erziehungsziele als auch die Sozialisationsab-
sichten der Jahre 1919 bis 1933 die Beschreibung eines systembezogenen
Personlichkeitstypus einer republikanisch-demokratischen Staatsform zulassen.
Dieser Typus wurde zwar im schulischen Raum und gesamtgesellschaftlich
kaum wahrgenommen, er war aber staatlicherseits politisch gewollt und wurde
in den curricularen Konzepten fiur die schulisch-republikanische Erziehung im-

mer wieder definiert® (s. Kap. 6).

Der Soziologe Hans Peter Henecka erinnert daran, dass ,jahrhundertelang
[sich] die Erziehung den gegebenen normativen, 6konomischen und politischen
Strukturen unterzuordnen [hatte]“.%* Diese historisch gultige Tatsache einer Un-
terordnung der Erziehung unter die jeweiligen gesellschaftlichen und politischen

57 ClauRen, Bernhard/Geiller, Rainer: Die Politisierung der Menschen — Instanzen der
politischen Sozialisation — Ein Handbuch, Opladen 1996, S. 15.
%8 \/gl. Buhl, Monika: Jugend, Familie, Politik, Opladen 2003, S. 16.
9 vgl. Dengel, Sabine: Untertan, Volksgenosse, Sozialistische Personlichkeit — Politi-
sche Erziehung im Deutschen Kaiserreich, dem NS-Staat und der DDR, Frankfurt/M.
2005, S. 47.
60 vgl. Busch, Staatsbiirgerkunde in der Weimarer Republik; Geiger, Wolfgang: Staats-
burgerkunde in der Weimarer Republik, in: Dithmar, Reinhard/Willer, J6rg (Hrsg.):
Schule zwischen Kaiserreich und Faschismus, Darmstadt 1981, S. 52-76.
1 Henecka, Hans Peter: Grundkurs Erziehungssoziologie — Soziologie und padagogi-
sches Handeln, Freiburg i. B. 1980, S. 12.
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Gegebenheiten reichte allerdings noch weit in das 19. und das beginnende 20.
Jahrhundert hinein und bestimmte somit auch mehrheitlich die Sozialisations-
und Erziehungsprozesse im Untersuchungszeitraum. Emile Durkheim beklagt
Anfang des 20. Jahrhunderts noch den Vorrang der Soziologie vor der Padago-
gik bzw. Erziehung und fordert in seiner ,Socialisation méthodique” (1902),
dass ,Erziehung als soziale Tatsache verstanden werden muss und damit Er-
ziehungshandeln soziales Handeln ist“. Er leitet daraus in seinem ,Postulat ei-
ner jeden padagogischen Theorie* (1902/1903) ab, dass die ,Erziehung eine
eminent soziale Angelegenheit [ist], und zwar durch ihren Ursprung wie durch
ihre Funktionen, und dass folglich die Padagogik starker von der Soziologie ab-

hangt als jede andere Wissenschaft*.52

Unter dem Gesichtspunkt der originaren erzieherischen Aufgabe von Schule
und der damit verbundenen sozialisierenden Funktion bietet Sigrid Blomeke fur
die Institution Schule eine padagogische und politische definitorische Gesamt-
schau an, wenn sie feststellt, dass die Schule als eine zentrale gesellschaftliche
Einrichtung unterschiedlich wahrgenommen und beurteilt wird: ,Dies zeigen die
Attribuierungen von Schule als einem Ort des Lernens und der personlichen
Entwicklung, als einem Ort des Wissenstransfers, als Bewahranstalt, als Erzie-
hungseinrichtung, als Schonraum, als Lebens- und Erfahrungsraum, als Sozia-
lisationsinstanz, als Selektionsinstrument oder als gesellschaftliche Reprodukti-
onseinrichtung.“®® Blomekes Beispielsammlung umfasst damit Aussagen zum
institutionellen Selbstverstandnis und zur Erziehung, dazu, wie Schule sein soll-
te und wie sie nicht sein sollte. Unter der Voraussetzung, dass die Erziehung
die ,konkreteste Ausformung der jeweiligen politischen Sozialisationsmuster
darstellt*,% so Janpeter Kob, kann aufgrund der beabsichtigten Rekonstruktio-
nen in den Jahren 1900 bis 1918 und 1933 bis 1945 nur ein mehrheitlich eindi-

mensionaler, systemdefinierter und grundsatzlich nicht interaktiver, sondern

62 zitiert nach Henecka, Grundkurs Erziehungssoziologie, S. 20-21.
63 Blomeke, Sigrid: Schule als gestaltete und zu gestaltende Institution — ein systemati-
scher Uberblick tiber aktuelle und historische Schultheorien, in: Blémeke, Sigrid et al.
(Hrsg.): Handbuch Schule. Theorie — Organisation — Entwicklung, Bad Heilbrunn 2009,
S. 15.
64 Die Begriffe lassen sich nicht strikt voneinander trennen. Sie hangen in manchen
Bereichen sehr nah aneinander. Man [...] kann festhalten, dass die Erziehung eine Un-
tereinheit der Sozialisation ist. Sie ist [...] die Spezialisierung des Prozesses der Ein-
gliederung in die Gesellschaft.” Kob, Soziologische Theorie der Erziehung, S. 9.
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linearer Prozess zwischen den Lehrpersonen und den Schilern und Schulerin-
nen angenommen werden. Aufgrund der hier angesprochenen Einschrankun-
gen kommt Elke Nyssen zu der generalisierenden Feststellung, dass ,Erzie-
hung in der Regel verstanden wird als spezielle und geplante intendierte Beein-
flussung, und zwar grundsatzlich der alteren Generation gegenuber der jinge-

ren“.6>

Im Fokus dieser Untersuchung wird die Erziehung im Kontext von schulischer
Sozialisation und ihrer entsprechenden padagogischen Adaption als Prozess
gesehen, der mehrheitlich keinen individuellen Spielraum zulasst und fur die
Zeitfenster Kaiserreich und Nationalsozialismus blinden Gehorsam gegeniber
dem Staat, dem Kaiser und dem Fuhrer erwartet. Diese Qualitdt des Gehor-
sams beschreibt der Herbartianer Tuiskon Ziller 1857 als das grundsatzliche
Ziel von Erziehung, ,[indem] der Erzieher dem Zdgling vollig unumschrankt er-
scheint und damit der Glaube [des Zdglings] an die souverdne Macht [des Staa-
tes] nicht geschwacht wird“.6® Kontrar dazu war die Position von Hermann Hes-
se in seiner 1892 postulierten Lebensrichtlinie, in der er konstatiert: ,Ich gehor-
che nicht und werde nicht gehorchen.“¢” An dieser radikalen Umkehrung und
existentiell widerstandigen Verneinung der seinerzeit giltigen Erziehungsmus-
ter wird eindringlich die diktatorische Ausrichtung und Bedingungslosigkeit von
Erziehung in den angefuhrten Zeitrdumen deutlich. Hesses grundlegender Wi-
derspruch &achtet damit jene Erziehung, die nur Vorgabe und Nachvollzug
kennt, ein Pflichtbewusstsein bis zur Selbstaufgabe erwartet und in ihrem Ge-
horsamsgebot bis in den gewollten Tod fir das Vaterland fiihrt. Diese beiden
Staatsformen bildeten nach Sabine Dengel u.a. zwangslaufig den systemfunkti-
onalen Typus aus, den apolitischen und devoten Untertanen in der absoluten
Staatsform der Monarchie sowie den ideologisierten Volksgenossen im totalita-
ren Regime der Nationalsozialisten.®® Die Weimarer Republik erwartete von

% Nyssen, Elke: Sozialisation in der Schule — Theoretische Anséatze, empirische Ergeb-
nisse und gesellschaftliche Entwicklungen von Kindheit und Jugend. Skriptum zur Ein-
fuhrungsvorlesung ,Sozialer Wandel und Sozialisationstheorien®, Universitat Duisburg-
Essen, Sommersemester 2006, S. 14.
6 Ziller, Tuiskon: Die Regierung der Kinder. Fur gebildete Eltern, Lehrer und Studie-
rende, Leipzig 1857, S. 58.
67 Hesse, Hermann: Die Briefe 1881/1904, Berlin 2012, S. 17.
% Dengel, Untertan, Volksgenosse, Sozialistische Personlichkeit, S. 47 ff.
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ihrer Schule als Erziehungsziel die nachhaltige Vermittlung einer engagierten
staatsburgerlichen Disziplin, einer Liebe zu Volk und Vaterland sowie einer kol-
lektiven Opferbereitschaft und nationalen Leidensfahigkeit im Rahmen eines
wirtschaftlichen Neuanfangs nach dem grol3en Krieg — wenig attraktive Vorga-

ben im politisch-emotionalen Adaptionsprozess fir das neue Staatsverstandnis.

2.2.4 Indoktrination und Erziehung

Die in den drei Staatsformen im Untersuchungszeitraum praktizierte Erziehung,
die entweder konsequent die Personlichkeit standardisierte (Kaiserreich und
Nationalsozialismus) oder den verfassungsmalig gewollten individualisierten
demokratischen Staatsbirger hervorbrachte (Weimarer Republik), hat eine Rei-
he von Autoren und Autorinnen bewogen, sich speziell mit dem Verhéaltnis von
Indoktrination und Erziehung auseinanderzusetzen.®® Gleichsam zur Einfiihrung
in diese Analyseprozesse stellt der Erziehungswissenschaftler und Theologe
Henning Schlul® die provokante Frage, ob ,Indoktrination tatsachlich das Ge-
genteil von Erziehung sei oder nicht ihre letzte Konsequenz, ihre eigentliche
inharente Struktur“.”® Klaus Mollenhauer meint, dass es in jedem ,Erziehungs-
vorgang von Indoktrinationen wimmelt* und im Unterricht (und damit in vielen
padagogischen Aktionen) der Hinweis auf mogliche bzw. berechtigte Zweifel an
den vermittelten Informationen nicht sofort mitgeliefert werde.”* Fir Antje Sta-
che ist der Begriff der Indoktrination ein ,Kampfbegriff mit einer pejorativen Zu-

schreibung®. Daher gibt es aus ihrer Sicht nie eine gute Indoktrination; ihr zufol-

9 Vvgl. z.B. SchluB, Henning (Hrsg.): Indoktrination und Erziehung — Aspekte der Rick-
seite der Padagogik, Wiesbaden 2007; Strol3, Annette: Indoktrination — ein (un)padago-
gischer Begriff?, in: Schlu3, Henning (Hrsg.): Indoktrination und Erziehung — Aspekte
der Ruckseite der Padagogik, Wiesbaden 2007; Mollenhauer, Klaus: Anmerkungen
zum Zwischenbericht — Umgang mit Indoktrination: Erziehungsintentionen, -formen und
-wirkungen in deutschen Erziehungsstaaten, in: Benner, Dietrich/Merkens,
Hans/Schmidt, Folker (Hrsg.): Bildung und Schule im Transformationsprozess von
SBZ, DDR und neuen Landern — Untersuchungen zu Kontinuitat und Wandel. Erste
Ergebnisse aus der DFG-Forschungsgruppe, Berlin 1996; Stache, Antje: Habitualisie-
rung und Indoktrination — Zucht des Korpers als Erziehungsmittel, in: Schluf3, Henning
(Hrsg.): Indoktrination und Erziehung — Aspekte der Riickseite der Padagogik, Wiesba-
den 2007; Reboul, Olivier: Indoktrination — Wenn Denken unterdriickt wird, Olten 1979.
0 SchluB, Henning: Indoktrination — Ruckseite oder Extrem?, in: Schlu, Henning
(Hrsg.): Indoktrination und Erziehung — Aspekte der Riickseite der Padagogik, Wiesba-
den 2007, S. 7.
"t Mollenhauer, Anmerkungen zum Zwischenbericht, S. 33 ff.
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ge stehen ,Indoktrinationsabsichten einer Erziehung zur Selbstbestimmung di-
ametral entgegen“.”? Im Erziehungskonzept von Ernst Krieck, das die national-
sozialistische Erziehung malf3geblich beeinflusst hat, sieht Stache beispielhaft
ein Erziehungsverstandnis gegeben, das das traditionelle Verhéltnis von Erzie-
hendem und Zdgling grundsatzlich ablehnt. Krieck sieht hier den Menschen in
einer existentiellen Abhangigkeit von der Gesellschaft, in der er ausschlief3lich
seine Personlichkeit entwickelt. Erziehung ist fir Krieck mit dem von ihm kreier-
ten Zuchtbegriff gleichzusetzen, verbunden mit einer ,notwendigen Anpas-

sungsleistung an das Faktische, das zur Norm wird*.”3

2.3 Feste und Feiern, Rituale und Symbole als die zentralen Medi-
en und Ereignisse einer politischen Sozialisation

In dieser Untersuchung sind die anlasslich von nationalen Schulfeiern und
Schulfesten fir die Lehrerschaft erstellten padagogischen Materialien die zent-
ralen Informationscluster einer staatlich verordneten politischen Erziehung und
Indoktrination in den preuf3ischen Volksschulen fir die Jahre 1900 bis 1945.
Ruckmeldungen zu diesen Materialien liefern die Schulchroniken mit ihren Be-
richten von der konkreten Durchfihrung verordneter Fest- und Feierstunden
sowie Berichte von weiteren padagogischen Aktivitdten in diesem Zusammen-

hang.

In seiner Arbeit ,Neue Geborgenheit — Das Problem der Uberwindung des Exis-
tenzialismus” unterscheidet der Padagoge und Philosoph Otto Friedrich Bollnow
zunachst einmal deutlich zwischen Feier und Fest. Die Feier hat fur ihn einen
geschichtsstiftenden Bezug. Durch Geschichte erlangt sie dabei eine Form der
Selbstvergewisserung. Auf jeden Fall ist sie ausdriicklich gestaltet worden, ge-
schieht in einem feierlichen Akt und endet mit diesem Akt. Die Feier gehort dem
geschichtlichen Dasein des Menschen an, die Geschichte bedarf einer Feier.
Feste dagegen haben einen vorgeschichtlichen Ursprung und sind letztlich nur

in mystischen Zusammenhangen erklarbar. Sie sind so etwas wie eine ,Ursub-

2 Stache, Habitualisierung und Indoktrination, S. 29.
3 Krieck, Ernst: Philosophie der Erziehung, Jena 1925, zitiert nach Stache, Habituali-
sierung und Indoktrination, S. 116.
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stanz, die im Menschsein angelegt ist*. Den mdglichen Anspruch, fur das Er-
eignis von Fest und Feier jeweils zu einer grundsatzlichen und allgemeingulti-
gen strukturellen und inhaltlichen Aussage zu kommen, relativiert Bollnow dann
aber mit der Feststellung, dass es aul3erordentlich schwierig sei, Feiern und
Feste einer philosophisch-anthropologischen Betrachtung zuganglich zu ma-
chen, weil ,diese Ereignisse [das] Untertauchen in eine neue, tiefere Form der
Zeitlichkeit [darstellen]. Im Fluss der vorwartsdrangenden reil3enden Zeit [sind
Fest und Feier] bedeutende Haltepunkte, [tief] ins menschliche Leben eingrei-

fende Erscheinungen.“’*

In Anlehnung an Martin Heideggers Begriff des ,,Gestimmtseins bzw. des Da-
seins als Befindlichkeit*’®> versucht Bollnow dann doch eine differenzierte Be-
stimmung und beschreibt die Feierlichkeit als eine vom besonderen Gegen-
stand oder Inhalt unabhangige Grundbefindlichkeit des menschlichen Daseins.
,Darin wird es dem Menschen feierlich zu Mute, denn alles bisher Belastende
und Schwere geht dann eine Verbindung ein mit Gehobenheit und Getragen-
heit.“’® In diesem Bewusstseinszustand ,legt sich etwas tber ihn, das ihn nicht
mehr unbefangen sein lasst®. Der Ernst der Feier duldet kein Lachen und es
entsteht eine Spannung, die mit einem festgelegten Ablauf verbunden ist. Alles
Handeln in diesem Rahmen wird zu einem symbolischen Vorgang. Dies alles
vollzieht der Feiernde nicht mehr als ,Einzelperson, sondern als Trager einer
hoheren Funktion®. Zudem vollziehen sich Feiern gern in einem prunkvollen

Ambiente und berauschenden Zeremonien.”’

Gegeniber der Anspannung der Feier ist, so Bollnow, der durchgehende Ge-
samtcharakter des Festes der der Geldstheit. ,Das Fest ist der Héhepunkt des
Daseins, ein Hohepunkt, in dem sich alle Lebensfreude zu einer letzten Steige-

rung aufgipfelt. Hier hat der Mensch alle Geschichtlichkeit hinter sich gelassen

74 Bollnow, Otto Friedrich: Feste und Feiern, in: Bollnow, Otto Friedrich: Neue Gebor-
genheit — Das Problem einer Uberwindung des Existentialismus, Stuttgart 1955,
S. 213-245.
S Vgl. Luckner, Andreas: Martin Heidegger — Sein und Zeit, Paderborn 1997, S. 62.
6 Bollnow, Otto Friedrich: Das Wesen der Stimmungen, Frankfurt/M. 1941, S. 43 ff.
7Vgl. Bollnow, Feste und Feiern, S. 231-245.
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und geniel3t in einer gedankenlosen Unbefangenheit das Leben. Das Leben

selbst wird zum Fest.“"8

Der Moralphilosoph Odo Marquard verwendet in seiner Analyse zu Fest und
Feier, wie die meisten Autoren und Autorinnen zu diesem Sujet, die beiden Be-
griffe synonym und stellt fest, dass Feste zu feiern zutiefst menschlich sei und
dass das ,Feiernde und Festliche nur dem Mensch eigen ist®. Das Fest ist ein
»LAnthropinon®, etwas ausschlie3lich Menschliches. Marquard verweist dabei auf
den Phanomenologen Helmuth Plessner, dessen ,Formel von der exzentri-
schen Positionalitat des Menschen” besagt, dass der Mensch unter den Lebe-
wesen der Exzentriker ist. Alle anderen Lebewesen leben ihr Leben. Der
Mensch aber lebt sein Leben nicht nur, ,sondern verhalt sich auch noch zu ihm,
und das kann er nur, weil er auf Distanz geht zu seinem Leben®. Zum Men-
schen gehore immer beides: dass er sein Leben lebt und dass er zu seinem
Leben auf Distanz geht. ,Sein Leben leben, das ist beim Menschen sein Alltag.

Auf Distanz gehen zu seinem Leben, das ist beim Menschen das Fest.“"®

Die sicherlich gréf3te und zugleich unmenschlichste Distanz, auf die man zum
eigenen Leben gehen kann, ist die ,pervertierte Sehnsucht nach Krieg, als rau-
schendes Fest und Uberwindung von Alltaglichkeit‘. Der 0Osterreichisch-
franzosische Philosoph Manes Sperber sieht darin den Krieg als ,Moratorium
des Alltags, als das totale Fest“. Seine provozierenden Thesen, die er dann
weiter ausfuihrt, besagen, dass der Krieg fur die Menschen nicht nur schrecklich
ist, sondern zugleich auch von den Menschen auf schreckliche Weise ge-
winscht wird — als Entlastung vom Alltag, als Moratorium des Alltaglichen.®®
Den Gedanken Sperbers, dass der Krieg letztlich das grof3te Event fur den
Menschen sein kénnte, erganzt die Psychoanalytikerin Christa Rohde-Dachser
um Aspekte der Tiefenpsychologie. In ihrem Sampler dazu lasst sie internatio-
nal renommierte Analytiker und Analytikerinnen zu dem irritierenden Thema

,Uber Liebe und Krieg“ Stellung nehmen.

8 Ebenda.
® Marquard, Odo: Kleine Philosophie des Festes, in: Schultz, Uwe (Hrsg.): Das Fest —
Eine Kulturgeschichte von der Antike bis zur Gegenwart, Miinchen, 1988, S. 414.
80 vqgl. ebenda.
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Darin hat der Psychotherapeut Michael Lukas Moeller einen Beitrag zum As-
pekt der Erotik der Kriegsbereitschaft veroffentlicht. Er sieht, unter Fortfihrung
von Sperbers sozialpsychologischem Moment (Krieg als Moratorium des All-
tags), dass zum Krieg, als dem maximalen individuellen und kollektiven Ereig-
nis, auch Liebe und Sexualitat gehoéren. Er zitiert dazu aus einem Brief des
Kriegstheoretikers Carl von Clausewitz an seine Verlobte aus dem Jahr 1806:
,Ubermorgen oder in zwei bis drei Tagen wird es zur groRen Schlacht kommen,
der die ganze Armee mit Verlangen entgegensieht. Ich selbst freue mich auf
diesen Tag, wie ich mich auf meinen Hochzeitstag freuen wirde.” In diesen As-
soziationen sieht Moeller jene unbewusste Gleichsetzung, ,die letztlich den Bo-
den des Kriegfiihrens bildet im Zusammenspiel zwischen Liebe, Sexualitat und
Kampf“. Er zitiert dazu Siegmund Freud mit seiner Wertung: ,Ich sage, das Le-
ben selbst verliert an Gehalt und Interesse, wenn der hochste Einsatz, eben
das Leben selbst, in seinen Kadmpfen ausgeschlossen ist. Es wird so leer und
schal [..., wenn] von vornherein feststeht, dass nichts vorfallen darf, zum Unter-
schied [...], bei welchem beide Partner der stets lauernden Gefahr eingedenk

bleiben missen.“81

Diese psychologischen und emotionalen Mechanismen fanden tber nationalis-
tische Feste und Feiern ihre furchtbare Realisierung und Wirksamkeit in den
Zeiten der Erziehung zum Krieg 1914 und 1939. Wenn auch die Kriegsbegeis-
terung zu Beginn des Zweiten Weltkriegs deutlich verhaltener war und die Mo-
bilmachung als folgerichtige Reaktion auf die sogenannte polnische Aggressi-
on® verstanden wurde, so war der erneute Krieg jetzt doch das national-
volkische Event, das man mit Disziplin, Wirde und Kampfgeist durchstehen

wollte — ein Krieg, in den Deutsche gehen ,wie in einen Gottesdienst".83

81 Zitiert nach Dachser-Rohde, Christa (Hrsg.): Uber Liebe und Krieg — Psychoanalyti-
sche Zeitdiagnosen, Gottingen 1995, S. 95-96.
8 So versuchte Hitler den volkerrechtswidrigen Angriff des nationalsozialistischen
Deutschen Reiches auf die Zweite Polnische Republik am 01.09.1939 zu legitimieren
(https://de.wikipedia.org/wiki/Uberfall_auf Polen, 07.12.2018).
8 Rede von Joseph Goebbels im Berliner Sportpalast am 18.02.1943.
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Die Ausfuhrungen zu Ritualen und Symbolen beleuchten einen eminent indokt-
rinierenden und zugleich hoch emotionalen Hintergrund sowie die komplizierten
strukturellen und inhaltlichen Zusammenhénge mit Fest und Feier. Sie bilden so
etwas wie den politisch-organisatorischen und padagogisch-emotionalen Back-
ground, der eine Bewertung der vorrangig zu betrachtenden politischen Erzie-

hungs- und Aktionsprozesse im Untersuchungszeitraum erganzt und absichert.

Der Politikwissenschaftler Dietmar Schiller restimiert, dass politische Gedenk-
tage als Anlasse fir Schulfeste und Schulfeiern als ,verdichtete Symbole gel-
ten, die mit national-historischen und personenbezogenen situativen Kontexten
verknupft sind“. Sie rufen Emotionen hervor und reprasentieren politische Er-
eignisse, mit deren Hilfe ,komplexe Sinnzusammenhange reduziert, konstruiert
und vermittelt werden®. lhre besonderen Merkmale sind die regelméRige Wie-
derkehr und ein Raster mehr oder weniger klar formalisierter Ablaufformen und
Konventionen. Zentrale Elemente dieser Ritualisierung sind die in staatlichen
Gedenkfeiern proklamierten Botschaften, die durch Ansprachen und Reden ei-
ne breite 6ffentliche Vermittlung finden sollen. Ihre wichtigsten politischen Funk-
tionen sind die Sicherung von ,Staatsintegration, ldentifikation mit dem politi-
schen System, Konsensstiftung [und die] Erschaffung von Massenloyalitat und
Stabilitat“.84

Symbole und Rituale sind untrennbar mit dem Medium Fest und Feier verbun-
den. Durch sie erfolgen fur alle Fest- und Feierstunden Struktur- und Sinnge-
bung. Einerseits als rational strukturiert wahrgenommen, werden sie von der
Theologie, der Politik, der Soziologie, der Psychologie und der Kunst anderer-
seits auch in ihrer irrationalen Wirkweise wissenschaftlich analysiert und bewer-
tet. Symbole und Rituale gab es im Leben der Menschen schon immer, und
auch heute haben sie noch ihre Giltigkeit. Wenn auch die Festablaufe und Fei-
erstunden definierte Rahmungen vorgeben, erhalten sie durch Symbole und

Rituale erst ihre eigentliche strukturelle und emotionale ldentitat.

84 Schiller, Dietmar: Politische Gedenktage in Deutschland — Zum Verhéltnis von 6ffent-
licher Erinnerung und politischer Kultur, in: Aus Politik und Zeitgeschichte (Beilage zur
Wochenzeitung Das Parlament — B25/93), S. 32.
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.Ritualisierung schafft Symbole und gibt ihnen Geltungsgrund, indem sie den
Symbolisierungsprozess in den Raum einer performativen Handlung einbettet,
die alle Zufalligkeit der Kommunikation ausschaltet.“®®> Diese axiomatische Be-
stimmung des Literaturwissenschaftlers Michael Opitz fordert auch eine Umkeh-
rung seiner Feststellung heraus, dass namlich auch die jeweiligen Symbole die
mit ihnen verbundenen Rituale sichtbar machen und ihnen ihre Bedeutung ge-
ben. Diese untrennbare wechselseitige Bedingtheit hat die Kulturanthropologin

Sherry Beth Ortner beschrieben:

~Wir kdnnen, wenn wir das Ritual in seiner Fille verstehen, weder den Vorrang
der sozialen noch der kulturellen oder psychologischen Dimension seiner Be-
deutung vertreten. Es macht gerade die Genialitat ritueller Symbolik aus, das
eine standig ins andere zu Ubertragen, Probleme auf all diese Art zu I6sen, und
zwar mit Mitteln, die aus anderen Arten stammen, und damit letztlich zugleich
ihre nicht reduzierbare gegenseitige Abhangigkeit und die Art des Ubergangs

zwischen ihnen aufzuzeigen.“86

Vor dem Hintergrund dieser symbiotischen begriffichen Abhéngigkeit von Sym-
bol und Ritual stellt der Soziologe Horst Jurgen Helle fest, dass ,Symbole sozia-
le Phdnomene sind, die das Individuum mit dem Sozialen in Beziehung setzen
und verbinden®. So entstehen nach Helle Gruppen, Kollektive und Organisatio-
nen mit einer bestimmbaren Subjektivitat. ,Die notwendige Identitat einer Ge-
meinschaft bedarf einer symbolischen Selbstvergewisserung, in der sich dann
kollektive Selbstwahrnehmung herausbildet.“®”

Symbolsysteme sind, so der Sozialwissenschaftler und Anthropologe David
Kertzer, jene Mittel, mit denen wir ,der Welt um uns herum Sinn geben, sie er-
lauben uns Interpretationen Uber das, was wir sehen, und Uber uns selbst®. Wir

Menschen sind uns dessen nicht bewusst, dass wir die Welt mit einer von uns

8 Zitiert nach Schldgl, Rudolf/Giesen, Bernhard/Osterhammel, Jirgen (Hrsg.): Die
Wirklichkeit der Symbole — Grundlagen der Kommunikation in historischen und gegen-
wartigen Gesellschaften, Konstanz 2004, S. 32.
8 Zitiert nach Kertzer, David: Ritual, Politik und Macht, in: Belliger, Andréa/Krieger,
David J. (Hrsg.): Ritualtheorien — Ein einfihrendes Handbuch. 5. Auflage, Wiesbaden
2013, S. 370.
87 Zitiert nach Schlogl et al. (Hrsg.), Die Wirklichkeit der Symbole, S. 21 ff.
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konstruierten symbolischen Version der Realitat fullen. ,Wir tGberwinden damit
das Chaos, das uns umgibt, und schaffen damit Ordnung.“®® Durch Symbole, so
der Anthropologe und Ethnologe Victor W. Turner, geben ,Menschen ihrem Le-
ben eine Bedeutung, sie bewirken auch ein Verstandnis politischer Loyalitat und

beeinflussen politisches Handeln*.89

Der amerikanische Sozial- und Moralphilosoph Michael Walzer sagt, dass
Symbole auch soziales Handeln stiften und das Selbstempfinden des Individu-
ums nachhaltig bestimmen. Symbole sind ihm zufolge das Mittel, durch das die
.Menschen in politischen Prozessen einen Sinn erkennen [kénnen], der sich
wiederum selbst in symbolischen Formen prasentiert“.°© Nach Meinung des
Psychologen Richard M. Lerner darf nicht unterschatzt werden, dass Symbole
enorme Macht haben und dass viele der machtigsten Symbole auch eine Seite
haben, die es den Menschen mdglich macht, ,ldeologien wie eine Sache zu
verstehen“.®! So ist die Flagge, eines der haufigsten Symbole, nach Victor W.
Turner nicht nur ein dekoratives Stick Stoff, sondern ,die Verkérperung einer
Nation“. So wird auch eine Nation durch die Flagge definiert, wie die Flagge

durch die Nation.%2

Aber auch fur das Ritual sieht der Kulturanthropologe Victor Turner eine formale
Begrifflichkeit gegeben, wenn er sagt: ,Rituelles Handeln hat einen stets forma-
len Charakter. Es folgt héchst strukturierten, standardisierten Sequenzen und
wird oft an gewissen Platzen und zu bestimmten Zeiten, die ihrerseits mit einer

speziellen symbolischen Bedeutung gefiillt sind, durchgefiihrt.«%3

Rituelles Handeln, so resiimiert der Theologe Roy A. Rappaport, bedeutet wie-
derholendes Einuben. Dies sei ein eminent wichtiges Mittel zur ,Kanalisierung
von Emotionen, zur Anleitung von Erkenntnis und zur Organisation in sozialen

Gruppen*.?* Die Historikerin Jean H. Quataert sieht die Funktion solcher Rituale

88 Kertzer, Ritual, Politik und Macht, S. 367.
89 Zitiert nach Kertzer, Ritual, Politik und Macht, S. 371.
% Ebenda, S. 369.
91 Ebenda.
92 Zitiert nach Kertzer, Ritual, Politik und Macht, S. 370.
% Ebenda, S. 373.
9 Ebenda.
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darin, dass die benannten ,[Effekte und] Mechanismen, dazu beitragen, natio-
nalistische und patriotische Werte mit dem tagtaglichen Leben zu verknip-
fen“.%® Diesen Ritualen wohnt, so Quataert, eine Kraft inne, die Gemeinschafts-
sinn und Solidaritat schafft; gleichzeitig kénnen sie Klassenunterschiede und

soziale Ungleichheiten verdecken.

David Kertzer ist sich sicher, dass ,Rituale helfen, unserer Welt Bedeutung zu
geben, indem sie die Vergangenheit mit der Gegenwart und die Gegenwart mit
der Zukunft verbinden. Diese Wirkungen helfen uns, zwei grundlegende
menschliche Probleme in den Griff zu bekommen, n&dmlich den Aufbau von Ver-
trauen in unser Selbstempfinden, indem es uns ein Gefluhl der Dauerhaftigkeit
vermittelt, und das Vertrauen, dass die Welt, in der wir heute leben, die gleiche
ist, in der wir zuvor lebten, und dieselbe Welt, mit der wir es in Zukunft zu tun

haben werden.“%

% Quataert, Jean H.: Mit Fursorge Staat machen — Uber Wesen und Funktion nationa-
listischer Rituale im Kaiserreich, in: Frankfurter Rundschau online vom 28.09.1994.
9% Kertzer, Ritual, Politik und Macht, S. 374.
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3 Die Textkorpora konkret und Quellenkritik

3.1 Die Schulchronik, ihre Geschichte und schuladministrative
Bestimmung

Die Schulchronik gehorte zu den amtlichen Dokumenten, die in der preul3ischen
Volksschule vom Leiter der Schule (Erster Lehrer oder Rektor) durch Erlass von
1872 zu fuhren waren. Von Seiten der Lehrerschaft allerdings wurde dies zu-
nachst nicht immer als verpflichtende Aufgabe gesehen. Auch die Schulaufsicht
Ubte die Kontrolle Uber diese amtliche Listenfihrung offenbar nicht mit dem no-
tigen Nachdruck aus. Uber einen langeren Zeitraum waren zudem die Bestim-
mungen seitens des Staates und der Schulverwaltungen hinsichtlich der forma-
len und inhaltlichen Vorgaben zu diesem Dokument unklar und widersprtchlich.
Erst im Laufe der Zeit wurde die Schulchronik fester Bestandteil der Amtsge-

schéafte der Schulleitungen.

Bisher ist die Schulchronik als ,Quelle historisch-padagogischer Forschung“®’
selten im Zusammenhang von Forschungsarbeiten tber das ,Niedere Schulwe-
sen“® in PreuRen betrachtet worden. Dies gilt besonders fiir eine systemati-
sche Analyse der tagebuchahnlichen Strukturen in den Chroniken. In meiner
Arbeit sollen Ansétze und Entwicklungen zu ihrer inhaltlichen und redaktionellen
Ausgestaltung dargestellt und die historische Bedeutung ihrer padagogischen
sowie ihrer schulrechtlichen Stellung im Bereich der preufZischen Volksschule
rekonstruiert werden. In diesem Zusammenhang ist dann auch die Frage zu
beantworten, ob die Schulchronik im Verlauf ihrer verordneten Rechtsgultigkeit
zu einer abschlieRenden Form und zu vergleichbaren padagogischen Inhalten

und Aussagen gefunden hat.

% Rocksch, Wolfgang: Die Schulchronik, in: Padagogik — Zeitschrift fir Theorie und
Praxis der sozialistischen Erziehung, 1964, S. 141 ff.
% Vvgl. z.B. Neugebauer, Wolfgang: Absolutistischer Staat und Schulwirklichkeit in
Brandenburg-Preuf3en, Berlin 1985; Meissner, Andrea: Die Nationalisierung der Volks-
schule, Berlin 2008; Berg, Handbuch der deutschen Bildungsgeschichte.
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So wie der Schreiber der Schulchronik die Aufgabe hatte, tber die ,aktuellen
inneren und &uBeren Verhaltnisse seiner Anstalt“®® zu berichten, sollten die
Lehrerinnen und Lehrer auch Chronistinnen und Chronisten der Orts- und nati-
onalen Geschichte sein. Dies konnten sie allerdings oft nur in der lokalen und
regionalen Wahrnehmung der politischen, gesellschaftlichen und padagogi-
schen Verhéltnisse leisten, in ihrer, wie es Gustav Lotz ausdrickte, ,vom Zeit-

geist gepragten Schullebensreise*.1%0

Im Rahmen der rund 100-jahrigen Erlassgeschichte, die die Anlage, Systematik
und kontinuierliche Fortfiihrung der Schulchronik sichern sollte, wurde diese
von Seiten der staatlichen Schulaufsicht offensichtlich fur Lehrerschaft und
Schulleitung mit wenig Anziehungskraft ausgestattet. Sie fristete zunachst eher
ein Dasein im Rahmen einer grundsatzlichen verwaltungsmafigen Obliegen-
heit: ,Der Lehrer hat eine Schulchronik regelmaRig zu fihren.“1% So ist es nicht
verwunderlich, dass im Jahr 1878 beklagt wurde, dass, trotz einer ministeriellen
Anweisung von 1872, Chroniken bei schulischen Revisionen oft nicht vorgelegt
werden konnten. Von Seiten der Schulaufsicht wurde moniert, dass ,zu unse-
rem lebhaften Bedauern nach den Erfahrungen unserer Schulrdthe und einer
Anzahl von Schulinspektoren die Bedeutung der Chronik von vielen Lehrern
nicht gewdrdigt [wird], [und] unsere [hin]sichtlich dieser wichtigen Urkunde ge-
troffenen Anordnungen haufig unbeachtet gelassen [werden], wahrend doch der
Nutzen, den das fur das Anlegen und Fortfiihren solcher Chronik erforderliche

Studium gewahrt, ohne weiteres erkennbar ist.*10?

Schlief3lich wurde den ,Schulmannern“ dann, forciert in zeitgenossischen pada-
gogischen Veroffentlichungen und Handreichungen, das Fihren einer Chronik
immer starker angetragen, damit diese Aufzeichnungen Uber den Rang eines
bloRen Verwaltungsnachweises hinaus ,zu denjenigen Aktenstiicken [werden
konnten], die auch ein weniger bureaukratisch angelegter Schulmann gern und

% Schwochow, Hermann: Die Schulpraxis, Leipzig 1905, S. 279 ff.
100 | otz, Gustav: Chronik der Schule, in: Rein, Wilhelm (Hrsg.): Encyklopadisches
Handbuch der Padagogik, Band 1, Jena 1903, S. 906 ff.
101 PreuRische Allgemeine Bestimmungen vom 15.10.1872, zitiert nach Scheibe, Wolf-
gang: Zur Geschichte der Volksschule, Band I, Bad Heilbrunn, 1965, S. 28 ff.
102 Die Schulchronik, in: Centralblatt fir die gesamte Unterrichtsverwaltung in PreuBen,
Jg. 1889, S. 743 ff.
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freudig und recht gewissenhaft flihren wollte*.1%% Zur Begrtindung wurde dabei
mehrheitlich an nationale Gefiihle appelliert und zugleich obrigkeitsstaatliche

Loyalitat eingefordert:

.Die Schulchronik hat den Zweck, durch die Kenntnis der Heimat zur Liebe der-
selben zu fuhren, zunachst den Schreiber, dann vor allem diejenigen, fir wel-
che er schreibt, und das sind an erster Stelle seine Schuiler. Was der Mensch
nicht kennt, kann er nicht lieben. Unsere gefahrlichsten sozialen Feinde sind die
vaterlandslosen Leute. Ohne Heimatliebe keine Vaterlandsliebe; Opfermut fur
das allgemeine Wohl fuhrt notwendig zur Gottesfurcht oder ist ein Kennzeichen

derselben.“104

Zahlreiche Autoren wie Clemenz%, Lotz!%¢, Reinecke!®’, Kempfl®® und Ru-
del%, aber auch die Schulbehorden selbst wetteiferten miteinander, nach wel-
chem Raster bzw. nach welcher Systematik und in welchem Umfang tber die
wichtigsten Nachrichten und aktuellen Informationen aus dem Schulleben be-
richtet werden sollte. Dabei gingen auch bei den preuf3ischen Schulbehérden
(und nach der Reichsgriindung auch in den tbrigen Landern) die Vorstellungen
zum Teil weit auseinander. Ein Ruckblick auf die Entstehungsgeschichte der
Schulchronik macht deutlich, wie unsicher die Schulbehdrden, aber auch viele
zeitgenossische padagogische Autoren waren, die lange Zeit bei der Definition
stehenblieben, was eine Schulchronik ihrem Wesen nach sei und welche Auf-

gabe sie habe.

103 | otz, Chronik der Schule, S. 906-909.
104 Schwochow, Die Schulpraxis, S. 279-282.
105 vgl. Clemenz, Bruno: Schulchronik, in: Roloff, Ernst (Hrsg.): Lexikon der Padagogik,
Band 4, Freiburg/B., 1915, S. 705-708.
106 \/gl. Lotz, Chronik der Schule, S. 906-909.
197 vgl. Reinecke, Albert: Schulchronik, 3. Auflage, Osterwieck u. Zickfeldt, 1900, S. 1-
20.
108 vgl. Kempf, Fritz: Die Schulchronik, in: Padagogische Warte, 1908, Heft 7, S. 349-
357.
109 vgl. Rude, Adolf: Schulpraxis — Unter Beriicksichtigung der neueren Bestrebungen
und Einrichtungen, Leipzig 1915, S. 503 ff.
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So berichtet der preuRische Oberkonsistorialrat Ludwig Natorp!!? in seinem
.Briefwechsel einiger Lehrer und Schulfreunde” schon 1813 von einer Visitation
des Schulinspektors Tarnow zu Bergen (Ostpreuf3en), wo dieser in dem Dorf
Luderfelde ,die Jahrbiicher der Schule in zehn gut erhaltenen Foliobanden vor-
fand. In diesen steht alles, was fur die Schule bemerkenswerthes vorgefallen
und gethan worden; theils vom Pfarrer, theils von den Schullehrern, theils von
den Patronen, theils von den Inspektoren und Visitatoren nach der Zeitfolge
summarisch aufgezeichnet.“!** Nur vier Jahre spater, 1817, erlieR die Konigli-
che Regierung zu Minden dann eine Verordnung, in der die Gemeinden des
Regierungsbezirks aufgefordert wurden, ,mit dem 1. Januar 1818 ein Chroni-
ken-Buch zu eréffnen und regelmafig [fortzuftihren]“.112 Bezliglich der in die-
sem Erlass festgelegten Inhaltsbereiche heil3t es unter Punkt 7: ,Jede in der
Gemeinde vorkommende Verbesserung oder neue Anlage gemeinnutziger of-
fentlicher Anstalten [ist zu vermerken], sie mdgen das Kirchen- und Schulwesen

betreffen, oder sonst irgend einen Zweig zum Gegenstand haben.“!13

Die konigliche Regierung in Oppeln (Schlesien) bestand 1864 als erste auf der
Einrichtung einer eigenen ,Schulchronik* mit einem differenzierten Schema und

der systematischen Abarbeitung folgender Inhaltsbereiche:

,l.) Die Schule: Griindung, Patronat, eingeschulte Gutsbezirke, Lehrer, Dotation
der Schulstelle, kirchliche Nebenamter, Entwicklung der Schiilerzahlen, evtl.
bauliche Erweiterungen bzw. Umbauten, Verdnderungen in der Dotation, weite-
re Anstellungen, Schulrevisoren, gefeierte Schulfeste, auR3erordentliche Schul-
revisionen, gegenwartiger Zustand der Schule, Schilerzahlen, Lehrer, Revisor,
Schulinspektion u. Schulpatron, Schulvorsteher, zugehdrige Gemeinden u. Be-
zirke und die Entfernung der Schulwege dazu, Dotationen, Nebenamter,
sprachliche Verhéltnisse, Schulbesuch, Fortbildungen, Industrie- und Turnunter-
richt, Schulstiftungen.

110 Bernhard Christoph Ludwig Natorp, geb. 1774, gest. 1846, war ein preufRischer Pa-
dagoge, evangelischer Geistlicher und ein liberaler westfalischer Schulverwaltungsbe-
amter (https://de.wkipedia.org/wiki/Bernhard_Christoph_Ludwig_Natorp, 15.08.2018).
111 Natorp, Bernhard Christoph Ludwig: Briefwechsel einiger Schullehrer und Schul-
freunde, Zweytes Béandchen, Duisburg und Essen, 1813, ohne Seitenzahl.
112 (Gemeinde)-Chronik Horste (Kreis Halle/Westfalen) 1818, Erlass-Vorsatzblatt, S. 1.
113 Ebenda, S. 3.
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II.) Die Gemeinde: Grindung des Dorfes, erste Gutsherrschaft, damaliger Um-

fang, Einwohnerzahlen, Sprache, Konfessionen, Berufe, kirchliche Verhaltnisse,
Ortsverfassung, wichtige Ereignisse, Entwicklung der Bevélkerungszahlen, Zu-
zuge, Wirtschaftsentwicklung, Gewerbe, Verkehr, Wohlstand, Bemerkenswer-

tes. 114

Dagegen riet die Regierung in Minden noch 1927 ihren Lehrern erneut zu ei-
nem minimalistischen Schema, demzufolge nur regelméaRig tber die Schule, die
Schulerschaft, die Lehrerschaft und den Schulort berichtet werden sollte, und
zwar unter Ruckgriff auf eine Verfigung an die Kreisschulinspektoren in ihrem
Regierungsbezirk 1877: ,Es kann nicht im Interesse der Sache liegen, fur die
Chronik ein bestimmt innezuhaltendes Schema vorzuschreiben, weil dadurch
leicht, was an Ubersichtlichkeit gewonnen wird, an lebendiger und ungekiinstel-
ter Darstellung verloren geht; am wenigsten durfte sich eine nach den verschie-
denen Materien rubrifizierte tabellarische Form empfehlen. Das Naturlichste ist
eine chronologische Darstellung, wie man sie ja allgemein in Chroniken fin-

det.“115

Offenbar fehlte es lange Zeit an Trennscharfe in der Bezeichnung wie auch an
einer eindeutigen Funktionsbestimmung fur diese Dokumente. Bezeichnete
man Chroniken 1813 als Jahrbicher der Schule, so sind fir Kempf Schul- und
Ortschronik identisch,® wahrend Ferdinand Frank (auch 1908) nur den Begriff
Schulchronik verwendet. Fir ihn ist sie ,eine Art Zeitbuch mit Rucksicht auf die
Aufzeichnungen von Tatbestanden und Ereignissen, die die jeweilige Lehran-

stalt betreffen*. 117

Auch wenn in Erlassen und padagogischen Empfehlungen mehrheitlich der Be-
griff der Schulchronik benutzt wird, bleibt es, was die Aufgabe und Funktion
dieses Dokuments betrifft, bei einer formalen und inhaltlichen definitorischen

Gemengelage. Die oben genannten Autoren versuchten sich immer wieder an

114 Zitiert nach Schwochow, Die Schulpraxis, S. 278 ff.
115 Zitiert nach Ewers, Georg (Hrsg.): Schulrecht, Wiesbaden 1927, S. 572.
116 v/gl. Kempf, Die Schulchronik, S. 354.
17 Frank, Ferdinand: Schulchronik, in: Loos, Joseph (Hrsg.): Enzyklopadisches Hand-
buch der Erziehungskunde, Band 2, Wien u. Leipzig 1908, S. 603-605.
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unterschiedlichen und persodnlichen Definitionen und halbamtlichen Funktions-
beschreibungen fir Chroniken. So auch Gustav Lotz, der der Schulchronik so-
gar eine Bedeutung als historisches Dokument der allgemeinen Geschichte
zumal3: ,Die Schulchronik hat die Aufgabe, ihre fortlaufenden Berichte derart
abzufassen, dafl’ aus denselben die gesamten Verhaltnisse der Schule hinsicht-
lich des Schulregiments: der Organisation, der Dotation, Inspektion und Verfas-
sung, wie des gesamten Schuldienstes: des Unterrichtes, des Schullebens, da-
neben auch die wichtigsten des ganzen Schulortes, zu erkennen sind.” Er fuhrt
dann weiter aus: ,Im Hinblick auf gar manche Schulchronik kann ohne alle
Ubertreibung weiter noch hinzugefiigt werden, daR die schulgeschichtlichen
Berichte auch ihre groRe Bedeutung fur die allgemeine Geschichte haben kon-

nen und tatsachlich gehabt haben.“118

Hermann Schwochow lieferte 1905 dann so etwas wie eine erste Definition die-
ser Dokumentationsform als einer besonderen, auf Schule bezogenen Textsor-
te: ,Die Schulchronik ist kein Geschichtswerk, welches die Ereignisse nach
Grund und Folge, nach Ursache und Wirkung wissenschaftlich darzustellen hat.
Sie ist vielmehr ein Tagebuch, des Lehrers Schultagebuch, in welches alles
gehort, was er auf seiner Schullebensreise taglich sieht und hort, erlebt und
empfindet; er mag es selbst schildern in der Form und Reihenfolge, wie die Le-
bensbilder an ihm voruberziehen, ohne Zwang und Schema, wenn es ihm so

beliebt, aber mit Aufmerksamkeit und innerer Anteilnahme.“11°

Mit seinem Kommentar vom Anfang des 20. Jahrhunderts komplettiert Kempf
die bestehende begriffliche Verwirrung, wenn er zusatzlich auf die semiotische
Komponente dieser Dokumentationsform abhebt und an ihre biographischen
und ortsgeschichtlichen Beziige erinnert, die Tarnow schon 1813 zu der Be-
merkung veranlasst: ,lch méchte diese Jahrbicher [Luderfelder Schule] eine
Chronik und die Lebensgeschichte der Schule nennen.“120

Lotz sieht das ahnlich: ,Wo anders, als in der Chronik seiner Anstalt fande [der

Lehrer] all diejenigen Lebensformen geschildert, innerhalb derer er zu wirken

118 | otz, Chronik der Schule.
119 Schwochow, Die Schulpraxis, S. 279-282 (Hervorhebungen im Originaltext).
120 Kempf, Die Schulchronik, S. 350.
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hat.“ Zudem sieht er auch eine grol3e personliche Affinitat des Verfassers mit
seinem Werk, wenn er weiter feststellt: ,Es ist leicht begreiflich, dafl3 die liebe-
volle Arbeit an der Chronik dem Schulmann eine reiche Quelle der Erholung
und Belohnung und das sorgféltig aufgerichtete Werk ein Denkmal fur ihn wer-

den kann, das er sich selber setzt.“121

Im Hinblick auf den méglichen Kreis der Adressaten herrscht bei den Autoren
dagegen Uberraschende Einmutigkeit in den offiziellen und offiziossen Kommen-
taren: Die Lehrkraft selbst, die Schiler und Schuilerinnen, die Gemeinde und die

historische Padagogik sind der gewiinschte Leserkreis.

Was bei Lotz dann zusammenfassend dargestellt wird, ist flur diesen Befund
durchaus exemplarisch: ,Jede Schulchronik hat mit ihren vielseitigen lokalge-
schichtlichen Aufzeichnungen auch grof3e unterrichtliche Bedeutung, weil die
Folgen und Spuren geschichtlicher Ereignisse friherer Zeiten machtige Anre-
gungen fur eine kraftige Entwicklung des geschichtlichen Denkens und Begrei-
fens bilden und im darstellenden Unterricht unbedingt verwendet werden mds-
sen.“'?2 Die Schulchronik sollte in ihrer lokalgeschichtlichen Bedeutung fiir eine
Gemeinde im Sinne einer interessanten Ortsgeschichte fir jedes intelligente
Gemeindemitglied eine reiche Quelle freundlicher Unterhaltung und praktischer
Belehrung sein.'?® Lotz fuhrt weiter aus: ,Jede Schulchronik bietet der histori-
schen Padagogik wertvolles Quellenmaterial, das den Wechsel der padagogi-
schen Meinung und Praxis fast von Jahrzehnt zu Jahrzehnt, gewiss aber von

Menschenalter zu Menschenalter erkennen lasst.“124

Die Bildungs- und Schulreform von 1968 brachte das Ende der tradierten
Volksschule und beendete auch die ab 1872 formal bestehende Verpflichtung
der Schulleitungen, eine Chronik zu fihren. Dreil3ig Jahre spater stellte das

Dusseldorfer Schulministerium nach einer offiziellen Anfrage in einer Mitteilung

121 | otz, Chronik der Schule, S. 906 ff.
122 Ependa, S. 16.
123 Ependa.
124 Ependa, S. 17.
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vom 10. Februar 1998 fest, ,dass Schulen zwar weiterhin berechtigt waren
Schulchroniken zu flihren, aber dazu nicht mehr verpflichtet seien®.125

Nicht wenige Schulen (aller Schulformen) legen auch heute noch umfangreiche
Dokumentationen und Sammlungen zu den jahrlichen Schulereignissen und
Schulveranstaltungen an. Durch die Vielfalt der Schulformen im Bereich der
ersten zehn Schuljahre und die Wahlmaoglichkeiten der Eltern im Primarschulbe-
reich geraten viele Schulen heute in einen Konkurrenzkampf, der eine kontinu-
ierliche PR-Arbeit und systemorientierte Profilierung notwendig werden lasst. In
diesem Zusammenhang haben das Schulportfolio und die schulische Homepa-
ge die klassische Schulchronik langst abgelost.

3.2 Die Schulchronik: Inhaltliche und sprachliche Ausdrucksformen

Nimmt man die heute noch vorhandenen Schulchroniken zur Hand, zeigt sich
durchgehend eine bunte Vielfalt von Aufzeichnungen zu nationalen und allge-
meinen zeitgeschichtlichen Ereignissen sowie zur Regional- und Ortsgeschich-
te. Sie beinhalten politische, sozial- und gesellschaftspolitische Kommentare
und Bekenntnisse im Zusammenhang mit erzieherischem und unterrichtlichem
Handeln. Sie spiegeln und bewerten bildungs- und schulpolitische Mal3hahmen.
Eingestreute biographische Mitteilungen und personliche emotionale Zustands-
beschreibungen der Chronisten und Chronistinnen vermitteln zudem immer

wieder den Charakter eines personlichen Tagebuchs.26

Die Schulchronik als Quelle widersetzt sich Versuchen, sie in formaler oder in-
haltlicher Weise als Textsorte eindeutig festzulegen. Wie die Untersuchung zei-
gen wird, lagen Theorie und Praxis hier immer relativ weit auseinander. Die

Chronik als literarisches Modell hat nie einen eindeutigen padagogischen, psy-

125 Schmude, Henner: Schulchroniken, Quellen fur Heimatgeschichte, in: Die Warte,
Paderborn 1999, S. 27-29.
126 Das zum Teil auch autobiographische Material der Chroniken darf nicht zu einem
Lieferanten von Daten degradiert werden. [...] Die Autobiographen werden vielmehr als
Produzenten lebensgeschichtlicher Selbstreflexion, als die Schreiber der Geschichte
ihrer erfahrenen Sozialisation, Erziehung und Selbst-Bildung, als die Deuter und Um-
deuter ihrer vorgefundenen Lebenslagen der strukturellen Bedingungskonfiguration
(Liebau 1988), durchgangig ernst genommen.” Berg, Christa (Hrsg.): Kinderwelten,
Frankfurt/M. 1991, S. 89.
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chologischen, soziologischen, historischen oder biographischen Schwerpunkt
gehabt; eindeutig war sie nur in ihrer jeweiligen etatistischen Ausrichtung. Die
Schulchronik hat somit alle zuvor genannten inhaltlichen Bereiche, bis auf ihre
systemische Orientierung, nie eindeutig bedient, zudem waren die Aufzeich-
nungen auch immer personlich eingefarbt. Sie ist in den rund 100 Jahren ihrer
Existenz eine Art offizielles padagogisches Tagebuch geblieben, in dem sich
die Autoren und Autorinnen mit den jeweiligen politischen, gesellschaftlichen
und padagogischen Verhéltnissen ihres Schulortes und der Region sowie mit
ihren bildungs- und schulpolitischen Vorgaben redaktionell auseinandergesetzt
haben. ,Dennoch,” so argumentiert der Schulpadagoge Jochen Wissinger,
.muissen die Aufzeichnungen als Folien symbolischer Reproduktion von Gesell-
schaft gewertet werden, die den Anspruch einer Innen- respektive Teilnehmer-

perspektive in der differenzierten Analyse von Schulforschung erfullen.“1?7

Die Jahre 1900 bis 1918 und 1933 bis 1945%% haben zu der umfangreichsten
Berichterstattung in den Schulchroniken gefiihrt und damit parallel zur engagier-
testen Produktion im Bereich des padagogischen Materials fur die Lehrerschaft.
Grinde dafur waren, dass in diesen ZeitrAumen ein hohes Mal3 an Politisierung
und Emotionalisierung des offentlichen Lebens stattfand, in einer bis dahin nie
gekannten Dichte und Intensitat. Trager dieser Phanomene waren das politi-
sche und gesellschaftliche Handeln jener Jahre sowie die daraus resultierenden
politischen Sprachmuster bis hin zu einer speziellen systemdefinierten Lexik.
Die damit einhergehende, kollektiv und individuell empfundene nationale Grél3e
und militarische Uberlegenheit fand uneingeschrankte gesellschaftliche Beja-
hung und Akzeptanz. Diese Prozesse generierten aggressive und chauvinisti-
sche Moral- und Wertvorstellungen und fiihrten zu einer Demonstration von ex-
pressivem Leben und Handeln innerhalb der Gesellschatft, bis in den privates-
ten Bereich hinein. Diese mehrheitlich politisch motivierten Mechanismen ruh-

ten in den Jahren der Weimarer Republik (1919 bis 1933) zunachst nach au-

127 Wwissinger, Jochen: Schule als Lebenswelten — Eine handlungsorientierte Untersu-
chung uber die Entstehung von Schulschwierigkeiten, Frankfurt/M. 1988, S. 52 ff.
128 Chronikaufzeichnungen der Jahre 1944 und 1945, soweit noch vorhanden. In den
beiden letzten Kriegsjahren und nach Kriegsende haben die Schulleitungen die Auf-
zeichnungen oft vernichtet, um sich in der Phase der Entnazifizierung nicht selbst zu
belasten.
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Ren, waren aber stets latent vorhanden (z.B. Kapp-Putsch, Schwarze Reichs-
wehr) und wurden unter anderem auf einer kulturellen Ebene exzessiv ausge-

lebt (s. sog. Zwanziger Jahre).

In einer Analyse der Schulchronikvermerke sind die von den Chronisten und
Chronistinnen erst nachtraglich vorgenommenen Eintragungen zu schulischen
Aktivitaten daher mehrheitlich als retrospektiv einzuordnen. Hinsichtlich ihrer
politischen und padagogischen Bedeutung kann eine Orientierung am Theorie-
konzept von Maurice Halbwachs hilfreich sein: Nach seinem Verstandnis tber-
lagern sich in der individuellen Erinnerung und Bewertung der Vermerke durch
die jeweiligen Autoren und Autorinnen ,die mentalen Schichten, sie bilden Erin-
nerungen ab, die auch Textstruktur werden kdnnen*“. In diesen Bildern finden
sich, so Halbwachs, unbestreitbar wichtige zeitgendssische ,Fakten von Perso-
nen, Situationen und Ereignissen*; diese Inhalte bilden den Anlass und zugleich

den narrativen Rahmen ihrer Erinnerungen.'?®

Hans Michael Baumgartner ergénzt in seinen geschichtsphilosophischen Be-
trachtungen die Uberlegungen von Halbwachs zu einer persénlichen Form von
Historiographie. So stellt er fest, dass ein Chronist stets subjektiv, ,aus der
Wahrnehmung des Einzelnen motiviert, zu einer Bewertung des Ganzen
kommt". Dadurch entstehe ,eine narrative Konstruktion in praktischer Absicht,
die nicht nur ein tatséachlich Geschehenes oder seine Spuren hervorbringt, son-
dern seinen Bedeutungszusammenhang, das Moment an Sinngebung, das

[seine Berichte] charakterisiert”.3°

In diesem Zusammenspiel von mentalen, emotionalen und sprachlichen Struk-
turen (wie in den Chronikeintragungen) erinnert Monika Schwarz-Friesel daran,
dass bei den Lesenden letztlich dadurch ein ,Textverstehensprozess entsteht,
die geistige Reprasentation einer fiktiven Welt, einer Text-Welt, die tUber Infor-
mationen der sprachlichen Strukturen des Textes evoziert wird“.13! Gerade in

dieser oben angesprochenen Subjektivitat einer speziellen Sprache lassen die

129 Halbwachs, Maurice: Das kollektive Gedachtnis, Stuttgart 1967, S. 66.
130 Baumgartner, Hans Michael: Kontinuitat und Geschichte, Frankfurt/M. 1997, Klap-
pentext.
131 Schwarz-Friesel, Sprache und Emotion, S. 32.
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Schulchroniken viel vom jeweiligen Zeitgeist erkennen, den ihre Schreiber und
Schreiberinnen so manifestieren. Dass die Lehrerschaft sich dabei personlich
auch bewusst politisch positionierte, belegen die zahlreichen euphorischen oder
bewusst nichtern abgefassten Berichte Uber Schulfeste, Schulfeiern und weite-
re schulische Aktivitaten, die im Rahmen der von ihnen zu organisierenden poli-

tischen Erziehung durchgefihrt wurden.

Die Sprache der Chroniken der Land- und Kleinstadtschulen in Preuf3en spie-
gelt generell auch die Geschichte der Volksschullehrer-Ausbildung fur das ,nie-
dere Schulwesen® im Untersuchungszeitraum. In den Jahren 1900 bis 1919
hatten sich die Kandidaten dieser Lehrergeneration, die eine Seminar- oder
Praparandenausbildung als Volksschullehrer absolviert hatten, einen typischen
Wortschatz und sprachlichen Duktus angeeignet. So schreibt der Pfarrer Her-
mann Kahle 1900 in einem Vorwort seiner ,Abhandlung zu einer nationalen
evangelischen Volksschulerziehung®: ,Wir haben in den padagogischen Werken
den Comenius und Pestalozzi fleiRig und mit gutem Grund gepriesen; wir haben
auch die Grundgedanken dieser Manner in Anweisungen fur die Erteilung des

Schulunterrichts eifrig in Anwendung zu bringen gesucht.“132

Im Seminar oder in der Praparande war tagliches Memorieren des Ausbil-
dungsstoffes durch die Lehramtsanwarter vorgeschrieben. Diese Art des exal-
tierten Sprechens galt es dann im Unterricht der landlichen Schulen wieder an-
zuwenden, besonders in den nationalen Fest- und Feierstunden. Dieses Reden
war ferner dominiert von Sprachmustern aus der Bibel, der katechetischen Lite-
ratur und den zahlreichen Andachtsbiichern kirchlicher Institutionen. Die Spra-
che war gestelzt und abgehoben, sie war schwilstig, sehr emotional und mit
pseudoreligiosen Attributen durchsetzt. Erganzt wurde diese Lexik durch die
haufige Verwendung von Nationalismen, wie einem ritualisierten und personali-
sierten Vokabular der Verehrung fur das Kaiserhaus. Es waren exakt diese na-
tionalistischen Termini und jene emotionale Rhetorik, die zuvor von den Lehr-

personen im Seminar an die Lehramtskandidaten fir den Unterricht als verbind-

132 Kahle, Hermann: Grundziige der evangelischen Volksschulerziehung fiir Seminaris-
ten und Lehrer wie auch zum Gebrauch in Lehrerinnen-Bildungsanstalten, Breslau
1900, Vorwort.
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lich weitergegeben wurden, sie hatten allerdings mit der Alltagssprache am

Schulort wenig gemein.

Uber diese ihr anerzogene Sprache erhoffte sich die Lehrerschaft von der Ge-
sellschaft langfristig eine bildungspolitische Aufwertung und die Anerkennung
des von ihr haufig eingeforderten akademischen und damit beruflichen Selbst-
verstandnisses (s. Kap. 4). Ihr sprachlicher Anspruch brachte, so hoffte man,
den Volksschullehrerstand wenigstens zum Teil in seiner Schulgemeinde in die
Nahe und in die Aura der doérflichen oder kleinstadtischen Eliten, etwa des Bur-
germeisters, des Grol3bauern, des Pfarrers, des Postvorstehers, des Arztes und
Apothekers. Sie hob ihn sicherlich gegeniiber der Landbevolkerung sprachlich
heraus, die in der Regel im Alltag plattdeutsch sprach. Zeitlich parallel verlau-
fende Sprachentwicklungen hin zu einer mehr sachlichen und technischen
Sprache, die sich zum Ende des 19. und Beginn des 20. Jahrhunderts aufgrund
der industriellen Entwicklung im Reich und als Folge der Grindung erster For-
derschulen fir Handwerk und Industrie vollzogen, hatten auf dem Lande und im

kleinstadtischen Milieu zunachst kaum Einfluss.

Erst der Expressionismus Ende des 19. Jahrhunderts und ,die Sprache der
neuen Sachlichkeit* mit Beginn der Weimarer Zeit |6sten zum Teil diese domi-
nanten Sprachmuster ab. Die Zeit nach 1919, mit der Erfahrung des Weltkriegs,
der Revolution und der Grindung der Weimarer Republik, so der Germanist
Horst Schlosser, ist gepragt von den sprachlichen Auswirkungen des letztlich
bis 1945 nicht verarbeiteten Bruchs mit einer obrigkeitsstaatlichen Staats- und
Gesellschaftsordnung. Zwar lassen sich in jeder Epoche Diskontinuitaten und
Widerspriiche, eine ,Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen“3® feststellen. Die
politische und gesellschaftshistorische Phase der Weimarer Republik aber lasst

sich, so Schlosser, anders als vorherige oder spatere Phasen der deutschen

133 vgl. dazu: ,Die Denkfigur der ,Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen‘ gehort zum
Standardrepertoire des historischen Selbstverstandigungsdiskurses der Moderne. Sie
fehlt in keinem gréReren Entwurf einer Theorie der birgerlichen Gesellschaft [s. auch
E. Blochs ,Erbschaft dieser Zeit']. Die Frage der Relevanz dieser Denkfigur zeigt [ihre
Unverzichtbarkeit], um die mit der Dynamik der modernen Gesellschaft unausweichlich
verbundenen temporalen Konflikte und die historischen Dimensionen und Reservoirs
der Archaik der Moderne zu bestimmen.” Schmieder, Falko: Die Denkfigur der Gleich-
zeitigkeit des Ungleichzeitigen, in: Zeitschrift fur kritische Sozialtheorie und Philoso-
phie, Band 4, 2017, Heft 1+2.
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Geschichte geradezu durch einen prinzipiellen inneren Zwiespalt definieren, der
auch und ganz besonders in der sprachlichen Kommunikation nachweisbar ist.
Der Kampf zwischen dem Alten und dem Neuen ist sogar in erster Linie ein
Kampf um Worte, nicht zuletzt um die semantische Besetzung von Schlissel-
begriffen.'3* Die Sprache Weimars schlug sich somit auch im padagogischen
Material und in den Berichten tber schulische Feierstunden in den Chroniken
nieder. In einer neuen Nuchternheit wurde versucht, den Schilern und Schiile-
rinnen eine nationale ldentifikation mit der neuen Staatsform zu ermdglichen,
die aber deutlich weniger nationalistische und emotionale Elemente anbot und

gar eine Personifizierung der Liebe zum deutschen Vaterland nicht mehr zuliel3.

Wenn es zutrifft, dass das Sprachhandeln®3 einer politischen Epoche (iber die
mindliche Sprache auch Eingang in den (Schul-)Alltag findet, dann gilt das fur
den Zeitraum 1933 bis 1945 in besonderem Mal3e. Bei der Steuerung politi-
scher Erziehung uber Fest- und Feierrituale und sonstige padagogische Aktivi-
taten war die indoktrinierende Lexik im Nationalsozialismus das zentrale Medi-
um im Unterricht. Der bis dahin mehrheitlich narrative Charakter in den Auf-
zeichnungen der Chronisten entwickelte sich zu einer sehr viel lauteren, eher
rapporthaften Berichterstattung mit militdrischem Duktus Uber politische Ereig-
nisse und Entwicklungen im Reich und Uber die daraus resultierenden padago-

gischen Aktivitaten der einzelnen Schulen. Dazu stellt Victor Klemperer fest:

.Nein, die starkste Wirkung wurde nicht durch Einzelreden ausgeubt, auch nicht
durch Artikel oder Flugblatter, durch Plakate oder Fahnen, sie wurde durch
nichts erzielt, was man mit bewuf3tem Denken oder bewul3tem Fuhlen in sich
aufnehmen mufdte, sondern der Nazismus glitt in Fleisch und Blut der Menge

Uber durch die Einzelworte, die Redewendungen, die Satzformen, die er ihr in

134 vgl. Schlosser, Horst D. (Hrsg.): Das Deutsche Reich ist eine Republik — Beitrage
zur Kommunikation und Sprache der Weimarer Zeit. Frankfurter Forschungen zur Kul-
tur- und Sprachwissenschaft, Band 8, 2003, Frankfurt/M.
135 Mundliches Sprachhandeln ist die Fahigkeit, eine Situation aktiv und gezielt in der
beabsichtigten =~ Weise durch  sprachliche  AuRerungen zu  verandern.
https://de.wikipedia.org/wiki/sprachdidaktik, 21.03.2019.
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millionenfachen Wiederholungen aufzwang und die mechanisch und unbewul(3t

tibernommen wurden.“136

Der Sprachwissenschaftler Siegfried Jager interpretiert Klemperer so, dass sich
nach dessen Meinung das Bewusstsein der Menschen im Nationalsozialismus
verandern musste, weil sie in einen bestandigen und langzeitlichen Diskurs ge-
zogen wurden, der sich netzartig Uber die Gesellschaft legte und in den jeder

Einzelne verstrickt war.137

Wenn sich, wie oben ausgefihrt, Sprache in historischen Verlaufen verandert
und damit auch systemabhangige Formen und Muster generiert und abbildet,
dann ist zu bedenken, dass die Lexik des ausgehenden 19. und beginnenden
20. Jahrhunderts zugleich auch den sprachlichen Duktus der zeitgendssischen

Autorenschatft in den Schulchroniken pragte.

3.3 Das padagogische Material im Untersuchungszeitraum —
Anleitungen zur politischen Erziehung der Lehrer- und
Schulerschaft

Das Material fur den Schulunterricht der Jahre 1900 bis 1945 spiegelte in scho-
nungsloser Klarheit die politischen Absichten und Zielsetzungen des Erzie-
hungsauftrags der jeweiligen gesellschaftspolitischen Systeme wider. Die zeit-
gendssischen Autoren der didaktisch-methodischen Handreichungen fir die
Lehrerschaft dekodierten damit den Weg ihrer Gesetze, Erlasse und Verord-
nungen in die Schulen. Sie lieferten zuverlassig und zielfihrend das Hand-
lungsmaterial fur einen indoktrinierenden und gesinnungsbildenden Unterricht in

einer altersadaquaten, narrativen Umsetzung.

Die Autorenschaft im Untersuchungszeitraum war fachlich nicht einseitig. So-
wohl die zeitgendéssischen lkonen der Padagogik, Pfarrer als Vertreter der Kir-
chen wie auch Schulaufsichten, Schulleiter und Lehrerinnen und Lehrer liel3en

es sich nicht nehmen, fir renommierte Lexikon- und Schulbuchverlage die in

136 Klemperer, Victor: LTI — Notizbuch eines Philologen, Leipzig 2007.
137 vgl. Jager, Siegfried: Sprache — Wissen — Macht — Victor Klemperers Beitrag zur
Analyse von Sprache und Faschismus, in: Muttersprache 109/1999, Heft 1, S. 1-18.
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den drei Systemen angesagten und emotional hoch gehandelten politischen
Slogans sowie die daraus resultierenden gesellschaftlichen Erziehungsziele
inhaltlich zu fullen. Entsprechend eindeutig, kompromisslos und zielfihrend wa-
ren die padagogischen Handlungsanweisungen. In anlassbezogener Vielfalt
und thematischer Reichhaltigkeit (mit Ausnahme der Weimarer Republik) war
das Material emotional und psychologisch wirkungsvoll auf das Denken und

Fuhlen seiner Zeit und seiner Adressaten (Lehrerschaft) abgestimmit.

Die Gruppen der Autorinnen und Autoren fihlten sich gedrangt und berufen,
Uber die effizienteste patriotische, nationaldemokratische und schlief3lich auch
volkisch-nationalsozialistische Erziehung zu philosophieren. Das in diesen Zeit-
raumen jeweils giltige politische Bildungs- und Erziehungsverstandnis definier-
te im padagogischen Material fir das Kaiserreich und den Nationalsozialismus
den willfahrigen Untertanen bzw. den kdmpferischen Volksgenossen (s. Kap. 4,
5, 7), fur die Jahre der Weimarer Republik den erhofften demokratisch basier-

ten, pflichtbewussten und leidensfahigen (Vernunft-)Republikaner (s. Kap. 6).

In zum Teil hoch emotionalen, aber auch christlich und rassisch verbrdmten
Postulaten wie der Liebe zum Kaiser, einer Einordnung in das republikanische
Volksganze, der Erziehung zu personlicher Harte und Verzicht, zu finaler und
volkischer Kampfbereitschaft galt es, eine stets gottgewollte Herrschaft und
Fuhrung zu akzeptieren und zu legitimieren. Die Lehrerschaft aller Schulformen
war sich zudem in der Akzeptanz und Ubernahme dieser Materialien in Intenti-
on, Sprache und Handlungsanweisung (auch unter dem Gesichtspunkt der wis-

senschaftlichen Reputation) mehrheitlich sicher.

Von 1900 bis 1919 gab es dazu eine Flut dieser erziehungsorientierten Erlasse
und padagogischen Handreichungen. Sie bildeten in den Jahren der Monarchie
den abzuarbeitenden Grundstock fur die absolutistisch orientierten schulischen
Pflicht-Curricula. Inhaltlich und organisatorisch waren diese Zielvorgaben (ei-
gentlich in allen Schulformen) schwerpunktmaRig tber Schulfeste und Schulfei-
ern zu organisieren und padagogisch-erzieherisch auszuleben. Blieben die
Veroffentlichungen didaktischer Handreichungen mit vaterlandischen und patri-
otischen Verehrungs- und Erziehungsanleitungen sowie einem hemmungslosen

Personenkult Uber die Jahre 1900 bis 1914 noch lUberschaubar, so explodierte
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das Angebot an Handreichungen fur die Lehrerschaft 1915 geradezu. Dabei
reichte die Palette von einer Glorifizierung des Krieges im Allgemeinen Uber
skurrile Kriegs-Rechen- und Raumlehreaufgaben bis hin zu hasserfillten und
von Mord und Totschlag triefenden Lesestticken und Gedichten fiir die Schuler-
schaft (s. Kap. 5).

Der breite Strom von schulischem Unterrichtsmaterial zu nationalistischer,
pseudoreligiéser, chauvinistischer und einer zu ungeziigeltem Fremdenhass
anleitenden Erziehung versiegte nach Kriegsende auf dem Gebiet der padago-
gischen Handreichungen ziemlich abrupt. Nach 1919 kam es zu einer tiefen
emotionalen Leere in der Produktion des didaktischen Materials. Nuchterne
Sachinformation Uber die Entstehung der Weimarer Republik und langatmige,
stoffiiberladene Erklarungs- und Interpretationsversuche zur Verfassung ver-
mochten den sowieso gefiihlsarmen Verfassungsfeiern nur wenig Glanz zu ge-

ben.

Im Zeitraum von 1919 bis 1933 gab es zudem grof3e logistische Schwierigkei-
ten, da in der Weimarer Republik aufgrund fehlender Staatsfinanzen kaum neue
Schulbtcher geschrieben und fiir den Unterricht bereitgestellt werden konnten.
So konnten die alten monarchistischen Inhalte ihre Wirkung nach wie vor ideo-
logisch und emotional voll entfalten. Dieser weiterhin gegebene emotional
rickwartsgewandte erzieherische Effekt liel3 den offiziell gewollten bildungspoli-
tischen Neuanfang und die ebenfalls intendierten Umerziehungsprozesse der
Republik im Grofien und Ganzen ins Leere laufen. Zuséatzlich stand die Mehr-
heit der preuBischen Volksschullehrerschaft auf dem platten Land nicht hinter

der neuen Staatsform.

Das unterrichtliche Material zur Durchfihrung von Verfassungsfeiern im Rah-
men einer Nationalerziehung in der Weimarer Republik blieb daher sehr Gber-
schaubar und zeichnete sich zudem durch Emotionslosigkeit und eine bezugs-
arme, nuchterne Pragmatik aus. Weimar schaffte es nicht, in seiner gesell-
schaftspolitischen Strenge seine Blrger und Blrgerinnen zu erreichen und sie
fur die neue Staatsform nachhaltig zu begeistern. Was als politische Inhalte und
nationale Attribute Gber die mit Sachinformationen tberfrachteten Verfassungs-

feiern in die Schulen transportiert wurde, waren blutleere Begriffe wie Opferbe-
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reitschaft, Disziplin und Leidensfahigkeit sowie die kompromisslose Einforde-
rung eines neuen Staatsbewusstseins. So fragte sich der Historiker Gotthard

Jasper zu Recht:

-Wie sollte man zu demokratischen Tugenden und Werten erziehen, wenn man
Demokratie lediglich als Methode zur Erzeugung politischer Ordnungen emp-
fand. Ein solches Demokratieverstandnis lief3 in der Tat fir die staatsbirgerli-
che Erziehung nur die Vermittlung von Wissen Uber den demokratischen

Staatsapparat Ubrig.“138

Damit konnten die Weimarer Jahre die seinerzeit auf intensive Indoktrination
ausgelegten Kontinuitaten der Jahre 1900 bis 1919 und 1933 bis 1945 nicht
wirklich relativieren. Das fremd gebliebene demokratisch-republikanische Pha-
nomen Weimar wurde in der Lehrerschaft der preuBischen Volksschule mehr-
heitlich als Pflichtveranstaltung bewertet und dementsprechend wenig eupho-
risch und personlich engagiert umgesetzt. Die historischen und politischen Axi-
ome und die gesamtgesellschaftlichen Wertesysteme erzeugten in Erziehung
und Unterricht weiterhin eine kontinuierliche antidemokratische und antirepubli-
kanische Wirkung. Dies auch im schulischen Alltag padagogisch-erzieherisch
ausleben zu konnen, war fur die Lehrerschaft aller Schulformen im parteipoliti-
schen Chaos der Weimarer Jahre meist disziplinarisch ungestraft méglich. So
konnten zuriickgewandte padagogische Intentionen und Ziele haufig weiterhin

beinahe unverandert und ungestort die Schilerschaft erreichen.

Nach 1933 — der Staat von Weimar galt als politisch und gesellschaftlich aus-
gesessen — infiltrierten die Nationalsozialisten zunachst eher zuriickhaltend,
dann aber sehr zielstrebig den padagogischen Raum der Schule. In geradezu
verbliffender Weise wurden dabei die gleichen emotionalen Felder besetzt wie
in der Zeit der Monarchie. Statt des Kaiserkults gab es jetzt den Fuhrerkult, der
getreue Untertan machte dem engagierten Volksgenossen Platz, aus dem Kai-
serreich wurde das Neue Deutschland, der totalitéare volkisch-rassistische Nati-
onalstaat. Die Feindbilder blieben praktisch die gleichen. Strategisch und psy-

chologisch klug investierten die Nationalsozialisten zigig in neues Lehr- und

138 Jasper, Gotthard: Der Schutz der Republik, Tlibingen 1963, S. 270.
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Unterrichtsmaterial, wobei die Grenzen zwischen den nationalsozialistischen
Schulbichern und den parteiinternen Schulungsmaterialien fur die schulische
und aul3erschulische Jugendarbeit flieRend waren. So konnte letztlich der Nati-
onalsozialismus ab 1933 verlasslich auf verinnerlichte Sprachmuster und emo-
tionale Mechanismen aus den Jahren 1900 bis 1919 zuriickgreifen, die im ge-
sellschaftspolitischen Kontext der ,Neuen Zeit* (1933 bis 1945) problemlos wie-

derbelebt werden konnten.

Damit stellt das zu analysierende padagogisch-didaktische Material insgesamt
einen weiteren relevanten erzieherischen Faktor dar, in dem die schulpolitisch
gewollten ideologischen Vorgaben zur Durchfihrung von Schulfesten und
Schulfeiern inhaltlich und sprachlich erfasst und ihre vermuteten erzieherischen
Wirkungen auf die Lehrer- und Schilerschaft im schulischen Alltag ausgedeutet
werden kdnnen. Die im Untersuchungszeitraum entstandene Fulle und Vielfalt
padagogischer Handreichungen flur die Lehrerschaft machen deutlich, welcher
indoktrinierende und insistierende politische Einfluss von diesem Material offen-
sichtlich ausging und ganze Generationen von Lehrerinnen und Lehrern zutiefst

infiltriert und sozialisiert hat.
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4  Vaterlandische Erziehung — politische Erziehung im
Kaiserreich (1900 bis 1913)

4.1 Der rechtliche Rahmen und die padagogischen Ziele
vaterlandischer Erziehung

Der Begriff der vaterlandischen Erziehung, der nach der Erziehungswissen-
schaftlerin Christa Berg eigentlich erst im sogenannten Wilhelminismus®3° seine
eindeutige und zielfhrende politische und padagogische Ausformung erhielt,
wurde ab den Anfangen im friihen 19. Jahrhundert mit einer Vielzahl aquivoker
Bezeichnungen und den entsprechenden Interpretationsversuchen befrachtet.
Diese eher begrifflichen Desiderata kamen erst nach den Befreiungskriegen in
Preu3en (1815) und in der damit aufkommenden ,Klarung der nationalen Identi-
tat als Voraussetzung einer politischen Einheit* zu einer ersten inhaltlichen
Ausgestaltung. So z.B. geschehen im Konzept der Landschulreform von Eber-
hard von Rochow und in der Heeresreform Hermann von Boyens, beides Mo-
delle eines allgemeinen beginnenden Nationalisierungsprozesses in den deut-
schen Landern.#® Ob nun in der ,Konzeption einer Nationalerziehung und Uni-
versalmethode*,'#! als systematische Anleitung zur Willens- und Charakterbil-
dung'#? oder als ,vaterlandischer Unterricht“43, die Nationalerziehungskonzep-
te entsprangen bis zur Reichsgrindung 1871 alle einer birgerlichen Einheits-
und Freiheitsbewegung, um damit ein patriotisch ausgerichtetes fOderatives
Nationalbewusstsein im politischen Konstrukt des Deutschen Bundes zu errei-
chen.'# Eine erste Fokussierung dieser bisherigen begrifflichen und intentiona-

len Vielfalt hin zu einer definitorischen Bestimmung von vaterlandischer Erzie-

139 vgl. Berg, Christa: Abschied vom Erziehungsstaat? Der Erziehungsanspruch im
Wilhelminismus, in: Zeitschrift fur Padagogik, Jg. 39/1993, Heft 4, S. 607.
140 vgl. Gippert, Wolfgang: Rezension von Heinz Stilbig: Nationalerziehung. Padagogi-
sche Antworten auf die ,deutsche Frage“ im 19. Jahrhundert, Schwalbach: Wochen-
schau-Verlag 2006, in: sehepunkte 8/2008, Nr. 7/8.
141 vgl. Schriewer, Jurgen/Caruso, Marcelo (Hrsg.): Nationalerziehung und Universal-
methode — friihe Formen schulorganisatorischer Globalisierung, Leipzig 2005.
142 yvgl. Fischer, Engelbert Lorenz: Systematische Anleitung zur Willens- und Charak-
terbildung: Ein Buch speziell fir Philosophen, Padagogen, Geistliche, Lehrer und
Selbstkultur, Berlin 1910.
143 vgl. Schutze, Sylvia: Das preuRische Regulativ fir den Seminarunterricht von 1854
— Standards fur die Lehrerbildung?, in: DDS — Die Deutsche Schule, Jg. 106/2014,
Heft 4, S. 329.
144 vgl. Gippert, Rezension von Heinz Stibig: Nationalerziehung, S. 1-3.
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hung leistete der Ministerialbeamte im preuf3ischen Bildungsministerium, Ferdi-
nand Stiehl, mit seiner Veroffentlichung Gber den ,vaterlandischen Geschichts-
unterricht in unseren Elementarschulen von 1842“.14%> Im ersten Kapitel seiner
Arbeit fragt er nach dem ,Hauptzweck® dieses Erziehungsauftrags und be-
stimmt als Ort fur diesen grundlegenden Unterricht die preu3ische Elementar-
schule im niederen Schulwesen. Das Erziehungsziel sieht er in der Grindung
und Belebung einer vaterlandischen Gesinnung, einer daraus resultierenden
Vaterlandsliebe und im patriotischen Handeln jedes Einzelnen realisiert.146 Mit-
tels zweier ,Hauptelemente® halt er es fir mdglich, diese ethisch-moralischen
Einstellungen zu erreichen, namlich durch ,Selbstverleugnung® und im Zustand
der ,Pietat®. Selbstverleugnung kann gelingen und auch gelebt werden, wenn
der Mensch nicht nur auf seinen Heimatort und seine 6konomischen Gegeben-
heiten rekurriert, sondern eine ,burgerliche Wirksamkeit® fur sein Vaterland
entwickelt, es als das ,von Gott geschaffene und dem Menschen zugewiesene
Ganze wirdigt®. In diesem Zusammenhang fordert Stiehl von den Birgern, als
.Genosse[n] eines Volkes dem gemeinsamen Wohle zu dienen [und an den]
berechtigten Segnungen eines geordneten Gemeinwesens theilzunehmen®. Er
erhebt dann eine aus heutiger Sicht irritierende Forderung, namlich den Beweis
fur eine lebendige , Theilnahme auf offentlich Leben zu [erbringen]“. Diese For-
mulierung, die auf den ersten Blick eine politische Partizipation und gesell-
schaftliche Emanzipation mundiger Burger und Burgerinnen signalisiert, steht in
krassem Widerspruch zur Rolle eines in vaterlandischer Hingabe und Treue
erzogenen ,Untertans®, den Stiehl zwolf Jahre spater in seinen drei Regulativen
als allgemein verbindliche Erziehungsmaxime einfordern wird. Das zweite
Hauptelement, die Pietat, nach Stiehl der ,kindlich fromme Sinn, bewahrt den
Menschen [...], der fur das Vaterland berufen [und] in ihm gewdrdigt [wurde],
[vor] unzeitigem Eingreifen in die ¢ffentlichen Angelegenheiten®.14” Hier negiert
Stiehl erste Vermutungen von moglicher politischer und gesellschaftlicher
Selbstbestimmtheit der Burger radikal. Die Regelung und Bestimmung ,0ffentli-
cher Angelegenheiten“ im Staat ist eben nicht die Sache seiner Blrger, und so
nimmt er die ,Schulmeister® der Elementarschulen in die staatsbirgerliche

145 Stiehl, Ferdinand: Der vaterlandische Geschichtsunterricht in unseren Elementar-
schulen, Koblenz 1842.
146 \/gl. Stiehl, Der vaterlandische Geschichtsunterricht, S. 1.
147 Stiehl, Der vaterlandische Geschichtsunterricht, S. 6-7.
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Pflicht,2*®  die Gesinnung und das Leben des Geschlechtes zu griinden, zu bil-
den [und es] zur wahren Theilnahme am vaterlandischen Leben [und] zum Pat-
riotismus zu erziehen“.**® Ferdinand Stiehl gibt damit jene Richtung vor, die er
in seinem Regulativ von 1854 als Ausbildungsprogramm fir Volksschullehrer
festschreibt. Im protestantisch-unierten Preuf3en wurde damit ,uber die Einrich-
tung des evangelischen Seminars, Praparanden- und Elementarschulunter-
richts ein massiver gesamtstaatlicher Steuerungsversuch im Bereich des niede-
ren Bildungswesens vorgenommen*“.** In der Bewertung der Wissenschaftlerin
Sylvia Schitze markieren die drei Regulative eine radikale Abkehr von einem
liberaleren Ansatz in der Organisation des preul3ischen Bildungswesens, wie er
in der Ara des preuRischen Schulministers Adalbert Falk durch die Bildungsre-
former Wilhelm von Humboldt und Wilhelm Sivern definiert und angestol3en
worden war. In diesem mehr auf Dialog zwischen den Institutionen im Rahmen
der Ausbildung der Lehrerschaft angelegten Bildungsverstandnis beflrchtet
Stiehl ,die individuelle Entwicklung einzelner Lehrerbildungsanstalten, mit den
sich daraus ergebenden Schwankungen und Gefahren der Abirrung“.*>! In sei-
ner Begriundung vor dem Preul3ischen Abgeordnetenhaus konnte sich Stiehl
erfolgreich auf die allgemein kolportierten politisch-gesellschaftlichen Vorurteile
stutzen, die der Volksschullehrerschaft die Hauptverantwortung fir die Revolu-
tion von 1848 zuschrieb. Und so forderte er fir den Seminarunterricht die Ma-
xime der klaren Festlegung einer gesinnungsethischen Ausrichtung in der
Volksschullehrerausbildung.'? Stiehl prazisierte die allgemeine Vorgabe zur
Lehrerausbildung in dem padagogischen Output, ,dafld evangelisch-christliche

Schulen [...] die Aufgabe haben [...,] dal3 die Jugend erzogen werde in christli-

148 Ihr Schulmeister seid berufen, die Gesinnung und das Leben des Geschlechts zu
grinden und zu bilden, welches nach uns das Volk ist. Soll dieses Geschlecht auf-
wachsen, aller Mahnung und Bewegung unserer Zeit zum Trotz, als ein dirres und
mattes, als Gotzendiener der Selbstsucht, der Gleichgiiltigkeit, der Gemeinheit; oder
soll es frei werden durch das belebende und begeisternde Bewultsein, einen Gott,
einen Konig und ein Vaterland zu haben? Jeder Pulsschlag unseres Volkes, unserer
Zeit antwortet Euch, was Eure Pflicht, was not ist.“ Kahle, Grundzige der evangeli-
schen Volksschulerziehung, S. 131.
149 Stiehl, Der vaterlandische Geschichtsunterricht, S. 10.
150 Schitze, Das preuBische Regulativ fir den Seminarunterricht, S. 329.
151 Zitiert nach Schitze, Das preuBische Regulativ fir den Seminarunterricht, S. 324-
343.
152 vgl. ebenda.
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cher, vaterlandischer Gesinnung und zu hdauslicher Tugend“.*®>® Nach der
Reichsgrindung 1871 und der damit erreichten nationalstaatlichen Einheit
Deutschlands galt es, die fur das Konigreich Preul3en bereits geltenden staatli-
chen Vorgaben zu einer vaterlandischen Erziehung weiter anzuwenden und die
deutschen Lander zu einer konsequenten Ubernahme zu motivieren. Der Se-
dantag und der Geburtstag des Kaisers wurden nach und nach die Kristallisati-
onspunkte vaterlandischer Erziehungsmuster in Gesellschaft und Schule. Unter
Ruckgriff auf den Gedenktag zur Volkerschlacht von Leipzig entwickelte sich in
den Landern des Reiches relativ problemlos eine Akzeptanz fur den Sedantag
als erlebtes Ergebnis erneuten gesamtstaatlichen Handelns. Mit der 1871 ein-
gefuhrten Kaisergeburtstagsfeier taten sich, so der Heimatforscher Fritz Schel-
lack, die einzelnen Lander schwerer, ,da die bislang auf den jeweiligen Landes-
herren beschrankte monarchisch-dynastische Solidaritatsfeier plotzlich tber die
Landesgrenzen hinaustrat“ und die Geburtstagsfeier flr den preuf3ischen Konig
und Kaiser des Reiches eine neue Qualitat reichsbezogener und politischer So-

lidaritatsbezeugungen bedeutete und einforderte.'>*

Anlasslich der ersten offiziell in der und fiir die Offentlichkeit im groRen Stil or-
ganisierten Geburtstagsfeier von Kaiser Wilhelm II., am 27. Januar 1889, wurde
dieser Tag offenbar psychologisch bewusst mit einer Glorifizierung seiner Vor-
fahren (Wilhelm 1. und Friedrich 111.) in Verbindung gebracht. Diese historische
und emotionale Gesamtschau wurde in den folgenden Jahren zu einer grundle-
genden Legendenbildung um das Kaisertum und das Haus Hohenzollern ge-
nutzt und systematisch ausgebaut. Dieses Feiermodell fand in weiten Teilen der
Bevolkerung groRe Akzeptanz.'® Trager dieses Feierkultes waren die Schu-
len; %% weitere Moderatoren dieser ,theatralischen Prachtentfaltung“'>’ wurden
die Kirchen und eine Vielzahl vaterlandisch orientierter Vereine. Parallel zu den
Feierlichkeiten zu seinem Geburtstag erweiterte der Kaiser mit der Einsetzung

153 Zitiert nach Schutze, Das preuRische Regulativ fir den Seminarunterricht, S. 329.
154 vgl. Schellack, Fritz: Nationalfeiertage in Deutschland von 1871 bis 1945, Frank-
furt/M. 1990, S. 13 ff.
155 vgl. Schellack, Nationalfeiertage in Deutschland, S. 45.
156 vgl.. ,Die Aufgabe der Volksschule ist die religiose, sittliche und vaterlandische Bil-
dung der Jugend durch Erziehung und Unterricht.* Hue de Grais, Robert: Handbuch
der Verfassung und Verwaltung in Preuf3en und dem Deutschen Reiche, Berlin 1902,
S. 424,
157 Schellack, Nationalfeiertage in Deutschland, S. 45.
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eines besonderen Gottesdienstes durch den Hofprediger Stocker in der
Schlosskapelle den nationalen Feieranlass um einen religiosen Effekt. Diese
Sakralisierung von Monarchie und Kaisertum nahrte den Mythos vom gottglei-
chen Herrscher und bildete zusammen mit einem gesamtgesellschaftlichen mili-
taristischen und imperialistischen Impetus eins der Axiome einer nationalisti-
schen und vaterlandischen Erziehung in Preuf3en und im Reich. In einer Ruck-
schau auf die 42 Jahre politischer und gesellschaftlicher Gegebenheiten im ab-
solutistischen System des Kaiserreichs beschreibt Jasper ihre tragenden Struk-
turen und zugleich einen Mechanismus, der offenbar in sich geschlossen war
und sich selbst gentigte. Die politischen, moralischen und emotionalen Parame-
ter waren gesetzt und der Auftrag an die Schule zur nationalen und vaterlandi-

schen Erziehung erteilt:

.vor 1914 hiel3 politische Erziehung Erziehung zum patriotischen Staatsburger
und zu den sozialen Tugenden der Unterordnung, des FleiRes und der Ehrlich-
keit, wobei dieser Gehorsam verwurzelt war im Vertrauen zur Staatsleitung und
in der personlich aufgefassten Treue zum regierenden Firsten und seiner Fa-
milie. Die auf Zucht und Disziplin gegrindete Lernschule entsprach strukturell
aufs feinste dem monarchisch organisierten Autoritatsstaat; die Lehrer galten
allgemein als die zuverlassigen Diener der Monarchie; mit den Mitteln patrioti-
scher Feiern, Herz und Gemiit ansprechender nationaler Bilder und Gestalten
mochte es wohl gelingen, die Schule zu einer hervorragenden Stitze des be-

stehenden Staates werden zu lassen.“1%8

Die Elite der zeitgendssischen padagogischen Wissenschatft lield es sich dann
nicht nehmen, Ende des 19. und Anfang des 20. Jahrhunderts darlber zu phi-
losophieren, was in den Jahren 1900 bis 1918 als padagogisches Diktum in
Staat und Gesellschaft schon immer angesagt war: Wie erziehen wir die Ju-
gend deutsch-vaterlandisch zu begeisterten Patrioten und treuen Untertanen
sowie in den soldatischen Tugenden zu Disziplin, Kampfesmut und Opferbereit-
schaft? Zahlreiche namhafte padagogische Enzyklopadien und Handbtcher
des Erziehungs- und Unterrichtswesens nahmen sich dieser Thematik an und
lieferten dazu fir die Lehrerschaft aller Schulformen richtungsweisendes Unter-

158 Jasper, Der Schutz der Republik, S. 260.
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richtsmaterial.'>® Eine der wohl umfanglichsten Definitionen dessen, was unter
.vaterlandischer Erziehung“ zu verstehen sei, lieferte der Universitatsprofessor
Remigius Stdlzle in einer Kampfschrift der Katholiken Deutschlands im ersten

Kriegsjahr:

~Was versteht man unter deutscher Erziehung? Deutsch-vaterlandisch nennen
wir eine Erziehung, welche dem Wesen des deutschen Volkes angemessen ist
und seinen Bedurfnissen entspricht, welche also zu deutschem Denken und
Fuhlen und Handeln erzieht. Deutsch-vaterlandisch ist also eine Erziehung, die
unsere heimatlichen Fluren und Walder, Flisse und Seen, Taler und Berge
kennen und lieben lehrt, deutsch ist eine Erziehung, die uns fir die Grol3en
deutscher Vergangenheit und Gegenwart in Staat und Kirche, in Krieg und
Frieden zu erwarmen weil3, deutsch ist eine Erziehung [...], welche zu Recht-
lichkeit und Pflichttreue, Ehrlichkeit und Aufrichtigkeit, Gehorsam und Disziplin
anleitet, deutsch ist eine Erziehung, welche Gottesverehrung in gemutvoller

Innigkeit liebt und tbt.“1€°

Der Schulleiter der Volksschule Langenheide versuchte offensichtlich, dem zu
entsprechen, und verfasste schon im Jahr 1903 ein Gedicht anlasslich seines
Abschieds von der Schule, das dieses deutsche Denken und Fuhlen zum Aus-
druck bringt. Waren diese vaterlandischen Emotionen, eingebettet in scheinbar
naive Wortmalerei, Anfang des 20. Jahrhunderts ein gultiges Lebensgefuhl?
Wurde es befligelt durch das landlich-dorfliche Milieu, das den Lehrer zu die-
sen sprachlichen Glanzbildern im Stil von Poesiealben bewogen hat?

»Im Walde die Quellen, die murmelnden, hellen, besuchte ich heut. Die Wasser-
lein springen und ich hort's erklingen, Wandern macht Freud. In sonnigen
Grinden, da kannst Du es finden, ein Blumlein im Marz. Und wenn wir es fra-

gen, so will es uns sagen, Scheiden bringt Schmerz. Die Jahre entschwinden

159 vgl. z.B. Schmid, Karl Adolf (Hrsg.): Encyklopadie des gesamten Erziehungs- und
Unterrichtswesens, bearbeitet von einer Anzahl Schulmanner und Gelehrten, Band 8,
Gotha 1870, S. 22 ff.; Rein, Wilhelm (Hrsg.): Encyklopadisches Handbuch der Péada-
gogik, 2. Ausgabe, Band 8, Langensalza 1908, S. 97 ff.
160 Stolzle, Remigius: Neudeutschland und die vaterlandische Erziehung der Zukunft,
in: Sammlung der Organisation der Katholiken Deutschlands zur Verteidigung der
christlichen Schulen und Erziehung, Paderborn 1915, S. 5.
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und lassen uns finden kaum Rast und kaum Ruh. Die trauliche Heide, von der
ich jetzt scheide, beweine auch Du. Die Rosen im Garten mit Sorgfalt zu war-
ten, ich tat es aus Scherz. Und jetzt, wo ich scheide, fir immer sie meide, da
blutet mein Herz. Die Bilder der Jugend in Anmut und Tugend, schau’n freund-
lich mich an. Und wenn ich gegangen, das Herz voll Verlangen und Wehmut
brechen kann. Die Voglein in Waldern, auf Wiesen und Feldern, sie singen so
mild. In Rauschen und Wehen, da lern’ ich verstehen, der Herr ist dein Schild.
Und nun noch zum Schluf3, einen herzlichen Grul3 den Lehrern allhier. Mdge

Gott sie geleiten und Freude bereiten Ihnen und mir.“161

Auf jeden Fall sehe ich hier die abstrakten Kernaussagen Stélzles zu vaterlan-
discher Erziehung in diesen Versen ein Stick weit dechiffriert und zugleich kon-
kretisiert. Es ist vermutlich die Sprache eines Mannes, der damit auch seinen
Bildungsanspruch als Erzieher kundtut und fir das Erscheinungsbild seines
Standes in seiner Zeit ein Versmal3 suchte. Dieser vordergrindig emotional-
literarische Aspekt der vaterlandischen Erziehung hatte nattrlich auch eine sehr
handfeste politische Seite: Uber die vertrauten Attribute wie Heimatgefiihle, Bo-
denstandigkeit und gottliches Wehen in Flora und Fauna galt es, Nationalbe-
wusstsein und Vaterlandsliebe in Sozialisation und Erziehung zu verankern.
Nationale und patriotische Gefiihle brachen sich daher Bahn in der Annahme
und Umsetzung des Kaiserlichen Erlasses aus dem Jahre 1888, der da lautete:
~Seine Majestat der Kaiser und Konig haben durch Allerhdchsten Erlass vom
9. Juli d. J. zu bestimmen geruht, dal3 in sdmtlichen Schulen der Monarchie die
Geburts- und Todestage der in Gott ruhenden Kaiser Wilhelm I. und Friedrich
lll. fortan als vaterlandische Gedenk- und Erinnerungstage begangen wer-

den.“162

Dieser Erlass wurde durch den Kultusminister v. Gol3ler wie folgt in die Schulen
des Reiches moderiert: ,Indem ich die mir unterstellten Schulaufsichtsbehtérden
mit der Ausfiihrung dieses Allerhdchsten Erlasses beauftrage, finde ich mich zu

dem vollen Vertrauen berechtigt, dal? die preuf3ische Schule den von Sr. Majes-

161 Schulchronik Langenheide 1903.
162 GoRler, Heinrich von: Die Feier der Geburts- und Todestage der hochseligen Kaiser
Wilhelm I. und Friedrich lll. — Ministerial-Erlaf v. 23. Juli 1888, B. 2405, in: Der Volks-
schuldienst in der Provinz Westfalen, 2. Ausgabe, Arnsberg i. W. 1910, S. 232.
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tat ausgesprochenen Willen freudig und verstandnisvoll jetzt und in kinftigen

Tagen verwirklichen wird.“163

In einer geradezu klassischen Dreiteilung nimmt der Kultusminister hier zu-
nachst die Institution Schule in die Pflicht und erklart die Umsetzung des Erlas-
ses zu einem freudigen padagogischen Anlass. Im zweiten inhaltlichen Modera-
tionsabschnitt des Ministers kommt es dann zu einer interessanten Kombination
des Pflichtbegriffs: Zum einen geht es um das Pflichtbewusstsein der schon in
sakraler Verklartheit handelnden bisherigen und aktuellen Herrscher, das dann
in einer geschickten Wendung des Pflichtbegriffs auf die Arbeit in der Schule
Ubertragen wird. Diese hat an vaterlandischen Feiertagen den Kindern nicht
etwa einfach schulfrei zu geben, sondern die sogenannten Weihetage als ver-
pflichtende Anlasse flr eine politische Erziehung zu nutzen: ,Wie es dem Be-
griffe der Pflicht entspricht, von dem die verklarten Herrscher bis zu ihren letz-
ten Atemzigen durchdrungen gewesen sind, wird die Schule die ihnen geweih-

ten Tage nicht in festlicher MuRe begehen.“164

Im letzten Abschnitt sieht der Minister die Notwendigkeit, richtungsweisende
didaktisch-methodische Ratschlage zu erteilen, um im Unterricht bezogen auf
den Kaiser einen pseudosakralen Personenkult zu praktizieren und tber Ele-
mente religioser Erziehung patriotisch-vaterlandische Gesinnung und damit
auch Systemstabilisierung sicherzustellen: ,Vielmehr wird sie dieselben [Ge-
denktage] ihrer gewohnten Arbeit widmen, diese aber mit einer Stunde einleiten
oder beschlief3en, durch welche die Gemiuter der zusammengehérenden Schul-
jugend in Gottesfurcht gesammelt und in der Betrachtung Gesinnung gegen

Konig und Vaterland erfillt werden.“16°

Hier sind schon all die Elemente zusammengetragen worden, die von der Schu-
le in Erziehung und Unterricht zu vermitteln und in der Gesellschaft zu leben
waren: vaterlandische Gesinnung, Treue zum Herrscherhaus, Pflichtgefuhl und
Flei3 und eine alles umfassende Frommigkeit. Sie verweisen auf die parallel

verlaufende Entwicklung des dkonomischen Denkens und Handelns im Reich,

163 Ependa.
164 Ependa.
165 Ependa.
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die gepragt war vom evangelisch-reformatorischen Gedankengut der unierten
preulischen Kirche, auf das Max Weber in der Analyse des historischen und
modernen Kapitalismus und der protestantischen Ethik zuriickgreifen kann.6®
Aber nicht nur die 6konomischen Verhéltnisse stabilisierten vaterlandisches
Denken und Handeln, nach Hans-Ulrich Wehler befeuerte auch der Hegelia-
nismus das vaterlandische Erziehungsmodell in Schule und Gesellschaft. Weh-
ler sieht diesen Zusammenhang so: ,Auch [der] hegelianische Staatsidealismus
[hat] Uber die idealistische Philosophie dem Staat, als Verkdrperung der Sitt-
lichkeit, Gber das Gottesgnadentum hinaus eine zusatzliche irdische Weihe ge-
geben, die schlieRlich zur platten Staatsvergottung degenerierte.“'8” Speziell fir
die Volksschulen sah Wehler die dort institutionalisierte sekundare Sozialisation
nicht als einen priméaren Beitrag zur Bildungsgeschichte oder gar als Gradmes-
ser fur Qualitat im Unterricht, sondern in der Aufgabe einer ,Perpetuierung der
sozialen Strukturen und der gesellschaftlichen Machtverhéltnisse durch das

Erziehungssystem®*,168

Hier war das Konigreich Preul3en eindeutig die ideologische und damit auch
politische treibende Kraft. Aus seiner Tradition heraus entstand im 18. und 19.
Jahrhundert ein durch die Standegesellschaft tradiertes Lebensgefihl, das sich
streng hierarchisch, monarchistisch, nationalistisch und militaristisch definierte
und sich mit Beginn des 20. Jahrhunderts in der Figur Kaiser Wilhelms Il. per-
sonifizierte. Im Ranking des wilhelminischen Standestaates entstand (speziell
im Burgertum) ein Menschenbild, das die Historikerin Sabine Dengel in ihrer
Untersuchung als ,systemfunktionalen Personlichkeitstyp“'%® beschrieben hat.
Die Verantwortung fur das Entstehen dieses Typus verortet Dengel ursachlich
in einem grundsétzlich gestdrten ,Vergesellschaftungsprozess®, der nicht mehr
interaktiv ist und dazu fuhrt, dass die Mitglieder in dieser Gesellschaft konzepti-
onell nicht aktiv an ihrer Personlichkeitsbildung beteiligt sind und nur zu Objek-

ten einer solchen politischen Erziehung werden.'’® In Anlehnung an den Sozio-

166 \/gl. Weber, Max: Schriften 1894-1922, herausgegeben von Dirk Kaesler, Stuttgart
2002.
167 Wehler, Hans-Ulrich: Das Deutsche Kaiserreich 1871-1918, Goéttingen 1977, S. 106.
168 Ependa, S. 124.
169 Dengel, Untertan, Volksgenosse, Sozialistische Personlichkeit, S. 47.
170 vgl. ebenda
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logen Norbert Elias!’ meint sie, dass durch die Implementierung autoritarer
Herrschaftsformen im Bewusstsein des Einzelnen eine politisch-emotionale
Symbiose zwischen dem Individuum und seinem Staat entsteht. Das daraus
entstehende Verlangen nach einer festgefligten Hierarchie, die zugleich soziale
Strukturen einer Uber- und Unterordnung sicherstellt, bewirkt ihr zufolge schon
im Kindesalter jene subtile Manipulation und strenge Indoktrination, die den

~Systemfunktionalen Personlichkeitstypus® hervorgebracht hat.

Die Jahre um 1900 wurden zum das Zeitalter der ,HeRlinge“’? — als solche be-
zeichnet Heinrich Mann das Produkt jenes padagogischen Konzeptes, welches
nationale, chauvinistische, pseudoreligitse, kriegsverherrlichende Attribute und
Anleitungen zum Personenkult in die Unterrichtsinhalte der Schulen trug. Selten
hat ein Roman den Prozess sowie das Ergebnis einer autoritaren und nationa-
listisch angelegten Sozialisation und Identifikation mit dem herrschenden Sys-
tem analysierender beschrieben als der ,Untertan“ von Heinrich Mann.'’® Es
war die Zustandsbeschreibung einer durch und durch willfahrigen Standege-
sellschaft, die Uber vaterlandische Erziehungsziele ganze Generationen zu ge-
horsamen Untertanen abrichtete. In seinen autobiographischen Mitteilungen
notierte Mann dazu: ,Den Roman des burgerlichen Deutschen unter der Regie-
rung Wilhelm 1l. dokumentierte ich seit 1906. Ich brauchte sechs Jahre immer
starkerer Erlebnisse, dann war ich reif fir den Untertan [...] Beendet habe ich

die Handschrift 1914, zwei Monate vor Ausbruch des Krieges [...].“174

Sabine Dengel charakterisiert den ,Untertan als apolitische Personlichkeit im
Kaiserreich“, die sich ihrer Meinung nach in der ,Autoritarismus-Konzeption®

Theodor Adornos wiederfinden lasst und damit in den von ihm konstruierten

71 ygl. Elias, Norbert: Uber den Prozess der Zivilisation — Soziogenetische und
psychogenetische Untersuchungen, Frankfurt/M. 1993.
172 Mann, Heinrich: Der Untertan, Berlin 1979, passim.
173 vgl.: ,Heinrich Manns Psychogramm des kaiserlichen Untertanen von 1914, publi-
ziert 1918, der bereits bei Teilen der Zeitgenossen als literarischer Fall des Dolchsto-
Res’ gilt, antizipiert im groRen und ganzen alle genannten Merkmale der autoritdren
Personlichkeit und konzentriert sie idealtypisch und sozialcharakterisierend auf den
Protagonisten Diederich Hel3ling, den Heinrich Mann retrospektiv als ,Anschauung des
ungeborenen Faschismus’ qualifiziert, von dem ihm noch der Begriff fehlte.* Dengel,
Untertan, Volksgenosse, Sozialistische Persdnlichkeit, S. 54.
174 Zitiert nach ZEIT ONLINE vom 16. Marz 1979, 7:00 Uhr.
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~Subdimensionen zur Erfassung autoritarer Personlichkeitsstrukturen“.”> Diese
Kategorien sanktionieren nach Meinung Adornos eine Padagogik, die den auto-
ritaren Obrigkeitsstaat will und totale Herrschaftsanspriiche zur Grundlage der
Erziehung macht, die die soziale Ungleichheit als nattrlich und gottgewollt idea-
lisiert, das im Staat bestehende Sozialsystem legitimiert und die Realitaten au-
toritarer Strukturen in einer gottlichen Weltordnung verankert sieht. Dies fuhrt,
so Adorno, zu einem Ergebnis in der Erziehung, das in unbedingtem Gehorsam

Weisungen unbesehen Folge leistet.17®

So entstand im Kaiserreich eine Fulle von padagogisch-didaktischen Handrei-
chungen fir die Hand des Lehrers in der Volksschule, die zur ideologischen
Folie und erzieherischen Handlungsanweisung fur die Lehrerschaft der Kaiser-
zeit wurden. Es galt Lehrerhandbiicher zu erstellen, die konzeptionelle Vor-
schlage fur die Gestaltung und Durchflihrung der verordneten nationalen Feier-
stunden lieferten und dadurch, in durchaus eigennutziger Weise, die intendierte

politische Ausrichtung und Erziehung im Unterricht sicherstellten.

Nach dem Autor Ernst M. Roloff bilden ,die Schulakte [im] taglichen Unter-
richtsbetrieb eine Gelegenheit des Besinnens, lenken den Blick nach ihrem An-
lal3 in eine glanzvolle Vergangenheit, auf heldenhafte, aus den edelsten Moti-
ven geborene Taten, auf ideale Ziele oder lassen das Gefiihl der Dankbarkeit
gegen Gott, das Herrscherhaus, hervorragende Ménner, die Schule recht le-
bendig werden“.”” Aber nicht nur konkrete Feierverlaufe wurden konzipiert, es
wurde auch eine ubiquitare ideologische und politische Absicherung und Ver-
pflichtung flr das padagogische Handeln der Lehrerschaft ostentativ mitgelie-
fert: ,Alle Nationen sind sich darin einig, dafl3 die Aufgabe der Schulen darin be-

steht, die Jugend zur Vaterlandsliebe zu erziehen.“1’8

Arnold Hirtz entdeckte in der Fachliteratur seiner Zeit allgemein ,einen frischen,
patriotischen Zug, der durch die Schule gehe, und dass es Tausenden im Leh-

175 Dengel, Untertan, Volksgenosse, Sozialistische Personlichkeit, S. 54.
176 \vgl. ebenda, S. 57.
177 vgl. Roloff, Ernst M.: Lexikon der Padagogik, Freiburg 1915, Spalte 750.
178 Hirtz, Arnold (Hrsg.): Die Feier patriotischer Gedenktage in Schulen, Vereinen und
in der Armee, Hamm 1909, Einleitung.
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rerstande ernst sei mit ihrer Verantwortung fur Koénig und Vaterland“.1’® Er
glaubte daher zu Recht, dass es undenkbar sein diirfte, patriotische Gedenkta-
ge wie Sedan, Kaisers Geburtstag und die Todestage von Wilhelm I. und Frie-
derich Ill. zu ignorieren. Nach seiner Meinung trug der Geschichtsunterricht die
Hauptaufgabe dieser Erziehung. In seinen weiteren Ausfihrungen verweist
Hirtz auf eine erste inhaltliche Differenzierung bzw. Spezialisierung der Auto-
renschaft fur einzelne Schulfacher, die bezogen auf den gesamten Unterricht

erst in den Materialien nach 1914 zum Tragen kam (s. Kap. 7).

Die vaterlandischen Gedenktage wurden damit zur Pflicht, aber vor allem zum
Bedurfnis einer kaiserzentrierten nationalen Erziehung, einer Erziehung, die
offensichtlich aus tiefster Uberzeugung (und nicht erzwungen) von Schule,
Schultragern und Kirche gemeinsam zelebriert und damit sichergestellt wur-
de.'80 Schon in den Jahren vor 1914 war sie dabei mit paramilitarischen Ele-
menten durchsetzt und forderte Fahnen, Kapellen und Treuegel6bnisse ein.
Auch die Mitglieder der o6rtlichen Schulvorstande als Repréasentanten im weite-
ren Umfeld der Schule waren gefordert, ,durch ihre Gegenwart von deren Wr-

digung in der gedachten Hinsicht ein 6ffentliches Zeugnis abzulegen®.18!

Noch 1915, im zweiten Kriegsjahr, greift der Theologe Friedrich Niebergall er-
neut das Thema einer vaterlandischen Erziehung auf, allerdings unter dem
Terminus ,Weltvolkische Erziehung“. Dieser meint hier nicht einen Internationa-
lismus oder gar eine Globalisierung im Rahmen eines deutschen Beitrags, son-
dern Niebergall leitet den Begriff aus dem Anspruch der deutschen Nation ab,
als das ,Weltvolk” gesehen zu werden. Er fordert fir Deutschland, dass es sich
in der Welt behaupten und durchsetzen musse: ,Wir wollen uns durchsetzen
und behaupten, unseren aufleren Bestand, unser Reich, unsre Kultur, unsre

Eigenart, unser Handeln und was sonst noch alles unser ist. Das wollen wir und

179 Ebenda, S. 3.
180 vgl.: ,In der Vaterlandsliebe wurzeln alle birgerlichen Tugenden; die Jugend zur
Vaterlandsliebe zu erziehen, ist eine der dankenswertesten Aufgaben der Lehrer.”
Rackwitz, Richard: Im Neuen Reich — Zehn vaterlandische Festspiele fir Kaiser-
Geburtstag und Sedan zur Feier vaterlandischer Gedenktage, Nordhausen 1890, Vor-
rede.
181 Hirtz, Die Feier patriotischer Gedenktage, S. 7.
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das werden wir. Wir wollen aus der Welt herausschlagen, was sie uns schuldig
ist: Brot, Land, Geld, Rohware und unseren Teil der Ehre.“182

Niebergall erklart weiter, was weltvolkische Erziehung noch ausmacht: ,[ijm
Dienste des Vaterlandes deutsche Kraft und Eigenart zu pflegen“ und dabei die
ganze Stol3kraft in eine Richtung zu sammeln — zusammen mit den beiden na-
tionalen Zielen: ,1. Deutschland in der Welt voran! Und der ideologischen Ma-

xime: 2. Gedenke, daRR Du ein Deutscher bist!“183

In seinen Betrachtungen Uber den Kaiser sinniert der Schriftsteller und spétere
ReichsaulRenminister Walter Rathenau Uber einen Ausspruch Bismarcks, der
bezweifelt, dass die Deutschen ein ausreichendes Nationalgefiihl hatten. Bis-
marck glaubte jedoch, so Rathenau, dass es in Deutschland ein dynastisches
Gefuhl gebe. Was ein solches Gefiihl ausmacht, erklart Rathenau in der fur ihn

typischen Lexik:

.Der deutsche Dynast ist der deutscheste Mann, in dessen Zligen jeder sein
eigenes Bild gesteigert wiederfindet, die Landesmultter ist die verklarte Frau [...]
Diesen Mann [den Kaiser] haben wir aus freiem Willen, aus nationaler Starke so
hoch gestellt, dal3 wir in ihm den Ausdruck unseres majestatischen Willens ver-
ehren. Es ist das kindlich vertrauliche Gefuhl: Hier ist uns vom himmlischen ein
irdischer Vater gegeben, der uns ein Vorbild ist, und dem wir gehorchen. Er

wird dermaleinst auch im Jenseits, in allerhéchster Seligkeit unser Herr sein.“184

4.2 Die Protagonisten vaterlandischer Feierstunden: Staat, Schule,
Familie, Kirche, Gemeinde, Vereine, Burgertum

Die nationalen Gedenktage, in der Retrospektive und im aktuellen Anlass, hat-
ten immer gro3en Anteil und einen hohen Stellenwert im Kontext der organisier-
ten vaterlandischen Erziehung in der Schule. Die Nation, aber auch die Einzel-

nen im Staat lebten offenbar aus diesem Bewusstsein einer vorhandenen nati-

182 Niebergall, Friedrich: Weltvolkische Erziehung, in: Padagogische Blatter — Zeitschrift
fur Lehrerbildung und Schulaufsicht 1915, Heft 10-12, S. 472.
183 Ependa, S. 516.
184 Rathenau, Walther: Der Kaiser — Eine Betrachtung, Berlin 1919, S. 9.
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onalen Ruckversicherung und zugleich in einer erhofften Zukunft auf die Konti-
nuitat grof3er staatlicher Starke. Das Jahr 1913 bot mit dem 54. Geburtstag des
Kaisers, der Hundertjahrfeier der Voélkerschlacht bei Leipzig und der 25. Jubila-
umsfeier zur Thronbesteigung Wilhelms Il. gleich drei solcher Sicherheiten an.
In der damit immer zugleich auch gegebenen Ruckbindung an konkrete Perso-
nen wurden die Ereignisse zu wichtigen Identifikations- und Stabilisationsfakto-
ren in der nationalen deutschen Geschichte. Die Dokumentationen dieser drei
hoch emotionalen gesellschaftspolitischen Prozesse, in der Schulchronik der
Kleinstadt Borgholzhausen nacheinander vermerkt, benennen auch geradezu
beispielhaft ihre tragenden und zugleich treuesten und engagiertesten Akteure:

L2 7. Januar 1913, der 54. Geburtstag unseres erhabenen Landesherren, wurde
diesmal ganz besonders gefeiert, weil es das Erinnerungsjahr seiner 25jahrigen
Regierung und des Freiheitskampfes von 1813 ist. In sinngebender Weise ge-
dachten schon am Samstag der hiesige Landwehr- und Reservistenverein des
Landesherrn. Bei Herrn Hotelbesitzer Meyer beging am Sonntag der Jinglings-
verein und Posaunenchor sein Jahresfest und seine Geburtstagsfeier. Auf
Grund von Johannes 5, Vers 4 fuhrte Herr Pfarrer Sander aus, wie ein glaubiger
Jingling Gott furchtet und den Konig ehrt. In begeisternden Worten zeigte Herr
Pfarrer Wéhrmann Gottes Strafgericht in Ru3land und den Freiheitskampf un-
serer Véater vor 100 Jahren. Des Abends durchzog das Trommler- und Pfeifer-
korps, begleitet von Fackeltragern, die Straf3en der Stadt, um feine patriotische
Weisen ertdnen zu lassen. Der Festtag selbst wurde durch Weckruf und Boller-
schisse angekundigt. Die offentlichen und privaten Gebaude prangten im Flag-
genschmuck. In der Schulfeier fand das Festspiel ,Das Lutzower Freikorps' eine
freudige Aufnahme. In seiner Festrede schilderte Herr Lehrer Schmidt die Op-
ferfreudigkeit des preuf3ischen Volkes im Jahre 1813. Es war eine helle Freude,
den Kleinen bei ihren Deklamationen zu Ehren des Kaisers und des Reiches
zuzuhéren. Zu dem Festtreffen im Hotel Meyer zur Capellen hatten sich 55 Her-
ren aus dem Amtsbezirk eingefunden. Mit Warme und Begeisterung brachte

Herr Amtmann Miller das Kaiserhoch aus.“185

185 Schulchronik Borgholzhausen 1913.
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.Der 100jahrige Geburtstag Kaiser Wilhelm I. des Grol3en wurde am 21., 22.
und 23. Méarz mit grofRer Begeisterung im deutschen Reiche gefeiert. Am 22.
Méarz erschienen die Schiler in der schon geschmickten Schule, wo eine
Schulfeier stattfand. Die Schiler wurden seitens der Gemeinde bewirtet. Dann
begaben wir uns zur Kirche, wo sdmtliche Schiler der Stadt sich versammelten,
um einem von Herrn Hilfsprediger Jordan gestalteten Gottesdienst beizuwoh-
nen. Hoch wurde die Fahne getragen auf dem Wege zum Gottesdienste. Die
Schilerkapelle spielte prachtige Marsche. So zogen wir in Werther ein und ge-
lobten dem Enkel des grol3en Kaisers, Wilhelm II., an diesem Tage wieder die

Treue.“186

»16. Juni 1913, Feier des 25jahrigen Regierungsjubilaum seiner Majestat unse-
res Kaisers und Konigs. Unter duf3erst reger Beteiligung von Stadt und Land
vollzog sich die nationale Feier des 25jahrigen Regierungsjubilaums unseres
geliebten Landesherren. Welch eine Freude war in den Gesichtern zu lesen,
welch ein Jubel quoll aus den Herzen Uber diesen von Gott geschenkten Freu-
dentag. Reichlicher Flaggenschmuck zierte die Hauser. Im Festgewandt eilten
die Kinder um 1 Uhr zur Schule, um mit ihren Lehrern des Kaisers zu geden-
ken. Ein farbenprachtiges Bild bot der aus allen Vereinen der Stadt und dem
Gesangsverein ,Eintracht' aus Casum und samtlichen Schulen des Amtes be-
stehende Festzug, der sich um 2 Uhr nach einem Durchziehen durch die Stra-
Ren zum Stadtpark bewegte. Auf dem Festplatz zeichnete Herr Pfarrer Sander
in begeisternder Rede die Personlichkeit unseres lieben Herrschers, unter des-
sen glorreichen Zepter unser Volk zu einem geachteten Wohlstand emporge-
stiegen sei [...] Zum Schluf3 brauste aus allen Kehlen und frischer Brust am Ge-
denkstein zur Erinnerung an die 300jahrige Zugehdrigkeit der Grafschaft
Ravensberg zu Brandenburg-Preul3en das Lied dazu ,Deutschland, Deutsch-

land Uber alles‘.“187

Hans-Ulrich Wehler sieht den Beginn des fast symbiotischen Verhaltnisses der
genannten Protagonisten im Vollzug und in der Absicherung vaterlandischer

Gedenk- und Feierstunden beginnend mit der Festschreibung vaterlandischer

186 Ehenda.
187 Ependa.
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Gesinnung und Treue gegentiber dem dynastischen System in Preuf3en und im
Reich, ferner in den Postulaten der StiehI'schen Regulative sowie in den Erlas-
sen des Juristen Friedrich von Raumer ab 1854. Nach Wehler formulieren diese
die héchsten politischen Lernziele als Auftrag an die Schule, um hier in ,ele-
mentarer Form den Glauben an vorgegebene Wahrheiten wachzuhalten, der
durch eine Verkirchlichung des Unterrichtes in der Volksschule gefestigt wird“.
In diesem Sinne wurde spater der nationale Geschichtsunterricht als ,Psycho-
pharmakum® zur patriotischen Gesinnungsbildung eingesetzt. Die Schule, so
Wehler, Ubersetzte diese Vorgaben in ,einen Tugendspiegel, von Fleil3 und
Gottesfurcht, von Gehorsam und Treue®. In der Gesellschaft des Kaiserreichs
sah Wehler zwei tragende Saulen, die gemal der Staatsphilosophie Hegels die
Konstruktion seines Staatsidealismus reprasentierten: die Birokratie und das
Bildungsburgertum, die beide fur sich in Anspruch nahmen, den eigentlichen
Staat zu verkérpern. Daraus entwickelte sich der Mythos von der staatstragen-
den Uberparteilichkeit der Staatsorgane, besonders des Verwaltungsapparats,

bis in die nachrevolutionare Zeit.188

Aus dem Blickwinkel seiner Arbeit zur ,Gefuhlten Moderne* kommt der Kultur-
wissenschaftler Georg Bollenbeck zu einer eher emotional-psychologischen
Beschreibung der allgemeinen staatlichen Funktionen in Bezug auf eine natio-
nale und vaterlandische Erziehung. Sein Interesse gilt den besonderen hierar-
chisch-strukturellen und personlichen Verfasstheiten der Monarchie, wenn er
feststellt:

.vor dem Ersten Weltkrieg gestaltete sich das Verhaltnis von Obrigkeitsstaat
und Bildungsbuirgertum eher unproblematisch, weil sich dieser Staat im Unter-
schied zur Weimarer Republik als Garant einer machtgeschuitzten Innerlichkeit
bewahrt. Die politikdistanzierten Kreise moégen das Gehabe des Kaisers bela-
cheln, aber sie bejahen den Staat, als Ausweis nationaler Einheit und Grol3e,

188 \Wehler, Das Deutsche Kaiserreich, S. 125-126, S. 106-107.
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als Wachter rechtlicher und 6konomischer Verhéaltnisse. So wirkt der Obrig-
keitsstaat, anthropologisch gesprochen, hintergrunderfullt.“18°

In einer Art zusammenfassender Betrachtung (zu Stdlzles Definition von vater-
landischer Erziehung von 1915 s. oben Kap. 4.1) bezieht sich der Verleger
Schmid unter dem Stichwort ,Schulfeste” auf den Autor Gottschick und stellt
fest, dass

.[...] die Schule aufgrund ihrer Beziehung zum staatlichen und burgerlichen Le-
ben patriotische Feste auszurichten habe. Dabei dirfe die Jugend von der Teil-
nahme an allgemein staatlichen oder burgerlichen (politischen) Festen nicht
ausgeschlossen werden, sondern musse vielmehr durch irgendwelche Téatigkei-
ten herangezogen werden, um nicht nur zuschauend und passiv zu sein.
Dadurch wirde frihzeitig die patriotische Gesinnung belebt, welche aus der
Engherzigkeit der Sorge fur das eigene Ich zur Theilnahme an dem Ergehen
der nachsten und weiteren burgerlichen und staatlichen Gemeinschaft fiihrt.“19

Der Autor Albert Schildecker sieht in einer zeitgendssischen ,Handreichung zur
Gesinnungsbildung” hier, neben dem Elternhaus, die zwingende Rolle der
Schule in der Wahrnehmung vaterlandischer Erziehung und lobt ihre segensrei-

che Funktion in diesem Prozess:

,von allen Staatseinrichtungen ist die Schule eine der wichtigsten, schatzbars-
ten. Zum Dank gegen die Schule sind verpflichtet der einzelne Mensch, die
Gemeinde, der Staat und die Kirche [...] Der Staat setzt sich aus einzelnen Ge-
meinden zusammen. Wenn dieser im Inneren bliuhen und gedeihen und nach
auf3en hin machtig und geachtet sein soll, so sind vor allem einsichtsvolle, intel-
ligente Untertanen erforderlich. Die Schule aber ist es, welche die Grof3taten
der Vater vor Augen fuhrt, die glanzenden Vorbilder aufstellt und zur Nachah-

mung aneifert. Die Schule ist es, welche die Vaterlandsliebe in den jungen Her-

189 Bollenbeck, Georg: Geflihite Moderne und negativer Resonanzboden — Kein Son-
derweg, aber deutsche Besonderheiten, in: Becker, Sabina/Kiesel, Helmut (Hrsg.):
Literarische Moderne — Begriff und Phanomen, Berlin 2007, S. 53.
190 Schmid (Hrsg.), Encyklopéadie des gesamten Erziehungs- und Unterrichtswesens,
S. 26.
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zen weckt, auf dalR sie dereinst bereit sind, Gut und Blut auf dem Altare des

Vaterlandes zu opfern.“19:

Es waren auch die sprachlichen Items, die eine vaterlandische Erziehung ver-
mittelten und absicherten. Offensichtlich war die Jahrhundertwende auch so
etwas wie eine Zasur in der Lexik der staatlichen Schulbehdrde und der lokalen
Lehrerschaft. Der oben kommentierte Erlass von 1888 und die Lyrik des Leh-
rers aus Langenheide von 1903 (s. oben) reprasentieren noch die Sprache des
19. Jahrhunderts. Auch der Chronist des folgenden Eintrags ist noch ein Kind
dieser ausgehenden Zeit. Geradezu psalmodierend berichtet er von der schuli-
schen Aktivitat und versucht damit das Besondere, das Einmalige des gemein-
schaftlichen Erlebens einzufangen und auszudriicken. Hat er so auch im Schul-
alltag gesprochen oder war er hier selbst der Einfihlsame, der Empfindsame,
dem sein Bildungsstand eine grof3ere Wortméchtigkeit geschenkt hatte? Wieder
beginnt der geschilderte besondere Schultag in Isingdorf mit einer religiosen
Rahmung, einer bewussten Naturbeobachtung und einer speziellen Wahrneh-

mung (das Kaiserdenkmal) als Hohepunkt der sich anbahnenden Ereignisse:

»1agelang hatten sich die Schuler auf denselben gefreut. Nachdem wir die Mor-
genandacht im Freien gehalten hatten, schritten wir im Strahle der goldenen
Morgensonne nach Bielefeld, wo uns der Zug, den die meisten Schiler zum 1.
Mal bestiegen, dem Ziel unserer Reise zufiihrte. [...] Die Fahrt Gber die Weser
stimmte die Kinder recht ernst, trotz des herrlichen Anblicks des Kaiserdenk-
mals, das nun mit grolRem Jubel besichtigt wurde. Nach einigen schénen Stun-
den wurde eine Ansprache gehalten, die mit einem begeisterten Hoch auf Kai-

ser Wilhelm II. und dem Deutschlandlied beschlossen wurde.“192

Vermutlich hatten die meisten Kinder dieser Schule zum ersten Mal die Weser
gesehen und eine Schiffsfahrt erlebt. Dann wurde der vaterlandische Bezug im
Ersteigen des Denkmals kérperlich erfahrbar, durch den Lehrervortrag wurde
die historische und personale Ruckbindung hergestellt und den Emotionen

durch ein Hoch auf den Kaiser und die Nationalnymne Raum gegeben: ,Ge-

191 Schildecker, Albert: Gesinnungsbildung fur Haus und Schule — theoretisch und prak-
tisch dargestellt, Leipzig 1906, S. 180-181.
192 Schulchronik Isingdorf 1898.
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sund und frohlich kehrten wir abends mit dankbarem Herzen gegen den treuen
Gott und unseren Kaiser nach Isingdorf zurtick. AbschlielBend erinnerte der
Rektor die Kinder auf dem Schulhof noch einmal an die Schénheit des Ausflu-

ges und ermahnte sie, treu zu Kaiser und Reich zu stehen.“1%3

Schlie3lich erwuchs daraus, nur zu selbstverstandlich, eine dankbare Grundhal-
tung gegenuber Gott und der Person des Kaisers. Im gemeinsamen Erinnern
an die Schonheit des Vaterlandes bei Schilerschaft und Lehrern wurden damit
im Schlusscredo alle Bedingungen einer deutsch-vaterlandischen Erziehung
sichtbar. Vaterlandische Erziehung manifestierte sich nicht nur in der konkreten
Feierstunde fur den aktuellen Herrscher, sondern durch die Gedenkfeiern ent-
stand ein mentales, vor allem aber ein emotionales Netzwerk, das tber die Ge-
schichte (hier der Hohenzollern) fur eine solide Absicherung bestehender Macht
und Herrlichkeit sorgte. Das Volk, die Nation, wurde zum begeisternden und
begeisterten Publikum fir eine kleine politische Elite, die sich immer wieder fei-

ern lief3;

.Das 25. Regierungsjubilaum unseres Kaisers gefeiert, gemeinsam mit allen
Schulern und der Gemeinde in der Patthorst. Die zindende Festrede hielt Pas-
tor Kley. Es gab danach Kaffee und Kuchen fur die Festgemeinde, Spiele fur
die Kinder. Zur Erinnerung erhielt jedes Kind ein Bild des Kaisers. Es wurden
die Kinder auf die hohe Bedeutung des Tages hingewiesen. Am nachsten Tag
noch eine grol3artige Gemeindefeier. In wuchtiger Rede stellte Pastor Kley die
Grol3taten unserer Vorfahren vor die Augen der versammelten Gemeinde.
Machtig brauste das Lied ,Deutschland, Deutschland Uber alles' Uber die
herbstlichen Fluren unserer Gemeinde. Am Abend fand noch ein grof3artiger
Fackelzug statt, des Kaisers gedacht und mit dem Liede ,Heil Dir im Sieger-

kranz‘ die Feier beendet.“194

Der voranstehende Eintrag der Volksschule Brockhagen zum 1913 gefeierten
Regierungsjubilaum Wilhelms II. zeigt beispielhaft die typischen und oft wieder-

kehrenden sprachlichen Versatzstiicke, Uber die sichergestellt wurde, wie Emo-

193 Ebenda.
194 Schulchronik Brockhagen 1913.
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tionen sprachlich und politisch korrekt zu beschreiben waren: Stets wurden
~-wuchtige* oder ,ziindende“ Reden gehalten, von Pastoren, Lehrern oder Ver-
einsvorsitzenden. Immer ,brausten“ die anlassbezogenen nationalen Lieder der
Feiernden in den schulischen oder durch die von der Gemeinde organisierten
Veranstaltungen. Schlie3lich hatten alle nationalen Feiertage eine ,hohe Be-
deutung*.

Aber nicht nur die Favoriten der vaterlandischen Feierstunden, der Sedantag
und Kaisers Geburtstag, waren immer wieder gewollt und wurden mit einer
nicht endenden Hingabe gefeiert, sondern auch die Gedenktage, die mehr oder
weniger Einmaligkeitswert hatten wie das folgende Beispiel der Hundertjahrfeier
zur Volkerschlacht bei Leipzig 1913. Und so war es Uberhaupt kein Wider-
spruch, auf der einen Seite der Kriegstoten zu gedenken, dann aber nicht Uber
die Ursachen und Auswirkungen eines Krieges zu reflektieren, sondern sie als
Helden zu feiern. Auf der anderen Seite marschierte man mit dem Posaunen-
chor der Kirchengemeinde in Volksfeststimmung in die Heide, um den Feuer-
wehrverein ,ergotzlich® Krieg spielen zu sehen. So lasst sich (als Beispiel fur
eine latent vorauslaufende Kriegserziehung in der Schule) vielleicht jene irratio-
nale gesamtgesellschaftliche Euphorie zum Kriegsausbruch 1914 erkléaren. Im
Eintrag der Schule in der Gemeinde Steinhagen wird dabei wieder die Ge-
schlossenheit aller beteiligten Gruppen deutlich (Kirche, Schule, Gemeinde,
Vereine). Der damit verbundene Volksfestcharakter einer hoch emotionalisier-
ten Dorfgemeinschaft lasst erkennen, dass diese Feierstunden personliche,

kollektive, aber vor allem nationale Bekenntnisse sind:

.Nach der Schulfeier am 18. Oktober zogen die Kinder im feierlichen Zug zum
Kriegerdenkmal, wo nach einer kurzen Ansprache durch einen Schiler ein gro-
Ber Lorbeerkranz niedergelegt wurde. Am Tag darauf (ein Sonntag) wurden
samtliche Kinder und die Veteranen auf Gemeindekosten mit Kaffee und Ku-
chen bewirtet. Alle Vereine nahmen dann Aufstellung, an der Spitze die Schul-
kinder. Dann ging es zu den Klangen des Posaunenchores bei schonem, klaren
und sonnigen Herbstwetter in die Stroher Heide. Hier veranstaltete der Krieger-
und Feuerwehrverein eine Felddienstiibung. Es war fur die Kinder ein ergotzli-

ches Schauspiel. Nie hat wohl die stille Heide so viele Menschen bei einander
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gesehen. Am Schlul3 machte der Kriegerverein einen Sturmangriff auf die Feu-
erwehr. Die ganze Heide war in Pulverdampf gehillt. Dann wurde es zum
Sammeln geblasen und dann bewegte sich der Festzug dorthin, wo ein groRes
Freudenfeuer abgebrannt werden sollte. Gegen 60 Fuder Holz waren hier auf-
gestapelt worden, die noch einige Stunden vorher mit 30 Litern Petroleum ge-
trdnkt worden waren. Bald loderte der gewaltige Holzstol3 mit machtigen Flam-
men gen Himmel. Die tausendkopfige Gemeinde sang begeistert Flamme em-
por. Apotheker Weinberg hielt eine von Begeisterung und inniger Vaterlandslie-
be getragene Rede. Dann zogen die Kinder frohlich heim und die Erwachsenen
vereinte ein Kommers im Saale mit patriotischen Festspielen wie ,Der Freiheit

Morgen‘ sowie Turnveranstaltungen.“1%>

In dem Vermerk der Steinhagener Volksschule wird neben den bekannten Me-
chanismen, die offensichtlich individuell wie auch gemeinschaftlich die Feste
und Feiern meist gelingen lassen, auch die immense politische Dimension im
lokalen gesellschaftlichen Ereignis einer Gemeinde sichtbar. Der Akademiker
Weinberg spricht das aus, was Tausende denken und fihlen. Er baut damit
emotionale Bricken zum anschlielRenden festlich-patriotischen Kommers, der
als Glamour fur die Untertanen und zur personlichen Selbstdarstellung im loka-
len gesellschaftlichen Ranking geeignet ist.2®® Hans-Ulrich Wehler schliisselt
diese politischen und sozialen Inaugurationen auf und spricht davon, dass der
Einzelne im Laufe seines Lebens sozialisiert wird, indem er das von ihm erwar-
tete gesellschaftliche Verhalten akzeptiert, es annimmt und seine Rolle spielt.
Fir den Rest seines Lebens steuern dann die von ihm verinnerlichten Normen
und Antriebe sein gesellschaftliches Verhalten, bei gleichzeitiger Beachtung der
legitimierten Konventionen. Wie ein Leitwerk steuert ,ein entstandenes Uber-

Ich* die Verhaltensweisen wie eine latente Kontrollinstanz und stitzt ihn beim

195 Schulchronik Steinhagen 1913.
196 vgl.: ,Symbole und Zeichen, Reden, Toaste und ein bestimmter Sprachstil, Musik
und Tanz, das Arrangement der Aufméarsche, die Imposants stellten dabei sowohl die
Instrumente zur Stimmungsmache wie Transporteure von weltanschaulichen Zielvor-
gaben dar, Suggestivmittel in emotionaler wie geistiger Hinsicht." Zimmermann, Harm-
Peer: Der feste Wall gegen die rote Flut: Kriegervereine in Schleswig-Holstein 1864-
1914. Studien zur Volkskunde und Kulturgeschichte Schleswig-Holsteins, Neumuinster
1989, S. 479.
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Erreichen bestimmter politischer und gesellschaftlicher Zielvorstellungen und

Rollenerwartungen. %7

Der folgende Vermerk in der Chronik der Schule in Bokel kann als beispielhaft
betrachtet werden fir eine perfekt organisierte vaterlandische und zugleich
auch immer schon vormilitdrische Erziehung im Schulalltag. Massiv werden hier
die Schiler manipuliert, indem die kindliche Freude am Musizieren, dem Han-
tieren mit soldatischem Equipment und dem Sich-Darstellen in Uniformelemen-
ten sowie der Spald und zugleich tiefe Ernst, militarische Befehlsstrukturen imi-

tieren zu k6énnen, benutzt werden:

»Eine Schulerkapelle wird an unserer Schule gegriindet mit neuen Instrumenten
und Abzeichen. Damit ein Ausflug nach Grinwalde (Halle-Westfalen) unter
klingendem Spiel der Kapelle. Die Kapelle leitete der Schuler Friedrich G. Das
Kommando fuhrte der Vorturner Friedrich Str. in Ausristung mit Degen, Schar-
pe und Achselstiicken mit zwei Sternen und Kokarde am Hut. Fahnenoffiziere
waren die Schuler Hermann P. und Friedrich B. Sie trugen eine Ausristung mit
Degen, Scharpe und Achselstiicken mit einem Stern. Alle anderen trugen
Scharpen und Achselstiicke. Nach einer Bewirtung in [der Gaststatte] ,Grin-
walde‘ und einem kleinen Konzert der Kapelle gab es einen spaten Fackelzug

nach Hause.“198

Das gesamte Denken, Fihlen und Handeln der Gesellschaft des Kaiserreiches
war militaristisch durchsetzt. Die gesellschaftliche Reputation der monarchisti-
schen Gesellschaft wies sich zu einem gro3en Teil Gber die Skala militarischer
Dienstrange aus, die man erreicht hatte und mit der man zur grof3en Reichsfa-
milie gehorte. So war es nicht verwunderlich, dass auch die Berufsgruppe der
Volksschullehrer an dieser Tatsache Anteil haben wollte. Auch Soldat zu sein,
egal in welchem Rang, sicherte dem Lehrer ein Mal3 an Anerkennung und Be-
wunderung in der dorflichen und kleinstadtischen Welt zu, das er im Ranking

der monarchistischen Gesellschaft sonst kaum erreichen konnte.

197 vgl. Wehler, Das Deutsche Kaiserreich, S. 122-123.
198 Schulchronik Bokel 1909.
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Im folgenden Beitrag eines Isingdorfer Lehrers wurde dieser selbst der lokale
Held und die amtliche Schulchronik zu seinem personlichen Tagebuch Uber
einen offensichtlich groRen Glicksmoment. Hier wird erneut das starke Netz-
werk zwischen Schule und Staat deutlich. Der Lehrer, als Diener des Staates,
erganzt mit dieser personlichen Variante des begeisterten Untertanen in perfek-
ter Weise die Umsetzung und weitere Sicherstellung der vaterlandischen und
vormilitarischen Erziehung in seiner Person: ,Im Spatsommer des Jahres wurde
ich zu einer vierwochigen militarischen Ubung nach Metz eingezogen und hatte
damit den Vorzug und das Vergntigen, vor seiner Majestat, dem Kaiser, den

Parademarsch zu machen.“19°

Aber es gab auch Ausnahmen im sonst starren gesellschaftlichen Ranking. Die
folgende Ehrung eines einfachen 1. Lehrers einer kleinen Landschule im Amt
Werther war ein aul3ergewdhnlicher Vorgang: ,Seine Majestat der Kaiser und
Konig haben mittels allerhéchsten Erlasses dem 1. Lehrer Heinrich Pohlmann in
Bleeke, Kreis Halle in Anerkennung seiner hervorragenden Verdienste und
tichtigen Leistungen im Schulamte und seiner sonstigen verdienstvollen Wirk-
samkeit den Adler des Koniglichen Hausordens der Hohenzollern?® zu verlei-

hen geruht.*201

Uber die angesprochenen Verdienste des Lehrers und seine sonstige, vermut-
lich padagogische Wirksamkeit wird in der Hageraner Chronik nichts weiter be-
richtet. Dass in der Laudatio seine ,tlichtigen Leistungen im Schulamte* mit ge-
nannt wurden, ist aber mehr als bemerkenswert in einer Zeit, in der laut Christa
Berg die Reputation dieses Berufsstandes von der kirchlichen Schulaufsicht
und der Gesellschaft im Allgemeinen als eher gering gesehen wurde. ,Sozial
deklassierend wirkte zudem, dafd mit der Volksschullehrertatigkeit auf dem Lan-

de oftmals die niederen Kirchendienste verbunden waren.“?92 \Welcher Anlass

199 Schulchronik Isingdorf 1908.
200 Der Adler des koniglichen Hausordens der Hohenzollern wurde seit 1861 in der 4.
Klasse an zivile Personen wie Lehrer und Geistliche verliehen, meist an verdiente
Staatsdiener beim Eintritt in den Ruhestand.* Nimmergut, J6rg: Deutsche Orden und
Ehrenzeichen bis 1945, Band 2, Zentralstelle fir wissenschaftliche Ordenskunde, Min-
chen 1997, S. 761.
201 Schulchronik Hager 1905.
202 Berg, Handbuch der deutschen Bildungsgeschichte, S. 521-522.
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letztlich auch zu feiern war, welches Ereignis der dorflichen oder kleinstadti-
schen Volksschule auch fur wert befunden wurde, in der Schulchronik vermerkt
zu werden, hier wurde ein einfacher Dorfschullehrer aus der groRen Gruppe
eines niederen Berufsstandes emporgehoben und in seinem beruflichen Ethos
geadelt. Dieses Ereignis, in seiner dienstlichen Vita auf den Kaiser und sein
Haus bezogen zu werden, wurde zu einem lokalen Ereignis, das letztlich immer
mit seiner Person verbunden sein wirde und eine grol3e nationale und vater-

landische Ehre fir den Schulort war.

Im Zusammenwirken der Protagonisten in der Generierung und der Zelebration
vaterlandischer Erziehung als politischem Diktum des Staates spielten die Ver-
eine, speziell die Kriegervereine, eine tragende Rolle. Sie entwickelten sich
nach Daniela Scharnagl zu einer Massenorganisation im Kaiserreich.?% In ei-
nem Netzwerk von gesellschaftlicher Einflussnahme und politischer Infiltration
erreichten sie breite Schichten der Bevolkerung, z.B. tber die Printmedien (Mili-
tarzeitungen), Uber Handbticher aus dem Vereinsleben sowie durch Flugschrif-
ten anlasslich von Wahlen und die Einrichtung nicht staatlicher Unterstiitzungs-
kassen. Die Kriegervereine nahmen sogar Einfluss auf die Erziehung der Kinder
in Haus und Schule und definierten auch die Rollen von Mann und Frau in einer
nationalistischen und militaristischen Gesellschaft so, wie es Kultusminister von

Gossler im national-volkischen Duktus formuliert hatte.2%4

Auf diesem Hintergrund kommt Carolyn Grone in ihrer Dissertation zu der Fest-
stellung, dass sich schon im frihen 19. Jahrhundert das Leitbild von der Nation
als Volksfamilie durchgesetzt hatte und dass diese Vorstellung das enge, ledig-
lich auf einen wehrhaften Mannerbund bezogene Bild der ,Nation in Waffen* zur

traditionellen burgerlichen Geschlechterrollenverteilung hin entwickelte. Nach

203 ygl. Scharnagl, Daniela: Die Kriegervereine als gréRte Massenorganisation im Kai-
serreich — Schnittpunkte zwischen den Vereinen und der Offentlichkeit. Proseminarar-
beit, Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen 2003.
204 yvgl.: ,Unsere deutsche Frau, die Tragerin aller wahrhaften christlichen, humanen
und idealen Gedanken, wird bei uns als die Huterin des Hauses und der Familie be-
trachtet [...] Deutschlands Méadchen sind eine der edelsten Schopfungen der Entwick-
lung der Menschen, und der Hort idealer, nationaler Gedanken muss aufrecht erhalten
werden. Seien Sie Uberzeugt, daf? die Zukunft uns das danken wird.” Kultusminister
Heinrich von Goliler, zitiert nach Seel, Norbert/Hanke, Ulrike: Erziehungswissenschatt:
Lehrbuch fir Bachelor-, Master- und Lehramtsstudierende, Berlin 2015, S. 267.
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der gesellschaftlich festgelegten Rolle erhielt die Frau in der burgerlichen Ehe
und Familie zunehmend die komplementare nationale Aufgabe, hingebungsvoll,
leidensfahig und helfend-fursorglich den Mannern beizustehen. In ihrer Eigen-
schaft als Gattin und Mutter diente sie dem Mann und der Nation gleicherma-
Ben, indem sie Kinder gebar, Verletzte pflegte und im Kriegsfall fur die Auf-
rechterhaltung der mannlichen Kriegsmoral sorgte.?%°

4.3 Die kaiserliche Familie im Spannungsfeld von Berliner
Boulevardpresse und Erwartungen der Offentlichkeit an
eine nationale und vaterlandische Ikone

Die Anteilnahme an Ereignissen im Kaiserhaus und das Gefluhl der Verbunden-
heit mit der kaiserlichen Familie in Freud und Leid waren willkommene Ergéan-
zungen und Bereicherungen im Rahmen der zu feiernden patriotischen Ge-
denktage. Sie waren ein weiterer wichtiger Zugang, um den Personenkult um
das Herrscherhaus abzusichern, war es hier doch erlaubt, sich auf einer noch
menschlicheren Ebene mit der Person des Kaisers zu treffen. Man wurde Teil

der grof3en Reichsfamilie, man gehdrte dazu.

Das offizielle Bild der kaiserlichen Familie im Reich war das der heilen deut-
schen Familie, in dem die gesellschaftlichen Rollen klar verteilt waren. Fur alle
sozialen Schichten, fur jeden Menschen in seinem jeweiligen Stand war damit
die Mdglichkeit gegeben, sich grundsatzlich daran auszurichten, ging es doch in
diesem gesellschaftlichen Konstrukt letztlich um die Systemstabilisierung, um
das Konstitutive in einer absolutistischen Gesellschaft, um die unstrittige Hie-
rarchie in der Ehe, auch noch zu Beginn des 20. Jahrhunderts. Die Rolle der
Frau war gesellschaftlich definiert als ,Gefahrtin und Gehilfin* ihres Mannes. Die
daraus abzuleitende selbstverstandliche Zuarbeit der Ehefrau fur das unstrittige
Oberhaupt der Familie fand ihre Erfillung in personlicher ,Zuneigung und als
Reprasentantin in der Gesellschaft“.?% Nicht zuletzt zahlte zu den Pflichten ei-

205 \/gl. Grone, Carolyn: Schulen der Nation? Nationale Bildung und Erziehung an ho-

heren Schulen des Deutschen Kaiserreiches von 1871 bis 1914. Dissertation, Universi-

tat Bielefeld 2007, S. 14.

206 \/gl.: ,Hurra, es lebe die Kaiserin! Hurra, es lebe der Kaiser! Fiinf Sohne erwachsen

dem Kaiserpaar, dem Vaterland funf Krieger. Nun reget die Fliigel, ihr jungen Aar', und
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ner liebenden ,Mama® ein sichtbar inniges Verhaltnis zu ihren Kindern. Hier
wurde richtungsweisend im Deutschen Reich die oberste Familienstruktur ab-
gebildet, die eine gesellschaftliche Identifikation erméglichte und allen Schich-

ten allgemeingtiltige familiare Wiedererkennungsmuster bot.2%7

Aber schon damals gab es so etwas wie das ,Goldene Blatt®, eine Regenbo-
genpresse, die dieses Dazugehéren-Wollen einer breiten Leserschaft entspre-
chend bedienten, so das ,Gedenkbuch fiir das deutsche Haus*.?%® Dessen Au-
tor, Professor Porger, hatte seinerzeit die Ehre, das Herrscherpaar und seine
Familie ein Jahr lang zu begleiten und dabei fir die Leserschaft draul3en Le-
bensbilder und Aktivitaten der kaiserlichen Familie ins Reich hinaus zu projizie-

ren:

.Die Quelle, aus der der Kaiser immer neue Kraft fir sein schweres und ver-
antwortungsvolles Amt schopft, ist und bleibt ihm die Familie. Die Familie ist die
unentbehrliche Grundlage seines Lebens, das Zusammensein mit Frau und
Kindern ist ihm unabweisbares Lebensbedirfnis geworden; ihre Zuneigung er-
hellt sein Leben, und die Sorge um sie erwarmt sein Herz. Die Kaiserin hat stets
nur das eine Bestreben gekannt, inrem Gemahl eine treue Gefahrtin und Gehil-
fin, ihren Kindern eine gute Mutter zu sein. Der Kaiserin, so der Kaiser, danke
ich es, wenn ich im Stande bin, die schweren Pflichten meines Berufes mit dem
freudigen Geist zu fihren und ihnen obzuliegen, wie ich es vermag. Und was
die Kaiserin ihren Kindern als Mutter bedeutet hat und noch bedeutet, das ver-
gifdt keiner, der jemals Gelegenheit gehabt, die rihrende Zartlichkeit und ver-
trauensvolle Innigkeit zu sehen, mit der die kaiserlichen Kinder an ihrer Mama

hangen.“2%°

werdet dem Reich in Not und Gefahr den Ahnen gleich Helden und Sieger: Und du, der
das Schicksal der Volker lenkt, Gott, schiitze den Stamm und die Reiser; Hurra, es
lebe die Kaiserin! Hurra, es lebe der Kaiser!” Rackwitz, Im Neuen Reich, S. 147.
207 vgl. Verein der Soldatenfreunde: Wilhelm Il — Deutscher Kaiser, Kénig von Preu-
Ren. Ein Gedenkbuch fir das deutsche Haus, Leipzig 1913, S. 140 ff.
208 \/gl. ebenda.
209 Ependa, S. 140-141.
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Neben der Rolle der Mutter im kaiserlichen Haus besetzte die Kaiserin die Do-
mane einer fursorglichen Landesmutter?'® auf dem weiten Feld der Charité. Der
Chronist der kaiserlichen Familie wahlte dafir als Beispiel den jahrlichen Som-
merurlaub auf einem ihrer Guter in Ostpreuf3en. Hier ging man auf Tuchfuhlung
mit dem gemeinen Landvolk. Die Kaiserin konnte jetzt ganz die Mutter aller
sein, in der fur die einfache Landbevdlkerung sicherlich Gberwaltigenden Néhe

zur ,hohen Frau‘:

,Gewohnlich an einem der letzten Sonntage des dortigen Aufenthaltes [auf Gut
Kadinen] wurde nachmittags auf dem Platze vor der Schule das Kinderfest ver-
anstaltet [...] Am Nachmittag, gegen 3 Uhr, erschien die Kaiserin mit ihren Kin-
dern und ihrer Umgebung auf dem Festplatze. Der Kinderchor begrtifite die ho-
he Frau mit einem Liede [...] Mit sichtlicher Freude an der schmausenden Kin-
derschar schritt die Kaiserin durch die Reihen, streichelte hier einen Blondkopf,
erkundigte sich dort bei einer Mutter, die dem Kleinsten, der kaum bis an den
Tisch reichen konnte, behilflich war, nach den tbrigen Kindern und fillte auch
selbst die leeren Tassen [...] Zuletzt kam die Preisverteilung: Trommeln, Helme,
Sabel, dann Puppen, Schirzen und andere Gegenstande zu Nutz und Spiel
wurden von der Kaiserin eingehandigt. Kaiser und Kaiserin sind Kinderfreunde.
Namentlich die Kaiserin versteht es, mit liebreichen Worten in kirzester Frist
auch die Kleinsten zu gewinnen, sei es auf ihren Gangen durch die Arbeiter-

hauser, sei es beim Besuch irgendeines Kinderkrankenhauses*.?!!

Ausgerechnet zum Weihnachtsfest, dem Fest der Liebe, sah das Kaiserhaus
kein Problem darin, den Jungen des nachfolgend angesprochenen, offensicht-
lich christlich orientierten Kinderheims eine komplette Infanterieausstattung zu-

kommen zu lassen. Der in allem Denken und in allen gesellschaftlichen Aktio-

210 vgl.: ,Auch der 1865 gegriindete Allgemeine Deutsche Frauenverein (ADF) und der
von Lange und Baumer geflihrte Dachverband ,Bund deutscher Frauenvereine' veran-
derte das offizielle Frauenbild und ihre Rolle in Staat und Gesellschaft grundsétzlich
nicht. [...] Angestrebt wurde eine langsame, immer am Konzept der unterschiedlichen
Geschlechtscharaktere angeleitete, politisch erst einmal auf kommunaler Ebene begin-
nende Erweiterung der weiblichen Rollen und Rechte. In den Mittelpunkt riickte das
Konzept der ,Organisierten Miitterlichkeit’, nach dem die Frauen ihre vermeintlich spe-
zifisch weiblichen, von mutterlicher Firsorge gepragten Fahigkeiten einbringen sollten.”
Ritter, Gerhard A./Kocka, Jurgen: Deutsche Sozialgeschichte, Band Il, Minchen 1974,
S. 422-424.
211 Verein der Soldatenfreunde, Wilhelm Il., S. 152.
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nen latent prasente Militarismus lasst hemmungslos und moralisch?'? (sanktio-

niert durch den Kaiser) die ,kleine Schar ins Gewehr treten®:

»Zum vorangehenden Weihnachtsfeste hatte das Christkind auf besondere
Verwendung der Diakonisse im Kinderheim des Gutes allen kleinen Jungen
eine Infanterieuniform nebst Helm, Gewehr, Patronentasche und Seitengewehr
geschenkt. Ein ehemaliger Unteroffizier des Dorfes hatte dann die kleine Trup-
pe tlchtig einexerziert, damit sie im Herbst zur Einweihung des Kinderheimes
als Ehrenkompanie vor den Augen des Kaisers wohl bestehen mdéchte. Als die
hohen Besucher zum Kinderheim hinauf schritten, trat die kleine Schar ins Ge-
wehr. Ein forscher Dreikdsehoch stand drei Schritte vor der Front, und sobald
der Kaiser den Hof des Kinderheimes betrat, erscholl hell und scharf das Kom-
mando: Stillgestanden! Das Gewehr Uber! Achtung! Préasentiert das Gewehr!
Mit gro3em Ernst schritt der Kaiser langsam die Front ab, grifdte freundlich und
sagte: ,Jungens, das habt ihr gut gemacht.*“213

Auch der Kaiser hatte zu Weihnachten seinen Auftritt, gemaf} dem Kinderge-
dicht und dann nach Mozart vertonten und beliebten Kinderlied ,Der Kaiser ist
ein lieber Mann, er wohnet in Berlin“.?'* So sangen es die Kinder, und so ein-
fach liel3 sich das Bild vom Kaiser als dem flrsorglichen Landesvater, von dem
die Armen am Heiligen Abend ,als Weihnachtsgruf®3 ein blankes Silberstiick

empfingen, immer wieder generieren®:

.Endlich ist der Heilige Abend da. Nach altem Brauch hat der Kaiser an der

Mannschaftsbescherung zu Potsdam teilgenommen und kehrt nun zu Ful3 mit

212 yvgl.: ,Das Militar sei ,keine Angelegenheit der Verhaltnisse innerhalb des Militars®,
definierte der Historiker Jirgen Kuczynski. Vielmehr liege der Kern in den Beziehungen
des Militars zu den zivilen Institutionen und Menschen. Die fasste ein wilhelminischer
Zeitgenosse [...] Heinrich von Treitschke bindig zusammen: Die Armee eine das Volk.
Die allgemeine Wehrpflicht sei das Fundament der politischen Freiheit, die Erziehung
zu blindem Gehorsam die beste Charakterschule.” Musall, Bettina: Die Stolzen und die
Toten — Militarismus im Kaiserreich, in: Spiegel Online vom 14.06.2013.
213 Verein der Soldatenfreunde, Wilhelm 1l., S. 151.
214 Der Kaiser ist ein lieber Mann, er wohnet in Berlin, und war das nicht so weit von
hier, so ging’ ich heut’ noch hin.“ Thirsch, Bernhard (Hrsg.): 70 Kinderlieder. Gemtvol-
le Kindergedichte und Spielliedchen nach den schonsten Volksweisen zum Gebrauch
in Vorbildungs- und Elementarklassen von Knaben- und Madchenschulen, in Kinder-
garten sowie im hauslichen Kreise, Leipzig, ca. 1900, S. 35 (Nr. 42).
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seinen Adjutanten durch den Park von Sanssouci nach dem Neuen Palais zu-
riuck. Die Armen Potsdams kennen Zeit und Weg seiner Ruckkehr gar wohl,
und mancher von ihnen weil3 es einzurichten, dal’ er dem Kaiser begegnet, um

von ihm als WeihnachtsgruR ein blankes Silberstiick zu empfangen“.?1®

Einen weiteren Platz auf der Skala von Druckerzeugnissen mit einer positiven
Beurteilung der kaiserlichen Familie im Reich besetzte die ,Gartenlaube®, ein
wochentlich erscheinendes ,deutsches Volks- und Familienblatt“.?1® Es hatte
einen hohen Rangplatz im nationalen und vaterlandischen Bildungs- und Erzie-
hungsprogramm. Seine Spezialitdt waren literarische Lebensbilder* aus dem
kaiserlichen Haus oder seinem unmittelbaren Umfeld, die mit den typischen
exakten Schwarz-Wei3-Zeichnungen dieses Journals sorgfaltig und Uberaus
anschaulich illustriert wurden. So war das Datum des funfundzwanzigsten
Hochzeitstages von Kaiser Wilhelm II. und seiner Frau Auguste Viktoria ein will-
kommener Anlass und auch Verpflichtung, die Ehe der beiden in Versen silbern
zu rahmen und die Attribute einer perfekten Herrscherehe wieder einmal durch

die ,Gartenlaube” ins Deutsche Reich hinauszutragen:

.Da gingt ihr Hand in Hand, dem Gott ergeben / In dessen Schol3 wir Erdgebo-
renen ruhn / Die Lieb’ erblihte reiches, junges Leben / Der Pflicht ein rastlos
konigliches Tun / Dem Gluckes Sonne schien dem heiligen Streben / Wir stan-
den hoch, noch hoher stehn wir nun / Euch ist es Ruhm und Lust, des Reiches

zu walten / Wir freuen uns Eurer schirmenden Gestalten“?’

So entstand in der 6ffentlichen Wahrnehmung von der kaiserlichen Familie eine
Art 6ffentliche ,Laterna Magica,” die aus dem Kaiserhaus mal facettenreich und
schillernd in héchster gesellschaftlicher Verziickung ein Hologramm Uber das

kaiserliche Haus projizierte, dann aber wiederum, schonungslos kritisch, das

215 Verein der Soldatenfreunde, Wilhelm 1l., S. 155.
216 An unsere Leser! [Wir] glauben aber mit Sicherheit annehmen zu dirfen, daf unse-
re rastlosen Bemuhungen zur moéglichsten Vervollkommnung des textlichen und illust-
rativen Inhalts der Gartenlaube nirgends ganz unbemerkt geblieben sind. [Wir versi-
chern], dal’3 wir uns der hohen Verpflichtungen, welche die Bedeutung der Gartenlaube
als verbreitetstes deutsches Volks- und Familienblatt uns auferlegt, auch fur die Folge
bewul3t bleiben.” Die Gartenlaube — lllustriertes Familienblatt, Berlin 1885, letzte Seite.
217 Wilbrandt, Adolf: Zur silbernen Hochzeit unsres Kaiserpaares, in: Die Gartenlaube,
Jg. 1906, Titelseite, 4. Vers.
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scheinbar makellose Bild einer kaiserlichen Musterehe tief eingetriibt vermittel-
te. Diese Ambivalenz hat der Hofjournalist Werner Kautzsch in seinen Erinne-

rungen festgehalten:

.Die Mahlzeiten am Berliner Hofe, mittags und abends, sind das Gegenteil von
gesellig; denn 6de Langweile liegt wie ein Leichentuch Uber der Tafel der Ma-
jestaten und verhindert jede individuelle Regung. Aber dieses steife Benehmen
ist nicht auf das Gefolge und die Gaste beschrankt; Kaiser und Kaiserin, die
sich gegentber sitzen, sind ebenso zeremonids und formell wie der Rest der
Gesellschaft [...] Das Abendessen bei Hofe ist nicht belustigender als das Mit-
tagsmahl: dieselbe steife Férmlichkeit, dasselbe Haschen nach leerem Effekt
[...] Wilhelm II. spricht dabei selten direkt zu seiner Frau, ausgenommen, um ihr
zu sagen, ob ihr Kleid ihm gefalle oder mi3falle; wenn sie eine Frage tut, ant-
wortet er in einem Ton, der eine weitere Unterhaltung unmdoglich macht. Haufig
antwortet er Uberhaupt nicht. [Am Nachmittag], wenn der Kaffee serviert ist,
zieht der Kaiser mit seinen Freunden und Begleitern nach dem Billardzimmer,
wo er stundenlang sitzt [...,] wahrend seine Gaste ihn mit Nachaffereien aus
billigen Singspielhallen und Ulken grobster Art unterhalten. lhre Majestat sitzt
derweil im Nebenzimmer [und] strickt formlose kleine Mutzen fir Waisenhau-

Ser.“218

Kautzsch stellt dazu fest, dass die zeitgendssischen Boulevardblatter wie auch
die seribse Presse schon damals ,bei der fieberhaften Jagd nach Vergnigun-
gen und Aufregung aus dem Familienleben am deutschen Hofe so viel machen,
[was] eine Tauschung ist“, aber dass es auch ungerecht wére, zu sagen, dass
der Kaiser seine Frau im eigentlichen Sinne vernachlassigt. Kautzsch war eher
der Ansicht, er wiirde die Kaiserin aus Gewohnheit einfach vergessen und ware

oft der Meinung, ,allein besser dran zu sein“.?%°

Dennoch gab es im Kaiserhaus auch den beinahe burgerlichen Alltag, den
Werner Kautzsch in seinen Hofgeschichten mit den Worten beschrieb: ,Das

Leben am Hof verlief [viele] Wochen recht gleichmalig; Kaiser und Kaiserin

218 Kautzsch, Werner: Hofgeschichten aus der Regierungszeit Kaiser Wilhelms II.,
2. Auflage, Berlin 1927, S. 59-60.
219 Epbenda, S. 62.
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nahmen an den Vergnugungen der Jahreszeiten teil. Seine Majestéat ging zur
Jagd und hielt Reden, die Kaiserin strickte fur die Waisenh&user und machte

andere Vorbereitungen fur das Weihnachtsfest.“?20

4.4 Kaiser Wilhelm I1., seine Entwicklungen in den absolutistischen
Personenkult im Spiegel der vaterlandischen Fest- und
Feierstunden

Wenn in den Betrachtungen Uber die Wirkungen der kaiserlichen Familie hinaus
in Staat und Gesellschaft viel Ambivalenz, gar Widerspruchlichkeit deutlich wird
(obwohl die Auienwahrnehmungen der Bevolkerung stets fur beispielhaft und
strahlend gehalten wurden), so gilt dies fir die Person des Kaisers in besonde-
rem Mal3e. Eine nicht geringe Zahl alterer und neuerer Untersuchungen setzt
sich mit den zwei Gesichtern Wilhelms Il. auseinander.??* In Sentenzen, aber
doch allumfassend, auf das Wesentliche reduziert, entwirft Walter Rathenau fir
diesen Menschen, diesen jungen Kaiser ein Lebensbild, in dem sich die vater-
landische Erziehung personifiziert und zugleich auflost. Rathenau beschreibt
die Ursachen und Auswirkungen einer zutiefst widerspriichlichen Erziehung,

deren oberster Reprasentant eigentlich auch ihr Opfer wird:

»1hronbesteigung. Eintritt in die Weltgeschichte. Es gibt keinen Privatakt mehr,
das Leben ist sakral, ein ununterbrochenes Schaustiick, Epoche. Jedes Wort
eine Gnade, ein Segen. Priester, Generale, Staatsmanner, Wirdentrager emp-
fangen ihn mit tiefem Aufblick. Fur jeden ist der Moment der hdchste des Le-
bens. Bei jedem Schritt knallt, [&utet, trommelt, tutet, blast und flaggt es [...] Alle
alten Brauche und Zeremonien beleben sich. Fruher, als sie symbolischen Sinn
hatten, waren es zwei oder drei im Jahr; jetzt sind es zwei oder drei in der Wo-

che. Alle Tage ist irgendwo ein Fest, alle Stunden ist irgendwo ein feierlicher

220 Ependa, S. 135.
221 ygl. z.B. Demand, Alexander et al. (Hrsg.): Theodor Mommsen, Wissenschaft und
Politik im 19. Jahrhundert, Berlin 2005; Holl, Karl et al.: Caligula — Wilhelm II. und der
Caesarenwahnsinn. Antikenrezeption und wilhelminische Politik am Beispiel des Cali-
gula von Ludwig Quidde, Bremen 2001; Benner, Thomas Hartmut: Die Strahlen der
Krone — die religiose Dimension des Kaisertums unter Wilhelm Il. vor dem Hintergrund
der Orientreise 1898, Marburg 2001; Mdller, Frank (Hrsg.): Charismatische Fuhrer der
deutschen Nation, Minchen 2004; Rathenau, Der Kaiser; R6hl, John Charles Gerald:
Wilhelm II. — Der Aufbau der persdnlichen Monarchie, Minchen 2001.
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Augenblick [...] In stetig wechselnder Verkleidung mul3 gefahren, geritten, ge-
gangen, gegessen und immer geredet werden. Jeder Augenblick hat etwas
Endgultiges. Jede Gebéarde entscheidet [...] Jedes Wort eine Mitgift [...] Zwanzig
Jahre lang nie Widerspruch. Titulaturen und Gebarden der Gottesverehrung [...]
Huldigung! Gel6bnis unverbrichlicher, ewiger Treue. Hingabe bis zum letzten
Blutstropfen. Alles fir den Herrscher. Er der Herr, wir die Diener.“???

Nicht nur die Untertanen des Staates und ihre Kinder waren somit Ziel einer
nationalistisch-vaterlandischen Erziehung, sondern Kaiser Wilhelm II. selbst hat
diese Erziehung durchlaufen. Sie organisierte sich allerdings augenscheinlich
zunachst vollig kontrér zu den Standards bisheriger Prinzenerziehung im Hause
Hohenzollern und war mit den Inhalten und Zielen der vaterlandischen Erzie-
hung in den 6ffentlichen Schulen Preuf3ens identisch. Herausgeltst aus dem
Milieu der kaiserlichen Familie und ihrer Entourage, durchlief Wilhelm eine ext-
rem freudlose Erziehung unter seinem Bielefelder Lehrer Georg Hinzpeter, den
seine Eltern bestimmt hatten, einem geflhliskalten und an starren Prinzipien
orientierten Calvinisten. Aufgrund eines koérperlichen Handicaps fihlte Wilhelm
sich zudem von seinen Eltern ungeliebt und in seiner Persodnlichkeit missachtet.
Professor Hinzpeter hatte die Aufgabe, ihn in einem bewusst burgerlich-
fortschrittlichen Erziehungsprogramm fur seine zukinftigen Aufgaben zu for-
men, und so besuchte er als erster preu3ischer Prinz eine 6ffentliche Schule. In
seinen Erinnerungen an sein Erziehungsprogramm fiir den Kénigssohn schreibt

Hinzpeter:

.Den Anschauungen der Eltern gemald war der Erziehung die Aufgabe gestellt,
im Gegensatz zur Tradition, dem Interesse fur das birgerliche Leben den Vor-
rang vor dem militdrischen in dem heranwachsenden Prinzen zu verschaffen.
Die verschiedensten Mittel wurden dazu angewandt und alle sich bietenden
Gelegenheiten benutzt; die ungewohnliche Verpflanzung des Prinzen nach
Kassel geschah zum guten Teil auch von diesem Gesichtspunkt aus. Museen
und Fabriken, Werkstétten und Bergwerke wurden eifrigst besucht und studiert;

aber neben der regen Sympathie an dem Schul-, Studenten- und Volksleben

222 Rathenau, Der Kaiser, S. 5.
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wuchs das angeborene militarische Interesse kraftig empor, bis es sich einen

breiten Platz im Traumen, Denken und Handeln erworben.“223

Hinzpeter ist mit seinem asketischen Erziehungsprogramm letztlich gescheitert,
er Uberforderte den Jungen permanent und zwang ihm ein tristes Leben auf.

Wilhelm reagierte mit Ablehnung, schlielich gar mit Hass.??*

In der Ruckschau auf Wilhelms Studienzeit an der Universitat Bonn untersucht
der Theologe Thomas Hartmut Benner in seiner Arbeit ,Die Strahlen der Krone*
die Entstehung von Wilhelms historischem und gesellschaftspolitischem Welt-
bild sowie den weiteren Fortgang seiner religiésen Einstellung tber die Grund-
legungen seines friheren Lehrers Hinzpeter hinaus. Der Bonner Historiker
Maurenbrecher hatte nach Benner offenbar seinerzeit den gréf3ten Einfluss auf
die politischen Anschauungen des Prinzen. Historische Vorurteile und soziale
Klischees, die den jungen Wilhelm préagten, beeinflussten spater in seiner Re-
gentschaft politische Entscheidungen. ,Sie fuhrten zu einer Ablehnung des Li-
beralismus und Begeisterung fur die Idee der absoluten Monarchie [...], zu offe-
nem Nationalismus [...] und zur Feindschaft gegentiber dem Erbfeind Frank-
reich, sie bedeuteten die Abgrenzung gegeniiber Osterreich (Kleindeutsche
Losung) [und] die Vorsicht gegeniiber England“.??® In seiner christlich-
konfessionellen Ausrichtung orientierte sich der Prinz an den Predigten des
Bonner Theologen Ernst von Dryander mit seiner undogmatischen Christus-
frommigkeit, die Wilhelm ansprach. In seinen Erinnerungen schrieb Dryander:
,Der Prinz war auch ein treuer Kirchenbesucher und saf} dann in der vordersten
Reihe der Gemeinde.” Von Dryander wurde spater ins Konsistorium nach Berlin
berufen und vom spateren Kaiser Wilhelm Il. stets beruflich gefordert.?26 Benner
zitiert Wilhelms Erinnerungen, in denen dieser in den Bonner Jahren rickbli-

ckend die erste Gelegenheit sah, sich der elterlichen Kuratel zu entziehen. In

223 Hinzpeter, Georg: Kaiser Wilhelm 1l. — Eine Skizze nach der Natur gezeichnet,
Bielefeld 1888, S. 7.
224 \/gl. Fesser, Gerd: Kaiser Wilhelm II. und der Wilhelminismus, in: Holl, Karl/Kloft,
Hans/Fesser, Gerd: Caligula — Wilhelm II. und der Caesarenwahnsinn. Antikenrezepti-
on und wilhelminische Politik am Beispiel des Caligula von Ludwig Quidde, Bremen
2001, S. 119.
225 Benner, Die Strahlen der Krone, S. 76.
226 \/gl. ebenda, S. 77.
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dieser Zeit begann auch eine deutliche Entfremdung von seinen Eltern durch
fehlenden Kontakt und die Ubernahme von Gedankengut, das zu seiner bishe-

rigen Erziehung kontrar war.??’

Zurtck blieb ein zutiefst frustrierter junger Mann, der im sogenannten Dreikai-
serjahr (1888) seinen friih verstorbenen Vater beerbte und mit 29 Jahren Kaiser
wurde. In seinem sich dann entwickelnden Lebens- und Regierungsstil kom-
pensierte er offensichtlich alle bis dahin erlittenen Verluste an Beachtung, Zu-
wendung und freier Personlichkeitsentwicklung. Dazu schreibt Walter
Rathenau: ,Niemals zuvor hat so vollkommen ein sinnbildlicher Mensch sich in

der Epoche, eine Epoche sich in einem Menschen gespiegelt.“??®

Im Ruckgriff auf die Arbeit des Publizisten und Friedensaktivisten Ludwig Quid-
de zu ,Caligula“ schreibt der Historiker Gerd Fesser Uber Caligula: ,Der durch-
gehende Charakterzug seiner Mal3regeln war eine nervose Hast, die unaufhor-
lich von einer Aufgabe zur anderen eilte, sprunghaft und oft widerspruchsvoll,
und dazu eine hochst geféahrliche Sucht, alles selbst auszufiihren.“??® Diese
Charaktereigenschaft, so Fesser weiter, passe ziemlich genau auf Wilhelm II.
mit seiner extrovertierten Sucht nach Offentlichkeit. Ebenso war es seine Art,
gegeniber Gasten Privatvorstellungen zu inszenieren und immer wieder selbst
namhafte Kunstler, Gelehrte und Unternehmer durch sein Auftreten fur sich ein-
zunehmen.?* In der Analyse der Kaiserpersonlichkeit sieht Fesser Wilhelm II.
als einen Mann mit vielen Gesichtern, der dazu neigt, Personen seiner Umge-
bung zu demitigen, und dabei sogar Bosartigkeit an den Tag legt. Andererseits
zieht er sich sofort zurlick, wenn ihm sein Gegenuber willensstark erscheint. Er
ermuntert Gaste und seinen Bekannten- und Freundeskreis spontan und zu-
sammenhanglos zu lustigen Geschichten und derben Spafl3en. Sein Hof stellt
sich darauf ein und gibt dem Kaiser nur Rickmeldungen, von denen man weif3,
dass er sie so und nicht anders horen will: ,Den Monarchen umgab das Hofge-
sinde, das in entsagungsvoller Sorgsamkeit ihn vergotterte, den Staat als aller-

hdchste Familienangelegenheit ansah und alles Widrige fernhielt. Er muf3 Son-

221 \gl. ebenda, S. 78.
228 Rathenau, Der Kaiser, S. 24.
229 Fesser, Kaiser Wilhelm 1. und der Wilhelminismus, S. 122.
230 Ependa.
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ne haben, hielR es.“?*! Um seine Person und damit auch um seine spezielle
Personlichkeit hatten sich zudem konzentrisch angelegte gesellschaftliche Krei-

se gebildet:

.0en Hof umschloR3 die Schicht des landlichen, militdrischen und bureaukrati-
schen Adels. Ihr gehorte Preul3en, sie hatte es mit geschaffen, sie war in
Wechselbeziehung der Interessen mit der Krone verbunden. [Der Adel] wollte
im altpreuf3isch-kleinstaatlichen Sinne ein starkes Konigtum und begriff nicht,
dalR dieses starke Konigtum im deutschen Weltreich ein gefahrdetes und
schwaches Monarchentum, vor allem einen schwachen Monarchen bedeutete.
Um diese Schicht lagerte sich das plutokratische Burgertum, Einlal3 fordernd
um jeden Preis, und bereit, alles zu verteidigen, fur alles einzustehen [...] Drau-
Ben aber lag das Volk. Das Landvolk zéh, ohne Vergleichsbild, der Filhrung des
landlichen Adels, der Kirche, des Instruktionsfeldwebels und Landrats hingege-
ben, das Stadtvolk beweglich, respektlos doch imponierbar, im Taumel des
Verdienens und Vergnigens sich verbrauchend. Abseits grollte die Arbeiter-
schaft, abweisend und zugleich abgewiesen, grundsatzlich die Gegenwart ver-

neinend, der Zukunft lebend.“232

Die Kaiserinmutter, die sich von ihrem Sohn Wilhelm nach dem Tode seines
Vaters (Friedrich 111.) in krasser Weise vernachlassigt fuhlte, hatte fur die neue

Art seiner Hofhaltung nur Verachtung ubrig:

~Was hat Wilhelm schon getan in diesen 3 Monaten [September 1888]? Sicher-
lich nichts Dauerhaftes oder Niutzliches! Er ist herumgehetzt & gerannt von
morgens bis abends, hat die Hélfte aller europaischen Kénigshéfe besucht, hat
2 oder 3 verfehlte Reden gehalten [...] Irgendwelche neuen Aufregungen muf3
es jeden Tag geben!!! Empfange, Dinners und Paraden, usw. ... Mir kommt das

alles voéllig kindisch vor.“232

Seinen Alltag baute Wilhelm II. laut Fesser zu einer rein militdrischen Basis aus:

231 Rathenau, Der Kaiser, S. 39.
232 Ependa, S. 40.
233 Zitiert nach Rohl, Wilhelm Il., S. 75.
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~Wilhelm vereinigte gleich zu Beginn seiner Regierungszeit militarisches Gefol-
ge von Adjutanten und Generalen a la suite der Armee zum kaiserlichen Haupt-
quartier. Mit diesen Militars, die ihn auch auf seinen Reisen begleiteten, besal}
Wilhelm ein williges, immer applaudierendes Forum fir seine Monologe. Der
forsche Umgangston dieser Offiziere ist unschwer in den Reden und Margina-
lien Wilhelms wiederzuerkennen. Die meisten Minister [...] der preuf3ischen und

der Reichsregierung empfing er nur ganz selten.*234

Der Historiker Ulrich Sieg stellt in seiner Untersuchung zur Charismatik deut-
scher Fuhrungspersonlichkeiten die ,Leutseligkeit Wilhelms I1.* in den Mittel-
punkt und sieht darin in seiner Rolle unbestritten ,die Sehnstichte breiter Mas-
sen erflllt als Redekaiser*.?®> Ganz anders Werner Kautzsch in seiner Samm-

lung von Hofgeschichten in der Retrospektive:

.Denn trotz des Jubels und Drangens der Menge bei 6ffentlichen Aufziigen, wo
der Kaiser die Hauptperson spielte, hegte das eigentliche Volk keine Liebe zu
ihm. Sein Auftreten und seine Reden hatten ihm ebenso wenig Ruhm wie Liebe
eingetragen; grol3e Teile des Volkes haldten ihn sogar und verhielten ihren Haf3
nicht einmal nach aufRen. Das personliche Regiment Wilhelms II. mif3fiel eben

allgemein.“23¢

Diese Sicht auf den Kaiser teilte auch der Chef des Grof3en Generalstabs, Graf
von Waldersee, wenn er 1890 in seinem Tagebuch feststellte: ,Als Prinz Wil-
helm schien er mancherlei der vortrefflichen Eigenschaften des Grol3vaters zu
haben, war bescheiden und einfach in seiner Lebensweise, jetzt ist er in angst-
licher Weise prachtliebend und steuert auf das Auftreten Ludwigs XIV. hin, tritt
maoglichst pomphaft auf und hat nichts lieber als hurra-brillende Volksmas-

sen.“237

234 Fesser, Kaiser Wilhelm 1. und der Wilhelminismus, S. 123.
25 Sieg, Ulrich: Wilhelm II. — ein ,leutseliger Charismatiker®, in: Moller, Frank (Hrsg.):
Charismatische Fuhrer der deutschen Nation, Miinchen 2004, S. 85.
236 Kautzsch, Hofgeschichten, S. 7.
237 Zitiert nach Moller (Hrsg.), Charismatische Fuhrer, S. 87.
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In der Analyse der politischen Reden Kaiser Wilhelms II. sieht der Historiker
Michael Obst einen grundsatzlich ,neuen Kaiserstil“. In seinem Anspruch, direkt
mit dem Volk zu reden und unabhangig von der Reichsregierung selbst die poli-
tische Richtung zu definieren und zu weisen, sieht Obst in Wilhelms ubiquité-
rem Auftreten und Verhalten Aspekte charismatischer Herrschaft, die tber die
Monarchie hinausgehen. Er sieht in den Reden des Kaisers die Attribute grund-
satzlicher Fuihrungsanspriche, die Verwendung von Nationalismen, eine offen-
sive Prestigepolitik und eine extreme Uberbewertung des Militarischen und ver-
ortet in der offiziellen und offiziosen Lexik aus dem Kaiserhaus aggressive
Machtbegriffe und Exterminationsphantasien. Dies alles, so Obst, lasse sich in
Ubersteigerter Form im spateren Nationalsozialismus wiederfinden.?3 Einen
weiteren Anspruch des Charismatischen, der von der Hohenzollernfamilie aus-
geht, beschreibt der freikonservative Graf Wilhelm Ludwig Karl von Douglas
ambivalent, der in der jetzt ,personifizierten Monarchie Wilhelms Il. das den

Staat erhaltende preuRische Prinzip“ sieht.?3°

In seiner Analyse zur Charismatik Wilhelms II. betont Ulrich Sieg den vom Kai-
ser standig gelebten Spannungsbogen ,zwischen den Hofritualen* und einer
von ihm ,ersehnten Volkstumlichkeit®. In seinen Reden stellte er unabléssig
heraus, dass im Gottesgnadentum auch die Legitimation seiner Herrschaft be-
grundet liege und dass die Vorsehung ihn zu seinem hohen Amt ausersehen
habe. Gleichzeitig suchte er immer wieder die Nahe zu seinem Volk, und Sieg

bezweifelt nicht, dass dies ihm immer ein wirkliches Anliegen war:

»ZU den Bedingungen von Wilhelms Volkstimlichkeit gehorte, dal3 sein bramar-
basierender Ton keine Angste bei der Bevilkerung weckte. Vielmehr betrachte-

ten ihn die meisten Deutschen als einen friedliebenden Souveran, der zwar mit

238 \gl. Obst, Michael: Die politischen Reden Kaiser Wilhelms Il., Paderborn 2011,
S. XIIl.
239 Die Thaten des Kaiser Wilhelm 1. haben aller Welt gezeigt, was ein kraftvoller Herr-
scher Grol3es zu leisten im Stande ist, und wenn jemals daran gezweifelt worden ist,
heute hat jeder, der sein Vaterland liebt, die tiefe Uberzeugung, daR Preuen nicht nur
durch die Hohenzollern gro3 geworden ist, sondern auch die gesamte Zukunft
Deutschlands und Preul3ens, ja die des Weltfriedens, mit dem Hause der Hohenzollern
unzertrennlich verknUpft ist.“ Zitiert nach Roéhl, Wilhelm Il., S. 33.
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der Starke seines Militdrs drohte, ohne ernsthaft einen Krieg in Erwagung zu

ziehen.“240

Ganz anders die Lesarten in seiner offiziellen und privaten Vita als Landesvater
und Regent in Schule und Unterricht: Hier wurde konsequent an der glanzen-
den Oberflache des untadeligen nationalen Kimmerers gearbeitet. Besonders
die Bevolkerung auf dem platten Land, und damit auch deren Lehrerschaft, hat-
te und wollte in der Regel keinen Zugang zu kritischeren Darstellungen des
Kaiserbildes. Die preul3ische Dorf- und Kleinstadt-Lehrerschaft war in ihrer poli-
tischen Einstellung absolut kaisertreu und deutschnational eingestellt oder ge-
horte, z.B. als Kollegium einer katholischen Bekenntnisschule, zum Zentrum. In
einer ruckblickenden Bewertung der politischen Einstellungen der Volksschul-
lehrer der Kaiserzeit resimierte der Padagoge und Lehrerfihrer Johannes
Tews im Jahr 1919, dass die Lehrerschaft dem Kaiser immer die Treue gehal-
ten habe: ,Wie fortschrittlich die Volksschullehrer auch immer gewesen sein
maogen, umstirzlerisch waren sie nie. Sie wollten im Gegenteil zur Verminde-
rung der Klassengegensatze im Rahmen der bestehenden Ordnung einen ge-

sellschaftlich anerkannten Beitrag leisten.“24!

So wurden in fester ritueller Form die beiden zentralen vaterlandischen Ge-
denktage, der Geburtstag des Kaisers und der Sedantag, jahrlich wiederkeh-
rend in jeder Schule abgehalten. Vaterlandische Gedenktage wurden damit zur
geliebten Pflicht, ja zum Bedurfnis einer kaiserzentrierten Erziehung, einer Er-
ziehung, die durch Schule, Schultrager und Kirche gemeinsam zelebriert und
damit sichergestellt wurde. Hier lag auch eindeutig der intentionale und redakti-
onelle Schwerpunkt im Angebot der Handreichungen fur die Lehrerschaft. Die
konzeptionellen Vorschlage fir die Gestaltung des Kaisergeburtstags liefen
letztlich alle darauf hinaus, den nationalen Feieranlass auf seine Person zu re-
duzieren, und korrespondierten so konsequent mit dem ,Aufbau der personli-

chen Monarchie“.?42 Der Staat erfand sich immer wieder neu in der Person Wil-

240 Sjeg, Wilhelm 11., S. 97-104.
241 Tews, Johannes: Ein Volk, eine Schule, ein Lehrerstand, in: Herrlitz, Hans-Georg
(Hrsg.): Von der wilhelminischen Nationalerziehung zur demokratischen Bildungsre-
form — Eine Auswahl aus 90 Jahren ,Die Deutsche Schule®, Frankfurt/M. 1987, S. 60.
242 \/gl. Rohl, Wilhelm II.
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helms Il., die Masse der Untertanen erlebte und durchlebte einen Sog hin zu
dem sorgfaltig inszenierten absolutistischen Personenkult in bildlicher und
sprachlicher Verklarung. Wer ihn nicht personlich erleben konnte, lie3 es sich
von jemandem erzahlen, der dabei gewesen war, der ihn gesehen hatte. Epen

wurden dafur gedichtet und in die Gesellschaft getragen:

,Der Kaiser kommt. Uberall, endlos, die Linden entlang vom Denkmal des alten
Fritz bis an den Schlo3hof, gedréangt, Kopf an Kopf, wartet wogend die Menge:
Der Kaiser kommt! Hier halten wir stand am Gaskandelaber! Schlingt die Arme
darum, dafl’ die brausende Brandung euch nicht entraffe! Ihr saht noch nie den
jungen Kaiser? Aber ich. Als er noch hiel3 Prinz Wilhelm. Ein ristiger Reiter ist
er! Herrlicher Anblick, wenn er den Goldfuchs spornend heransprengt. Schnei-
diger Reiter auf feurigem RofR! Der sieht nicht so aus, als liel® er sich nehmen
von dem Franzosen ein Stuck nagelbreit. Hort ihr's? Das Hurra walzt sich weit-
her! Er kommt, der Kaiser, des grol3en Wilhelms edeler Enkel, Friedrichs des
Dulders herrlicher Sohn. Wie erzgegossen sitzt er im Sattel, die schlanke Ge-
stalt, unter ihr tanzt der Trakehner. Er naht, hurra! Im Winde weht der blonde
Schnurrbart, ernsten Auges blickt er herab. Aber nun wachst die Lawine und
walzt sich donnernd Hurra und Heilgrul® des Volkes ihm zu. Sieh doch, er |&-
chelt und grafdt leutselig heriber zu uns. Die Mitzen ab, Jungen, hurra, hurra,

der Kaiser, mein Kaiser!“243

Hinsichtlich des Gedenktags zum Kaisergeburtstag gab eine spezielle ministe-
rielle Order ein Raster vor, durch dessen Anwendung der wirdige Rahmen ei-
ner solchen Feierstunde sichergestellt werden sollte. So wurde fur den kaiserli-

chen Geburtstag verflgt:

-WIir finden uns veranlal3t, zu bestimmen, dal3 am Geburtstage Seiner Majestat,
den 22. ds. Mts., eine wurdige Schulfeier des Festes in folgender Weise stattzu-
finden hat: Nachdem die Kinder unter Fuhrung ihrer Lehrer an dem feierlichen
Gottesdienst teilgenommen haben, versammeln sie sich in geordneten Reihen
in dem festlich geschmuickten und womdglich mit dem Bilde oder der Blste Sr.

Majestat gezierten Schulsaale. Die Schulfeier wird Uberall mit Gebet erdffnet

243 Rackwitz, Im Neuen Reich, S. 144-146.
91



und geschlossen. Den ubrigen Inhalt der Feier machen kirchliche, patriotische
und nationale Lieder aus und eine dem Feste angemessene patriotische An-
sprache des Lehrers. Zur Erh6hung der Schulfeier wird es beitragen, wenn die
Eltern und die Angehérigen der Kinder, sowie andere Gemeindeglieder an der-

selben teilnehmen.“244

Der folgende Vermerk der Volksschule in Hager benennt konkret die Organisa-
toren einer solchen Feierstunde: Schule, Gemeinde, Kirche; dabei waren immer
schon unterschwellig die Strukturen einer vormilitarischen Erziehung wirksam.
Wie der Chronist berichtet, fand zu solchen Anlassen ein Mal3 an ideologischer
und emotionaler Vernetzung statt, der man sich seinerzeit nicht entziehen konn-
te und wollte. Alle &ufReren Attribute und inneren emotionalen Affekte einer sol-
chen politischen Feierstunde waren stets vertreten, wurden gezeigt und gelebt:
Die Fahne wehte, eine Schilerkapelle spielte, die Schulgemeinde marschierte
im Gleichschritt und empfand fur ihren Kaiser unverbriichliche Treue und Be-
geisterung. Fur den Leser der Chronik entsteht nicht der Eindruck, dass hier
unter Druck vaterlandische Erziehung sichergestellt und dementsprechend
auch berichtet werden musste. Aus dem Vermerk des Lehrers spricht einfach
die schiere Begeisterung:

-~Wir marschierten am Festtag von hier in buntbewimpeltem Zuge mit reichem
Blumen- und Flaggenschmuck, die Schulerkapelle und Posaunenchor voraus.
Colon Kollmeyer hielt die Rede; Gebet und Gesang eré6ffnete und schlof3 die
Feier. Es gab Limonade und Brotchen, Spiel und Gesang. Im geordneten Zuge
gings zur Feuerstelle bei Johanning. Der Holzstol3 war aus 30 Fudern Holz von
den Gemeinden gestiftet. Auf ein Hornsignal hin wurde der gewaltige Holzhau-
fen angesteckt. Wenn alle Geschichtsstunden, Festreden und Gottesdienste
nichts gefruchtet haben sollten, unserer Jugend die Gr63e der Zeit vor Augen
zu fuhren, so haben sie sich hoffentlich vor diesem Feuer gefragt, warum denn
das deutsche Volk diesen Tag so feiert, warum man Feuer abbrennt, wie sie es
so grol3 noch nie gesehen haben und wohl auch nicht wieder sehen werden.
Das Lied Flamme empor wurde dann auch von Grof3 und Klein mit Posaunen

mit einer Begeisterung gesungen, die ihres gleichen sucht. Mir [1. Lehrer] war

244 Hirtz, Die Feier patriotischer Gedenktage, S. 6-7.
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die Aufgabe geworden, am Feuer den Erwachsenen ein Wort zu sagen uber
des Tages Bedeutung. Ein Feuerwerk bildete den Schluf? der Feier, die hoffent-

lich den Kindern einen bleibenden Eindruck hinterlie3.“24>

Auch hier gab es die nahtlose Verquickung von Staat und Kirche, von weltlicher
Herrschaft mit gottlicher Legitimation, auch hier das Gebet fur den Kaiser, die
akustische Verschmelzung patriotischer Lieder mit kirchlichen Choralen. Der
Lehrer als symbolischer Vertreter des Herrschers, die Schulkinder, die von ihm
gefuhrt werden, von dem, der die lokale und die nationale Ordnung garantiert
und ein Stick weit auch die staatliche Macht reprasentiert. Das anléasslich des
Kaisergeburtstags zu vermittelnde Herrscherbild variierte je nach Altersgruppe
zwischen makellosem Gott-Kaisertum und ,der Kaiser, ein Mensch wie du und

ich“.

So schlagt der Autor Artur Rohde vor, anhand kleiner Episoden und Begeben-
heiten den Schilern und Schuilerinnen den Lebenslauf des Kaisers vor Augen
zu fuhren und damit ein Hochstmald an Identifikation mit dem geliebten Kaiser
zu ermoglichen. In den nachfolgenden Sentenzen werden dazu alle emotiona-

len Register gezogen:

.Ein Kaiser, der sich als Knabe nicht gern waschen lie3 / Kaiser Wilhelm, der
als Schiler mit dem Schénschreiben Probleme hatte / Ein Kaiser, der gern turnt
/ Ein Kaiser, der fir ein armes Kind eintritt / Wilhelm II. als fleiBiger Lateinschu-
ler, als pflichtbewul3ter Soldat, als reifer Regent, als Arbeit-Kaiser, der fur die
Sozialversicherung der arbeitenden Klasse sorgt, der einer armen Witwe eine

Nahmaschine schenkt, damit sie sich und ihr Kind versorgen kann.“?46

Diese Bilderwelt vom Kaiser, eingesenkt in das noch kindliche Gemit, musste
ein Konvolut von Gefuhlen hervorrufen, das wiederum nur in Gebetsformulie-
rungen aufgefangen werden konnte, die die Grenze zwischen Gottlichem und
Menschlichem, zwischen weltlicher Herrschaft und religiossem Glauben ver-

wischten:

245 Schulchronik Hager 1913.
246 Rohde, Artur: Die Schulfeste in der Volksschule, Osterwieck/Harz 1904, S. 94-99.
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,Vater, in des Himmels HOohn’, hoére unser kindlich Flehn’, unserer Herzen Bitte;
schmucke mit der Segenskron’ unseren Fursten auf dem Thron, schirme seine
Schritte. Breite, Herr, dein Reich auf Erden auch in unserem Lande aus, daf3 wir
deine Burger werden, ziehen in dein Vaterhaus. Frieden und Gerechtigkeit gib
uns, Gott, zu aller Zeit; sei du deinem Volke gnadig, segne unsern Konig; wie
Engelsbotschaft sul3 an Klang, tont mir's noch leis und leiser, der Herrgott

macht's zum Volksgesang: Segne Gott den deutschen Kaiser!“?4’

Dieses Beispiel eines irrational anmutenden sprachlichen Konvoluts wird uns in
der Phase des Nationalsozialismus wieder begegnen — in der Austauschbarkeit
der dann zeitgendssischen Leitfigur (s. Kap. 7). Vor diesen Kaiser und Konig
konnte man treten wie vor Gott, im festen Vertrauen darauf, dass hier alle gleich
sind. So war es jedenfalls nach einer Gedichtzeile aus dem ,Evangelischen
Sonntagsblatt® den Schilern und Schulerinnen darzustellen: ,Heut streuet gri-
ne Reiser, ihr Treuen arm und reich, vor Gott und ihrem Kaiser sind alle Deut-

schen gleich!248

Der nationale Feiertag anlasslich des Geburtstags von Wilhelm 1I. liel3 somit
einen grenzenlosen Personenkult zu. In den folgenden Textauszigen aus zeit-
gendssischen Lehrerhandbichern zeigen die Autoren ihren Kollegen in den
Schulen offensichtlich weitere bewéhrte didaktische Strickmuster fur eine Lau-
datio auf den Kaiser in seiner Funktion als Herrscher und Landesvater auf. Dies
sollte Gber eingédngige Merksatze und Kernbegriffe erreicht werden, die in Frage

und Antwort mit den Schilern und Schiilerinnen zu memorieren waren:

.Frage: Was haben wir an unserem Kaiser?

Antwort: Zunachst einen pflichtgetreuen Herrscher, der sich um die Aufrechter-
haltung des Friedens in bedrangter Zeit bemuht, der die Einheit des deutschen
Volkes und seiner Fursten [sichert], der dazu ein tlchtiges Heer [aufstellt], der
der Baumeister des Reiches ist.*?4°

247 Ebenda, S. 96.
248 Zjtiert nach Rohde, Die Schulfeste in der Volksschule, S. 100.
2499 Epbenda, S. 81-83.
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Die Forderung des Kultusministers, dass Gedenkfeiern immer mehrere bil-
dungspolitische Aspekte zu erfullen hatten, veranlasste den Verfasser Rohde
zu dem Vorschlag an die Lehrerschaft, neben dem rein staatsmannischen Ver-
mittlungsaspekt nun auch den religids-glaubensorientierten mit in den Unterricht

einzubringen:

.Frage: Was haben wir an unserem Kaiser weiter?

Antwort: Das Vorbild eines echten Christen, der gemal3 einer Regel seines Va-
ters nach dem Wahlspruch lebt ,Lerne leiden, ohne zu klagen‘. Gern und willig
beugt er seine Knie vor dem Herrn, und fast alle Sonntage besucht er die Kir-
che. Als frommer Furst sorgt er sich um das geistliche Wohl seiner Untertanen.
Er ist bestrebt, seinem Volk die christliche Religion, diesen Anker der Seele fur
Zeit und Ewigkeit, zu erhalten. Ja wabhrlich, unser Kaiser Wilhelm ist ein from-

mer Mann!“250

Zu diesem Text gibt es wiederum im padagogischen Material der nationalsozia-
listischen Zeit verbliffende Parallelen (s. Kap. 7). Als dritter bewahrter padago-
gischer Baustein war nach Rohdes Entwurf noch der des liebenden Familienva-
ters hinzuzufligen, um das untadelige Bild des gottgefélligen Landesvaters und
pflichttreuen Staatsmannes auch nach dieser Seite hin abzurunden. So memo-

rieren die Schiler weiter:

~Wir haben endlich in unserem Kaiser das Vorbild eines liebenden Vaters seiner
Kinder und seines Volkes. In seiner Familie zeigt uns der Kaiser das Vorbild
eines echt deutschen Familienlebens. Mit Liebe und Eifer nehmen sich die kai-
serlichen Eltern der Erziehung ihrer Kinder an. Mdchten doch alle Eltern sich
bei der Erziehung ihrer Kinder unser Kaiserhaus zum Vorbild nehmen. Die Kai-
serin, als rechte Landesmutter, nimmt sich in treuer Liebe besonders der Armen

und Elenden an.“251

Uber diesen Aspekt vaterlandischer Erziehung wurde der Personenkult um das

Herrscherpaar zum Synonym flr uneingeschrankte Vaterlandsliebe und unter-

250 Ependa, S. 84
251 Ebenda, S. 87-88.
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tanige Willfahrigkeit. Hier sollten offenbar mit Hilfe einer pseudosakralen Termi-
nologie die Emotionen bedient werden, die ein hoch affirmatives Verhaltnis zwi-
schen Gott und Kaiser und eine totale Identifikation erméglichen: zwischen
Schulkind und Kaiser, zwischen Untertan und Herrscher, zwischen Staat und
Gesellschaft. Als Schlusscredo seines Vorschlags zur Feier anlasslich des Kai-
sers Geburtstag empfiehlt Rohde dem Lehrer folgenden Hymnus:

»+Aus allen deutschen Herzen steigen heute heilRe Winsche zum Himmel empor
fur unseren Kaiser und sein Haus, dal3 der Segen des Allmachtigen auf ihm
ruhen moge zu langer und gesegneter Regierung. Freudig, getrieben von inni-
ger Liebe, stimmen wir in diesen Geburtstagswunsch mit ein, der fur uns heil3e:
Gott erhalte, schiitze, segne unseren Kaiser und Kénig und sein ganzes Haus.

Heil, Kaiser, Dir! Unser Kaiser, er lebe hoch, hoch, hoch!“252

4.5 Der Sedantag: die Kriegsereignisse 1870/71 als
nationalistisches Volksfest

Die Implementierung des Sedantages als nationaler Feiertag galt nach der Un-
tersuchung des Archivars Fritz Schellack im Deutschen Reich als unproblema-
tisch. Dieser Tag reprasentierte das bedeutsame zweite Symbol nationaler Ein-
heitsbestrebungen in Deutschland, die nach der Vdélkerschlacht bei Leipzig und
dem Sieg Uber Frankreich bei Sedan zur Reichgriindung fihrten. Erstaunli-
cherweise, so Fritz Schellack, wurde dieser Tag, der zweite September, nie als
offizieller nationaler Gedenktag gesetzlich verankert. Es entwickelte sich auch
kein spezifisches Hofzeremoniell fiir diese nationale Feier, ,man Uberliel3 ihre
Organisation den sogenannten privaten, reichstreu und patriotisch gesinnten
Bevolkerungskreisen“.?%3 Nach Schellack gehorten zu den Gruppierungen der
ersten Stunde, die eine Gestaltung fur den Sedantag planten und den Feieran-
lass forcierten, die liberal-protestantischen Kreise. Der evangelische Pastor
Friedrich von Bodelschwingh, Begriinder der Bethelschen Anstalten in Bielefeld,

war einer ihrer Wortfihrer. Die Bewegung versuchte anlasslich des Tages von

252 Ependa, S. 91.
253 Schellack, Nationalfeiertage in Deutschland, S. 67 ff.
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Sedan, ,ein nationales Volks- und Kirchenfest in Deutschland einzufiihren®,254
Von Anfang an stand dabei das festliche, vor allem aber das freudige Element
im Vordergrund, das durch ein jahrliches Festessen am Kaiserhof und Militarpa-
raden von Berliner Truppenkontingenten gerahmt wurde. Erst nach der Thron-
besteigung durch Kaiser Wilhelm II. verschob sich, zumindest im offiziellen Ber-
lin, der Charakter des Sedantages hin zur militarischen Prasentation und zu
einer nationalistischen, chauvinistischen Machtdemonstration. Immer wieder
gab es bis zu seinem Verbot im Jahr 1919 auch Anderungswiinsche in Bezug
auf den Charakter und die Organisation durch verschiedene gesellschaftliche
Gruppen und parteiorientierte Aktionen. Wahrend in den ersten Jahrzehnten
nach der Reichsgriindung das Militar und das arrivierte Blrgertum als Initiato-
ren und als Trager der Feierstunden aktiv waren, blieb die Schicht der Arbeiter
und Arbeiterinnen und der einfachen Beamten mehrheitlich von den offiziellen
und offiziosen Feierlichkeiten zum Sedantag ausgeschlossen, da dies kein
staatlicher und damit auch kein arbeitsfreier Feiertag war. Initiativen wie die
vom ,Zentralausschuss fur Volks- und Jugendspiele in Leipzig" konnten sich
letztlich auch nicht reichsweit durchsetzen. Dessen Ziel war es, tUber die sportli-
che Schiene so etwas wie das ,nhationale Olympia“ fur weite Teile der Bevdlke-

rung auf den Weg zu bringen.?>®

Die Volksschulen in Preuf3en erwiesen sich in der Frage, wie der Sedantag an-
gemessen, aber primar frohlich und mit Volksfestcharakter begangen werden
konnte, als verlassliche Konstante. Der padagogische Auftrag fur die Schule
war hier offensichtlich unstrittig und eindeutig. Fur die Schulaufsicht war die
wuirdige Durchfiihrung des Tages von Sedan ebenso bedeutsam wie die des
kaiserlichen Geburtstags. Es gab im Kontext der vaterlandisch-nationalen Er-
ziehung ein hohes Interesse daran, jene historische Initialzindung fur die
Reichsgrindung 1871 und die kollektive Erinnerung an den glorreichen Sieg
Uber den franzésischen ,Erzfeind“ wachzuhalten und sicherzustellen. Folgende

padagogische Vorgaben wurden dafur formuliert:

254 Ebenda, S. 67-69.
255 vgl. ebenda.
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.iIm Anschlul an unsere Verfigung vom 1. August v. Js. ordnen wir hiermit an,
dai3 alljghrlich fortan der 2. September zum Andenken an die glorreichen Erfol-
ge des Krieges von 1870/71 und die Wiederherstellung des Deutschen Reiches
in allen unserer Aufsicht unterstellten Schulen als Festtag begangen werde [...]
Wir werden uns freuen, die Erfolge der Herren Lehrer in diesem patriotischen
Wirken wahrnehmen und anerkennen zu kénnen [...] Wo aul3erdem eine kirchli-
che Feier des Tages stattfindet, ist zu wiinschen, dal3 die Schiler unter der Lei-
tung ihrer Lehrer nach der Kirche ziehen und an dem Gottesdienste der Ge-
meinde teilnehmen. Am Nachmittag wird, wo dies mdglich ist, ein Schul- und
Kinderfest im Freien zu veranstalten sein, wobei im Anschluld eine etwaige pat-
riotische Volksfeier, soweit diese in Zucht und Sitte verlauft, nicht ausgeschlos-
sen ist. [...] Zu diesem Zwecke [Tag von Sedan] werden es sich die Herren Leh-
rer angelegen sein lassen, den bezuglichen historischen Stoff, Gesdnge und
Vortrage der Schiler in angemessener Weise vorzubereiten, und am Festtage
selbst die Feier mit Psalmlektionen, patriotischer Geschichtserzahlung, Gesan-
gen, Vortragen derart begehen, dald dadurch der patriotische, nationale Sinn,
die Liebe zu unserem deutschen Vaterland, die treue Hingebung fur unseren
erhabenen Kaiser und sein erlauchtes Haus und die Dankbarkeit gegen Gott,
der uns den Sieg unter Fihrung unseres Kaisers gegeben hat, in den Herzen

der Kinder geweckt und erhalten werde.“?>®

Bei der Vermittlung des ,historischen Stoffes® und der ,patriotischen Ge-
schichtserzahlung” im Unterricht wurde allerdings auf die historischen Realita-
ten der Schlacht von Sedan verzichtet. Unter radikaler Ausblendung aller dama-
ligen militarischen Ereignisse am 1. und 2. September 1870 blieben die Kriegs-
verbrechen z.B. bei der Eroberung von Bazeilles, einer Kleinstadt in der Nahe
von Sedan, die zunachst von den Franzosen und spater von der Deutschen
Koalitionstruppe begangen wurden, unerwéhnt, ebenso die Tatsache, dass bei
der Belagerung von Sedan mit 400 Kanonen Granaten verschossen wurden,
die erstmals Aufschlagziinder besal3en. Die eingeschlossene franzosische Ar-
mee, die nur aus Ful3truppen bestand, wurde mit dieser neuen Waffe regelrecht
zerfetzt. 20.000 Tote hatten die Franzosen zu beklagen. 100.000 franzésische

256 Erlass der Koniglichen Regierung, Abteilung des Inneren, Disseldorf, vom 18. Juli
1874, zitiert nach Hirtz, Die Feier patriotischer Gedenktage, S. 8.
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Soldaten gerieten in deutsche Kriegsgefangenschaft, einschlief3lich ihres Kai-

Sers.

Verschwiegen wurde im jetzt reichsweiten Jubel auch, dass der Sieg nicht auf
eine gottliche Fugung zurtckzufihren war, wie es das Transparent am Bran-
denburger Tor ,Welch eine Wendung durch Gottes Fuhrung“ suggerierte, son-
dern auf eine Manipulation Bismarcks: Mit einer Depesche aus Bad Ems zwang
er den franzdsischen Kaiser, Preu3en den Krieg zu erklaren, und setzte damit
eine wohl kalkulierte politische Kettenreaktion in Gang. Diese fuhrte Uber den
Krieg mit Frankreich zu Deutschlands Einheit und damit zur Uberwindung der
.Kleinstaaterei und zur Reichsgrindung. ,So endet [in Deutschland] mit der
Schlacht bei Sedan die [offizielle] historische Wahrnehmung des deutsch-
franzosischen Krieges. Der weitere Kriegsverlauf kommt in den meisten Dar-
stellungen gar nicht vor; er erscheint kaum erzahlenswert.“?5” Das jetzt kaiserli-
che Preul3en jubelte und die anderen Kleinstaaten auch, und so jubelte das
Volk und beinahe jedermann — bis auf die Soldaten, die an der Schlacht um
Sedan unmittelbar beteiligt waren. Sie blieben allein mit ihren entsetzlichen Er-

innerungen an die erste grof3e Materialschlacht einer modernen Kriegsfihrung.

In der verordneten kindgerechten Reduzierung der politischen und militarischen
Wirklichkeiten im Umgang mit der Historie von Sedan auf Volksfestniveau half
wiederum das padagogische Material fir Schule und Unterricht. Erinnerte und
konstruierte Geschichte verkam hier zu einer Mar aus vergangenen Tagen, die
als Sprechmotette auf der Feier zum Sedantag vorzutragen watr:

-Prolog: Und wieder nahst du, grof3er Tag des Ruhms! Vom Turme feierlich die
Glocken klingen, die Menge wallt zum Thor des Heiligthums, dem Héchsten
Dank fur seine Gnad’ zu bringen. Und so auch wir! Bewegt im tiefsten Innern,
lafdt jener Zeit uns noch einmal erinnern. Es war am Nachmittag [...] man sah
zuletzt noch kaum, alltaglich und nicht mehr neu war Siegesbotschaft damals.
Doch sieh! Was drangt das Volk sich dort zusammen? Sieg? Achtzigtausend

Mann? Unglaublich! Nein! Dann Ausruf des Entziickens, heller Jubel' Und nun

257 Lorenzen, Jan N.: Die groRen Schlachten — Mythen, Menschen, Schicksale, Frank-
furt/M. 2006, S. 144.
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ruhrt ein Gott die Lippen all’, mit einem Mal braust’ durch die Strallen ,Lieb’ Va-
terland, magst ruhig sein‘. Napoleon gefangen und ein Heer von achtzigtausend
mit ihm bei Sedan! Welch eine Fligung Gottes! Der frevelhaft den Krieg vom
Zaun gebrochen! Mit ihm sein ganzes Heer? Zum ersten Mal das ganze deut-
sche Volk vereint im Kampf, und gleich auch sturzt der Erbfeind! Allmacht’'ger
Gott! Viktoria lal3t schiel3en, ruft hurra, das erleben, welche Gnade! [...] Wir aber
wollen treulich uns geloben in dieser Stunde, die zu hoher Feier uns hier vereint
[...] Wir wollen treu stets halten an dem Reich, wir wollen dankbar ehren unsern

Kaiser.“258

Die Gestelztheit der Sprache des Erlasses zum Sedantag von 1874 scheint fur
den Leser und die Leserin auf den ersten Blick die durchaus massive methodi-
sche Vorgabe zu mildern. Dabei wird vom Lehrer im Weiteren explizit eine di-
daktische und fachliche Vorbereitung erwartet, namlich die kindgerechte Verar-
beitung des historischen Anlasses zu einer patriotischen Geschichtserzahlung.
Die Lehrererzahlung war eine offenbar wirkungsvolle Mischung aus biblischen
und historischen Texten, um Liebe zum Herrscherhaus zu erreichen und die
gottliche Geneigtheit gegentber dem Kaiser erkennbar werden zu lassen. Auch
hier findet sich wieder die eindringliche Verschmelzung von Staat und Kirche,
von schulischer Unterrichtsstrategie und pastoraler Seelsorgekultur. Diese
Handlungsansétze widersprachen sich nicht, sondern verschrankten und stitz-
ten sich wechselseitig. Die Trennung von Staat und Kirche — als urspriingliche
Folge der franzosischen Revolution — hatte der preuf3ische Staat langst hinter
sich gelassen. Sie war nach 1813 (Volkerschlacht bei Leipzig) politisch nicht
mehr gewollt und sicherte inzwischen das absolutistische System der Monar-

chie im deutschen Reich.

Wie klein man im eigentlich nationalen historischen Kontext in einem Ministeri-
um fur Schulwesen offenbar auch denken konnte, machen die dort verfassten
umfanglichen Ausfiihrungen (zitiert bei dem Autor Arnold Hirtz) sogar hinsicht-
lich der ,Localfrage” deutlich. Erstaunlicherweise machte sich die Ministerialbi-
rokratie auch Gedanken Uber die &uf3eren technischen Voraussetzungen, wie
Raumtemperatur, Instrumentierung und Chorleitung. Die Hauptschwierigkeit bei

258 Rackwitz, Im Neuen Reich, S. 55-57.
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der Durchfuhrung solcher Feierstunden sah man (auch damals schon) beim
Lehrer angesiedelt, namlich in der didaktisch-methodischen Umsetzung, wenn
es hiel3: ,Mit Rede und Deklamation vereinigt, kann sich das alles feierlich und
schon gestalten, besonders dann, wenn der Festredner es versteht, sich allen
[Schilerinnen und Schilern] verstandlich zu machen. Wird er zu leicht und zu
popular, so langweilen sich die Fortgeschrittenen, spricht er zu hoch, so verste-

hen ihn die Kleinen nicht.“2%°

Schon 1909 galt das methodische Instrument einer gewissen Differenzierung in
der Unterrichtsorganisation als Garant einer erfolgreichen Feierstundendidaktik!
Weitere konkrete Empfehlungen fur die Volksschule bestanden stets in der péa-
dagogischen Ausrichtung auf Kaiser und Reich als das unumst6Rliche Axiom

einer gezielten politischen Erziehung:

~Wer die Ansprache zu halten hat, kann nicht umhin, sich den Stoff zurechtzu-
legen. Jeder patriotischen Ansprache oder Rede mufl3 daher eine bestimmte
Idee zu Grunde liegen, der Redner muf die Absicht verfolgen, durch seine
Schilderung und Darstellung auf Herz und Gemdut der Zuhorer einzuwirken und
auch ihre Kenntnisse zu bereichern. Es gibt ja viele Wege, Vaterlandsliebe und

Liebe zum angestammten Herrscherhause zu wecken.“?60

Die praktische Umsetzung und Konkretisierung héchster ministerialer Anwei-
sungen war offensichtlich schon damals ein Problem, dessen sich der Autor
Rohde erfolgreich annahm, indem er zu verschiedenen Schulfeiern Programm-
vorschlage und Musterreden lieferte. Das Erfolgsgeheimnis fir eine gelungene
vaterlandische Feierstunde bestand in der Mischung von Gebet, Deklamation,
Lied und Gedicht sowie einer in Abschnitte aufgeteilten Rede des Lehrers. Zur
konkreten Ausgestaltung einer ,kleinen Sedanfeier fir die Unterstufe einer ein-
fachen Volksschule*?®! bot Rohde den Lehrern einen altersadaquaten Exkurs in
deutscher Geschichte an. Hier wurde die Schulfeier neben Gesang, Gebet und
Gedichtvortrag zur Geschichtsstunde fir einen national-chauvinistischen

Grundkurs. Auch hier galt (wie auch in den oberen Jahrgangen) das Prinzip der

259 Hirtz, Die Feier patriotischer Gedenktage, S. 9.
260 Ependa, S. 10.
261 Rohde, Die Schulfeste in der Volksschule, S. 138-39.
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padagogisch-didaktischen Reduktion von historischen Fakten, die nicht zu dis-

kutieren waren, geschweige denn hinterfragt werden sollten.

.Meine lieben Kinder! Wir haben heute den 2. September. Dieser Tag ist ein
Festtag fur unser Volk. Wir gehéren einem grof3en Volk an. Dies Volk heil3t das
deutsche Volk. Das deutsche Volk wird jetzt sehr geehrt. Unsere Ehre hat sich
unser Volk durch einen grof3en, siegreichen Krieg erworben. Das Volk, mit dem
wir damals Krieg hatten, waren die Franzosen. In diesem Krieg kam es zu einer
gro3en Schlacht. Dies war die Schlacht bei Sedan. Viele eurer Vater haben
diesen Krieg mitgemacht. Die diesen Krieg mitgemacht haben, tragen jetzt ei-
nen Orden auf der Brust, was ihr bei unseren Kriegerfesten gewil3 schon gese-
hen habt. Der Herr, unser Gott, war unserem Konig gnadig. Er gewann die
Schlacht und nahm den Kaiser der Franzosen und alle seine Soldaten gefan-
gen. Unser Konig in der Zeit hie3 Wilhelm I. Sein Bild kennt ihr alle, es héangt
hier in der Schule an der Wand. Fur diesen Sieg mussen wir unserem Gott von
Herzen danken. Darum singen wir jetzt ,Nun danket alle Gott'! Wir wollen auch
heute an alle diejenigen denken, die in diesem Kriege gestorben sind. Mancher
Soldat hat seinen Kameraden verloren. Darum singen wir jetzt noch das Lied

,\Vom guten Kameraden*.“?62

Dann aber geht es im Lehrervortrag weiter mit einem erstaunlich einfachen Ver-
lauf der nationalen geschichtlichen Entwicklung: ,Als die Deutschen sahen, was
sie ausrichten konnten, wenn sie zusammenhielten, da machten sie unseren
alten Konig Wilhelm zum Kaiser. Das neue Kaiserreich heif3t das deutsche Kai-
serreich. Dies verdanken wir dem Sedantage! Deutschland ist jetzt grof3 und

machtig. Es ist unser Vaterland. Dies missen wir lieb haben.“?3

Eigentlich ist es kaum vorstellbar, dass Lehrer bereit waren, diese Form von
Geschichtsklitterung an ihre Schiler und Schilerinnen weiterzugeben und den
Begriff der Ehre flr eine ganze Nation durch einen Krieg zu begriinden und zu
legitimieren. Tod und Leid werden verschwiegen und das Schicksal eines Men-

schen Uber seine Orden definiert. Hemmungslos wird auch hier gottliches Wir-

262 Ependa.
263 Ependa, S. 141.
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ken als Kausalitat fur den errungenen Sieg?%4 bemiuiht, eine religios-emotionale
Kombination, die dem Leser und der Leserin immer wieder begegnen wird —
sowohl im didaktischen Material als auch in den Aufzeichnungen der
Schulchroniken. Schon 1893 wurde ein erzieherischer und indoktrinierender
Effekt vaterlandischer Feiern von den koéniglichen Regierungen in Posen und

Bromberg unmissverstandlich eingefordert, wenn es hiel3:

~Wir haben die Wahrnehmung gemacht, dal® bei der Feier der vaterlandischen
Gedenktage in den Schulen unserer Bezirke der Zweck aulRer Acht gelassen
wird, den die Schule mit der Feier dieser Tage verfolgt. Wie bei allen sonstigen
Tatigkeiten der Schule, ist auch hier die erzieherische Einwirkung auf die Kinder
die Hauptsache. Und zwar soll diese Einwirkung an den genannten Festtagen

mit besonderem Nachdrucke auf ein bestimmtes Ziel gerichtet sein."26°

Das Basismodell eines historischen Unterrichts in der eingeforderten Nachhal-
tigkeit gab es (an einer der sogenannten einfachen Volksschulen im Unterstu-

fenbereich) in noch schlichterer Form:

.Meine lieben kleinen Freunde! Jetzt erzéhle ich euch etwas Schones, weil heu-
te ein besonders schoner Tag ist. Heute ist ein feierlicher Tag, an dem sich vie-
le Leute in unserem Vaterlande freuen. Sie denken namlich an ein freudiges
Ereignis, das vor 38 Jahren geschehen ist. Um diese Zeit kamen eines Tages
die Kinder aus der Schule und sangen und sprangen vor Freude. Der Lehrer
hatte ihnen namlich von unseren Soldaten erzéhlt, die damals gerade im Krieg
waren. Viele Soldaten waren in ein Land gezogen, das gar nicht weit von hier
liegt. Unser Konig und viele Firsten waren bei den Soldaten. Da haben sie nun
mit den Soldaten dieses fremden Landes gekampft, weil wir sonst nicht mehr
hatten in Frieden leben kénnen. An dem Tag nun [...,] der heute gerade 38 Jah-
re vergangen ist, haben sie einen grol3en Sieg errungen, bei einer Stadt, die
Sedan heil3t. Dort haben sie die feindlichen Soldaten eingeschlossen. Sie ha-

264 \gl.: ,Nun laRt die Glocken von Turm zu Turm durchs Land frohlocken im Jubel-
sturm! Des FlammenstoRes Geleucht facht an! Der Herr hat Grol3es an uns getan. Eh-
re sein Gott in der HOhe!" Mahal, Ginther: Lyrik der Grinderzeit, Tubingen 1973,
S. 37.
265 Roloff (Hrsg.), Lexikon der Padagogik, S. 269.
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ben einen Kreis gebildet, wie wir beim Spielen. Keiner der Soldaten, die in dem
Kreis waren, konnte mehr heraus. Viele von ihnen waren schon gestorben, ehe
es soweit kam. Denn im Krieg geht es schlimm zu, da schiel3en die Soldaten
aufeinander [...] Als die eingeschlossenen Soldaten nicht mehr kampfen konn-
ten, wurden sie alle gefangen genommen [...] Das war ein grol3es Fest, als un-
sere Soldaten mit einem Male so viele Soldaten gefangen genommen hatten
[...] Unser Kbnig, der damals schon einen greisen Bart hatte, freute sich auch
sehr [...] Der Koénig, der damals mitgezogen ist, lebt leider nicht mehr. Der
schone, grof3e Mann ist schon lange tot, auch sein Sohn ist tot, aber sein Enkel
lebt noch [...] Seit damals haben wir in unserem Vaterlande keinen Krieg mehr
gehabt [...] und deshalb wollen wir alle aufstehen und zum Danke rufen: ,Unse-
re tapferen Soldaten [...] und ihr Konig, der sie befiehlt und liebt, hurra, hurra,

hurra!‘266

In der Oberstufe fiel diese Passage der Geschichtslektion anlasslich der Se-
danfeier allerdings politischer aus. Hier empfiehlt der Autor dem Lehrer, noch
rasch etwas gegen demokratische Bestrebungen der Sozialdemokraten einzu-
fugen und damit seine Schiler bewusst tUber Geschichtsfalschung politisch zu
manipulieren: ,Das leidige Parteiwesen, das sich mehr als nétig auch in unse-
rem Volk ausgebildet hat, trennt die Einzelnen und schafft nur Unzufriedenheit
und gegenseitig Feindschaft. Eine grofR3e Partei in unserem Volke ist sogar be-
strebt, unserem Volke nicht allein das himmlische, sondern auch das irdische

Vaterland zu rauben.“267

Hier wird der Autor Rohde zum Kolporteur der staatlich gewollten politischen
Hetze gegen demokratischere Strukturen und sozialdemokratische Parteiarbeit.
Er Gbernimmt die offiziellen Sprachmuster und nennt die Mitglieder dieser Partei
ebenfalls Lugner, Atheisten und ,vaterlandslose Gesellen®.268 Offentlich und im
Verborgenen ziehen ihre Boten durch Stadte und Dorfer, um durch allerhand

Ligen die Menschen zu betdren. Es geziemt echt Deutschen, deren Haupttu-

266 \/gl. Hirtz, Die Feier patriotischer Gedenktage, S. 18.
267 Rohde, Die Schulfeste in der Volksschule, S. 138.
268 Ependa. Vgl. den Ausspruch Kaiser Wilhelms Il. Uber die Sozialdemokraten in Bre-
merhaven 1900, in: Patriotismus, ,Die Welt‘, Ausgabe vom 24.03.1904.
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gend die Treue ist, nicht, ihren Ligen zu folgen, sondern in alter Treue zu Kai-

ser und Reich zu halten.“26°

Eine haufig wiederkehrende Formulierung in den Chroniken, ,das Sedansfest in
ublicher Weise gefeiert®, darf hier als Ausdruck fur einen mit Uberzeugung ze-
lebrierten Ordnungsrahmen angesehen werden, dem man sich willig unterwarf
und in dem man sich geborgen wusste. Die Vielzahl der Berichte tber vaterlan-
dische Feierstunden, besonders zum Sedantag, darf nicht dazu verleiten, dass
man an der Innigkeit und an dem echten Bedurfnis der Berichterstatter zweifelt,
diese patriotischen Festakte immer wieder mitzuerleben und mit zu gestalten:
.Das Sedansfest in Ublicher Weise gefeiert. Die Schulkinder marschierten unter
Vorantritt des Trommler- und Pfeiferkorps zum Festplatz. Nach Absingen der 1.
Strophe des Liedes ,Lobe den Herren’, verlas der Lehrer den 28. Psalm?’° und

knupfte daran ein Gebet.“?"1

Die Lesung von Psalm 28 brachte der Lehrer in der Feierstunde vermutlich be-
wusst ein, geht es darin doch um die Gottlosen — vielleicht den Erzfeind Frank-
reich, der willktirlich den Krieg vom Zaun brach? Er hatte nach landlaufigem
Verstandnis das bekommen, was er verdient hatte. Und es ging dem Lehrer
vermutlich auch um das von Gott auserwéhlte Volk, natirlich das deutsche Volk
im deutschen Reich (,Welch eine Wendung durch Gottes Fuhrung®). Gott war,
so konnte er weiter ausfihren, ganz auf der Seite des endlich geeinten deut-
schen Volkes gewesen. Das deutsche Volk wurde dadurch sichtbar gesegnet,
nicht zuletzt auch deshalb, weil es ein von Gott gesegnetes Kaiserhaus hatte.
War es daher naheliegend fir den Lehrer, diese Verbindungen exegetisch her-
zustellen und im anschlielenden Gebet zu bekraftigen? Diese Vermutungen

erscheinen nicht unbegrindet, wenn man das padagogische Material des Au-

269 Rohde, Die Schulfeste in der Volksschule, S. 138.
2710 Ein Psalm Davids: 1. Wenn ich rufe zu Dir, Herr, mein Hort, so schweige nicht, auf
dass ich nicht, wo du schweigest, gleich werde denen, die in die Holle fahren. [...] 3.
Zeuch mich nicht hin unter den Gottlosen und unter den Ubeltatern, die freundlich re-
den mit ihrem Nachsten und haben Béses im Herzen. 4. Gib ihnen nach ihrer Tat und
nach ihrem bosen Wesen; [...] vergilt ihnen, was sie verdient haben! [...] 7. Der Herr ist
meine Starke und mein Schild; [...] mein Herz ist frohlich und ich will ihm danken mit
meinem Liede. [...] 9. Hilf deinem Volk und segne dein Erbe und weide sie und erhéhe
sie ewiglich!* Psalm 28, Luther-Bibel, Bremische Bibelgesellschaft, Bremen 1894,
S. 257-258.
271 Schulchronik Amshausen 1911.
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tors A. Henkel zum Sedanfest zur Hand nimmt. In seinem Entwurf zur Gestal-
tung einer Sedanfeier soll der Lehrer der Feierstunde folgendes Gebet voran-

stellen:

.Herr Gott, lieber himmlischer Vater, zu froher Feier des herrlichen [Sedan-]
Tages, an welchem Du einst durch den Arm Deines treuen Dieners den alten
Feind unseres Volkes und Vaterlandes vernichtetest und sein langes Sehnen
und Hoffen auf Einigung der entzweiten Briuderstamme stilltest, die Herzen ihrer
Fursten lenktest, dal sie in der Stimme des geeinten deutschen Volkes Deinen
Willen, Du Hoéchster, erkannten und den zu ihrem Fuhrer erwahlten, den Deine
Gnade so sichtbar ausgezeichnet [...] Bleibe Du [unseres Volkes] fester Schutz
und Schirm, dald es wachse und blihe zu Deiner Ehre und zum Segen unseres

Vaterlandes.“272

Das Gemeinschaftserlebnis der Sedanfeier hatte System und war péadagogisch
gut durchdacht. Zunachst erfolgte, als erster Schritt, die vormilitdrische Erzie-
hung in der Einlbung paramilitarischer Strukturen: Das rhythmische Marschie-
ren im Gleichschritt bei Marschmusik war absolut kindgerecht und brachte
Freude. Danach war auch bei den Kindern eine Bereitschaft da, die christlich-
religiose Komponente auszuhalten und sich vermutlich auch anstandig zu be-
tragen. Zudem kam auch hier wieder durch die Nahe von Militarismus und
Glaubenskasualien jene psychologisch wirksame Symbiose von Staat und Kir-
che zum Tragen. ,Dann wurden die Kinder mit Kuchen und Limonade bewirtet,
dann frohliches Spiel. In der Festansprache gegen Abend wies der Redner auf
die Bedeutung des Tages hin. Ein Hoch auf den Kaiser beendete die herrliche
Feier, wozu auch viele Erwachsenen erschienen waren. Fir den Heimweg war

ein Fackelzug vorbereitet. 2’3

Die Bewirtung der Kinder durch die Gemeinde hatte eine hohe Bedeutung in
diesen Jahren, da fir viele Kinder im landlichen Bereich Kuchen und Limonade
etwas Besonderes waren und der Tag von Sedan so auch gustatorisch wahr-

nehmbar wurde. Padagogisch klug war auch die Positionierung der Lehreran-

272 Henkel, A.: Die patriotischen Feste in der Schule — Eine Gabe aus der Schule fir
die Schule. In drei Heften. Heft Ill: Das Sedanfest, Breslau 1889, S. 1.
273 Schulchronik Amshausen 1911.
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sprache zum politischen Anlass der Feier am Ende des Tages. Das gemeinsa-
me Hoch auf den Kaiser verschmolz mit dem abschlie3enden Highlight eines
Fackelzuges zu einem vermutlich nicht mehr zu Gberbietenden Bekenntnis zu
Kaiser und Reich. Ein gesamtgesellschaftliches Nationalbewusstsein wurde im
Zusammenspiel von Lehrern, Schilerschaft und Eltern einfach und Utberzeu-
gend Wirklichkeit. Die Uber Fest- und Feierstunden gelebte Einheit von politi-
scher Sozialisation und Erziehung auf der Grundlage christlicher Glaubensbe-
kenntnisse (in bewdahrten Ritualen) sicherte die emotionale Bindung an die
staatliche Macht, legitimierte das System und erneuerte immer wieder die Iden-

tifikation mit der kaiserlichen Familie.
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5 Kriegserziehung — politische Erziehung im Ersten Weltkrieg
(1914 bis 1919)

5.1 Das Jahr 1914 und die Bereitschaft zum Krieg

.Der Erste Weltkrieg bewirkte einen historischen Quantensprung in Bezug auf
die Verbreitung und Akzeptanz radikalnationalistischer Deutungsmuster. Durch
den Krieg erlangten Vorstellungen, Ziele und Forderungen, die bis dahin ledig-
lich von einer radikalen Minderheit wie den Alldeutschen propagiert worden wa-
ren, eine bis dahin nicht gekannte Geltung und Wirksamkeit. Was vor 1914
noch als eine radikale Position gegolten hatte, wurde nunmehr Teil des nationa-
listischen Mainstreams, fand in zunehmendem Mal3e Eingang in politische Ent-

scheidungsprozesse.“?74

Eine mehrheitliche Bereitschaft zum Krieg war im deutschen Volk spatestens ab
der Jahrhundertwende vorhanden und wurde durch die unterschiedlichsten poli-
tischen Gruppierungen und gesellschaftlichen Krafte kontinuierlich kultiviert und
kolportiert, ab 1914 offen und aggressiv. Sie brauchte in der chauvinistisch-
imperialen Grundhaltung, wie sie seit Jahrzehnten in Offentlichkeit und Schule
angelegt war, offenbar nur abgerufen zu werden. Die Vorarbeit zu dieser men-
talen und emotionalen Ausgangssituation hatte die vaterlandische Erziehung
geleistet (s. Kap. 4). In ihr waren alle nationalistischen Attribute bereits ange-
legt, weiterentwickelt und gepflegt worden, die in der Zeit Kaiser Wilhelms II.,
verstarkt durch die rasante technische und 6konomische Entwicklung, politisch
und gesellschaftlich aufgewertet wurden. National-militaristisches Denken und
Fuhlen (religios Uberhdht) wurde die Grundlage fur das gesamtgesellschaftliche
Wertesystem und das Lebensgefiihl dieser Jahre. Der Historiker Peter Walken-
horst sieht in der ideologischen und gesellschaftlichen Entwicklungsgeschichte
des Deutschen Reiches zu Beginn des 20. Jahrhunderts eine nationalistische
Radikalisierung und damit eine neue Form von politischem Absolutismus. Die-

ser, so der Historiker Peter Walkenhorst, verliel3 mit Kriegseintritt die verbale

214 \Walkenhorst, Peter: Nation — Volk — Rasse — Radikaler Nationalismus im Deutschen
Kaiserreich 1890-1914, Gottingen 2007, S. 333.
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Ebene und wurde zur allgemeinen gesellschaftspolitischen und dann auch mili-

tarpolitischen Handlungsmaxime.?”®

Die bisher von der deutschen Sozialdemokratie vertretene radikale Position ge-
gen den Krieg wurde mit der Zustimmung zu den Kriegsanleihen am 14. August
1914 hinfallig. Eine bis dato immer wieder propagierte politische Linie der Mili-
tars und nationalistischer Kreise, aus Sicherheitsgriinden einen Praventivkrieg
fuhren zu miussen, wurde von den Sozialdemokraten als Begriindung fir einen
deutschen Angriffskrieg bewertet und lber einen langen Zeitraum nicht mitge-
tragen. Mit Blick auf die Entwicklungen im reaktiondren zaristischen Russland
und in Erwartung einer gunstigeren politischen und gesellschaftlichen Entwick-
lung fir eine sozialdemokratische Politik (nach einem nattrlich gewonnenen
Krieg) entschied man sich dann aber fur den nationalen Beistand und die Ver-
teidigung des Vaterlandes. Die bis dahin favorisierte und mitgetragene Anti-
kriegsposition der Sozialistischen Internationale wurde dafir aufgegeben: ,Da
am Vortag des 14. August der Fraktionszwang beschlossen worden war, stimm-
ten alle Abgeordneten der SPD fur die Bewilligung der Kriegskredite. Wie alle
anderen Parteien erhoben sie sich anschlieRend zum Kaiserhoch.“?’¢ Dieser
radikale politische Schwenk der Sozialdemokraten veranlasste den Arbeiter-
dichter Karl Broger zu einer ebenso uUberraschenden Ergebenheits-Dichtung an
Wilhelm I

,Bekenntnis eines Arbeiters

1. Immer schon haben wir eine Liebe zu dir gekannt, blof3 wir haben sie nie mit
einem Namen genannt. Als man uns rief, da zogen wir schweigend fort, auf den

Lippen nicht, aber im Herzen das Wort: Deutschland!

2. Unsre Liebe war schweigsam; sie brtete tiefversteckt. Nun ihre Zeit gekom-
men, hat sie sich hochgereckt. Schon seit Monden schirmt sie in Ost und West
dein Haus, und sie schreitet gelassen durch Sturm und Wettergraus, Deutsch-

land!

275 \gl. ebenda, S. 333 ff.
276 Traub, Rainer: Der Sundenfall der SPD — Kriegskredite 1014, in: Spiegel Online
vom 24.09.2013, https://www.spiegel.de/einestages/spd-im-ersten-weltkrieg,
08.08.2019.
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3. Dal3 kein Fremder betrete den heimischen Grund, stirbt einer in Polen, liegt
einer in Flandern wund. Alle schitzen wir deiner Grenze heiligen Saum. Unser

blihendstes Leben fiir deinen dirrsten Baum, Deutschland!

4. Immer schon haben wir eine Liebe zu dir gekannt, blof3 wir haben sie nie mit
einem Namen genannt. Herrlich offenbarte es erst deine grof3te Gefahr, daf}
dein armster Sohn auch dein getreuester war. Denk’ es, o Deutschland!"?7"

Einer der hellsichtigen Analytiker der Jahrzehnte vor Kriegsausbruch war der
deutsche AulRenminister Walther Rathenau. In seiner scharfen, ironischen und
schonungslos aufdeckenden Sprache durchleuchtete er 1919 rtickblickend jene
gesellschaftlichen und politischen Strukturen, die er wie ein modernes ,Darknet”
hinter einer vordergrindigen nationalistisch-vaterlandischen Erziehung sichtbar

machte.

~>chon vor Jahrzehnten war er [der Krieg] ausgebrochen. Wenn auch nicht die
sichtbaren Armeen des Imperialismus und Nationalismus marschierten, sich
eingruben und sich zerrissen, nicht die sichtbaren Schlacht- und Mordschiffe
zerbarsten, die sichtbaren Menschvogel sich zerhackten: Im Atherraum der Er-
de kreiste der geballte Hal3, die bdse Tucke, der bereits entfesselte Tod. Jeder,
der einen Schimmer sehenden Geflihls hatte, wul3te, dal3 der Krieg nicht erst
drohte, sondern langst ausgebrochen war; dal3 die armen Weltbezwinger Kin-
der waren, die zwischen Pulverfassern mit wichtiger Miene unerlaubt Zigaretten
rauchten. Ein entseeltes, Ubermechanisiertes Europa, worin jeder Mensch jedes
Menschen Feind war, jedes Volk jedes Volkes Feind [...] Wo die Begriffe der
Vorherrschaft zur See, der Vorherrschaft zu Lande, der Weltherrschaft mit Au-
genaufschlag besprochen wurden, als ob es sich um ein Schweineauskegeln
und nicht um das todeswurdigste Verbrechen handelte: In diesem ungliicklichen

und nichtwiirdigen Europa brach der Krieg nicht erst am 1. August 1914 aus.“?’8

Die Historiker Jost Dulffer und Karl Holl fragen in ihrer Untersuchung, ob es die-

se offene oder latente Disposition zum Krieg nur in Deutschland gegeben hatte.

277 Broger, Karl: Bekenntnis eines Arbeiters, in: Sturz und Erhebung — Gedichte der
Kriegszeit 1914-1918, Jena 1943, Nr. 66.
28 Rathenau, Der Kaiser, S. 47-48.
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Sie zitieren Emile Durkheim, der dies jedenfalls 1915 in seiner Broschiire
,Deutschland Uber alles” feststellt und der deutschen Nation ,eine krankhafte
Gesinnung zum Krieg“ attestiert.2’® Dulffer und Holl verweisen in dieser Frage
auf eine Arbeit aus GroRRbritannien, die durchaus parallele Dispositionen auch in
England, Frankreich und Russland ausmacht. Sie argumentieren dazu, ,dass
systemische Ansatze, die vom internationalen System der Vorweltkriegszeit
oder den inneren Strukturen jener Machte ausgehen [...] an Gewicht gewonnen
haben, ohne dal’ dabei die spezifische Verantwortung des Deutschen Reiches

verkleinert worden wéare*.280

Thomas Mann, der sich 1914 noch nicht wie Walther Rathenau in der Distanz
der Retrospektive befand, stand noch unter dem Eindruck ,des modernen Kapi-
talismus und seiner gesellschaftlichen Folgen®, wie sie dem Dichter von der
Journalistin Beate Schlanstein in ihrem Buch zum Ersten Weltkrieg zugestan-
den werden. Sie zitiert Thomas Mann, der gespurt habe, ,dass es so mit der
Welt nicht mehr weitergehen konnte, [und] gor und stank sie nicht von den Zer-
setzungsstoffen der Zivilisation“? Mann, so Schlanstein, habe Gott gedankt fur
den ,Zusammenbruch einer Friedenswelt, die er so satt, so Uberaus satt hatte*.
Fur ihn war der Krieg jetzt die Reinigung und die Befreiung und der Grund fur
eine ungeheuer grof3e Hoffnung in die Zukunft. Der Wirtschaftswissenschatftler
Ulrich Herrmann sieht in den Kriegserinnerungen des Schriftstellers Ernst Jun-
ger, ,In Stahlgewittern®, einen Schlussel fur dieses Verstdndnis und die Sehn-
sucht einer ganzen Generation mit bis heute irritierenden Attributen des ersehn-

ten neuen Lebens:

»LAufgewachsen in einem Zeitalter der Sicherheit, fuhlten wir alle die Sehnsucht
nach dem Ungewdhnlichen, nach der gro3en Gefahr. Da hatte uns der Krieg
gepackt wie ein Rausch. In einem Regen von Blumen waren wir hinausgezo-
gen, in einer trunkenen Stimmung von Rosen und Blut. Der Krieg mulf3te es uns

ja bringen, das Grol3e, Starke, Feierliche. Er schien uns mannliche Tat, ein fréh-

279 \gl. Durkheim, Emile: Deutschland tber alles — Die deutsche Gesinnung und der
Krieg [L’Allemagne au-dessus de tout. La mentalité allemande et la guerre], tUbersetzt
von Jacques Hatt, Lausanne 1915.
280 Dglffer, Jost/Holl, Karl (Hrsg.): Bereit zum Krieg — Kriegsmentalitat im wilhelmini-
schen Deutschland 1890-1914, Goéttingen 1986, S. 17.
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liches Schitzengefecht auf blumigen, blutbetauten Wiesen. Kein schdnerer Tod

auf der Welt [...] ach, nur nicht zu Hause bleiben, nur mitmachen durfen.“%8!

Ulrich Herrmann fragt sich in diesem Zusammenhang, ob nicht eine solche ab-
surde Vorstellung, ,vom Feinde erschlagen zu werden®, die nach Jungers Erin-
nerung seinerzeit propagiert wurde, doch eine in der Gesellschaft der Kaiserzeit
schon kultivierte Vorgeschichte gehabt haben muss. Jinger selbst liefert daftr
eine Erklarung und notiert in seinen Erinnerungen, dass so etwas mdoglich war,
.,wenn das Bild des kriegerischen Vorganges schon in die Ordnung des friedli-
chen Zustandes eingezeichnet wurde*.?®? Dies konnte, so Jiinger, bewirken,
dass sich durch die systematische Militarisierung einer Gesellschaft junge Man-
ner in Soldaten verwandeln, ,die sich zu Hunderttausenden freiwillig an einer
ebenso gigantischen wie sinnlosen Totungsmaschinerie beteiligten — als Tater

und als Opfer*.283

Insgesamt sieht Beate Schlanstein in den Reaktionen und AuRerungen vieler
Vertreter des Bildungsburgertums ,eine schon lange aufgestaute Ablehnung der
politischen und gesellschaftlichen strukturellen Entwicklungen seit dem letzten
Drittel des 19. Jahrhunderts. Sie spricht von den Existenzangsten dieser Bil-
dungselite, die ihre eigene Position in der Gesellschaft gefahrdet sah durch ei-
nen extremen ,Mammonismus, fir den angeblich nur geldwerte Vorteile zahl-

ten“.284

In einem anthropologischen und kulturgeschichtlichen Zugang zur Kriegsprob-
lematik stellt der Historiker Bernd Huppauf zundchst die scheinbar selbstver-
standliche Frage: ,Was ist Krieg?“ Er erlautert die Notwendigkeit seiner Frage-
stellung damit, dass es flr eine kulturgeschichtliche Betrachtung des Krieges
erforderlich sei, sich zunéchst von naheliegenden polemischen Bewertungen,

Einordnungen und Vermutungen zu I6sen. Dann begriindet er seine Ausgangs-

281 Zitiert nach Schubert-Weller, Christoph: Kein schonrer Tod — Die Militarisierung der
mannlichen Jugend und ihr Einsatz im Ersten Weltkrieg 1890-1918, Weinheim 1998,
S. 13.
282 Herrmann, Ulrich: 1914 — Erziehung fur Verdun, in: DIE ZEIT, Nr. 6/2014, S. 1-3,
https://www.zeit.de/2014/06/erster-weltkrieg-erziehung-kaiserreich, 08.08.2019.
283 Schubert-Weller, Kein schonrer Tod, S. 15.
284 Schlanstein, Beate (Hrsg.): Der Erste Weltkrieg — Das Buch zur ARD-Fernsehreihe,
Berlin 2004, S. 22-23.
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frage, indem er feststellt: ,Kulturgeschichte stellt die Frage nach dem Krieg auf
andere Weise. Sie betrachtet Krieg nicht als Folge von politischen Entschei-
dungen und 6konomischen oder politischen Konflikten, sondern sie stellt die

Frage nach dem Krieg als einem System im kulturellen Prozess."28°

Huppauf erklart dann, warum er Krieg primar als kulturellen Prozess versteht:

.Krieg, das mag zunachst abwegig klingen, kann nicht direkt wahrgenommen
werden. Es gibt keinen Krieg ohne einen gesellschaftlichen Diskurs aus Refle-
xion, Imagination und Gedachtnis. Ohne Diskurs aus Zeichen und Medien ware
kein Krieg, wére nicht wirklich. Erst der Diskurs verleint ihm Wirklichkeit. Er ist
unter Einschluss von Technologie, Tod und anderen Realien eine Konstruktion,
die aus Denken, Handeln, Imaginieren und kulturellen Interaktionen zusam-
mengefugt wird. Diese Zusammensetzung macht den Krieg aus, der mehr ist
als die Summe seiner Realien, und das Gedachtnis des Krieges, das mehr ist
als die Summe aller individuellen Erinnerungen, weil es die Ubergeordnete
Ebene eines imaginierten Ganzen in einer zeitlichen Erstreckung ein-

schlief3t.“286

Ein weiteres kulturgeschichtliches Phanomen vom Krieg machte der Jurist und
Publizist Otfried Nippold 1913 in seiner — wie er es nannte — ,Bliitenlese aus
vier ausgewahlten Artikeln der deutschen Presse* sichtbar.?®’” Es stellte sich
hier die auch heute noch aktuelle Frage nach dem mdglichen (Schuld-)Anteil
der Printmedien an einer gewollten Forcierung oder zumindest nicht relativie-
renden Darstellung einer europaischen Kriegsgefahr und der daraus resultie-
renden nationalen Kriegsbereitschaft speziell im Deutschen Reich. Dazu die

folgenden Presseauszige:

285 Hluppauf, Bernd: Was ist Krieg — Zur Grundlegung einer Kulturgeschichte des Krie-
ges, Bielefeld 2013, S. 31.
286 Ependa, S. 31 ff.
287 Nippold, Otfried: Der Deutsche Chauvinismus. Veréffentlichungen des Verbandes
fur internationale Verstandigung, Berlin 1913.
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.Der franzdsische Chauvinismus als Friedensgefahr?

Die Zeichen mehren sich, dass durch Frankreich wieder eine Welle des Chau-
vinismus rollt [...] Jeder Blick in die franzésischen Zeitungen lehrt, dass der Re-
vanchegedanke wieder kraftig genahrt wird [...] Die offenen Hetzer behaupten
immer wieder, dass Deutschland einen Angriffskrieg gegen Frankreich plane,
obwohl Deutschland [...] seit 42 Jahren eine aufrichtige Friedenspolitik betrie-
ben hat [...] Wenn Deutschland wirklich, wie in Paris gern behauptet wird, Uber
Frankreich herfallen wollte, so hatte es dazu in der Vergangenheit bessere Ge-
legenheiten gehabt[ ] als heute [...] Dass man mit der angeblichen Gefahr eines
Uberfalls auf Frankreich durch Deutschland auch nur operiert, um die wahren
Absichten und Ziele zu verbergen, geht klar aus dem Umstande hervor, dass
besonders die militarischen Kreise [...] sehr offen betonen, dass Frankreich sel-
ber, ehe es zu spat sei, bei geeigneter Gelegenheit die Offensive ergreifen
musse, um Revanche zu nehmen fir 1870/71 und die Abtretung Elsass-
Lothringens [...] Erst kirzlich hat die bekannte France militaire es offen ausge-
sprochen, dass die Entscheidung, wenn irgend mdglich, bis zum Jahr 1915 fal-

len muisste.“288

Jahresende — Schicksalswende?

Auch damals brachte das dreizehnte Jahr [1813] eines neuen Jahrhunderts die
Befreiung von schwerem, dumpfem Druck, und Besseres kénnten wir uns vom
kommenden Jahre nicht wiinschen. Sollte es dazu, wie damals vor hundert Jah-
ren, des Krieges bedirfen, sollte dem Glut- und Flutjahr wirklich das Blutjahr
folgen, nun wohl, so wird das deutsche Volk eben zeigen, dass es heute wie
friher einer Welt von Feinden zu trotzen im Stande ist. Noch hat das deutsche
Volk seine Mission nicht erfllt, noch steht [...] seine weltgeschichtliche Aufgabe
bevor [...] Es ist eine harte Schule, durch die wir zur Zeit gehen [...] Sind wir erst
die Sieger geblieben, dann wollen wir uns des Wortes erinnern, dass wir herr-

schen mussen oder dienen, Hammer oder Amboss sein, und im Willen zur Ent-

288 Hamburger Nachrichten am 10.03.1913, zitiert nach Nippold, Der Deutsche Chauvi-
nismus, S. 7.
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schlossenheit werden wir dann zum Hammer greifen [...] Das ist unsere welthis-

torische Mission und von ihr wird keine Macht uns l6sen.“289

,Hass!

General Keim, der Vater und Vorsitzende des Wehrvereins [...] hat die ganze
Friedensbewegung in Deutschland fur gefahrlich erklart und den Pastoren und
Lehrern wegen ihrer Beteiligung daran die Kopfe gewaschen [...] Er ging dann
zu einer fulminanten Predigt des Hasses Uber. Zur Wehrhaftigkeit gehort auch
das Empfinden, einmal ordentlich hassen zu kénnen. Unter dem stlirmischen
Beifall seiner Anhanger erklarte der angenehme General, dass er jedenfalls ein
Volk hasse, das dem deutschen Volk ans Leben gehen wolle. Es muss dem
deutschen Jungen schon klar gemacht werden, auch dem deutschen Méadel: du
hast ein Recht, die Feinde deines Vaterlandes zu hassen. Eine nette Jugender-
ziehung, diese Erziehung zum Hass! [...] Weil3 man doch, dass der von ihm
[Keim] gegrindete und gefuhrte Wehrverein [mit seinem] Aufruf zum Volker-

hass nur die unheilvollsten Folgen zeitigt.“>*°

»Sind wir gerustet?

Der Vorstand des deutschen Wehrvereins hatte fir Dienstag abend ins Krieger-
heim zu einem Vortrag geladen, in dem Generalleutnant von Wrochem diese fur
Deutschlands Zukunft so entscheidungsvolle Frage zu beantworten suchte [...]
Unsere Lage sei auf die Dauer unhaltbar; und sie verweichliche. Da sei ein ge-
rechter Krieg besser, ja, selbst geschlagen zu werden sei besser, als nicht ge-
kampft zu haben. Es fehle auch nicht an einem grof3en nationalen Ziele; bei der
Verteilung der Erde unter den anderen Groldméachten sei Deutschland fast leer
ausgegangen; Deutschland aber brauche neues Siedlungsland fir seinen stetig

wachsenden, unerschopflichen Reichtum an Menschen.“?°1

Die drei den Krieg unbedingt bejahenden und als notwendig postulierenden Ar-
tikel kolportieren die seinerzeit angesagten Slogans und den politischen

289 Die Post am 01.01.1913, zitiert nach Nippold, Der Deutsche Chauvinismus, S. 29.
290 Dije Welt am Montag vom 02.06.1913, zitiert nach Nippold, Der Deutsche Chauvi-
nismus, S. 83.
291 Hannoverscher Courier vom 20.02.1913, zitiert nach Nippold, Der Deutsche Chau-
vinismus, S. 96.
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Mainstream: den immerwéahrenden franzésischen Revanchismus, die welthisto-
rische Mission Deutschlands, die Verpflichtung zu einem gerechten und ehren-

vollen Krieg sowie die Lebensraumfrage.

Der kritische Artikel in der Zeitung ,Die Welt“, der einzige redaktionelle Beitrag,
der diese Postulate in Frage stellt, verweist auf den unmittelbaren Zusammen-
hang zwischen den unheilvollen Einflissen der Kriegs- und Wehrvereine und
ihrer Forderung nach einer entsprechenden padagogischen Erziehung der Ju-
gend. Dieser Anspruch an die Schule wurde offensichtlich von den Autoren des
didaktischen Materials gern aufgegriffen und flhrte zu einem universalen Aufruf

zu einer Erneuerung der Volksgemeinschatft.

.Der Krieg von 1914 hat die Sehnsucht erfiillt, indem er den Lebensbegriff wun-
derbar vertiefte und das Leben aus einem Geiste speiste, der der tragende
Grund neuen schopferischen Lebens zu werden berufen ist [...] Der Krieg hat
die freie Personlichkeit unseres Volkes aus dem Chaos und echter und nach-
geahmter Lebensform und der kilhnen Nuchternheit des Diesseits gelauterter

entstehen lassen.“292

Die Entwicklung der politischen Lage in Europa, mit ihren Folgen aus der Bund-
nispolitik von Zweibund, Dreibund und Entente, hatte im Deutschen Reich auf
der Seite der Militars die Uberlegungen eines Praventivkrieges stark forciert,
nicht zuletzt, um aktuell dem erwarteten Abschluss einer Aufriistungsphase
Russlands zuvorzukommen. So bedrangte der deutsche Generalstabschef
Helmuth von Moltke schon 1913 die deutsche Regierung mit der volkisch-
kulturellen Variante vom notwendigen Eroberungskrieg: ,Nach wie vor bin ich
der Ansicht, dal3 ein europaischer Krieg Uber kurz oder lang kommen muf3, in
dem es sich in letzter Linie handeln wird um einen Kampf zwischen Germanen-
tum und Slawentum. Sich darauf vorzubereiten, ist die Pflicht aller Staaten, die
die Bannertrager germanischer Geisteskultur sind.“2%3

292 Honn, Karl et al.: Der Weltkrieg im Unterricht — Vorschlage und Anregungen zur
Behandlung der weltpolitischen Vorgange in der Schule, Gotha 1915, S. 1.
293 Zitiert nach Fricke, Dieter (Hrsg.): Dokumente zur deutschen Geschichte 1910-
1914, Berlin 1976, S. 100.
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Von Moltkes Reduzierung einer moglichen europaischen Kriegsursache in letz-
ter Konsequenz auf eine rassistische Polarisierung wird rund neun Jahre spéater
in der ideologischen Kontinuitat des Nationalsozialismus wiederzufinden sein.
Eine neue Wirklichkeit hatte nun auf jeden Fall die bisherigen Kriegsspiele einer
durch und durch militarisierten Gesellschaft der letzten Jahrzehnte tberholt und
abgelost. Die Freude, ja Euphorie, die sie hervorgerufen hatten, war geblieben
und zum Motor einer nationalistischen Kriegsbegeisterung geworden, die noch
bis in die letzten Kriegsmonate in grof3en Teilen der Bevolkerung durchtragend
war.?% Der Herzenswunsch des Grofteils der deutschen Gesellschaft war er-
hort worden: Krieg, endlich Krieg. So protokollierte der Schulleiter der Land-

schule Brockhagen im August 1914

»,Am Mobilmachungstage, einem Sonntag, war die Kirche von einer grol3en
Menge andachtiger Teilnehmer geflllt. Es fanden Abendmahlsfeiern fir die
Ausziehenden und Angehdrigen statt. Am folgenden Tag brach die helle Be-
geisterung durch. Die Ausriickenden wurden mit Wagen nach Bielefeld ge-
bracht. Unter dem Gesang ,Deutschland, Deutschland Uber alles* ging es im

Morgengrauen fort.“2%5

Der Historiker Peter Tauber zitiert aus dem Feldpostbrief eines Soldaten an
seine Eltern Uber das Ereignis der Mobilmachung in Berlin: ,Die Begeisterung
des Volkes konnt ihr Euch nicht vorstellen. Uberall gibt's Essen. Den Aus-
marsch aus Berlin kann ich Euch gar nicht schildern. Tausende von Menschen
begleiteten uns. Jeder Soldat war mit Blumen geschmiickt, wirklich sehr feier-
lich.“?%¢ Die Rheinisch-Westfalische Zeitung berichtete aus Berlin Gber die Ver-

abschiedung der Truppen: ,Es gibt einen ganz neuen Sport in der Reichshaupt-

294 y/gl.: ,Der Sonntag vergeht in wirdevoller Stimmung. Die Kirchen sind gedrangt voll.
Mit solcher Andacht und Inbrunst ist noch selten gebetet worden. Zum letzten Mal ist
die Familie gemeinsam versammelt, dann herzlicher Abschied von den Verwandten
und Bekannten. Da kommt auch eine arme Witwe mit ihren sechs S6hnen. Ergreifen-
der Anblick! Doch sie ist standhaft. ,Nun zieht hin und kloppt die Franzmanner tichtig.
Es soll geschehen, Mutter. Auf Wiedersehen.’ Sie wandern durchs Kasernentor. Die
Mutter wischt sich mit der Schiirze die Tranen ab und geht zuriick nach ihrem leeren
Heim.“ Haller, Nikolaus: Handbuch fir den Kriegsunterricht in den preuf3ischen Schu-
len nach dem Ministerial-Erlal? vom 6. November 1914, Trier 1915, S. 38.
295 Schulchronik Brockhagen 1914,
29 Tauber, Peter: Vom Schitzengraben auf den grinen Rasen — Der Erste Weltkrieg
und die Entwicklung des Sportes in Deutschland, Berlin 2008, S. 62-63.
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stadt, das Abschreien. Manche Menschen treffen dartber regelrechte Verabre-
dungen. Sobald Militdr zu sehen sei, wirden diese anfangen zu jubeln und die

Hute zu schwenken.“297

Die Rolle der Kirchen und ihre Kriegstheologie

Der Kirchenhistoriker Martin Greschat untersucht die Rolle der Kirchen im Au-
gust 1914 und stellt fest: ,Hier wird in drastischer Weise die politische Symbiose
von Kirche und Staat deutlich.“?®® In einer Art vorauseilendem Gehorsam und
einer damit verbundenen Absolution habe die national-protestantische und ka-
tholische Kirchenleitung dem Staat jeglichen Spielraum im politischen und mili-
tarischen Handeln eingeraumt. Er zitiert in seinem Aufsatz aus einem Beitrag
der Zeitschrift ,Die Christliche Welt* von 1912:

»Im Deutschen Reich sind die Predigten schon so gut wie fertig, die im Fall der
Mobilmachung von allen Kanzeln gehalten werden. Man ist prinzipiell, religiés
gerustet auf den Krieg. Die Bul3- und Betgottesdienste, die mit Ausbruch des
Krieges Uberall stattfinden werden, sind bei den Kirchenregimentern vorgese-
hen und die Ordre dazu wird so punktlich ausgehen, wie die Befehle fur die

Mobilmachung.“?%®

Der Kulturwissenschaftler Klaus Vondung beschreibt in seinem Buch Uber die
~Apokalypse in Deutschland” 1914 die militarisch-politische Entwicklung in der
engen Verbindung der Regierung unter Kaiser Wilhelm Il. mit dem preuf3ischen
Staatsprotestantismus. Hier entsteht fir ihn das besondere Phanomen einer
christlich-protestantisch definierten und auch gepredigten Kriegstheologie. In

den aktuellen Entscheidungen und Aktivitaten der Heeresleitung zum Kriegsbe-

297 Zitiert nach Tauber, Vom Schutzengraben auf den griinen Rasen, S. 62-63.
2% \gl.: ,Unsere Mobilmachung: Der Konig hat unsere Brider gerufen zum Kampf furs
Vaterland, zur Verteidigung der heimatlichen Erde. Jubelnd sind alle diesem Ruf ge-
folgt, denn des Kdnigs Ruf ist Gottes Ruf, und wie ein starkes Echo klingt es durchs
ganze Land: Gott will es!* Wochenblatt fur die katholischen Pfarrgemeinden Miinchens
vom 09.08.1914.
299 Zitiert nach Greschat, Martin: Krieg und Bereitschaft im deutschen Protestantismus,
in: Dulffer, Jost/Holl, Karl (Hrsg.): Bereit zum Krieg — Kriegsmentalitat im wilhelmini-
schen Deutschland 1890-1914, Goéttingen 1986, S. 33.
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ginn wurde auf diesem Hintergrund ,[die] Offenbarung des wahren Protestan-
tismus und damit die deutsche Form des Christentums gesehen*.300

In seiner Veroffentlichung ,Kirche im Krieg — Der Erste Weltkrieg als européi-
sche Christentumspraxis” sieht auch der Pfarrer Dieter Beese die Entstehung
einer eigenstandigen ,Kriegstheologie als konstitutiven Bestandteil der Synthe-
se von nationalstaatlicher Herrschaft und christlicher Religion [in einer grund-
satzlichen] theologisch-religiosen Deutung des Krieges“.2%* Dazu meint er, dass
es keinen Nationalismus ohne Kriegstheologie gebe und dass die Nation ein
spezielles Konstrukt sei, das aus historischen und systematischen Grinden
Politik und Religion miteinander verbinden misse, um fir den Territorialstaat
seine Einheit und Handlungsfahigkeit sicherstellen zu kénnen. Dieser Absiche-
rungsprozess, so Beese, geht zuriick auf die historisch-mediavistische Uber-
nahme einer grundsatzlichen religiosen Legitimation fur weltliche Herrschaft
durch die Kirche. Das aktuelle und faktische politische Handeln des Staates
bedarf daher auch 1914 seiner Meinung nach einer kontinuierlichen Legitimie-

rung und erklarenden religisen Deutung.30?

Die Kriegspredigt, als indoktrinierendes und soteriologisches Massenmedium,
hatte nach dem Theologen Wilhelm Pressel eine Schlisselfunktion in der
Rechtfertigung des deutschen Waffenganges und seiner moralischen Begrin-
dung: Sie sicherte seine heilsgeschichtliche Bedeutung und alles daraus resul-
tierende militdrische Handeln. Nach Pressel wurde kirchlicherseits in Predigten
und in kirchenamtlichen Verlautbarungen immer wieder der Versuch unter-
nommen, den Kriegseintritt ,im Sinne eines enthusiastischen Offenbarungs-
und Geistesverstandnisses zu interpretieren“.3°2 Die dafiir notwendige exegeti-
sche Hilfe hinsichtlich des aktuellen Geschichtsverlaufs und seiner parallel ge-
gebenen heilsgeschichtlichen Bedeutung sah man schwerpunktmaf3ig in der
Theologie des Alten Testamentes. Den ebenfalls in diesem Zusammenhang

gesehenen neutestamentlichen Effekt der Repristination als ,das neue Pfings-

300 \vVondung, Klaus: Die Apokalypse in Deutschland, Miinchen 1988, S. 195.
301 Beese, Dieter: Kirche im Krieg — Der Erste Weltkrieg als europaische Christentums-
praxis. Beitrag zur Tagung des Deutsch-Belgischen Bruderrates, Bochum 2013, S. 6.
302 vgl. ebenda.
303 Pressel, Wilhelm: Die Kriegspredigt 1914-1918 in der evangelischen Kirche
Deutschlands, Géttingen 1967, S. 117.
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ten® (in der Qualitat der urchristlichen Gemeinden) sicherte die Vorstellung vom
.Hereinbrechen des Reiches Gottes, Uber das Ende der Geschichte [und] die
einer neuen Schopfung“.3%* Die theologisch-politische Argumentation des natio-
nal-chauvinistischen Impetus und die jeweilige emotional-sprachliche Ausge-
staltung der Predigten hatten eine grof3e Bandbreite. Dies muss vor dem Hin-
tergrund gesehen werden, dass die Autorenschaft, die hier zu Wort kam, ordi-
nierte Pfarrer und Pastoren waren und dass die historisch-kritische Forschung
als wissenschaftlicher Standard in der Theologie seit mehr als 200 Jahren ei-
gentlich die Grundlage fir die aktuelle Homiletik war. Ein theologischer Dichter,
der Wiesbadener Pfarrer Philippi, schrieb jedoch 1914 das folgende Gedicht:

-Wir sind das Volk des Zorns geworden / Wir denken nur noch an den Krieg /
Wir beten als grimmiger Mannerorden / bluteingeschworen um den Sieg / Wir
uben Gottes allméchtigen Willen / und seiner Gerechtigkeit Schrei / wollen wir

an den Frevlern rachend erfillen, in heiliger Raserei.“3%°

Der — wie er sich selbst nannte — Kriegstheologe Franz Koehler lag hinsichtlich
seiner aggressiven und bildreichen Sprache auf der Linie von Philippi. Wilhelm
Besser sieht in seinem ,hymnusartigen Poem Uber den Krieg die fur die Kriegs-
theologie charakteristische Vermischung von biblisch-eschatologischem und
ideologischem Denken®. In diesem Hymnus sieht Besser auch eine der starks-
ten Ausdrucksformen in der literarischen Gattung der Kriegspredigten mit ihrer

extremen Verklarung des Weltkriegs:

.DU segensmachtiges gutes deutsches Schwert / Gott hat dich uns in die Hand
gedriickt / Wir halten dich umfangen wie eine Braut / Du bist die letzte Vernunft
/ Du lieber Schléager bist uns ein Trager des Geistes / Du bist nicht nur der Ké-
nige ultima ratio / Auch wir Priester des Geistes haben Anteil an dir und du an
uns / Und der Pfingstgeist soll unser Schwertsegen sein / Bist du uns doch wie

er ein von oben uns Gegebenes.“306

304 Ependa, S. 111.
305 Ependa, S. 117.
306 Zitiert nach Pressel, Die Kriegspredigt, S. 164.
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Philippis Prosadichtung ist nicht weniger zeittypisch, wenn er in einer Predigt
1916 den Opfertod der deutschen Soldaten und die Hingabe ihres Lebens zur
Rettung des Vaterlandes mit dem Tod Jesu am Kreuz vergleicht und den vater-
landischen Tod zum soteriologischen Opfertod einer Nation stilisiert. Er be-
zeichnet darin das deutsche Heer als die ,gekreuzigte Menschheit* und fuhrt

dann aus:

.[D]eine Kreuzigung ist der Krieg. Du willst nicht klagen und ungeduldig sein. Du
willst verstummen, wie der Heiland verstummte vor der Grol3e seiner Stunde:
du leidest stellvertretendes Leiden im Krieg, dal3 das liebste Leben, was du
kennst, verschont bleibe. Sei hochgemut, an einem solchen Platz hast du noch
nie gestanden. Jenseits des Krieges ist die Erldsung. Die hilft die deutsche Er-

l6sung schaffen.“307

Auch das Weihnachtsfest 1914/15 galt es im Hinblick auf den Krieg theologisch
einzuordnen und politisch nutzbar zu machen. Die Phantasie der Theologen
sah hier kein homiletisches Problem, ihre Predigten gipfelten in der exegeti-
schen Festschreibung, dass der Kriegsbeginn die neue deutsche Weihnacht

sei. In seiner Weihnachtspredigt legt Pastor Friedrich Lahusen dazu aus:

.Der Kriegsbeginn ist der verheilungsvolle Advent im deutschen Volk. Da kam
der Krieg, da wurden wir endlich eins und wollten alle miteinander Deutsche,
nur Deutsche sein, und es ist uns jetzt als innere Gewil3heit geschenkt, dal} die,
die so miteinander gekampft, miteinander geblutet, miteinander gebetet haben,
nie mehr voneinander gerissen werden. Was uns getrennt hatte, das war das
Vergangliche. Nun [mit diesem Kriegsbeginn] nahte sich in seinem Sohn Gott.
Das ist das Wunder Gottes, das ist die neue deutsche Weihnacht. Der Wille
Gottes, der uns erst in diesem Krieg ganz klargeworden ist, fordert, daf3 wir
nicht auf das Eigene sehen und das Eigene suchen, sondern den Willen haben
zum Vaterlande. Gott hat uns in furchtbarer Glut zusammengeschweil3t, so dal3

wir nie wieder voneinander kénnen.“308

307 Zitiert nach Pressel, Die Kriegspredigt, S. 172.
308 Zitiert nach Pressel, Die Kriegspredigt, S. 162-163.
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Nach Meinung des Theologen Wilhelm Pressel wird hier die christliche Bot-
schaft von Advent und Weihnachten als real verstandene Fleischwerdung
Christi in der deutschen Volksgemeinschaft (und damit in der Notgemeinschaft
des Krieges) theologisch und ideologisch instrumentalisiert.3%° Die sogenannte
Kriegstheologie tat sich allerdings grundsatzlich schwer mit dem Neuen Testa-
ment, denn das zentrale Gebot der Bergpredigt, ,Liebet Eure Feinde“,31° war in
einer Theologie des ruckhaltlosen Kampfes gegeniiber den verhassten Feinden
kaum unterzubringen. So sah man kriegstheologisch eigentlich nur die Méglich-
keit, die Biographie und Leidensgeschichte Jesu Uber seine ihm kurzerhand
unterstellten soldatischen Tugenden und sein personliches physisches und
psychisches Durchhaltevermdgen neu zu interpretieren. Der Osnabricker Pfar-
rer Hans Bodensiek geht in einer Predigt von 1915 exegetisch diesen Weg Uber

1. Korinther 16, Vers 13 ,Wachet, stehet im Glauben, seid mannlich und stark:*“

.Echter Christusglaube macht mannlich und stark. Es ist nicht wahr, was man
uns oft gesagt hat, das Christentum mache die Menschen schwachmiitig, blaf3-
blutig, weibisch und feige. Es erzeuge Knechtseligkeit, sei eine Angelegenheit
fur sentimentale Frauen und unselbstdndige Menschen. Kameraden! Gerade
das Gegenteil ist der Fall. Sehet Jesus an! Bei aller Milde, die ihn als einen
rechten Konig ziert, ist er doch zugleich ein Held, der sich furchtlos, mit einer
unvergleichlichen Selbststandigkeit unter den schwersten Versuchungen und
Anfechtungen bis in den Tod behauptet hat. Blickt auf Luther, seinen grof3ten
Junger unter den Deutschen! Mannlich und stark! Das sind die héchsten solda-
tischen Tugenden. Sie decken sich mit den hdchsten christlichen Tugenden.
Darum muf3 und wird der rechte Christ auch ein vorbildlicher Soldat sein, furcht-
los und frei, von strengem Pflichtgefiihl und gro3er Selbstverleugnung, mit der
Kraft ruhigen Durchhaltens auch in den schwierigsten Verhaltnissen, unverzagt

unter allen Schrecken, die auf ihn einstiirmen, im desto festeren Zusammen-

309 vgl. Pressel, Die Kriegspredigt, S. 163.
310 Matthaus Kap. 5, Verse 44 ff. Neues Testament, hrsg. von der Bremischen Bibelge-
sellschaft 1894, S. 5-6.
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schluR mit seinem Gott, dem geheimen Quell all seiner hochsten Uberlegen-

heit.311

Eine andere Sicht auf den Weltkrieg stellt die theologische Reaktion Karl Barths
auf das Jahr 1914 dar. In einem Beitrag Uber dessen Theologie schreibt sein
theologischer Kollege Hans-Heinrich Schneider vom Entsetzen Barths, als er zu
Kriegsbeginn von 93 deutschen Intellektuellen erfahrt, die im Manifest fir den
Kaiser positiv zur Kriegspolitik Wilhelms 1l. Stellung nehmen, darunter einige
seiner bisherigen theologischen Lehrer. Der sogenannte Oktoberaufruf 1914, so
der Theologe Kurt Meier, erzielte eine verheerende Wirkung in der Gruppe der
Kriegsgegner. Dieser an die Kulturwelt gerichtete Appell gipfelte in der Formu-
lierung: ,Deutsches Heer und deutsches Volk sind eins. Dieses Bewulitsein
verbrudert heute 70 Millionen ohne Unterschied der Bildung, des Standes und
der Partei.“3*? Das Ausland bewertete diesen Aufruf mehrheitlich als ein unver-
zeihliches Bekenntnis der deutschen Intelligenz zum kaiserlichen Militarismus
und Chauvinismus und als absolut kriegstreibend. Der franzésische Minister-
prasident Clemenceau bezeichnete ihn als ,[d]as grol3te Verbrechen Deutsch-
lands*.313 Schneider zitiert dann Barth mit der Feststellung: ,Ich habe eine Got-
terddmmerung erlebt, als ich studierte [...] wie Religion und Wissenschaft sich
restlos in 42 cm Kanonen verwandelten [...] An ihrem [seine theologischen Leh-
rer] ethischen Versagen zeigte sich, dass auch ihre exegetischen und dogmati-

schen Voraussetzungen nicht in Ordnung sein kdnnten.*

In diesem Zusammenhang kritisiert Barth, so Schneider, die Kirche allgemein,
das kirchliche Tun und ihre Theologie als zutiefst fragwtrdig. Er beanstandet,
dass die Kirchenleitungen ihren Glaubigen ein ,Toleranzslpplein“ anbiete, statt

in dieser Zeit ihr eigenes Wort in dieser Situation zu sagen.34

311 Zitiert nach Pressel, Die Kriegspredigt, S. 240.
312 Meier, Kurt: Evangelische Kirche und Erster Weltkrieg, in: Michalka, Wolfgang: Der
Erste Weltkrieg: Wirkung — Wahrnehmung — Analyse, Miinchen 1994, S. 693.
313 Zitiert nach Meier, Evangelische Kirche und Erster Weltkrieg, S. 693.
314 Vgl. Schneider, Hanns-Heinrich: Gottes frohlicher Partisan — Erinnerungen an den
streitbaren Theologen Karl Barth, in: evangelische aspekte, Ausgabe von August 1914,
S. 3.
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Die alte Trias von Staat, Gesellschaft und Kirche funktionierte am 1. August
1914 verlasslich, ebenso die von ihr in Gang gesetzte Maschinerie der psycho-
logischen Kriegsfihrung. Vom ersten Tag des Krieges an wurde mit der ge-
schichtlichen Klitterung des ungewollten Krieges gearbeitet, den der Feind
Deutschland aufgezwungen habe: ,Um sechs Uhr ging der Polizist durch
Werther: Mobilmachung! Kinder trugen die Nachricht weiter. Das deutsche Volk
hatte den Krieg nicht gesucht. Aber Feindestiicke zwang uns den Krieg auf, da
brach der heilige deutsche Zorn los. Die Manner zogen starken Mutes hinaus,

um eine heilige Pflicht zu erfillen.*3%5

Bewusste Falschung von Fakten und Tatsachen sowie investigative Propagan-
da betrieben mit Ausbruch des Weltkrieges erstmals im grof3en Stil alle krieg-
fuhrenden Staaten. Sie versuchten damit ihre Position moralisch zu stabilisieren
und die Kriegsschuld den anderen Nationen zuzuschieben. Fir die Gsterreichi-
sche Publizistin Judith Fritz erzeugte der Erste Weltkrieg eine bis dahin nicht
gekannte Mobilisierung der Massen. Die dabei eingesetzte Propagandamaschi-
nerie, die erstmals mit Fotos, Filmen und natirlich auch Printmedien arbeitete,
wurde damit zu einem wesentlichen, manchmal auch kriegsentscheidenden
Faktor in der jeweiligen nationalen Kriegsstrategie. Die Kampffront und die so-
genannte Heimatfront, Manner und Frauen, Alte und Kinder sollten sich gegen-
seitig moralisch stitzen. Die politische und militdrische Fihrung beschwor dabei
den Geist gesellschaftlicher Einheit und eine neue emotionale Verbundenheit
der verschiedenen Volksgruppen.36

Eine neue Dimension erreichten die schon in der Vorkriegszeit von Vereinen
und Verbanden veranstalteten Kriegsspiele in Verbindung mit den Sedanfeiern
(s. Kap. 4). Der Historiker Eberhard Demm berichtet, dass wahrend der Kriegs-
jahre die sogenannten Kriegsspiele in allen Kreisen der Bevolkerung sehr ver-
breitet waren. Bei den Kindern und Jugendlichen nahmen sie im Laufe des
Krieges an Brutalitdt und Rohheit so zu, dass haufig sogar die Polizei eingreifen

musste und Eltern sich vor Gericht auseinandersetzten. Aus den urspriinglichen

315 Schulchronik Werther 1914.
816 vgl. Fritz, Judith: Der Erste Weltkrieg - Zeitbilder, Wien 2019,
https://www1.habsburger.net/de/zeitbild, 21.08.2019.
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Utensilien wie Holzgewehren und Papierhelmen waren Schleudern, Eisenstan-
gen, Peitschen und Messer geworden. Mancherorts bildeten sich regelrechte
Kinderbanden, die Einbriche begingen. Diese Entwicklung war auch der Tatsa-
che geschuldet, dass viele Kinder ohne Aufsicht waren, weil der Vater an der

Front und die Mutter tagsuber in der Kriegswirtschaft eingesetzt war.

Der Krieg als heilige Pflicht, als unumst6i3liches Postulat, wurde bei Kriegsaus-
bruch zunachst von allen nationalistisch orientierten politischen und gesell-
schaftlichen Gruppierungen mitgetragen. Selbst einer ihrer spateren scharfsten
Kritiker, der Padagoge Friedrich Wilhelm Foerster — Sohn von Friedrich Julius
Foerster, einem Griundungsmitglied der Deutschen Friedensgesellschaft
(DFG)3' —, lieR sich kurzzeitig von dieser allgemeinen Euphorie und nationalen

Aufbruchsstimmung zu der folgenden Aussage hinrei3en:

-Was die [erzieherische] Aufgabe betrifft, so liegt ja der naheliegendste ethische
Wert des Krieges in der Belebung des Gemeinsinns und der Vaterlandsliebe
durch den erhebenden Anblick der gewaltigen Gesamtaktion, [im] heroischen
Opferwillen von Millionen, [der] hinreiRend [in] Erscheinung tritt und den einzel-
nen unwiderstehlich aus seiner Isolierung herausreif3t. Die sozialpadagogische
Aufgabe, diese anti-egoistische Wirkung des Krieges zur vollen Geltung zu
bringen, ist wohl die einfachste, weil sie am unmittelbarsten durch die elemen-

tarsten Eindriicke des Tages unterstitzt wird.“318

Im Berliner ,Tagesspiegel“ bekennt sich die evangelische Kirche 2014 zu ihrem

Versagen anlasslich des Jahrestags zum Ausbruch des Ersten Weltkriegs am

817 Zur Grundung der Deutschen Friedensgesellschaft (DFG) 1892 durch Alfred Her-
mann Fried und Bertha von Suttner vgl. Dingeldey, Philip: Pazifismus — Bekampfer des
Krieges, in: FAZ, Reihe ,Der Erste Weltkrieg®, 01.04.2015. — ,Die pazifistische Bewe-
gung in Deutschland [verkorperte] nicht die Hauptstromung der historischen Entwick-
lung. Im Gegenteil, sie schwamm gegen den Strom. Sie war die politisch-
weltanschauliche Heimat einer Minoritdt in der deutschen Gesellschaft.” Holl,
Karl/Wette, Wolfram (Hrsg.): Pazifismus in der Weimarer Republik, Paderborn 1981,
S. 11. — ,Sie konnte vor allem im Bildungsbirgertum, dem wichtigsten Trager 6ffentli-
cher Meinung, nicht Ful? fassen und sah sich stindig hdmischen Verunglimpfungen
ausgesetzt.” Berg, Handbuch der deutschen Bildungsgeschichte, S. 15.
318 Foerster, Friedrich Wilhelm: Neue Erzieherpflichten fir unsere Zeit, in: Honn, Karl et
al.: Der Weltkrieg im Unterricht — Vorschldge und Anregungen zur Behandlung der
weltpolitischen Vorgange in der Schule, Gotha 1915, S. 8.
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1. August vor einhundert Jahren. Das Blatt zitiert die EKD mit der Feststellung:
»Zum Jahrestag bekennt die evangelische Kirche ihr Versagen. Die deutschen
Protestanten haben 1914 Kriegsaufrufe von der Kanzel verlesen. Heute emp-
finden die evangelischen Kirchenfunktionare Scham daruber, dass ihre Vorgéan-
ger damals nicht fur den Frieden geworben haben.“3!® Das Blatt erinnert daran,
dass, nachdem das deutsche Heer im Oktober 1914 vdlkerrechtswidrig in Bel-
gien eingefallen war und dabei eine Spur der Verwistung mit Tausenden von
Opfern in der Zivilbevolkerung hinterlassen hatte, der Berliner Pfarrer Hermann
Franke von der Kanzel den deutschen Einfall in Belgien mit den Worten kom-
mentierte: ,Da sehen wir, auch dem Blodesten erkennbar, hier das Walten Got-

tes und seiner Gerechtigkeit.“32°

5.2 Der Krieg als Erzieher von Schule und Gesellschaft

Zugleich war nun auch die Stunde all jener padagogischen Autoren gekommen,
die sich 1914 berufen fihlten, die ethisch-moralische und die geistig-kdrperliche
Erneuerung des deutschen Volkes zu proklamieren, die jetzt der grof3e Volkser-
zieher Krieg bewirken wirde. Sie sahen dies nicht nur fir die Zeit des Krieges,
sondern auch schon fir die Zeit nach dem naturlich glorreichen Sieg. In der
Lauterung durch das Stahlbad des Krieges erwarteten sie eine Neuordnung
aller Werte in einer neuen Zeit. Der Militarhistoriker Friedrich von Bernhardi be-
klagte den entstandenen allgemeinen Verlust von kriegerischem Bewusstsein in

der Bevolkerung und analysierte aus seiner Sicht die Ursache dafur:

.In weiten Kreisen der heutigen Kulturwelt hat der Krieg und sein Wert fir die
politische und sittliche Entwicklung der Menschheit eine Beurteilung gefunden,
die geradezu eine Gefahr fur die Wehrhaftigkeit der Staaten zu werden droht,
indem sie den kriegerischen Sinn zu untergraben bemiuht ist. Auch in Deutsch-
land sind derartige Anschauungen weit verbreitet [...] Wie eine Bleichsucht hat
das Friedensverlangen die meisten Kulturvolker befallen, ein Zeichen von Mut-
losigkeit und politischer Willensschwéache. Immer sind es nur die muden, geist-

319 Der Tagesspiegel, Ausgabe vom 21.07.2014,
http://www.tagesspiegel.de/politik/100-jahre-erster-weltkrieg-zum-jahrestag-bekennt-
die-evangelische-kirche-ihr-versagen, 17.04.2018.

320 Ependa.
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losen und erschlafften Zeiten gewesen, die mit dem Traume vom ewigen Frie-

den gespielt haben.“32!

Aus einer Vielzahl von Handreichungen zum Thema ,Krieg im Unterricht* konn-
ten der Lehrer der einklassigen Landschule wie auch seine Kollegen in der ge-
gliederten Kleinstadtschule ab 1914 konkrete Vorschlage im Hinblick auf Unter-
richtsinhalte, Stundenverlaufe und Materialsammlungen fir ihren Unterricht
Ubernehmen. Damals populare Autoren hatten dafir richtungsweisende Materi-
alien erstellt, sie iUberschwemmten in den ersten beiden Kriegsjahren geradezu
den Markt mit ihren padagogischen Schriften und bedienten den Kriegsunter-
richt fur alle Schulfacher. FlUr eine entsprechende Wahrnehmung in der péada-
gogischen Welt sorgte das ,Zentralinstitut fur Erziehung und Unterricht in Ber-
lin“, das mit einer grof3 angelegten Ausstellung zum Thema ,Schule und Krieg*
im Jahr 1915 seine Wirksamkeit entfaltete. Es fungierte als eine Art kriegspa-
dagogische Koordinierungsstelle im Deutschen Reich, indem es entsprechende
Arbeitsgemeinschaften und Fortbildungsveranstaltungen anbot. Das Institut gab
einen umfangreichen Ausstellungskatalog heraus, der einen Uberblick tiber alle
Arten von kriegspadagogischen Medien vermittelte mit den dazugehorigen Ma-
terialien wie Zeichnungen, Gedichten, Aufsétzen, Kriegstagebtichern von Schu-
lern, Frontbriefen und Liedersammlungen, die das Zentralinstitut direkt an die
Schulen verkaufte. Highlight war seinerzeit die Anleitung zum Aufbau eines
Kriegsmuseums in der Schule.3?? Zunachst allerdings dominierten die Verof-
fentlichungen, in denen man sich vorab Uber die selbstverstandlich erwarteten
positiven Auswirkungen der seit Kriegsbeginn immer wieder beschworenen na-
tionalen Aufbruchsstimmung erging.32® So philosophiert der Autor Hugo Bonitz

in seinem Buch ,Krieg und Volkserziehung*:

321 Bernhardi, Friedrich von: Deutschland und der nachste Krieg, 6. Auflage, Stuttgart
1917, S. 1-11.
322 gl. Demm, Eberhard: Deutschlands Kinder im Ersten Weltkrieg: Zwischen Propa-
ganda und Sozialfirsorge, in: Duppler, Jérg/Volkmann, Hans-Erich (Hrsg.): Militarge-
schichtliche Zeitschrift (MGZ), 60/2001, S. 55.
323 Da besteht zunachst gar kein Zweifel: der nationale Aufschwung, den der Krieg uns
gebracht, die nationalen Erkenntnisse, die er geschaffen, die Interessen mannigfachs-
ter Art, die er geweckt hat, dirfen nicht mehr verloren gehen, sondern missen weiter
gepflegt, gelautert und umgeformt werden nach den Erfordernissen der Zukunft.“ Ja-
nell, Walther: Kriegspadagogik — Berichte und Vorschlage, Leipzig 1906, S. 41.
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,Das fruchtbarste Mittel zur Erhéhung des Voélkerlebens ist der Krieg. Der Krieg
ist weit mehr als eine Probe auf die Waffentechnik und Waffenfuihrung. Er ist
eine Generalprobe auf den Generalgehalt des Menschlichen in einem Volk: In-
telligenz, Sittlichkeit, Gesundheit, Wirtschaftlichkeit, Sozialgefthl usw. Er ist das

Hochgericht Gber die Lebenswirdigkeit der Volker.“324

Aber nicht nur Autoren wie Hugo Bonitz drangte es unter dem Eindruck des Au-
gusterlebnisses zu solcher Aussage. Auch der Lehrer der kleinen Landschule in
Gartnisch begeisterte sich 1914 und philosophierte Uber die ,Wahlverwandt-
schaft ganzer Zeitraume, die Geschichte im Allgemeinen und die Rolle
Deutschlands im Besonderen“.325 Mit nationalistischem Bewusstsein sah er das
Ereignis des Krieges fur sich als didaktische Méglichkeit, um zumindest im Ge-
schichtsunterricht seinen Schilern und Schuilerinnen die zukinftige GroR3e der

deutschen Nation und des Deutschtums zu vermitteln.

~Wenn wir so die einmutige Erregung der Gegenwart zur Fackel in die Jahrhun-
derte werden lassen, so ist es kein bloRRes Spiel, wenn wir den Blick gerade um
je ein Jahrhundert einstellen. Das hat vielmehr einen tiefen Grund in der Ver-
wandtschaft der Zeitraume, in dem regelmaligen Wechselauftauchen der ver-
schiedenen seelischen und volkischen Grundtendenzen im Verlauf der Ge-
schichte, wie es uns die Betrachtung der Geschichte nach Menschenaltern er-
kennen lehrt. Gerade von solcher Einstellung dirfen wir uns den sichersten und
reinsten Gewinn fur die nationalgeschichtliche Bildung der Jugend aus der Ver-
wertung des gegenwartigen Krieges im Geschichtsunterricht erwarten. Ihr Er-
gebnis kann nur die Uberzeugung sein, daR wir in einer der groRten Zeiten
Deutschlands leben, ja, was geschlossene Macht und Bedeutung des Deutsch-
tums angeht, wohl in der grof3ten aller bisher beobachteten. Welche sittliche
Aufgabe daraus jedem einzelnen erwachst, das mége unseren Schilern unaus-

|6schlich einleuchten.“326

Dieser Lehrer stand mit seiner politischen Philosophie und Deutschtumsmeta-

physik vermutlich dem ,Alldeutschen Verband“ (AV) nahe, der in seinem Ver-

324 Bonitz, Hugo: Krieg und Volkserziehung, Leipzig 1915, S. 7.
325 Schulchronik Gartnisch 1914.
326 Schulchronik Gartnisch 1914.
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standnis vom Deutschtum eine Kraft sah, die einen legitimen Herrschaftsan-
spruch fur Europa, ja fur die Welt begriindete, und der, unter seinem Vorsitzen-
den ClaR3, von allen nationalistischen Agitationsverb&nden im Deutschen Reich
Kriegserwartungen und Kriegsnotwendigkeit ab 1903 mit am stérksten forcier-
te.3?” In ihrem Aufsatz Gber den Alldeutschen Verein berichtet die Historikerin
Berit Pleitner, dass der Alldeutsche Verband keine Massenorganisation war.
Seine Uberwiegend mannlichen Mitglieder rekrutierten sich aus dem mehrheit-
lich protestantischen Bildungsbirgertum, aus Beamten, Lehrern, Journalisten
und Professoren. Aufgrund seiner volkisch-antikapitalistischen Ausrichtung wa-
ren der Adel und Vertreter der Grol3industrie nur sparlich vertreten, die Arbei-
terschaft war von Seiten des AV nicht gewollt. Obwohl das Budget des AV rela-
tiv gering war, konnte er trotzdem eine grof3e ideologische Wahrnehmung und
nationalistisch-militaristische Auswirkung in der Gesellschaft erreichen, beson-
ders in der Verwaltung und im Bildungswesen. ,Gedenke, dass Du ein Deut-
scher bist" lautete der Griindungswahlspruch des AV, er stellte daher auch das
ideologische und nationale Bindeglied zu einer groRen Zahl auslandsdeutscher
Ortsgruppen dar. Der Alldeutsche Verband positionierte sich dariber hinaus
eindeutig antisemitisch und trug mit seinen chauvinistischen Forderungen er-
heblich zur Verschéarfung der gesellschaftlichen Gegensatze vor dem Ersten
Weltkrieg bei.3?® Jost Dulffer und Karl Holl skizzieren im Rahmen ihrer Untersu-

chung das Weltbild dieses Verbandes:

,Das Weltbild der Alldeutschen war gespalten, dualistisch angelegt. Auf der ei-
nen Seite das Eigene, Gute, Friedliche, Uberlegene, auf der anderen Seite das
Fremde, Schlechte, Feindliche und Unterlegene. Alle politischen Phanomene
wurden auf diesen Gegensatz, namlich zwischen dem Deutschtum und dessen

Feinde reduziert. Deutschtum wurde gleichgesetzt mit Kultur und Ordnung,

327 \/gl. Kruck, Alfred: Geschichte des Alldeutschen Verbandes 1890-1939, Wiesbaden
1954, passim.
328 vgl. Pleitner, Berit: Alldeutscher Verband, in: Online-Lexikon zur Kultur und Ge-
schichte der Deutschen im dstlichen Europa, 2014, online-lexikon.uni-
oldenburg.de/p32854 (14.07.2014).
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dementsprechend war die Gleichsetzung der Feinde, des Fremden mit Kulturlo-
sigkeit und Unordnung.“32°

Auch Hugo Bonitz war unter Ruckbesinnung auf das Deutschtum fur dieses
polarisierende politische Denken empfanglich und wollte diejenigen padagogi-
schen ldeen bekédmpfen, die seiner Meinung nach ,undeutsch” waren und ein
Volk willensschwach und emotional weich werden lassen. In diesem Zusam-

menhang zitierte er den Rechtswissenschaftler Rudolf von lhering:

.Ein Volk, das etwas Grol3es erreichen will, bedarf der militarischen Erziehung.
Diese Wahrheit wurde fur unser Volk, nachdem sie in Vergessenheit geraten
war, endgultig wiederentdeckt durch die Neuschopfung des preuldischen Staa-
tes. Das Volk in Waffen, das wir immer mehr im Laufe des 19. Jahrhunderts
geworden sind, ist nicht zuletzt durch die soldatische Zucht das wohl diszipli-
nierteste Kulturvolk geworden. Man schilt wohl tber diesen unseren Militaris-
mus, aber alle lernen von ihm. Ich bin barbarisch genug, ihn als eins der we-

sentlichen Stiicke unserer Kultur einzuschétzen.*330

Es ist zu beobachten, dass schon Jahre vor Kriegsbeginn im Denken politischer
Gruppen, Parteien und Verbande ein mentaler und emotionaler Abschottungs-
prozess begonnen hatte, der sich zu einer engen nationalisierenden Deutsch-
tumelei bekannte, unter Verzicht auf europaisches Denken und Handeln. So
entstand ein fester Glaube, beinahe im Sinne einer religidsen Uberzeugung, an
die kulturelle Uberlegenheit des Deutschen, an Deutschlands historische Missi-
on zum Heil der restlichen Welt. Dazu philosophierte von Bernhardi:

~Wenn wir den gesamten Verlauf unserer geschichtlichen Entwicklung an unse-
rem geistigen Auge vorbeiziehen lassen und uns vergegenwartigen, welche
lebensspendenden Menschenstréme sich bis in die neueste Zeit hinab aus dem
europaischen Reich der Mitte in alle Erdteile ergossen haben, welche reichen
Keime geistiger und sittlicher Entwicklung gerade aus dem deutschen Geistes-

leben entsprungen sind, dréngt sich uns mit unwiderstehlicher Gewalt die stolze

329 Dilffer/Holl (Hrsg.), Bereit zum Krieg, S. 20-21.
330 Zitiert nach Bonitz, Krieg und Volkserziehung, S. 25.
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Uberzeugung auf, daR diesem deutschen Volke eine hohe, ja vielleicht die
hdchste Bedeutung beizumessen ist fur die Gesamtentwicklung der Mensch-

heit.“331

Aus heutiger Sicht fallt es schwer, dieses Sich-Verlieren an den Staat mit sei-
nen politischen Zielsetzungen als echtes Bedurfnis seiner Untertanen nachzu-
vollziehen, ein Bedurfnis, das sich ubiquitar in kollektiven Emotionalisierungsan-
lassen immer wieder auslebte. Keine Berufsgruppe scheint davon ausgenom-
men gewesen zu sein. So brach es aus dem Lehrer der Schule in Peckeloh ge-

radezu heraus:

.ES ist doch eine herrliche Aufgabe, jetzt Lehrer zu sein. Wie leuchten die Au-
gen unserer Schiler, wenn ihnen die gewaltigen Leistungen unseres Volkes,
vom Kaiser bis zum geringsten Mann vor Augen gestellt werden. Und geht die
Siegesglocke, dann brausen unsere herrlichen Vaterlandslieder hinaus aus den
Fenstern. ,Nun laBt die Glocken von Turm zu Turm durch’s Land frohlocken‘332
ist das Lieblingslied der Kinder geworden. Man ist erstaunt, wie selbstandig ei-
nige Knaben die Aufstellung und Verénderungen der einzelnen Armeen verfol-

gen.“33

Es war offenbar auch eine schéne Aufgabe fur die Kinderbuchautorin Tony
Schumacher, den Kriegsausbruch und die Einberufung des Vaters 1914 in ih-
rem Buch ,Wenn Vater im Krieg ist“ als das Familienereignis darzustellen — na-
turlich in gehobenen Kreisen. Der Verlag schreibt dazu auf dem Waschzettel:
.Der Herr Major Stein ist in den Krieg gezogen, und seine Frau und Kinder beta-
tigen sich nun nach Kraften im Dienste fir das Vaterland [...] Die ganze Familie
wirkt mit Eifer fUr die Krieger im Felde und ihre Angehdrigen in der Heimat, und

es gelingt ihr, hier so manche Not zu lindern.“334

331 Bernhardi, Deutschland und der nachste Krieg, S. 77.
332 Nun laRt die Glocken / Von Turm zu Turm / Durchs Land frohlocken / Im Jubel-
sturm / Des Flammenstol3es / Geleucht facht an / Der Herr hat Grof3es an uns getan /
Ehre sei Gott in der H6he." Mahal, Lyrik der Griinderzeit, S. 46.
333 Schulchronik Peckeloh 1914.
34 Schumacher, Tony: Wenn Vater im Krieg ist — Eine Erzahlung fur die Jugend,
6. Auflage, Stuttgart 1915, Inhaltsangabe des Verlags auf der Einbandriickseite.
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Die Autorin des Kinderromans, Tony Schumacher, hatte vom Verlag die Aufga-
be, den Beginn des Krieges und seine Auswirkungen auf die fiktive Familie

Stein kindgerecht aufzubereiten. Sie schreibt in ihrem Buch:

.Ich komme eben vom Kriegsministerium [sagt der Vater], es sieht schlimm in
der Welt aus. Ohne die Kinder zu beachten, gab er der Mutter ein Zeichen, ihm
zu folgen, und sie verschwand mit ihm in seinem Zimmer. Was war das nun fir
ein gedricktes Mittagessen, das nun folgte! Der Vater hatte die Zeitung, die er
sonst nach Tisch immer las, neben sich liegen, und immer hineinsehend, das
Essen kaum beriihrend, sprach er kein Wort. Die Mutter al3 ebenfalls wenig und
sah mit besorgten Blicken auf den Lesenden. Kurt, der als Altester neben dem
Vater sal3 und sonst schon als Erwachsener am Tischgesprach teilnahm, ver-
hielt sich auch sehr still und wagte kein Wort zu sagen. Er sah Rudi mit einem
strengen, verweisenden Blick an, als dieser sich nicht halten konnte und sagte:
,Gelt, Vater, aber doch jetzt nicht gleich wird’s ernst? Jetzt kommen doch die
Ferien, und die kann man einem doch nicht verderben?‘ Und Ernst wurde es
bitterer Ernst, das empfanden auch die Kinder, als am Tag darauf Vaters Ordo-
nanzkoffer geholt wurde und Mutter allerlei zusammentrug, was da hineinkom-
men sollte [...] So fugte sie nun immer wieder bei, was ihr als sorgende Frau
notig erschien: das beste, neueste Weil3zeug, warme Unterkleidung, obgleich
jetzt heiRer Sommer war, Pfefferminze und Schokolade zur Erfrischung auf dem
Marsch. Hustenbonbons fir etwaige Heiserkeit und dann in einer Schachtel
Linderungsmittel und Verbandszeug [...] Auch nur ganz wenige von den guten
Pommeranzbrotchen, die die Mina noch ganz schnell gebacken hatte und die

zwischen die Wasche gesteckt wurden.“33°

Nachdem die Autorin Schumacher die Einberufung des Vaters zum Wehrdienst
und seinen Aufbruch dazu eher als einen Abenteuerurlaub oder als ernste
Wehrubung darstellte, galt es naturlich, auch die Einbindung des Vaters in das
weitere realistische Kriegsgeschehen vaterlandisch-kriegsgerecht der jugendli-

chen Leserschaft zu vermitteln:

335 Schumacher, Wenn Vater im Krieg ist, S. 6-7.
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-vom Vater war endlich ein langer Brief gekommen. Er war nun im Norden von
Frankreich und stand taglich im Gefecht. Er schilderte mit Begeisterung die
Fortschritte, die die Deutschen machten, und er gedachte dabei voll Wehmut,
aber mit Festigkeit der Verluste und der gefallenen Kameraden. Es sind Opfer
fur das Vaterland und die Zukunftssaat fur Sieg und Frieden! Vater war noch
unverletzt, und ganz am Schlusse erst fligte er in seiner bescheidenen Weise
noch bei, dal3 er das Eiserne Kreuz erhalten habe [...] Nun noch vier Wochen,
und unser Kurt darf gleichfalls fiirs Vaterland kampfen. Ich habe Schritte getan,
so der Vater, dal3 er vielleicht in mein Bataillon kommt — dies unserer Mutti zur
Beruhigung, die sich sicher gegenwartig als wackere Soldatenfrau zeigt.“336

Der erzieherische Auftrag in diesem Kinder- und Jugendroman ware unvoll-
standig, wenn nicht im Laufe des Romans noch der Jungste der Familie, Rudi
Stein, als Ausreil3er seinen Vater, den Herrn Major, auf dem Feldzug in Frank-
reich finden wollte. Die Autorin entwirft hier das nationalistisch-kriegerische Bild
eines Heranwachsenden, eines 15-jahrigen Jungen, der eigentlich schon Soldat

sein und als Mitglied im ,,Jungdeutschlandbund” mit in den Krieg ziehen mdchte.

Dieser Jugendbund, der ,Jungdeutschlandbund®, wurde am 13. November 1911
als eine der paramilitarischen Jugendforderung verpflichtete Organisation ge-
grindet mit dem Ziel, die vormilitarische Jugenderziehung weiter zu férdern.
Den Vorsitz Gbernahm Generalmajor Freiherr Colmar von der Goltz, der mit
seinem Programm an den Jugendpflegeerlass des preuf3ischen Kultusministers
von 1911 anknipfen konnte. Von der Goltz nahm damit auch einen aktuellen
vaterlandisch-militaristischen Trend in der Gesellschaft auf, der die Jugendpfle-
ge immer starker in die Richtung einer vormilitdrischen Jugendertlichtigung ver-
lagerte. Von der Goltz formulierte dafiir eine umfangreiche nationale, morali-

sche und korperliche Agenda, das ,Jungdeutschland-Gesetz*:

-Wir leben auf dieser Erde nur eine kurze Spanne Zeit und haben die Pflicht, sie

zum Besten der Gemeinschaft auszunutzen, in die uns Gott gestellt hat.

Jungdeutschland dient dem Vaterlande, dessen Herrlichkeit und Gréf3e ihm

verkdrpert ist in seinem Herrscher. Ihm wahrt es echte deutsche Mannestreue.

336 Ebenda, S. 44-45.
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Es steht in guten und bésen Tagen unverbrichlich zu Kaiser und Reich. Jung-
deutschland soll wehrhaft und wahrhaft sein. Es flrchtet Gott und sonst nichts
in der Welt.

Es erkennt die Pflicht an, seinen Korper zu starken, seine Kraft zu Uben, seine
Sinne zu schérfen, sich abzuhérten im Ertragen von Ungemach und Beschwer-
den und sich an eine einfache Lebensweise zu gewbhnen. Es verschmaht Lu-

xus und verachtet Weichheit [...].“337

Auf diese allgemeine Idealisierung durch ein neues gesellschaftliches Lebens-
gefuhl setzt auch der Autor Heinrich Scholz mit seiner Hypothese vom ,ldealis-
mus als Trager des Kriegsgedankens*.3%8 Mit dieser Formulierung reiht er sich
zwar ein in den groRen Chor der Beflrworter eines Krieges, bemiuht sich aber
auf den ersten Blick um eine differenziertere Argumentation. Er sieht im Krieg
die reinigende und befreiende Kraft der idealistischen Qualitaten des deutschen
Volkes. Scholz fragt sich, ob der Krieg an sich nicht eigentlich ein moralisches
Ubel sei und ein grundsatzliches Verbrechen an der sittlichen Substanz der
Menschheit. Er diskutiert zunachst das Fur und Wider des Krieges und unter-
stellt selbst dem sogenannten ,heiligsten Krieg“ nach dem aktuellen Stand der
Kriegstechnik ,einen Schrecken ohnegleichen®. In einem nur scheinbar diffe-
renzierten Diskurs entzieht er sich dann aber Schritt fur Schritt den Argumenten
gegen den Krieg und spricht der Diplomatie und sich daraus eventuell ergeben-
den Bemuhungen einer Vermittlung zwischen Voélkern jede Fahigkeit ab, einen
Krieg zu verhindern. Weitergehende und reflektierende Uberlegungen werden
mit Verweis auf den Vorrang einer nationalen Sittlichkeit und eines nationalen
Idealismus ausgehebelt. Diese Ansatze minden in einem Diktum, das (im Ver-
such einer grundsatzlichen Legitimation von Krieg) zentrale Begriffe wie Sitt-
lichkeit, Idealismus und Ehre verbiegt: ,Ein sittlich gesundes Volk, es mag auch

noch so friedliebend sein, [wird] nie auf das Schwert verzichten durfen. Ein

337 Zitiert nach Schubert-Weller, Kein schonrer Tod, S. 172-173.
338 Scholz, Heinrich: Der Idealismus als Trager des Kriegsgedankens, Gotha 1915,
S. 24.
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idealistisch erzogenes Volk wird einem unehrenhaften Frieden den Krieg in Eh-

ren bedingungslos vorziehen.“33°

Im Fazit ist fir Scholz ein solcher Krieg dann immer ein heiliger Krieg, und wer
ihn entfesselt, ist von jeglicher sittlich begrindeten Kritik entbunden. Den
Volkserziehern und Padagogen versucht der Autor deutlich zu machen, was um
sie herum ,,Grol3es" geschieht. Die Schule, die Padagogik im Allgemeinen rea-
giert erwartungsgemald emphatisch, und so vermerkt ein Schulleiter, der 1914

einen weiteren Band seiner Schulchronik in Angriff nehmen muss:

,Zum Geleit!

Das, was dieses Buch berichtet, ist geboren aus der grof3en und ernsten Zeit
des europdaischen Krieges, der unserem deutschen Volk das Schwert in die
Hand drickte gegen 4 Feinde (Frankreich, RufRland, England, Belgien). Dieses
Buch soll Zeugnis ablegen, wie auch unser Heimatort Steinhagen ein Herd pat-
riotischer Begeisterung und freudiger Opferwilligkeit war; es soll fur unsere
nachgeborene Generation ein Dokument sein, aus dem sie Kraft, Mut und heili-
ge Begeisterung schopft, auch wie ihre Véater freudig und voll Gottvertrauen be-
reit waren, alles fur ihr teures Vaterland einzusetzen, zu leben, und wenn es
sein mul}, zu sterben fur's teure Vaterland! Mit Gott fur Kaiser und Reich! Ge-
schrieben am Tage der Siegesnachricht von der heldenmutigen Erstirmung

Luttichs durch unsere tapferen deutschen Truppen.“34°

Auch engagierte Pazifisten und Pazifistinnen hatten (zur Genugtuung von Autor
Heinrich Scholz) 1914 unter dem Eindruck des grof3en vaterlandischen Krieges
zum nationalen Waffengang gestanden. Dem noch zaudernden Moralisten, der
sich vielleicht noch fragt, ob auch der ,beste, gerechteste Krieg“ letztlich nicht
doch ,unmoralisch sei“ und ein ,Ausbruch von Zuchtlosigkeit®, halt der Verfas-
ser zum Abschluss belehrend und beschdnigend entgegen: ,Es gibt eben Falle,
in denen der Krieg aus dem Geiste des ldealismus entspringt und wo der Ver-
zicht auf den Krieg nicht Ausdruck sittlicher Selbstbeherrschung, sondern sittli-

cher Schwache ist. Der Idealismus [ist] in jedem Falle berufen, dem Krieg sein

339 Ebenda.
340 Schulchronik Steinhagen 1914.
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Ethos einzuhauchen und das blutige Schreckbild des Krieges mit seinen Farben

zu verklaren.“341

Neben den eher moralischen Kategorien wollen in einer padagogischen Theorie
des Krieges aber auch die politischen Interessen einer Nation begrindet sein.
Friedensliebe und Nachgiebigkeit sind fur Scholz in diesem Zusammenhang
gefahrliche Schwachen, die es zu Uberwinden gilt, wenn nicht die Substanz ei-
ner Nation Schaden nehmen soll. Von Bernhardi erganzt diese Sicht auf die
Voraussetzungen um das, was seiner Meinung nach fir das Wohlergehen einer
Nation geradezu konstitutiv ist: ,Der Waffendienst steht als Kulturmittel auf glei-
cher Hohe wie die Schule, und beide missen sich gegenseitig erganzen und
foérdern. Ein Volk aber, das die durch Schule und Waffendienst bedingten Auf-

gaben und Opfer nicht willig tragt, verleugnet seinen Willen zum Leben.“34

Diese Denk- und Argumentationsweise hat sich offensichtlich ein Lehrer aus
der kleinen Landgemeinde Sandfort zu eigen gemacht und in einer Art histori-
schem Lehrervortrag die Geschichte des Deutschen Reiches von den Anfangen
bis 1914 niedergeschrieben. Darin werden sehr direkt auch Deutschlands An-
spruche auf eine angemessene dkonomische Entwicklung, die Begrundung fur
eine eigene Kolonialpolitik und der Aufbau zu einer militdrischen Grol3macht
thematisiert. Ganz nebenbei kann der Lehrer auch die Kolportage der staatli-
cherseits permanent beschriebenen Feindbilder von England, Frankreich und

Russland tbernehmen und fir seine Schilerschaft tberzeugend illustrieren:

~>chon zu der Zeit, als das neue deutsche Reich geschmiedet worden war,
sagte der grof3e Schweiger mit prophetischem Blick voraus, daf3 wir in 40-50
Jahren gezwungen sein wirden, das Errungene gegen eine Welt von Feinden
zu verteidigen. Wir stehen mitten drin. Europa konnte das neue Deutschland
nicht leiden. Ja, friher, da waren wir den Englandern ganz bequeme Vettern, so
bescheiden und fleil3ig, zufrieden mit maligem Wohlstand. Wir waren die Den-
ker und Erfinder fur die Welt. Wir waren Uberglucklich, fur die Gbrige Welt mit

vollen Kraften des Geistes arbeiten zu kdnnen. Lal3t uns nur das biRchen Be-

341 Scholz, Der Idealismus als Trager des Kriegsgedankens, S. 24.
342 Bernhardi, Deutschland und der nachste Krieg, S. 132.
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hagen und ein stilles Heim. Nehmt ihr nur die Menschen und tragt alle Reicht-
mer der Welt zusammen. Dehnt ihr euch nur aus Gber ganz Asien und Afrika.
Aber als Deutschland sich nun selbst besann, da schallte es durch die Welt:
,Deutschland will auch eine Macht sein? Die starkste Militarmacht der Welt? Es
will auch eine Flotte haben und auf den Meeren etwas gelten? Da bricht ja die
gottliche Weltordnung zusammen, die doch haben will, dal3 das Meer englisch,
der Osten russisch und Deutschland schwach seil* Je hoher unsere Macht
stieg, desto groRer wurde der Neid der Nachbarn. Die Tuchtigkeit unserer Kauf-
leute stand der englischen Erwerbsgier im Wege. Wollte man sich nicht tberfli-
geln lassen, dann muf3te man arbeiten und wieder arbeiten. Aber das ist doch
nichts fur einen Englischmann, der a3t lieber andere flr sich arbeiten. Da bleibt
als Ausweg nur der Krieg; nun gilt es Dumme zu finden, die fir England die
Kastanien aus dem Feuer holen. Frankreich laf3t sich leicht einfangen, auch
dort ist man voll Neid auf Deutschlands Macht, durch die den Franzosen der
alte Siegesglanz verdunkelt wird. Da ist ja auch noch Elsaf3-Lothringen, das der
Befreiung harrt. Grund genug fur einen Krieg. Wir waren auch Ruf3land ein Dorn
im Auge. Die Uberlegenheit deutscher Bildung und deutscher Redlichkeit

dampfte das Biberschwellen der russischen Flut.*343

Solche ideologisch gefarbten Erklarungen sind natirlich wichtig, wenn in Haus
und Schule die Notwendigkeit eines nationalen Waffenganges begriindet wer-
den muss, damit ein solcher Krieg ,in der Tat ein heiliger Krieg [ist]“.34 Ist die
Worthllse vom Ehrgefuhl fur den berechtigten Waffengang des deutschen Vol-
kes im Bewusstsein der Menschen dann erst einmal verankert, lasst sie sich
beliebig mit weiteren Argumenten und Begriindungen fullen. So kénnen Argu-
mentationsstrange entwickelt werden, die populistische und scheinbar zwin-

gend logische Begrindungen liefern:

»S0llen wir nun etwa dem Frieden zuliebe auf Weltpolitik GUberhaupt verzichten?
Und auch die Volkspolitik so einschranken, dal3 kriegerische Verwicklungen
ausgeschlossen sind? Der Idealismus wird sich wohl hiten, diese Frage mit ja

zu beantworten. Wir wollen das beste Leben, aber weil wir das beste Leben

343 Schulchronik Sandfort 1914.
344 Scholz, Der Idealismus als Trager des Kriegsgedankens, S. 24.
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wollen, wollen wir nicht das leichteste Leben, sondern das Leben mit seinen

Konflikten, das Leben als Ringen und Kampf um die Kraft.“345

Eine solche Grundhaltung, so Scholz weiter, akzeptiert nattrlich grundsatzlich
den kriegerischen Konflikt. Sie fordert folgerichtig den 6ékonomischen und milita-
rischen Vorteil der Nation um jeden Preis und damit auch ein Volk, das berech-
tigt raumgreifende Anspriiche stellt. ,Es braucht recht viel Boden, wenn es sich
innerlich ausleben will und seine Wurzeln so ausbreiten soll [...] Gelingt es aber
nicht, so ist das Schwert und nicht der Verzicht die eigentliche Waffe des Idea-
listen. So ist es besser, den Krieg zu wagen, als um der Friedensschwéarmer

willen auf Wachstum, GroRe und Zukunft zu verzichten.“346

Wahrend der Autor Hugo Bonitz tiber die Schule im Allgemeinen spricht und als
zentrales Erziehungsziel den Gehorsam der Schuler einfordert (als Vortubung
fur militarische Zucht), geht von Bernhardi mit der Volksschule der Kaiserzeit
scharf ins Gericht. Er kritisiert ihre Unterrichtsmethoden und Unterrichtsinhalte,
nimmt aber gleichzeitig die Volksschullehrerschaft in Schutz. Er beanstandet
deren Arbeitsbedingungen, da ein Lehrer noch immer bis zu 80 Schiler gleich-
zeitig unterrichten misse, und beschreibt die grof3e Kluft zwischen den Anfor-
derungen, die eine moderne Armee heute an ihre Rekruten stellt, und der anti-
quierten Unterrichtswirklichkeit in der deutschen Volksschule: ,Die heutige mili-
tarische Erziehung verlangt eine voéllige Individualisierung und eine bewul3te
Entwicklung mannlicher Gesinnung; in der Volksschule dagegen ist alles auf
Massenabrichtung angelegt. Die militdrische Erziehung will die sittliche Persén-
lichkeit zu selbstandigem Denken und Handeln heranbilden und zugleich eine

vaterlandische Gesinnung wecken.“34’

Das Hauptubel sieht von Bernhardi im mittlerweile 40 Jahre alten Facherkanon,
in dem der Religionsunterricht im Mittelpunkt stehe und daneben mehr schlecht
als recht Lesen, Schreiben und im Ansatz Rechnen vermittelt wiirden. Der Reli-
gionsunterricht Uberfordere die Schilerschaft und sei in Inhalt und Vermittlung

in keiner Weise kind- und altersgerecht. Von Bernhardi kritisiert, dass aus die-

345 Ependa, S. 13.
346 Ependa, S. 10.
347 Bernhardi, Deutschland und der nachste Krieg, S. 296.
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sem Unterricht auch nur sehr selten wirkliche Religiositdt erwachse und die
meisten Kinder froh wéren, den oft geisttotenden Religionsunterricht los zu sein.
Er rtckt, natirlich aus militdrischem Eigennutz, den Geschichtsunterricht in den
Mittelpunkt, um durch ihn ,Verstandnis und Sinn fir die Gro3e des Vaterlan-

des“348 zu wecken.

Daraus folgert Bonitz eine drangende neue Aufgabe fur die Schule, namlich die
Jugend grundsatzlich und sofort in militarischer Zucht vorzubereiten und sich
nicht in untauglichen padagogischen Konzepten zu verzetteln. Sein Monitum
lautet daher: ,Die Irrlehre von der Heiligkeit und Unantastbarkeit des kindlichen
Willens, die bei uns schon manches Unheil angestiftet hat, ist ein Gewachs des
Auslandes. Das grof3e Gehorchen, um das wir oft verspottet wurden, es wird

jetzt den Sieg davontragen, denn es ist nicht nur Zucht, sondern Willen.“34°

Hugo Bonitz reklamiert in seinen auf den Krieg ausgerichteten Vorstellungen
von Unterricht und Erziehung, wie auch andere Autoren, eine Revision der bis-
herigen Rollenverteilung in der Gesellschaft. So fordert er eine Ruckfihrung auf
die angeblich klassische und vor allem bewahrte Aufgabenverteilung zwischen

Frauen und Mannern:

.Des Lebens Quellbrunnen, die Mutter, muld wieder unsere vornehmste Sorge
sein. Die Frauenfrage wird zur Mutterfrage werden mussen, und die Frauenbil-
dung will wieder von dem Standpunkt der Bildung zur Mutter angesehen wer-
den. Wir kdnnen uns nicht mehr den Luxus gestatten, das Madchenschulwesen
unter dem Gesichtswinkel moglichster Angleichung an das Knabenschulwesen
zu betrachten und zu organisieren. Gelehrte Weiber sind nicht lebensnotwen-
dig, sicher aber gebildete Mutter, sie sind uns bitter not. Die mutterschaftsfreu-
dige Frau ist uns das Heiligste, was es auf Erden gibt, ihr rAumen wir jede Stel-

lung als Herrin der Familie ein; das politisierende Weib ist uns ein Greuel!“3%°

Das hier von Bonitz vertretene Postulat einer Neuordnung der Gesellschaft im

Ruckgriff auf ein archaisches Rollenverstéandnis wird uns im Nationalsozialis-

348 Ependa, S. 297.
349 Bonitz, Krieg und Volkserziehung, S. 19-20.
3%0 Ependa, S. 28-29.
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mus Uber die Philosophie des ,Lebensborns” und der ,Mutterkreuze” fur das
.Schlachtfeld der Frau“ an der Heimatfront3>! wiederbegegnen. Aber schon
1904, 31 Jahre vor Hitlers Rede, schreckte man nicht davor zurick, die deut-
sche Frau in ihrem Selbstbild auf eine moglichst optimal funktionierende Ge-
barmaschine zu reduzieren, um letztlich dadurch die Wehrkraft der Nation si-

cherzustellen:

.Gezierte Modepuppen mit enggeschnirtem Leibe und spitzgeschnéabelten Ha-
ckenschuhen, gelehrte Blaustriimpfe, die klug reden, bebrillte, engbriistige Mig-
ranedamen, die vom ewigen Weltfrieden faseln, die passen nicht in unser Bild,
die schwachen unsere Wehrkraft. Breithiftige, kerngesunde, frohe Miutter, die
ihre Kinder mit eigener Muttermilch stark machen und zu kréaftigen Jinglingen

und Jungfrauen ausbilden.“352

Nach Definitionen fir eine neue Gesellschaft (und die neue Rolle der Schule
darin) verstandigen sich die Autoren des padagogischen Materials mehrheitlich
Uber die nun grundsatzlich zu verandernden Strukturen im deutschen Bil-

dungswesen:

.Die Gesamtheit der Bildungsveranstaltungen muf3 so eingerichtet sein, daf? sie
als Ausleseapparat wirkt und zugleich aus unserem Volk an Kraften herausholt,
was Uberhaupt heraus zu entwickeln ist. Der erste Leitgedanke bei der Organi-
sierung unseres Gesamtbildungswesens wird der sein missen, dal3 wir dem
Ringen der Volker, das gewil3 nicht durch diesen Krieg zum Abschluss gelangt,
den Nahrboden des gesamten Volkes, nicht nur [den] der beguterten Schichten,
gebrauchen, um aus ihm die Kréfte zu saugen, die uns den Nachbarvélkern

gegenuber unsere Ebenbiirtigkeit, ja Uberlegenheit sichern.“353

%1 vgl. Hitler, Adolf: Rede am Parteitag der Freiheit 1935, Zentralverlag der NSDAP
1935, S. 54.
32 gchenkendorff, Emil von/Lorenz, Hermann (Hrsg.): Wehrkraft durch Erziehung —
Schriften des Zentralausschusses zur Férderung der Volks- und Jugendspiele in
Deutschland, Leipzig 1904, S. 258.
353 Bonitz, Krieg und Volkserziehung, S. 11.
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Der beherrschende Gedanke bleibt (wie spater im Nationalsozialismus) die Si-
cherung von optimal aufgezogenem Menschenmaterial, das im Kriegsfall aus-

reichend zur Verfiigung steht.

Unter dem Eindruck des Krieges, der ,keine Parteien mehr kennt, sondern nur
noch Deutsche*,3>* soll eine Schulorganisation entstehen, die als obersten
Grundsatz eine innere Einheitlichkeit des gesamten Schulwesens sicherstellt. In
seinem Traktat Uber ,das Bildungswesen im neuen Deutschland” rechnet auch
der Autor Karl Muthesius damit, ,dal3 groRe politische Umwalzungen, wie sie
durch Volkerkriege herbeigefiihrt werden, [auch] immer einen tiefen Einflul3 auf
das Bildungswesen [haben] werden. Was wir aber von der Neuregelung des
Bildungswesens vor allen Dingen hoffen, ist die Beseitigung jener verhangnis-

vollen Kluft zwischen Volks- und hoheren Schulen.*“3%

Nach Forderungen einer grundsétzlichen bildungspolitischen Aufwertung der
Volksschule im Rahmen einer allgemeinen Schulreform mangelt es nicht an
konkreten Vorschlagen fur die verschiedenen Schulfacher, die das Thema Krieg
zum zentralen Leitthema machen sollen. Aus einer Vielzahl von Handreichun-
gen zum ,Krieg im Unterricht” konnten die Lehrer der Landschule, wie auch ihre
Kollegen in der reicher gegliederten Kleinstadtschule, konkrete Vorschlage im
Hinblick auf Unterrichtsinhalte und die damit verbundenen Lernziele fir ihren
Unterricht ibernehmen. Dazu bestatigt Eberhard Demm: ,So reichten die tradi-
tionellen Schulblcher kaum aus, wenn sich ein Lehrer im Unterricht mit dem
Krieg auseinandersetzen wollte. Daher bestand ein grof3es Bedirfnis nach zu-
satzlichen Kriegslektionen und &hnlichen Handreichungen, die fir alle Féacher,
von der Religionslehre bis zu Mathematik, konkrete Stundenablaufe skizzierten

und didaktische Ratschlage gaben.“36

Vom Kampf gegen den ,Fremdworterunfug®, der als sogenannte Zungensinde
und als Stinde des ganzen deutschen Denkens und Empfindens begriffen wur-

34 Reichstagsrede Wilhelms Il. am 4. August 1914, in: Muller, Wolfgang/Siegert Ro-
land: Wilhelm 1l. — Deutschlands letzter Kaiser 1888-1918, https://www.wilhelm-der-
zweite.de/impressum.php, 08.08.2019.
35 Muthesius, Karl: Das Bildungswesen im neuen Deutschland, Stuttgart u. Berlin
1915, S. 25.
356 Demm, Deutschlands Kinder im Ersten Weltkrieg, S. 62-63.
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de, bis hin zur Proklamation der moralischen Uberlegenheit Deutschlands ge-
genuber seinen Feinden reichen die Beitrdge zum Thema Krieg und Schule.
Gleichzeitig liefern sie Materialien fur den Unterricht, die immer wieder den
Friedenswillen Deutschlands und die Einkreisungspolitik seiner Feinde zu bele-
gen suchen, die den Krieg schlief3lich unvermeidlich gemacht hatten. Hinsicht-
lich ihrer ausgewahlten Inhalte und Zielsetzungen unterscheiden sich die Auto-
ren im Grundsatz kaum, wohl aber in ihrer ideologischen Scharfe und Konse-
quenz. Max Hantke, Rektor in Pasewalk, stellt in seinem Aufsatz fir das ,Pada-
gogische Magazin®, sicherlich stellvertretend fir die Mehrheit seiner Kollegen,
gleichsam apodiktisch fest: ,Die unvergleichlich gro3e Gegenwart lenkt all un-
ser Denken und Handeln auf das Vaterland, auf Kaiser und Reich, Heer und
Wehr, Krieg und Sieg.“®>” Nach seinen ideologischen Reihungsversuchen for-
dert er dann, dass die Jugend an diesen Zeiten ihren gebihrenden Anteil haben
misse, ,an Freude und Sorge, an Liebe und Hal3, an Glaube und Hoffnung, die
Tag und Nacht unser Innerstes bewegen“.3%® Seiner Meinung nach zwingt die
~Wucht der neuen Ereignisse” Schule und Lehrerschaft zu adaquaten didak-
tisch-methodischen Uberlegungen, um ,der Jugend die Tatbestiande und Werte

unserer Eisernen Zeit nutz- und fruchtbringend zu tGbermitteln®.359

Dies konnte nach Auffassung von Autor Kurt Krebs durchaus bedeuten, dass
der Ausfall von Schulstunden durch die ,Lebensschule” wie Kriegsgebet und
Strickstunden, Familienabende zur Kriegsanleihe oder Singen im Lazarett an-
gemessen ausgeglichen wiirde.?%© Um diesen Erkenntnissen im Raum der
Schule gerecht zu werden, bedurfte es nach Karl Honn ,grundstirzender Ande-
rungen“.3%1 Der Krieg zwang Deutschland seiner Meinung nach dazu. So habe
der Krieg fur Schule, Erziehung und Unterricht neue dringliche Aufgaben ge-
zeigt, auf die die Menschen vorbereitet sein mussten, es aber nicht seien. Es
komme namlich jetzt nicht mehr auf die Erweiterung des Wissens an, sondern

auf seine Verringerung. Neue Unterrichtsinhalte und neue Lernziele muissten

37 Hantke, Max: Die Schule und der Krieg, in: Padagogisches Magazin 1915, Heft 3,
S. 3.
358 Ebenda.
359 Ebenda.
360 Vvgl. Krebs, Kurt: Krieg und Volksschule — Ein Zeitbild mit Vorschlagen fir Leitung
und Unterricht, Gotha 1915, S. 27.
%1 Honn et al., Der Weltkrieg im Unterricht, S. 4.
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her, die zur ,Verlebendigung allen Wissens* fuhren. Dann erst, so Honn, ware
sichergestellt, dass die dann heranwachsende Jugend einen wahrhaftigen und
zugleich wehrfreudigen Charakter entwickeln wirde. Eine Jugend wuirde her-
anwachsen, die stolz wéare auf ihr deutsches Vaterland und fur dieses und seine
Ehre jederzeit und mit aller Kraft eintreten wirde.3%? Auch Ferdinand Kemsies
unterstellt der Schule die grundséatzliche Bereitschaft, ihre zentrale Aufgabe ak-
tuell zu Uberdenken und entsprechend neu zu definieren. Diese ihr vom Autor
zugeschriebene, eindeutig politische Rolle im Sozialisationsprozess einer ,Ge-
sellschaft im Krieg* dirfte viele Padagogen ermutigt haben, sie uneingeschrankt
engagiert padagogisch zu realisieren. Der Autor Kemsies formuliert dazu fol-

gendes Diktum:

.Die Schule wird willens sein, ihre Tradition und hohe Stellung im Leben des
Volkes und des Staates aufrecht zu erhalten und zu kraftigen. Sie muf3 diesen
wichtigen Dienst am Vaterland, die militarische Vorbereitung der Jugend, fur
sich beanspruchen, um sie organisatorisch mit der geistigen und leiblichen Er-
ziehung der Jugend zu verschmelzen. Sie allein ist berufen und imstande, den
Wehrunterricht so zu erteilen, dald die Ubrigen Interessen der Jugend nicht Not

leiden.“363

Karl Muthesius erinnert in diesem Zusammenhang an die 1870er Jahre, in de-
nen neue Schulgesetze3%* in vielen deutschen Landern die militarische und
auch die geistige Uberlegenheit Deutschlands sichern halfen. Diese Erfahrun-
gen verleiten ihn offensichtlich auch zu einer chauvinistischen Innensicht, wenn
er feststellt: ,Das Volk der Dichter und Denker ist heute die starkste Militar-
macht der Welt. Es fihlt mit berechtigtem Stolz den inneren Zusammenhang
seiner Bildung und seiner Wehrhaftigkeit und schopft daraus die unerschutterli-

che Zuversicht, jeder Ubermacht gewachsen zu sein.“365

362 Ependa.
363 Kemsies, Ferdinand: Die vaterlandische und militarische Erziehung der Jugend,
Leipzig 1915, S. 83.
34 vgl. z.B. Falk, Adalbert: Allgemeine Bestimmungen vom 15. Oktober 1872, betref-
fend das Volksschul-, Praparanden- und Seminarwesen in Preul3en, Berlin 1872.
365 Muthesius, Das Bildungswesen im neuen Deutschland, S. 17.
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Die Volksschule Gartnisch sah die Probleme hinsichtlich einer mdglichen
Ubermacht auch nicht als gegeben und nahm dafiir (unter Rickgriff auf die Er-
fahrungen von 1870/71) den ,guten treuen deutschen Gott* wieder in die Pflicht
und lief3 dies durch ihren Lehrer der Schiilerschaft mitteilen. Die radikale theo-
logische, moralische und barbarische Gleichsetzung von Gott, Treue, Fels und
zertrimmerten Schadeln storte dabei offenbar nicht:

,unser geliebtes Vaterland hat auch jetzt wieder Kdmpfe zu bestehen gegen
neidische Nachbarn. Damals war es nur der welsche Neider, heute stehen
ringsum Feinde. Der treue Gott verlaldt uns auch heute nicht. Gott hat uns bis-
her herrlich geleitet. Diese Treue ist der Felsen, an dem sich unsere Feinde den
Schadel zertrimmern. Das Hoch gilt dem Kaiser, unserem geliebten Landes-

herrn.“366

Auch in der Landschule Sandfort wurde der Schlachten-Gott beschworen. Ihm
wurde jegliche Verantwortung fur den Fort- und Ausgang des Krieges zugewie-

sen. Und so beteten Schiler und Lehrer folgerichtig gemeinsam:

LAllmachtiger Gott! Du Herr der Heerscharen und Lenker der Schlachten! Wir
danken Dir fur den Sieg, den Du uns auf's neue beschert hast. Auf dein Herz
legen wir die Tausende Waffenbrider, die du selbst gerufen hast in den Kampf.
Schirme mit deinem allmachtigen Schutz unserer S6hne Brust. Sei ein Trost
den Verwundeten und Sterbenden. Auf Dein Herz legen wir unser ganzes Volk!
Wabhre, heilige und mehre die Begeisterung, die uns jetzt alle durchgliht. Wir
lassen Dich nicht, Du segnest uns denn.“367

Selbst die Kindergarten — als Bindeglied zwischen Kinderstube und Schule —
hatten kein Problem mit militarischer Friherziehung. Sie mussten und wollten
ihren Beitrag leisten, auch Einrichtungen unter dem Dach der preuf3isch-
unierten Kirche. So war es im evangelischen Bereich der ,Verband der Inneren
Mission®, der sich dieser Aufforderung gern unterwarf und fur die Kleinkinder-

schulen und Horte in seinem Bereich eine Gedichte- und Liedersammlung her-

366 Schulchronik Gartnisch 1914.
367 Schulchronik Sandfort 1915.
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ausgab. Lustig und spielerisch werden in dem folgenden Lied unter Beriicksich-
tigung einer klaren gesellschaftlichen Rollenverteilung die Vorschulkinder zum

.Kriegestanz" motiviert:

»S0ldatenlied! Ich bin ein kleiner Kriegersmann und ziehe mit ins Feld. Ja, fangt
einmal der Krieg erst an, werd’ ich ein grofer Held. Jetzt exerzieren wir eins
und zwei, ich bin der Korporal, und wenn der ganze Krieg vorbei, dann werd’ ich
General. Ist auch mein Helm jetzt von Papier, mein Sabel nur von Holz, so trag’
ich meine Fahne hier und bin dabei ganz stolz. Wir rufen laut mit Mund und
Hand, ich, Karlchen, Paul und Hans: Hurra, hurra furs Vaterland! Hurra zum
Kriegestanz! Und wenn es zur Parade geht, der Kronprinz kommandiert, ein
jeder steht wie 'ne Mauer fest, wenn’s dann heil3t: prasentiert! Kommt erst Kai-
ser Wilhelm noch, dann bricht der Jubel los: Der Kaiser lebe hoch, hoch, hoch!

Ach waren wir schon grof3!*368

Der folgende Bericht in der Chronik der Landschule Isingdorf ist das eindrucks-
volle Protokoll einer indoktrinierenden und dann inszenierten Erziehungsarbeit
im vorschulischen Bereich. Er dokumentiert in logischer Konsequenz schon die
politische Ausrichtung von Kleinkindern als Ausdruck und Willen einer durch
und durch militarisierten Gesellschatft:

.Die Kaiserin dagegen fuhr direkt von Brackwede nach der Anstalt Bethel. Hier
waren gegen 1200 Kinder, die Knaben mit Scharpen und Papierhelmen ge-
schmuckt, die Madchen in weil3en Kleidern und mit Krédnzen in den Haaren,
aufgestellt, die die Kaiserin bei ihrem Eintritt mit dem Gesang: ,Grol3er Gott wir
loben dich' begrifRten. Diese grol3e Kinderschar, Kleinkinderschulen, waren,
von den leitenden Diakonissen gefuhrt, auf Leiterwagen, Mébelwagen usw. aus
allen Richtungen der Windrose herbeigekommen. Als die Kaiserin, begleitet von
der Prinzessin Adolf von Schaumburg-Lippe, das fur sie hergerichtete Podium
bestiegen hatte, rief die Kinderschar den Frauen ein ,Gruf3 Dich Gott, liebe Kai-
serin, gruf3 Dich Gott, liebe Furstin' zu. Nachdem sodann nach der Melodie ,Es

braust ein Ruf wie Donnerhall’ ein hiibsches patriotisches Kinderlied gesungen

368 Borchers, Anna: Feststunden mit unseren Kleinen — Gedichte und Lieder firr Klein-
kinderschulen und Horte, Dresden 1905, S. 22-23.
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war, gab es ein sinnig arrangiertes Exerzieren der Kinderschar. Auf Kommando
einer Diakonisse wurde links um, rechts um, kehrt, Front gemacht, Handchen
gestreckt usw. und darauf unter dem Gesang anmutiger Kinderlieder, zeitweilig
unter der Begleitung eines Knabenposaunenchores, marschiert. Das Ganze bot
ein ungemein anmutiges Bild dar und darf zu den Glanzpunkten des Festes
Uberhaupt gezahlt werden. An der Kaiserin vorbei marschierend, sangen die
Kleinen u.a. ein Lied auf lhre Majestat die Kaiserin: ,Auf hohem Firstenschlos-
se, in schoner Stadt Berlin, da wohnt mit unserm Kaiser die liebe Kaiserin' usw.
und ebenso ein Lied auf den Kronprinzen, dem noch das Lied folgte, ,Der Kai-
ser ist ein lieber Mann‘ usw. Den Schluf3 dieses Teils der Feier machte der Ab-
schiedsgrul3 der Kinder: ,Gott befohlen, liebe Kaiserin, Gott befohlen, liebe
Furstin!* sowie beim Fortgang lhrer Majestat und Ihrer Koniglichen Hoheit ein

,Hoch‘ und der Gesang der Nationalhymne.“36°

Militarische Organisationsstrukturen im Heimatland

Neben der scheinbar primar padagogischen Aufgabe im Kontext militarischer
Friherziehung gab es ein handfestes soziales und nationaldkonomisches Inte-
resse daran, sich staatlicherseits Gedanken Uber die Betreuung und Versor-
gung von Kleinkindern zu machen. Unter dem Einfluss des Krieges und der
Notwendigkeit, in der Rustungsproduktion vermehrt auf Frauen zurlckzugrei-
fen, sowie aufgrund der grof3en Verluste an den Fronten galt die bisherige 0f-
fentliche und konfessionelle Kleinkindererziehung im Sinne von Frébel beson-
ders ab 1916 nicht mehr als gesellschaftlicher Luxus, sondern war zunehmend
zwingend wirtschaftlich und militarisch geboten.®’° Dies zu regeln wurde auch
die Aufgabe der sogenannten Kriegsdmter, die ab 1916 gebildet wurden, da
inzwischen unstrittig war, dass der Krieg, entgegen der bisherigen allgemeinen
Erwartung, langer dauern wirde. Sowohl in den Grof3stadten als auch auf dem
platten Lande wurden sogenannte Kriegskinderschulen oder Kriegskindergarten
eingerichtet, in denen nicht selten unausgebildete, sehr junge oder sehr alte

369 Schulchronik Isingdorf 1897.
370 vgl. Miiller, Burkhard: Offentliche Kleinkindererziehung im Deutschen Kaiserreich —
Analysen zur Politik der Initierung, Organisierung, Nationalisierung und Verstaatli-
chung vorschulischer Anstalten in Deutschland, Weinheim 1989, S. 518.
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Frauen die Leitung hatten.®’* Die Erziehungsinhalte und Erziehungsstile dieser
Institutionen griffen laut der Erziehungswissenschaftlerin Heike Fle3ner die h&au-
fig schon in der Vorkriegszeit geltenden militaristischen und rassistisch-
chauvinistischen Tone in der aktuellen Kleinkindererziehung (jetzt in verscharf-

ter Form) wieder auf. Fle3ner stellt fest:

,Uberhaupt ist der Hinweis auf die Soldaten ein sehr wirksames Erziehungsmit-
tel geworden. Gehorsam, Ordnung, Vertraglichkeit und Sauberkeit kann die Lei-
terin jetzt viel leichter erreichen als friher. Die Kinder sollen so stramm und ge-
horsam sein wie die deutschen Soldaten, nicht so schmutzig wie die Russen
und so ekelig wie die Englander. Es werden fast nur Soldaten- und Vaterlands-
lieder gesungen. Jeder Sieg l6st bei ihnen Hurra und Victoria, Fahnenschwin-

gen und Liedersingen aus.“3"?

In der Bundelung aller padagogischen Krafte und erzieherischen Moéglichkeiten
(auch fur Kleinkinder) sieht der Medizinalrat Ferndinand Kemsies letztlich die
Voraussetzungen gegeben, ,dafd in unserem Volk die besten Elemente fur eine
neue deutsche Weltkultur vorhanden sind“, die es nur zu mobilisieren gelte. In
dieser Hinsicht entwickelt er auch konkrete Vorstellungen fur die Schularbeit
und den sich anschlieenden Beruf eines Soldaten. Er argumentiert damit wie
Ferdinand von Bernhardi. Fur ihn hat die Schule jetzt die absolut vorrangige
Aufgabe, die Schiler und Schilerinnen zu mehr Selbststéandigkeit zu erziehen,
weil sie nur so dem modernen Leben ausreichend Rechnung tragt. Diese For-
derung lasst zunachst aufhorchen, ihre Realisierung ist aber letztlich erst fur
den Militardienst gedacht. Sie soll, nachdem die Schule die Vorarbeit geleistet
hat, in der Erziehung durch das Militdr aufgegriffen und erfolgreich weiterentwi-

ckelt werden. Dann erst, so Ferdinand Kemsies, werde deutlich:

.[WJ]as unsere Krieger dem innersten Wesen nach von ihren Gegnern unter-
scheidet und ihnen die Uberlegenheit verleiht, das sind die moralische Energie,
die mannlich-heldenhaften Zige, die hochgestimmten Gemiits- und Willenskraf-

te. Heilige Vaterlandsliebe, unbeirrbares Pflicht- und Ehrgefiihl, stramme Man-

371 vgl. FleRner, Heike: Untertanenzucht oder Menschenerziehung — Zur Entwicklung
offentlicher Kleinkindererziehung auf dem Lande, Weinheim 1981, S. 252 ff.
372 Ependa, S. 255.
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neszucht, Waffenfreudigkeit, Mut und Tapferkeit weisen nicht nur den Weg des

Sieges, sondern auch den des Ausharrens bis ans Ende.“373

Dieser eindeutige und grundsatzliche Ansatz militdrischen Denkens und Han-
delns sollte nach Ferdinand Kemsies unbedingt auch in der Schule Anwendung
finden. Daher fordert er in seinen Schriften zuséatzlich ein physiologisch-
schulhygienisches Erziehungskonzept: ,Wenn die Schulen auch Wehriibungen
in ihre Lehrplane harmonisch einfligen kdnnten, so dienen sie den vaterlandi-

schen Interessen und ihren eigenen Zwecken.“374

Nach Eberhard Demm waren die staatlich organisierten Kriegsspiele in den
~Jugendwehren“3’> als Konzept einer paramilitarischen Ausbildung erst nach
Beendigung der Schulpflicht vorgesehen und sollten den Zeitraum zwischen
Schule und Wehrpflicht, zwischen schulischer Indoktrination und militarischer
Erziehung Uberbriicken. Damit erflllten die Jugendwehren die auch von Kem-
sies geforderte geistige und korperliche Vorbereitung auf den Militardienst.376
Diese Forderung kam allerdings zunehmend an ihre Grenzen, je langer der
Krieg dauerte. Der Kulturwissenschaftler Klaus Saul weist in seiner Untersu-
chung darauf hin, ,dass sich die Anspriiche der Kriegswirtschaft mit der vormili-
tarischen Ausbildung zunehmend nicht mehr als kompatibel erwiesen, [da z.B.]
die Ernte- und Bestellarbeiten in der Landwirtschaft absolute Prioritdt vor Ju-

gendwehriibungen beanspruchen konnten“.37”

Ferdinand Kemsies hat dabei in erster Linie die korperliche Ertichtigung der
Jugend vor Augen, und zwar im Sinne eines Turn-Wehrunterrichtes, fur den er

einen militarischen Einschlag als angemessen ansieht. Fir ihn ist dies eine

373 Kemsies, Die vaterlandische und militarische Erziehung der Jugend, S. 68-69.
374 Ebenda, S. 68.
375 vgl.: ,Ende der 1890er Jahre wurden die lokalen Jugendwehren ins Leben gerufen,
zur freiwilligen vormilitarischen Ausbildung [...] Zum einen ging es um den ewigen
Kampf gegen die verderblichen und staatsgefahrdenden Umtriebe der Sozialdemokra-
tie, zum anderen um Begeisterung fur Wehrtiichtigkeit und Kriegsspiele.* Herrmann,
1914 — Erziehung fur Verdun.
376 vgl. Demm, Deutschlands Kinder im Ersten Weltkrieg, S. 87.
377 vgl. Saul, Klaus: Jugend im Schatten des Krieges — Vormilitarische Ausbildung —
Kriegswirtschaftlicher Einsatz — Schulalltag — Deutschland 1914-1918, in: Hackl, Oth-
mar/Messerschmidt, Manfred (Hrsg.): Militdrgeschichtliche Mitteilungen, 2/1983,
S. 102.
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Frage des hygienischen Gleichgewichts in der Erziehung. Es geht ihm um ein
ausgewogeneres Verhaltnis zwischen muskularer Tatigkeit und geistiger Arbeit.
Da die Schulen aber nun einmal in erster Linie geistige Lerninstitute sind, sieht
er aufgrund der Uberwiegend mentalen Anstrengung (verbunden mit einer er-
midenden Sitzhaltung und einer davon ausgehenden hemmenden Wirkung auf
den Organismus der Schiiler) eine weitergehende korperlich-hygienische Fir-
sorge der Schuler fur gerechtfertigt. Mit dem Turnen im Kindergarten begin-
nend, sollen sich in der Schule Spielnachmittage, Marsche und Wanderungen,
tagliche Atemibungen und vor allem Schwimmen anschlie3en. Diese auf Sol-
datentum des Mannes und Mutterschaft im Krieg angelegte Erziehung hiel3 fur
Kemsies, padagogisches Neuland zu fordern und den Hygieneunterricht mit
allen Mitteln der Begrindung dem Lehrplan anzugliedern. Der Unterricht sollte
sich mit Zweckmafigkeiten wie Erndhrung, Kleidung, Reinlichkeit, Schlaf, Méar-
schen, Witterungseinflissen usw. auseinandersetzen. Dieser Wehrunterricht
sollte nun auch den 12- bis 15-Jahrigen zugutekommen und damit vor allem der
Volksschule. Wie Kemsies erfreut feststellte, wirden ja dort 95 Prozent des
Volksnachwuchses ihre grundlegende Bildung erfahren.3’® Mit dieser in der
Schulzeit erworbenen Wehrertlichtigung entlasse die Schule die Jugend dann
in die ,Jugendkompanien*, die von ,Jungsturm, Jugendwehr und Jungdeutsch-
landbund® angeboten wurden. Ein solches geschlossenes Erziehungskonzept
gebot seiner Meinung nach die ,Eiserne Zeit": ,Die deutsche Jugend aller Stan-
de, aller Berufe drangt todesmutig sich in die Scharen kampferprobter Manner,
den Feinden die Stirn zu bieten. Schulter an Schulter stehen Véater und Séhne,
Lehrer und Schiler. In der Heimat treten Jugendkompanien an, um sich recht-

zeitig kriegerische Fertigkeiten fur den Ernstfall anzueignen.“37°

Die Méadchen und Jungen, die jetzt noch die Schulbank driickten, wirden die
Frauen und Manner sein, die im Krieg eventuell noch gebraucht wirden, sicher-
lich aber in der Zeit nach dem selbstverstandlich erwarteten glorreichen Sieg.
Hier sah auch der Autor Hugo Bonitz einen erzieherisch-psychologischen An-
satz in der Anbahnung einer verstarkt militarischen Zucht der Jugend als aktuel-
ler und grundséatzlicher Aufgabe der Schule. Damit machte die Autorenschaft

378 \/gl. Kemsies, Die vaterlandische und militarische Erziehung der Jugend, S. 85.
319 3, 5.
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der péadagogischen Handreichungen im Rahmen einer Erziehung zum Krieg
massiv Front gegen die reformpadagogischen Ansatze. Die Schulreformer wur-
den systematisch desavouiert und damit die ,Padagogische Bewegung vom
Kinde aus“3®0 als eine undeutsche Erziehung zur Disziplinlosigkeit abgewertet.
Das militdrische Denken auszubilden und einzuiben musste im Krieg vorrangi-
ges Ziel der Schule sein. Darum warnte der Autor Gustav Wunderle in einem
Beitrag fur Herders Padagogisches Lexikon 1915 die Anhénger ,modernisti-
scher Padagogik”, nicht einer Reform aufzusitzen, die zwar den Namen ,Ar-
beitsschule“ fiihre, vom Kind aber ,nur unbegrenzte Selbsttéatigkeit fordere.38!

Dazu Wunderle weiter:

.Im Lichte des Krieges fallen solche Verirrungen besonders auf. Nur jene Selb-
standigkeit ist wertvoll fir den modernen Krieg, die eine wohl disziplinierte Per-
sonlichkeit zum Trager hat. Ein Heer ohne eiserne Disziplin ist ein ganzlich un-
taugliches Werkzeug zur Kriegsfihrung. Die Disziplin des Mannes kann ohne
Zwang nicht gelernt werden. Wenn im Krieg edle Mannerleiber ohne Erbarmen
von Granaten zerfleischt werden, dann sollte man ausgelassenen Jungen die

wohlverdienten Schlage vorenthalten?*382

Damit liegt Wunderle ganz auf der Linie seines Kollegen Adolf Matthias, der
dazu, wie der Historiker Bernd Weber es ausdriickte, ,fur die padagogische Ar-
beit eine Art staatstheoretisch verankerte Pflichtenlehre entwickelte“38 und da-
mit sicherstellte, dass ,schulische Sozialisation als Vorschule des Krieges eine
Schule [wird], die endlich wieder Charaktere und Manner hervorbringt, die sich
im Dienst am Ganzen verzehren“.384 Uber die Vorziige einer solchen Sozialisa-
tion philosophierte Adolf Matthias: ,Der Krieg zwingt uns jetzt alle unter eine
grof3e Pflicht. Der Staat ordnet und regelt nicht nur die Handlungen, sondern
auch die Gedanken seiner Burger. Der einzelne ist etwas Belangloses. Das

kleine Ich mulR dem, was Uber allem Personlichen steht, sich weihen und, wenn

380 Skiera, Ehrenhard: Reformpadagogik in Geschichte und Gegenwart — Eine kritische
Einfuhrung, Miinchen 2010, S. 91.
31 Wunderle, Gustav: Schule und Krieg, in: Herder-Lexikon der Padagogik, Freiburg
1915, Spalte 719 ff.
382 Ependa, Spalte 719.
383 Weber, Padagogik und Politik vom Kaiserreich zum Faschismus, S. 87.
34 Ebenda, S. 76.
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es sein muf3, mit ihm untergehen. Die echte Vaterlandsliebe offenbart sich als
Staats- und Pflichtgeftinl.“38

Diese von Matthias ausgegebene erzieherische Maxime korreliert in hohem
MaflRe mit der spateren volkischen These des Nationalsozialismus ,Du bist
nichts, dein Volk ist alles“.38¢ Dieses Aufgesogen-Werden durch den Staat, die
Bereitschaft, den Verlust von Individualitat hinzunehmen, der totale Verzicht auf
personliches Gluck und Selbstverwirklichung begriinden nach Matthias erst den
wahren, den starken Patriotismus. Das sicherzustellen sei die wichtigste Aufga-
be einer Erziehung im Krieg, sie bewirke eine ,uniberwindliche Geistes- und
Willenskraft im Dienste des Vaterlandes“.3®” Gesellschaftliche Teilhabe wird
reduziert auf die ausschliel3liche Erfullung von Pflichten gegeniber dem Staat.
LAntizipierende Bedurfnisse®, als eigentlich ,anzulegendes konstitutives Moment
von politischer Willensbildung*,388 erschopfen sich in der kritiklosen Ubernahme

euphorischer ldeale von Kampf und Opfertod.

Als zwingend sieht Gustav Wunderle, wie seine Kollegen, generell die starke
Einwirkung des Krieges auf die gesamte Padagogik. Dennoch mahnt er als all-
gemeine Forderung an den Unterricht der Zeit, ,dal} [dabei] die Motivation der
Kriegszeit nicht verspielt, die Verwertung der jugendlichen Begeisterung nicht
zu kurz kommen darf“.38°® Dazu notiert der Lehrer der Volksschule Sandfort, der
sich als Padagoge dieser nationalen Begeisterung und Motivation offensichtlich

selbst nicht entziehen kann:

~Wenn abends die Glocken lauten und die Boller dréhnen, dann dringen jubeln-
de Kinderstimmen in mein Zimmer. Das Hurrarufen und Singen will an solchen
Abenden kein Ende nehmen. Bis tief in die Nacht erklingt es, und wohl man-
chem Birschlein wird auch im Traum noch ein Hurra den Lippen entschlipfen

[...] Als eines Abends die Siegesnachrichten erst spat bekannt wurden, da sind

385 Matthias, Adolf: Krieg und Schule, Leipzig 1915, S. 21-22.
386 Vgl. Keim, Wolfgang: Erziehung unter der Nazidiktatur, Darmstadt 1995, S. 14.
387 Matthias, Krieg und Schule, S. 23.
388 Tietgens, Hans: Ein Leben fur die Erwachsenenbildung, in: Gieseke, Ludwig (Hrsg.):
Teilnehmerorientierung als Antizipation, ein Grundprinzip der Erwachsenenbildung
zwischen Partizipation und Steuerung, Berlin 2011, S. 193-94.
389 Wunderle, Schule und Krieg, Spalte 714-715.
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Sandforter Madchen bei der Bekanntmachungsstelle im Unterrock und barfuf3

erschienen, um mdoglichst schnell die Nachrichten zu erfahren.“3%°

Auch in dem Epos ,Lehrers Abschied” des Schriftstellers Walter Flex personali-
siert der Dichter die Emotionen eines fiktiven Lehrers in Bezug auf die ,Grol3e
Zeit* und seine Erziehung einer Jugend zum Krieg.3%! Es erinnert an den Lehrer
Kantorek, eine Figur in Erich Maria Remarques Roman ,Im Westen nichts Neu-
es“.3%2 In dem Epos von Flex berichtet Paul Baumer, die Hauptperson, von sei-
nem Gymnasiallehrer, der 1916 nach einer fanatischen Rede seine ganze Klas-

se dazu brachte, sich freiwillig an die Front zu melden:

,Lehrers Abschied

Die Hand, mein lieber Junge! Still! Du weif3t, so gut wie ich, was dieses Schei-
den heil3t. Im Kampfe fur die Heimat wirdigt mich der deutsche Gott. Sei stolz,
er braucht auch dich! Nur deiner deutschen Sendung Art und Zeit ist dunkel.
Doch dein Herz liegt still bereit in unseres Volkes Kammer wie ein Schwert,
noch ungebraucht, doch blank und tatenwert. Gott geb’ mir Lebens- oder To-
desglick, in dir bleibt stets ein Teil von mir zurtick. Gott segne dich und in dir

meine Saat! Die Hand darauf, mein kleiner Kamerad!“393

5.3 Kiriegserziehung im Kanon der Schulfacher: Beispiele

5.3.1 Religionsunterricht: Der Krieg als christlich-religioses Problem

Einen hohen Stellenwert hat fir Gustav Wunderle in Kriegszeiten die religits-
sittliche Erziehung. In ihr sieht er den Prozess einer wirksamen Ausgestaltung
und Absicherung einer nationalen Schule, in der die Treue zu Konig und Vater-
land unerschatterlich und unbegrenzt wirksam werden kann. Der Krieg hat sei-
ner Meinung nach bewirken kdnnen, dass sich eine religiose und sittliche Le-
bensauffassung wieder durchsetzen konnte und dass die Schule (neben der

Familie) die Pflicht hat, diese Lebensauffassung durch gezieltes padagogisches

3% Schulchronik Sandfort 1914.
391 vgl. Braun, Reinhold: Deutschlands Jugend in groRer Zeit, Potsdam 1916, S. 82.
392 Remarque, Erich Maria: Im Westen nichts Neues, Koln 1993, S. 24.
393 Zitiert nach Braun, Deutschlands Jugend in groRer Zeit, S. 82.
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Handeln im Volk wieder zu festigen:3%4 ,Der Krieg ist gerade in religios-sittlicher
Richtung als Erneuerer des deutschen Volkslebens aufgetreten, verborgene
und lange zurlckgedrangte innere Krafte [sind] wachgerufen worden, die sich in
zuversichtlichem Glauben und in demutiger Hingabe an die géttliche Leitung
der Weltgeschicke auswirken. Das Volk im grof3en und ganzen will wieder reli-
gios sein.“3% So sieht es auch der Theologe Friedrich Niebergall in seinem
Traktat Uber die ,weltvolkische Erziehung®; er beschreibt dieses neue religiose

nationale Wollen:

,Uberraschend war auch das Aufwachen der Religion im Ernst der Schlacht und
des Dauerkampfes [...] Sicher hat der drohende Tod in manchem wieder religi-
0se Regungen erweckt [...] Im ganzen hat sich, soweit man es jetzt schon beur-
teilen kann, der Religionsunterricht bewahrt. Das heif3t, es hat sich aus der Fl-
le des Stoffes der einzelne Mann das herausgeholt, war er brauchte. Und er
braucht: Gottvertrauen oder genauer, Gottergebung.“3%

Ihre emotionale Zuriistung hat die ,Volksschule im Kriege* damit in entschei-
dendem MalRe Uber den Religionsunterricht erfahren. Bei einer Ausleuchtung
des theoretischen Hintergrundes fir dieses Unterrichtsfach wird in der Argu-
mentation der betreffenden Handreichungen durchgéngig jene Verbindung
sichtbar, die in der Geschichte immer eine unheilvolle Verbindung von Politik
und Religion, von Glaube und Staatstreue bedeutete.3®’ In politisch motiviertem
Sendungsbewusstsein arbeiten die jeweiligen Autoren der padagogischen Ma-
terialien das gottliche Wirken im Krieg heraus, vehement vertreten durch die

Staatskirche und ihre Geistlichkeit:

.Die Untertanenmentalitat in PreuRen-Deutschland wurde durch die Obrigkeits-

lehre des lutherischen Staatskirchentums, reprasentiert in der herausragenden

394 vgl. Wunderle, Schule und Krieg, Spalte 714/715.
3% Ebenda, Spalte 714.
3% Niebergall, Weltvélkische Erziehung, S. 511.
397 vgl.: ,Als der Ausbruch des Krieges mit Bestimmtheit erwartet wurde, zeigte sich
beim deutschen Volk ein unerwartet starkes religioses Leben, das man selbst in sol-
chen Kreisen fand, in denen man jede Spur von religiosem Beduirfnis erstorben glaubte
[...] Man sang zuerst ,Deutschland, Deutschland Uber alles’, dann ,Ein feste Burg ist
unser Gott' und dann nahm man Flinte und Schwert, ging mit Gott fir Kénig und Vater-
land auf den Feind los und schlug ihn.” Janell, Kriegspadagogik, S. 1.
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Stellung des Ortsgeistlichen und dokumentiert in der Ritualisierung gemeinsa-
mer staatlich-kirchlicher Feiertagsgestaltung, noch verstarkt. Das Nebeneinan-
der offentlicher und kirchlicher Wirdentrager, etwa bei nationalen Gedenk-,
aber auch kirchlichen Festtagen, pragte im BewulR3tsein der Blrger das Gefihl

der Ehrfurcht vor diesen Autoritaten.“3%

Mit Beginn des Krieges wurden systematisch die Grundlinien christlicher Theo-
logie zugunsten eines machtpolitischen Denkens verbogen, eine neue Form der
Exegese, die den Krieg als legitimes Mittel der Politik uneingeschrankt bejahte.
Indem alles Politische auf die christlich-theologische Ebene gehoben wurde,
entzog es sich von vornherein jeglicher Kritik; es brauchte nicht mehr verstan-
den zu werden, weil es ja zum Glaubensinhalt erklart worden war. Politische
Reden wurden zur Predigt; die Predigt im Raum der Schule war die anlassbe-
zogene Schulandacht und der erteilte Religionsunterricht, und fiir beide galt das
politische Bekenntnis zu Kaiser und Reich. So stellt der Autor Heinrich Spanuth
in seiner Handreichung fir den Religionsunterricht fest, ,daf} das deutsche Volk

in ungeahnter Weise religios auf den Krieg reagiert hat*.3%°

Einer der radikalsten Vertreter in der padagogischen Autorenschaft nach 1914
war der theologisch orientierte Autor Theodor Kappstein. Er wendete sich mit
seiner sogenannten Weihnachtsgabe ,Der Krieg in der Bibel — ein Friedensbuch
in eiserner Zeit" gezielt an das deutsche Haus und die deutsche Schule. Als
Dozent fur Religionswissenschaften an der Freien Hochschule Berlin stand
Kappstein in seiner Theologie esotherischem, monistischem und weltkirchli-

3% vgl.: ,Da der Protestantismus zugleich Staatsreligion war, umgab den Herrn Pastor
nicht nur die Wirde der Kirche, sondern zugleich auch die des Staates [...] Wachte die
katholische Kirche auch skeptisch und sorgfaltig iber alle Ubergriffe protestantischer
Staatsmacht, ihre religiése Erziehung wirkte nicht weniger disziplinierend auf ihre
Glaubigen. In der Anleitung eines christlichen Lebenswandels fir Kinder zogen die
Konfessionen ohnehin gleich. Die Ratgeberliteraturen kirchlicher Provenienz liefern
beredte Beispiele der Verbindung von religiéser und obrigkeitlicher Erziehung [...] Die
Erfahrungen von Uber- und Unterordnung, die das Kind in den unmittelbaren Begeg-
nungen seiner nachsten Umwelt mit Monarchie, Staat, Kirche und Militar machte, lehr-
ten Konfliktregelung durch Unterwerfung.” Berg (Hrsg.), Handbuch der deutschen Bil-
dungsgeschichte, S. 11.
399 Spanuth, Heinrich: Der Religionsunterricht, in: Honn, Karl et al.. Der Weltkrieg im
Unterricht — Vorschlage und Anregungen zur Behandlung der weltpolitischen Vorgéange
in der Schule, Gotha 1915, S. 26.
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chem Denken nahe.*®® Er bemdiht in seiner Abhandlung u.a. Jesus, Luther,
Kant und Goethe, um die méglichen moralisch-ethischen und glaubensmaélfiigen
Bedenken seiner Landsleute im Hinblick auf den Krieg nachhaltig zu relativie-
ren. In seinen Ausfuhrungen vermischt er stéandig biblische Geschichten des
Alten und des Neuen Testaments und komponiert damit geradezu seine radikal
kriegstheologischen Erguisse. So kommt er im ersten Kapitel seines Traktats zu
einer kruden nationalistischen Gesamtschau mit der finalen Bewertung aller
patriotisch-christlichen Eigenschaften: ,Treu sein, kdmpfen und Rache uben!*

Nun Theodor Kappstein im Originalton:

~unser deutsches Volk, also wir alle, durchleben eine einzigartig grof3e Zeit: den
Kampf der Waffen gegen die feindliche Ubermacht Europas und das Auferste-
hen unserer Seelen in der Selbsterldsung von allem Kleinmenschlichen. Ein
Volk, das zu sterben und zu opfern bereit ist — sollte das Uberwindlich sein oder
gar untergehen kénnen? Dies deutsche Volk ist heilig. Wir tun unsere Pflicht als
die Losung des Tages, hiten unsern Herd, dreschen den Feind draul3en, rus-

ten die Rache nach West und Ost, braten oder marinieren den Briten.*401

Kappsteins Sprache schafft flr seine Leserschaft bewusst eine zutiefst zersto-
rerische Lexik. Sie ist ein Konglomerat aus kirchlicher Terminologie und Spra-
che der Stral3e, sie atmet religiose Weihe und Kasernenhofparolen, sie enthalt

Elemente von Sachinformationen und irrationaler Beschwérung:

.Der Tod ist seiner Majestat entkleidet, man achtet seiner nicht, weil man Bes-
seres zu tun hat. Die vaterlandische Begeisterung bringt den Rausch des gro-
Ben Lebens, die von einer Idee ausgefillte, Gbervolle Seele. Da schrumpft der
Tod gar jdAmmerlich klein ein. Wer vom Leben vollgesogen, von ihm getragen
ist, der sieht, kennt, leidet den Tod nicht mehr. Tot ist ja nicht, wer stirbt. Unsere

Helden der Walstatt gehen ein in die Walhall in unseren dankbaren Herzen.“40?

400 \/gl. Grunewald, Michel/Puschner, Uwe/Manfred, Hans (Hrsg.): Das Evangelische
Intellektuellenmilieu in Deutschland, seine Presse und seine Netzwerke (1871-1963),
Bern 2003, S. 252 ff.
401 Kappstein, Theodor: Der Krieg in der Bibel — ein Friedensbuch in eiserner Zeit, Go-
tha 1915, S. 1.
402 Ebenda, S. 5 ff.
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Das alle menschliche Vernunft pervertierende Wechselgesprach zwischen
Goebbels und den Massen 1944 im Berliner Sportpalast wird relativiert und er-
scheint geradezu blass angesichts dieser extremen Reden von Theodor Kapp-
stein. Der totale Krieg wurde offensichtlich schon 1915 erdacht und gerat zum

kriegerischen Credo eines ganzen Volkes:

~Seit der Mobilmachung ist uns, als ware das alles ein lang hin hallender deut-
scher Heilruf: Wir sind begnadet, diese blutige Glorie zu durchleben. Doch da
die hohe Stunde des Schicksals geschlagen, wollen wir den Krieg: 120 Millio-
nen Menschen haben diesen einen Herzschlag: Krieg! Die Heere drohnen die-
sen Marschschritt, die Pferde klirren ihn. Die Freiwilligen haben es als Bitte auf
den Lippen, den Zuriickbleibenden strahlt es aus den Augen: Krieg! Weil wir
den Krieg wollen, wollen wir auch die Wunden des Krieges, seine schwere Not,

seinen Todesatem.“403

In einer Glorifizierung der Waffenbriderschaft als einzig legitime Sozialform in
Kriegszeiten beendet Kappstein sein einfihrendes Traktat Uber den ,Rhythmus
des Krieges“4%*, in dem er alle bisherigen christlichen und humanistischen
Maf3stabe und Werte in einer pauschalen Radikalitat aul3er Kraft setzt. Auf die-
ser Grundlage manipuliert er Gesellschaft und Schule. Er benutzt das Alte und
das Neue Testament dabei als ideologisch-theologischen Steinbruch zur Legi-
timation krassester Formen kriegerischen Denkens und Handelns. In dieses
Konvolut von nationalistischer Uberheblichkeit und zugleich zerstérender
Menschlichkeit, von eitler Selbstdarstellung und Selbstgefalligkeit gehoért auch
das Klischee von der rassischen Uberlegenheit des Deutschen und der ethni-
schen Minderwertigkeit des Gegners. Eine ahnliche ideologische Argumentation
verfolgte auch der Leipziger Professor Ernst Bergmann in seinen Kriegsvorle-
sungen. In dieser Hybris verteidigte der Deutsche, seiner Meinung nach, in die-
sem Krieg nicht nur das sichtbare irdische Vaterland, sondern ein unsichtbares

Geistesland. Mit seiner Vorlesungsreihe forderte er die Zuhérenden auf, dieses

403 Ependa.
404 Ebenda, S. 10.
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mit ihm zu durchwandern, um darin ,die tiefe und reine Deutschheit* zu erken-

nen.4% Er fuhrt dazu aus:

.ES liegt auf der Hand, dal3 ein blof3er Verteidigungskrieg zum Schutze bedroh-
ten vaterlandischen Bodens in jedem Fall ein wahrhafter Krieg ist [...] Und der
Deutsche verteidigt ja nicht nur sein irdisches Vaterland, sondern zugleich ein
zweites, unsichtbares, [...] jenes weite, glanzende Geistreich, das zu durchwan-
dern und in seiner tiefen und reinen Deutschheit zu erkennen [ist] [...] Dem un-
verfalschten Evangelium der Deutschheit haftet ein menschheitserhebender
Wert inne, der nicht seinesgleichen hat. Es gilt den heiligen Gral deutscher Bil-
dung und Geisteskultur zu schitzen vor den schmutzigen Fingern des Tataren
und wider den eifernden Hal3 einer entarteten Volksgemeinde, die mit dem
Christentum auch die Menschlichkeit von sich stiel3, wider den heran wogenden
Sand der asiatischen Wirde und die Ubel riechende Schande des britischen

Clerc.“406

Der Autor Heinrich Spanuth konnte sich zumindest noch vorstellen, dass fur
den Religionslehrer mit dem Thema Krieg im Religionsunterricht die an sich
schon schwierigen Inhalte zu einer drohenden Last werden kdnnten, zumal er
»nicht sogleich Ubersah, wie sich der religiose Unterricht unter der neuen Ord-
nung der Dinge gestalten wiirde“.4°” Dieses grundsatzliche Problem einer an-
gemessenen Didaktik und Methodik fir den Religionsunterricht in Kriegszeiten
sieht auch der Autor Hantke in seinem Beitrag Uber die Schule im Krieg. Er
sieht eine nicht geringe Belastung fur die Kolleginnen und Kollegen, die jetzt

aktuell im Krieg dieses Fach vertreten mussen:

.Gerade die Jugend, die haufig recht oberflachlich urteilt, kommt leicht auf den
Gedanken, daR wahrend des Krieges die sonst geltenden sittlichen und religio-
sen Forderungen aul3er Kraft getreten sind; dunkel ahnen und fiihlen die Schi-
ler es, dal3 der Krieg doch ein offenbarer Widerspruch gegen die Religion sei,

und daf’ im Kriege die schméhliche Ohnmacht der Religion deutlich zutage tre-

405 vgl. ebenda, S. 11.
406 Bergmann, Erich: Die weltgeschichtliche Mission der deutschen Bildung. 1. Vorle-
sung: Der deutsche Kulturgedanke und der Krieg, Leipzig 1915, S. 4-5.
407 Spanuth, Der Religionsunterricht, S. 25.
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te. Diesem so natlrlichen Gedankengange entgegenzutreten, die Zweifel durch
die Betrachtung der grof3en und sittlichen und religiésen Kraftentfaltung unseres
Volkes zu beseitigen, sowie den Glauben an einen gerechten, allmachtigen
Gott zu festigen, ist gegenwartig eine der wichtigsten Aufgaben der Schule und
dal3 die Schuler, in tiefer Ergriffenheit zur andachtigen Volksgemeinde vereint,
aus innerster Uberzeugung eintreten in das unsichtbare Heer der Beter, das

hinter dem dort drauRen kampfenden Volksheere steht.“408

Da nach Spanuths Meinung jedoch die alten grof3en Urbestandteile der Frém-
migkeit, namlich Gottvertrauen, Glaube an Gerechtigkeit, religiés verankertes
Pflichtgefiihl und Ewigkeitshoffnung, aus verborgenen Tiefen neu erstanden
waren,%%® sah er auch nicht die Notwendigkeit, einem besonderen Kriegs-
Religionsunterricht das Wort zu reden, sondern erwartete eine Befruchtung des
normalen und planmafigen Religionsunterrichts durch den Krieg selbst. Er
wendete sich dann einzelnen Themen zu, die nach seiner Meinung besonders
nahelagen — z.B. der Frage des Opfers: ,Dies ist den Schilern, auf dem Hinter-
grund des Krieges und zugleich unter das Licht des hochsten Opfers, des Op-

fertodes Jesu Christi gestellt, niemals eindringlicher als jetzt darzustellen.“410

Ideal fur die Kriegszeit im Religionsunterricht waren nach Spanuth die Inhalte
des Alten Testaments dazu! Hier stand nicht das seiner Meinung nach unrealis-
tische ,Liebet eure Feinde“,*!! sondern das unmissverstandliche ,Auge um Au-
ge, Zahn um Zahn“4'? im Mittelpunkt.4'® Die ganze Ethik des Krieges konnte so
den reiferen Schilern und Schilerinnen nach Spanuths Meinung an der
Kriegsgeschichte des Volkes Israel deutlich gemacht werden. Im Umgang mit
der Theologie des Neuen Testaments musste Spanuth dem suchenden Kolle-

gen eine wesentlich schwierigere Exegese zumuten, wenn nicht das Neue Tes-

408 Hantke, Die Schule und der Krieg, S. 16-17.
409 \/gl. Spanuth, Der Religionsunterricht, S. 26.
410 Ebenda, S. 29.
41 Matthaus 5,44. Neues Testament, Martin Luther, Bremische Bibelgesellschaft 1894,
S. 5-6.
412 2. Buch Mose 21,24. Altes Testament, Martin Luther, Bremische Bibelgesellschaft
1894, S. 63 ff.
413 vgl.: ,Die Welt des Krieges mit neutestamentlichem Geist zu durchdringen, ist ganz
unmaoglich. Der Krieg ist darum nicht unsittlich, er hat seine Moral, seine alttestamentli-
che, natirliche Moral.” Janell, Kriegspadagogik, S. 6.
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tament gar als unfahig erscheinen sollte, auch eine Art ,Friedensbuch in eiser-
ner Zeit“4*4 zu sein, wie es der Kollege Kappstein genannt hatte.#'®> Die Antwort,
die Theodor Kappstein den Padagogen fir den Religionsunterricht dann letzt-
lich gibt, weist allerdings das bekannte Argumentationsmuster auf: Der Staat
hat die Pflicht, um seiner Ehre willen eine Entscheidung der Waffen herbeizu-
fuhren. Kappstein formuliert dann eine scheinbar staatsmannische Grundregel:
.[Der Krieg] entscheidet wirklich, was an innerer und &ufRerer TUchtigkeit in ei-
ner Nation steckt, dabei ist vorausgesetzt, dal® nur der Tuchtige Daseinsrecht
hat, dal3 der Tuchtigere auch gegeniiber dem weniger Tuchtigen stets im Recht
ist. Der Soldat ist gleichsam [aus diesem Recht heraus] der Vollstrecker des
Richteramtes der Nation.“4'® Fir die erneut bemiihten Rechtfertigungen Kapp-
steins fUr ein angemessenes nationales und zugleich christliches Handeln zieht
der Autor H. Spanuth zu einem abschlie3enden Bekenntnis aus, wenn er fest-

stellt:

~Wir empfinden die Erhebung des Vaterlandes als etwas Heiliges. Gott ging
durch unsere Mitte. In unseren Kriegern wirken sittliche Kréfte. Sie haben Glau-
ben und Kriegfihrung zu vereinigen fertiggebracht. Wir glauben an den Gott,
der im Schlachtendonner spricht und durch den Krieg das Gerichtsurteil Gber
Wert und Unwert von Nationen spricht. Sorgen wir, dal3 wir in seiner Hand

Hammer, Axt und nicht AmboR, oder Baum seien.“41?

5.3.2 Der Geschichts- und Erdkundeunterricht als Legitimation fir Men-
schen- und Volkerrechtsverletzungen

In diesem Bereich der padagogischen Handreichungen dominierte eindeutig der
Bereich Geschichte. Hier konnte sich die offenbar geballte nationalistisch-
chauvinistische Gruppe der padagogischen Autorenschaft im Material flr die
Kriegserziehung im Deutschen Reich und den angeschlossenen Volksschulen

414 Kappstein, Der Krieg in der Bibel.
415 vgl.: ,In der neueren kirchlichen Kunst sehen wir Christus fast immer nur als die
gescheitelte Sanftmut dargestellt. Die stif3liche Jesusliebe, die allzu starke Betonung
der Ricksichtnahme auf die Schwachen, hat das Christentum in Mi3kredit gebracht bei
Méannern und solchen, die Manner werden wollen.” Janell, Kriegspadagogik, S. 7.
416 Kappstein, Der Krieg in der Bibel, S. 48.
417 Spanuth, Der Religionsunterricht, S. 50.
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ausleben. So vermag nur der Geschichtsunterricht laut einem ihrer Vertreter,
Gustav Wunderle, dafur der rechte Lehrmeister zu sein. Nur dieses Fach, die-
ser Unterricht kann den engen Zusammenschluss aller Volkssteile zu einem
Ganzen erreichen und mit heiligem Eifer die nationalen Gesamtinteressen er-
folgreich bindeln.*1® Diese zusammenfihrende Wirkung vermag auch nach
Friedrich Niebergall nur der Unterricht in der nationalen Geschichte zu errei-

chen. Er dient als

.[.-.] Mittel [...], um Krafte aus den Schilern hervorzulocken und zu starken,
Krafte des Verstandnisses fur geschichtliches Werden und Arbeiten, Krafte der
Hingebung fir das grofRe Gebilde der Geschichte [und] das Vaterland [zu mobi-
lisieren]! Wie gern gingen Schiler mit, wenn man ihnen allgemein so die Ge-
schichte zuganglich machte [...] Wie anders zieht die Weltgeschichte an, wenn
man sie jetzt in der oben angedeuteten Weise als Geschichte der Kdmpfe um
die Weltherrschaft und um die Vorherrschaft deutlich macht, in der es sich jetzt

um unser deutsches Vaterland handelt.“41°

Der Autor Rudolf Wustmann hielt daher fur den Geschichtsunterricht einen me-
thodischen Weg fur fruchtbar, in dem der Lehrer, im Bewusstsein der Tatsache,
dass uns der Krieg ,volksgeschichtlich hellsichtig” mache, in Jahrhundertschrit-
ten den Verlauf der deutschen Geschichte als Kontrolle der alten Schicksale
heranzieht, um dariiber den Schiilern den Unterschied zwischen einst und jetzt
klarzumachen. Und er fragt sich in diesem Zusammenhang, wie das Jahr 1914
den Schilern in seiner Bedeutung am sichersten verankert werden konnte. Er
schlagt vor, in Jahrhundertschritten, von 914 an, tausend Jahre deutscher Ge-
schichte zu vermitteln.#?° Daraus, so Hantke, entwickle sich dann das rechte
Verstandnis fiur die aktuellen politischen Ereignisse der kriegerischen Gegen-
wart. Damit bleiben nach Hantkes Meinung auch die hohen vaterlandischen
Werte erhalten, die die Schule zu vermitteln und sorgsam zu pflegen habe,

namlich ,[d]ie GroRe und Herrlichkeit unseres deutschen Vaterlandes, die Kraft

418 \Vgl. Wunderle, Schule und Krieg, Spalte 716.
419 Niebergall, Weltvélkische Erziehung, S. 513.
420 \gl. Wustmann, Rudolf: Der Geschichtsunterricht, in: Honn, Karl et al.. Der Welt-
krieg im Unterricht — Vorschlage und Anregungen zur Behandlung der weltpolitischen
Vorgéange in der Schule, Gotha 1915, S. 68-79.
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und Lauterkeit unserer fuhrenden Staatsmé&nner und der Opfermut und die
Treue der deutschen Helden im Feld“.#?* Mehrheitlich bekraftigen andere Auto-
ren der padagogischen Materialien das von Hantke formulierte Kernstiick des
nationalen Unterrichts im Geschichtsunterricht und damit eine gesicherte Ver-

mittlung dieser tiefen Einsichten.

Bei einer solchen Argumentation war dann auch der Schritt fiir die Begriindung
der eklatanten Volkerrechtsverletzung, wie die der Besetzung von Belgien,
eben nicht ausgeschlossen. Der Offentlichkeit (und damit auch den Schilern
und Schilerinnen gegenuber) lieferte man dafir blasphemisch klingende Be-
grindungen, wie in dem folgenden Gedichtauszug fur den Deutschunterricht
der Volksschuloberstufe, den der Autor Philipp Witkop beisteuerte: ,Am Nieder-
rhein will schlau der Feind zerschmettern unsre Flanke, ob tausendmal es un-
recht scheint, wir brachen Belgiens Schranke! Und reparieren hinterher ihm
gerne jeden Schaden, weil es der reinste Wahnsinn war, das Heer in Blut zu
baden.“4?? Immer wieder aufgegriffen wurden dabei die Ausfilhrungen der sog-
nannten wahren Ursachen des jetzigen Krieges durch alle padagogischen Auto-
ren. Hier ist es erneut der Autor Max Hantke, der dem Schiler in besonders
penetranter Weise und in vollig undifferenzierter Schwarz-Wei3-Manier die an-
geblichen Kriegsgriinde und dazu die gewiinschten Feindbilder vermittelt, wenn

er fordert:

.MoOchten sie [die Schiiler] es recht verstehen, wie dieser Staat [England] den
friedlichen Mitbewerber [Deutschland] auf dem Weltmarkt mit Heuchelei, Hinter-
list und Gewalt aus dem Felde zu schlagen versucht. Daf3 wir [Deutschland] es
wagen, auch Schifffahrt im grof3en zu treiben, daf3 viele unserer Industriewaren
besser und billiger sind als die englischen, ja, da® wir uns unterstanden haben,
mit den Ansprichen einer gleichberechtigten Groldmacht neben das seegewal-
tige England zu treten, das hat den Hald erregt und durch ein nichtswirdiges
Rénkespiel auch Frankreich und Ruf3land zum Kriege angestachelt. Es mul3

den Schilern die klare Uberzeugung werden, daR englische Habgier, russi-

421 Hantke, Die Schule und der Krieg, S. 16
422 \Witkop, Philipp: Der deutsche Unterricht, in: Honn, Karl et al.: Der Weltkrieg im Un-
terricht — Vorschldge und Anregungen zur Behandlung der weltpolitischen Vorgange in
der Schule, Gotha 1915, S. 56.
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scher Machthunger und franzdsische Rachsucht die wahren Ursachen des
Krieges sind.“4%3

In extremer Simplifizierung wird damit die bisherige europdaische Politik zwi-
schen Entente und Mittelméchten auf gangige Klischees und auslanderfeindli-
che Kolportage reduziert — mit dem einzigen Ziel, Hass zu erzeugen. Ein ma-
kabres und erschitterndes Zeugnis solcher destruktiven und unmenschlichen
Unterrichtsinhalte war das Pamphlet des badischen Hofrates Heinrich Vierordt,
das als Gedicht fur die Oberstufe der Volksschule empfohlen wurde. Hier wur-
den mentale und emotionale Muster auf den Weg gebracht, die von Teilen der
zeitgendssischen Schilergeneration spater im Nationalsozialismus im Zusam-
menhang mit der Shoah Wirklichkeit wurden. Und die Schule? Wir wissen nicht,
ob dieses Machwerk tatsachlich Gegenstand im Unterricht einer der untersuch-

ten Schulen war und von seiner Schiilerschaft memoriert werden musste:

,0, du Deutschland, jetzt hasse! Mit eisigem Blut. Hinschlachte Millionen der
teuflischen Brut. Und tirmten sich berghoch in Wolken hinein das rauchende
Fleisch und das Menschengebein! O, du Deutschland, jetzt hasse! Geharnischt
in Erz! Jedem Feind einen Bajonettstol3 ins Herz! Nimm keinen gefangen! Mach
jeden gleich stumm! Schaff zur Wiste den Gurtel der Lander ringsum. O, du
Deutschland, jetzt hasse! Im Zorn gluht das Heil, Und zerspalt ihre Schadel mit
Kolben und Beil. Diese Rauber sind Bestien, sind Menschen ja nicht. Mit der

Faustkraft vollstrecke des Herrgotts Gericht. 4?4

Eng mit den Vorstellungen fir den Geschichtsunterricht verbanden sich zwar
die Empfehlungen fir das Fach Erdkunde, die inhaltliche Produktion der pada-
gogischen Handreichungen beschrénkte sich jedoch im Wesentlichen auf me-
thodische Tipps, die strategischen Bewegungen der deutschen Armeen im
Feindesland in anschaulicher Weise fur die Schulerschaft zu dokumentieren.
Hier war die zentrale Frage im Unterricht: Wo liegen die deutschen Kriegs-
schauplatze zurzeit? Wo befinden sich unsere ,Feldgrauen” zurzeit? Daher war

die Bereitschaft und auch die Dankbarkeit der Lehrer fur didaktisch-

423 Hantke, Die Schule und der Krieg, S. 8.
424 \fierordt, Heinrich: O, du Deutschland, jetzt hasse!, zitiert nach Kappstein, Der Krieg
in der Bibel, S. 56.
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methodische Anregungen wie die der Handreichungen von Kurt Krebs grof3.
Eindrucksvoll ist auch, wie sie in den Unterrichtsplanungen der Kolleginnen und
Kollegen methodisch eingearbeitet und im Rahmen einer Unterrichtsstunde
zum Thema Krieg eingesetzt wurden, engagiert ausgestaltet und mit personli-

chen nationalen und emotionalen Attributen angereichert:

.Der Verlauf des Krieges wurde an der Hand von Karten und Wandtafelskizzen
verfolgt. Besonders eingehend wurden die amtlichen Berichte des GroRRen
Hauptquartiers besprochen. Meldeten diese wichtige Siege, wurden kurze Fei-
ern abgehalten. Lob- u. Danklieder und Gebete leiteten diese ein. Dann fand
eine Besprechung des Sieges und seiner Wirkung statt, die durch Singen patri-
otischer Lieder und Vortragen passender Gedichte geschlossen wurden. Uns
war von der Koniglichen Regierung die Erlaubnis erteilt worden, bei wichtigen
Siegesnachrichten den Unterricht ausfallen zu lassen. Vor der Entlassung der
Kinder wurde jedes Mal eine kurze Feier abgehalten.“42°

Neben den unterrichtlichen Exerzitien zu Truppenbewegungen und Siegesmel-
dungen schien fur das Fach Erdkunde in den Jahren vor dem Krieg und dann
naturlich auch zu Beginn des Krieges ein weiteres Thema in besonderer Weise
reserviert zu sein: die deutschen Kolonien. So fordert der Autor Friedrich Nie-

bergall noch 1915 von der deutschen Lehrerschaft ein:

~Wenn jeder [Padagoge] heute ein Wort fur die nationale Bedeutung seines Fa-
ches einlegt, dann bleibt auch die Erdkunde nicht zuriick [...] Unsere Beziehung
zur Welt, unsere Kolonien, unsere Aufgaben und Hoffnungen, unsere Bezugs-
quellen, [die sollen] den Kernpunkt bilden; und wie Geschichte fesselnd wird,
wenn sie zu Gegenwart in tausend Beziehungen tritt, so wird es auch die Erd-
beschreibung, wenn sie an den in den Schiilern schlummernden nationalen und

wirtschaftlichen Sinn ankniipft.“426

In seiner Arbeit Uber die Geschichte der deutschen Kolonien kommentiert der

Autor Wolfgang Petter im Uberblick die Expansionsbestrebungen des Deut-

425 Schulchronik Langenheide 1915.
426 Niebergall, Weltvolkische Erziehung, S. 814.
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schen Reiches seinerzeit als zunadchst exzessiv und entsprechend voélker-
rechtswidrig. Dieser Expansionsprozess fand dann aber nach wenigen Jahren
des Ersten Weltkriegs durch den entsprechenden Kriegsverlauf schlagartig ein
Ende:

.Nach der Reichsgrindung 1871 und dem rasanten wirtschaftlichen Auf-
schwung der nachfolgenden Jahre wollten die politisch Verantwortlichen im
Deutschen Reich auch kolonialpolitisch mit den europdischen Grofdméachten
gleichziehen. Innerhalb weniger Jahre wurden die letzten noch nicht okkupier-
ten Gebiete in Afrika, Asien und der Sudsee zun&chst hauptsachlich durch
Kaufleute fur ,Jung-Deutschland“ und fir den Kaiser in Besitz genommen [...]
Bis zu Beginn des Ersten Weltkrieges entstanden [dort] deutsche Verwaltungs-
strukturen [...] Politisch endete das Abenteuer schon in der Anfangsphase des

Ersten Weltkrieges, als die Kolonien verloren gingen.“4?’

5.3.3 Das Kriegsrechnen, der Deutschunterricht und die Nebenfacher:
Padagogische Perversionen

Allen Ernstes erschien 1915 auch ein besonderer ,Kriegslehrplan mit einem
Anhang von Rechenaufgaben fir den Kriegsunterricht“.4?® Groteske Formen
nahm dieser Mathematikunterricht in einem Beispiel an, das der Autor Krebs

der Lehrerschaft ans Herz legte:

.Der Krieg bringt ja so viele Zahlen zur allgemeinen Kenntnis, und der Rechen-
unterricht wirde sich wirklich eines hohen Reizes begeben, wollte er nicht heu-
te die Zahl der Gefangenen, morgen den Bruchteil der aus dem Orte in die Fer-
ne Gezogenen im Hinblick auf die Gesamtbevélkerung behandeln, und ein an-
deres Mal wieder die Kosten der eigenen Ausstattung eines Offiziers oder den
Verdienst des nachsten Militarhosenschneiders fur einen Tag und die Woche

421 petter, Wolfgang: Der Kampf um die deutschen Kolonien, in: Michalka, Wolfgang:
Der Erste Weltkrieg: Wirkung — Wahrnehmung — Analyse, Miinchen 1994, S. 392 ff.
428 Haller, Handbuch fur den Kriegsunterricht in den preuBischen Schulen.
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berechnen. Der Krieg legt auch Fernschatzungen nahe, Hoéhentaxationen und

tausenderlei andere wertvolle mathematische Operationen.“42°

Den Renner im Kriegsrechnen stellte die Riesenkanone von Alfred Krupp dar,
die sogenannte ,Dicke Berta“. In Gerbers ,Lehrerhandbuch fir Rechenunter-
richt und Krieg fur Volks-, Mittel-, Fortbildungs- und Unteroffiziersschulen* war
dazu die folgende Aufgabenstellung zu tbernehmen:

.Dieses grofRte Feldgeschitz, das bis jetzt zur Verwendung kam und welches
die grofl3en Hoffnungen unserer Feinde auf ihre starken Festungen in Staub zu-

sammenbrechen liel3, wiegt 88,750 t.

a) Wie viel Zentner wiegt es mehr als eine 10,5 cm Feldhaubitze? (Siehe vorige
Aufgabe!)

b) Wie viele Infanteriekugeln (1 = 10 g) wirden auf einer Waage einem 42 cm
Geschol3 (= 400 kg) das Gleichgewicht halten?

c) Vergleiche die Lange der beiden Geschosse! (1 Infanteriekugel = 28 mm, 1
42 cm Geschol3 = 1,268 m) Nenne einen Gegenstand im Schulzimmer, der un-
gefahr so hoch ist wie ein 42 cm Geschol3! Das Rohr ist 5 m lang und hat einen

Durchmesser von 149 cm. Berechne den Hohlraum.

d) Das Geschol fliegt 44 km weit. Es bohrt einen Trichter in die Erde von etwa

20 m Tiefe und 30 m Durchmesser — Berechne die ausgeworfene Erdmas-

Se!“430

Neben dem Religionsunterricht hatte der Deutschunterricht eine tragende Rolle
im kriegsgerechten Unterricht, weil er nach dem Autor Philipp Witkop ,im ganz
besonderen Mal3 zu den grol3en kriegerischen Ereignissen in lebendige Bezie-
hung gesetzt zu werden [vermag].“43* Witkop sah hier die Mdoglichkeit, ,daR der
Literaturunterricht nun einmal nicht Gefahr laufe, historisch Erstarrtes zu vermit-

teln, sondern unmittelbares Leben“.#32 In seiner Handreichung setzt er sich

429 Krebs, Krieg und Volksschule, S. 23.
430 Gerber, Ludwig: Lehrerhandbuch fir Rechenunterricht und Krieg fir Volks-, Mittel-,
Fortbildungs- und Unteroffiziersschulen, Stralburg 1916, S. 2 ff.
431 Witkop, Der deutsche Unterricht, S. 55.
432 Ependa.
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weitlaufig mit der Frage auseinander, ob in kriegerischen Zeiten lyrische oder
epische Texte geeigneter sind, den emotionalen Anliegen ihrer Schopfer Aus-

druck zu verleihen:

.Dankbar und ergriffen erfahrt der Dichter jetzt wieder, dal3 Gefihle und An-
schauungen, die er dichterisch ausspricht, nicht mehr von wenigen nur [...] mit-
erlebt und mitgesungen werden, sondern dald er wieder der Dichter, der Kin-
der, der Prophet eines Volkes ist. Eine religiose Bedeutung durchpulst seine
Werke [...] So ist die deutsche Dichtung, der deutsche Unterricht Uberall den

groRRen kriegerischen Ereignissen nahe.“433

Gleichzeitig wettert Witkop gegen das Undeutsche im Alltaglichen wie auch im
literarischen Erzeugnis und liegt damit im nationalen Mainstream. Mit seinen
Betrachtungen und Einschatzungen bleibt er aber letztlich an der Oberflache,
da seiner Meinung nach alles — ob Lied oder Text —, was irgendwie einen Be-
zug zu kriegerischen Handlungen hat, sich automatisch literarisch adelt. Witkop
erwartet allerdings von der Behandlung der Kriegsgedichte letztlich eine noch
groRere Ausstrahlung auf die Schiilerschaft als bei Prosatexten: ,Das Gedicht
wird der Ausdruck seiner Eigenart und Einzelart, in seinem einmaligen, person-
lichen Leben spiegelt es das Volks- und Menschheitsleben immer neu und im-
mer mannigfaltiger, immer wieder werden sich Volk und Personlichkeit gegen-

seitig erganzen, durchdringen und erneuern mussen.“434

Eine wichtige und vor allem eine psychologische Funktion sieht sein Kollege
Kurt Krebs in der Aufsatzerziehung und fihrt dazu aus: ,In unserer grof3en
Kriegszeit. Da kann das Aufsatzheft nur zur [...] Kette niedergeschriebener, ei-
gener Kriegserlebnisse werden [...] Der Krieg ist jetzt aller und somit auch des
Kindes Welt, drum ist’s ihm eine seelische Befreiung, wenn es sich ausschrei-
ben, der erleichternde Abfluf eines in ihm entstandenen Quelles, wenn es sei-

ne Erlebnisse schwarz auf weil festhalten kann.“435

433 Ebenda, S. 67.
434 Ebenda, S. 58.
435 Krebs, Krieg und Volksschule, S. 22.
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Diese Einsicht hat den Autor Hermann Reich dazu bewogen, eine umfangreiche
Sammlung von Kriegsaufsatzen anzulegen, die er ,Deutschlands Muttern* wid-
met. In einem Prolog dazu fuhrt er aus: ,Ich lasse in diesem Buche Deutsch-
lands Kinder reden, die Kleinen und die Grof3en, die inzwischen schon langst in
den Krieg gezogen sind und Zeugnis ablegen. Wie die deutsche Seele [...] die
grol3e Zeit des Weltkriegs erlebt hat, mit seinem elementaren Geschehen, sei-
nen vulkanischen Erschitterungen [...], Wertungen und Umwertungen, seinen
Hoffnungen, Idealen und Verklarungen.” In dem Kapitel ,Miserere” (Barmher-
zigkeit) seines Sammelbandes, den er das ,Buch Michael* nannte, dokumen-
tiert Reich den Aufsatz der vierzehnjahrigen Schilerin Frida M. aus der Ab-
schlussklasse der 194. Gemeindeschule [Volksschule] in Berlin anlasslich einer

Gedachtnisfeier zum Tode ihres Lehrers:

.Im Januar dieses Jahres [1915] erhielten wir die traurige Nachricht, dal’3 unser
verehrter Lehrer, Herr Seibt, bei dem Sturm auf das Dorf Buddy an der Nawka
den Heldentod fiirs Vaterland gefunden hatte. Ihm zu Ehren fand am Sonntag,
den 24. Januar, eine Gedachtnisfeier statt, zu der ehemalige Schilerinnen un-
serer Schule und Lehrer anderer Schulen eingeladen waren. Herrn Seibts Vater
und Schwester hatten nicht versaumt, der Trauerfeier beizuwohnen, trotzdem
sie eine weite Reise zu unternehmen hatten. Zuerst hielt unser Herr Rektor die
Gedachtnisrede, die durch Deklamationen und Gesang unterbrochen wurde [...]
Hierauf erzahlte Herr Rektor den Lebenslauf Herrn Seibts. Der Krieg brach aus.
Am dritten Mobilmachungstage mufite Herr Seibt sich stellen. Er kam nach Ko-
nigsberg und muf3te hier langere Zeit Rekruten ausbilden. In seinen Briefen an
Herrn Rektor schrieb er immer, dal? es sein sehnlichster Wunsch wére, an den
Feind zu kommen. Anfang Dezember wurde ihm dieser erfillt, und er kam nach
Ruf3land. In dem letzten Brief schrieb er, daf er bis jetzt noch heil davonge-
kommen ware, und dal} seine Kompanie bald einen Sturmangriff auf ein Dorf
machen wirde. Er bat auch, einen Gruf3 an seine friheren Schilerinnen auszu-

richten. Als Herr Rektor diesen Brief empfing, ruhte Herr Seibt langst in Fein-

167



desland. Bei seinem Kollegium und seinen Schilerinnen wird er stets im ge-

segneten Andenken bleiben.“436

Aus der Gedichtsammlung seines Buches Ubermittelt Reich auch das Gebet der

zwolfjahrigen Wanda Machanek (keine Ortsangabe):

,LIEBER GOTT LASS DOCH NIMMERMEHR MUTTERLEIN TRAURIG SEIN
SO SEHR / BESCHUTZE DU DEN VATER MEIN, DANN WIRD SIE NICHT
MEHR TRAURIG SEIN / WILLST DU, DASS SIE IST EWIG FROH, DANN
MACH BALD FRIEDEN, DOCH ORDN’ ES SO, DASS HOCH OSTERREICH
UND DEUTSCHLAND RUFT ALLE WELT UND DER VATER UNS HEIM-
KEHRT ALS SIEGER UND HELD.*437

Krebs war der Meinung, dass der begonnene Krieg durch jeden der Klasse vor-
geschriebenen Lesestoff generell sofort groRe Wirkung zeigen wiurde: ,[Ein]
solcher soldatischer Charakter, von Kriegsatem durchhauchter Lesestoff drangt
sich an die Stelle vollig abseits liegender Stimmungen. Kaum, dal3 er einer Er-
klarung bedurfte, ja, er lernt sich in mehrwdchiger Verwertung fur Aufsatz, Dik-
tat, Rechtschreibung und Satzlehre ganz von selbst, so dal3 es zuletzt den Kin-

dern eine Lust ist, ihn zu deklamieren oder erzahlen zu durfen.“438

Artur Krebs war zudem einer der wenigen padagogischen Autoren, der mit einer
gewissen Systematik alle Facher (auch die sogenannten Nebenfacher) mit
Empfehlungen bedachte, die fiir die ,Schule im Krieg" aus seiner Sicht opportun
waren. Unter dem Sammelbegriff der ,Fertigkeiten® wurden im Lehrplan der
Volksschule der Schreibunterricht, das Turnen, die Kriegsstrickstunden und das
Singen erfasst. So sah er fur den Schénschreibunterricht die Mdglichkeit, alle
Orte, wo erfolgreiche Schlachten stattgefunden hatten, sowie die Namen der
jeweiligen Feldherren alphabetisch geordnet schén und richtig schreiben zu
lassen. Der Turnunterricht musste selbstredend ein militarischer sein, der den

Korper gelenkig machte und ihn stahlte, ebenso wie Rucksackmaérsche, die im

436 Reich, Hermann: Das Buch Michael mit Kriegsaufsatzen, Tagebuchblattern, Gedich-
ten, Zeichnungen aus Deutschlands Schulen, Berlin 1916, S. 276-277.
437 Ebenda, S. 228 (groRe Druckbuchstaben im Original).
438 Krebs, Krieg und Volksschule, S. 21.
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strammen Gleichschritt und mit Handicaps von 5 bis 15 Kilogramm zu leisten
waren, begleitet durch frohliche Lieder. Fur die Madchen bot sich seiner Mei-
nung nach in besonderer Weise der Handarbeitsunterricht an und erzeugte of-
fenbar auch grol3e Motivation und Anerkennung. Es l6ste schiere Begeisterung
aus, so berichtet Krebs, wenn auf Dankschreiben von der Front eine Schulerin
falschlicherweise mit ,Sehr geehrte Frau® angeredet wurde. Dann, so der Autor,
habe diese Nachricht die Augen der Schulkinder leuchten lassen und der ,Krieg
wahrhaftige Augenblicke des reinsten Gliickes gebracht“.#3° Glicksmomente

dieser Art bestatigt der Chronist der Landschule Gartnisch schon 1914:

-von Anfang des Krieges an waren Lehrer und Schuler darauf bedacht, ihre
Krafte in besonderer Weise in den Dienst des Vaterlandes zu stellen. In freien
Stunden wurde Charpie fur die Verwundeten gezupft. Mehrere Sacke voll gin-
gen an das Rote Kreuz. Strimpfe, Pulswarmer, Leibbinden wurden fir die Sol-
daten gestrickt. In den Augen der Kinder war der Entschlul3 zu lesen: Ich will

auch in dieser groRen Zeit fur das Wohl des Vaterlandes arbeiten.“44°

Wahrend der Autor Krebs hinsichtlich des naturwissenschaftlichen Unterrichts
noch sehr allgemein bleibt, wenn er feststellt, dass durch den Krieg bisher gesi-
cherte naturwissenschaftliche Annahmen und Gesetzmaligkeiten umgestol3en
und in Frage gestellt wiirden,**' wird sein Kollege Hantke sehr viel konkreter
und erweitert den Inhaltskanon des naturwissenschaftlichen Unterrichts um die
didaktisch-methodische Forderung nach der sogenannten ,originalen Begeg-
nung*,**2 die in seinen Uberlegungen eine bizarre padagogische Realisierung

erfahrt;

»Zur Veranschaulichung der militdrischen Einzelheiten lasse sich der Lehrer
nicht die Gelegenheit entgehen, mit den Kindern, wenn maéglich, auf dem Exer-
zierplatze des Regiments die dort angelegten modernen Laufgraben, Unter-
stande und Drahthindernisse, die Scheinstellungen der Artillerie und ihre tief

439 Krebs, Krieg und Volksschule, S. 24.
440 Schulchronik Gartnisch 1914.
441 vgl. Krebs, Krieg und Volksschule, S. 26.
442 \/gl. Roth, Heinrich: Die realistische Wendung in der padagogischen Forschung
1962, in: Roth, Heinrich: Erziehungswissenschaft, Erziehungsfeld und Lehrerbildung.
Gesammelte Abhandlungen 1957-1967, Hannover 1967, S. 113 ff.
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eingegrabenen Geschultze zu besichtigen und in der Schilerskizze festzuhal-

ten.“443

Auch diese Empfehlung wurde an den Schulen offensichtlich dankbar aufgegrif-
fen, wie die gleichlautenden Eintragungen der Volksschulen Gartnisch und
Sandfort zeigen: ,Schulwanderung nach Bielefeld in die angelegten Schitzen-
graben, Besichtigung der Kampfmittel, Graben, Unterstdnde, Hindernisse usw.
Als wir abends zu Hause ankamen, hatten wir einen ansehnlichen Kriegs-

marsch hinter uns.“444

Die Sammlung zur Militargeschichte in Bielefeld enthalt ein Dokument des
Stadtarchivs von der Anlage eines Schauschitzengrabens auf der Bielefelder
Ochsenheide, der, wie die Bevolkerung in Berlin, Frankfurt und Prag, ab dem
Frahjahr 1915 die Bielefelder und Bielefelderinnen zu einer kuriosen Kriegskir-
mes lockte. Ein nach Bielefeld verlegtes Infanterieregiment aus dem Saarland
hatte fir die Bielefelder Bevdlkerung eine sogenannte Feldbefestigungsanlage
erstellt. Nachdem zunéchst die Bielefelder Prominenz, so der Archivbericht, die
Anlage besichtigt hatte, wurde sie am folgenden Tag (26. Juni 1915) fur die Be-
violkerung getffnet. Erwachsene zahlten 25 Pfennig, Schulkinder 10 Pfennig.
Auf Vorbestellung wurden auch ,Schaugefechte* vorgefuhrt, dann mussten Er-
wachsene 50 Pfennig bezahlen. Bis zum Jahresende besuchten 26.500 Perso-
nen diese Anlage. Insgesamt war die Schau so angelegt, ,[dass] im fahnenge-
schmuckten Eingangsbereich die Besucher tber Kriegstechnik, Strategie und

Kriegsausgang philosophieren und ihre Gewissen beruhigen [konnten]“.44°

Diese unmittelbare Anschauung im Unterricht fir Schulen konnte nach ethni-
schen Gesichtspunkten aktuell erweitert werden und liel3 sich idealerweise mit
einem menschenverachtenden Zoo-Effekt verbinden, der auch die immer wie-

der postulierte rassische oder moralische Minderwertigkeit der Kriegsgegner446

443 Hantke, Die Schule und der Krieg, S. 10.

444 Schulchronik Sandfort 1915.

445 Belmann, Joel et al.: Der gefiihlte Krieg 1915 — Der Musterschitzengraben auf der

Bielefelder Ochsenheide, in: Ravensberger Blatter 2011, Heft 1, S. 18-30.

446 Die Propaganda auf allen Seiten erklarte den Konflikt zu einem Kulturkrieg. Der

Gegner wurde zum Barbaren herabgestuft. Im Bewusstsein der Menschen wurde der

Machtkampf damit zu etwas Existenziellem, zu etwas, das Uber das blofl3 Politische
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anschaulich darstellen konnte.**” |Es war den Schilern sehr interessant, der
Beschaftigung der einzelnen Gefangenen zuzuschauen (Franzosen, Englander,

Belgier).“44®

5.4 Sammelaktionen und Schul-Kriegsanleihen: Missbrauch in der
Erziehung von Kindern und Jugendlichen

Im Zusammenhang mit dem Lehrplan flr Kriegsrechnen konnten in psycholo-
gisch wirkungsvoller Weise die zahllosen Durchhalte-, Sammel- und Sparsam-
keitsappelle der Obersten Heeresleitung in die Gesellschaft mit eingerechnet
werden. Wie in allen Kriegszeiten galt es, die Bevdlkerung in der Realisierung
ihrer privaten Bedurfnisse stark einzuschranken, sie zu disziplinieren, um sie
dann ab 1914 Uber die ,Kriegsanleihen“ auch an den Kosten fur den Weltkrieg
zu beteiligen. Diese nationale Disziplinierungsmalfinahme besprach die Schule
Westbarthausen mit ihren Schulern und Schilerinnen:

.Da England, unser grof3ter Feind, uns die Zufuhr aller Lebensmittel abschnei-
det, ist Deutschland auf sich allein gestellt. Wir missen darum sparsam mit den
Lebensmitteln, besonders mit Brot, umgehen. Deshalb wurde in der Schule
sehr darauf gesehen, dal3 die Kinder nicht zu grof3e Butterbrote mitbrachten
und kein Krimchen Brot verkommen lie3en. Es wurde ihnen gesagt, dal3 die
Mittagsmahlzeit zu Hause die Hauptmahlzeit sei und am Abend Milchsuppen zu

essen seien. 449

Fur Schulkinder, so Eberhard Demm, forderte der Staat, nach diesen moralisie-
renden und disziplinierenden Vorhaltungen durch die Lehrerschaft, eine Trias

von Pflichterfullung, Enthaltsamkeit und Verzicht. Fir die Kinder bedeutete das

hinausging. Auch dadurch wurde der Erste Weltkrieg zu einem totalen Krieg.“ Kramer,
Alan: Krieg ohne Ende — Uber Strategien und Schlafwandler 1914, die Entfesselung
der totalen Gewalt und die Hoffnung auf eine neue Gesellschaft. Interview vom
12.03.2014, in: DIE ZEIT Nr. 10/2014.
447 Die belgischen Gefangenen, welche bei den Landwirten beschéftigt waren, wollten
sich auch nicht mehr figen. Sie weigerten sich einfach zu arbeiten. Nach vielen ver-
geblichen Bemihungen gelang es endlich, dieselben los zu werden. In unserem Lager
blieben nur noch acht Russen zuriick. Diese wollten auch nicht mehr arbeiten. Landwir-
te bekamen téaglich 2,75 Mark dafir, wenn sie den Russen noch zu essen gaben.”
Schulchronik Langenheide 1918.
448 Schulchronik Gartnisch 1914.
449 Schulchronik Westbarthausen 1915.
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eine nach und nach vollstandige Militarisierung ihres Alltags und den beinahe
totalen Verlust von Lebensqualitat. Innen wurde suggeriert, dass sie im Verzicht
auf die Annehmlichkeiten des Lebens auch Kriegsdienst leisten und damit auch

zu Soldaten wirden.4%0

Themen wie eine 6konomische Ausnutzung des Ackerbodens stief3en in den
Kreisen der Landbevolkerung auf Interesse, wahrend der sparsame Umgang
mit den taglichen Versorgungsgutern zur nationalen Pflicht besonders der
Frauen und Madchen erklart wurde. Hantke dazu: ,Auch das Haushalten mit
den sonstigen Nahrungsmitteln, eine gebieterische Forderung des Krieges,
stellt den einzelnen plotzlich vor Aufgaben, zu deren Losung ihm keine Erfah-
rung zur Seite steht. Hier hat die Schule ein reiches Arbeitsfeld, namentlich bei

der reiferen weiblichen Jugend.“4>!

Die unzureichende Versorgung der Bevolkerung mit Grundnahrungsmitteln,
besonders in den beiden letzten Kriegsjahren, traf besonders die Bevdlkerung
in den grof3en Stadten. Wie spater auch im Zweiten Weltkrieg kam es zu einer
.Kinderlandverschickung* auf Bauernhdfe im ganzen Reich. Diese Aktionen
organisierten z.B. kirchliche und andere karitative Vereine sowie die ,Staatliche
Reichszentrale fur die Vermittlung von Landaufenthalten fir Stadtkinder”. Aller-
dings stand hinter diesen MalRnahmen nicht nur ein Firsorgegedanke, sondern
auch die Behebung eines eklatanten Arbeitskraftemangels in der Landwirt-
schaft. Bauernfamilien konnten in der Regel ein Kind bis zu vier Monate auf-
nehmen. Die Kinder und Jugendlichen sollten ihnen dann mit leichten Arbeits-
auftragen auf den Hofen zur Hand gehen. Der Ortspfarrer und der Lehrer der
ortlichen Schule hatten die Malinahmen zu kontrollieren. Die Eltern der Kinder

zahlten pro Tag 50 Pfennig flir Kost und Logis.4%?

In seiner Handreichung ,Die Schule und der Krieg“ entfaltet der Autor Hantke
geradezu missionarischen Eifer und hebt in seinen Ausfihrungen auf die ganze
Palette von Sparmoglichkeiten in der Gesellschaft ab. Hier sieht er die Schule in

besonderer Pflicht und verpflichtet die Schulkinder, als kleine Agenten in ihrem

450 vgl. Demm, Deutschlands Kinder im Ersten Weltkrieg, S. 64-65.
41 vgl. Hantke, Die Schule und der Krieg, S. 21-22.
452 \/gl. Demm, Deutschlands Kinder im Ersten Weltkrieg, S. 65.
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hauslichen Bereich diese Ziele zu erreichen. Von einer Schnitte Brot, die ver-
geudet werden kénnte, tUber das unsolidarische weitere Horten von Goldmark in
den Uberwiegend landlichen Haushalten (anstatt es in Papiergeld zu tau-
schen)*3 bis hin zur systematischen Erfassung von Metallabfallen waren es die
Kinder, die noch vorhandene psychische Blockaden bei den Erwachsenen
tberwinden sollten.*®* Wie schon in den Befreiungskriegen 1813 und spater
auch im Zweiten Weltkrieg wurden Sammel-Aufrufe verschiedenster Art eine
neue Dimension staatsburgerlicher Verpflichtung in der Kriegszeit. Die soge-
nannten ,Schul-Kriegsanleihen’, Aufrufe zur Zeichnung von Anleihen durch die
Bevolkerung, wurden in den Schulen konkret organisiert und durch die Schiler-
schaft umgesetzt. So entstand eine wirkungsvolle soziale Kontrolle der Eltern-
hauser und ein enormer moralischer Druck. Der Historiker Klaus Saul bemerkt
dazu: ,Seit Herbst 1914 beteiligten sich die Schulen intensiv an den Goldsamm-
lungen fur die Reichsbank, seit Anfang 1915 wurden sie Teil der umfassenden
staatlichen Werbeaktion fir die Kriegsanleihen, wobei den Lehrern auch diese
Aufgabe Ubertragen wurde.“4%® Uber diese Entwicklung berichtet die Volksschu-
le in Brockhagen: ,An diesem Tag fiel der Unterricht auf Befehl der Behotrde
aus. In der Ansprache des Lehrers wurde auf den glanzenden Ausfall der 7.
Kriegsanleihe hingewiesen, die mit ihren 12,5 Milliarden Mark beweist, dal3 der
Deutsche fur sein Vaterland zu jedem Opfer bereit ist. Das Vaterland dankt je-

dem, der sein Geld in schwerer Stunde dem Vaterland zur Verfligung stellt. 4%

In seiner umfangreichen Dokumentation Uber die Jugend im Krieg beschreibt
Klaus Saul die Schule in den beiden letzten Kriegsjahren als eine ,wohlorgani-
sierte Zentralstelle fir Sammlungen aller Art“.4>” Im Laufe des Friihjahres 1917

wurden in den Stadten Uber zwolfjahrige Schulkinder zu Helfer- und Sammler-

43 Nachdem am 3. November auf einer Lehrerversammlung in Halle durch den kaiser-
lichen Bankdirektor Gaebel auf die Notwendigkeit des vermehrten Goldabflusses in die
Reichsbank hingewiesen worden war und dabei die Mithilfe der Schuljugend erbeten
wurde, wurden die Kinder angewiesen, alles noch vorhandene Goldgeld in der Ein-
wohnerschaft dem Lehrer zuzufihren. Leider ist in unserer Schulgemeinde trotz mehr-
facher Anregung bisher kein Goldgeld abgeliefert worden.” Schulchronik Isingdorf
1915.
454 \/gl. Hantke, Die Schule und der Krieg, S. 21 ff.
455 Saul, Jugend im Schatten des Krieges, S. 117.
456 Schulchronik Brockhagen 1917.
47 Saul, Jugend im Schatten des Krieges, S. 117.
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gruppen zusammengestellt, die neben landwirtschaftlicher Hilfe auch bei der
Reichsbahn Guterwagen entladen mussten. Schon ab Sommer 1914 konnten
Volksschulkinder ohne grél3ere Formalitaten fir Bestell- und Erntearbeiten und
zum Viehhiten beurlaubt werden. Das wurde so zum Alltag, ,dal® in den Land-
bezirken allmahlich das Bewul3tsein schwand, dafld noch eine staatliche Schul-
pflicht existierte®.4%8

Unter Anleitung ihrer Lehrer, so Eberhard Demm, sammelten die Kinder Schrott
und Altmetalle sowie Wildfriichte aus Feld und Wald, ferner Gummi, Kaffeesatz,
Knochen und Kastanien, Eicheln, Pilze, Brennnesseln und Obstkerne. Damit
wurden die Ristungsindustrie beliefert und Ersatzstoffe fur die Kleidungs- und
Nahrungsmittelindustrie bereitgestellt. Brennnesseln wurden zu Ersatzbaum-
wolle und Obstkerne zu Speise6l verarbeitet. Die staatliche Verplanung und
Erfassung von Kinderarbeit ging so weit, dass fur die Arbeitsleistung eines Kin-
des pro Tag das Sammeln von ein bis zwei Zentnern Brennnesseln angesetzt
wurde. Oft, so Demm, wurde das gesammelte Material in den Raumen der
Schulen zwischengelagert.4>® Von der groBen Zahl der immer wieder von der
Obersten Heeresleitung oder den sogenannten Kriegsdmtern gestarteten
Sammelaktionen stellten die beiden folgenden sicher zwei Extreme dar, die die
strategische Agonie im letzten Kriegsjahr wie auch die obrigkeitliche Skrupello-
sigkeit verdeutlichen. Auf jeden Fall vermittelten sie den Eindruck eines mittler-
weile realitatsfernen und zugleich missbrauchlichen kindlichen Engagements fur
die Heimatfront. Klingt im zweiten Satz des folgenden Chronikvermerks von

1918 nicht eine vorsichtige Kritik des Lehrers an?

»Zur Ernahrung der Pferde sollten die Kinder nun auch wahrend des Unterrich-
tes Frischlaub sammeln. So war auch in unserer Schule an schénen Sommer-
tagen der Unterricht leider nur Nebensache. Gegen 10 Uhr ging es in die nahen
Buchenwaélder. Jeder Schiler brachte einen Sack mit, auch die Kleinen gaben

sich grofRe Muhe. Auf Blasen und Risse an den Handen wurde nicht geachtet.

458 Ebenda.
459 vgl. Demm, Deutschlands Kinder im Ersten Weltkrieg, S. 64-65.
174



Alle waren stolz darauf, auch etwas Wichtiges fur das Vaterland zu tun. 5 Ztr.
Frischlaub und 37,2 Ztr. Laubheu wurden gesammelt.“460

Von den Schulkindern wurde nicht nur das Sammeln von Metallen fur die Ris-
tung und von Nahrungsersatzstoffen fir die Grundversorgung der Bevolkerung
eingefordert, sondern per Schulverordnungsblatt des Preu3ischen Kultusminis-
teriums schon Mitte August 1914 auch die sogenannten ,Liebestatigkeiten und
Liebesgaben®. Zunachst war die Nutzung des Handarbeitsunterrichts der Volks-
schule fur die Erstellung von Wasche und Strickwaren fur die Front durch die
Madchen vorgesehen und spéter auch Paketaktionen fir die Soldaten mit Bl-
chern, Zigaretten, Tabakspfeifen, Feuerzeugen, Schokolade, Seife und Tages-

zeitungen. 46!

Im folgenden Aufruf zum ,Kindersparpfennig fir Kriegswaisen“ werden unmiss-
verstandlich und deutlich die Lernziele der vaterlandischen und nationalisti-
schen Erziehung abgerufen. Dahinter steht die Erwartung, dass eingelbte Ver-
haltensmuster der Schilerschaft widerspruchslos und zielgerichtet genutzt wer-
den kdnnen. In einer Mischung aus nichterner Bestandsaufnahme, immer noch
unstrittigem Personenkult, moralischem Appell und blasphemischer Reduzie-
rung des grof3en Sterbens ist der staatliche Verordnungstext so angelegt, dass
er das Letzte aus den Schulkindern herauspresst. Die Volksschule in Isingdorf

hat diesen Aufruf dokumentiert:

.Deutsche Jugend, opfere Deine Sparpfennige den Kriegerwaisen. Nun kennen
wir den Krieg. Wir erleben ihn. Wie furchtbar und schrecklich ist er und doch
auch wie grof3 und gewaltig! Er zeigt uns vieles, was wir in der Friedenszeit
vergessen hatten. Er lehrt uns, unsern Kaiser lieb zu haben, er zwingt uns, einig
und stark zu sein, er fordert viele, viele Opfer von uns, auch von Euch Kindern.
Wildt ihr, welches das grol3te Opfer fur Kinder ist? Den Vater zu opfern. Das ist
schwer. Das macht viel Kummer und Herzeleid. Und doch mussen Tausende
und Tausende deutscher Kinder dieses schwere Opfer tragen. Sie sehen ihren

Vater in den Krieg hineinziehen, und er kehrt nicht wieder. Seid dankbar! Denkt,

460 Schulchronik Isingdorf 1918.
461 \gl. Demm, Deutschlands Kinder im Ersten Weltkrieg, S. 64-65.
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dal3 Ihr noch Euren Vater habt! Bringt denen gern ein kleines Opfer, die ein
grol3es fur Euch und das Vaterland bringen mufdten! Tragt Eure Gaben nun flr

sie zusammen!“462

Wirkte dieser finale Aufruf eher mahnend und disziplinierend auf die Schuler-
schaft, so wurde in dem nachfolgend zitierten Gedicht von Maria Weinand den
vaterlandischen Gefiihlen und einer Verehrung des Kaisers mit pseudoreligit-
ser Verbramung freier Lauf gelassen. Da dieses Gedicht in der Schulchronik
der Gemeinde dezidiert vermerkt ist, wurde es vermutlich im Unterricht der
Volksschule Langenheide besprochen und von den Kindern gelernt. Gleichzei-
tig zeigt sich, wie hier kindliches Gemut hemmungslos instrumentalisiert wurde.
Der Kaiser wird hier direkt in religioser Gottéahnlichkeit stilisiert, zugleich werden

die Kinder emotional unter Druck gesetzt und materiell weiter ausgebeutet:

,Deutsche Kinder

Die Fahnen voran zu zwei’'n und zu drei'n
In den Handen die Lorbeerreiser

So zieh’'n begeistert in endlosen Reih’n
Die deutschen Kinder zum Kaiser

Sie kommen vom Rheine und auch vom Meer
Von Ost und stidlichem Ende

Und schreiten so nebeneinander her

Und fassen sich an den Handen

Es pochen die Herzen, es eilt der Ful3

Es glihen und leuchten die Wangen

Ihr deutschen Kinder! Sei Gott zum Gruf3!
Warum kommt ihr gegangen?

Es rief der Kaiser

Es droht uns der Feind

Es kampfen die deutschen Soldaten

Es hat sich das ganz Volk geeint

Zu grof3en und edlen Taten

462 Schulchronik Isingdorf 1918.
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Da kommen auch wir in endlosen Reih’'n
Und legen ein Scherflein nieder

Viel Vater zieh'n in den Krieg hinein
Und mancher kehrt niemals wieder

Die Waislein bleiben verlassen zurtick
Wir wollen in Dank ihrer gedenken

Und ihnen Trost und Hilfe und Gliick

Als Kinder den Kindern schenken*463

5.5 Endzeitstimmung und Durchhalteparolen, Ansatze schulischer
Kritik und pazifistische Gegenbewegungen

Ab 1916 versiegte der Strom der padagogischen Handreichungen nach und
nach. Die beginnende Agonie des Kaiserreiches und der deutschen Nation, ihr
militarischer und wirtschaftlicher Niedergang wurde nicht mehr didaktisch aufbe-
reitet oder gar padagogisch aufgefangen. Die Lehrerschaft der Volksschule war
jetzt auf sich gestellt. Nun galt nur noch das personliche politische und damit
auch padagogische Diktum der einzelnen Lehrperson. Ab 1917 werden auch
die sonst unisono emotional positiven Berichte in den Chroniken verhaltener
und ein mehr oder weniger trotziges ,Dennoch” wird zum Grundton einer Auf-
forderung zum kollektiven Durchhalten in schweren Zeiten. So auch in der

Kleinstadtschule in Borgholzhausen:

.In allen Klassen Ansprachen der Lehrer, die der sturmbewegten und ernsten
Zeit Rechnung trugen — dann unser Rektor Heimann dazu: Durchhalten und
siegen mul3 unser aller Losung sein! Unwandelbar in Treue, Leib und Leben,
Hab und Gut wollen wir fir des Reiches Ehre gerne opfern. Ihn [Wilhelm I1.], der
den Frieden liebte, umrast seit 1914 der gewaltigste Kampf der Geschichte.
Gott moge ihn in seiner Gnade schiitzen, er sei unser taglich Gebet.“464

Auch jetzt noch griffen die eingetibten und verinnerlichten Mechanismen eines

gottdhnlichen Personenkults, wie er ab 1900 systematisch den Schulalltag der

463 Zitiert nach Schulchronik Langenheide 1916.
464 Schulchronik Borgholzhausen 1918.
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preuischen Volksschule bestimmt hatte. Der Sedantag wie auch Kaisers Ge-
burtstag waren nach wie vor Synonyme fir die personifizierte Liebe zwischen
Herrscher und Reich, flir eine hoch emotionale irrationale Bindung zwischen
Untertan und Konig.4®® Auch jetzt noch, im letzten Kriegsjahr, waren die inzwi-
schen eingetretenen dramatischen menschlichen, 6konomischen und militari-
schen Entwicklungen in Deutschland offensichtlich kein Grund, sie zu hinterfra-

gen, auch nicht in der Landschule Gartnisch:

.Fur die Kinder war der Geburtstag unseres Kaisers schon immer ein hoher
Festtag. In diesem Jahr aber flihlen sie in noch hoherem Malie das Bedurfnis,
den Tag zu feiern. Je langer der Krieg dauert, desto erhabener und bewunde-
rungswirdiger erscheint uns der Kaiser. Je mehr er von den Feinden verkannt
und geschmaht wird, desto teurer wird er in unseren Herzen. Diesen Gefiihlen
Ausdruck zu geben, ist ein Vorrecht der Jugend. Wer seinen Arm noch rihren
kann, der wollte muR3ig sein? Wer noch den Hammer fuhren kann, der schlage
nicht mit drein? Die Hande gerthrt, den Hammer gefuhrt und die heilige Glut in
den Herzen geschiirt. Ein Volk — ein Mann — jetzt geht’'s um’s Ganze — Deutsch-

land pack an.“466

Noch in den beiden letzten Kriegsjahren blieb die Person des Kaiser unangreif-
bar. Sein Handeln war per se gut und unstrittig, seine Entscheidungen als
oberster Kriegsherr entzogen sich jedem denkbaren Zusammenhang von Ursa-

che und Wirkung. Bis zuletzt stand die Kirche zu ihrem Kaiser:

.Der Geburtstag unseres lieben Kaisers wurde von unseren Gemeinden durch
einen Festgottesdienst in Werther gefeiert, an dem auch alle Vereine teilnah-
men. Herr Pastor Minter legte seiner Ansprache den Vers aus ,1. Chronika

2,18'“%7 zugrunde. Er verglich diesen Treueschwur mit dem Geliibde der Treue,

465 Kriege entspringen einem Gefiihl fur nationale Loyalitat, die Nation aber hat keine

klare Existenz auf3erhalb der Symbolik, durch die sie betrachtet wird [...] Der Staat ist

unsichtbar, er muf3 personifiziert werden, bevor er gesehen werden kann, er muf3 sym-

bolisiert werden, bevor er geliebt werden kann, vorgestellt werden, bevor er betrachtet

werden kann.” Belliger, Andréa/Krieger, David J. (Hrsg.): Ritualtheorien — Ein einfih-

rendes Handbuch. 5. Auflage, Wiesbaden 2013, S. 369.

466 Schulchronik Gartnisch 1917.

467 Ich weiB, mein Gott, daR du das Herz priifest, und Aufrichtigkeit ist dir angenehm.

Darum habe ich dies alles aus aufrichtigem Herzen freiwillig gegeben und habe jetzt
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welches wir flr unseren Kaiser in dieser schweren Zeit ablegen wollen. Er zeig-
te, in welcher wunderbaren Weise sich die Treue zu unseren Heerfuhrern und
den braven Feldgrauen in den Kriegsjahren bewéhrt hat. Er wies besonders
darauf hin, wie auch unser bester Helfer, der treue Gott, sich zu unserer ge-
rechten Sache bekannt habe und weiter helfen wirde. Danach begaben sich
die meisten Gottesdienstbesucher in den Konfirmandensaal, um eine Ergeben-

heitsadresse, die unserem Kaiser tUiberreicht werden soll, zu unterschreiben.“468

Klammert sich der Chronist in Langenheide hier an etwas, was nicht anders
sein darf und daher auch nicht anders sein kann? Die folgende Aufforderung
des Lehrers an seine Schuler, zur Jahreswende 1917/18, an der Schwelle zum
letzten Kriegsjahr, gegentiber dem Kaiser tiefe Dankbarkeit zu empfinden, er-
scheint aus heutiger Sicht zynisch: ,In der Ansprache wies der Lehrer nach,
dal3 der alte Herrgott noch lebe, dal3 es auch in diesem entsetzlichen, Gberaus
blutigen Kriege noch ein Walten der gottlichen Gerechtigkeit gebe. Er forderte
die Kinder auf, unserem Kaiser den warmsten Dank darzubringen fir alles Gu-

te, das er in Friedens- und Kriegszeiten dem deutschen Volk erwiesen habe.“46°

Eine vom Kriegsverlauf beeinflusste Bewertung der zeitgendssischen Lehrer-
verbandspresse und der fachdidaktischen Zeitschriften hinsichtlich der padago-
gisch-didaktischen Materialien wie auch des Unterrichts im Ganzen dokumen-
tiert der Historiker Klaus Saul anhand der ,Militdrgeschichtlichen Mitteilungen®.

Er resimiert:

.Die Auswirkungen des Krieges [haben] ganz unvermittelt und nachhaltig das
staatliche Schulsystem in Mitleidenschaft gezogen. Die Realitat des ersten in-
dustrialisierten Krieges in Europa spiegelte sich in einem immer grauer werden-
den Schulalltag. Die Schulen und die schulische Erziehung standen von Anfang
an im Dienste der ideologischen und bald auch der wirtschaftlichen Kriegsfih-
rung. Die Schule, klagte Karl Liebknecht am 16. Marz 1916 im preuf3ischen Ab-

geordnetenhaus, sei nach ihrem Gesamtcharakter ein politisches Propaganda-

mit Freuden gesehen dein Volk, das hier vorhanden ist, dal3 es dir freiwillig gegeben
hat.“ Schulbibel — Die Bibel im Auszug, fir die Jugend in Schule und Haus, Bremen
1984, S. 218.
468 Schulchronik Langenheide 1917/1918.
469 Schulchronik Langenheide 1917/1918.
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mittel fur den Krieg, ein Hilfsmittel fur die Kriegswirtschaft, ein Werkzeug fur die
Kriegsfinanzen geworden. Die Erziehung gehe darauf hinaus, schon in der
Schule zu beginnen, die Menschen zu Kriegsmaschinen zu erziehen. Sie ma-

che die Schule zu Dressuranstalten fuir den Krieg, kérperlich und seelisch.“470

Wenn sich auch das Angebot des padagogisch-didaktischen Materials nach
1916 (zu Beginn des 4. Kriegsjahres) stark reduzierte, um dann ganz zu versie-
gen, so gab es doch noch einen péadagogisch-politischen Bereich, der auch im
letzten Kriegsjahr funktionierte: der ,Schulgesang im Kriege“. Der Historiker
Heinz Lemmermann zitiert in seiner Untersuchung zur ,Kriegserziehung im Kai-
serreich® eine Abhandlung von Schulrat Hugo Lobmann aus dem letzten Kriegs-
jahr Gber die ,kompensatorische Funktion des Schulsingens gegen Ende des

Weltkrieges*:

.Der Krieg hat eine gewisse Unruhe in den Lehrplan gebracht. Die Verminde-
rung der Lehrer bedingte eine entsprechende Verminderung der Unterrichts-
stunden. Es entstanden Hilfslehrplane. Sie bekunden das Streben, alle Unter-
richtsfacher gleichmafdig zu belasten [...] Zu diesen Unterrichtsfachern gehort
auch das Singen. Der Hilfslehrplan beliel3 das Singen allen Klassen, allen ohne
Ausnahme [...] Wer die Kinderseele auch nur einigermal3en kennt, der weif3,
dal3 Liedsingen dem Kinde ein seelisches Bedurfnis ist [...] Das Kind leidet be-
sonders schwer durch diesen Krieg [...] Aber sie wissen es zu ertragen und mit
Gottes Hilfe werden wieder bessere Zeiten kommen [...] Im Gesang vergif3t das
Kind, dal3 Krieg ist [...] Im Gesang fuhlt sich die Seele des Lehrers endlich ein-
mal frei von den Ubeln der grauen Sorge [...] Eltern und Kinder, Lehrer und Kin-
der werden treu zusammenhalten, aushalten, arbeiten und arbeiten und nicht

verzweifeln.“471

Das ,Kriegssingen®, als stets chorisch organisierte Massenveranstaltung fur
Schulen, bestand auch 1918 weiterhin. Es besang und bewertete in seinen Lie-

dertexten nach wie vor die ganze Grausamkeit und Rohheit des Krieges als

470 Saul, Jugend im Schatten des Krieges, S. 111.
471 Zitiert nach Lemmermann, Heinz: Kriegserziehung im Kaiserreich — Studien zur poli-
tischen Funktion von Schule und Schulmusik 1890-1918, Band 2: Dokumentationen,
Bremen 1984, S. 851 ff.
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ehrenvolles soldatisches Handeln im Feld und als Ausdruck eines nationalen
Willens. Heinz Lemmermann hat dieses Phanomen in seiner Untersuchung
ausfuhrlich dokumentiert.#’2 Schon vor dem Krieg gab es ihm zufolge Kinder-
Massenkonzerte, in denen Tausende von Schilern und Schilerinnen zu einem
Chor zusammengestellt wurden, um vaterlandische Lieder darzubieten. 1916
fand ein Massen-Chor-Singen in Frankfurt am Main mit 800 Volks- und Real-
schiilern statt, die unter den Themenfeldern ,Friede / Gefahr / Ausmarsch / Ent-

schlossenheit / Kampf / Sieg“ alte und neue Kriegslieder sangen.*’3

In seiner Untersuchung macht Lemmermann auch die generell unheilige Allianz
zwischen Kirche, Gesellschaft und Staat deutlich, etwa in Chorélen, die zu

Kriegs- und Soldatenliedern umgedichtet wurden:

~Stille Nacht, heilige Nacht! Vater liegt auf der Wacht, zog mit all den andern
aus, zu beschirmen unser Haus — Gott, fuhr’ ihn gnadig zurack! [...]

Stille Nacht, heilige Nacht! Uber uns Sternenpracht. Sieh herab vom Himmels-

zelt, gib den Frieden deiner Welt, Gott, bescher’ uns den Sieg!“4’4

In den Jahren 1914 bis 1916 entstanden ,Weltkriegs-Liederbticher* fur den
Schulgebrauch mit dem Effekt, ganze Schilergemeinschaften zu einer singen-
den Soldateska zu machen. So z.B. das Kriegsliederbuch mit dem Titel ,Neue
Kriegslieder — Jeder Stol3 ein Franzos — Jeder Schul3 ein Ruf3“, das 1914 bei
Eugen Diederichs in Jena verlegt wurde und 25 Pfennig kostete. Ein Beispiel

daraus:

JLied fur unsere Flotte

Jetzt Mltzen ab, es steigt ein Lied empor zum lieben Gotte, es steigt das

schwarzweil3rote Lied zum Lob der deutschen Flotte.

Unsere Tausendpfiinder haben schwarze Muinder; die rufen donnernd Ubers

Meer, des Reiches und des Kaisers Ehr’ unterm deutschen Himmel.

472 \/gl. Lemmermann, Heinz: Kriegserziehung im Kaiserreich — Studien zur politischen
Funktion von Schule und Schulmusik 1890-1918, Band 1: Darstellung, Bremen 1984,
S. 303 ff.
473 vgl. Lemmermann, Kriegserziehung im Kaiserreich, Band 2, S. 310-311.
474 Ebenda, S. 839.
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Seht an, da schwimmt der Panzerwall, Torpedo und Fregatte; des Reiches
Recht, sie schiitzen all bis auf die letzte Ratte. Unsre grauen Kahne haben wei-
Be Zahne: die blitzen los auf jeden Schuft, der nach des Kaisers Flagge pufft,

unterm deutschen Himmel.

Der Kaiser, der die Flotte schuf, der steht mit Gott im Bunde, denn das ist
Deutschlands Weltberuf: Er duckt die Teufelshunde.

Unsere blauen Jungen haben rote Zungen; die zischen durchs Kanonenrohr,

dann fliegt der Feind ins Hollentor, unterm deutschen Himmel.“47®

Heinz Lemmermann zitiert in diesem Zusammenhang den katholischen Erzbi-
schof von Faulhaber, der noch 1918 davon sprach, dass ,die Fahnentreue die
Seele der Waffen sei”. Und noch im selben Jahr betete der evangelische Militar-
Oberpfarrer Georg Goens im Grolen Hauptquartier bei der taglichen Andacht:
,Gott gib uns ein grol3es, stolzes, weites Reich, in dem die deutsche Kraft und
die deutsche Art sich entfalten kann ungehemmt*.476

Die Lehrerschaft der preuRRischen Volksschule darf in dieser Zeit eigentlich
schon zu den aufgeklarteren und politisch orientierten Schichten der deutschen
Gesellschaft gerechnet werden. Dennoch war offensichtlich gerade sie (neben
anderen gesellschaftlichen und politischen Gruppen) ein verlassliches system-
stabilisierendes Element im zentralistischen und autoritaren Kaiserreich. In der
ihr verordneten Multiplikationsfunktion fur antidemokratische, nationalistische
und militaristische Erziehungsziele war sie in all den Jahren der politische Ga-
rant der absoluten Monarchie.

Der Friedensaktivist Friedrich Wilhelm Foerster (s. oben) muss mit seiner
grundsétzlichen Forderung ,wir missen die Aufmerksamkeit gerade der jungen
Generation Uber die volkertrennenden Wirkungen des Weltkrieges hinaus auf
die unumgangliche Notwendigkeit einer Wiedervereinigung der Volker und alle
sich daraus ergebenden sittlichen Aufgaben lenken“4’” zu diesem Zeitpunkt —

1915, also im zweiten Kriegsjahr — fur seine nationalistisch orientierten Zeitge-

475 Zitiert nach Lemmermann, Kriegserziehung im Kaiserreich, Band 2, S. 910.
476 Lemmermann, Kriegserziehung im Kaiserreich, Band 1, S. 354-355.
477 Foerster, Neue Erzieherpflichten fur unsere Zeit, S. 7.
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nossen und Kollegen ein echter Schock und ein unverstandener Aul3enseiter
gewesen sein, ein Verrater am Vaterland. Der Militarhistoriker Othmar Hackl
beginnt seine Dokumentation Uber die ,Jugend im Schatten des Krieges* mit
Gedanken zu Foerster und seinen, wie er sie nennt, ,unzeitgemafen Betrach-

tungen®:

.Foersters Gedanken fielen in eine Zeit, in der das preuf3ische Kriegsministeri-
um umfassende Plane fur eine Erziehung zur Wehrfahigkeit vom Sauglingsalter
an entwarf und die Einfihrung einer Heeresvorschulpflicht fur die Jahre zwi-
schen der Entlassung aus der Fortbildungsschule [Berufsschule] oder der héhe-
ren Schule und dem Heeresdienst vorbereitete; in eine Zeit, in der die Werbung
fur Kriegsanleihen und das Eintben in das richtige Miterleben der grof3en Zeit
schon im Kindergarten einsetzte, eine Welle patriotischer Kriegsschriften vom
Bilderbuch fir das Kleinkind bis zu Erz&hlungen fir die Heranwachsenden den
Jugendbuchmarkt tiberschwemmte, in der in den Schulen die Kriegspadagogik,
die Vermittlung von Kriegswissen, die Erweckung von Kriegsbegeisterung, die
Predigt des Hasses gegen die Feinde und der Pflicht zum Durchhalten den tra-

ditionellen Lehrstoff fast erdriickte.“478

Sehr schnell hatte Foerster seine zu Kriegsbeginn geéaul3erte Begeisterung hin-
ter sich gelassen, wobei er sowieso nur den damit verbundenen neuen gesell-
schaftlichen Zusammenhalt zun&chst als positiv ausgemacht hatte. Aus der pa-
zifistischen Tradition seines Elternhauses heraus konnten seine Reaktionen auf
das Kriegsgeschehen nur widerstandisch ausfallen. Mit seiner Kritik beschrank-
te er sich bewusst auf das Feld der Padagogik und das der Schule. In der Deut-
schen Friedensgesellschaft (DFG) beteiligte Foerster sich nicht an den Diskus-
sionen Uber ideologische und militarische Zielsetzungen oder aktuelle politische
Standortbestimmungen. Sein Anliegen blieb das Schicksal der Schuljugend im
Spannungsfeld von nationalistischer Kriegspropaganda und schulischer Erzie-
hung zum Krieg. Der Zeitpunkt daflir war fur Foerster schon 1915 gekommen,
als er sich zunachst in einem kleineren Aufsatz ,Neue Erzieherpflichten fur un-

sere Zeit* an die Lehrerschaft wandte und sich gegen die totale staatliche In-

478 Hackl, Othmar: Jugend im Schatten des Krieges, in: Hackl, Othmar/Messerschmidt,
Manfred (Hrsg.): Militargeschichtliche Mitteilungen (MGM), Band 34,2/1983, S. 91.
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doktrination in einer verordneten Kriegspadagogik stemmte. Er erkannte mit
padagogischem und psychologischem Weitblick die Notwendigkeit, in der Arbeit
der Schule ,den Gefahren vorzubeugen, die fur die junge Seele aus den vieler-
lei Eindriicken vom Kriegstheater entstehen konnen“.#’® Als Padagoge setzt er
sich mit den zu erwartenden psychologischen Auswirkungen des Krieges auf

die Schuljugend auseinander und schreibt dazu:

.ES ist eine psychologisch viel beobachtete Tatsache, dal3 die verrohenden
Wirkungen des Krieges weit weniger diejenigen betreffen, die unmittelbar ihr
Leben einsetzen und die durch all die furchtbaren Eindricke von Tod und Zer-
storung schnell genug von einer abstrakten Kriegsbegeisterung geheilt werden
— als vielmehr diejenigen, die nur von den Erfolgen und Heldentaten héren und
von dem Grauen des Krieges kein lebendiges Bild erhalten. Bei diesen Fern-
stehenden, und ganz besonders bei der noch lebensfremden Jugend, entsteht
durch zu viel Beteiligung an den Kriegsnachrichten nur zu schnell ein leichtferti-
ges Hinwegjubeln Uber das namenlose Elend, mit dem von Freund und Feind
der Erfolg bezahlt ist. Gerade weil [die Jugend] nicht dabei ist, und weil sie all
das schreckliche Leiden nicht sieht, das ihr Mitleiden wachrufen und den Ab-

scheu vor dem Kriege in ihr begriinden konnte.“480

Fur die irregeleiteten Emotionen musste nach Foersters Auffassung von den
Erziehern ein ,Gegengift* verabreicht werden, wenn nicht der Krieg fur die Da-
heimgebliebenen eine Schule der Herzlosigkeit und Gedankenlosigkeit werden
sollte, in der gehassige, hohnische und rohe Reden Uber unsere Feinde an der
Tagesordnung sind.*®! Diese von Foerster geforderten Erziehungsziele bedeu-
teten eine radikale Umwertung aller bisherigen Werte und fielen damit ganzlich
aus dem gesellschaftspolitischen Rahmen der Zeit. Auf diesen Weg zurtick folg-
te ihm keiner, solche Thesen machten ihn zum Rufer in der Wiste. Gerade
dem, was die Volksschule im Krieg in ihren Feierstunden produzierte und de-
klamierte, namlich volkische Hybris und nationalen Chauvinismus, wollte Foers-

ter den Boden entziehen. Mit Friedenserziehung als Lernziel in der kaisertreuen

479 Foerster, Neue Erzieherpflichten fir unsere Zeit, S. 7.
480 Ependa, S. 13 ff.
481 Ependa, S. 16 ff.
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Padagogik der preuBischen Volksschule formulierte er die Antithese zur aktuell
gultigen These, dass der Krieg die notwendige und damit auch legitime Fortset-
zung der Politik mit anderen Mitteln sei. In seiner Aufsatzsammlung ,Die deut-
sche Jugend und der Weltkrieg“ systematisiert und prazisiert Foerster seine
Postulate gegen den Krieg, indem er die emotionalen Brennpunkte der offentli-
chen Diskussion uber den Weltkrieg analysiert. So fragt er in Kapitel zwei

»Christus und der Krieg“ seine Leserschaft:

~Wie ist es moglich, dal3 die gleichen Menschen, die das Evangelium der Bru-
derliebe als die Losung aller irdischen Schwierigkeiten verehren und bekennen,
einander jetzt zu Tausenden den Leib mit Granaten und Bajonetten aufreil3en
[...] DaR die Kulturvdlker nach zweitausend Jahren christlicher Erziehung in die-

ser Weise mit den grausamsten Zerstorungsmitteln Gbereinander herfallen?+482

In einem Aufsatz, den Foerster schon 1915 geschrieben hat, geht er auch hart
mit den — wie er sie nennt — Kriegsromantikern hinter der Front ins Gericht. Er
greift darin blasphemische Ergusse wie den in der ,Jungdeutschland-Post" von
1913 auf: ,Verlachen wir darum aus vollem Halse alte Weiber in Mannerhosen,
die den Krieg furchten und darum jammern, er sei grausig oder hafdlich. Nein,
der Krieg ist schon! Seine hehre Grol3e hebt das Menschenherz hoch tber Irdi-
sches, Alltagliches hinaus.“4®3 Foerster hatte bei der Abfassung seiner Aufsatze
offenbar einen Zeitschriftenartikel vorliegen, in dem ein Soldat an der Front sei-

ne Kriegseindrticke schildert:

~Wer diesen Krieg in den vordersten Linien mitkAmpft, wer sich vergegenwartigt
all das Elend, all den unsagbaren Jammer, den ein moderner Krieg einesteils
durch die entsetzlichen Wirkungen unserer heutigen Waffen, andererseits indi-
rekt durch den wirtschaftlichen Ruin von Hunderttausenden hervorruft, der wird

sich zu der Uberzeugung durchringen mussen, falls er sie nicht schon vorher

482 Foerster, Friedrich Wilhelm: Die deutsche Jugend und der Weltkrieg — Kriegs- und
Friedensaufsatze, Leipzig 1916, S. 34.
483 In: Goltz, Rudiger Graf von: Arbeitsgemeinschaft der vaterlandischen Jugend (AVJ)
1924, o.S.
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gehabt: Die Menschheit muf3 den Krieg Uberwinden lernen; es ist nicht wahr,

daR der ewige Frieden nur ein Traum sei.“44

Die Willfahrigkeit grof3er kirchlicher Kreise (sowohl der protestantischen als
auch der katholischen) gegentber der imperialistischen Grundhaltung der deut-
schen Politik des 19. und 20. Jahrhunderts (aktuell mit der immer wieder be-
muhten Begrindung eines patriotischen Verteidigungskampfes) veranlasste

Foerster zu dem Resimee:

-Erst wenn unser Christentum vom Kriegsrausch genesen sein wird und wenn
wir in heilsamer Ernichterung und Beschamung unsere lllusionen von Grund
auf als solche erkannt haben werden. Nur wenn wir unsere Seele ganz reinigen
von allem Kriegsjubel, allem Kriegsrausch und aller verstohlenen Liebe zum
Krieg, nur dann kdnnen wir in unserem Krieg und nach unserem Krieg mit den
hdchsten sittlichen Méachten verbunden bleiben und ihres Segens teilhaftig wer-

den.“485

Dennoch unterliegt auch Foerster 1916 in seiner Aufsatzsammlung ,Die deut-
sche Jugend und der Weltkrieg" einer Fehleinschatzung (oder einer hier per-
sonlich gewollten politischen Unscharfe) hinsichtlich der spateren Kriegsschuld-
frage, wenn er feststellt: ,Auch wir Deutschen tragen unseren Schuldanteil an
der Tragik der gegenwartigen Menschheit. Gewil3 haben wir den Krieg nach
keiner Richtung hin gewollt oder veranlaRt.“486 Bei aller Klarheit hinsichtlich der
Auswirkungen des Krieges auf die Schuljugend und die Heranwachsenden, die
er in seinen Schriften engagiert bekampft, erleben wir Foerster hier, wie schon

einmal 1914, widersprichlich und erstaunlich undifferenziert.

Die in den Schulchroniken vermerkten AuRerungen gegen den politischen
Mainstream blieben sehr Uberschaubar. In einer etwas kryptischen Feststellung
beklagt ein Lehrer der Landschule Langenheide schon 1914: ,Von einer plan-
manRigen Aufarbeitung des Lehrstoffes mul3te Abstand genommen werden, weil

484 Zitiert nach Foerster, Die deutsche Jugend und der Weltkrieg, S. 95.
485 Ependa, S. 112.
486 Ependa, S. 37
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die Kriegsereignisse eingehend erdrtert wurden. Der Unterricht wurde wegen
des vielen Stundenausfalls durch Lehrermangel nicht ausgesetzt. 48’

Deutlicher wird der (vermutlich) selbe Lehrer ein Jahr spater: Enttduscht sieht er
den offensichtlich von allen Deutschen erwarteten ,Blitzkrieg® im zweiten
Kriegsjahr noch nicht beendet. Ferner beklagt er, dass weiterhin Kriegsunter-
richt verordnet ist und Kriegsarbeit geleistet werden muss. Er kritisiert offen ei-
nen weiterhin bestehenden eklatanten Lehrermangel. All dies wird in seinen
weiteren Ausfuhrungen Uber die sonstigen durchgeflhrten Unterrichtsinhalte

und padagogischen Aktivitaten aber schliel3lich wieder politisch relativiert:

.Leider hat uns auch das Jahr 1915 den so heil3 ersehnten Frieden nicht ge-
bracht. So muf3te auch im neuen Schuljahr wieder Kriegsarbeit geleistet wer-
den. Es wurde Kriegsunterricht gegeben, auf3er in Religion und Rechnen. Der
Verlauf des Krieges wurde an Hand von Wandkarten und Tafelskizzen verfolgt,
die Berichte des grol3en Hauptquartieres besprochen, bei Siegen wurden kurze
Feiern abgehalten. Lob- und Danklieder leiteten die Feiern ein, mit dem Singen
patriotischer Lieder, Gedichten und Gebeten wurden die Feiern geschlossen.
Es fehlte an Lehrkraften und selbst die groRe Zahl der Lehrerinnen, die vor dem
Kriege sehnsuchtig auf die Anstellung warteten, reichte nicht aus, um die LU-
cken zu fullen. Der Unterricht wurde auf die gegenwartige grofRe Zeit zuge-
schnitten. Die Kinder sollten alles Grol3e und Gewaltige miterleben und mitemp-
finden, damit sie bleibenden Gewinn aus dieser gewaltigen Zeit mitnehmen

konnen fir ihr ganzes ferneres Leben.“488

Schwer einzuordnen bleibt dagegen der Vermerk eines Vertretungslehrers in
Isingdorf im zweiten Kriegsjahr, 1915. Hier wird offenbar, gegen die Regeln der
Schulchronik, Kritik gelibt an der padagogischen Arbeit der Vorgadnger bzw. am
Bildungssystem der kaiserlichen Volksschule. Auch der Gesundheitszustand
der Schulkinder wird beanstandet und damit wohl auch die staatliche Gesund-

heitsfirsorge in Kriegszeiten fur den landlichen Bereich: ,Ich war unangenehm

487 Schulchronik Langenheide 1914.
488 Schulchronik Langenheide 1915.
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Uberrascht Uber den geistigen Tiefstand der meisten Schiuler hier. Viele dersel-
ben haben korperliche Gebrechen wie Taubheit, Stottern etc.“48°

Sehr viel deutlicher und kritischer redete Karl Liebknecht im preu3ischen Abge-
ordnetenhaus zum Schicksal der Volksschule — am 16. Marz 1916, also im drit-
ten Kriegsjahr, als die Offentlichkeit eigentlich noch eine Wende im Kriegsge-
schehen zugunsten des Deutschen Reiches erhoffte:

.Die Schule sei nach ihrem Gesamtcharakter ein politisches Propagandamittel
fur den Krieg, ein Hilfsmittel fur die Kriegswirtschaft, ein Werkzeug fur die
Kriegsfinanzen geworden. Die Erziehung gehe darauf hinaus, schon in der
Schule zu beginnen, die Menschen zu Kriegsmaschinen zu erziehen. [Die
Kriegspolitik] mache die Schulen zu Dressuranstalten fur den Krieg, kérperlich

und seelisch.“4%

Das wohl scharfste Jugendbuch gegen den Krieg generell war das des Volks-
schullehrers Wilhelm Lamszus aus Hamburg, das bereits 1912 erschien, zwei
Jahre vor Kriegsbeginn. Es fand in seiner Zeit ein gewaltiges Echo in der Ge-
sellschaft — positiv wie negativ. Die Autoren Lehberger, Miller-Grabellus und

Schmitt berichten, dass dieses Buch, eine

.[.-.] Im Dienste der Menschlichkeit geschriebene Warnung vor dem Kriege, fur
die herrschenden Kreise eine Provokation ersten Ranges war. Eine Gesell-
schaft, in der der Offizier die soziale Rangordnung anfuhrte, an deren Spitze ein
Kaiser stand, der es liebte, vor allem in Uniform vor seine Untertanen zu treten,
eine solche Gesellschaft musste Lamszus’ Absage an den Krieg als Mittel der

Politik, geradezu als Verrat am Vaterlande erachten.“4%

Der Autor dieses Jugendbuchs wurde auf Betreiben der staatstragenden Kreise

zeitweilig vom Dienst suspendiert, dann wieder eingestellt, aber weiterhin jahre-

489 Schulchronik Isingdorf 1915.
4% Zitiert nach Hackl, Othmar/Messerschmidt, Manfred (Hrsg.) Militargeschichtliche
Mitteilungen, Band 34,2/1983, S. 111.
491 Ulrich, Bernd: Bund Neues Vaterland — Friedenskampfer im Ersten Weltkrieg, in:
Deutschlandfunk, Hintergrund, 01.01.2014, https://www.deutschlandfunk.de/bund-
neues-vaterland-friedenskkampfer-im-ersten-weltkrieg, 09.08.2019.
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lang von der politischen Polizei bespitzelt und observiert. In einem Zeitungsarti-
kel der ,Hamburger Nachrichten* vom 2. Oktober 1912 wurde er als ,gemeinge-
fahrlicher Jugenderzieher* bezeichnet. Der folgende Auszug verdeutlicht seine
kompromisslose Sprache und die erschreckenden, ja grausamen Bilder, die er

von einem kommenden Krieg zeichnet:

.Die Erde hat sich aufgetan, es blitzt und knallt, es donnert, und der Himmel
reildt entzwei und fallt entflammt herab. Die Erde fliegt in Sticken auf, die Men-
schen und die Erde explodieren und fahren rund wie Feuerrader durch die Luft
und dann ein Krach. Witendes Getdse schlagt uns auf die Brust, dal’3 wir rick-
lings zu Boden liegen und besinnungslos im Sand nach Atem ringen [...] Hat
sich die rote Holle aufgetan? Das schreit und gellt, das brullt so unnatirlich wild
und schrankenlos, dafd wir uns enger aneinander schmiegen und zitternd sehen
wir, wie unsere Uniformen rote nasse Flecken haben und erkennen deutlich die
Fleischfasern auf dem Zeug. Zwischen unseren Beinen liegt, was vorher nicht
gelegen hat, weil3 glanzt es vom dunklen Sande und spreitet sich, eine fremde,
abgerissene Hand und da und da Stiicke Fleisch, daran die Uniform noch haf-
tet, da wissen wir's und Grauen fallt uns an. Da draulen liegen Arme, Beine,
Kopfe, Rumpfe, das ganze Regiment liegt dort zerfetzt am Boden, ein Men-

schenklumpen, der zum Himmel schreit.“4%?

Die oben schon beschriebene marginale Rolle der deutschen Friedensbewe-
gung vor und wahrend des Ersten Weltkriegs wird unter anderem in der intellek-
tuellen und elitdren pazifistischen Organisation ,Bund Neues Vaterland* deut-
lich. Der Journalist Bernd Ulrich beschreibt in einem Rundfunkbeitrag die
.Schweren Zeiten fir Friedensfreunde im August 1914, die in ganz Europa dem
Geschehen fassungslos zuschauten®, wenn sie nicht, wie Ulrich es ausdrickte,
.~vom zunéchst auch begeisterten Pazifisten wenigstens selbst zum Bellizisten
mutierten“.4%3 Er zitiert dazu einen Ausspruch des zweiten Vorsitzenden der
Bewegung, den Pfarrer Otto Umfrid, der die ganze Ohnmachtsempfindung der

Gruppe bei Kriegsausbruch beschreibt: ,So wie die Dinge in der Friedensbewe-

492 L amszus, Wilhelm: Das Menschenschlachthaus — Bilder vom kommenden Krieg,
Hamburg/Berlin 1912, S. 94 ff.
493 Ulrich, Bund Neues Vaterland.
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gung jetzt lagen, hatte ich oft den Eindruck, dass man versuchte, einen in den
Abgrund rollenden Lastwagen mit einem Seidenfaden aufzuhalten.“4®* Etwas
krasser formulierte Albert Einstein, prominentes Mitglied des ,Bundes Neues
Vaterland®, in einem Brief an einen Kollegen seine Fassungslosigkeit tUber die
Euphorie zum Kriegsausbruch mit der Feststellung: ,In solcher Zeit sieht man,
welch trauriger Viehgattung man angehdrt. Ich empfinde nur eine Mischung aus
Mitleid und Abscheu.“4%>

In dem Versuch, zu einer abschlieenden Bewertung von Kriegsschuld, Kriegs-
verlauf und den Aus- und Nachwirkungen des Krieges zu kommen, formuliert
Walther Rathenau ein personliches und kollektives Versagen aller am Krieg
beteiligten Nationen: ,Wenn es eine Schuld gibt, so ist es die Schuld des euro-
paischen Gewissens. An ihr ist jeder beteiligt, der aus dem verborgenen Welt-
krieg der Konkurrenz und des Brotneides Vorteil und Unterhaltung zog, gerecht
zu sein glaubte, weil es ihm gut ging, und die Stimme nicht erhob, welil er sich
furchtete.“4% Der Kulturwissenschaftler Bernd Huppauf sieht in dem Schluss-
pladoyer von Rathenau ebenfalls die gesamteuropaische Schuld entlarvt und
damit die Ursache fur die bisher grof3te gesamtgesellschaftliche Zivilisationskri-

se der Neuzeit. Er resiimiert:

.Dieser erste Massenkrieg, ausgefochten mit den Waffensystemen der techno-
logischen Moderne auf riesigen, entleerten Schlachtfeldern, flihrte zu einer Kri-
se der Zivilisation und mit ihr zu einer Krise der Erinnerung. Die verstort aus
dem Krieg Zurtickkehrenden hatten die Gefahr des Wahnsinns im Feld bewal-
tigt und k&mpften nun mit dem Problem, das neue, der Katastrophe entronnene
Ich in die Gesellschaft einzufigen. Das Gefuhl breitete sich aus, dass es keine
Ursache geben konne, die dieses Leid und Blutbad rechtfertigen kénne [...] Der
Erste Weltkrieg war ein Schock, weil er jedes bekannte Bild von Krieg und Frie-
den sprengte.“4%’

494 Ebenda.
495 Zitiert nach Ulrich, Bund Neues Vaterland.
4% Rathenau, Der Kaiser, S. 48.
47 Huppauf, Was ist Krieg?, Einleitung.
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Der Historiker Christoph Nonn zieht in seiner Arbeit Uber das Deutsche Kaiser-
reich eine eher nichterne und emotionslose Bilanz, die er im Hinblick auf 1933
im Spannungsfeld von politischer und gesellschaftlicher ,Kontinuitat und Dis-

kontinuitat" verortet:

.Die deutsche Gesellschaft war 1918 hochgradig nationalistisch. Die geistige
Mobilmachung wéahrend des Ersten Weltkrieges ging in allen kriegsfihrenden
Staaten mit einer Verstarkung des Nationalismus einher. In Deutschland wurde
diese Entwicklung durch das Ende des Krieges, durch die Niederlage, noch
einmal verstarkt. Mit Propaganda gegen den Schmachfrieden von Versailles
gewann die radikal nationalistische NSDAP seit den spaten 1920er Jahren vor
dem Hintergrund der Weltwirtschaftskrise die Unterstiitzung eines grol3en Teils
der deutschen Wahler. Radikalnationalismus, Rassismus und Antisemitismus
gab es bereits im Kaiserreich. Die Frage ist daher nicht, ob es in dieser Hinsicht
Kontinuitaten zwischen Kaiserreich und Drittem Reich gegeben hat, sondern

wie ausgepragt diese waren.“4%

4% Nonn, Christoph: Das Deutsche Kaiserreich — Von der Griindung bis zum Unter-
gang, Minchen 2017, S. 117.
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6 Republikanische Erziehung — politische Erziehung in der
Weimarer Republik (1919 bis 1933)

6.1 Politische Skizzen zu Staat, Gesellschaft und Schule in der
Weimarer Republik

Fur die Rekonstruktion der republikanisch-demokratischen Erziehungsmal3-
nahmen der Jahre 1918 bis 1933 ist es notwendig, mehr als fir den monarchis-
tischen und nationalsozialistischen Zeitraum die politischen, 6konomischen und
sozialen Rahmenbedingungen der Gesellschaft der Weimarer Zeit (und damit
auch die der Lehrerschaft der Volksschulen) im Untersuchungszeitraum nach
vorn zu stellen.**° Fir den auch in diesem Kapitel vorgesehenen methodischen
Dialog zwischen dem didaktischen Material und den Schulchroniken ist es er-
forderlich, tGber die historische Rahmung und eine gesellschaftliche Zustands-
beschreibung hinaus jene politischen und 6konomischen Strukturen zu bertck-
sichtigen, die den demokratisch-republikanischen Staatsumbau stets tberlagert
haben. Der gesamte staatsburgerlich verordnete Erziehungsprozess der Jahre
1919 bis 1933 in seiner nuchternen Absolutheit und alternativiosen Strenge war
auch im Raum der Schule gefangen in der tragischen Verbindung zwischen
dem kontinuierlichen wirtschaftlichen Niedergang eines Berufsstandes und den
damit verbundenen Irritationen und Verlustgefiihlen im padagogischen und ge-
sellschaftlichen Selbstverstandnis der Lehrerschaft. Eine Verscharfung dieser
Entwicklungen entstand zusatzlich durch den Rucktritt Kaiser Wilhelms II. und
den so empfundenen Verlust der zentralen Identifikationsfigur in Staat und Ge-
sellschaft. Die zunehmend destruktiven bildungspolitischen Rahmenbedingun-
gen werden nur deutlich durch die bewusste Einbeziehung und Bewertung die-
ser Faktoren. Sie stutzen die untersuchten Texte in der Bedeutung ihrer Aussa-
ge und in der Ausdeutung ihrer Argumente. Fir diesen zu bertcksichtigenden,

offenbar kollektiv empfundenen emotionalen Verlust der politischen, kulturellen

49 Gerade die Vielschichtigkeit der Weimarer Diskurse und der an ihnen partizipieren-
den gesellschaftlichen Gruppierungen machte eine erweiterte Darstellung der histori-
schen Zusammenhange notwendig, da sie aus heutiger Perspektive sonst oftmals
kaum nachvollziehbar waren.” Eitz, Thorsten/Engelhardt, Isabelle: Diskursgeschichte
der Weimarer Republik, Band 1, Hildesheim 2015, S. 9.
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und gesellschaftlichen Axiome in der Weimarer Gesellschaft versucht der Pa-

dagoge Franz Pdggeler eine Ursachenanalyse:

.Lag der Zeit der Wilhelminischen Volksschule ein tUberwiegend homogener
gesellschaftspolitischer Ordo zugrunde, mit seiner einheitlichen Ausrichtung auf
Kodnig und Vaterland, auf Kaiser und Reich, der im Kriegsausbruch von 1914
seine eigentliche Erfullung und GrofRe fand, so wird bei der Lektire politischer
Bekenntnisse der Jahre 1919 bis 1933 deutlich, dass der Ubergang von der
Monarchie zur Republik nicht so sehr in demokratisch-republikanischen Katego-
rien erdrtert wurde als vielmehr im stadndigen Hinweis auf die Zerstérung einer

historischen und organischen Volksordnung.“5%°

Nach dem Ende des Ersten Weltkriegs und dem Verlust der Monarchie galt es
das bisher standisch organisierte Schulsystem neu zu definieren. Ihm wurde
eine ideologische Kehrtwende verordnet mit dem Ziel, quasi Uber Nacht eine
republikanisch-demokratische Gesellschaftsordnung zu etablieren und im Be-
wusstsein der Menschen substantiell zu verankern.®°! Die mit den zeitgendssi-
schen politischen Strukturen verbundene Willensbildung der Parteien und Ver-
bande lie3 in all den Jahren einen wirklich zielfihrenden demokratischen Um-

bau des Staates nicht zu.

Die Gesellschaft der Nachkriegszeit zerfiel, nach einer zugespitzten Formulie-
rung des Germanisten Horst Dieter Schlosser, in die beiden Gruppen ,Reich
und Republik®, die als ,Fahnenworter” jene politischen Formierungen beschrie-
ben, hinter denen sich eine zutiefst gespaltene und irritierte Nation versammel-

te. Schlosser erlautert dann im Weiteren die sogenannten Fahnenworter:

00 pgggeler, Franz: Zum Verhéltnis der Padagogik zur Demokratie in der Weimarer
Republik, dargestellt am Beispiel der Erwachsenenbildung, in: Bohm, Winfried/Bélling,
Rainer/Brandecker, Ferdinand (Hrsg.): Sozialisation und Bildungswesen in der Weima-
rer Republik, Stuttgart 1976, S. 247.
%01 vgl.: ,Die Republik ist zwar durch den permanenten Versuch gekennzeichnet, mit
den Mitteln des staatlichen Bildungssystems eine neue Gesellschaft zu formen, beson-
ders in den Jahren des Untergangs der Republik sind es aber immer weniger Bilder
einer demokratischen Kultur, die dabei vertreten werden.” Tenorth, Heinz-Elmar: Ge-
schichte der Erziehung — Einfihrung in die Grundziige ihrer neuzeitlichen Entwicklung,
3. Auflage, Weinheim 2000, S. 261.

193



.Bezeichnend fir die Ideologisierung der zwanziger Jahre ist die dem Mei-
nungskampf dienende hochst unterschiedliche Enkodierung politischer Schlis-
selwdrter: Was der einen Seite als positiv besetztes Fahnenwort gilt, ist fur die
Gegenseite ein Stigma-Wort, mit dem man den Gegner verunglimpfen kann.
Hierin macht sich in sprachlicher Hinsicht am deutlichsten der innere Zwiespalt
der Deutschen jener Zeit bemerkbar, ja er fordert ihn sogar, weil die tatsachli-
chen oder vorgeblichen politischen Gegensatze nur als sprachlich artikuliert

bemerkbar werden.“%02

Die einen wollten, wie Schlosser es nannte, ,das demokratisch-republikanische
Experiment wagen®, wahrend die anderen die Absicht hatten, die ,angeblich
bewahrten monarchischen Strukturen wieder herzustellen. Beide [Gruppen] wa-
ren aber umzingelt von radikalen Kraften, die entweder das Heil in einem Réate-
system sahen oder den Obrigkeitsstaat durch einen Volksfuhrer vollendet wis-
sen wollten.“5%% Schon 1919 forderte der Rektor der Volksschule Borgholzhau-
sen in seiner Schulchronik: ,Ein Siegfried moége im deutschen Volk auferstehen,

und wir alle werden von einmiitig nationaler Gesinnung beseelt sein.“%%4

Laut dem Historiker Bernd Weber war es nur einem kleinen Teil der burgerli-
chen Bevolkerung maoglich, sich mit den neuen Gegebenheiten nach dem Um-
bruch als Vernunftrepublikaner zu arrangieren, indem sie den verfassungsma-
Bigen Tatbestand Republik fur sich als historisch irreversibel interpretierten und
akzeptierten. Dies galt, so Weber, kaum fir die reprasentativen Vertreter der
deutschen Padagogik, insbesondere fur Litt, mit Einschrédnkungen fir Nohl und
am wenigsten fir Spranger.®%> Sprangers zentraler politischer Impetus forderte
vielmehr erneut die Einibung des Fuhrer-Gefolgschaft-Prinzips als Grundsatz
fur die padagogische Erziehung der Jugend sowie ihre gesellschaftliche Ein-
ordnung unter das bestehende Staatsmodell. Theodor Litt siedelte 1924 den

Staat von Weimar in der staatsburgerlichen Erziehung oberhalb politischer

%02 Schlosser (Hrsg.), Das Deutsche Reich ist eine Republik, S. 14.
%03 Ependa, Einleitung.
%04 Schulchronik Borgholzhausen 1919.
%05 vgl. Weber, Padagogik und Politik vom Kaiserreich zum Faschismus, S. 323.
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Auseinandersetzungen an, unabhangig vom politischen Alltag.5%® Somit war fur
ihn die republikanische Verfassung auch nur eine Option unter mehreren For-
men der Verwirklichung staatlicher Ordnung. Nach Bernd Weber verweist daher
die Analyse des Verhaltnisses von Padagogik und Politik in der Weimarer Re-
publik auf eine Kontinuitat der politischen Optionen der Padagogik von 1914,5%7
wie sie von Spranger weiter favorisiert werden und in der 1933 verdffentlichten
Theorie der Padagogischen Bewegung von Litt anklingen. Diese Kontinuitat, so
Weber, definiert Theorien zu einer staatsbirgerlichen Erziehung, die sich be-
wusst jenseits der Weimarer Verfassung bewegen und so auch Konfrontationen
mit Verfassungsauftrag und Verfassungswirklichkeit vermeiden. Sie stellen da-
mit eine Form von ideologischer Neutralitat dar, die von konkreten Formen von
Staat und Gesellschaft abhebt.>%® Den grundsatzlichen Mangel dieser Konzep-
tionen sehen die Politologen Kuhn und Massing in ihrem abstrakten Formalis-
mus, der eine konkrete Analyse vorhandener historisch-politischer Interessen
Ubergeht und damit die Macht und die Einflussfaktoren der Institutionen und
gesellschaftlichen Gruppen (als notwendiges Interaktionsfeld zwischen Staat,

Gesellschaft und Individuum) ausblendet.5%°

Mit der Bildung der ersten Weimarer Koalition (1919 bis 1922) konnten zudem
bestehende Erwartungen groR3er Teile der Arbeiterklasse nicht erfillt werden,
und so war deren Emporung und Radikalisierung eigentlich unausweichlich.
Obwohl andererseits die 6konomischen Privilegien der traditionellen Machtelite
S0 gut wie unangetastet blieben, stand auch diese der Republik ablehnend ge-

%06 vgl.: ,Die deutsche geistige Elite trug nichts dazu bei, den jungen demokratischen
Staat zu stltzen, denn sie zog sich in ihren wissenschaftlichen Anliegen aus dem poli-
tischen Tageskampf zurtick und verfocht die alten traditionellen Anschauungen des
deutschen Geistes. Die berihmte Wertfreiheitslehre von Max Weber machte es der
Wissenschaft zur Pflicht, sich von allen Werturteilen zu enthalten.” Assel, Hans-
Gunther: Die Perversion der politischen Padagogik im Nationalsozialismus, Miinchen
1969, S. 36.
07 vgl.: ,Bei der riickwartsgewandten Orientierung auf den einstigen Glanz des Kaiser-
reiches musste die symbolarme Weimarer Republik sich besonders dirftig ausneh-
men; dal3 sie aber den kostlichen Schatz der Unparteilichkeit und Rechtsstaatlichkeit
barg, wohl schwach, aber nicht korrupt war, das zu empfinden ermdglichten erst die
massiven Ubergriffe nach der Machtibernahme im Jahr 1933.“ Gamm, Hans-Jochen:
Fuhrung und Verfihrung — Padagogik des Nationalsozialismus, Minchen 1964, S. 13.
%08 \/gl. Weber, Padagogik und Politik vom Kaiserreich zum Faschismus, S. 321.
%09 y/gl. Kuhn, Hans-Werner/Massing, Peter (Hrsg.): Politische Bildung in Deutschland —
Entwicklung — Stand — Perspektiven, 2. Auflage, Opladen 1990, S. 57 passim.
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genuiber.51° Der Grund daftir war nach Ansicht des Publizisten Paul Rohrbach,
dass fir breite Kreise des Burgertums der Begriff der Demokratie synonym mit
antinational war.>!! Spranger, seinerzeit einer der angesehensten Vertreter der
deutschen wissenschaftlichen Padagogik, disqualifizierte die Demokratie als
undeutsch und als Selbstverleugnung deutscher Wahrheit. In ausdricklicher
Distanzierung von der fur das Deutschtum fremden Staatsform“ sah er fur eine
Republik die wirklich staatsbildenden Kréfte nur im Ruckgriff auf die Ideen von
1914 gegeben.>1?

Das veranlasst den Padagogen Dietrich Hoffmann zu dem Erklarungsversuch,
dass es nicht zu einer Identifikation mit der Demokratie gekommen sei, weil
diese in ihrer damaligen, gleichsam ersten Form, mehr noch als heute, dem
groReren Teil der Menschen fremde und ihnen ferne Verhaltensweisen abver-
langt habe.5® Johannes Tews, einer der prominenten Padagogen seiner Zeit
und Autor in zahlreichen zeitgendssischen bildungspolitischen Publikationen,
formulierte 1918 fur die Lehrerschaft so etwas wie eine standespolitische
Standortbestimmung zwischen ,retrospektiver Resignation und perspektivischer
Forderung®. Er stellte fest, dass sich die gesellschaftspolitischen Verhéaltnisse in
den staatlichen Strukturen so verandert hatten, dass sie nicht mehr ungesche-
hen gemacht werden kénnten.># Tews forderte daher seine Berufskollegen auf,
nach vorn zu schauen und die anstehenden groRen Aufgaben erstmals durch
entschlossenes Handeln anzugehen. Er wusste, dass er hier eine Einstellung
einforderte, durch die sich die Beamtenschaft insgesamt bis dahin nicht ausge-

510 vgl. Weber, Padagogik und Politik vom Kaiserreich zum Faschismus, S. 217 pas-
sim.
511 vgl. Hoffmann, Dietrich: Politische Bildung 1890-1933. Ein Beitrag zur Geschichte
der padagogischen Theorie, Hannover 1971, S. 188.
%12 vgl.: ,Spranger, aber auch Nohl ziehen die im Horizont der Ideen von 1914 artiku-
lierten Optionen ihrer Veroffentlichungen der Kriegszeit aus, indem sie unter den Be-
dingungen der Republik fir eine neue Volksgemeinschaft pladieren, in der sich die
Individuen ihres Gliedcharakters bewul3t werden sollen; beide optieren fur Glauben und
Hinwendung an charismatische Flhrergestalten.” Weber, Padagogik und Politik vom
Kaiserreich zum Faschismus, S. 323.
513 vgl. Hoffmann, Politische Bildung 1890-1933, S. 232.
514 Vgl. dazu: ,Fur die politische wie gesellschaftliche Entwicklung des Deutschen Rei-
ches war die Phase von 1918 bis 1933 vor allem deshalb von zentraler Bedeutung, da
sich in ihr diejenigen Kréfte zum ersten Mal breiter entfalten konnten, die eine echte
Alternative zum jahrhundertelang machtigen obrigkeitsstaatlichen Prinzip boten.”
Eitz/Engelhardt, Diskursgeschichte der Weimarer Republik, Band 1, S. 13.
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zeichnet hatte. Tews kritisierte damit das bis dahin praktizierte geduldige War-
ten auf obrigkeitliche Zuwendungen und Wohltaten von Zeit zu Zeit. Er forderte:
.Nicht unseren Herrn zu wechseln, kann der Sinn der Umwalzung sein, sondern
Freiheit, Mitbeteiligung, Mitverantwortung, Mitarbeit, Mitregierung fir jeden und
jede! Das ist der Sinn des Volksstaates fur die Arbeiter wie fir die Bauern, fr
die Soldaten wie fir die Angestellten, fir die Lehrer wie fir die Beamten.“515

Hatte man es bis 1914 nicht erreicht, das deutsche Volk zu selbst- und damit
auch zu verantwortungsbewussten Staatsbirgern und Staatsbirgerinnen zu
erziehen, so war nach 1918 zusatzlich noch die Schmach der militdrischen Nie-
derlage zu verkraften, die schwer wog und nach Meinung des Kulturhistorikers

Klaus Teweleit zu einer traumatischen Erfahrung flr eine ganze Nation wurde:

.Der Psyche der Deutschen haben sich auch die verlorenen Kriege eingegra-
ben und von diesen besonders der Erste Weltkrieg, der das Mannlichkeitsgefinhl
mehrerer deutscher Mannergenerationen an der empfindlichsten Stelle traf: In
der Uberzeugung, eigentlich zu Kriegern und Siegern geboren zu sein. Eine
narzi3tische Krankung ersten Grades an Stelle des Sieges, der ihnen doch zu-

stand.“516

Dazu kam ein kollektives Schuldgefiihl, das der Padagoge Paul Honigheim be-
schreibt: ,Als 1918 das Wilhelminische Deutschland zusammengebrochen war,
da mischte sich mit dem Geflihl des Schmerzes Uber die Niederlage und der
Hoffnung, wiederaufbauen zu kdnnen, doch auch das Bewul3tsein, nicht so
ganz ohne Schuld zu sein, Wesentliches versaumt zu haben, nun aber ver-

pflichtet zu sein, es schleunigst nachzuholen.“%’

Aber nicht nur die oftmals desastrésen zeitgendssischen Bewertungen im politi-

schen Raum, durch die Parteien, Gruppen und Verbande, waren nach Kuhn

515 Tews, Johannes: Umschau November 1918, in: Herrlitz, Hans-Georg (Hrsg.): Von
der wilhelminischen Nationalerziehung zur demokratischen Bildungsreform — Eine
Auswahl aus 90 Jahren ,Die Deutsche Schule®, Frankfurt/M. 1987, S. 95 ff.
516 Zitiert nach Lemmermann, Heinz: Kriegserziehung im Kaiserreich, Bremen 1984,
S. 388.
517 Zitiert nach Poggeler, Franz/Langenfeld, Ludwin/Welzel, Gotthard (Hrsg.): Im Diens-
te der Erwachsenenbildung, Kéln u. Osnabrick 1961, S. 121.
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und Massing allgegenwartig. Auch die padagogischen Eliten haderten mit dem
Schicksal der Nation und suchten in der bisherigen Bildungs- und Erziehungs-
arbeit der Schule nach Griinden fiir den politischen Zustand der Gegenwart.>8
So auch Carl Pretzel, Vorsitzender des ,Deutschen Lehrerverbandes” und
Schriftleiter der ,Deutschen Schule®. In seinem Geleitwort fur das Jahr 1919
schreibt er: ,Und es ist doch nicht wahr, dal} die deutsche Erziehung vdllig ver-
sagt hat." Er belegt dies allerdings in padagogisch und politisch zweifelhafter
Weise, wenn er dazu anfihrt: ,Hat nicht das deutsche Volk im Felde wie in der
Heimat Proben sittlicher Tuchtigkeit abgelegt wie nur irgendeins in der Ge-

schichte?“519

Aus einer germanistischen Perspektive beschreiben Thorsten Eitz und Isabell
Engelhardt (wie Schlosser, s. oben) die Entwicklungen von 1918 bis 1933 unter
dem sprachwissenschaftlichen Aspekt. Diese Phase ist ihnen zufolge gekenn-
zeichnet von umsturzenden Veranderungen in den Bereichen Politik und Ge-
sellschaft, aber auch von 6konomischen, technologischen, sozialen, kulturellen
und auch sprachlichen Entwicklungen. Eitz und Engelhardt stellen fest, dass die
Jahre nach Kriegsende, mit der fir viele Uberraschenden militarischen Nieder-
lage nach der Revolution, die das alles initiiert hatte, dem abrupten Ubergang
von der Monarchie zur demokratisch-republikanischen Staatsform und dem als
nationale Zumutung empfundenen Vertrag von Versailles, eine ,Reihe heraus-
ragender und krisenhaft erlebter traumatisierender Ereignisse mit Prozessen
und Putschversuchen von rechts und links* generiert haben.>?° Sie sehen in

diesen sich nach und nach konstituierenden Prozessen im Zeitraum der Wei-

518 Alles Elend der tatsachlichen Demokratie beruht darauf, daR ihre Formen auch
funktionieren und funktionieren missen, wenn diese Voraussetzungen nicht erfillt sind.
Deshalb bedarf ein demokratischer Staat in unvergleichlich héherem MalRe der politi-
schen Erziehung als jeder Staat mit anderer Willensbildung.® Kuhn/Massing (Hrsg.),
Politische Bildung in Deutschland, S. 58.
519 Pretzel, Carl Louis Albert: Arbeiten und nicht verzweifeln — Ein Geleitwort fiir das
neue Jahr, in: Herrlitz, Hans-Georg (Hrsg.): Von der wilhelminischen Nationalerziehung
zur demokratischen Bildungsreform — Eine Auswahl aus 90 Jahren ,Die Deutsche
Schule®, Frankfurt/M. 1987, S. 97.
520 Eitz/Engelhardt, Diskursgeschichte der Weimarer Republik, Band 1, S. 11.
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marer Republik auch das Entstehen einer besonderen gesellschaftspolitisch

beeinflussten Lexik.52!

Die Zeit nach 1919, mit der Erfahrung des Weltkriegs, der Revolution und der
Grindung der Weimarer Republik, basiert, so argumentiert Horst Dieter Schlos-

Ser,

.[...] auf den sprachlichen Auswirkungen des letztlich bis 1945 nicht verarbeite-
ten Bruchs mit einer obrigkeitsstaatlichen Staats- und Gesellschaftsordnung.
Zwar lassen sich in jeder Epoche Diskontinuitdten und Widerspriiche, die
Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen feststellen. Die politik- und gesell-
schaftshistorische Phase der Weimarer Republik lasst sich indes — anders als
vorherige oder spatere Phasen der deutschen Geschichte — geradezu durch
einen prinzipiellen inneren Zwiespalt definieren, der auch und ganz besonders
in der sprachlichen Kommunikation nachweisbar ist. Der Kampf zwischen dem
Alten und Neuen ist sogar in erster Linie ein Kampf um Worte, nicht zuletzt um

die semantische Besetzung von Schlisselbegriffen.*52?

Schlosser beschreibt dieses etymologische Phanomen, indem er feststellt:

~Sprachgeschichtlich kann die Weimarer Zeit nicht als klar abgrenzbare Epoche
angesehen werden. In ihr setzt sich an Entwicklungstendenzen vieles nur fort,
was bereits im 19. Jahrhundert bestimmend geworden war. Die Ideologisierung
der offentlichen Sprache, mit Ruckwirkung auf die Allgemeinsprache, erfahrt
indes eine starke Intensivierung, die erst gebrochen wird, als der NS-
Sprachgebrauch diese Tendenz ad absurdum gefihrt hat.“523

Diese veranderten sprachlichen Formierungen durchzogen Gesellschaft, Politik

und Kultur. In dem Sammelband der Soziologin Sabine Becker zur ,Neuen

521 Die jungere Generation von Sprachwissenschaftlern sieht heute, dass das aktuelle
Interesse der Diskurslinguistik an der Funktion von Aussagen als Mittel der Sachver-
haltsbestimmung an der Sprache nicht nur als Medium der Erfassung von Wirklichkeit,
sondern als Mittel zur Konstituierung von Wirklichkeit begriindet ist.“ Eitz/Engelhardt,
Diskursgeschichte der Weimarer Republik, Band 1, S. 6.
%22 Schlosser (Hrsg.), Das Deutsche Reich ist eine Republik, S. 14.
523 Ebenda.
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Sachlichkeit” findet sich ein Artikel der Frankfurter Zeitung aus dem Jahr 1925,
in dem der Archivar Erich Trol3 die Genese dieser anderen Sprachmuster be-
schreibt. Er sieht darin fur die Mitte der Weimarer Zeit eine gewisse politische

Stabilisierung und eine mentale Konsolidierung in der Gesellschatft:

,Deutschland Uberwindet die Folgen des Kriegsjahrzehnts und gesundet. Die
seelischen Krisen finden ihr Ende [...] Das bisherige religiose Pathos wirkt tber-
trieben: die grol3en Worte von neuem Humanismus und umfassender Synthese
klingen in den Ohren der Menschen von 1925 lberlaut. Die Wissenschaft wird
verlassig und exakt [...] Die gewohnten Leistungen des Geistes werden nicht
mehr gesucht. Wir leben in einer nichternen, klareren und ehrlicheren Welt und
fuhlen uns wohl darin [...] Die Problematik der Zeit muf3 nichtern geklart wer-
den. Der Krieg hat die letzten organischen, aus den naiven Zeiten tberlieferten
Bindungen in ihrer Wesenlosigkeit enthllt, die Einsamkeit des Menschen klar-
gestellt, der den rechten Ausgleich zwischen seinem bergungslosen, unindivi-
duellen, zweckrationalen Arbeitsleben und einem prunklosen, den Schein has-
senden, schweigsamen Glauben finden muf3. Im Kriegsjahrzehnt aber wurde
dieser innere Ausgleich des bewul3ten Lebenskreises fast von niemandem ge-

funden.“>24

Die Sprache Weimars schlug sich auch in der Sprache der Unterrichtsmateria-
lien nieder. In einer ,Neuen Sachlichkeit” wurde versucht, Lehrer- und Schiler-
schaft in den republikanischen Feierstunden eine nationale Identifikation mit der
demokratischen Staatsform zu ermdglichen, die aber deutlich weniger emotio-
nale Elemente im Angebot hatte und eine Personifizierung der Liebe zum deut-
schen Vaterland nicht mehr zulie3 (s. Kap. 4). Im Bereich der ,Neuen Sachlich-
keit in der Schule” lasst Sabine Becker den Reformpéadagogen, Schulleiter und
Autor Alfred Ehrenreich mit einem Aufsatz in der Zeitschrift ,Die Tat* (1926) zu

Wort kommen:

»Nicht nur auf wirtschaftlichem und soziologischem Gebiet spiiren wir etwas von

dem Aufbruch einer neuen Sachlichkeit, sondern sie greift auch ins [...] Geistige

524 Zitiert nach Becker, Sabine: Neue Sachlichkeit, Band 2: Quellen und Dokumente,
Ko6ln 2000, S. 27.
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uber [...] Es ist eine Absage an den Rausch [...] so darf an ein Motto gedacht
werden im Sinne von Stefan George: Und heilig ntichtern hebt der Tageslauf an
[...] und dies heiligntchtern [...] ist das Leitmotiv der neuen Sachlichkeit, wobei
der Begriff des Heiligen weniger religiés als im Sinne von Wert und Wirde ge-
meint ist. Erst mit der sozialeren Wendung der neueren Padagogik entdeckte
man, dal3 alles auf Hingabe an der Sache, Aktivitdt des Ichs nicht fur sich sel-
ber, sondern [...] die padagogische Wendung zur Sachlichkeit zugleich eine so-
ziale Wendung war, die ebenfalls gleichzeitig der Erkenntnis vom Wesen der
Personlichkeit viel ndher kam als jede vorige Periode [...] Was hier mit der
Sachlichkeit der Padagogik gemeint ist, [ist als] Wendung zu einer neuen

Menschlichkeit zu umschreiben.“52>

Eine weitere, nicht unwesentliche Rolle in den fragilen gesellschaftspolitischen
Strukturen der Weimarer Jahre spielte vor diesem Hintergrund die obrigkeits-
staatliche Fiktion von der Uberparteilichkeit des Beamtenapparates (s. Kap. 5).
Danach hat in ganz Deutschland nach dem 9. November 1918 der gesamte
Staatsapparat so weitergearbeitet, als hatte es nie eine Revolution gegeben.>%®
Folglich, so Golo Mann, blieb der ganze Herrschafts- und Geistesapparat des
Kaiserreichs erhalten. Und so war fir Mann auch die politische Macht insge-
samt von vornherein geschwacht, beschaftigte sie doch Birokraten, Richter und
Lehrer, die wohl oder Ubel ihren Beruf weiter auszuiiben hatten, ohne an die

Republik zu glauben.5?’

Dietrich Hoffmann macht in diesem Zusammenhang auf einen weiteren, wie ich
meine, wichtigen Umstand aufmerksam: Er erinnert daran, dass es einen Zeit-
raum zur Umerziehung der Beamtenschaft — was unbedingt eine politisch pro-
zedurale Kontinuitat vorausgesetzt hétte — eigentlich gar nicht gab. Jede Wei-
marer Regierung war eine getriebene, die unter grof3en politischen und 6kono-
mischen Zwangen irgendwie handeln musste.>?8 In der Retrospektive der For-

schung wurde das Phanomen dieser unheilvollen politischen Konstanz mehr-

525 7itiert nach Becker, Neue Sachlichkeit, S. 28-29.
526 \gl. Weber, Padagogik und Politik vom Kaiserreich zum Faschismus, S. 214.
527 Vgl. Mann, Golo: Deutsche Geschichte des 19. und 20. Jahrhunderts, Frankfurt/M.
1958, S. 690.
528 \gl. Hoffmann, Politische Bildung 1890-1933, S. 213.
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heitlich als verh&ngnisvoll bewertet. Einen Beleg dafiir liefert stellvertretend ein
Mitglied der Lehrerschaft der preu3ischen Volksschulen (als eine der betroffe-
nen Standesvertretungen in der Beamtenschaft) durch den Chronisten der
Landschule in Werther, mit einer erstaunlich restaurativ-naiven Bewertung der
zeitgenossischen politischen Gesamtlage: ,Am 9. November brach die Revolu-
tion im Deutschen Reich aus. Weil die Beamten in aller Treue auf ihren Posten

blieben und ihre Pflicht erfullten, blieb alles so ziemlich in Ordnung.“>%°

Besonders die ersten Jahre der Republik wurden nach Meinung des Historikers
Frank Bosch auch als Phase massiver politischer und gesamtgesellschaftlicher
Verunsicherung wahrgenommen, die bis in Haus und Familie existentiell be-
drohlich wirkte. Dadurch entstand nach seiner Einschatzung eine Bewegung hin
zur Konsolidierung des burgerlichen Lagers. Dieses sah sich dabei offenbar so
sehr in der Defensive, dass es zum Aufbau drtlicher und regionaler Netzwerke
auf dem Hintergrund eines burgerlichen Formierungsschubes kam. Im Zuge der
revolutiondren Unruhen wurden sogenannte Einwohnerwehren gegriindet, die
als lokale Selbsthilfegruppen besonders die Lebensmittelvorrate und das per-
sonliche Eigentum schitzen sollten. lhre Mitglieder kamen aus bestehenden
Krieger-, Schitzen- und Turnvereinen, aus Mittelstandsverbanden und der Be-
amtenschaft.>3 Aber nicht nur in den groRen Stadten sah man die Notwendig-
keit, sich entsprechend zu organisieren und Ubergriffe radikaler Gruppen abzu-

wehren, auch auf dem Lande fiihlte man sich bedroht:

.In Bielefeld Lebensmittelkrawalle der Spartakisten. Aufregung in der Gemein-
de, dal3 die Spartakisten auch Hager einen Besuch abstatten wollten. Doch bei
uns ist alles gut vorbereitet, um diesen Elementen den gebthrenden Empfang
zu bereiten, aber es blieb alles still. Am 4. August dann aber hatte sich eine

Kontrollkommission fur Lebensmittel aus Bielefeld angemeldet. 170 Manner und

529 Schulchronik Werther 1919.
530 vgl. Bosch, Frank: Militante Geselligkeit — Formierungsformen der birgerlichen
Vereinswelt zwischen Revolution und Nationalsozialismus, in: Hardtwig, Wolfgang
(Hrsg.): Politische Kulturgeschichte der Zwischenkriegszeit 1918-1939, Gottingen
2005, S. 154.
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Junglinge aus Hager und Schroéttinghausen schickten die beiden Manner aus
Bielefeld kurzerhand wieder nach Hause.“53!

Wie sollte Weimar Wirklichkeit werden, wenn sich z.B. ein Schultrager bis 1927
strikt weigerte, fur das Schulgebdude die schwarz-rot-goldene Fahne anzu-
schaffen, damit die vorgeschriebene Verfassungsfeier im angemessenen Rah-
men stattfinden konnte,>3? oder wenn Kreisturnfeste nach wie vor als Sedanfes-

te>33 ausgestaltet wurden? Die Historikerin Andrea Meissner erganzt dazu:

.Gerade der Verfassungstag wurde immer wieder zum Ziel von Stérmandvern
der antirepublikanischen Linken und Rechten. Viele Lehrkrafte hielten am Se-
dan- und Reichsgrindungstag Gegenfeiern ab, obwohl ihnen das preuf3ische
Unterrichtsministerium bei der konkreten Gestaltung der Verfassungsfeiern [...]
weitgehende Freiheit lie. Unter heftigen Auseinandersetzungen wurde der
Flaggenstreit um die Nationalfarben in die Schulen und insbesondere in die
Verfassungsfeiern hineingetragen. Lehrpersonen verunglimpften und verboten
immer wieder die republikanische Fahne, oder sie schmickten Schulfeiern mit

den ehemaligen Farben des Deutschen Reiches."%34

Im gleichen Jahr, als die Richtlinien fur Staatsburgerkunde an Volksschulen
erschienen (1920), machte man sich staatlicherseits offenbar keine Illusionen
hinsichtlich der Erreichung der postulierten Lernziele. Der Reichsinnenminister
stellte dazu in einer Denkschrift zum Artikel 148 der Reichsverfassung fest:
~Anweisungen und Dienstvorschriften der Unterrichtsverwaltungen, die mecha-
nisch und ohne innere Uberzeugung durchgefiihrt werden, konnen eine pada-

gogische Umgestaltung nicht herbeifiihren. Es hangt mit diesen Umstanden

%31 Schulchronik Hager 1919.
%32 Eine Schulfeier fand statt. Es konnte aber die neue Reichsfahne (schwarz/rot/gold)
nicht gezeigt werden, da die Schule keine besitzt.“ Schulchronik Vennort 1927.
533 Die verordneten Reichsjugendwettkampfe auf einer Wiese in Hager als Volksfest
ausgestaltet, wie friher die Sedanfeier.“ Schulchronik Bokel 1922.
534 Meissner, Andrea: Die Nationalisierung der Volksschule, Berlin 2008, S. 202.
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zusammen, dal} auf diesem Gebiet die Fortschritte erst allmahlich vorbereitet

und verwirklicht werden konnen.“53%

Wie aber waren die Umsténde, unter denen jene gewinschten Wirklichkeiten
mit Leben geflllt werden sollten? War der schulpolitische Rahmen in den ersten
Jahren der Weimarer Republik dazu angetan, die Lehrerschaft der Volksschule
prorepublikanisch zu stimmen, weil diese ihre Interessen in den jeweils regie-
rungsbildenden Parteien in guten Handen sah? Nach Andrea Meissner lassen
sich zwar gewisse Bestrebungen einer ,Republikanisierung“®3® im preuRischen
Volksschulwesen beobachten, dieser Trend konnte sich aber gegen die starken
Widerstande in der Schulburokratie, der Geschichtsdidaktik und der Lehrer-
schaft (auch wegen der schlechten materiellen Rahmenbedingungen) nur teil-

weise durchsetzen.%37

Das Fazit zur ersten Phase der Weimarer Republik (s. oben) muss hinsichtlich
der hohen Erwartungen wie auch der bestehenden grof3en Ressentiments in
weiten Kreisen der Lehrerschaft im Bereich der Schul- und Bildungspolitik ent-
tauschend ausgefallen sein. Auch bei den Konservativen erkennt Herwig Blan-
kertz eine unveranderte Frontstellung, da sich seiner Meinung nach das deut-
sche Bildungsbirgertum mit seinen Helden, Fihrern und Geistesgrof3en einer
Gesellschaft in egalitaren Demokratien nach wie vor Uberlegen wahnt. Un-
gleichheit wird nach diesen Denkmustern zum menschlichen Naturgesetz erho-
ben, wonach diese Auffassungen zu einer weitgehenden, ja grundsatzlichen
Blockierung von Demokratisierungstendenzen fuhren missen. Dies, so Blan-
kertz, ,ist die Hypothek, mit der die Padagogik nach 1918 in den Dienst der ers-
ten Republik trat“.>%® Auch der Politiker Lothar Kunz fordert fiir eine realistische

Einschéatzung der schulpolitischen Entwicklung jener Jahre ihre Einbindung in

535 Zitiert nach Borcherding, Karl: Wege und Ziele politischer Bildung in Deutschland —
Eine Materialsammlung zur Entwicklung der politischen Bildung in den Schulen 1871-
1965, Minchen 1965, S. 37.
536 Dass sich der Weimarer Republikanismus an den Tatbestanden der nationalen
Mythologie abarbeitete, zeigt auch, wie sehr es ihm darum zu tun war, gerade den Na-
tionalismus mit seinem integrativen Potential als legitimatorische Grundlage des neuen
Staates zu nutzen.” Meissner, Die Nationalisierung der Volksschule, S. 199.
37 Vvgl. ebenda, S. 199.
538 Blankertz, Herwig: Die Geschichte der Padagogik — Von der Aufklarung bis zur Ge-
genwart, Wetzlar 1982, S. 227.
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den politisch-6konomischen Kontext, da seiner Meinung nach eine Interdepen-

denz nicht zu bestreiten ist.53°

Ungeklart blieb in diesem Zusammenhang nach wie vor der rechtliche Status
der Volksschullehrerschaft. Im Rahmen der Weimarer Reichsverfassung kam
es in all den Jahren nicht zu einer neuen Definition, die ihre Zwitterstellung nach
der Entscheidung des Reichsgerichtes von 1914 (einerseits unmittelbare
Staatsbeamte zu sein, andererseits aber zur Gemeinde ,ein ganz eigenes Ver-
haltnis von besonderer Art“ zu unterhalten) geklart hatte.>4° Damit blieb die Leh-
rerschaft an Landschulen auch weiterhin in besonderem MalRe vom Wohlwollen
der jeweiligen Gemeindevertretung und ihren Honoratioren abhangig, zu denen
naturlich nach wie vor der Pfarrer zahlte. 1925 beschrieb F. Kreppel, Vor-
standsmitglied im Deutschen Lehrerverein (DLV), das politische und gesell-

schaftliche Statusdilemma seiner Berufsgruppe der Volksschullehrerschaft:

~Wir stehen zwischen den Klassen. Obgleich wir zum Teil aus dem Burgertum
kommen, tragen wir doch in mancher Hinsicht Zige des Proletariats und unsere
Tatigkeit erstreckt sich grof3enteils auf die Kinder des Proletariats. Das Burger-
tum sieht uns als unsicheres Element an, der radikale Volksschullehrer ist eine
beliebte Figur, die in den Spalten burgerlicher Blatter nach Bedarf ihr Wesen
treibt. Aber als eine mit der gegenwartig bestehenden Gesellschaftsordnung
eng verknupfte Grol3e kommen wir auch fur das Proletariat als Bundesgenos-

sen nicht in Frage.“%4!

Einhellig positiv sah man dagegen das Ende der geistlichen Schulaufsicht, das
gerade von den Kollegen der Landschulen besonders gefeiert wurde: ,Mit dem
Wegfall der geistlichen Schulaufsicht hatten die Volksschullehrer ein Ziel er-
reicht, flr das sie in ihrer Gesamtheit mit Ernst, ja, mit Erbitterung gekampft hat-
ten [...] Am 1.10.1919 wurde die Lehrerschaft fur mindig erklart.“>4> Doch in

539 Vgl. Kunz, Lothar: Reformerische und restaurative Tendenzen der schulpolitischen
Auseinandersetzungen zur Zeit der Weimarer Republik, in: Dithmar, Reinhard/Willer,
Jorg (Hrsg.): Schule zwischen Kaiserreich und Faschismus, Darmstadt 1981, S. 126.
540 Bolling, Rainer: Volksschullehrer und Politik — Der Deutsche Lehrerverein 1918-
1933, Goéttingen 1978, S. 25.
541 Zitiert nach Bolling, Volksschullehrer und Politik, S. 227.
542 Schulchronik Isingdorf 1919.
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den meisten Fallen blieb diese Errungenschaft ein Pyrrhussieg, da padagogisch
ausgebildete weltliche Schulaufsichten nicht ausreichend zur Verfigung stan-
den und so die Superintendenten weiterhin im Amt verbleiben mussten. Zudem
lieBen sich diese Amtstrager oftmals noch von den értlichen Pfarrern vertreten,
was dem angesprochenen Abhangigkeitsproblem nach wie vor eine besondere
Qualitat gab. Der Padagoge Johannes Tews beschreibt dieses zwangslaufige

gesellschaftspolitische Verharren wie folgt:

.Die Staatsumwalzung flhrte uns nicht ans Ziel, aber sie erdffnete uns gangba-
re Wege. Sie beseitigte die berufliche Unterwertigkeit und Horigkeit, brach den
kirchlichen Schulbann, hob die Klostererziehung der Seminare auf, stellte voll-
wertige Berufsausbildung in Aussicht, legte zur Einheit des offentlichen Erzie-
hungswesens einen bescheidenen Grundstein. Das ist unendlich viel, wenn
man es als Beginn einer Entwicklung sieht, aber wenig, sehr wenig, wenn man

es als Ziel selbst ansieht.“543

Die ab 1920 auch jahrlich durchzufihrenden Wahlen zu den Elternbeiraten
stieRen bei der Landbevolkerung auf wenig Gegenliebe, sie konnten haufig we-
gen mangelnder Elternbeteiligung gar nicht stattfinden. ,Der viel umstrittene
Ministerielle Erla3 UGber die Elternbeiratswahlen war wohl die bedeutendste
Neuschopfung auf dem Gebiet des Schulwesens. Aber wenig Interesse und
Verstandnis fiir dieses Revolutionskind.“>** In dieser Reaktion machte sich auch
das starke Gefalle zwischen den Grof3stadten und Ballungsrdumen (z.B. Berlin,
Hamburg, Ruhrgebiet) und den landlichen Bereichen besonders bemerkbar: ,In
den landlichen Gebieten Preufens herrschte dagegen die Konfessionsschule
als Zwergschule vor. Nicht Mitbestimmung von Eltern und Schilern, sondern
autoritéare Erziehung; Praktiken und ein noch immer starker Einflu3 der Orts-

geistlichen pragten das Klima der Schule.“%4°

Damit bestand im landlichen Raum die gleiche gesellschaftspolitische Gemen-
gelage wie noch zur Kaiserzeit: Der Pfarrer, die gré3eren Bauern und die dorfli-

chen oder kleinstadtischen Eliten wie Arzte, Apotheker und der Postvorsteher

543 Tews, Umschau November 1918, S. 141.
544 Schulchronik Isingdorf 1920.
545 Bolling, Volksschullehrer und Politik, S. 19.
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gaben weiterhin den Ton an. Damit waren auch die gleichen politischen Denk-
muster im Umlauf, die gleichen Hierarchien funktionierten und militarisch-
nationalistisches Denken war nach wie vor gesellschaftsfahig. ,Mandver der
Reichswehr und Einquartierungen in Werther. Das war ein anderes Leben, als
singende Truppen durchzogen, die Geschitze durch die Strafl3en rasselten und
Militarmusik am Abend ertonte.“>*¢ Es war immer noch chic, sich im soldati-
schen Ouitfit zu zeigen und sich fur seine Heldentaten im Krieg nachtraglich be-

wundern zu lassen:

.Kriegsheimkehrerfeier bei Kolon Meyer zu Rahden mit Kaffee und Kuchen.
Geschmiuckt mit den Orden und Ehrenzeichen versammelten sich die Helden-
sbhne der Gemeinde, um sich von den Dorfschonen ein Blumenstrauf3chen
anstecken zu lassen. Den Hohepunkt der Feier bildete das von Jungfrauen und
Junglingen der Gemeinde aufgefiihrte vaterlandische Schauspiel ,Kollberg*>#
von Paul Heyse. Ich [Lehrer] habe in 2 Monaten langer Ubung diesen Fiinfakter

eingelibt.“>48

Eine neue Hochkonjunktur erlebten in der Nachkriegszeit auch die Kriegerver-
eine. Fur den Historiker Wolfgang Hardtwig reprasentierten sie den deutlichsten
Ausdruck einer nach wie vor gelebten wehrhaften Geselligkeit. Bis in die kleins-
ten Kommunen hinein wurde diese gesellschaftliche Organisationsform das tra-
gende Element burgerlicher Vereinswelt. In der Geschichte der Vereine ab der
Reichsgrindung ergénzten sich besonders wirkungsvoll Kriegerverein und
Kyffhauserbund, wobei Letzterer eine breitere gesellschaftliche Kommunikation
sicherstellte. Die Attraktivitat der Kriegervereine aber wurde durch ihre Schiel3-
gruppen und ein nachhaltiges soziales Netzwerk innerhalb der ehemaligen

Kriegskameraden gesichert. Beide Vereine pflegten nach dem Krieg ein enga-

546 Schulchronik Werther 1925.
547 Kollberg® ist ein nationalistisches Drama aus dem 19. Jahrhundert. In den letzten
Kriegsjahren des Zweiten Weltkriegs wurde es von den Nationalsozialisten als Durch-
haltemedium verfilmt.
%48 Schulchronik Werther 1920.
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giertes Totengedenken und die Einrichtung und Unterhaltung von Kriegerdenk-

malen.>49

.ES wurde in der Gemeinde Kélkebeck der Wunsch rege, sich von Hesselteich
zu trennen und einen selbstandigen Verein zu griinden. Die Grindung des
Kriegervereins Kolkebeck erfolgte im August dieses Jahres. Zum Vorsitzenden
des Vereins wurde der Kolon August Schacht gewahlt. Das Offizierskorps setzt
sich wie folgt zusammen: Major: Lehrer Schnieder / Hauptmann: Oskar Haver-

kamp / Adjutant: Kolon Mollenbrock usw. %0

Die politische Entwicklung der letzten Phase der Republik (1929 bis 1933) war
zweifellos gekennzeichnet durch die volkswirtschaftlichen Auswirkungen der
Weltwirtschaftskrise und die parallel verlaufende Faschisierung von Staat und
Gesellschaft. Fur die Arbeiterschaft bedeutete das also Arbeitslosigkeit oder
beachtliche Reallohnverluste mit einer erheblichen Einschrdnkung der bisher
erreichten Lebensqualitat. Letzteres galt auch bald fur die Beamten, da die ab-
flauende Binnenkonjunktur ab dem Frihjahr 1929 zu einer zunehmenden Fi-
nanzknappheit der oOffentlichen Haushalte fiihrte.®®' Die von den Kommunen
realisierte Kirzung der Aufwendungen fir das Schulwesen verschlechterte kon-
tinuierlich die Arbeitsbedingungen in den Schulen. Dazu kamen die noch star-
ker wirkenden Eingriffe in die soziale Lage der Lehrerschaft als Folge der allen

Beamten auferlegten Brining’schen Notverordnungsprogramme.

.Fur die Betroffenen zahlten weniger Brinings Motive als vielmehr die unmittel-
baren Auswirkungen seiner Politik, deren psychologisch verheerende Folgen
der Kanzler wiederum nicht in Rechnung gestellt hatte. Jedenfalls wurde durch
das im Sommer 1930 in Gang gesetzte Karussell fortschreitender Besoldungs-
kirzungen das Vertrauen der Beamtenschaft in den parlamentarischen Staat

und die ihn tragenden Parteien zutiefst erschittert.“>52

%49 vgl. Hardtwig (Hrsg.), Politische Kulturgeschichte der Zwischenkriegszeit, S. 162-
163.
%50 Schulchronik Kolkebeck 1923.
%51 vgl. Bolling, Volksschullehrer und Politik, S. 195.
%52 Ependa.
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Schon nach der Notverordnung von 1930 hielten sich hartnédckig Gerichte in
der Lehrerschaft, dass weitere Gehaltskirzungen folgen wirden. Diese Stim-
mungslage veranlasste die Allgemeine Deutsche Lehrerzeitung (ADLZ) zu der
Feststellung, dass weitere wirtschaftliche Belastungen der Beamten nicht ohne
nachteilige Folgen fir die staatspolitische Einstellung vieler bleiben wirden:
.Noch ist der Gberwiegende Teil der Beamtenschaft nicht bereit und willig, den
verlockenden Sirenenklangen der radikalen Agitatoren zu folgen, aber der wirt-
schaftlich und seelisch zermirbte Mensch ist doppelt und dreifach geféhr-

det.“>53

Der Erziehungswissenschaftler Wilfried Breyvogel erganzt dazu, dass sich zwar
die groRe Masse der Lehrer und Lehrerinnen bis zur Kanzlerschaft Hitlers die-
sem gegentber (und damit gegentiber dem Nationalsozialismus) reserviert ver-
halten habe, bis zu diesem Zeitpunkt keineswegs eindeutig politisch festgelegt
und auch fur andere als faschistische Verhaltenspositionen zugénglich gewe-
sen sei.>>* 1931/32 kippte ihm zufolge allerdings die mehr oder weniger persén-
lich auferlegte ideologische Zurtickhaltung eines grofRen Teils der Lehrerschaft,
denn ,daraus ergab sich ein idealer Ansatzpunkt fir die nationalsozialistische
Propaganda, die darauf hinwies, dass dies alles geschehe unter der Regierung
der Parteien, von denen sich die Lehrer so viel erhofft hatten. Heute steht der
Lehrer vor einem Trimmerhaufen ohne jegliche Aussicht auf Besserung, wenn

das System bleibt, das diese Lage geschaffen hat.“5%°

Hatte man auch vorher immer schon mit den Deutschnationalen oder den Nati-
onalsozialisten sympathisiert oder war ihnen innerlich verbunden gewesen, so
war man jetzt offensichtlich bereit, so die Beobachtungen des Beamtenbundes,
die bereits erfolgte Radikalisierung weiter Volksschichten zu tbernehmen. Die
Untersuchungen, die das Scheitern der Weimarer Republik analysieren und die
politischen, 6konomischen und gesamtgesellschaftlichen Ursachen beschrei-
ben, sind Legion. Schwerpunkt dieser Arbeiten, so auch von Breyvogel, sind

dabei Aussagen Uber die Entwicklungen, die als Wegbereiter des Nationalso-

553 Zitiert nach Bolling, Volksschullehrer und Politik, S. 197.
%54 Vgl. Breyvogel, Wilfried: Die soziale Lage und das politische BewuRtsein der Volks-
schullehrer 1927-1933, Konigstein/T. 1979, S. 200.
555 vgl. Bolling, Volksschullehrer und Politik, S. 201.
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zialismus vermutet werden: ,Weimar bleibt ein exemplarischer Fall, an dem die
Hinfalligkeit einer parlamentarischen Demokratie mit plebiszitdirem Prasidenten
unter den Belastungen sozio-6konomischer Krisen und dem Ansturm politisch-
ideologischer Sprengkrafte, die Versuchung und Verfihrung durch rechts- wie
linksextreme, antiliberale und totalitare Tendenzen in Staat und Gesellschaft zu

studieren ist.“56

In der kleinen Landschule Knetterhausen zieht der Schulleiter in seiner Chronik
1932 nach zwolf Jahren Weimarer Republik politisch, wirtschaftlich und gesell-
schaftlich eine traurige Bilanz. Er tut dies scheinbar spontan und zusammen-
hanglos, nachdem er vorher ausfihrlich Gber das Wetter und die Ernte im Jahr
berichtet hat. In einer Art Schlusswort beschreibt sein Vermerk den Verfall des
Staates in allen Bereichen — auch dem des eigenen Berufsstandes. Es bricht
gewissermal3en aus ihm heraus, als Privatmann, als Staatsbirger und als Be-
amter. Er formuliert seine Enttduschung, die empfundenen Ungerechtigkeiten
und eine allgemeine Verbitterung und fordert zum Schluss von einem seiner

Meinung nach ohnméchtigen Staat exekutive Starke ein:

,Das deutsche Volk ist immer mehr in Not geraten, besonders durch die uner-
hdorten und nur gestundeten Reparationskosten. Immer mehr sinkt die Kaufkraft
und alles wird schlief3lich nur noch durch Notverordnungen geregelt — und die
Arbeitslosenziffer steigt sogar bis 6 000 000. Die Léhne und Gehélter wurden
dauernd herabgesetzt, immer mehr Werke werden stillgelegt, immer wieder An-
gestellte und Arbeiter an die Luft gesetzt. Den Lehrern nimmt man alles, Zula-
gen und Nebenvergitungen und schickt sie mit 62 Jahren in den Ruhestand,
um den jungen Lehrern Platz zu machen, aber dann sollte man bei den Lehre-
rinnen keine Ausnahmen machen, sondern bei allen Lehrern gleich verfahren.
Auch die Preise werden durch Notverordnungen festgelegt. Ein Preiskommissar

sollte endlich die Preise Uiberwachen.“557

Eine ahnlich tribe und deprimierende Zukunft sah Walther Rathenau fir die

Weimarer Republik bereits 1919. Wahrend er seinerzeit riickblickend in gerade-

%56 Breyvogel, Die soziale Lage und das BewuRtsein der Volksschullehrer, S. 200.
%57 Schulchronik Knetterhausen 1932.
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zu sezierender Weise die nationale und europdaische Bereitschaft zum Krieg
analysierte (s. Kap. 5), sind es hier seine provozierenden und sarkastischen
Polit-Prognosen, die die von ihm erwarteten negativen Entwicklungen fir den

neuen Staat projizieren:

.Der neuzeitliche Staat ist langst nicht mehr ein blo3er Staat. Aus der Willens-
gemeinschaft der Nation, der politischen, militarischen, religibsen und Rechts-
gemeinschaft hat er sich Uberentwickelt zur Kulturgemeinschaft, Bildungsge-
meinschaft, Verkehrsgemeinschaft und demnachst zur Wirtschaftsgemein-
schaft. Auf den Gipfeln der Verwaltungen fugt sich Ministerium an Ministerium,
eine hilflose Fiktion verlangt, daf} alle diese Einzelmaschinen in sich vollkom-
men arbeiten, dafl} sie von einem Ministerprasidenten [...] gleichgerichtet wer-
den, und dal3 ein gleichgerichtetes Parlament sie Uberblickt, erhélt, gestaltet
und regiert [...] Ein Parlament, teils Interessentenkammer, teils Politikerkammer,
teils Religionskammer, vorwiegend aus beliebten Mittelmafligkeiten bestehend,
kann dreierlei: Regierungskrafte absondern, eine allgemeine politische Richtung
geben, die in Anndherung dem Volkswillen entspricht, und die Staatsmaschine
formal kontrollieren. Es kann nicht, was man in erster Reihe von ihm verlangt,

organisch gesetzgeben, es kann nicht, was es nicht soll, regieren.*>58

6.2 Staatsbirgerkunde: Hoffnungen auf eine nachhaltige
republikanisch-demokratische Erziehung

Von der in Kap. 6.1 grob skizzierten Ausgangslage her hatte sich nun ein neues
Staatswesen zu etablieren und die Padagogik neu zu definieren, und eine
Volksschullehrerschaft war auf der Suche nach der verlorenen oder einer neu
zu erwerbenden gesellschaftspolitischen ldentitat und einem adaquaten pada-
gogischen Selbstverstandnis. Nach der Analyse des Erziehungswissenschaft-
lers Bernd Weber kam es hinsichtlich des politischen Bewusstseins der Bevol-
kerung im Verlauf der Weimarer Republik nicht zu einem grundsatzlichen und
klarenden gesamtgesellschaftlichen Diskurs Uber die mdglichen alternativen
Staatsformen: eine Raterepublik oder eine parlamentarische Demokratie. Diese
an sich notwendige staatsbildende und staatstragende gesellschaftspolitische

558 Rathenau, Walther: Der neue Staat, Berlin 1919, S. 27-28.
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Auseinandersetzung wurde stets Uberlagert und verdrangt durch die Dominanz
tagespolitischer Auseinandersetzungen zwischen liberalen und konservativen
Kraften.>>® Das sich im Laufe der 1920er Jahre radikalisierende Verhaltnis zwi-
schen den oben angesprochenen politischen Lagern und den weiter um demo-
kratische Strukturen ringenden Gruppierungen fuhrte letztlich zu untuberwindli-
chen Spaltungen und Blockaden im politischen Handeln. Das wiederum ergab
auch in Bezug auf die Einschatzung des Bildungsauftrags der Schule eine ideo-
logische Spaltung in der Gesellschaft. Fur die einen bedeutete der ideologische
Dissens die ,staatsbirgerliche Bildung im Verfassungsrang®, fur die anderen
war er lediglich die ,kontinuierliche Fortsetzung des Allerh6chsten Erlasses Wil-
helms Il v. 1889, der die Schule gegen unliebsame Parteien, wie die der Sozial-

demokratie, zu funktionalisieren hatte*.>%°

In der Schulpolitik der Jahre 1919/20 (mit dem Modell einer Volksschulunterstu-
fe in der 4-jahrigen Grundschule als Zugang fur Schuilerinnen und Schiler zu
den oberen Jahrgadngen der Volksschule) konnte nur ein Kompromiss erreicht
werden, der den urspringlichen Traum vom Aufbau einer allgemeinen nationa-
len Einheitsschule endgultig ausschloss.%! Der Sozialpadagoge Hermann Gie-
secke kommentiert in seiner Untersuchung zur sozialdemokratischen Schulpoli-

tik diesen sogenannten historischen Kompromiss:

.Die Kompromissformel Reichsschulgesetz war und blieb bis zum Ende der
Weimarer Republik ein leeres Versprechen. 1921, 1925 und 1927 wurden mehr
oder weniger reformfeindliche Gesetzentwuirfe in den Reichstag eingebracht,
fanden aber keine Mehrheit. Die gemeinsame kulturpolitische Energie von So-
zialdemokraten, Demokraten und Deutschem Lehrerverein war um 1920 schon

gebrochen. Was sich um den kulturpolitischen Torso der Republik rankte, wa-

59 vgl. Weber, Padagogik und Politik vom Kaiserreich zum Faschismus, S. 212.
%60 Kuhn/Massing (Hrsg.), Politische Bildung in Deutschland, S. 53.
%61 In Thuringen wurde der sozialdemokratische Volksschullehrer Max Greil Minister
fur Volksbildung. Als Anhanger des Bundes Entschiedener Schulreformer sorgte er fir
den Gesetzentwurf die Durchfihrung der Einheitsschule in Thiringen betreffend. Das
Gesetz dazu wurde 1922 vom Landtag beschlossen. Es regelt unter anderem den stu-
fenférmigen Aufbau der Thiringer Schulen in Form von Unter-, Mittel- und Oberschule.
Greil berief u.a. Peter Petersen und Anna Siemsen als Professorinnen fir Padagogik
an die Universitdt Jena.” https://de.wikipedia.orgwiki/Greilsche-Schulreform/,
29.05.2016.
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ren reformpadagogische Theorien, die viel politische Resignation in sich hat-

ten.“562

Das schlie3lich realisierte Volksschulmodell war dann als Simultanschule fir
beide grol3en christlichen Konfessionen ausgelegt. Die nach wie vor grof3e An-
zahl der Volksschulen blieb damit der Trager der Volksbildung und damit auch
ein stets umkampfter Eckpfeiler in der nationalen Kulturpolitik.563 Daneben wur-
den aber auch noch die Bekenntnisschule und eine bekenntnisfreie Variante
zugelassen. Kerschensteiner bezieht den 1919 offenbar noch immer unbestrit-
tenen Bildungswert der deutschen Volksschule auf eine nach wie vor pragende
und personlichkeitsbildende Wechselbeziehung zwischen Schilern und Schile-
rinnen und Lehrern und Lehrerinnen: ,Der Volksschiler verlaf3t mit einem star-
ken Autoritatsbewultsein die Volksschule, wenn die Lehrer einigermalf3en ihren
Aufgaben gewachsen sind [...] Den meisten Volksschilern ist der Lehrer, in
welchem sich fur ihn der Geist der Schule verkérpert, oft noch durch das ganze

Leben hindurch Autoritat.“%64

Fur den Sozialwissenschaftler Wolfgang Sander bot sich zum ersten Mal in der
deutschen Geschichte die Mdoglichkeit, die kommenden Generationen durch
politische Bildung auf ein Leben in demokratischen Strukturen vorzubereiten
und ,politische Bildung als etablierten Bildungsauftrag des Staates” auf den
Weg zu bringen.®®® Diese dann verfassungsmaRig sanktionierte Staatsburger-
kunde sollte der zentrale Schlissel werden, um die heranwachsende Jugend zu
verantwortungsbewussten, die Demokratie liebenden Republikanern zu erzie-

hen.

%62 Giesecke, Hermann: Zur Schulpolitik der Sozialdemokraten in PreuBen und im
Reich 1918/19, in: Vierteljahrshefte flr Zeitgeschichte, Heft 2/1965, S. 176.
%63 Die Gesamtzahl der Volksschulen betrug 1921 53 438 mit insgesamt 8 930 070
Schiulerinnen u. Schilern.“ Kawerau, Siegfried: Denkschrift tGber die deutschen Ge-
schichts- und Lesebucher vor allem seit 1923, Berlin 1927, S. 7.
%64 Kerschensteiner, Georg: Die Bildungswerte der Volksschule, in: Herrlitz, Hans-
Georg (Hrsg.): Von der wilhelminischen Nationalerziehung zur demokratischen Bil-
dungsreform — Eine Auswahl aus 90 Jahren ,Die Deutsche Schule®, Frankfurt/M. 1987,
S. 110.
%65 \/gl. Sander, Wolfgang: Politik in der Schule — Kleine Geschichte der politischen
Bildung in Deutschland, Marburg 2004, S. 53.
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Diesen Prozess einer grundsatzlichen und zutiefst kontroversen politischen Wil-
lensbildung, seine strittigen padagogischen Begrindungsmuster und erganzen-
de didaktische Gestaltungsvorschlage dazu hat der Gesellschaftswissenschaft-
ler Matthias Busch®%¢ anhand einer umfanglichen Analyse dargestellt. Der von
ihm beschriebene immer politisch und fachdidaktisch orientierte Diskurs wurde
nach seinen Recherchen schwerpunktmaRig unter einer breit gefacherten, pa-
dagogisch und gesellschaftspolitisch engagierten Autorenschaft ausgetragen. In
seiner Analyse kritisiert Busch die bisherigen Forschungsergebnisse zur staats-
birgerlichen Unterrichts- und Erziehungspraxis in der Weimarer Republik ve-
hement. Seiner Meinung nach hat ein Diskurs tber weite Strecken in padagogi-
schen Fachzeitschriften und Journalen stattgefunden, der in der Forschung
nicht ausreichend beriicksichtigt wurde. Diese erfasst seiner Meinung nach vor-

rangig die

.[.-.] fur die Theorieentwicklung der Weimarer Republik geltenden Klassiker
Georg Kerschensteiner, Eduard Spranger und Theodor Litt [sowie] stellenweise
Friedrich Wilhelm Foerster, Gerhardt Giese, Ernst Krieg und Wilhelm Stapel —
die drei letzteren meist als Beleg fir eine volkisch-national-politische Staatsbir-
gerkunde in der Uberleitung zum Nationalsozialismus. Autoren wie Paul Riihl-
mann, August Messer oder weitere reflektierende Praktiker, die mit zahlreichen
Schriften Einfluss auf die Entwicklung der Staatsbirgerkunde zu nehmen such-

ten, bleiben dagegen meist unbeachtet.“>67

Busch zitiert hier die Kritik des Erziehungswissenschaftlers Klaus Wallraven,
der 1976 monierte, ,dass das in der politdidaktischen Historiographie vorherr-
schende ideengeschichtliche Vorgehen [bedeutet], die wichtigsten didaktischen
Konzeptionen, wie sie von den opinion leaders entwickelt werden, zu bertck-
sichtigen, ohne der Masse des Ful3volkes der Pddagogen Beachtung zu schen-

ken*,568

Die Uber Jahrzehnte immer wieder befeuerte Diskussion Uber die Suche nach

den Axiomen einer staatsbirgerlichen Erziehung gipfelte in der grundlegenden

%66 \/gl. Busch, Staatsbuirgerkunde in der Weimarer Republik.
57 Ebenda, S. 34-35.
568 Zitiert nach Busch, Staatsburgerkunde in der Weimarer Republik, S. 34-35.
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Kontroverse Staatsbirgerkunde ist ein ausgewiesenes Fach im schulischen
Facherkanon versus Staatsbirgerkunde ist ein alles durchdringendes Unter-
richtsprinzip. Die Auseinandersetzungen dartber fanden stets auf dem Hinter-
grund der bisherigen Rolle des Geschichtsunterrichts statt. Fur die Geschichts-
didaktiker Max Fehring und Herbert Freudenthal stand dieser unter der ideolo-
gischen Altlast ,einer einseitigen nationalistischen Einstellung, von zu eng ge-
steckten [ideologischen] Grenzen und [litt unter] der Tatsache, das deutsche
Volk in den Gegensatz zur ibrigen Welt gestellt zu haben*.>%° Von dieser histo-
rischen Funktion des Geschichtsunterrichts losten sich im Laufe der Diskussio-
nen eine Vielzahl von Uberlegungen und Begrifflichkeiten, sie wurden zu Defini-
tionsversuchen fir eine staatsbirgerliche Erziehung, die letztendlich zum ak-
zeptierten Begriff der Staatsbirgerkunde fiihrten. Sie gipfelten in der Frage, wie
das Kind zum Staatsgedanken erzogen werden sollte. Friedrich Wilhelm
Dorpfeld (als Herbartianer) pladierte 1889 noch fir den Terminus der ,Gesell-
schaftskunde, die die Verhéltnisse des gegenwartigen Menschenlebens dar-
stellte und ihr den Platz neben der Geschichte anwies®. 1898 machte der judi-
sche Lehrer Adolf Bar einen ,Vorschlag zu einer Staats- und Gesellschaftskun-
de als Teil des Geschichtsunterrichtes”. Im Gegensatz zu Doérpfeld sah er hier
die Notwendigkeit einer Eingliederung und nicht die einer Angliederung an den
Geschichtsunterricht; er argumentierte: ,Staat und Gesellschaft sind stets Ge-
genstand der Geschichte.“>’° Von einer ausschlieRRlich an bestehenden Geset-
zen und institutionellen Strukturen orientierten ,Blrgerkunde® entwickelte sich
der Begriff dann, forciert durch den Hamburger Padagogen Adolf Hedler, weiter
zur ,Staatsbirgerkunde”. Diese definierte Hedler 1920 als ,die Belehrung, durch
die ein neues Fach, die Burgerkunde, die Vorbildung fir den kinftigen Staats-
birger erreichen will, diese, die unmittelbare staatsbirgerliche Erziehung, als
diejenige, die einen weiten Raum in unserem kunftigen Erziehungswesen ein-
nehmen muf [...] Der ganze Unterricht vom ersten bis zum letzten Tage muf3

staatsburgerlich durchtrankt werden.“>"*

%89 Fehring, Max/Freudenthal, Herbert: Geschichtsunterricht — Deutsche Geschichte im
Bilderspiegel der Heimat. Versuch einer Synthese, Frankfurt/M. 1924, S. 5.
570 Zitiert nach Fehring/Freudenthal, Geschichtsunterricht, S. 18.
571 Ebenda.
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Nach der Arbeit von Matthias Busch hatte die letztere Richtung prominente Fur-
sprecher wie z.B. Friedrich Wilhelm Dorpfeld und Georg Kerschensteiner, die
die Staatsbirgerkunde als Teil des Geschichtsunterrichts oder als sogenannten
anlehnenden Unterricht verwirklicht sehen wollten, der in jedem Fach, immer
wieder anlassbezogen, seinen Platz finden sollte. Nur so kdnne, so ihre Be-
grindung, im Gegensatz zur Beschrdnkung auf ein isoliertes Unterrichtsfach
der ganze Lehrstoff im staatsbirgerlichen Sinne durchdrungen und damit die
Jugend ,unmerklich auf die wirkungsvollste Weise zum neuen Staate [hin erzo-
gen werden].“5’? Busch zitiert noch Paul Rihlmann,>”® der als Ministerialbeam-
ter im Schulministerium nur tber die didaktisch-methodische Form des anleh-
nenden Unterrichts die gesicherte Mdglichkeit sah, ,Reminiszenzen an den bis-
herigen Obrigkeitsstaat zu tUberwinden, wenn in allen Fachern eine Anpassung
des Lehrstoffes an das von Grund auf veranderte Weltbild erfolgt und damit na-
tionalistische Enge und de-militarisiertes Denken tberwunden werden®. Rihl-
mann argumentierte weiter, dass dem politischen Bildungsauftrag der Schule
nur dann entsprochen werden kénne, wenn den vorhandenen Schulfachern mit
der Staatsburgerkunde kein weiteres hinzugefugt werde. Nur wenn der ,Unter-
richt vornehmlich in den sprachlich historischen Gegenstanden bewul3t auf das
Politische im weitesten Sinne des Wortes eingestellt wird“, gelinge eine staats-

burgerliche Erziehung.>"#

Nach einer Bewertung durch Gotthard Jasper entstand durch die internationa-
len Forderungen von Versailles an die Weimarer Regierung ein auf3enpoliti-
scher und zugleich auch ein nationaler Druck, der sich in der Frage einer
staatsburgerlichen Erziehung zuspitzte ,wie bringe ich mein Land wieder in die
Hohe?"; eine weitere Frage war, wie man den Zustand der gesellschaftlichen
Handlungsblockade tGberwinden und ,zur nationalen Selbstbehauptung® zurtick-

finden konne.5"

572 Zitiert nach Busch, Staatsbirgerkunde in der Weimarer Republik, S. 474
5% Paul-Martin Ruhlmann (04.11.1875-09.10.1933) war Mitgriinder des Verbandes
deutscher Geschichtslehrer, Ministerialbeamter und Schulbuchautor. Vgl. Busch,
Staatsbirgerkunde in der Weimarer Republik, S. 474.
574 Zitiert nach Busch, Staatsbirgerkunde in der Weimarer Republik, S. 89 ff.
575 Jasper, Der Schutz der Republik, S. 263.
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Kerschensteiner beschrieb 1926 klar und schnérkellos den mihsamen Weg der
Gesellschaft seiner Zeit heraus aus der kollektiven Bevormundung und hin zu
demokratisch-republikanischer Emanzipation und Partizipation in Staat und Ge-

sellschaft:

.In einer Zeit, wo die Regierung alles war und gewissermafen aul3erhalb des
Volkes stand und nur von sich aus Einflu@ nahm und alles nur gehorsame und
brave Untertanen waren, die zu folgen hatten, war staatsbuirgerliche Erziehung
eigentlich nicht notwendig. Es gab ja auch keinen Staatsbirger in dem Sinne,
es gab nur Untertanen [...] Nun ist aber die Sache wirklich so, dal3 die Ursachen
fur das Verlangen nach staatsburgerlicher Erziehung erstens in der Demokrati-
sierung zu suchen sind [...] Die Notwendigkeit staatsbirgerlicher Erziehung liegt
schon im Wesen der Demokratie an sich [...] Der Anspruch eines Volkes auf
mundige Selbstregierung hat aber nur dann einen Sinn, wenn dieses Volk reif
ist, das heil3t, sich bei seinen politischen Planen, Entschlissen und Handlungen
nicht durch Vorurteil, Ressentiments oder blof3en Eigennutz, sondern durch

Einsicht leiten 1aRt.“>76

Der Leiter der Reichszentrale fir Heimatdienst®’’, Richard Strahl, formulierte
daflr 1928 eine Art gesamtgesellschaftliches Erziehungsprogramm und forder-
te, ,daR [es] im Zeichen einer Durchpolitisierung der Nation galt, das Ubel des
Ubertriebenen Individualismus, die Eigenwilligkeit und Eigenbrddelei und das
grol3e Mil3trauen der Massen gegenuber fihrenden Personlichkeiten zu beseiti-
gen, die ohnehin geschwachte Volkskraft auf die grof3en aulRenpolitischen Ziele
zu konzentrieren und die Geschlossenheit der Nation in den grundlegenden
staatlichen Lebensfragen zu erreichen.“>’® Dies alles wurde (auch als erzieheri-

sches Programm) von einer Lehrerschaft eingefordert, die ihre Erziehung und

576 Zitiert nach Busch, Staatsburgerkunde in der Weimarer Republik, S. 203.
577 Uber die inhaltliche Ausrichtung der Reichszentrale schrieb ihr Leiter Richard Strahl
1928: ,Bei der wesentlich erweiterten und gesteigerten Mitwirkung des Volkes am of-
fentlichen Leben liegt es nicht nur im Interesse des Staates, sondern auch des Staats-
birgers selbst, dal3 die objektive Unterrichtung Utber die Geschehnisse und Zu-
sammenhange des politischen Lebens zur Vervollkommnung und Vertiefung der politi-
schen Urteilsfahigkeit auch der breiten Massen gewahrleistet wird. [...]"
http://www.bpb.de/geschichte-der-bpb/141567/reichszentrale-fuer-heimatdienst/1918-
1933, 03.02.2018.
578 Zitiert nach Jasper, Der Schutz der Republik, S. 263.
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berufliche Ausbildung Gberwiegend noch im Geiste einer vaterlandischen Erzie-

hung und Kriegserziehung absolviert hatte.

Jasper sieht in diesem Zusammenhang als Grundvoraussetzung fur eine de-
mokratisch orientierte staatsbirgerliche Erziehung die politische Einstellung der
Lehrerschaft. Entsprechend sieht er fir Weimar die entscheidende Schwéche in
der Tatsache, dass die Mehrzahl der Lehrer und Lehrerinnen kaum an die
Grundlagen und Ideale der Weimarer Verfassung glaubte und nach wie vor
dem verlorenen monarchistischen System nachtrauerte. In ihrer gesellschafts-
politischen Ruckwartsgewandtheit lebte das Gros der Lehrerschaft eine tber-
wiegend kritische Abwehr gegeniiber den neuen Werten und Idealen. Sie en-
gagierte sich in der Uberfiihrung und Bewahrung dieser fir sie weiterhin gulti-
gen politischen Axiome.>”® Die Autoren Fehring und Freudenthal griffen in ihrer
kritischen Abhandlung Uber einen zukunftsweisenden Geschichtsunterricht eine
Veroffentlichung des thiringischen Staatsministeriums auf und forderten:

J[Der Geschichtsunterricht] litt an Uberspannung der Bedeutung kriegerischer
Ereignisse und der Wichtigkeit der Herrscherpersonlichkeiten und Dynastien. Im
Unterricht hat deshalb eine Fursten- und Kriegsverherrlichung zu unterbleiben,
alle Vdlkerverhetzung ist auszuschalten. Mit Rucksicht auf diese Auffassung
von Unterricht sind alle Bilder und Embleme, die ausgesprochenerweise der
Verherrlichung von Firsten, Feldherren und kriegerischen Ereignissen dienen,

aus den Schulraumen zu entfernen.“580

Jasper erinnert noch daran, dass in padagogisch-politisch dominierten Diskus-
sionen in fataler Weise immer wieder die Geschichtslehrer zu Tragern des
staatsbirgerkundlichen Unterrichts auserkoren wurden, die — so wie ihre Stan-
desvertretung, der einflussreiche Philologenverband — der Republik besonders
kritisch gegenuberstanden. Hier verharrte das historische Denken den Vertre-
tern der neuen Zeit gegenuber, ,es hielt fest an den alten Werten und praktizier-
te eben jene ideologische und padagogische Flucht in vergangene Epochen®.%8!

Wie war nun aber die Diskrepanz zwischen dem Anspruch einer staatsbirgerli-

579 V/gl. Jasper, Der Schutz der Republik, S. 263.
%80 Fehring/Freudenthal, Geschichtsunterricht, S. 2.
%81 Jasper, Der Schutz der Republik, S. 274.
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chen Erziehung und der schulischen Wirklichkeit zu tberwinden? Nach Kuhn
und Massing gab es eine Vielzahl von Grinden, die die angesprochene Umset-
zung der bildungspolitischen Vorhaben behinderten. Vielen Eltern und grol3en
Teilen der Lehrerschaft aller Schulformen (mit ihrer grundsétzlich geringen Be-
geisterungsfahigkeit fur die neuen demokratisch-republikanischen Strukturen)
fehlten, so Kuhn und Massing, entsprechende kindgerechte und damit alters-
adaquate padagogische Vermittlungsstrategien, die den Umbau der Gesell-

schaft zur Demokratie hatten unterstiitzen kénnen. 582

In dem Aufsatz ,Uber die Bejahung des Staates* von Otto Boelitz, Staatsminis-
ter im Auslandsdienst, finden sich mehrere beschworende Appelle, sich jetzt
und konsequent fur die neue Staatsform einer Republik zu entscheiden. Boelitz
macht seinen Lesern klar, ,dal3 dieser Staat nur lebt, wenn ihn der Wille seiner
Birger und Burgerinnen wirklich will, und von diesem Willen geht dann auch die
Kraft aus, die ihn erhélt, ausbaut und so gestaltet, wie er sein muf3, wenn er
wieder Geltung haben soll im Rate der tbrigen Volker“.%8 Seine Forderungen
an die Burger (und damit auch an die deutsche Lehrerschaft) spitzt er in These
und Antithese zu: ,Entweder du willst den Staat, du arbeitest in voller Hingabe
an ihm und fur ihn auch in den Tagen, die deinem Herzen nicht zusagen, oder
du willst ihn nicht und entziehst dich den Pflichten, die dir die Schicksalsstunde

deines Volkes auferlegt.“584

Immer wieder, so der Vorwurf von Kuhn und Massing, sei die Lehrerschaft doch
wohl mehrheitlich daran interessiert gewesen, die Weimarer Republik mit den
bisherigen historischen Mal3stdben zu messen, unter fast systematischer Ver-

nachlassigung einer Leistungsbewertung der jungen Republik hinsichtlich ihrer

%82 Kuhn/Massing(Hrsg.), Politische Bildung in Deutschland, S. 55. Vgl.: ,Nach Feststel-
lung meiner Sachbearbeiter bei Schulbesichtigungen entspricht die Einfihrung der
Kinder in das Verstandnis der Verfassungen des Reiches und des Freistaates Preuf3en
oft nicht den Anspriichen, die an die staatsbirgerliche Unterweisung in der Schule ge-
stellt werden mussen. Ich ersuche daher die Regierung, die Schulrdte anzuweisen,
diesem Unterrichtsgegenstande ihre besondere Firsorge zuzuwenden.” Hennecke,
Frank J. (Hrsg.): Schulgesetzgebung in der Weimarer Republik vom 11. August bis
zum 24. Mérz 1933, Kdln 1991, S. 362.
583 Boelitz, Otto: Uber die Bejahung des Staates, in: Die Deutsche Schule im Ausland —
Organ des Vereins Deutscher Lehrer im Auslande. Monatsschrift fir nationale Erzie-
hung in der deutschen Schule und Familie, 15. Jg., 1923, S. 170.
%84 Ebenda.
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neuen demokratischen Ausrichtung und der Anstrengungen, die katastrophalen
politischen und 6konomischen Verhéltnisse zu stabilisieren.%8 Nach Matthias
Busch erwies sich dabei, dass ,die Radikalitat und Geschwindigkeit, mit denen
versucht wurde, Neuerungen im politischen Selbstverstandnis einer Nation so-
wie [die] schulischen Traditionen des Kaiserreichs zu tberwinden, den teils
prinzipiellen Widerstand republikskeptischer Kréfte in Politik, Lehrer- und EI-

ternschaft [starkten] und viele Initiativen in den Schulen stagnieren [lieRen]".58¢

Anlasslich seiner Versetzung nach Brandenburg schrieb der scheidende Kreis-
schulrat aus dem westfalischen Halle 1920 in einem Brief an die Lehrerschaft
seines ehemaligen Bezirks: ,So wahr ich zu Gott hoffe, dal3 ein neues Deutsch-
land aus dem Staube sich zu unvergénglicher Schénheit emporrichten wird, und
dal3 an dieser Wiedergeburt die Volksherrschaft einen entscheidenden Anteil im
vaterlandisch-volkischen Sinne haben wird, so felsenfest bin ich Uberzeugt, dal3
auch die hiesige Lehrerschaft in der vordersten Reihe stehen wird.“587

Die Frage, die sich hier stellt, ist, in welcher politischen Ausrichtung die Lehrer-
schaft hier als Frontmann gedacht wurde, verwendet der Verfasser in seinem
Brief doch mehrere irritierende Begriffe nebeneinander. Zum einen fordert er
zeitgemal die Herrschaft des Volkes ein, zum anderen hantiert er mit politi-
schen Termini, die sich problemlos vom autoritdren Kaiserreich tber den
~Jungdeutschen Orden“® und die Erziehungslehre Stapels®®® bis hin zu
Baeumler®°, Hordt>®! und Krieck,%%? den Protagonisten der nationalsozialisti-
schen Erziehungstheorien, ausziehen lassen. Diese Termini stitzen, so Bernd
Weber, die politische Philosophie der sogenannten Jungkonservativen®%3 mit
ihrem atomistischen Angriff auf jedwede Form von Liberalismus und der Absa-

ge an einen autonomen Individualismus und die rationale Selbstbestimmung

%85 vgl. Kuhn/Massing (Hrsg.), Politische Bildung in Deutschland, S. 55 ff.
%86 Busch, Staatsbirgerkunde in der Weimarer Republik, S. 392.
%87 Schulchronik Borgholzhausen 1920.
%88 \gl. Hornung, Klaus: Der Jungdeutsche Orden, Dusseldorf 1958.
%89 vgl. Stapel, Wilhelm: Volksburgerliche Erziehung — Versuch einer volkskonservati-
ven Erziehungslehre, Hamburg 1928, S. 35 ff.
590 Vgl. Baeumler, Bildung und Gemeinschaft, 1942.
%91 vgl. Hordt, Philipp: Theorie der Schule, Frankfurt/M. 1939.
%92 \/gl. Krieck, Ernst: Nationalpolitische Erziehung, Leipzig 1932.
%93 \gl. dazu WeiR, Volker: Moderne Antimoderne — Arthur Moeller van den Bruck und
der Wandel des Konservatismus, Paderborn 2012.
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des Menschen. lhre Theorie von einer allumfassenden Volksgemeinschaft, die
sich Uber Begriffe wie Leben, Blut und Volk definiert, besetzt einen zentralen

Platz in dieser Heuristik.>%4

Als Wissenschaftsminister unter Otto Braun richtete Otto Boelitz 1923 einen
weiteren flammenden Appell gegen die das System destabilisierende Haltung
weiter Teile der Lehrerschaft: ,Wer sich heute der verantwortlichen Mitarbeit an
dem Aufbau dieses Staates entzieht, wer dem Staate nicht mehr dienen will,
weil die Staatsform seinem Ideale nicht entspricht, wer glaubt, dal3 wir erst the-
oretisch ins Reine kommen muf3ten, welche der beiden Staatsformen, die Mo-
narchie oder die Republik, die beste sei, hat die furchtbare Not unserer Zeit
noch nicht erkannt.“>®> Dass aktiver Republikschutz notwendig war, wurde von
den verfassungsmafigen staatstragenden Kraften offensichtlich durchaus er-
kannt. So stellt Dietrich Hoffmann bezogen auf diese Zeit fest: ,Vor allem wird
ein neuer, noch um sein Leben ringender Staat allen Ideen entgegenzutreten

suchen, die ihn schadigen oder gar sein Dasein verneinen.“>%

Dieses Dilemmas war man sich also im zustandigen Ministerium wohl bewusst,
glaubte aber offensichtlich, dem politischen wie padagogischen Problem durch
zahlreiche Appelle, Erlasse und Denkschriften angemessen begegnen zu kon-
nen. 1922 nannte der Reichsschulausschuss dazu die wesentlichen Meilenstei-
ne: Staatsburgerkunde als Teil der Lehrerausbildung, Umgestaltung der Lehr-
plane und neue Lehr- und Lernmittel in den Schulen. Insgesamt lassen sich ab
1919 bildungspolitische Aktivitditen ausmachen, die die Schule beféhigen soll-
ten, staatsburgerliche Bildung und Erziehung konzeptionell didaktisch aufzube-
reiten und damit institutionell zu verankern. Operative Stationen dazu waren die
Reichsschulkonferenz von 1920, die Richtlinien zum Schutz der Republik ab
1923 (erstmals in Verbindung mit der ,Staatsbirgerlichen Woche®) sowie die
Denkschrift des Reichsinnenministeriums von 1924 in Verbindung mit den neu-

en preulischen Richtlinien fur alle Schulformen.

%94 Vgl. Weber, Padagogik und Politik vom Kaiserreich zum Faschismus, S. 325.
59 Boelitz, Uber die Bejahung des Staates, S. 169 ff.
%% Hoffmann, Politische Bildung 1890-1933, S. 220.
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Ganz allgemein wie auch schulpolitisch versuchte man ab 1919 Vorsorge zu
treffen, indem man auf der Grundlage des Artikels 148 der Weimarer Verfas-
sung den Schulen und damit der Lehrerschaft eine staatsbirgerliche Gesinnung
im Geiste des deutschen Volkstums und der Verséhnung vorgab: ,Die Schule
ist dasjenige Feld, in dem die Heranwachsenden intentional in die Werte, Nor-
men, Fertigkeiten, das Wissen und die Verhaltensweisen einer Gesellschaft
eingefihrt werden sollen.“*®” Reinhard Vent verweist darauf, dass schon vor
1918 das Kaiserreich bemiht war, so etwas wie staatsburgerliche Erziehung
auf den Weg zu bringen; damals war das allerdings nur der rasanten 6konomi-
schen Entwicklung und einer von der Schule erwarteten systemstabilisierenden
Padagogik der Abgrenzung gegenuber der Sozialdemokratie geschuldet. We-
ber erinnert hier an die sich seinerzeit progressiv entwickelnde Diskrepanz zwi-
schen dem rasanten technologischen Fortschritt und der damit verbundenen
industriell-6konomischen Expansion in Deutschland einerseits und andererseits
den weiterhin konservativ-feudalen Denkmustern der alten Eliten, die letztlich
zu einer Form der Selbstzerstorung des preul3ischen Konservativismus fiuhr-
te.5%® Nach 1918 erfolgte dann ein neuer Versuch, ,im Geiste des deutschen
Volkstums und der Volkerversbhnung® doch demokratische Strukturen auf den
Weg zu bringen.>®® Dartber begann dann im Rahmen der Arbeiten im Reichs-
tag und in den Ausschissen in der Folgezeit ein jahrelanges parteipolitisches
Gezéank und ideologisches Gezerre Uber die Inhalte fur dieses Curriculum. In
diesen Diskussionen und Auseinandersetzungen ging es in Wirklichkeit stellver-
tretend um das Verhdltnis von Staat und Kirche, um ihren jeweiligen Einfluss

auf das Schulwesen und damit um die Inhalte einer politischen Volksbildung.6%

Als Vermittler dieser staatlichen Aufgabe und der damit verbundenen politi-

schen Zielsetzungen sah sich das ,Zentralinstitut fur Erziehung und Unterricht",

97 Vent, Reinhard: Stellungnahme der politischen Parteien zur Staatsburgerkunde im
PreulRischen Landtag 1919-1932, in: Heinemann, Manfred (Hrsg.): Sozialisation und
Bildungswesen in der Weimarer Republik, Stuttgart 1976, S. 231.
598 \vgl. Weber, Padagogik und Politik vom Kaiserreich zum Faschismus, S. 324.
599 vgl.: ,Um kein anderes Problem wurde so hart gerungen, keines rief so starke Emo-
tionen wach, keines gewann eine solche, weit Uber den Bereich der Bildungspolitik
hinausreichende Wirkung.“ Eitz/Engelhardt, Diskursgeschichte der Weimarer Republik,
Band 2, S. 313.
600 vgl. Vent, Stellungnahmen der politischen Parteien zur Staatsbirgerkunde, S. 231-
232.
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das einen Sammelband zur ,staatsbirgerlichen Erziehung“ herausgab.®! Einer
der Herausgeber dieses Sammelbands, Felix Lampe, sieht das Primat einer
staatsbirgerlichen Erziehung in der ,Ubermittlung tatsachlicher Kenntnisse®:
Sie soll die von den Jugendlichen aus ihrem jeweiligen Umfeld aufgenommenen
Informationen ,zu einem Ganzen runden“ und eine groRRere Informationstiefe
und -breite erreichen. Nach Lampe darf sich der staatsbirgerliche Unterricht
nicht in der ,Vermittlung des Wissens vom Staat erschépfen®, sondern er soll
den Schilern und Schilerinnen vorrangig die Fahigkeit vermitteln, die Informa-
tionen ,selbstandig und bewul3t auf das Leben im Staat und fur den Staat an-
zuwenden“.%%2 In dieser erzieherischen Aufgabe fir die Schule sieht sich das
Zentralinstitut in einer Vermittlerrolle zwischen dem Ministerium, den verschie-
denen Schulformen und der Offentlichkeit. Es mdchte ministerielle Gesetze und
Erlasse ,in padagogische Wirklichkeit tGbersetzen und die Probleme, die sich
aus der Erziehungswirklichkeit ergeben, in entsprechenden Richtlinien und Vor-
gaben fur die offentlichen und schulischen Behérden fur die Schulen anwend-

bar gestalten.®%3

1923 formulierte man Richtlinien fur die Staatsbirgerkunde an Schulen und
Hochschulen, die auch die Lernziele fur den staatsbirgerlichen Unterricht in der
Volksschule definierten. Sie beschreiben (in Anlehnung an die Reformpadago-
gik) zentrale, gar interaktionistisch angelegte Lernprozesse mit dem Anspruch,
dass sich das ,Kind seiner Zusammenhénge mit dem Staatsleben bewusst
werde, dass es die Lebensaulierungen des Staates erkennt, dessen Lebens-
notwendigkeiten erfasst, den Staat und seine Einrichtungen versteht und
schatzt, seine Symbole und Trager achtet und zur Opferwilligkeit fir den Staat
bereit ist“.694 Damit anerkennt der Gesetzgeber in seinen Richtlinien die prakti-
sche und auch zwingend erforderliche padagogische Konsequenz: ,Der staats-
birgerliche Unterricht in der Volksschule geht vom Erleben des Kindes in der

601 vgl. Béhme, Gunther: Das Zentralinstitut fir Erziehung und Unterricht und seine
Leiter — Zur Padagogik zwischen Kaiserreich und Nationalsozialismus, Karlsruhe 1971.
€02 | ampe, Felix/Franke, Georg H. (Hrsg.): Staatsburgerliche Erziehung — Im Auftrag
des Zentralinstituts fir Erziehung und Unterricht, Breslau 1924, S. 11-12.
603 Bohme, Das Zentralinstitut fir Erziehung und Unterricht, S. 34-35.
604 Richtlinien fur Staatsburgerkunde an Schulen und Hochschulen v. 8./9. 6. 1923,
zitiert nach Borcherding, Karl: Wege und Ziele politischer Bildung in Deutschland,
Munchen 1965, S. 44-45.
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Familie, Schule und Gemeinde aus.“%%> Aber gerade dieses eingeforderte Erle-
ben war offenbar mehrheitlich das Zuriickgewandte, das die Erziehungswissen-
schaftlerin Anna Siemsen in einem Aufsatz der Zeitschrift ,Der Sozialist* emport

und zugleich resignierend anprangerte:

.Ich sah einer Schulfeier zu. Es ist keine héhere Schule, Volksschuler, Arbeiter-
sohne einer Grof3stadt. Da sind zwei Jahre vergangen nach der sogenannten
Revolution, die Schulfeier einer Arbeiterschule in einer unserer gro3ten Stadte.
Was sich hier breit macht und auf allen unseren Schulfeiern, soviel ich ihrer
bisher kennen gelernt habe, das ist ganz etwas anderes. Das ist ein Gemisch
von Sentimentalitdt und Effekthascherei, die eine vollige Gedanken- und Ideen-
losigkeit verdecken missen. Das ist das Kennzeichen dieser Art Feiern: Sie
wollen keine Anstrengung, sie wollen keine Auseinandersetzung und keinen
Kampf, darum wollen sie keine Ehrlichkeit, keine Erkenntnis, keine Berlhrung
mit der Wahrheit der Dinge. Diese Schule vermittelt ihnren Schilern als hochste
staatsbirgerliche emotionale Erhebung den ,Alten Barbarossa' und ,Deutsch-
land, Deutschland tber alles'! [...] [Wer zeigt den Kindern] die eigentliche Wirk-
lichkeit, lehrt sie sehen und vergleichen? Wer traut sich an diese Aufgabe her-
an? Ein Gedankenkreis, der langst tot und der Vergangenheit verfallen ist,
nimmt dieser Art Lehrern und ach, es ist die groRe Mehrheit, den Blick ins Le-
ben und in die Zukunft? Sie wissen nicht, daf all das Reden von des Reiches
Einheit und Macht, vom wiederkehrenden Kaiser und seiner Herrschaft, daf?
alle diese Dinge heute nichts mehr bedeuten kdnnen [...] Heute stehen andere
Aufgaben zu l6sen [an]. Aber diese alten toten Ideen treiben ihren Spuk in der
Welt. Alle unsere Schulfeiern sind bisher Gespensterkomodien! Wann wird
einmal ein frischer Wind diese Nebel zerrei3en und die Wirklichkeit eindringen
in diese vermoderten Winkel? Es ist hohe Zeit, denn wie sollen wir zur Erkennt-
nis der Gegenwart und zum Wollen der Zukunft kommen, wenn immer auf’s
Neue die Vergangenheit unsere Jugend mit ihrem Schutt und Moder er-

stickt?+606

605 Ependa.
606 Siemsen, Anna: Gespenster, in: Der Sozialist, 6/1920, S. 917-918.
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Noch 1929 monierte der Minister fur Volksbildung, dass bei Schulvisitationen
immer wieder deutlich werde, dass der Schulunterricht in der Darstellung der
Verfassung des Reiches und Freistaates Preuf3en nicht das Verstandnis der
Kinder erreiche. Er geniige damit in keiner Weise den Anspriichen einer staats-
bldrgerlichen Unterweisung. Die Schulrate wurden angehalten, sich zu diesem
padagogischen Problem in besonderer Weise zu engagieren.t%’

6.3 Die Verfassungsfeier: Republikanische Feiermodelle im
padagogischen Material und in den Schulchroniken

War das didaktische Material der Jahre 1900 bis 1918 in seiner Aussage und
Intention politisch stets eindeutig und erzieherisch zielfihrend, blieb es dies der
Schule in der Weimarer Zeit weitgehend schuldig. So spréde und indifferent, so
emotionslos und fuhrungsschwach wie die republikanische Staatsform selbst
wurden auch die neuartigen demokratischen gesellschaftlichen Spielregeln
wahrgenommen. Jenes padagogische Unterrichtsmaterial, das eigentlich im
schulischen Alltag das neue Bewusstsein transportieren sollte, war daflr wenig
geeignet. Dies erschwerte in den Jahren 1919 bis 1933 insgesamt die Moglich-
keit, Uber das didaktische Material tiberzeugend und ausfuhrlich eine dezidiert
demokratische staatsbirgerliche Erziehung zu erreichen und die versprochenen

Vorzige einer republikanischen Staatsform aufzuzeigen.

Die stets knappen Haushaltsmittel der wechselnden Weimarer Regierungen fur
den Bildungsbereich bedeuteten, dass das Unterrichtsmaterial der Kaiserzeit
kaum oder gar nicht revidiert werden konnte und somit weiter benutzt werden
musste. Damit war die Lehrerschaft gefordert, die immer noch bestehenden
monarchistisch-zentralistischen gesellschaftspolitischen Aussagen im Schiiler-
material im Hinblick auf den Anspruch der neuen Verfassung zu korrigieren,
zumindest aber zu relativieren. Damit war es sehr leicht, die alten politischen
Werte und autoritaren Denkstrukturen offensiv oder latent nach wie vor an die

Schilerschaft weiterzugeben. In einer bissigen, zugleich aber auch erschiit-

607 vgl. Ministerium fur Wissenschaft, Kunst und Volksbildung: Ministerial-Erlal® vom
11. Mérz 1929, Berlin.
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ternden Bilanz Uber die 1922 in den Schulen noch benutzten Lesebiicher resu-
miert der Publizist Oskar Hiibner:

.Noch im Jahre 1922 liest die Jugend, der Kaiser ist der alleinige ausschliefli-
che Vertreter des Reiches. Er ernennt samtliche Reichsbeamte, die auf seinen
Namen fur das Reich vereidigt werden. Er fihrt den Oberbefehl Gber Heer und
Marine. Aber die Herren in den Provinzialschulkollegien und im preuf3ischen
Ministerium fur Wissenschaft, Kultur und Volksbildung stért selbst der starkste

Tobak dieser Art nicht.“698

Die Frage, in welcher Form, mit welchen gesellschaftlichen Intentionen und poli-
tischen Zielen und in welcher GréfZenordnung eine Verfassungsfeier abgehalten
werden sollte, war dagegen ein Thema, das nach 1922 auf einem tberwiegend
hohen theoretischen Niveau in verschiedensten erziehungswissenschatftlichen
Fachjournalen und padagogischen Monographien abgehandelt wurde.%%° Unter
dem Begriff der Verfassungsfeier ging es in einer breit gefacherten Diskussion
in der Weimarer Parteienlandschaft und den gesellschaftspolitisch orientierten
Verbanden um ihre ,zentrale Funktion als staatsbirgerliche Gesinnungsbildung,
mit dem Ziel, durch eine emotionale Ansprache die Staatsgesinnung der Schu-
lerinnen und Schiiler zu fordern“.%1° Mit der zentralen Forderung nach einer Ge-
sinnungsbildung fir den neuen Staat stand nach den Beflirwortern dieser Ziel-
fuhrung das emotionale Erleben im Vordergrund, das sich aus der jeweiligen
Verfasstheit des Staates ergibt und ,seine innere Berechtigung und Wahrheit*
erkennen lasst. Das Medium fir diese Erfahrung der jungen Birgerinnen und
Birger sollte das ,Erlebnis der Masse* sein, das ,den Schilerinnen und Schui-
lern das Gefihl, Glieder eines grol3en, in sich schicksalhaft verbundenen Gan-
zen, des deutschen Volkes zu sein, zum BewufBtsein bring[t]“.61! Der preuRi-
sche Kultusminister Carl Heinrich Becker war einer der starksten Verfechter des
emotionalen Zugangs einer Staatsbiurgerkunde nach diesem Prinzip. Dekorati-

ve Elemente, wie Fahnenschmuck innerhalb und auf3erhalb des Schulgebau-

608 Huibner, Oskar: Das Lesebuch der Republik, Berlin u. Leipzig 1922, S. 24 ff.
609 vgl. dazu die umfangreiche Untersuchung von Busch, Staatsbirgerkunde in der
Weimarer Republik.
610 Ependa, S. 198.
611 Ebenda.
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des, Bilder, Dekorationen aus der Natur, festliche bzw. sonntagliche Kleidung
fur Schilerschaft und Géaste, gemeinsames Singen und musikalische Beglei-

tung sollten die emotionale Untermalung der Feierstunde sicherstellen.2

Was jedoch Gesinnungsbildung letztlich bedeutet und ausmacht, wird nach
Matthias Busch bestimmt bzw. bleibt abhangig vom ,jeweiligen Staatsbegriff
und variiert mit einem jeweils grundséatzlichen Verstandnis vom Staat und sei-
nem Verhaltnis zu Individuum und Gesellschaft‘.6** Dabei bildeten sich in der
Frage der ,Erziehung zum sittlichen Staatsideal” drei diskursive Richtungen
heraus, von denen die erste in der ,Staatspadagogik® einen idealistischen An-

satz verfolgte, die zweite einen realistischen.

Busch berichtet in seiner Untersuchung, dass fir die Anhanger des ,idealisti-
schen Ansatzes” (dazu gehorten in der Weimarer Republik viele Lehrerinnen
und Lehrer aller Schulformen) der Staat ,das Prinzip der Uberzeitlichkeit* repra-
sentierte und das ,Nicht-Gebundensein an eine bestimmte Staatsform®. Dieses
Modell verspreche den Lehrenden ,in Zeiten rasanter gesellschaftlicher Trans-
formationen ein Moment unterrichtlicher Kontinuitat und Stabilitat, da die Staats-
form nicht unabanderlich, nicht ewig, sondern dem Wechsel unterworfen ist*.614
Diese Theorie vertrat auch Theodor Litt (s. oben) mit seinem staatlichen Erzie-
hungsmodell, losgelost von den alltaglichen parteipolitischen Auseinanderset-
zungen. Nach Busch war der staatsidealistische Gedanke fur viele Diskursteil-
nehmer zukunftsweisend, ,weil sich mit ihm die Hoffnung verbindet, in ihm ei-
nen befriedenden Konsens zu finden, den die unterschiedlichen partei- und

weltanschaulichen Kreise gleichermafen teilen konnten“.515

Die Befurworter der sogenannten ,realistischen Staatspadagogik® schlossen
sich in diesem Zusammenhang argumentativ und auch ostentativ an die beste-
hende und fur sie unveréanderliche republikanische Staatsform Weimars an. Sie
hielten ausschliel3lich ,eine Erziehung zum Staate theoretisch und praktisch [fur

maoglich, aber nur] als eine Erziehung zu einem konkreten Staate [...] also zum

612 yvgl. ebenda, S. 199/200.
613 Ependa, S. 202.
614 Ependa, S. 202.
615 Ependa, S. 205/206.
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Staate von Weimar“.516 Matthias Busch zitiert zu diesem politischen Ansatz aus
einem Bericht des Schulrats Karl Brenne in der ,Pfélzischer Lehrerzeitung* von
1925:

,Ganz besonders in einem Lande, das eben erst den Ubergang vom konstituti-
onell verhillten Absolutismus zum demokratischen Volksstaat vollzogen hat
und dessen Staatsgrundgesetz noch nicht Uberall als der selbstverstandliche
Rechtsboden betrachtet wird, der auch bei der Austragung der scharfsten politi-
schen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Gegensatze nicht verlassen wer-
den darf. Man wird nicht erwarten kénnen, dal3 jeder die neue Verfassung liebe.
[...] Die Erzieher jedenfalls sollten nichts unversucht lassen, um die Jugend mit
einer auf Kenntnis und Einsicht gegriindeten Achtung vor dem Wert von Wei-

mar zu erfillen.“617

Die dritte Richtung in der oben angesprochenen Diskursgeschichte verfolgte, so
Matthias Busch, den Gedanken der ,Synthese®: Nur Uber eine Erziehung zur
.Volksgemeinschaft* lasse sich eine Zusammenfiihrung der divergierenden
Richtungen (die der Idealisten und die der Realisten) auf dem Weg zu einer
tragenden Staatspadagogik verwirklichen. Nur die Idee einer Vergemeinschaf-
tung im Volk kdnne nachhaltig den als mehrheitlich destruktiv empfundenen
Parteihader und damit die weltanschaulichen und parteipolitischen Grenzen
Uberwinden. Dies bedeute dann ,eine befreiende Entpolitisierung des gesamt-
gesellschaftlichen Diskurses* in diesem Punkt.61® Dazu fuhrt Busch das Credo
der Berliner Lehrerin Johanna Pachali an: ,Politik wollen wir auch nicht, aber
Nationalgefuihl und Vaterlandsliebe, deutschen Geist und Opfersinn wollen wir
pflegen in der Schule, dafl} es nicht nur gesungen wird, sondern empfunden:

Deutschland, Deutschland iber alles und im Ungliick nur erst recht!“61°

Busch nennt in seiner Untersuchung auch den Padagogen und Dramatiker Otto
Erler, der schon 1920 im einem Aufsatz in der ,Leipziger Lehrerzeitung” die

616 Ependa.
617 Zitiert nach Busch, Staatsbirgerkunde in der Weimarer Republik, S. 209.
618 Busch, Staatsburgerkunde in der Weimarer Republik, S. 215.
619 Zitiert nach Busch, Staatsburgerkunde in der Weimarer Republik, S. 215.
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staatsburgerliche Erziehung als Erziehung zur ,Gemeinschaftsgesinnung® und
als Voraussetzung einer wirklichen Volksgemeinschatft begreift:

.Staatsbirgerliche Gesinnung ist Gemeinschaftsgesinnung. Wenn wir von
staatsbirgerlicher Erziehung sprechen, so verstehen wir nicht den Staat im en-
geren Sinne, sondern auch Gemeinde und Reich, ja jede Organisationsform der
Kulturgemeinschaft Gberhaupt, die den Zweck verfolgt, ihre Glieder gut, tichtig
und dadurch glucklich zu machen. Den Zweck kann die Gemeinschaft nur erfil-
len, wenn jedes einzelne Glied derselben das Streben, den Willen bekundet
und betatigt, an seinem Teile zur Erreichung beizutragen, wenn also jedes ein-
zelne Glied der Gemeinschaft sich den Gesetzen des Gemeinschaftslebens

unterordnet.“620

Die in den offiziellen Reden und Schulveranstaltungen zum Verfassungstag oft
besetzten Begriffe ,Volk* und ,Heimat* kdnnen jedoch auch unter einem ande-
ren Aspekt betrachtet werden. In seiner Diskursanalyse zur Staatsbirgerkunde
hat Matthias Busch Varianten zum urspringlichen ,Volksbegriff* herausgearbei-
tet und stellt dazu fest, dass der Begriff volkisch (im Sinne von Volks-
Gemeinschaft oder Volks-Versohnung) in der Lexik der Weimarer Republik
»nicht in erster Linie im nationalistischen, rassistischen Sinn verwendet, sondern
von unterschiedlichen [politischen und gesellschaftlichen] Richtungen und in
unterschiedlicher Bedeutung gebraucht wird“. Seiner Meinung nach wird der
Gemeinschaftsbegriff aus diesen sprachlichen Zusammenhangen heraus aller-
dings auch ideologisch missbraucht und zu ,einem Lebensgefihl hochstilisiert®,
das nicht mehr zwischen der Gemeinschaft und der Gesellschaft unterscheidet
und das die ,Konfliktgeladenheit des sozialen Lebens" verharmlost und verein-

facht.621

Andererseits, so Busch, wurde der Begriff der Volksgemeinschaft zu einer ,deu-
tungsoffenen Projektionsflache” fir demokratische, liberale und konservative
Autoren, die sich mit diesem Begriff pauschal identifizieren konnten, was die

.vereinigung der verfassungstreuen Hochschullehrer* 1926 zu der Feststellung

620 Ependa, S. 214.
621 Ebenda, S. 217-218.
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veranlasste, jedem padagogisch arbeitenden Kollegen zuzugestehen, dass er
~unbeschadet seiner wie immer gearteten politischen Grundiiberzeugung gewillt
ist, auf dem Boden der bestehenden demokratisch-republikanischen Staatsform
positiv mitzuarbeiten am Ausbau unseres Verfassungslebens und an der Erzie-
hung der heranwachsenden Generation zu staatsbirgerlichem Denken im

Dienste der groRen deutschen Volksgemeinschaft*.62?

Der Begriff der Heimat hat dagegen in den meisten didaktischen Materialien
zum Verfassungstag einen konkreten padagogischen Bezug und eine inhaltli-
che Bindung. In den Lehrplanen der Grundschulen der Weimarer Zeit firmierte
die Heimatkunde schon als selbststandiges Unterrichtsfach, allerdings mit ei-
nem inhaltlichen Konglomerat aus Erdkunde, Geschichte und Realienkunde.
Damit lag es nahe, den Heimatbegriff als vielseitig nutzbare und vor allem un-
politische Chiffre in die Inhalte der Festreden zum Verfassungstag einzubauen.
Er konnte dann tber die Termini Heimatliebe und Heimatverbundenheit zu einer
Liebeserklarung an den republikanisch-demokratischen Staat der Weimarer

Republik ausgezogen werden. So schreibt der Rektor W. Otto Ullmann:

,Schone deutsche Heimat!

Aus der Heimat wachst Heimatgefihl und Vaterlandsliebe, Volksverbundenheit
und Volkstreue. Aufbauend erzieht die Kenntnis der Heimat zu ihrer Wertung
und Wertschatzung, das Verstandnis der Heimat zur Freude an ihr, zur Liebe zu
Volk und Vaterland [...] So ist gerade eine rechte Feierstunde, die Hei-
matschonheit leuchtet, geeignet, besonders eindrucksvoll und wertwirkend zu

sein.“623

Nennenswertes didaktisches Material fir den konkreten Gebrauch im Unterricht
war erst ab Mitte der 1920er Jahre auf dem Markt und erlaubte den Lehrern und
Lehrerinnen, eine tUberschaubare Anzahl alternativer Feiervorschlage zu Uber-
nehmen und auszuprobieren. Ab 1924 erschienen in Preul3en jahrliche Runder-

lasse mit der Mal3gabe, den sogenannten Verfassungstag, den 11. August, fei-

622 Ependa.
623 Ullmann, W. Otto: Die Verfassungsfeier in der Volksschule — Erwagungen zur Aus-
fuhrung, Themen, Ansprachen, Behelfshinweise, Leipzig 1925, S. 8 (Abstract zu The-
ma 3).
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erlich zu begehen. Dieser Termin blieb bis zum Schluss durch einen fehlenden
Reichstagsbeschluss gesetzlich nicht abgesichert und umstritten. Dies mag
symptomatisch dafir sein, dass bis zum Ende der 1920er Jahre immer wieder
Anlaufe von Seiten des PreufRischen Ministeriums fur Wissenschaft, Kunst und
Volksbildung unternommen wurden, so etwas wie ein einheitliches Konzept fur
eine wulrdige Verfassungsfeier sicherzustellen. So verfiigte der Minister noch
1927, dass samtliche Schulen mit den Reichs- und Landesfarben zu beflaggen

seien. Weiter heildt es:

»IN den mir unterstellten Schulen ist schulfrei. Am Verfassungstage sind Schul-
feiern zu veranstalten, bei denen die geschichtliche Bedeutung des Verfas-
sungstages gewaurdigt wird. Ich lasse den Schulen volle Freiheit bei der Ausge-
staltung der Feiern im einzelnen, erwarte aber, dal3 alles getan wird, um den
inneren Gehalt und auReren Rahmen der Schulfeiern wiirdig zu gestalten und
die hervorragende Bedeutung des Verfassungstages den Schilern nahezubrin-

genl“624

Bei aller Freiheit der Gestaltung war aber nicht vorgesehen, den Verfas-
sungstag nur im Rahmen eines Schulerausflugs zu begehen. Noch 1931 be-
klagte der Autor W. May in einem Aufsatz der Zeitschrift ,Die Jugendbuhne®,
dass fur die Feier des Verfassungstages jede Uberlieferung und jedes Vorbild
fehle und dass man darin, den Geburtstag der deutschen Republik wirklich
wurdig begehen zu kénnen, noch am Anfang stehe. In seiner Recherche listet
der Autor drei Feierformen auf, die hauptsachlich durchgefiihrt wirden. Die eine
ist die ,rein amtliche Feier®, die fur Lehrer und Beamte eines Stadtbezirks oder
eines Landkreises organisiert wurde. Hier sieht der Autor aber weite Teile der
Bevolkerung ausgeschlossen und vor allem die Jugend. Weiterhin nennt er die
Feier der einzelnen Schulklasse. Er sieht in dieser kleinsten Feiergemeinde das
Problem einer Vereinzelung und findet sie allenfalls flr Grundschulklassen ge-
eignet. Gerade an diesem Tag sollte ihm zufolge diese Vereinzelung aufgege-
ben werden, damit ein gréRerer Festkorper entstehen kénne. Ohnehin kdénne

immer haufiger beobachtet werden, dass eine ganze Schule die Feier begeht.

624 Der PreuRische Minister fiir Wissenschaft, Kunst und Volksbildung: Ministerial-ErlaR
vom 11. Juli 1927, Berlin.
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Hier erlebten sich die einzelnen Klassen als Gesamtheit der Schule, als Glieder
eines Ubergeordneten Ganzen. Bedauerlich sei bei dieser Form nur, dass die
Eltern nicht dabei seien und damit nicht die ganze Schulgemeinde zusammen-
finde. Zum Schluss regt er als dritte Form an, die Feier mit einem Ausflug der
ganzen Schule zu verbinden, an dem Kinder, Eltern und die gesamte Lehrer-
schaft teilnehmen. Vorbildlich findet er ein Modell der preu3ischen Regierung,
das im Raum Berlin Zehntausende Schiler und Schilerinnen und die Bevoélke-
rung zu einer Massenfeier anlasslich des Verfassungstages zusammenge-

bracht habe.625

Wie die Ruckmeldungen aus den untersuchten Schulorten des Landkreises
Halle (Westfalen) noch zeigen werden, blieben die kleinen Land- und Klein-
stadtschulen dabei weiter unter sich. Ein ebenso groR3es Problem wie die Frage
der Gestaltung des aul3eren Rahmens war offenbar die Stoffauswahl. Hier be-
klagen die beiden Autoren Miuller und Wagner noch im zehnten Jahr des Be-
stehens der Republik, dass nach einer von ihnen offenbar durchgefiuhrten Er-
hebung an Hunderten von Schulen ,die Feiern fast in keinem Punkte den For-
derungen, die an eine Schulfeier gestellt werden mussen, entsprechen.6%6 In
der Untersuchung sei auch deutlich geworden, ,dal3 der 11. August wohl nur
deswegen gefeiert wird, weil er befohlen ist“. Ferner mussten die Autoren de-
primiert konstatieren, ,dafd die Einférmigkeit und Durftigkeit auch darauf zurick-
zufuihren ist, dal3 dem einzelnen Lehrer und den Kollegien kein Material zur
Verfigung steht, um eine inhaltsreiche, vielgestaltige und doch abgeschlossene
Festfolge aufzustellen“.%?” Die wenigen vorliegenden Publikationen dazu auf
dem deutschen Buchermarkt boten eigentlich nur Gedichtsammlungen und be-

reits gehaltene und dann gesammelte Festreden.

Zahlreich waren dagegen in den 1920er Jahren Verdéffentlichungen zu Schulfei-
ern im Allgemeinen, die sich von ihrem Ansatz her reformpadagogisch gaben

oder an der Tradition der Jugendbewegung orientiert waren. Ab 1932/33 ten-

625 vgl. May, W.: Formen der Verfassungsfeier, in: Die Jugendbiihne — Zeitschrift fur
jugendliches und kindliches Szenenspiel 1931, Heft 11, S. 60.
626 Muller, Karl/Wagner, Albert: Republikanische Schulfeiern — Eine Handreichung,
Langensalza 1929, S. 2.
627 Ebenda.
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dierten solche Arbeiten in die Richtung nationaler, vilkischer Geschichte. Bei
den zeitgenossischen Veroffentlichungen,®?® die sich speziell mit der Verfas-
sungsfeier beschéaftigen und die breiter angelegt sind als die Vorschlage von
Kollegen und Kolleginnen in padagogischen Fachzeitschriften, dominieren (in
sich oftmals wiederholenden Klischees und formalen Hinweisen zur Ausgestal-
tung) folgende Feierinhalte: der verlorene Krieg, das alte System, die Kriegs-
schuldfrage, Versailles, die Verfassung als Rettung vor dem staatlichen Zerfall,
die Person und Rolle des Staatsprasidenten, Appelle an Unterordnung, Gehor-
samkeit und Pflichterflllung dem neuen Staat gegenuber, das vdlkische Ele-
ment und die Heimat als Bindeglied im Staat.

Die folgenden vier ausgewahlten Beispiele von Lehrerreden zum Verfas-
sungstag (hier ausschnitthaft dargestellt) beinhalten neben den jeweiligen Leh-
rervortragen auch einfiihrende Hinweise oder Erganzungen durch den Vortra-
genden. Darin wird oftmals tendenziell die eigentliche politische Haltung des
jeweiligen Lehrers deutlich. Es sind immer wieder eingestreute nationalistisch-
monarchistisch wertende AuRerungen und emotionale Adjektive ihrer Um-
schreibungen im offiziellen Sprachmodus der Ausfihrungen, die in den zu-
nachst politisch konform erscheinenden Fliel3texten der Festreden zum Verfas-
sungstag erst auf den zweiten Blick deutlich werden. Mein jeweiliger Kommen-
tar spricht noch weitere Inhaltspunkte der umfangreichen Lehreransprachen an,

in denen dieser spezielle Duktus deutlich wird.

1.) Rede zum Verfassungstag von Gerhard Hellwig, Rektor

,Liebe Kinder,

Deutschland war eine Weltmacht. Der furchtbare Weltkrieg, in dem das deut-

sche Volk einer Welt von Feinden gegeniberstand, hat die Herrlichkeit und

628 vgl. Ullmann, Die Verfassungsfeier in der Volksschule; Kanther, Wilhelm: Einheit,
Freiheit, Vaterland — Vier Ansprachen zur Feier der Reichsverfassung — Zugleich ein
unterrichtliches Hilfsmittel fir die Staatsbirgerkunde, Berlin 1926; Hellwig, Gerhard:
Die Verfassungsfeier in der Schule — 4 ausfuhrliche Feiern, Berlin 1926; Scheufgen,
Hermann: Schulfeiern — Anregungen, Gedichte, Lieder, Spiele, Programme, Reden
und ausfuhrliche Quellenangaben von Schulfeiern aller Art, Paderborn 1929; Huter,
Ludwig (Hrsg.): Die Verfassungsfeier der Deutschen Republik in der Schule, Schriften-
reihe Republikanische Erziehung, Heft 2, Langensalza 1929; Miiller/Wagner, Republi-
kanische Schulfeiern.
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Macht des Reiches zerstort [...] Das bisherige Reich war eine Monarchie. An
seiner Spitze stand ein furstliches Oberhaupt [...] Die Glanzzeit des Zweiten
Deutschen Reiches gehort der Geschichte an. Deutschland war zu einer Welt-
macht emporgestiegen. Sein Handel umspannte Lander und Meere [...] im Be-
wuldtsein der &uf3erlichen Machtfiille des Reiches [...] Wir nun durch den un-
gliicklichen Ausgang des Krieges geknechtet und verarmt, so wollen wir den
Glauben an eine bessere Zeit nicht verlieren [...] An der Spitze des jetzigen
Reiches, der deutschen Republik, steht laut der Verfassung ein Reichsprasi-
dent. Der jetzige Reichspréasident ist, wie ihr wil3t, der General-Feldmarschall
von Hindenburg [...] Hindenburg hat stets seine Krafte in den Dienst des Vater-
landes gestellt. Er hat im Weltkriege als Fuhrer die deutschen Grenzen vor den
unermef3lichen feindlichen Kriegsscharen beschirmt [...] Wir sind wehrlos ge-
worden, der Willkir unserer Feinde preisgegeben [...] Um so mehr ist die Er-
tiichtigung der deutschen Jugend eine vaterlandische Pflicht [...] Ubt euch jetzt
schon in treuer Pflichterfillung in dem Kreise, in den ihr gestellt seid. Mégen fur
uns alle die Worte des Kommandanten von Tsingtau®?® vorbildlich sein: Einste-
he fur Pflichterfullung bis auf's aul3erste [...] Ihr Knaben, gleichet einst als Man-
ner den Eichen im Bergwald, die in eisiger Winternacht den Sttirmen trotzen, ihr
Madchen, werdet echte deutsche Frauen [...] werdet schlicht, werdet, was ihr

einst gewesen, eures Vaterlandes Licht.“630

Dieses erste Beispiel einer Rede zum Verfassungstag zeigt noch 1926 eine im
weitesten Sinne unkritische Bewertung der politischen Entstehungsgeschichte
der Weimarer Republik. Alte Klischees werden noch bemuiht und zeigen die
glorifizierende Ruckwartsgewandtheit ihres Autors. Hellwig sieht Deutschland
als das am Kriegsausbruch und am Verlauf des Krieges schuldlose, von Fein-
den umzingelte Opfer. Ursache und Wirkung des Wechsels der Systeme wer-
den in den weiteren Ausfihrungen der Lehreransprache nicht thematisiert.

629 Die Belagerung von Tsingtau fand in der Anfangsphase des Ersten Weltkriegs
statt. Das im Besitz des Deutschen Reiches befindliche Tsingtau in China wurde wah-
rend des Ersten Weltkrieges, zwischen dem 13.9. und 7.11.1914, von vereinigten ja-
panischen und britischen Truppen belagert. Am 7.11.1914 ergaben sich die deutschen
Truppen gemeinsam mit ihren Osterreichisch-ungarischen Alliierten. Die Belagerung
endete mit japanisch-britischem Sieg.” https://de.wikipedia.org/wiki/Belagerung von
Tsingtau, 25.01.2018.
630 Hellwig, Die Verfassungsfeier in der Schule, S. 9 ff.
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Pflichtgemald werden zwar der formale Ablauf, der zur Entstehung der Weima-
rer Republik gefiihrt hat, sowie deren Strukturen vorgestellt, jedoch ohne jede
Empathie fir die neue republikanische Staatsform und ihren demokratischen
Ansatz. Alte gesellschaftliche Hierarchien und Rollenmuster werden dagegen
noch in einer nach wie vor konstitutiven Wertigkeit beschworen. Die Genese der
Republik wird reduziert auf eine nicht weiter erlauterte Abfolge politischer Er-
eignisse und gesamtgesellschaftliche Sachzwénge. Demokratische Strukturen
von Antizipation und Partizipation, von Individualisierung und Selbstbestimmt-
heit werden als gesellschaftliche und politische Errungenschaft und Moglichkei-
ten der neuen republikanischen Staatsform nicht beschrieben. Noch sieben
Jahre nach der Entstehung der Weimarer Republik kénnen Lehrer ihrer Schi-
lerschaft in nationalistischer Larmoyanz den Verlust von Glanz und Gloria der

Monarchie offen und auch unterschwellig zumuten.

2.) Rede zum Verfassungstag von Wilhelm Kanther, Rektor

,Liebe Kinder,

wir feiern heute das siebenjahrige Bestehen der deutschen Reichsverfassung.
Deshalb wollen wir uns heute besonders einmal klar dartber werden, wie
Deutschland zu der neuen Reichsverfassung gekommen ist. Wir gehen von
dem grol3en Weltkriege aus, der Uber 4 Jahre lang 1914-1918 gedauert hat.
Manche von euch kénnen sich noch daran erinnern: Wie ihr um euren Vater
oder Bruder bangtet [...] Und ihr seht ja noch so viele Kriegsverletzte, unglickli-
che, bedauernswerte Menschen, die in diesem schrecklichen Kriege ihre Ge-
sundheit haben hingeben missen [...] Wie ist dieser furchtbare Weltkrieg fur
uns zu Ende gegangen? Das deutsche Volk war zuletzt des schweren opferrei-
chen Krieges mude geworden. Alle die vielen Opfer an Gesundheit und Leben
waren schliel3lich umsonst gewesen [...] Der Mangel an Lebensmitteln hatte in
Deutschland viele Tausende schwach und krank gemacht. Man sehnte sich
nach Frieden. Aber die damalige kaiserliche Regierung erfillte die Sehnsucht
des Volkes nach Frieden nicht. Sie zwang das Volk, weiter zu kdmpfen. Doch
gro3e Teile des Volkes lehnten sich dagegen auf. Hie und da im Lande ent-
standen Streiks: Das Blutvergief3en und Hungern sollte ein Ende haben. Aber
die Regierung gab nicht nach. Sie hoffte im Frihjahr 1918 immer noch, die

Ubermachtigen Feinde besiegen zu kdénnen. Die kaiserliche Regierung horte
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auch nicht auf die Volksvertreter im Reichstag, die ebenfalls endlich den Frie-
den verlangten. Inzwischen hatte die Oberste Heeresleitung eingesehen, daf3
wir den Krieg nicht mehr weiterfiihren konnten. Im Oktober wurde eine neue
Regierung gebildet. Der Reichskanzler Max von Baden telegraphierte mit dem
amerikanischen Préasidenten Wilson [...] er sollte nun den Waffenstillstand her-
beiftihren helfen. Aber Wilson hielt sein Wort nicht [...] Deshalb verlangte man,
Deutschland sollte sich vollig ergeben. Man wollte Deutschlands Macht und
bluhenden Handel erst vernichten [...] Inzwischen war im Lande die Revolution
ausgebrochen [...] Die Aufstandischen in Berlin verlangten die Absetzung des
Kaisers. Und so legte der Kaiser seine Krone nieder. Das deutsche Kaiserreich
war zu Ende. Die Republik, d.h. die Herrschaft des Volkes wurde ausgerufen
[...] Mit grol3er Mehrheit wurde Friedrich Ebert zum ersten Reichsprasidenten
gewabhlt [...] Die Reichsverfassung von Weimar bewahrte auch Deutschland vor
dem Zerfall in lauter Einzelstaaten [...] Vielleicht war es nicht klug, dem neuen
Reich auch eine neue Flagge zu geben. Aber die Mehrheit entschied sich dafr,

daR die Reichsfarben fortan Schwarz-Rot-Gold sein sollten.“631

Der Autor des zweiten Beispiels, Wilhelm Kanther, holt die Schilerinnen und
Schuler (psychologisch angemessen) zunachst dort ab, wo sie sich emotional
noch immer befinden, mit ihren Erinnerungen an den grofRen Krieg mit all sei-
nen Schrecken im Elternhaus, in der Familie, in der Nachbarschaft und im
Schulort. Sie haben seine Auswirkungen bewusst miterlebt und erleiden sie
noch. Klar und eindeutig spricht der Lehrer den Wechsel der Systeme an, um
dann in seiner weiteren Rede sehr deutlich den militéarischen Verlauf des Krie-
ges, die Rolle der Regierung, die Reaktionen in der Bevdlkerung offen anzu-
sprechen. Er nimmt dabei auch bewusst personliche politische Bewertungen
vor. Damit durfte Kanther sich in seiner Berufsgruppe isoliert haben. Er klagt,
auch fur seine Schulerinnen und Schuler deutlich nachvollziehbar, das bisheri-
ge Staatsmodell an, die Monarchie, die sich machtorientiert und militérpolitisch
Uber die elementarsten Bedurfnisse und Note ihrer Untertanen hinweggesetzt
hat. Die Revolutionsereignisse mit ihren extremen parteipolitischen Positionie-
rungen werden sachlich dargestellt, ebenso wie dann die verzweifelten Bemu-

hungen der verschiedenen Regierungen, durch die Wahlen zur Nationalver-

631 Kanther, Einheit, Freiheit, Vaterland, S. 5 ff.
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sammlung und den Beschluss einer Reichsverfassung die Republik demokra-
tisch zu strukturieren und zu stabilisieren. Bei der Wahl zum Reichsprasidenten
spricht Kanther bewusst vom ,Oberhaupt” fir das Deutsche Reich, erst spater
in seiner Rede nennt er die amtliche Bezeichnung Eberts. Zum Ende seiner
Rede bringt er deutlich seine personliche Wertschatzung der Verfassung zum
Ausdruck, die ,Deutschland vor dem Zerfall in Einzelstaaten bewahrte®, und
sieht in ihr die Hoffnung auf eine bessere Zukunft begriindet. Er nimmt die Kin-
der mit in die Verpflichtung hinein, schon jetzt als Kinder und spéater als Er-

wachsene gute Staatsbirger sein zu wollen.

Diese Lehreransprache von Kanther ist eine der wenigen im untersuchten pa-
dagogischen Material, die den Versuch macht, Gber Ursachen und Wirkungen
historischer und aktueller politischer Entwicklungen und Entscheidungen fur die
Schiiler und Schiilerinnen einen Zusammenhang herzustellen. Uberraschend
sind die unpolitischen Aussagen Uber die Oberste Heeresleitung in der Kombi-
nation Ludendorff/von Hindenburg und die uneingeschrankt positive Sicht auf
die Person von Hindenburgs. Dies ist ein im didaktischen Material bis 1933
durchgéngig zu beobachtendes Phanomen: Hindenburg genieldt hier ein Dau-
erabonnement als Persona grata. Kanthers abschliel3ende vorsichtige Kritik an
der Entscheidung der Nationalversammlung im Flaggenstreit ist vermutlich dem
dringenden Wunsch der Allgemeinheit nach innerem Frieden geschuldet. Den-
noch bleiben auch hier Reste einer emotionalen Rahmung, wie sie in der Kai-
serzeit ublich waren: anstelle des Hochs auf den Kaiser nun eines auf die Re-

publik und ein Choral zum Abschluss.

3.) Rede zum Verfassungstag von W. Otto Ullmann, Rektor

,Liebe Kinder,

zehn Jahre sind verflossen, seitdem Deutschlands S6hne auszogen in den
Krieg, Guter unseres Vaterlandes gegen die Landesfeinde zu verteidigen. Der
Weltkrieg war verloren, die alten Gewalten im deutschen Reiche und in den
einzelnen Staaten, Kaiser, Konige und Firsten hatten mit ihren Ministern vor
dem anstirmenden Ungestim der Revolution das Feld geraumt [...] Millionen
von Volksgenossen [haben] ihr Leben auf dem Schlachtfeld geopfert [...] Wir
sehen sie im Weltkriege noch hinausmarschieren, Reihe um Reihe, zu Hunder-
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ten, zu Tausenden, ja zu Millionen, um das von allen Seiten bedrangte und in
seinem Leben gefahrdete Vaterland zu schitzen [...] FUr uns, fur Heimat und
Vaterland sind sie gestorben [...] Vergil3, mein Volk, die treuen Toten nicht! Sie
stemmten ihre Leiber dem feindlichen Anprall entgegen. Aus der Luft griff unter
Krachen und Brullen mit zerfleischenden Geschossen der Tod nach ihnen.
Fressende Gase wihlten sich in ihre Eingeweide, der Giftodem unterirdischer
Hohlungen verschlang ihre Kraft. Vergil3, mein Volk, die treuen Toten nicht! Nun
war es eine Notwendigkeit, das Deutsche Reich aufs neue zu grinden [...]
Méanner und Frauen, vom deutschen Volke gewahlt, haben in der Stadt Weimar
diese Aufgabe gel6st [...] Ihr wil3t, liebe Kinder, da am 11. August das Deut-
sche Reich seine Verfassungsfeier abhielt, eine Feier zur Erinnerung an den
Tag, an dem vor 6 Jahren die neue Verfassung des Deutschen Reiches verof-
fentlicht worden ist [...] Die neue Verfassung? Denn eine Verfassung hat das
Deutsche Reich immer gehabt. Da war die alte Verfassung wohl nicht mehr gut
oder nicht mehr richtig? Ja und Nein [...] Manches neue Gesetz ist neu aufge-
nommen worden, weil der Menschen viel mehr geworden sind, manches ist ge-
andert oder weggelassen worden, weil die Menschen auf einer anderen Kultur-
stufe stehen als friher [...] Wie aber sagt unsere neue Verfassung: Die Staats-
gewalt geht vom Volke aus [...] ein jeder ist jetzt ein Konig, [du] bist ein Kdnig
[...] Wie friher der selbstherrliche Kénig, so gibst du jetzt Gesetze, du be-
stimmst Uber Krieg und Frieden [...] wahlst Volksgenossen, denen du damit dein
Recht Ubergibst, die in deinem Namen handeln [...] Wenn dir solche Gewalt ge-
geben ist, willst du sie austiben, ohne erst in dir nach Wahrheit und Klarheit zu
ringen? [...] Und wenn viele im Volke noch nicht reif sind [...] So groRe Aufga-
ben kdnnen nicht von heute auf morgen erfullt werden [...] Wir ahnen wohl, daf3
die Fuhrer zu neuen grof3en und noch grol3eren Zielen erst noch kommen, her-

anwachsen sollen.“632

Ullmann, der Autor des dritten Beispiels, beginnt die Rede fir eine Verfas-
sungsfeier mit einem wehmutigen Ruckblick auf die vergangene Epoche. Die
Protagonisten des alten Systems werden ausdrtcklich noch einmal genannt, in
der ihnen gebuhrenden Hierarchie. Das Revolutionsereignis war eine massive

Bedrohung, der man sich schliel3lich ergab, ergeben musste. In seinen Ausfuh-

632 Ullmann, Die Verfassungsfeier in der Volksschule, S. 18-22.
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rungen Uber den verlorenen Krieg gedenkt Ullmann zunachst zwar der Opfer,
aber derer auf dem Schlachtfeld. Es ist hier noch der Heldentod in der Schlacht,
der zu betrauern ist, der millionenfache Opfertod, der fiir das Vaterland ge-
bracht wurde — ein offenbar immer noch legitimer und notwendiger Tod. Erkla-
rungen, warum der Krieg unselig war oder wurde und durch wen, werden der
Schilerschaft nicht geliefert. Distanzierter sind dann die Ausfihrungen uber die
Notwendigkeit der Griindung der Weimarer Republik; Distanz zeigt sich auch zu
den ,Mannern und Frauen®, die ,in der Stadt Weimar die Aufgabe gel6st ha-
ben“. Zur Erlauterung der neuen republikanisch-demokratischen Verfassungs-
struktur muss immer noch das monarchische Vorbild herhalten, eine burgerlich-
individuelle Struktur ist offenbar noch nicht gleichrangig. Dieser Kollege ist viel-
leicht ein Vernunftrepublikaner (s. oben), mehr sicherlich nicht. Der Abschluss
der Feier erfolgt dann (wieder) mit vaterlandischer Attitide, nach einem Vortrag
der Dichtung zu Wilhelm Tell kommt das Gedicht ,Ans Vaterland, ans teure,

schlieR dich an, das halte fest mit deinem ganzen Herzen.“633

4.) Vorschlage zum Verfassungstag von Hermann J. Scheufgen

Scheufgen ero6ffnet seine Ausfiihrungen tber eine optimale padagogisch arran-
gierte Verfassungsfeier mit einer geradezu staatspolitischen Feststellung:

.Fur die Schulen unseres Volksstaates mul3 eine republikanische Schulfeier
nicht nur ein Gedenktag, eine Erinnerung an ein Ereignis, [...] sondern ein wirk-
licher Festtag sein, der die zukunftigen Staatsbirger aufleben la3t von der
Schularbeit des Alltags und mehr als der sonstige Unterricht sie einfuhrt in das
Leben und die Selbstregierung des Volkes, der sie begeistert fir die deutsche
Demokratie und ihre Einrichtungen und sie weiterfihrt auf dem Wege der Er-
ziehung zu verantwortungs- und pflichtbewuf3ten, zu lebendigen und tatkrafti-

gen Gliedern am deutschen Volks- und Staatskorper.“634

Mit diesem grundsétzlichen methodischen Hinweis leitet Hermann Scheufgen
1929 seine methodisch-didaktischen Hinweise zur Durchfihrung republikani-

scher Schulfeiern und insbesondere einer Verfassungsfeier ein. Scheufgen be-

633 vgl. Ullmann, Die Verfassungsfeier in der Volksschule, passim.
634 Scheufgen, Schulfeiern, S. 47.
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schrankt sich in diesem vierten Beispiel zum Thema der Verfassungsfeier of-
fenbar ganz auf methodische Ausfiihrungen. Er vermeidet es anscheinend, in
irgendeiner Form selbst politisch Stellung zu beziehen bzw. beziehen zu mus-
sen. Auch mit der folgenden Feststellung scheint er sich nur indirekt zu positio-
nieren, indem er ausfuhrt: ,Wenn der Lehrer selbst auf dem Boden unserer
Staatsform steht, selbst fir den Stoff begeistert ist und in diesem Sinne die
staatsburgerliche Erziehung der Jugend leitet, dann ist die wichtigste Vorbedin-

gung fiir den inhaltsvollen Verlauf der Feier gegeben.“35

Diese Erkenntnisse kdonnten auch rein technisch interpretiert werden, sie sind
letztlich fur jede Staatsform und jeden Feieranlass giltig. In grof3er Ausfuhrlich-
keit beschreibt Scheufgen alle Voraussetzungen fiir eine gelungene Feier, in-
dem er sich Gedanken macht tUber ein angemessenes Ambiente, zum Beispiel
einen von Schilern und Schiilerinnen geschmickten Klassenraum und ein be-
flaggtes Schulgebaude. Er erinnert an die Notwendigkeit, die Eltern und den
Schulvorstand einzuladen und den verwendeten Unterrichtsstoff altersadaquat
einzusetzen. Dazu macht er zahlreiche Vorschlage und liefert ebenso umfang-
lich schmickendes Lied- und Gedichtgut. Es ist verbliffend und irritierend zu-
gleich, wie sehr sich dieser Autor eines fachlich sicheren didaktisch-methodi-
schen Repertoires bedient, ohne dass er von seinen Kollegen und Kolleginnen
mit seinen padagogischen Anregungen als Uberzeugter Republikaner oder
Ewiggestriger wahrgenommen werden konnte. So fuhrt er weiter formal und
sentenzenhaft aus: ,Eine republikanische Schulfeier dient der Erziehung zum
Staatsburger, sie tritt also in den Dienst des gesamten Unterrichtes und findet in
diesem auch ihre allgemeine Vorbereitung [...] Die Einstellung der Kinder zum
Gegenstand der Feier wird zunachst beeinflu3t von der positiven oder negati-

ven Haltung des Elternhauses oder der Umwelt des Kindes.“63¢ Qder:

~.Gewisse Schwierigkeiten ergeben sich stets in der einklassigen Schule. Den
unteren Jahrgangen kann auf3er dem Anhoren der Gedichte und Gesénge und
dem Betrachten von Abbildungen, Schulschmuck u. dergl. kaum etwas geboten

werden [...] selbst die mittleren Jahrgange werden nur den mundlichen Ausfih-

635 Ependa, S. 47-48.
636 Ependa.
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rungen zuhdren kdnnen [...] Diese Schwierigkeiten lassen sich jedoch bedeu-
tend mindern durch das methodische Geschick des Lehrers, die Mitbetatigung

der Schuler und die Verwertung durchgenommener Stoffe. 63’

Ist Scheufgen der Prototyp des scheinbar unpolitischen Erziehers, ein verdeck-
ter Vernunftrepublikaner, hinter dem aber genauso gut auch undemokratische
Gedanken wie die ,Betrachtungen eines Unpolitischen® von Thomas Mann ste-
hen koénnten?%3 Matthias Busch hat im Rahmen seiner Recherchen jedoch
auch einen ganz anderen Scheufgen entdeckt: In dessen frihen Verdoffentli-
chungen (ab 1922) wird ein engagierter republikanisch-demokratischer Lehrer
sichtbar, der in seiner Schule mit der Schilerschaft Uber das Modell einer
~Schulerselbstregierung“®3® engagiert demokratische Prinzipien eintibt. Den bil-
dungspolitischen und bildungstheoretischen Hintergrund fir diese in der deut-
schen Schullandschaft revolutionaren Ideen lieferte seinerzeit Konrad Hae-
nisch, Minister fur Wissenschaft, Kunst und Volksbildung, in seinem Aufruf vom
27.11.1918:

.Hier wartet gerade der Schule eine schéne und gro3e Aufgabe, namlich die
Heranbildung eines neugearteten Geschlechts, eines Geschlechts von hohem
Opfermut und Adel der Gesinnung [...] Erschittert und dankbar gedenken wir
noch einmal dieses Aufflammens jugendlichen Opfermutes, tief erschiittert der
furchtbaren Opfer, die dieser Krieg gerade aus den Reihen der Jugend gefor-
dert hat. Eine Jugend, die so ihre Treue mit ihrem Blut besiegelt hat, kdnnen
und wollen wir nicht mehr als unreife und unmindige Masse behandeln. Auch
ihr, die Jugend und die Schule, sollt teilhaben an der neuen Freiheit und

Selbstbestimmung unseres Volkes. %40

637 Ebenda, S. 48-49.
638 vgl. Mann, Thomas: Betrachtungen eines Unpolitischen, in: Mann, Thomas: Politi-
sche Schriften und Reden, Band 1, Frankfurt/M. 1968.
639 [Das Modell der Schulerselbstverwaltung] bleibt in der Weimarer Republik nicht auf
ein Abbild des republikanischen Parlamentarismus beschrankt, sondern wird ein Abbild
des Lebens drauf3en. So wird eine Vielzahl von Arbeitsgemeinschaften zur Selbstregie-
rung gezahlt, in der sich Institutionen des gesellschaftlichen Lebens spiegeln.” Busch,
Staatsbirgerkunde in der Weimarer Republik, S. 180.
640 Zitiert nach Busch, Staatsburgerkunde in der Weimarer Republik, S. 169-170.
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Scheufgen wurde 1933 von den Nationalsozialisten auf der Grundlage des Ge-
setzes zur Wiederherstellung des Berufsbeamtentums wegen seines politischen

Engagements aus dem Schuldienst entlassen.%%!

Die Verfassungsfeiern in den Schulchroniken

So, wie das padagogische Material von Kanther aufgrund seiner differenzierten
politischen Aussage gegenuber der Schilerschaft zum politischen System-
wechsel eine seltene Ausnahme darstellte, fand sich auch bei der Durchsicht
der Chroniken ein Lehrervortrag anlasslich der Verfassungsfeier, der zumindest
in der Sache strukturiert versuchte, tber den historischen Entstehungsprozess
der Republik zu berichten und die Verfassung mit den neuen Funktionen der
Gewaltenteilung zu erklaren. Dennoch erhebt sich auch die Frage, ob mit dieser
emotionslosen Sachlichkeit und Abstraktheit des Lehrervortrags Kinder und Ju-
gendliche im Alter bis zu 14 Jahren Uberhaupt erreicht werden konnten,%4? zu-
dem noch in der alten Rahmung mit einem kirchlich-religidsen Einstieg, obwohl

es nach der Verfassung von 1919 keine Staatskirche mehr gibt.

Verfassungsfeier am 11.8.1930 in der Schule zu Kélkebeck:

Eingangslied: Lobe den Herren, den méchtigen Konig der Ehre ...

Dann Andacht: Was unser Gott geschaffen hat, das will er auch erhalten.543

Dann Ansprache von Herrn Lehrer Schnieder:

Heute ist der Verfassungstag. Wir feiern diesen Tag zur Erinnerung an das Zu-
standekommen der deutschen Reichsverfassung. Nach dem unglicklichen
Weltkrieg 1914-1918 brach in Deutschland die Revolution aus. Der Kaiser und
seine Regierung legten die Gewalt nieder. Uberall im Land war Unordnung und

Unruhe, denn es gab keine richtige eingesetzte Regierung. Am 11. August 1919

641 vgl. ebenda, S. 181-182.
642 DaR man dabei auf den neutralen Stoff angewiesen blieb, spirte man allgemein als
Mangel, und man versuchte auch, das durch eine starke Betonung des nationalen
Pflichtbewul3tseins auszugleichen. Die starke Stoffbetontheit muf3te die Jugend absto-
Ren und war gewil3 nicht geeignet, Republikaner zu erziehen.” Jasper, Der Schutz der
Republik, S. 270-271.
643 vgl. Evangelisches Gesangbuch fur die Evangelischen Gemeinden des Firsten-
tums Minden und der Grafschaft Ravensberg, Gutersloh 1930, Choral Nr. 377 ,Sei Lob
und Ehr dem hdchsten Gut*, 3. Strophe.
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haben die gewahlten Vertreter des deutschen Volkes dem deutschen Reich ein
neues grundlegendes Gesetz gegeben. Und nun herrschte wieder Ruhe und
Ordnung im deutschen Land. In der Reichsverfassung sind die Rechte und
Pflichten festgelegt, die jeder Deutsche hat. Die Reichsverfassung bestimmt,
wie die Regierung gebildet wird. Der Staat kann nur leben, wenn jeder seine
Pflicht erfllt und die Rechte des anderen achtet. In der Reichsverfassung steht,
was jeder Deutsche tun soll und welche Rechte er hat. Darum soll jeder die
Verfassung kennen. Die Gesetzgeber sind die vom Volke gewéhlten Abgeord-
neten, die den Reichstag bilden. Sie stellen gemeinsam die Vorschriften auf,
nach denen sich alle Staatsbirger richten mussen. Der Reichstag hat also die
Gesetzgebungsgewalt. Die Regierung Ubt die ausfihrende Gewalt. (In dieser
Weise wurde den Kindern dann weiter der Inhalt der Reichsverfassung vorge-
fuhrt).

Die Ansprache schlofl3 mit den Worten: Wir gedenken in dieser Feierstunde un-

seres Vaterlandes mit starkem Glauben, Hoffen und Lieben.

Gesang: Einigkeit und Recht und Freiheit.“%44

Insgesamt aber wird bei der Durchsicht der Chroniktexte deutlich, dass die Leh-
rerschaft die politischen Inhalte in der unterrichtlichen Umsetzung flr die junge
Demokratie nur milhsam buchstabieren und emotional ausgestalten konnte. Die
Chronisten der Verfassungsfeiern in der Schule verhielten sich gegeniiber dem
neuen System mehrheitlich zurtickhaltend (oder indifferent) und beschrankten
sich auf Notizen und Eintrage, hinter denen kaum ein engagiert padagogischer
oder demokratisch-erzieherischer Impetus deutlich wurde.®4> Man erschopfte
sich mehrheitlich in umfanglichen statistischen Vermerken tber Schilerzahlen,
Uber Zu- und Abgénge von Kollegen und Kolleginnen und der Schulaufsicht.
Man erging sich in langatmigen Ausfiilhrungen tber das Wetter und die Ernte
sowie die kleinen Dinge des Alltags. Das Belanglose, das politisch Unverfangli-

che fullte seitenlang das padagogische Journal. So entsteht beim Lesen der

644 Schulchronik Kolkebeck 1930; Klammervermerk in der Chronik.
645 vgl.: ,Die Literatur der Neuen Sachlichkeit grenzte sich niichtern und realistisch vom
Pathos des Expressionismus ab. An die Stelle emphatischer und romantischer Bilder
trat eine nichterne, oft distanzierte Haltung, die dokumentarisch und scheinbar geftuhl-
los die neue Gesellschaft darstellte.” http://blob.zeit.de/schueler/2012/02/21weimarer-
republikneue-sachlichkeit-1919-1932, 03.02.2018.
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Eindruck, dass die Chronisten hier Gber padagogische Ereignisse und erziehe-
rische Bemuhungen berichteten, die mehrheitlich lediglich pflichtgemald abge-
arbeitet wurden und nur wenig personliches padagogisches Herzblut und re-
publikanische Identifikation erkennen lie3en. Irgendwie schien aus der Sicht der

Schulen und ihrer Chronisten nicht mehr alles zusammenzupassen.

Ein Lehrer der Landschule Bokel, der offenbar selbst Kriegsteilnehmer gewesen
war, erlebte im September 1919 fur seine Person und in den Aktivitdten seiner
Schilerschaft das Beispiel einer gewissen politischen und gesellschaftlichen
Orientierungslosigkeit. Er beklagte eine grundsatzlich zwiespéltige aktuelle
Wirklichkeitserfahrung:

.Die Schiler hatten es sich nicht nehmen lassen, ihren heimgekehrten Kriegern
und Lehrern zur Freude, das Klassenzimmer festlich zu schmuicken. Der Ent-
lassungstag war ein so glucklicher und doch auch ein so trauriger Tag im Leben
des Kriegsteilnehmers. Freude Uber die glickliche Heimkehr nach sorgen-
schweren Jahren und tiefster Schmerz Uber das nationale Ungliick des Vater-
landes wohnten in einer Brust. Anders hatten wir Krieger uns nach 52 unerhort

harten und grausamen Kriegsmonaten unsere Heimkehr vorgestellt.“646

Der Staat, der um die Notwendigkeit des Vorlebens staatsbirgerlicher Tugen-
den durch Elternhaus und Schule wusste, sah es als unerlasslich an, dass die
Schilerinnen und Schiler im Reden und Handeln des Lehrers Glaubwurdigkeit
erspuren kdnnen. Aber wie war das mit dem Vorleben im schulischen Raum?
Feierte man wirklich mehrheitlich verfassungskonform, demokratisch-
republikanisch? Die folgenden Aufzeichnungen Uber durchgefuhrte Feiern zum
Verfassungstag aus zwei aufeinander folgenden Jahren vermitteln nur Routine
und Fantasielosigkeit, aber auch die Unfahigkeit oder Unlust, neue Inhalte an-
zubieten und demokratische Strukturen spielerisch auszuprobieren. Bis auf
kleine Varianten sollte alles wieder so ablaufen, wie man es aus den Jahrzehn-
ten zuvor kannte. Zudem erschdpft sich in vielen Schulchroniken der eingefor-
derte neue staatsbirgerliche Erziehungsauftrag in der politisch und padago-

gisch leeren und immer wieder strapazierten Aussage ,Die Lehrer wiesen die

646 Schulchronik Bokel 1919.
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Kinder auf die Bedeutung des Tages hin“.64” Die landliche Volksschule in Stein-

hagen mag hierfur stellvertretend ein Beispiel geben:

»~Am Mittwoch, dem 11. August fand die Verfassungsfeier statt. Nachmittags um
2einhalb Uhr versammelten sich die Kinder in den einzelnen Klassen, um auf
die Bedeutung des Tages hingewiesen zu werden. Dann ging es im geschlos-
senen Zuge nach Patthorst. Hier wurden die Kinder mit Limonade und Sem-
meln bewirtet. Bei Spiel und Gesang verging der Nachmittag beim schdnsten
Sonnenschein leider allzu schnell. Um 8 Uhr wurde der Rickmarsch angetre-

ten.«648

Dann ein Jahr spater:

.Der Verfassungstag fiel auf einen Sonntag. Die Feier fand deshalb am Sonn-
abend, dem 10. August statt. Nachmittags um 2einhalb Uhr versammelten sich
die Kinder in einzelnen Klassen. Die Lehrer wiesen die Kinder auf die Bedeu-
tung des Tages hin. Die Feier fand, wie im vorigen Jahr, in Patthorst statt.
Nachdem die Kinder mit Kaffee und Kuchen bewirtet worden waren, fanden auf
der Wiese vor dem Gasthaus allerlei Wettspiele statt. Die Kinder erhielten Klei-
ne Geschenke. Gegen 7 Uhr wurde der Rickmarsch angetreten. Ein Fackelzug

durchs Dorf beschloR die schone Feier.“64°

Bedenklich waren auch die Verfassungsfeiern, die in ihrer Aussage und Zielset-
zung in einer chronischen politischen Unscharfe und einer emotionalen Ge-
mengelage abliefen. Dies wurde z.B. sichtbar in der Flaggenfrage: Schwarz-rot-
goldene und schwarz-weil3-rote Fahnen wurden an vielen Schulen anlasslich
des Verfassungstages immer gleichzeitig aufgezogen. Letztere (mit den Farben
des ehemaligen Kaiserreichs) waren weiterhin zuldssig und relativierten die ei-
gentlich gewollte politische Aussage der 48er Tradition mit den Farben
Schwarz-Rot-Gold. Immer wieder wurde die Schulerschaft dadurch offen mit

den alten politischen Symbolen konfrontiert und unterschwellig einer ideologi-

647 vgl. etwa Schulchronik Steinhagen 1929.
648 Schulchronik Steinhagen 1928.
649 Schulchronik Steinhagen 1929.
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schen Kontinuitat ausgesetzt.5°° Der Schulleiter der Landschule Sandfort ver-
meidet in seinem Bericht geschickt, sich politisch eindeutig zu positionieren,
indem er zunachst Uber die in beiden Fahnen vorhandenen Farben (Rot und
Schwarz) philosophiert und dann in archaisch anmutenden Assoziationen mit
Hilfe des Bannerliedes die goldene Farbe mit den gangigen Metaphern von
Freiheit, Recht und Einigkeit belegt:

.verfassungsfeier in der Schule. KindgeméaRe Erklarung der Verfassung: Wir
gedenken in dieser Feierstunde unseres Vaterlandes mit starkem Glauben, Hof-
fen und Lieben. Die preul3ische und die neue Reichsfahne werden gezeigt. Die
Farben beider Fahnen sind ja uralt. Dazu Karl Brogers®! Bannerlied: Schwarz
war die Nacht, aus der die Fahne stammt, rot ist das Blut, das fir ihre Farben
flammt, golden die Freiheit, ist Recht und Einigkeit, schwarz-rot-gold fur jetzt

und alle Zeit."“652

In seiner Untersuchung zum Republikschutz beklagt Jasper, dass ,die Grenzen,
die die Verfassung und die Praxis der Disziplinargerichte den Beamten zogen,
weit waren, sehr weit“.%°2 Das gab, so seine Meinung, der Beamtenschaft grof3e
Freirdume, um in radikalster antirepublikanischer Weise mit entsprechenden
Gesinnungsgenossen gegen ihren Dienstherrn und damit auch gegen die Re-
publik Stimmung zu machen, was nur selten geahndet wurde. Die Dunkelziffer
derjenigen, die sich nur innerlich illoyal verhielten, dirfte nach Jasper noch un-
gleich hoher gewesen sein.®®* Das krasseste Beispiel antidemokratischen Ver-
haltens durch einen anonym bleibenden Lehrer oder Schulleiter, gepaart mit

Zynismus und reaktionarer Staatsverachtung, stellt die nachfolgende Schulrede

650 Der Streit um die Farben des Deutschen Reiches ist im Grunde ein suchendes
Ringen um die Heiligtimer des Reiches, er offenbart den religiosen Drang des Natio-
nalgefuihls, das an seine Symbole glauben will. Zugleich auch kennzeichnet der Streit
um die Farben der Nationalflagge den Gegensatz zwischen Volksstaat und Obrigkeits-
staat, da er die aus der Sehnsucht des Volkes geborenen Farben des grof3deutschen
Einheits- und Freiheitsdranges den ruhmvollen, aber nicht vom Volke gewollten, son-
dern von der Regierung gesetzten Farben gegenuberstellt.“ Eitz/Engelhardt, Diskurs-
geschichte der Weimarer Republik, Band 1, S. 33.
61 Karl Broger (10.03.1886-04.05.1944) war ein deutscher Arbeiterdichter
(https://de.wikipedia.org/wiki/karl broger/, 30.11.2018).
652 Schulchronik Sandfort 1929.
653 Jasper, Der Schutz der Republik, S. 220.
654 vgl. ebenda.
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zum 9. November, dem Gedenktag der Revolution von 1918 dar, die 1922 in
einer Schule im Raum Osnabrick gehalten wurde:

,Meine lieben Schiler!

Die letzte Unterrichtsstunde am heutigen Tage soll nach Anordnung [unserer
Regierung] keine Lehrstunde sein, sondern eine Feierstunde. Wir sollen den
9. November als Erinnerungstag der deutschen Revolution vom Jahr 1918 fest-
lich begehen [...] Er soll gewlrdigt werden als ein Tag der Befreiung des deut-
schen Volkes. Wir missen also fragen: Wovon hat uns dieser Tage befreit? Die
Antworten entnehmen wir den neuen Karten von Deutschland und Europa [...],
dem Friedensdiktat von Versailles und den Erfahrungen, die wir seitdem [tag-
lich] gemacht haben. Der 9. November hat uns ,befreit’ von: GroRen Gebieten
unseres ehemaligen Reiches, von allen unseren Kolonien, von unserem Heer
und unserer Kriegsflotte, von der Mdglichkeit, unseren nationalen Willen im
Ausland und in Europa geltend zu machen, von unserer Grol3machtstellung,
von unserer staatlichen Selbststandigkeit, von unserer weltweit angesehenen
stolzen schwarz-weil3-roten Flagge. An deren Stelle hat nicht etwa der Feind,
sondern die Revolutionsménner haben uns die schwarz-rot-tineff Fahne aufge-

notigt.

Wir wurden befreit von der Verdienstmoéglichkeit von Hunderttausenden von
Arbeitern, von der Mdglichkeit, unsere Bevolkerung und ihren Nachwuchs im
Inlande ausreichend zu beschéftigen und zu ernahren. Von unserer gewissen-
haften Verwaltung, von unseren Goldreserven und der Kaufkraft unseres Gel-
des, von unseren vaterlandischen Feiern, von dem Recht, fir unsere Kinder frei

die Schule zu wéhlen, die unseren Wiinschen entspricht.

Ihr seht also, meine lieben Jungen, was flr ein herrlicher Befreiungstag der
9. November 1918 gewesen ist. Die Sonne des Gliicks nur scheint fur die Revo-
lutionsgewinnler und Schieber, fiir politische Amterjager, fir Bolschewisten, fiir
all das land- und wesensfremde Geschmeil3, das nur auf einem verwesenden

Volkskorper sein Gedeihen findet, auf der Weimarer Republik.

Die Revolution ist die Krone der Wihlarbeit gewesen, die zur Vernichtung des
deutschen Siegeswillens bald nach Ausbruch des Krieges eingesetzt hat und

zum Zusammenbruch fihrte, als Erdolchung der Front von hinten. Sie wurde
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von den Elementen zielbewul3t betrieben, die ein Interesse daran hatten, dal3
Deutschland nicht siegreich aus dem Kampf hervorginge. [...]“®%®

Zwar waren ab 1919 politisch-antidemokratische Aktivitaten der Lehrerschaft in
den Schulen zugunsten der Weimarer Republik offiziell verboten, staatlicher-
seits waren demokratisch-republikanisch orientierte Erziehungsziele formal de-
finiert und vorgegeben, und die neuen Inhalte von Weimar wurden von der
Schule nach auf3en hin auch irgendwie abgearbeitet. Die personliche politische
Einstellung der Lehrerschaft im landlichen Bereich der Republik haben sie aber

mehrheitlich Uber weitere Jahrzehnte nicht wesentlich verandert.

655 0.V.: Eine Schulrede zum 9. November, in: Evangelisches Monatsblatt fir Westfa-
len, 78. Jg. 1922, Heft 3, S. 41-44 (Auszug).
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7 Politische Erziehung im Nationalsozialismus (1933 bis
1945)

7.1 Systemwechsel zum nationalsozialistischen Staat:
Staatsrechtliche Theoreme

Der Politikwissenschaftler Eckhard Jesse zitiert zu Beginn seiner Untersuchung
zum Systemwechsel in Deutschland den Historiker Heinrich August Winkler mit
der Feststellung, dass das 20. Jahrhundert determiniert sei durch besonders
radikale Systemwechsel. Jesse erganzt dies mit AuBerungen der Autoren Klaus
von Beyme und Dieter Nohlen. Nach deren Definition meint Systemwechsel den
Ubergang von einem Systemtypus zu einem anderen, abgesehen von etwaigen
Modifikationen, entweder von einer autoritaren Diktatur (monarchisch-
konstitutionell) zu einer Demokratie oder von einer defekten Demokratie (prasi-
dial-foderalistisch) zur totalitaren Diktatur.%%® Die Politikwissenschaftlerin Sabine
Dengel®’ sieht in diesen Prozessen der ausgehenden 1920er und beginnen-
den 1930er Jahre die beginnende Konjunktur fur faschistische und nationalso-
zialistische ldeologien. Sie verweist hinsichtlich der Akzeptanztoleranzen von
Intellektuellen in Deutschland beispielhaft auf die oft ambivalenten politischen
Haltungen, wie die des Arztes und Literaten Gottfried Benn ab 1933.5%8 Benn
seinerseits sah (unter Bezug auf Nietzsche) fur die dann kommenden Jahre
nach der sogenannten Machtergreifung ,die nunmehr alles durchsetzende Exis-
tenz des Nationalsozialismus® in einer neuen, absoluten ,naturalistisch-
biologischen Deutung der Geschichte®. Er sah in diesen Anfangsjahren den Na-
tionalsozialismus als die aktuelle Kraft an, ,die mit dezisionistischem Denken im
deutschen Reich eine zur alles bestimmenden politischen und gesellschatftli-
chen Handlungsmaxime generiert®. Dann, ab 1938, verwies er zunehmend kri-
tisch auf die noch im Reich bestehenden rudimentaren demokratischen Formen
einer politischen Legitimierung, die infolge der nationalsozialistischen Machtpo-

litik nach und nach verdrangt wurden. Jetzt warnte er:

65 vgl. Jesse, Eckhard: Systemwechsel in Deutschland 1918/19 — 1933 — 1945/49 —
1989/90, Kéln 2010, S. 7.
7 vgl. Dengel, Untertan, Volksgenosse, Sozialistische Personlichkeit.
58 vgl. ebenda, S. 460.
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.Die Geschichte verfahrt nicht demokratisch, sondern elementar, an ihren Wen-
depunkten immer elementar. Sie lal3t nicht abstimmen, sondern sie schickt den
neuen biologischen Typ vor, sie hat keine andere Methode, hier ist er, nun han-
dele und leide, baue die Idee deiner Generation und deiner Art in den Stoff der
Zeit, in den Stoff der Geschichte, weiche nicht, handle und leide, wie das Ge-
setz des Lebens es befiehlt. Und dann handelt dieser neue Typ, und natirlich
werden dabei zunéchst gewisse bestehende Gesellschaftsverhaltnisse ver-
schoben, gewisse Réange leergefegt, gewisse Geistesguter weniger in Schwung
gehalten; aber meistens richten sich derartige Bewegungen doch auch gegen
eine Gesellschaft, die Uberhaupt keine Mal3stdbe mehr schafft, kein transzen-
dentes Recht mehr errichtet. Und verdient denn eine solche Gesellschaft ande-

res als Joch und neues Gesetz?*6%9

Wenn man, konstatiert Eckhard Jesse, diese erfolgten historischen Ablaufe und
die damit verbundenen politischen Prozesse im Nachhinein betrachtet, drangt
sich eigentlich unmittelbar und kompromisslos die Frage nach méglichen Konti-
nuitdten auf, mit denen das ,Spatere aus dem Friiheren erklart werden kann®.
Dies, und hier zitiert Jesse Thomas Nipperdey, sei unbedingt notwendig und
auch legitim, die Umkehrung der Fragestellung allerdings nicht. Immer wieder,
so argumentiert Jesse weiter, hatten Staaten und ihre Politiker mal mehr, mal
weniger ,an historischen Weggabelungen gestanden und was dann im Nach-
hinein als zwangslaufig erschien, waren durchaus oft bewusste Entscheidun-
gen, die sich spater dann als falsch und zudem als irreversibel herausgestellt
haben“.560 Sowohl den Effekt der Weggabelungen als auch die irreversiblen
Entscheidungen analysiert Jesse als ein tragisches Dilemma der Geschichte,

wenn er feststellt:

.In der Weimarer Republik gab es ein Spannungsverhéltnis zwischen der Uber-
Macht des Reichsprasidenten und der minderen Macht des Reichskanzlers,
dessen Position zudem standig wechselte. Die Partei der rechten Mitte, die
Deutsche Volkspartei, konnte nicht mit der grof3en Partei der linken Mitte, der

Sozialdemokratie, konstruktiv zusammenarbeiten und umgekehrt. Das Manko

659 Zitiert nach Dengel, Untertan, Volksgenosse, Sozialistische Personlichkeit, S. 460.
660 Jesse, Systemwechsel in Deutschland, S. 8-9.
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war folglich nicht die Vielzahl der Parteien, sondern die Intransigenz der rechten
und linken Mitte. Dieses Dilemma der Mitte (s. Hans Fenske) schwachte die
Demokratie. Der Antiparteien-Affekt von friher blieb erhalten. Der Weimarer
Verfassungsstaat, ein unvollendeter Parteienstaat (s. Michael Stirmer), litt un-

ter dem Dualismus zwischen Kanzler und Prasident.“661

Die parlamentarische Demokratie der Weimarer Republik bot riickblickend fur
die noch tUberwiegend monarchistisch und absolutistisch gepragten Generatio-
nen des beginnenden 20. Jahrhunderts offenbar keine oder nur wenige politi-
sche und gesellschaftliche Identifikationsmoglichkeiten. Der Verzicht auf beina-
he alle Inszenierungen von Nationalismen®%? bedeutete fir sie den Ausverkauf
von Volk und nationaler Identitat. Das staatliche Leben, besonders das der spa-
ten 1920er Jahre mit seiner progressiven Verhartung der innenpolitischen Fron-
ten und dem pluralistischen Auseinanderstreben aller politischen Krafte, be-
schreibt Jasper als den zunehmend ,dunklen Hintergrund, auf dem die antide-
mokratischen Volksgemeinschaftsideologien und das Ideal einer autoritaren

Staatsordnung ihre mehr als strahlende Leuchtkraft entwickeln mussten*.63

Mit der Ursachenanalyse des politischen Scheiterns der Weimarer Republik
setzt sich auch einer der fuhrenden nationalsozialistischen Intellektuellen, Ernst
Krieck, in einer staatsrechtlichen Retrospektive auseinander. In seiner Arbeit
zur nationalpolitischen Erziehung nennt er 1932 die Griinde, die seiner Meinung
nach 1919 urséchlich und damit auch zwangsléaufig zu einem Systemwechsel
fuhren mussten, eine Folge, so Krieck, der speziellen Konstruktion der Weima-

rer Verfassung:

.Das zwischenstaatliche System von Weimar beruht auf der liberalistischen Vo-
raussetzung, dafl3 jeder Einzelne auf Grund seiner Vernunft und Autonomie sich
einen politischen Willen forme, dal3 er sich auf der Grundlage gleichen Meinens
mit anderen seiner Art zusammenfinde, Partei und Programme bilde, durch

Diskussion und kompliziertes Wahlverfahren einen gemeinsamen Willen her-

€1 Ebenda, S. 50.
662 vgl. Hirschhausen, Ulrike von/Leonhard, Jorn (Hrsg.): Nationalismen in Europa —
West- und Osteuropa — ein Vergleich, Gottingen 2001.
663 Jasper, Der Schutz der Republik, S. 276.
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ausstelle und ihn ins Parlament delegiere, wo abermals durch Diskussion, Aus-
gleich und Wahl der fuhrende Wille, die Staatsmacht und die Regierungsgewalt
zustande komme. Ein Destillationsverfahren, das, wie die Erfahrung inzwischen
gelehrt hat, allen Gehalt und Willen nach oben hin nicht sowohl zur Macht kon-

zentriert, sondern ins leere Nichts verfliichtigt.“664

In der Einleitung zu seiner Arbeit Uber ,Die Zeit des Nationalsozialismus” erin-
nert der Historiker Michael Burleigh daran, dass die Lexik, die in der Geschichte
extreme politische Phdnomene und ihre spezielle Terminologie beschreibt, nicht
selten aus der Antike stammt.®%> Jedoch, so Burleigh, reicht das nicht aus, um
neue, radikalere Entwicklungen zu beschreiben, so dass auch nach neuen Be-
griffen zu suchen ist. Er sieht diese Schwierigkeit als ein zeitloses und zugleich
aktuelles Problem und belegt dieses sprachliche Phanomen mit einer Analyse
des Politikwissenschaftlers Alexis de Tocqueville, der sich im 19. Jahrhundert
umfassend mit der amerikanischen Demokratie auseinandergesetzt und schon
damals die oben genannten mdglichen politischen und damit auch sprachlich-

semantischen Suchbewegungen beschrieben hat:

.Darum denke ich, dal3 die Art der Unterdriickung, die die demokratischen Vol-
ker bedroht, in nichts der friheren in der Welt gleichen wird; unsere Zeitgenos-
sen konnten deren Bild in ihrer Erinnerung nicht finden. Ich suche selbst ver-
geblich nach einem Ausdruck, der genau die Vorstellung, die ich mir davon ma-
che, wiedergébe und sie enthielte; die friheren Worte Despotismus und Tyran-
nei passen dafir nicht mehr. Die Sache ist neu, ich mul3 also versuchen, sie zu

umschreiben, da ich sie nicht benennen kann.“666

Der Politologe Dieter Rossmeisl zitiert Kurt Sontheimer, der sich in seiner Un-
tersuchung zum ,Antidemokratischen Denken in der Weimarer Republik® 1962
dezidiert mit den oben genannten Entwicklungen auseinandersetzt und auch

mit ihren immer ,wiederkehrenden Sprachmustern, die als Topoi die gesamte

664 Krieck, Nationalpolitische Erziehung, S. 33-34.
665 \/gl. Burleigh, Michael: Die Zeit des Nationalsozialismus — Eine Gesamtdarstellung,
Frankfurt/M. 2000, S. 16.
666 Ebenda.
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rechte Literatur, Politik und Padagogik durchziehen®.%¢” Das fiihrte, so der Er-
ziehungswissenschaftler Dietfrid Krause-Vilmar, zu einem standigen Substanz-
verlust an demokratisch-republikanischer Rechtsstaatlichkeit, der dem in die
Zeit drangenden europaischen Faschismus letztlich den Weg ebnete.%68 Dieter
Rossmeisl sieht darin jene Logik, die sich seiner Meinung nach aus der kontinu-
ierlichen politischen Destabilisierung des maroden Systems von Weimar ergibt.
Verbunden mit der damit einhergehenden Radikalisierung im politischen Dis-
kurs der Parteien und der Verbande entstand, so Rossmeisl, nach und nach ein
radikales gesellschaftspolitisches Schwarz-Weil3-Denken in einer zunehmend
verunsicherten und alternativios argumentierenden und agierenden Gesell-

schaft:

.Das antidemokratische Denken der Weimarer Republik war ein Denken des
Entweder — Oder. Es verteufelte die nationale Darlegung von Griinden und Be-
grindungen; es forderte die charismatische Fihrergestalt, die aus instinktivem
oder intuitivem Erleben heraus die richtigen Malistabe setzte, die richtigen
Handlungen bewirkte. Die dezisionistischen Philosophien waren die Vorbedin-

gungen fur den sich anbahnenden Fihrerstaat.“6°

Der Historiker Peter Steinbach beschreibt in seinem Aufsatz ,Zur Wahrneh-
mung von Diktaturen im 20. Jahrhundert* den politischen und gesellschaftlichen
Veréanderungsprozess, ,der nie bereit war, aus den historischen Strukturen et-

was zu einem neuen Ansatz weiter zu entwickeln®. Dazu stellt er fest:

.Diktatorisch legitimierter Wandel ist immer sozialrevolutionar. Er strebt nicht
nach Anpassung oder Reformen, sondern nach Neuem, das nur in der radika-
len, geschichtsfeindlichen Absetzung gegen das Alte plausibel gemacht werden
kann. Er setzt sich willkarlich Gber das Grundrecht des Individuums auf die Ent-
faltung seiner Persdnlichkeit in Freiheit hinweg. Die von Diktatoren und ihren

Apparaten gewaltsam durchgesetzte Uberwindung des Uberkommenen, des

667 Rossmeisl, Dieter: Ganz Deutschland wird zum Fuhrer halten — Zur politischen Er-
ziehung in den Schulen des Dritten Reiches, Frankfurt/M. 1985, S. 23.
668 Vgl. Krause-Vilmar, Dietfrid (Hrsg.): Lehrerschaft, Republik und Faschismus — Bei-
trdge zur Geschichte der organisierten Lehrerschaft in der Weimarer Republik, Kdln
1978, S. 24.
669 Rossmeisl, Ganz Deutschland wird zum Fuhrer halten, S. 24-25.

253



Alten bedeutet immer, die Tréager alter Strukturen [...] an den Rand zu drangen,
sie zu neutralisieren. Im Reprasentanten des sozialrevolutionér abgelehnten
Uberkommenen wurde weniger der Andersdenkende gesehen, sondern der

Vertreter eines feindlichen Prinzips, der Gegenmensch.“670

Ein solcher Staat, der sich offenbar in der Wahrnehmung eines grol3en Teils
seiner Bevolkerung all seiner nationalen Attribute entledigt hatte, konnte nur zu
dem verkommen, wie es der damalige dann nationalsozialistische Vorsitzende
des Deutschen Lehrervereins Georg Wolff 1933 in der Ruckschau ausdriickte,

dass

.[.-.] der [Weimarer] Staat nichts anderes mehr gewesen sei, als der sich muh-
selig um Ausgleich bemihende Schlichter zwischen den Forderungen der Kon-
zerne und Gewerkschaften wie der Parteien und Interessenverbande, und dass
er in Wirklichkeit immer starker zum Instrument und Diener der verschiedenen
Machtgruppen geworden sei. Aus diesem unertraglichen Zustand habe es nur
noch einen Ausweg gegeben, namlich die Ablehnung aller parlamentarischen

Methoden und den Willen zum Fuhrerprinzip.“67t

Der Erziehungswissenschaftler Krause-Vilmar beklagt in diesem Zusammen-
hang, dass gerade der deutsche Lehrerverein, als padagogische Standesvertre-
tung, in eklatanter Weise dem sukzessiven Substanzverlust an Demokratie und
der parallel verlaufenden Faschisierung der deutschen und europaischen Politik
in den Jahren der Weimarer Republik nichts entgegengesetzt habe. Diese fata-
le Entwicklung sei mit einem politischen Konzept bewusster Neutralitat legiti-
miert worden. Der Verein hoffte damit offenbar, einer nationalistischen Instru-
mentalisierung zu entgehen und ,durch partielle Anpassung das Uberleben der
Organisation zu sichern®. Krause-Vilmar zitiert dazu eine zeitgendssische Kiritik
an dieser Strategie des Vorstandes aus einem Organ des Stettiner Lehrerver-

eins:

670 Steinbach, Peter: Zur Wahrnehmung von Diktaturen im 20. Jahrhundert, in: Aus
Politk und  Zeitgeschichte  B51-52/2002.  http://www.bpb.de/apuz/26555/zur-
wahrnehmung-von-diktaturen-im-20-jahrhundert/, 18.02.2018.

671 Zitiert nach Bolling, Volksschullehrer und Politik, S. 226.
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.Man sollte annehmen, dal angesichts dieser Dinge die gesamte Lehrerschatft,
zum mindesten der Volksschule, wie ein Mann aufstehen und mit den vielen zu
Gebote stehenden Mitteln die Volksmassen Uber die politische und gesell-
schaftliche Gefahr, die ihnen droht, aufklaren wirde. Sie versagt politisch im
entscheidenden Augenblick. Sie steht ganz im Banne jener falsch verstandenen
Neutralitdt, die nichts ist als ein Deckmantel, hinter dem sie sich an der Ent-
scheidung vorbeidriicken will. Grol3e Teile von ihr machen, vielleicht aus eige-
ner Unkenntnis und falscher Einschatzung der Lage, sich zu willfahrigen Tra-

banten ihrer eigenen Henker!“672

Nach Michael Burleigh war der Nationalsozialismus die erhoffte und auch ge-
wollte Abkehr vom desolaten republikanischen Staatsmodell Weimars mit sei-
nen zunehmend desastrosen 6konomisch-kapitalistischen und demokratischen
Reststrukturen. Der Nationalsozialismus mit seiner ldeologie bot, so Burleigh,
der Gesellschaft das Potential gegen einen als national diskriminierend emp-
fundenen Isolationismus und eine entehrende Demilitarisierung an, wie sie
durch den Versailler Friedensvertrag in der deutschen Offentlichkeit empfunden
wurde. Ferner desavouierte die neue Ideologie, so Burleigh, wirkungsvoll einen
personalisierten Individualismus, eine humanistisch orientierte und intellektuelle
Birgerlichkeit sowie den internationalen Pazifismus. Burleigh liefert in seiner
Untersuchung zum Nationalsozialismus, die er bewusst als ,Gesamtdarstellung”
bezeichnet, auch eine Sammlung der Griinde fir einen gesamtgesellschaftlich
gewollten Systemwechsel. Seiner Meinung nach ,hatten die Nazis einiges zu
bieten”, ihre ldeologie versprach ,Erlésung aus einer nationalen Seinskrise®.
Der Nationalsozialismus lieferte das Versprechen der Zugehoérigkeit zu einer
Volksgemeinschaft und wurde damit gleichsam ,zum Gegenentwurf einer Ge-
sellschaft, die bis dahin von tiefen Gegensatzen zerrissen gewesen war*“.6”2 Die
nationalsozialistische Philosophie versprach einen dynamischen Aufbruch, wo
bis dahin Stagnation herrschte. Sie erhob den Anspruch an eine neue Gesell-
schaft, in der bisher materielle Interessen alles andere zu tberlagern schienen.
Sie sah sich als Trager einer idealistischen Mission von nationalem Zuschnitt an

und offerierte den Deutschen einen fest verschworenen Glauben, der eine neue

672 Zitiert nach Krause-Vilmar (Hrsg.), Lehrerschaft, Republik und Faschismus, S. 25.
673 Ebenda, S. 26-27.
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nationale Grof3e barg, als Losung fur alle Probleme der Welt. Der Nationalso-
zialismus lieferte Mythen mit apokalyptischen Bildern und Dogmen, die einen
bewusst kultivierten heidnischen und primitiven Charakter hatten. Er propagier-
te eine Welt, in der der heroische Untergang etwas Bewundernswertes war und
in der stets mit vollem Einsatz aufs Ganze gegangen wurde: entweder nationa-

les und volkisches Heil oder ewige Verdammnis.674

7.2 Nationalsozialistische Padagogik: Politische und padagogische
Denk- und Handlungsmuster in Gesellschaft und Schule

Welche gesellschaftlichen und politischen Einstellungen und Haltungen ab 1920
waren es aber, die letztlich den 30. Januar 1933 und seine Folgen mdglich ge-
macht haben? Die Beantwortung dieser Frage, so argumentiert Wolfgang Keim,
erfordert eine grundlegende Auseinandersetzung mit den in der deutschen Pa-
dagogenschaft schon weit vor 1933 verbreiteten Denkstrukturen. Zahlreichen
historischen Analysen liegt nach seiner Meinung die Vermutung zugrunde, dass
es in der damaligen Lehrerschaft bereits weitreichende Affinitdten zu volkisch-
nationalistischen Ideologien gab, auf denen der nationalsozialistische System-
wechsel aufbauen konnte. Die in diesen Untersuchungen oft als Ursache ange-
fuhrte Weltwirtschaftskrise sieht Keim allerdings nicht als alleinigen Grund oder
als die hauptsachlich treibende Kraft flr eine zunachst latente und dann offene-
re ,Faschismusanfalligkeit* an. Er misst der sich kontinuierlich zersetzenden
wirtschaftlichen Entwicklung eher eine Katalysatorfunktion ,fur bereits vorhan-
dene Dispositionen“ zu.6”> Wo aber und wie fanden letztlich die gesellschafts-
politischen und ideologischen Grundlegungen statt, die den Nationalsozialismus
(auch in weiten Kreisen der deutschen Lehrerschaft) nicht nur als gesellschafts-
fahig tolerabel bewerteten, sondern auch als politisch notwendig und gewollt
ansahen? Der Terminus des Vdlkischen wurde dabei zur zentralen Chiffre einer
Philosophie mit ihrem Realitatsanspruch in den padagogisch-nationalistischen
Erziehungsmodellen der fiihrenden nationalsozialistischen Ideologen der
1920er und 1930er Jahre, wie bei Wilhelm Stapel®’8, Ernst Krieck®’7, Alfred

674 \gl. Burleigh, Die Zeit des Nationalsozialismus, S. 26-27.
675 Keim, Erziehung unter der Nazi-Diktatur, S. 3.
676 \gl. Stapel, Volksbirgerliche Erziehung.
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Baeumler®’® und Philipp HoOrdté”°. Sie alle argumentieren ideologisch unter-
schiedlich insistierend, verweisen aber stets auf die niemals verhandelbare ide-

ologische Referenzflache von Adolf Hitlers ,Mein Kampf*.6&

In der Reihe der vdlkisch-nationalistischen Protagonisten im pédagogischen
Spektrum schrieb Wilhelm Stapel 1928 eine Arbeit Gber eine ,Volksbirgerliche
Erziehung®, die er als einen Versuch zu einer notwendigen ,volkskonservativen
Erziehungslehre” verstand. Jedoch verfasste er keine dezidiert padagogisch-
bildungspolitischen Schriften, sondern blieb mit seinem politischen Sujet im Be-
reich allgemeiner staatspolitischer Theoriemodelle und positionierte sich stark
im antisemitisch-rassistischen Spektrum. Stapel, politischer Redakteur mit einer
zunachst eher linksliberalen Einstellung, wechselte nach seinen Erfahrungen im
Ersten Weltkrieg in seiner politischen Position ostentativ zum konservativ-
deutschnationalen und antisemitischen Lager. Seine Vorstellungen zu einer
volksburgerlichen bzw. volkskonservativen nationalen Erziehung manifestierten
sich seiner Meinung nach im Konstrukt eines organischen Volkskorpers, den er
gegenuber dem bestehenden Staatsgebilde (Weimar) als hdéherwertig ansah.
Diese Bewertung gipfelte in der Feststellung, dass ,das Volk eine Lebensge-
meinschaft sei, der Staat nur eine Zweckgemeinschaft®. Stapel verachtete zu-
tiefst die burgerlich-humanistische Bildungstradition und prangerte alles damit
verbundene ,individualistische und etatistische Denken® an. Er kritisierte aufs
Scharfste die mihsamen Versuche der Weimarer Schulpolitik zu einer staats-
birgerlichen Erziehung, der er die Fahigkeit absprach, ,in jene [vOlkisch-
mythischen] Tiefen vorzustolRen, in denen das seelische Leben des Volkes sei-
ne Quelle besitzt.8 Schon 1931 hielt Stapel in der ,Apologetischen Centrale
des Johannesstiftes in Berlin-Spandau®, die 1921 als kirchliche Dokumentati-
ons- und Informationsstelle fir Weltanschauungsfragen durch den deutschen
unierten Verbandsprotestantismus gegrindet worden war, einen Vortrag tber
das ,Wesen der nationalsozialistischen Bewegung®. Er lieferte damit einen der

ersten und Uberhaupt seltenen Erklarungs- und Interpretationsversuche zu

677 \vgl. Krieck, Nationalpolitische Erziehung.
678 Vgl. Baeumler, Alfred: Die deutsche Schule im Zeitalter der totalen Mobilmachung,
NSLB-Vortrag im Gau Berlin 1937.
679 \gl. Hordt, Theorie der Schule.
680 Hitler, Adolf: Mein Kampf, Band 1 und 2, Miinchen 1941.
681 Stapel, Volksbirgerliche Erziehung, S. 78 ff.
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dem, was der Nationalsozialismus unter dem ,Phanomen seiner Bewegung*
versteht, und beschrieb gleichzeitig die Prozesse des anstehenden politischen

und gesellschaftlichen Systemwechsels:

.Das Primare in dieser Bewegung ist der Instinkt, [...] daR sie [die Bewegung]
elementar ist. Sie ist nicht kiinstlich durch den Willen einzelner Manner entfacht,
sondern der Volkswille kommt den Rufern entgegen. Sie schiel3t naturhaft in
allen Teilen Deutschlands empor, in allen Bevolkerungsschichten, Parteien und
Konfessionen. Weil die Bewegung elementar ist, hat sie eine so ungeheure
Waucht. Sie ist zur Zeit die einzige Kraft, welche die verharteten Schranken der
Parteien zu sprengen vermag. Sie ist eine noch ungefihrte Bewegung, die
mit ungeheurer Jahheit aus dem Volksinstinkt herausbricht und ihren Weg teils

in den Parteien, teils auRerhalb sucht.“682

Ernst Krieck veroffentlichte 1932 eine grundlegende und richtungsweisende
Abhandlung zu einer ,nationalpolitischen Erziehung“. Krieck, der aus einfachs-
ten Verhaltnissen stammte, wurde nach seiner bewussten Hinwendung zum
Nationalsozialismus und einer Ausbildung zum Volksschullehrer ein Protegé der
NSDAP und avancierte schnell zum promovierten Hochschullehrer und Rektor
verschiedener namhafter Universitaten im Reich. Neben Alfred Baeumler wurde
er damit zu einem der fuhrenden Chefideologen im Feld der nationalsozialis-
tisch-volkischen Bildungs- und Erziehungstheorien. In einer Bestandsaufnahme
zum Stand der politischen Wissenschaften weltweit (im Zusammenhang seiner
Untersuchung zur nationalpolitischen Erziehung) erklarte er ,das Zeitalter einer
wertfreien und voraussetzungslosen Wissenschaft fir beendet* und damit auch
die Forderung Immanuel Kants nach einem ,Prinzip der reinen Vernunft®. Er
sah darin die grundlegende gedankliche Krux, dass die bisherigen Gesellschaf-
ten in Deutschland und in Europa einem Wissenschaftsverstandnis anhingen
.mit dem Anspruch reiner Vernunftigkeit, zeitloser Allgemeingiiltigkeit, der Vo-
raussetzungslosigkeit und Wertfreiheit wissenschaftlichen Erkennens®. Mit dem

Aufkommen der nationalsozialistischen Bewegung sah Krieck eine grundsatzli-

682 Stapel, Wilhelm: Das Wesen der nationalsozialistischen Bewegung, in: Stapel, Wil-
helm: Sechs Kapitel tiber Christentum und Nationalsozialismus, 5. Auflage, Hamburg
u. Berlin 1931, S. 1 (Sperrung im Original).
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che Wende und Neuorientierung in der nationalen Wissenschaft hin zur Wirk-
lichkeit und ,der Auseinandersetzung mit den wirkenden Machten der Gegen-
wart“. Nach Krieck stellt die volkische Bildung kein geschlossenes theoretisches
System dar oder gar eine Enzyklopadie ausdifferenzierten Fachwissens, son-
dern sie entsteht aus dem dynamischen vdlkisch-nationalistischen Weltbild in
der gleichzeitigen Auseinandersetzung mit der nationalen Wirklichkeit. Nach
seiner Logik besteht das Volk auch nicht aus einer Summe von Einzelmen-
schen, die alle in ihrer eigenen Welt und ihrer eigenen Wirklichkeit leben, son-
dern ,die kunftige Bildung ist Formung der Gliedschaft im Sinne der Volkheit,
der lebendigen Ganzheit [...] und im Bewul3tsein der Gliedschaft [finden die
Volksgenossen] das gemeinsame volkische Weltbild, das der Schule zugrunde
gelegt wird, [und], nach Eigenart und Sonderaufgabe abgewandelt, [auch] ihre

personliche Reife und Erflllung*.63

Der von Krieck und anderen nationalsozialistischen Protagonisten in ihren Ab-
handlungen zur nationalpolitischen Erziehung immer wieder gebrauchte Begriff
der Volkheit fuhrte in der &lteren und neueren Forschung zu zahlreichen
sprachgeschichtlichen Erklarungsversuchen, die sich bemihen, den histori-
schen, vor allem aber in der nationalsozialistischen Lexik immer wieder ange-
fuhrten Begriff der ,Volkheit“6®* etymologisch, philosophisch und semantisch zu

interpretieren.

Ein weiterer wesentlicher Aspekt in Kriecks Arbeit zur nationalsozialistischen
Erziehung ist der der Rasse. Hier macht er nicht den rein biologischen Begriff
zum Kern seiner Uberlegungen, sondern sieht in ihm ein komplexes volkisch-
nationales Ganzes: ,Rasse bekundet sich als eine Lebensordnung, die Haltung,
Willensrichtung und Geschichte durchwirkende Macht, die sich auch dem Ins-

tinkt, dem Lebensgefiihl, der Schau und der unmittelbaren Lebenserfahrung

683 Krieck, Nationalpolitische Erziehung, S. 145.
84 Volkheit ist nicht gleichbedeutend mit Masse, nicht mit der Summe der vielen Ein-
zelnen, in die das grol3e lebendige Dasein eines Volkes zerlegbar ist [...] Volkheit ist
ein Begriff und Sinnbildwort aus dem Denkvorrat eines im geistigen Lebenbegreifen
GroRdten, der wie wenige auch in den kleinen Alltaglichkeiten der Menschenwelt des
grolReren Lebenswiderglanzes inne wurde.“ Hahne, Hans: Volkheit als Gegenstand von
Forschung und Lehre und Mittel zur Erziehung zum heroischen Volksbewuf3tsein, Fest-
rede zum 18. Hartungs 1934, Halle/Saale 1935, S. 5-6.
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offenbart und sich damit aus einer Gegebenheit zugleich zur Aufgabe er-
hebt.“685

Krieck sah die bisherige Gesellschaftsordnung (speziell die der Weimarer Re-
publik) als tragischen Schlusspunkt einer verfehlten politischen und gesamtge-
sellschaftlichen Entwicklung. Auch er beschreibt den Weimarer Staat als ein
.politisches System der Schwache, der Auflésung und der Verkettung an den
Westen. [Es] ist der Versuch der dauernden Verdrangung und Vernichtung nor-
disch-deutscher Rasse, insbesondere in der preu3ischen Pragung, und darauf
gegrindete Werte und Ordnungen durch minderwertige Rassen, denen positive
Aufbaukrafte am Deutschtum nicht einwohnen. Das Weimarer Zwischenreich
hat gezeigt, da? mit ihm eine Rasseschicht hoch kam, die der wahren Staats-
bildung und der Freiheit nicht fahig ist.“686

Fur Krieck war die Rassenfrage unbedingt aus dem bisherigen ,destruktiven
und pathologischen Konglomerat der allgemeinen [rassischen] Vermischung
und Vermanschung [durch] das liberale Zeitalter* herauszufiihren, hin zu einer
rassisch starken und wertvollen deutschen Menschheit. Diese sollte durch ,eine
entsprechende Zichtung das starke Ruckgrat des werdenden Volkes und die
tragende Schicht des nationalen Gesamtstaates* werden. Daraus konne sich
dann eine neue Schicht von ,Herren und Herrschern des Deutschtums* bilden,
die dem deutschen Volk seinen ihm zustehenden Lebensraum und die damit

verbundene Lebensform sichern wiirde.%8”

Im zweiten Teil seiner Abhandlung zur nationalpolitischen Erziehung entfaltet
Krieck dazu seine Vorstellungen zu ,Bildung und Schule®. Die Schule sieht er
nicht mehr als einen separierten Ort, an dem Bildungsinhalte wie Normen, Wer-
te und Ziele mehr oder weniger abstrakt vermittelt werden, sondern eine von
ihm geforderte volkisch-nationalistische Schulreform beginnt jetzt ,mit dem Ein-
stromen der nationalrevolutionaren Bewegung in die Schulraume®. Dieser Vor-
gang, so Krieck, stellt sicher, dass nun die Schule eine echte Lebendigkeit

durch die Schuiler- und Lehrerschaft erhalt und ihr in Jahrhunderten abgeson-

685 Krieck, Nationalpolitische Erziehung, S. 27.
686 Ependa, S. 25.
%87 Ebenda, S. 24-27.
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dertes Leben aufgibt ,zugunsten [des] von auf3en hereinstromenden Lebens
des Volkstums in Bildung, in Bewul3tsein, Weltbild und Haltung [und diese] um-

setzt in gemeinsamer geistiger Arbeit".588

Mit seinen Vorstellungen tber ,die volkische Reform der Bildung und der Schu-
le” listet Ernst Krieck in einer Art Credo alle tragenden Elemente fir eine volki-
sche Schulreform auf. Darin besetzen die beiden Adjektive ,vélkisch®* und ,orga-
nisch* Schliusselpositionen und werden zu einem padagogischen Axiom, nam-
lich ,volkische Schulreform durch organische Bildung!“. Diese ist erstaunlicher-
weise zuné&chst angereichert mit vertrauten Begriffen aus der klassischen Pa&-
dagogik und enthélt reformpadagogische Reminiszenzen wie Selbsttatigkeit,
Selbststandigkeit, Selbstbildung und Selbsterarbeitung. Eingeschréankt und wir-
kungslos sieht Krieck diese nur dann, wenn sie in den ,leeren, gesetz- und ziel-
losen Raum des bloRen Subjektivismus und Psychologismus hineinfihren und
es nicht zu tatiger Auseinandersetzung mit der wirklich vorgefundenen Welt [...]
in einer konkreten geschichtlichen Lage und im Zusammenhang des vélkischen
Lebensganzen mit seinen festumrissenen rassischen Werten kommt“.%8% Einen
entscheidenden Beitrag liefert Krieck im Rahmen einer Neuorientierung der
schulischen Bildung mit seiner (auch von den Kollegen postulierten) Relativie-
rung der familidren und schulischen Erziehung zugunsten des staatlichen Er-
ziehungsanteils durch die Einrichtung von Jugendbinden wie dem Jungvolk
und der Hitlerjugend. Krieck billigt der Familie zwar immer noch die Grundle-
gung aller Erziehung im Rahmen eines von Anfang an organisch-vélkischen
Bildungsvorgangs zu, jedoch nur als Start in einen Prozess, der von der Schule
begrenzt fortgesetzt wird und erst durch die Jugendbiinde zur Vollendung zu
fuhren ist. Auch die Volksschule selbst muss Abstriche in ihrer bisherigen basa-
len erzieherischen Monopolstellung hinnehmen und sich auf den Schwerpunkt
der Bildungsarbeit reduzieren lassen. Gemals ihrer neuen Rolle hat sie sich hin-
sichtlich einer weiteren volkischen Erziehung unbedingt mit den Jugendbiinden
zu arrangieren und zu koordinieren. Krieck definiert die neue Agenda der Schu-

le:

688 Ependa, S. 113 ff.
689 Ebenda, S. 118.
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.Fur die kunftige Schule Uberaus wichtig [wird] ihr Verhaltnis zu dem neuwer-
denden, dem Volksganzen und dem Gesamtstaat organisch einzugliedernden
Jugendbund. Leistet dieser den Hauptteil der Charaktererziehung in Hinblick
auf die volkische Gesamtaufgabe, so hat sich die Schule mit ihrer Bildungsar-
beit nicht nur auf das Ziel einzustellen, sondern hat [sich] auch in nahe Fuhlung
und Wechselwirkung mit dem parallel laufenden Jugendbund zu setzen. Sie
gibt einen Teil ihrer Aufgaben, insbesondere jene unmittelbare Formung des
Leiblichen und Seelischen [...] ab, und wird dadurch nicht nur fir eine wirksa-
mere Durchfihrung ihrer besonderen Bildungsaufgabe frei gemacht, sondern
auch in ihren Bestrebungen, das Kind immer langer und vdlliger in ihren Bann
zu ziehen, beschnitten. Es wird ein Kernstiick der vélkischen Schulreform sein,
die beiderseits befruchtende Wechselwirkung zwischen Schule und Jugend-

bund herzustellen.“6%

Wahrend Wilhelm Stapel sein oben angesprochenes ideologisch-voélkisches
und allgemein-staatliches Erziehungskonzept formuliert und Ernst Krieck sein
dezidiert volkisch-nationales und vor allem auch rassisches Schulkonzept wie-
derholt intellektuell modelliert, argumentieren Alfred Baeumler und Philipp Hordt
in ihren Arbeiten zu Grundsatzen einer nationalsozialistischen Erziehung noch
in den traditionellen philosophischen Kategorien und auf dem Hintergrund der

historisch-geisteswissenschaftlichen Padagogik.

Philipp Hordt hebt in seinen Ausfiihrungen ebenfalls auf die seiner Meinung
nach substantiell zersetzenden politischen und gesellschaftlichen Denkstruktu-
ren der Weimarer Zeit ab. Dazu formuliert er: ,Das Ende einer Epoche ist damit
gekennzeichnet, dal3 ihre fihrenden Grundséatze zu weiterer Gestaltung nicht
mehr taugen, die zuvor herrschenden Gesetze nicht mehr gelten, die Wirkungs-
krafte im Leerlauf versagen.“5! Es sind nicht nur die politischen und 6konomi-
schen Verhaltnisse, sondern immer wieder ist es der idealisierende Denkansatz
im padagogischen und damit erzieherischen Handeln einer Gesellschaft, der
sich zwangslaufig destruktiv auf historische und aktuelle Ideologien und Syste-

me auswirken muss. Allen gemein ist dabei der profunde Verlust der Wahrneh-

690 Krieck, Nationalpolitische Erziehung, S. 124.
91 Hordt, Philipp: Der Durchbruch der Volkheit und die Schule, Leipzig 1933, S. 57.
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mung von Realitdten im politischen und gesellschaftlichen Dasein. Und so flhrt
Hordt aus: ,Solange die Padagogik als echtestes Kind des subjektivistischen
und idealistischen Denkens diesen falschen Ausgangspunkt nicht aufgab, muf3-
te sie in die Irre gehen, konnte sie nur Ideologien und Systeme aufstellen, die
hoffnungslos neben der Wirklichkeit hergingen oder an ihr zerbrachen, wenn sie

versuchten, sie nach ihrem Bilde zu zwingen.“6°2

Hordts negativer Sammelbegriff und das Synonym fir den zersplitterten und
zerrissenen Parteienstaat von Weimar ist der des ,Pluralismus®, der nur durch
die erfolgte ,Hinwendung zum totalen Staat“ schlie3lich Gberwunden werden
konnte. Und mit der Machtergreifung (infolge der nationalsozialistischen Bewe-
gung), so argumentiert Hordt, sei ,unverkennbar im Buch der deutschen Ge-
schichte ein neues Blatt begonnen worden: Gber dem Toben der Gruppen, Par-
teien und Interessenhaufen erklingt ein neuer Ton, horen wir in der Nacht der
Gegenwart eine neue Stimme: eine Stimme, die nicht Partei unter Parteien,
nicht Gruppe neben Gruppen, nicht Interesse neben Interessen vertritt, sondern
sie spricht im Namen des Ganzen [...] Im Namen der Volkheit, deren Glieder wir
sind, deren Leben wir leben, deren Blut uns durchpulst, deren Sprache wir
sprechen, deren Geist uns durchdringt, ohne die wir nicht geworden waren,

nicht sind und nicht sein werden.“69

Aus der ,neuen Stimme, die flir das Ganze spricht”, leitet Hordt dann die Zu-
sammenhange zwischen Volk, Staat und Schule ab. Sie, so Ho6rdt, verweisen
uns zurtick vom Ganzen auf den ,Geist und Charakter jedes Einzelnen” und auf
die Familie, die Stande, die Kirchen wie auch die Schule, die er alle als Teilge-
biete des grof3en ,vélkischen Sozialkorpers” sieht. Alle Beteiligten werden wie-
derum naturgemafd vom Schicksal und Aufbau des Ganzen beeinflusst. Hordt
beschreibt dann die padagogischen und erzieherischen Diskrepanzen zwischen
der bisherigen, historischen Schule und dem neuen, nationalsozial-vélkischen
System. Das historische Schulmodell, mit seiner Aufgabe der Erziehung des
Einzelnen zum Untertan bzw. Staatsbirger, zur individuellen Funktion im etatis-

tisch definierten Sozialkorper, sieht er als Resultat eines letztlich politisch und

692 Ependa, S. 52.
693 Ependa, S. 81.
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gesellschaftlich gescheiterten liberal-individualistischen Erziehungsprogramms.
Der neue, volkische und gemeinschaftliche Ansatz der nationalpolitischen
Schule bedeutet, vom Volk aus gesehen, ,Erziehung, dessen geistige Selbster-
haltung und Fortpflanzung im Wechsel der Generationen, in der Veranderung
der natlrlichen und geschichtlichen Lebensbedingungen, Eingliederung des
Nachwuchses in die Stetigkeit der Tradition und in die Unstetigkeit des Wer-
dens [...] Erziehung ist jederzeit bestimmt durch die Lage, durch Haltung, Rich-
tung und Aufgabe der erziehenden Gemeinschaft, also vor allem des Volkes [...]
Die Schule erhalt durch den Durchbruch der Volkheit als organischer Ganzheit
endlich oberhalb aller notwendigen Aufspaltungen nach Schulstufen und Aus-

bildungsrichtungen die einheitliche Idee als wirkliche Volksschule.“6%4

Alfred Baeumler verbleibt in seinen Arbeiten im Bereich von allgemeineren
staatsrechtlichen Betrachtungen, und diese stehen stets in engem Bezug zur
Rolle des Fiihrers und dessen grundsétzlichen staatspolitischen AuRerungen.
Hier argumentiert Baeumler oft auf dem Hintergrund der von Hitler favorisierten
Einheit von Volk, Staat und Rasse. Auch bei ihm ist die politische Bewertung
des Systems der Weimarer Republik Ausgangspunkt flr eine grundsatzliche
Kritik am nationalstaatlichen Prinzip. Die Niederlage Deutschlands im Ersten
Weltkrieg sieht er unter anderem als Folge einer nicht primar ,volkmaRig ge-
bundenen Staatsform®. Erst der Nationalsozialismus, so Baeumler, habe im
Deutschen Volk das revolutiondre Prinzip wieder entstehen und wirksam wer-
den lassen, und dies auch nur, weil der Nationalsozialismus das deutsche Volk
als erneut dynamisch ansehe. Fir Baeumler ,ist das Volk ebenso politisch wie
der Staat, nur auf eine andere Weise“.%% Dies habe die nationalsozialistische
Staatsfihrung dazu bewogen, in ihrer politischen Agenda einen politischen
Volksbegriff festzuschreiben. Baeumler prazisiert dazu: ,Die Seele dieses
Volksbegriffs ist die Erkenntnis, dal3 ein Volk in seinem innersten Kerne Leben
ist und den ewigen Gesetzen der Natur und des Lebens zu gehorchen hat. Die

biologische Gesetzgebung ist die erste Ausstrahlung des politischen Volksbe-

6% Ebenda, S. 88/89.
695 Baeumler, Alfred: Politik und Erziehung — Reden und Aufséatze, Berlin 1937, S. 46-
47.
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griffs. Ohne Zuhilfenahme des Rassenbegriffs ist der politische Volksbegriff

nicht zu gewinnen.“6%

Dieses Staatsrechtsverstandnis zieht Baeumler aus zu einem grundsatzlichen
und prinzipiellen Volksrecht, das seiner Meinung nach nicht mehr abstrakt bzw.
theoretisch von einer ,fiktiven Staatspersonlichkeit konstruiert wird“. Dieser au-
Renpolitische Grundsatz bedeutet fur ihn innenpolitisch ,die Wiederherstellung
einer ursprunglichen Volksordnung®, die von dem bisherigen passiven Staats-
birger ,die Sorge fur die Zukunft unseres Volkes als eines Lebensganzen® ein-
fordert. Das oben angesprochene biologische Staatsrechtsverstandnis lasst
Baeumler zu der axiomatischen Feststellung kommen: ,Wir haben die politische
Ideenwelt des 19. Jahrhunderts durch den politischen Volksbegriff Gberwunden.
Mit Hitlers biologischer Gesetzgebung [...] beginnt ein neues Jahrhundert, viel-
leicht ein neues Jahrtausend.“%%” Folglich kann nach Baeumler der Lehrer nicht
mehr nur der funktionierende Staatsangestellte, ,der Schulhalter sein“, der ge-
gen ein Salar seine Pflicht und Schuldigkeit tut, ,sondern er muf3 mit jenem
Herzen dabei sein, aus dem die Weltanschauung der Deutschen stammt, und

das hei3t, er muR als Lehrer stehen mitten im Reich®.69

In seiner Arbeit ,Bildung und Gemeinschaft* von 1943 handelt Alfred Baeumler
umfassend sein Verstandnis eines nationalsozialistischen Bildungswesens ab,
mit den Schwerpunkten Schule und Lehrerbildung. Fir die Institution Schule
formuliert er im Kapitel Uber die deutsche Schule und ihre Lehrerschaft eine

nationalsozialistische, padagogische und erzieherische Grundvoraussetzung:

,Bildung als die eigentimliche Aufgabe der Schule erschopft sich nicht in der
Entfaltung der individuellen Krafte des einzelnen. Durch die Vermittlung des
Bildungsgutes gliedert sie den jungen Menschen in die geschichtliche Gemein-
schaft seines Volkes ein, durch die Vermittlung tatsachlicher Kenntnisse und
Fertigkeiten befahigt sie ihn, das Leben zu meistern. Diese Aufgabe stellt die
deutsche Schule gerade heute unter eine besondere Verantwortung [...] Aufga-

be der deutschen Schule ist es darum, Menschen zu erziehen, die in echter

6% Ependa.
97 Baeumler, Alfred: Bildung und Gemeinschaft, Berlin 1943, S. 49.
6% Ependa, S. 104.
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Hingabe an Volk und Fuhrer fahig sind, ein deutsches Leben zu fuhren, ihre
geistigen Krafte zu entfalten und zur héchsten Leistungsfahigkeit zu entwickeln,
damit sie an ihrer Stelle die Aufgaben meistern, die Deutschland gestellt sind
[...] Dem Erzieher [ist daher] als erste Aufgabe gestellt, sich mit allen seinen
Kraften fiur die volkische Gemeinschatft einzusetzen, die allein dauernde Werte

zu schaffen vermag.“6%°

In seinen weiteren Ausfihrungen spricht Baeumler die Lehrerschaft direkt an
und fordert sie auf, sich tUber ihren neuen, politischen Auftrag klar zu werden, in
einer Epoche, ,die ihr einmalig durch die nationalsozialistische Revolution ge-
geben wurde”“. Er misst darin der Person des Lehrers die entscheidende Rolle
fur die Wirksamkeit ihrer Arbeit in der Vermittlung einer ,volkisch-rassischen
Bildsamkeit“’% zu, die aber nur dann gegeben sei, wenn der ,Lehrer von der
nationalsozialistischen Weltanschauung innerlich bertihrt wird“.’% Gleichzeitig
sieht Baeumler fur die deutsche Schule auch einen neuen Stellenwert und eine
besondere nationale Reputation entstehen, neben anderen staatstragenden
Saulen wie der ,Wehrmacht* und der ,Kriegswirtschaft“.’%> Von axiomatischer
Bedeutung ist fur Baeumler neben Volk, Staat und Rasse der Begriff der ,Ge-
meinschaft®. Diese lege im ,Educandus” und spateren nationalsozialistischen
»Volksgenossen“ durch ihre Erziehung den Charakter an, der sich durch die
Volksgemeinschaft nach und nach zu seiner hochsten Form ausbilde. Aber im-
mer bedirfe es der Gemeinschatft fur diese Erziehung: ,[N]Jur durch die bildende
Einwirkung der anderen gelangt die Seele zu sich selbst, sie wird das, was sie
ist. Am Anfange steht die angeborene, aber noch unbestimmte Richtung des
Charakters, am Ende die klare bestimmte Form, in der der Charakter sich er-
fullt. Wir nennen diese Form den Typus, zu dem der Einzelne durch die Ge-

meinschaft erzogen wird.“7%3

%9 Ebenda, S. 99-100.
700 Das rassekundliche Denken setzt nicht einem Prinzip der unbeschrankten Bild-
samkeit das Prinzip der beschrénkten Bildsamkeit entgegen, sondern es entdeckt erst
das wahre Prinzip der Bildsamkeit." Baeumler, Bildung und Gemeinschaft, S. 85.
01 Ependa, S. 49.
2 Ependa, S. 104.
03 Ebenda, S. 85 (Sperrung im Original).
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Mit dem Begriff des Typus wird in der nationalsozialistischen Ideologie der Ras-
segedanke zu seiner endgultigen und personalisierten Form hochstilisiert. Er
stellt aus volkisch-rassischer Sicht das absolute und idealisierte Endprodukt im
Erziehungsprozess durch die Volksgemeinschaft dar. Der Padagoge Fritz Stip-
pel hat sich mit diesem Phanomen in der nationalsozialistischen Padagogik
auseinandergesetzt; in seiner Untersuchung beschreibt er die erzieherischen
Prozesse als ,Zerstérung der Person®. Nach einer ausfuhrlichen Darstellung
von padagogischer, philosophischer, von politisch intentionaler wie auch indivi-
dueller und gemeinschaftlicher Erziehungs- und Bildungsarbeit (stets mit dem
speziellen Anspruch von Anthropologismus) beschreibt er die nationalsozia-
listisch-volkische Anthropologie als eine im totalen Verlust von ,Personenhaf-
tigkeit auf dem Weg zu einem zur Sondergestalt abgewandelten allgemeinen
Typ der volkischen Gemeinschaft‘.”%* Er sieht darin eine unzulassige Reduzie-
rung des Individuums auf ein ideologisches Prinzip, welches kontinuierlich das
gesamte Denken und Handeln der nationalsozialistischen Weltanschauung
durchzieht und das sich seiner Meinung nach ,hypertroph® in der deutschen
Volksgemeinschaft manifestiert. Stippel bezieht sich dann auf Krieck und zitiert

ihn in diesem Zusammenhang:

.Nach nationalsozialistischer Anschauung ist die volkische Gemeinschaft, me-
taphysisch betrachtet, vor dem Einzelnen; sie ist der Urgedanke Gottes und
gehort der Kategorie substantialen Seins an, d.h. die Gemeinschaft besitzt au-
Berhalb und Uber den Individuen ein in sich selbst grindendes, nur sich selbst
verhaftetes Dasein. Deutsches Volk und Volkheit ist nicht ein Begriff, nicht Abs-
traktion, sondern die Wesenheit und die Wirklichkeit, lebendige Individuali-

tat.“70s

Die Schonungslosigkeit, so Stippel, dieser anthropologischen Sicht auf den na-
tionalsozialistischen Volksgenossen wird erst wirklich sichtbar in der Frage nach

der praktischen Umsetzung dieses Erziehungsprinzips. Stippel bezieht sich da-

04 Stippel, Fritz: Die Zerstérung der Person — Kritische Studie zur nationalsozialisti-
schen Padagogik, Donauwoérth 1957, S. 29.
705 Zitiert nach Stippel, Die Zerstérung der Person, S. 29-30.
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bei auf Ernst Krieck und Alfons Kroh’°®, die eine nationalsozialistische Erzie-
hung ihrem Wesen nach als ,Typenzucht und Typenpragung“ beschreiben und
den Erzieher konsequenterweise als ,Typenzichter’. Laut Stippel musste
Krieck aber einrdumen, dass im Ringen um die neue Weltanschauung des Na-
tionalsozialismus sehr wohl ein erheblicher Dissens zwischen dem Begriff der
Personlichkeit und dem des Typus bestehe. Dennoch bleibe fur ihn unumstoRi-
lich, ,dal’ jeder Mensch insofern Typus [ist]*, als er in Haltung und Tun von ei-
ner nattrlichen oder geschichtlichen ,Gemeinschafts- und Gliedschaftsnorm*
gepragt werde. Nach Krieck gebe es gar keine ,Existenzméglichkeit fur den
Menschen ohne Gliedschaft und Typus, der ist nur die innere Seite, das innere

Gesetz der Gliedschaft. 707

Abschliel3end moniert Stippel, dass gerade Krieck immer wieder dazu neige,
den Erziehungsprozess zum Typus durch die Gemeinschaft zu asthetisieren
und philosophisch zu Gberhéhen. Dann zitiert er Krieck allerdings mit einer sehr
klaren Feststellung zum Wesen der nationalsozialistischen Erziehung: ,Erzie-
hen heil3t hier letzten Endes nichts anderes als den Menschen nach rational
errechenbaren und ausgekligelten Methoden zu einem mdglichst reinen Typ

der volkischen Gemeinschaft zu ziichten, im Sinne optimaler Hochzucht.“7%8

7.3 Die nationalsozialistische Volksschule: Organisationsmodell,
Erziehungsaxiome und padagogische Unterrichtsinhalte

Die ideologische und gesellschaftliche Selbstdarstellung des neuen Staates,
der nationalen Revolution und der volkischen Bewegung galt es nun einzuarbei-
ten in die Richtlinien und Lehrplane der Volksschule sowie in das padagogische
Unterrichtsmaterial fir die Lehrerschaft. Dieser Prozess (von Anfang an sicher-
lich intentional und zielfihrend gewollt) gestaltete sich allerdings zun&chst
schwierig. Das Problem war nach Wolfgang Sander der nationalsozialistische
Staats- und Parteiapparat, der sich im Zeitraum von 1933 bis 1945 erst nach

und nach etablierte, mit seinen sich tberlagernden und sich gegenseitig behin-

%6 Alfons Kroh, Padagoge und Psychologe, 1887-1955.
07 Stippel, Die Zerstorung der Person, S. 174-175.
08 \vgl. ebenda, S. 181.
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dernden Zustandigkeiten. Diese Organisationsprobleme galten zunachst auch
fur die beteiligten nationalsozialistischen Ministerien, die zustandigen schul-
formbezogenen und gleichgeschalteten Berufsverbande und die padagogischen
Standesvertretungen. In seiner Arbeit ,Zur Geschichte und Theorie der politi-
schen Bildung” spricht Sander fur die zwolf Jahre des Nationalsozialismus hin-
sichtlich seiner Bildungs- und Schulpolitik von einer grundsatzlichen inhaltlichen
und strukturellen Konzeptlosigkeit, die eine zeitnahe, zielfihrende und auch
zukunftsorientierte Schulentwicklungsplanung blockierte. In einer nach aul3en
hin stets propagierten Geschlossenheit der nationalsozialistischen Schulland-
schaft sieht Sander (unter Ruickgriff auf die Autoren Herrlitz, Hopf und Titze)’®®
.ein geradezu chaotisches Bild ungeklarter Kompetenzregelungen zwischen
Staats- und Parteiinstanzen, parteiinterner Machtkampfe und personlicher Riva-
litaten, die durch gelegentliche Fuhrerbefehle immer nur voriibergehend ge-

schlichtet werden kdnnen®.710

Die in diesem Feld konkurrierenden verschiedensten Parteiorganisationen und
damit verbundenen Bildungsinstitutionen verzégerten immer wieder die politisch
gewollten Reformprozesse. Nach Meinung des Regionalhistorikers Ottwilm
Ottweiler konnte z.B. nicht sicher geklart werden, inwieweit bis 1937 weiterhin
die Richtlinien aus der Weimarer Zeit in der Volksschule Anwendung fanden,
obwohl es 1933 im Rahmen schulpolitischer SofortmalRnahmen bereits Einzel-
anordnungen fiur die Unterrichtsfacher Geschichte, Deutsch, Rassenkunde und
Vererbungslehre gab.’! Ottweiler stellt dazu in seiner Arbeit zur Volksschule im
Nationalsozialismus fest: ,Zwar sind eine Vielzahl von detaillierten Bildungs-,
Lehr- und Stoffplanen (teils zu einigen Féachern, teils zur gesamten Unterrichts-
und Erziehungsarbeit) Gberliefert, jedoch ist im Einzelfall sorgféltig zu prifen, ob
(und wenn ja) nach welchen Stoffverteilungsplanen sich der Unterricht im ein-

zelnen tatsachlich vollzog.“"*?

709 vgl. Herrlitz, Hans-Georg/Hopf, Wulf/Titze, Hartmut: Deutsche Schulgeschichte von
1800 bis zur Gegenwart — Eine Einflihrung, Konigstein/T. 1981.
"0 Sander, Wolfgang: Zur Geschichte und Theorie der politischen Bildung, Marburg
1989, S. 78.
11 \vgl. Ottweiler, Ottwilm: Die Volksschule im Nationalsozialismus, Weinheim u. Basel
1979, S. 133 ff.
12 Ependa, S. 133 ff.
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Konkurrenzsituationen entstanden nach Ottweiler auch durch die Aktivitaten der
verschiedenen NSLB-Gauamtsverwaltungen!3, die auf der Grundlage der mi-
nisteriellen Lehrplanentwurfe eigene Versionen entwickelten und damit fiir den
Reichsschulminister Rust einen standigen Novellierungsdruck aufbauten. Ott-
weiler unterstellt daher: ,Mit Sicherheit [ist] davon auszugehen, dass [die Lehr-
und Stoffplanentwurfe] bei der Planung und Durchfihrung des Unterrichtes in
den betreffenden Volksschulen zugrunde gelegt wurden, zumal die Funktionare
der NSLB-Gauamtsleitungen in der Regel Schulaufsichtspositionen im Land-
kreis oder bei der Bezirksregierung innehatten.“’*4 Mit dem Erscheinen der
Reichsrichtlinien fur die Volksschule unter dem Titel ,Erziehung und Unterricht
in der Volksschule vom 15.12.1939" fanden diese Einzelaktionen zwar ein En-
de, allerdings unter vorheriger Aufnahme und Einarbeitung zahlreicher Ande-

rungswunsche fur das Ministerium Rust.

In der Einleitung zu seinem Beitrag ,Die Schule im NS-Staat: Rechtsgrundla-
gen“ macht der Kulturhistoriker Michael Klocker im Zusammenhang mit den
oben angesprochenen verwaltungstechnischen Problemen bei der Installation
einheitlicher Gesetze und Erlasse durch den NS-Staat auf ein generelles Prob-
lem in der historischen Schulforschung aufmerksam, das ihm zufolge beson-
ders auch fur den Forschungsbereich der nationalsozialistischen Padagogik gilt:
In der Forschung sei mehrheitlich ,in einer frihen Phase aus den rechtlichen
Vorgaben unmittelbar auf die Schulwirklichkeit geschlossen [worden]*.”® Erst in
den 1980er Jahren seien dazu verstarkt auch Dokumentationen uber den
Schulalltag in der Volksschule untersucht worden. Klécker zieht dazu Argumen-
te von N. Frank und G. Asmus heran, die in ihrer Untersuchung zur unterrichtli-
chen Wirklichkeit im Nationalsozialismus am Beispiel von Berlin feststellen, hy-
pothetisch ,unfruchtbar seien Vorstellungen, die von vornherein von einem tota-
len FUhrungsstaat ausgehen. Es gab zu keinem Zeitpunkt der zwdlf Jahre des
Tausendjahrigen Reiches eine lineare Kette nach dem Muster Fuhrerbefehl-

Lehrplan-Lehrverhalten-Schilerverhalten.” Sie verweisen darauf, dass durch

713 NSLB = Nationalsozialistischer Lehrerbund.
714 Ottweiler, Die Volksschule im Nationalsozialismus, S. 134.
15 Klocker, Michael: Die Schule im NS-Staat: Rechtsgrundlagen, in: Reh, Sabi-
ne/Flssel, Hans-Peter (Hrsg.): Recht und moderne Schule — Beitrédge zu ihrer Ge-
schichte, Bad Heilbrunn 2014, S. 208.
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.Kopf und Herz gefilterte” und verstandesmalfiig und emotional verarbeitete In-
formationen durch die Lehrer- und Schilerschaft eine Ubernahme oder auch
Modifizierung bis hin zur Ignorierung von Informationen durchaus auch denkbar

gewesen sei. 16

Eine dann aber faktisch staatlich vorgegebene und damit nationalsozialistische
Erziehung basierend auf volkisch-rassischen Erlassen und Verordnungen
macht Klocker an einer Sammlung von Schulrat Alois Kluger aus dem Jahr
1940 fest, die seinerzeit als rechtlich verbindliche Arbeitsgrundlage im Schulall-
tag fur Lehrerschaft und Schulaufsichtsbeamte im Bereich der Volksschule kon-
zipiert wurde.”'” Klécker analysiert diese schulrechtliche Sammlung, gleichsam
stellvertretend, unter dem Gesichtspunkt der auch von Alois Kluger durchgangig
verwendeten Sprachmuster der Nationalsozialisten, die damit eine besondere
Wirksamkeit und Absicherung der politisch-ideologischen Indoktrination und
etatistischen Verrechtlichung in der nationalsozialistischen Bildungspolitik si-
cherstellen wollten.”*® In diesen Sprachmustern sieht Klocker, dass hier ,her-
kommliche Begriffe durch Leitmotive der nationalsozialistischen Weltanschau-
ung ersetzt [und] sehr oft mit kultischen und militdrischen Begriffen und Meta-
phern verformt [werden]. Sprache soll einnehmen, flr die Sache begeistern:
Dazu dienen pathetische Formeln, einhdmmernde Wiederholungen, einfach
einleuchtende Bildassoziationen.“’1® Ein Beispiel fur diese verformte Sprache
gibt das Vorwort des nationalsozialistischen Reichserziehungsministers Bern-
hard Rust, das Alois Kluger seiner Gesetzessammlung voranstellt:

.Die Eroberung des Staates allein ist keine geschichtliche Sicherung fur das
Regiment. Unsere Flagge muf} von der nachsten Generation noch verteidigt
werden, und darum kommt es darauf an, daf’ diese aus vollkommen erwachten
Deutschen besteht. Es ist allererste Aufgabe, neue Menschen zu schaffen.
Neue Menschen schafft aber nur ein neuer Erzieher. Wenn ich Blut und Boden,

16 Ebenda, S. 208.
17 \gl. Kluger, Alois: Die Deutsche Volksschule im GroRdeutschen Reich — Handbuch
der Gesetze, Verordnungen und Richtlinien fir Erziehung und Unterricht in Volksschu-
len nebst den einschlagigen Bestimmungen Uber Hitler-Jugend und Nationalpolitische
Erziehungsanstalten, Breslau 1940.
18 \vgl. Klocker, Die Schule im NS-Staat, S. 207.
19 Ebenda, S. 210-211.
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d.h. Volk und Heimat, als Grundkraftquelle habe, dann muf3 auch die Erziehung

und Bildung aus ihr heraus entwickelt werden.“7?°

Das von Klécker an sich als trivial ausgemachte Pathos’?! durchzieht und de-
terminiert in seiner Sprache den gesamten Gesetzestext Uber ,Erziehung und
Unterricht in der Volksschule® wie auch die das Gesetz erganzenden ,Allgemei-
nen Richtlinien vom 15. Dezember 1939“.7?2 Diese hatten seinerzeit die Funkti-

on der heutigen Ausfiihrungsbestimmungen. Sie lauten in Auszugen:

.Die Aufgabe der deutschen Volksschule ist es, gemeinsam mit den anderen
nationalsozialistischen Bildungsméachten, aber mit den ihr gemalen Mitteln die
Jugend unseres Volkes zu koérperlich, seelisch und geistig gesunden und star-
ken deutschen Mannern und Frauen zu erziehen, die, in Heimat und Volkstum
fest verwurzelt, ein jeder an seiner Stelle zum vollen Einsatz fir Fuhrer und
Volk bereit sind. Im Rahmen dieser Aufgabe tragt die Volksschule die Verant-
wortung dafir, dal’ die Jugend mit den grundlegenden Kenntnissen und Fertig-
keiten ausgerustet wird, die fur den Einsatz ihrer Krafte in der Volksgemein-

schaft und zur Teilnahme am Kulturleben unseres Volkes erforderlich sind.“723

Schon in dieser Eingangsagenda der Richtlinien tber die Pflichten der national-
sozialistischen Volksschule wird die Abwendung von dem bisherigen klassi-
schen Bildungsportfolio der Schule deutlich. Jetzt steht nicht mehr die individu-
elle Ausbildung fur ein selbstbestimmtes Leben an erster Stelle, sondern eine
staatlicherseits definierte Personlichkeitsentwicklung hin zur Ausformung eines
volkisch-nationalen Typus im Kollektiv einer funktionierenden und schaffenden

nationalsozialistischen Volksgemeinschaft:

.Eine Erziehung zur Gemeinschaft kann nur in der Gemeinschaft erfolgen.
Die Volksschule empfangt die Kinder aus dem Elternhause. Sie soll den Kin-

dern ihre Familiengemeinschaft bewul3t machen [...] zum anderen aber sollen

20 Kluger, Die Deutsche Volksschule im GroRdeutschen Reich, S. 1.
21 ygl. Klocker, Die Schule im NS-Staat, S. 211.
22 \/gl. Richtlinien fur Volksschulen — Runderla? vom 15.12.1939 — Ell a 3500/39 KV
(a), in: Kluger, Die Deutsche Volksschule im Grof3deutschen Reich, S. 104 ff.
23 Ebenda, S. 104 ff. (Hervorhebung im Original).
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die Kinder schon in den ersten Jahren in der Schule lernen, sich als Angehdorige
einer anderen, groReren Gemeinschaft zu fiuhlen [...] Dabei sollen sie sich
schon mit Stolz bewul3t werden, zu dem Teil der Volksgemeinschaft zu geho-
ren, in dem sie spater als Schaffende die Verantwortung fur das Ganze mit zu
tragen haben [...] Der Unterricht ist dabei das wesentlichste Mittel der Charak-
terbildung [...] Nur ein sicheres Wissen und Kénnen schafft fur den erfolgrei-
chen Einsatz im Beruf und fur Erfullung der Pflichten im Wehrdienst die Voraus-
setzung. In ihrem Unterricht hat daher nur der Stoff Raum, der zur Erreichung

dieses Zieles erforderlich ist.“724

Ein weiterer wichtiger Punkt in der nationalsozialistischen Bildung der Schule
des Volkes war ferner die Abkehr von Internationalitat im Denken und Handeln
und der Verzicht auf multinationales und kulturelles Miteinander. Nur boden-
standige Heimatverbundenheit in der Lebenswirklichkeit des deutschen Volkes
legitimiert das schaffende Volk:

.Der Unterricht in der Volksschule kann sein erzieherliches Ziel nur erreichen,
wenn er auf allen Stufen lebensnah ist. Heimat und Volk stehen im Mittelpunkt
der Arbeit [...] Indem die Volksschule in ihrer gesamten Unterrichtsarbeit be-
wufd3t von der Anschauung der volkischen Lebenswirklichkeit ausgeht und
planmafiig zur eigenen Arbeit anleitet, legt sie in den Kindern den Grund zu je-
ner Haltung, mit der alle Stande des schaffenden Volkes, jeder nach seiner An-
lage und Leistung, seinen Platz im nationalsozialistischen Volksleben einnimmt.
[...] Als Erziehungsstatte des deutschen Volkes und damit ein Teil seines
Volkslebens ist die Volksschule ein Abbild seiner Einheit, aber auch seiner

Mannigfaltigkeit in den verschiedenen Gauen, in Stadt und Land.“"?°

Ein weiteres Bemihen der nationalsozialistischen Bildungspolitik im Bereich der
Volksschularbeit war der Abbau des Stadt-Land-Gefélles. Der Lebensraum des
Dorfes sollte wieder aufgewertet werden gegentber der 6konomischen und kul-
turellen Dominanz der Stadte in den wirtschaftlichen Oberzentren. Der Wert des

landlichen Raumes mit seiner besonderen deutschnationalen Authentizitat be-

24 Ebenda (Hervorhebung im Original).
25 Ebenda (Hervorhebung im Original).
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grundete und legitimierte in besonderer Weise die nationalsozialistischen Theo-
rien von Rasse, Blut und Boden:

.Die besondere Lebensnahe, in der die dorfeigene Landschule steht, bietet
erzieherische und unterrichtliche Vorteile, die voll auszunutzen sind. Die Schule
hat hier der frihzeitigen Berufsverbundenheit Rechnung zu tragen und sich in
das Leben des Dorfes einzugliedern. Dabei soll sie von sich aus das Bewul3t-
sein der Dorfgemeinschaft pflegen und starken, es jedoch zum Bewul3tsein der
Volksgemeinschaft erweitern. [...] Das vielgestaltige werktéatige Leben der El-
tern, das Verkehrsleben der Stadt und die erweiterten Bildungsgelegenheiten
geben der stadtischen Volksschule ihr Geprage, wenn sie auch nicht aul3er
Acht lassen darf, dal3 bauerliches Leben und Wesen zur Grundhaltung unseres

deutschen Volkscharakters gehoren.“726

Hinsichtlich des gesellschaftlichen Rollenverstandnisses griff der Nationalsozia-
lismus in der Madchenerziehung wieder hinter die gesamtgesellschaftlichen
Errungenschaften der Weimarer Republik zuriick und beorderte sie wieder zu-
rick in die archaische Rolle von Hausfrau und Mutter. Genauso eindeutig und
nicht verhandelbar war die Fuhrungsrolle des Lehrers in Unterricht und Schule.
Er organisierte und gestaltete die Schulfeiern als das zentrale Synonym fur die
deutschnationale Volksgemeinschaft. In seiner Rolle als Lehrer hatte er sich
allerdings widerspruchslos mit den nationalsozialistischen Jugendorganisatio-

nen zu arrangieren und damit seinen Fihrerstatus zu teilen:

.Der Unterricht der Madchen hat sich in den beiden letzten Schuljahren, in
denen die Entwicklung der Madchen bereits ihre Eigenart gewinnt, in starkerem

Male auf ihre spatere Aufgabe als Hausfrau und Mutter auszurichten. [...]

Fur die Erreichung des Erziehungsziels der Volksschule und den Erfolg der Un-
terrichtsarbeit in ihr ist es von wesentlicher Bedeutung, daf’ die Arbeit in einer
lebendigen Schul-Klassengemeinschaft geleistet wird. In ihr ist der Lehrer der
Fuhrer. [...]

26 Ebenda (Hervorhebung im Original).
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In der Schulfeier tritt die Eingliederung der Schule in die grol3e Volksgemein-
schaft am sinnfalligsten in die Erscheinung. Sie bildet den HOhepunkt im Ge-
meinschaftsleben der Schule und ist deshalb mit besonderer Liebe und Sorgfalt

Zu gestalten. [...]

Neben der Schule sind die Kinder der oberen Klassen in der HJ (DJ und JM)
zusammengefal3t [...] Darauf hat die Volksschule auch in ihrem Unterricht

Rucksicht zu nehmen.“727

Die in den folgenden Ausziigen aus den Richtlinien fur die nationalsozialistische
Volksschule zentralen Begriffe wie Gesamtunterricht, Eigenrecht der Facher,
Eigentatigkeit, Gruppen- und Einzelunterricht suggerieren zunachst eine refor-
merische und liberalere Unterrichtsorganisation; diese wird aber kompromisslos
gekappt durch die klare Warnung an die Lehrpersonen bzw. die Schilerschaft
davor, nationalpolitische Unterrichtsinhalte zu hinterfragen. Die Ausflihrungen

der jeweiligen Lehrperson dazu bleiben Diktum:

.Bei den nationalpolitischen Stoffen hat sich der Lehrer davor zu hiten, ihre
Gesinnung und Willen bildende Wirkung durch Zerreden, Zerfragen zu ver-
nichten [...] Das klare, begeisternde Lehrerwort wird als schlicht-anschauliche
Erzahlung und Darstellung von besonderer Wirkung sein. [...]

Der Unterricht in der Volksschule wéchst aus dem Leben, aus der Umwelt der
Kinder heraus [...]. Aus dem Gesamtunterricht des ersten Schuljahres sondern
sich die einzelnen Féacher allméhlich heraus [...] Das Eigenrecht der Facher
beginnt da, wo eine Gesamtschau zu einem sachlich nicht begriindeten Zwan-
ge und damit zu einer Minderung der Schulleistung fuhren wirde [...] Jede

fruchtbare Schularbeit bedarf der Begeisterung des Lehrers. [...]

Dem naturlichen Drangen der kindlichen Krafte nach selbsttatiger und selbstan-
diger Arbeit ist entsprechend den Erfordernissen der einzelnen Wachstumsstu-

fen Rechnung zu tragen. Der Erziehung zur selbstandigen Leistung und ver-

2l Ebenda (Hervorhebung im Original).
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antwortlichem Einsatz kbnnen neben der Pflege der Eigentatigkeit im Klas-

senunterricht Gruppen- und Einzelarbeit dienen.“728

Nach Klocker liefern die Richtlinien die finale nationalsozialistische Version von
Unterricht und Erziehung. Sie setzen damit klassischen Definitionen ein ,ver-
gemeinschaftendes” Verstandnis von Padagogik entgegen, das ,die Erziehung
als Einwirkungsvorgang in den verschiedensten sozialen Situationen beschreibt
und Unterricht als die Organisation von systematischen und methodisch struktu-
rierten Lehr-Lern-Situationen“.”?° Der Nationalsozialismus sieht hier, so Klocker,
die neue deutsche Volksschule primar institutionell und im gemeinschaftlichen
Erziehungsverbund mit ,anderen Erziehungsmachten®, er sieht fur die Schule
aber noch eine gewisse verbleibende, ihr eigentimliche Erziehungsmaéachtigkeit,
»-den nationalsozialistischen Menschen zu formen®. So bedeutet Unterricht nach
nationalsozialistischem Verstandnis in letzter Konsequenz die ,Formung zu
Uberzeugten Mitgliedern der volkischen Gemeinschatft [...] die durch Vermittlung

von Wissen und Konnen bestimmt wird*“.730

In diesem Zusammenhang weist Klocker in seiner Untersuchung zu Recht auf
einen noch unerschlossenen Forschungsbereich hin, der allgemein bisher kaum
Gegenstand der Analyse von Schulpolitik und Schulrecht sowie ihrer Transfor-
mation war. Dieses Versdaumnis sieht er in den Realisierungsprozessen der na-
tionalsozialistischen Weltanschauung und daraus resultierenden Bildungsvor-
stellungen. Er konkretisiert dazu: ,Haufig tbersehen wird bei der Umsetzungs-
frage die Bedeutung historischer Umsetzungsmechanismen und -akteure, z.B.
von Schulaufsichtsbeamten. Sie fungieren als ,Scharniere’ bei der Realisierung
verordneter Bildungspolitik.“”3! Erstaunlicherweise auRert sich Kluger (selbst
Regierungs- und Schulrat) in seinem Handbuch der deutschen Volksschule
nicht zu diesem (seinem eigenen) weiteren schulrechtlichen Transformationsbe-
reich, der auch in der volkisch-nationalen Bildungs- und Schulpolitik sicherlich

eine nicht unwesentliche systemstabilisierende Funktion hatte.

28 Richtlinien fur die nationalsozialistische Volksschule, in: Kluger, Die Deutsche
Volksschule im Grof3deutschen Reich, S. 108-112 (Hervorhebung im Original).
729 Klocker, Die Schule im NS-Staat, S. 221-222.
730 Ependa.
731 Klocker, Die Schule im NS-Staat, S. 209.
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Eine weitere grundlegende Arbeit zu Padagogik und Schule in der Zeit des Na-
tionalsozialismus hat der nationalsozialistische Lehrfunktionar Kurt Higelke
1941 unter dem Titel ,Neubau der Volksschularbeit* vorgelegt. In einer umfang-
reichen Ruckschau beschreibt er zunachst die Geschichte der Schule in Preu-
Ren bis zur Machtubernahme 1933 und das dann daraus resultierende natio-
nalsozialistische Konzept der Volksschule aus dem Jahr 1939. Higelke be-
zeichnet darin auch seinerseits die neue deutsche Schule als den entscheiden-
den Teil einer nationalsozialistischen Erziehungsordnung, ,die durch die natio-
nalsozialistische Weltanschauung bestimmt [wird], in der als bestimmende und
verpflichtende Richtkrafte wirksam sind: Rassebewul3tsein und Volksgemein-
schaft, Fihrertum und Gefolgschaftstreue, Wehrhaftigkeit und Wille und Féhig-

keit zur Leistung“.”®?

Higelke sieht den Wert einer volkspolitischen Schule darin, dass sie alle Krafte
mobilisiert, um die Jugend fir einen tragenden Dienst an Volk und Staat zu er-
ziehen. Damit exponiert sich die deutsche Volksschule erstmals als eine im vol-
kisch-nationalsozialistischen und bildungspolitischen Spektrum fihrende Schule
im deutschen Reich, die sich laut Higelke nicht mehr in der Vermittlung von ,un-
fruchtbarem und abgezogenem Wissen erschopft, sondern in volkstiimlichem

schlichtem Denken und lebendigem und lebensnahem Tun und Arbeiten“.”33

Wichtig fur den Autor Higelke ist, dass sich das Ranking der Schulfacher in der
jetzt deutschen Volksschule in einem Punkt entscheidend geéandert hat: Nicht
mehr der Religionsunterricht steht an erster Stelle, ,am Tore zu allen Bildungs-
gutern®, sondern die Leibeserziehung, gefolgt vom Deutschunterricht und dann
den Fachern Heimatkunde, Geschichte und Erdkunde. Mit Naturkundeunterricht
ist in erster Linie der biologische Aspekt der Rassenkunde gemeint. Begleitende
Facher wie Musik, Zeichnen und Werken, Hauswirtschaft, Rechnen und Raum-
lehre bilden ein vélkisch-nationales und ideologisch-rassisches kontextuales

32 Higelke, Kurt: Neubau der Volksschularbeit — Plan, Stoff und Gestaltung nach den
neuen Richtlinien des Reichserziehungsministeriums, Leipzig 1941, S. 12-13.
733 Ebenda, S. 13.
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Netz im Zusammenklang mit einer neuen nationalsozialistischen Unterrichtsor-

ganisation. 34

Zugleich sieht Higelke im geforderten Zusammenspiel aller Unterrichtsfacher
nicht die blof3e Abbildung des aktuellen Wissenschaftssystems, sondern darin
realisiert sich die Grundausrichtung eines voélkisch-nationalen Weltbildes durch
ein ebenso volkstiimliches Denken, Erfassen und Handeln.”3® Hinsichtlich einer
nationalsozialistischen Methodik und Didaktik fordert er in Anlehnung an den
Erziehungstheoretiker Karl-Friedrich Sturm?3® energisch die schulische Anwen-
dung der weiterhin wichtigen Erkenntnisse der Reformpéadagogik, die auch in
den neuen nationalsozialistischen Reichsrichtlinien ,ihre organische Eingliede-
rung und fruchtbare Wiederverankerung® finden sollen. Diese Grundsatze einer
methodischen und didaktischen Vermittlung, ndmlich der Aufbau einer ,lebendi-
gen und verpflichtenden Bilderwelt und nicht die ,Vermittlung eines logisch
durchgegliederten Begriffsgefliges”, bestimmen jetzt den Unterricht der volks-

tumlichen deutschen Volksschule.”3’

In seiner historischen Rickschau auf die Rolle der Lehrplane im Erziehungs-
und Bildungswesen bisheriger politischer Systeme liefert Higelke eine sehr ein-
gangige und zugleich eigentlich zeitlose Definition ihrer Funktion, wenn er fest-
stellt: ,Lehrplane sind immer die kiirzeste und pragnanteste Formel fir das Rin-
gen der bestimmenden Erziehungsméachte um ein neues Erziehungsideal und
ein zu erneuerndes Bildungswesen.“’3 Die Facher Geschichte und Erdkunde
haben dennoch im nationalsozialistischen System eine vergleichbare Dominanz
wie in den Jahren 1914 bis 1918 (s. Kap. 6), bezogen auf eine besondere ldeo-
logisierung und Militarisierung der Unterrichtsinhalte, jetzt allerdings zuséatzlich
angereichert mit padagogischen Bausteinen einer rassisch-volkischen Erzie-

hung. Im Fach Erdkunde, mit einer inh&renten padagogischen Begriindung,

34 \gl. ebenda, S. 16.
35 Vvgl. ebenda.
736 Vgl. Sturm, Karl Friedrich: Deutsche Erziehung im Werden — Von der padagogi-
schen Reformbewegung zur vélkischen und politischen Erziehung, Osterwieck/Harz u.
Berlin 1942.
37 \vgl. Higelke, Neubau der Volksschularbeit, S. 16-17.
38 Ebenda, S. 6.
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manifestiert sich aus nationalsozialistischer Sicht eine zwingend notwendige

und kompromisslose Lebensraumphilosophie.

Dies alles, so Higelke, ist nur mdglich bei gleichzeitiger Mobilisierung der vol-
kisch-rassischen Grundkrafte. Mahnend, ja beschwdrend warnt der Autor dann,
man musse im Geschichtsunterricht der Jugend klarmachen, wie sich diese alte
Gesetzmalligkeit verandern konne, ,wenn Volker eine rassische Vermischung
eingehen, oder wenn sich die begabten Volksteile nicht so stark fortpflanzen
wie die weniger begabten“.”3® Dann ware, so Higelke, in kinftiger Zeit die Fih-
rerschaft im deutschen Volke gefahrdet, denn echtes Fuhrertum, das Uber
Jahrhunderte die Geschichte Deutschlands bestimmte, habe mit dem Fuhrer,

Adolf Hitler, seine Vollendung gefunden. 740

In der Gruppe der Didaktiker im Rahmen einer nationalsozialistischen Unter-
richtsorganisation ist es somit Higelke, der neben Friedrich Hiller und Alois Klu-
ger in seinen Uberlegungen besonders stark den rassisch-volkischen Schwer-
punkt setzt. Hier wiederholen sich, wie in der Gruppe der padagogischen Theo-
retiker (s. Kap. 7.2), die jeweiligen persoénlichen politischen Anliegen der Auto-
ren, ohne dass sie dabei die ideologische Rahmung der nationalsozialistischen
Agenda verlassen.

7.4 Die neue Rolle der Lehrerschaft und der Nationalsozialistische
Lehrerbund (NSLB)

In der Analyse des padagogischen Materials der Kaiserzeit entstand der Ein-
druck, dass die Autoren wirklich so dachten und empfanden, wie sie es in ihren
Darstellungen zu Papier brachten. Sie liebten — wie die gesamte Lehrerschaft —
die Monarchie und die kaiserliche Familie, beide Institutionen waren ihnen ein
personliches Anliegen und emotionales Bedirfnis. Beide Gruppen mussten
nicht per Dekret explizit zu konformen politischen Aussagen und zu Empathie

mit dem Kaiser aufgefordert oder gar verpflichtet werden (s. Kap. 4).

73 Ependa, S. 129.
40 vgl. ebenda, S. 125-129.
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In der Zeit der Weimarer Republik forderte das padagogische Material von der
Lehrerschaft das Bemuhen ein, in der Schule die neuen republikanisch-
demokratischen Strukturen als kompromisslos notwendige und auch gewollte
staatsrechtliche Ersatzkonstruktion fur die vergangene Monarchie zu vermitteln.
Diese dem Dienstherrn geschuldete Verpflichtung und der mehrheitlich als ge-
sellschaftliche Blurde empfundene Auftrag spalteten die Lehrerschaft aller
Schulformen in den Jahren 1919 bis 1933 zutiefst. In diesem neuen Staat galt
es erstmals politische Prinzipien padagogisch-erzieherisch zu vermitteln und zu
leben, die man aufgrund der bisherigen personlichen Erziehung und der erfah-
renen gesamtgesellschaftlichen Sozialisation im Grundsatz nicht vertreten
konnte. Der demokratische Erziehungsauftrag an die Lehrerschaft wurde daher
im Schulalltag mehrheitlich nicht gelebt, sondern meist nur rhetorisch abgear-
beitet (s. Kap. 6).

Ab dem 1. Januar 1933 ubernahm die Lehrerschaft dagegen offenbar wie im
Kaiserreich freudig die Aufgabe der ideologischen Transformation des neuen
nationalsozialistischen Staates. So vermittelt ein Eintrag der Volksschule Sand-
fort unmittelbar den Eindruck, dass der Lehrer jetzt wieder williger Chronist und
begeisterter Interpret seiner aktuellen politischen und gesellschaftlichen Wahr-

nehmungen ist:

.Die Feier am Vormittag [Maifeier]: Gottesdienst mit allen Vereinen und Ver-
banden. Propagandafahrt der Ortsgruppe Brockhagen. Dann Vereinigung aller
Vereine mit unseren Schulkindern zu einem Festzug durch den Ort. Am Ge-
meindehaus eine Ansprache. Vielhundertstimmiges ,Siegheil’, dann das
,Kampflied der braunen Bataillone' und ,Die Fahne hoch‘. Dann Abhoren der
Fuhrerrede, um damit die Grofl3e und Bedeutung dieses 1. Maifeiertages und
des aus dem internationalen, marxistischen Wahntaumel erwachten deutschen
Volkes vernehmen zu konnen. Die Bevolkerung dieses Dorfes ist gewillt, sich

vorbehaltlos in die Front des nationalen Sozialismus einzureihen.“741

Die Auswertung der Lehrerhandreichungen der Jahre 1933 bis 1945 vermitteln

zunachst den Eindruck einer formal notwendigen ideologischen Lenkung und

741 Schulchronik Sandfort 1933.
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einer politischen Alphabetisierungskampagne fir die deutsche Lehrerschatft.
Der Duktus des padagogischen Materials transportiert eine spezielle Lexik, die
den nationalsozialistischen Menschen ganzlich entpersonalisieren und total
vergemeinschaftlichen will. Der Machtapparat der Nationalsozialisten definiert in
den zwolf Jahren ihrer Herrschaft in verpflichtenden Ansagen und rechtlichen
Vorgaben immer wieder die neue Rolle und den jetzt alternativiosen Bildungs-
auftrag an die Lehrerschaft: ,Wer die Jugend erziehen will, mul3 sie ehrfirchtig
machen und begeistern kénnen. Denn ohne Ehrfurcht und Begeisterung ist we-
der eine Erziehung noch ein hoheres menschliches Dasein denkbar. Der Erzie-
her der Zukunft wird ein Priester des nationalsozialistischen Glaubens und ein

Offizier des nationalsozialistischen Dienstes sein.“742

In diesem neuen Selbstverstandnis wird der Lehrer ,zum Soldat an der kultur-
politischen Front des Nationalsozialismus®, denn die ,Deutsche Schule ist keine
Anstalt zur einseitigen Wissensvermittlung, sie ist nicht tote Organisationsform,
sie ist Lebensform*.”#3 Fir diese neue Aufgabe konnen sich die Lehrpersonen
offenbar nicht mehr frei entscheiden, sie haben sie anzunehmen und zu akzep-
tieren: ,Der nationalsozialistische Staat ist, nach seiner Wirkung auf das Volk
betrachtet, Erziehungsstaat. Aufgabe des Lehrers im heutigen nationalsozialis-
tischen Staate ist seine zeitgebundene Form; um es ganz konkret und anschau-

lich zu sagen: [Er] [i]st der treue und tapfere Gefolgsmann Adolf Hitlers.“’44

Somit ist der Lehrer nicht mehr der staatlich sanktionierte Erzieher und berufe-
ne Wissensvermittler, qua Amt ausgestattet mit einer gewissen erzieherischen
Freiheit im Rahmen einer individuell gepragten und gelebten padagogischen
Ethik. Er ist jetzt zuerst und vor allem der staatliche Organisator und Moderator
eines ,Eingliederungsprozesses [der Jugend] in die groRe Volksgemein-
schaft.”#> Die Rolle der Lehrerschaft ist damit alternativios neu definiert und die
politische Aufgabe der Schule sowie ihr Status eindeutig festgelegt im ,Neuen

42 Schirach, Baldur v.: Um die Einheit in der Erziehung, zitiert nach Rossmeisl, Ganz
Deutschland wird zum Fihrer halten, S. 91.
43 KlauB, Hermann: Feierstunden der Deutschen Schule, Stuttgart 1941, S. 7.
744 Sturm, Deutsche Erziehung im Werden, S. 107 ff.
745 KlauR, Feierstunden der Deutschen Schule, S. 8.
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Staat”, den der Reichswalter des Nationalsozialistischen Lehrerbundes (NSLB),
Hans Schemm, apodiktisch beschreibt:

~Was drauf3en in der Gegenwart geschieht, geht heute nicht mehr am Schul-
fenster vorbei, sondern es erfillt den Unterricht. Der Lehrer nimmt an diesem
Geschehen nicht blol3 als Betrachter und Zuschauer teil, sondern als Aktivist
[...] Er marschiert als politischer Leiter, er reprasentiert selber die Bewegung als
Hoheitstrager, als Fihrer, als SA- und SS-Mann, als Angehdoriger des NS-
Fliegerkorps, und die Lehrerin als Angehdrige der NS-Frauenschaft. Jeder ein-
zelne deutsche Erzieher ist erfullt von der GrolRe dieser Zeit, und dieses Erfullt-
sein tragt dazu bei, in der Schulstube an der Erziehung der deutschen Kinder

nach Kraften mitzuhelfen, diese Volkwerdung ewig zu gestalten.“746

Neben dem nuchternen offiziellen und verpflichtenden politischen Rollenkodex
nationalsozialistischer Lehrer und Lehrerinnen finden sich 1938 auch moderate,
ja geradezu euphorische Beschreibungen des padagogischen Berufsbildes im
.Neuen Deutschland“. Auf einer GrofRkundgebung des nationalsozialistischen
Lehrerbundes fiir Osterreich in Wien (ibernahmen der Reichspressechef Dr.
Otto Dietrich und der Reichswalter des nationalsozialistischen Lehrerbundes,
Fritz Wachtler, die Aufgabe einer gezielten politisch-padagogischen Emotionali-

sierung und ldeologisierung der jetzt grol3deutschen Lehrerschaft:

~Wie haben wir es leicht, als Erzieher zu wirken in dieser grof3en Gegenwart mit
ihrem gewaltigen Geschehen! Wir sind ja die Zeugen einer grol3en Wandlung
geworden. Was haben wir allein seit 1933 an unseren Augen vorbeiziehen se-
hen! Wir sind aber auch tatige Mitkampfer fur die Neugestaltung des deutsch-
volkischen Lebens geworden [...] Was liegt allein ein Erleben in diesem Ruf, der
uns tausendfach in den letzten Monaten in den Ohren klang, und in den wir
selbst in grofdter Begeisterung und mit heiRem Herzen eingestimmt haben: Ein
Volk, ein Reich, ein Fuhrer! Grof3deutschland! 80 Millionen! Welch gewaltiges

Geschehen! Welch gigantischer Erziehungsvorgang! Welch Ergebnis einer sys-

746 Zitiert nach Dietrich, Otto/Wachtler, Fritz (Hrsg.): Revolution des Denkens — Ge-
meinschaft und Erziehung, Dortmund 1939, S. 37.
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tematischen Erziehung, die durch den Fuhrer sofort nach dem Kriege, nach

dem Zusammenbruch eingesetzt hat!“ "4

Echte Begeisterung, Freude und Erleichterung tber die geschichtliche Wende
1933 machten sich in der Gesellschaft (und damit auch in der Lehrerschaft) ge-
radezu explosionsartig Luft. Sie fanden in einer politischen Einstellung und ei-
nem padagogischen Aktionismus Ausdrucksformen, die im Denken und Fihlen
der Generation der unterrichtenden Lehrerschaft tief verankert waren und of-

fenbar nur wieder abgerufen und aktualisiert werden mussten:

.In unserem Dorf wurde der Nationalfeiertag am 21. Marz 1933 zu einem un-
vergel3lichen Erlebnis fir die ganze Bevoilkerung, denn auch die wenigen, die
innerlich noch abseits standen, werden mitgerissen worden sein von dem heili-
gen Gedanken, der dieser Veranstaltung zugrunde lag und in ihr lebendig wur-
de, dem Gedanken der inneren Versohnung und der Hingabe an das Vaterland.
Der Ort mit seinem beispiellosen Flaggenschmuck gab das aufRerliche Geprage
dieses Tages. Der grol3e Fackelzug am Abend aber wurde der Ausdruck der
Freude und des Freiheitswillens, wie wir ihn so stark noch niemals erlebt haben.
Brausenden Heil- und Hochrufen auf das Vaterland, seinen Fuhrer folgte das
Deutschlandlied und das Horst-Wessel-Lied.“"48

In diese offenbar noch immer préasenten verbalen Konvolute vaterlandischer
und nationalistischer Geflhlsbeschreibungen lieRen sich ab 1933 problemlos
die neuen Vokabeln der Nationalsozialisten einfiigen: ,Das nationale Deutsch-
land atmete auf, die NSDAP nahm riesig schnell zu. Anlafilich der geschichtli-
chen Wende, die der Uberwdltigende Wahlsieg zuliel3, so dal3 am 30. Januar
Adolf Hitler zum Reichskanzler ernannt wurde. Ungeheurer Jubel durchhallte
die deutschen Gaue. Man hatte Vertrauen zu diesem Kanzler.“’4° Man spirt in
den Texten, dass viele ihrer Schreiber nun endlich wieder das aussprechen
durften, was ihnen in den rund dreizehn Jahren der Republik zumindest offiziell

nicht maglich gewesen war: ,Am 30. Januar ein Ereignis von ganz besonderer

47 Dietrich/Wachtler (Hrsg.), Revolution des Denkens, S. 36.
748 Schulchronik Kolkebeck 1933.
49 Schulchronik Isingdorf 1933.
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Bedeutung: Hindenburg berief: Hitler! Es ist mit Recht zu erwarten, daf3 auch in
der deutschen Volksschule ein neuer Geist einzieht.“7%°

Nun brauchte man sich nicht mehr zu verstellen, sondern konnte seinen stets
vorhanden gewesenen Uberschdumenden Nationalismus wieder ausleben. Man
konnte erneut jene grofRe Volksgemeinschaft beschworen, die schon damals,
1914, scheinbar uber alle Schranken hinweg die Menschen zueinandergefuhrt
hatte. Man durfte sich dem Gedanken an das deutsche Vaterland wieder ganz
hingeben und damit auch jenen nationalistischen Gefilihlen, fir die man als Kind
und Erwachsener in der Wilhelminischen Zeit emotionalisiert und zu denen man
erzogen worden war. Man ahnte, ja man wusste, dass Deutschland wieder na-
tionaler Grof3e entgegengehen wirde. Besonders die ersten Jahre nach der
Erhebung produzierten einen ausschliel3lich begeisterten und zustimmenden
politischen und gesellschaftlichen Grundkonsens im p&dagogischen Lager. Er
produzierte eine einhellige sprachliche Euphorie in den Eintragen der
Schulchroniken: ,Wir fuhren mit der Schule zur Maifeier nach Halle. Ein groR3er
Festumzug bewegte sich durch die reich mit den Fahnen des neuen Deutsch-
lands geschmiuckten Stralen zum Haller Schitzenberge, wo ein erhebender
Feldgottesdienst stattfand. Alle Kreise der Bevdlkerung trugen bei zum schdnen

Gelingen dieser nationalen Feierstunde.“’>*

Die neue Rolle der Lehrerschaft in der Zeit des Nationalsozialismus manifestiert
sich mit dem 1. Januar 1933 (infolge der sogenannten Gleichschaltung aller
ubrigen Lehrervereine) in ihrer ideologisch-politischen Ausrichtung in der radi-
kalen Verbandspolitik des Nationalsozialistischen Lehrerbundes (NSLB), der
bereits im Jahr 1929, also noch in der Zeit der Weimarer Republik, offiziell ge-
grindet wurde.”? Damit war der NSLB eine der altesten NS-Organisationen
Uberhaupt. Seine Publikationsorgane waren ab 1929 zunéachst die ,Nationalso-
zialistische Lehrerzeitung” (NSLZ), ab Juni 1933 dann die ,Reichszeitung der
Deutschen Erzieher" (RZDE) (April 1938 bis 1942) und danach der ,Deutsche

50 Schulchronik Amshausen 1933.
81 Schulchronik Bokel 1933.
52 Zum Grundungsdatum finden sich unterschiedliche Angaben.
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Erzieher* (DDE)."®3 Siebenundneunzig Prozent der deutschen Lehrerschaft wa-
ren bis 1937 Mitglied in dieser ,verbrecherischen Organisation®, wie Saskia Mul-
ler und Benjamin Ortmeyer sie bezeichnen.”>* Der NSLB-Verbandsvorstand
sah in dieser finalen Einbindung und Ausrichtung alle gesellschaftlichen Grup-
pen von Lehrern, Kindergartnerinnen, Volksschullehrer, Studienrate, Pfarrer
und Universitatsprofessoren, zu der groRen Aufgabe der nationalen Volkserzie-

hung zusammengefasst.”>®

Die Erziehungswissenschaftler Saskia Muller und Benjamin Ortmeyer weisen in
ihrer Untersuchung darauf hin, dass nattrlich keine andere Berufsgruppe im
Reich geeigneter war als die der Lehrerinnen und Lehrer, um die Ideologie des
NS-Staates unter den Kindern und Jugendlichen zu verbreiten. Und wer konnte
in dieser Phase der zweiten Sozialisation (neben dem Elternhaus) besser als
sie die ihnen anvertraute Jugend ,in Ubelster Weise indoktrinieren sowie rassis-
tisch und judenfeindlich ausrichten“? Sie waren die personalisierten Trager je-
ner ldeologie mit ihrer Mischung aus Rassismus und Nationalismus mit der
Zielsetzung, dass sich schon der Heranwachsende immer mehr als ,Deutscher
und Herrenmensch* fiihlen durfte.”*® Breyvogel wirft in seiner sozialgeschichtli-
chen Untersuchung zu ,Volksschullehrerschaft und Faschismus* die Frage auf,
was diese Berufsgruppe sonst noch zu ihrer Entscheidung motivierte, sich zlgig
im NSLB zu organisieren. Er kommt zu dem Schluss: ,Die im Kleinbirgertum
verankerten Mentalitatsstrukturen, teils konserviert durch die Beamtenmentali-
tat, teils tberlagert durch die [desastrésen] Berufserfahrungen als Lehrer, konn-

ten Ansatzpunkte der bewuRtseinsmaRigen Faschisierung gewesen sein.“’>’

Naturlich gab es in der groRen Masse der erfassten Kolleginnen und Kollegen
auch Mitglieder, die aus reinem Opportunismus oder aus politischer Gleichguil-

tigkeit dem NSLB beigetreten waren. Die Autoren sehen darin generell eine dif-

53 vgl. Muller, Saskia/Ortmeyer, Benjamin: Die ideologische Ausrichtung der Lehrkraf-
te 1933-1945 — Herrenmenschentum, Rassismus und Judenfeindschaft des National-
sozialistischen Lehrerbundes, Weinheim 2017, S. 20.
754 Ebenda, S. 20.
55 Vvgl. ebenda.
56 Ependa, S. 13.
757 Zitiert nach Feidel-Mertz, Hildegard/Schnorbach, Hermann: Lehrer in der Emigration
— Der Verband deutscher Lehreremigranten (1933-39) im Traditionszusammenhang
der demokratischen Lehrerbewegung, Weinheim 1981, S. 62.
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fuse und geféhrliche Mischung aus moralischer Charakterlosigkeit und fehlen-
der Zivilcourage. Diese habe verhindert, dass man den bedréngten judischen
Kolleginnen und Kollegen zu Hilfe kam oder auch engagierte Teile der deut-
schen Lehrerschaft unterstitzte, die sich grundsatzlich gegen den Nationalsozi-
alismus stellten. Solches Verhalten und die Mitgliedschaft im NSLB waren aber,
so vermuten Miuller und Ortmeyer, oft auch motiviert durch eine schon immer
latent vorhandene personliche Zustimmung zu staatlichen ZwangsmalRnahmen

bezliglich dieser beiden Gruppen.’®

Aber es gab eben auch andere, die sich aufgrund ihrer demokratischen Grund-
haltung und antifaschistischen Einstellung dem NSLB entzogen. Nach groben
Schatzungen von Muller und Ortmeyer waren es ,insgesamt 9.000 Personen
(von insgesamt rund 300.000 Padagoginnen und Padagogen aller Schulfor-
men)“, die das personliche Schicksal einer Bespitzelung, den Verlust ihres Be-
rufes, eine Gestapo-Haft oder den KZ-Terror oder aber von vornherein das un-
gewisse Schicksal einer isolierenden Emigration auf sich nahmen.”® In ihrer
Untersuchung zur Emigration von Lehrerinnen und Lehrern aus dem deutschen
Reich sehen die Erziehungswissenschaftler Hildegard Feidel-Mertz und Her-
mann Schnorbach (bei der grof3en Zahl der national und international aufge-
stellten Emigrationsvereinigungen)’® die eigentliche Urzelle der padagogisch-
politischen Emigration in der ,Union des Instituteurs Allemands Emigrés®, die
als bestorganisierte Emigrationsgruppe in der volksnahen Tradition der 48er
Revolution schon in der Weimarer Republik gewerkschaftliche Strukturen auf-

gebaut hatte.”6!

Die krasse Verleugnung des nationalsozialistischen Terrors gegeniber judi-
schen Kolleginnen und Kollegen sowie demokratisch und antifaschistisch orien-

tierten Teilen der Lehrerschaft im deutschen Reich nach 1933 wird deutlich in

58 \/gl. Muller/Ortmeyer, Die ideologische Ausrichtung der Lehrkréfte, S. 13.
s Ebenda, S. 13.
780 7 B. IBSL (Internationales Berufssekretariat der Lehrer), AFLD (Allgemeine freie
Lehrergewerkschaft Deutschlands), IBA (Internationale der Bildungsarbeiter), ASL (Ar-
beitsgemeinschaft der sozialdemokratischen Lehrer), GDV (Gewerkschaft deutscher
Volksschullehrer), FLGD (Freie Lehrergewerkschaft Deutschlands), DLV (Deutscher
Lehrerverein), VSL (Verband sozialistischer Lehrer). Vgl. Feidel-Mertz/Schnorbach,
Lehrer in der Emigration, S. 37 ff.
81 ygl. ebenda, S. 10.
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den nachfolgend wiedergegebenen Auszigen aus einem Briefwechsel von
Marz 1933 zwischen dem Deutschen Lehrerbund in Reichenberg (im tschecho-
slowakischen Exil und dem Vorsitzenden des Deutschen Lehrervereins in Ber-
lin, Georg Wolff (s. oben), der zeitgleich den Deutschen Lehrerverein in den
NSLB Uberfihrte:

,Deutscher Lehrerverein / Geschaftsfihrender Ausschufd / Berlin, den 31. Méarz
1933 / Potsdamer StrafRe 113, Haus 2.

An den Deutschen Lehrerbund im Tschechoslowakischen Staate, Reichenberg,

Schitzengasse 7.

Sehr verehrte Kollegen,

wir haben in vielen Auslandszeitungen Uber die Lage in Deutschland gelesen,
die in keiner Weise den Tatsachen entsprechen. Es werden Greuelnachrichten
von StralRenkampfen, von der Ermordung politischer Gefangener, von Sturm
auf judische Geschafte, von Bedrohung und Téatlichkeiten gegen deutsche Ju-
den verbreitet. Der Vorstand des Deutschen Lehrervereines halt es fur seine
Pflicht, lhnen offiziell und ausdricklich mitzuteilen, daf? alle diese Nachrichten
falsch sind: Das burgerliche Leben geht seinen ruhigen Gang bei uns: judische
MitbUrger sind ebenso wenig gefahrdet wie die anderen: alle gehen in Ruhe
und Ordnung ihrer Arbeit nach. Wir bitten Sie, von dieser in allen Punkten den
Tatsachen und der Wahrheit entsprechenden Erklarung unseres Deutschen
Lehrervereins Kenntnis zu nehmen und auch an ihrem Teile mithelfen zu wol-
len, dal3 solche Lugennachrichten, die aus durchsichtigen Grinden von Men-
schen erfolgen, die ihr Vaterland verlassen haben und im Ausland wohnen,

nicht weiter inren Weg gehen kénnen [...]

Mit kollegialen GrufR3en: Deutscher Lehrerverein / G. Wolff, Vorsitzender.”

»An Herrn G. Wolff / Prag, den 13. April 1933
Sehr geehrter Herr Schulrat und Vorsitzender des Deutschen Lehrervereines!

Mit nicht geringem Erstaunen haben die Unterzeichneten Ihren in der hiesigen
Presse veroffentlichten Brief gegen die ,Greuelpropaganda’ gelesen. Sie haben

in diesem Brief behauptet, daf’ alle Mitteilungen tber angebliche Verfolgungen
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in Deutschland nicht den Tatsachen entsprachen, daf3, im Gegenteil, dort jeder
Mensch in Ruhe und Ordnung seinen Geschaften nachgehen kénne.

Wir haben Sie, sehr geehrter Herr Schulrat, bisher fir einen Astheten gehalten.
Ihre Bucher und Aufsatze, besonders Ihre feingeistige Einstellung zur moder-
nen Geschichtsbehandlung, schien uns dazu das Recht zu geben. Ihr Brief aber
dazu beweist, dal3 wir uns in IThnen getduscht haben. Wenn Sie alles das, was
deutsche Staatsblrger in den letzten Wochen an Verfolgungen tber sich erge-
hen lassen mufiten, ja, wenn Sie nur das, was lhren eigenen Kollegen angetan
worden ist, nicht bemerkt haben, dann verfligen Sie Uber eine Robustheit des
Gefuhlslebens, die zu lhren friheren Auslassungen im krassen Widerspruch
steht.

Wir konnen nicht umhin, IThrem Ged&chtnis nachzuhelfen, wobei wir uns aber

auf Falle aus Ihrem eigenen Berufskreise beschranken wollen.

Als im Anschluf3 an den Reichstagsbrand die ersten Verhaftungen durchgefiihrt
wurden, befanden sich unter den Verhafteten gleich drei Berliner Lehrer: Stu-
dienrat Dr. Fritz Auslénder, Lehrer Willi Schubring und Lehrer Fritz Beyes. Die
beiden letzteren sind Mitglieder der von Ihnen vertretenen Organisation. Der
Schulrat Lowenstein in Neukdlln wurde ungefahr gleichzeitig in seiner Wohnung
von Nazis uberfallen und mit ErschieBung bedroht [...] Ein Schulmann von in-
ternationalem Ruf, Dr. Kawerau’?, wurde aus seinem Amte entfernt, ebenfalls
verhaftet und durfte zu denen gehdren, die in einem Konzentrationslager zu
,wertvollen Staatsbirgern' erzogen werden sollen [...] Der Lehrer Riel3ner aus
Chemnitz, der ebenfalls in ,Schutzhaft' genommen wurde, mul3 unter SA-
Bewachung an der Beseitigung von Wahlparolen und Zaunen arbeiten [...] Ju-
gendliche SA-Leute helfen mit dem Gummiknippel nach, wenn die Arbeit nicht

schnell genug geht [...]

Es ist ganz unmoglich, alle die Kollegen aufzuzahlen, die aus [...] Schulrats-
und Schulleiterstellen und schliel3lich aus den Schulen selbst entfernt wurden.
Es befinden sich darunter Namen, denen auch Sie selbst noch vor kurzer Zeit
Anerkennung gezollt haben [...] Im Ganzen durfte die Zahl Hundert erreicht

werden [...]

82 Siehe Kap. 6.
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In Deutschland befinden sich mindestens 200, in Worten zweihundert Lehrer in
sogenannter Schutzhaft [...] Hunderte weitere Lehrer erwartet die Entlassung
ohne Gehalt und ohne Pension [...] Das [...] Schulwesen wurde noch niemals so
von Konkurrenzneid, Denunziantentum und Unfahigkeit beherrscht wie heute.
Nationalsozialistische Lehrer werden ohne Rucksicht auf Eignung als Kommis-

sare in Schulleiterstellen versetzt [...]

Sie haben unserem Stand einen schlechten Dienst erwiesen [...] Oder hat Ihr
Brief eine Vorgeschichte, die alles einfacher erklart? Es soll Stellen in Deutsch-
land geben, die entsprechende ,Waschzettel' mit dem ndtigen Nachdruck zu
verteilen pflegen. Wir nehmen zu lhrer eigenen Ehre das letztere an. Aber auch

in diesem Fall hatten wir mehr Mannhaftigkeit von lhnen erwartet.

Zwei deutsche Kollegen.“763

Nach diesem bedrickenden Briefwechsel dréangt sich noch einmal die Frage
nach der Rolle der Schulaufsicht in der NS-Zeit auf: Wie grof3 und wie einfluss-
reich war die von Michael Klécker (s. oben) angesprochene ,Scharnier- und
Umsetzungsfunktion® in der Hierarchie der nationalsozialistischen Schulorgani-
sation? Inwieweit waren die Schulrdte Buttel im System, die sich mit der Nut-
zung und Weiterleitung der sogenannten politischen ,Waschzettel“ ihre Stellung

sicherten?

In der Einleitung zu ihrer Untersuchung zitieren Saskia Miller und Benjamin
Ortmeyer zunéchst die zeitgenossischen Veroffentlichungen des Verbands
Deutscher Lehrer-Emigranten aus den Jahren 1933 und 1934, in denen festge-
stellt wurde, ,dass aus den Schulen Kasernen [wurden und] aus den Lehrern
Bildungsunteroffiziere und dass an der Verseuchung der Jugend mit national-
sozialistischem Gewaltgeist die [bisher] von der Deutschen Republik bezahlten
Lehrer die Hauptschuld tragen“.”®* Dieses Ursachenkonstrukt fuihrt Erika Mann
in ihrem 1938 in New York veroffentlichten Buch ,School for Barbarians — Edu-

cation under the Nazis“’®> weiter aus, indem sie konstatiert: ,Das deutsche Kind

763 Zitiert nach Feidel-Mertz/Schnorbach, Lehrer in der Emigration, S. 86-88.

764 Zitiert nach Muller/Ortmeyer, Die ideologische Ausrichtung der Lehrkrafte, S. 11.

65 Schon 1938 erschien dieses Buch in deutscher Sprache in Amsterdam unter dem

Titel ,Die Schule der Barbaren’, in der BRD erst 1986 unter dem Titel ,Zehn Millionen
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[ist] heute schon ein Nazi-Kind und nichts weiter. Die Schule, die es besucht, ist
eine Nazi-Schule, die Jugendorganisation, der es angehort, ist eine Nazi-
Organisation, die Filme, zu denen man es zulafdt, sind Nazi-Filme, und sein

ganzes Leben gehort ohne Vorbehalt dem Nazi-Staat.“766

Und zu den Nazi-Kindern in der oben genannten Nazi-Schule gehorte offenbar
das altersadaquate ideologisch-padagogische Medium, die nationalsozialisti-
sche Schilerzeitschrift ,Hilf mit!*. Benjamin Ortmeyer leitet seine Untersuchung
zu dieser Form national-vélkischer Indoktrination mit eindeutigen erzieherischen

Schwerpunkten auf Rassismus und Antisemitismus ein mit der Feststellung:

.In dieser Studie geht es um die Analyse einer Zeitschrift, die sich vor allem an
Schulerinnen und Schuler ab elf oder zwolf Jahren richtete. Die Zeitschrift hatte
bei insgesamt zehn Millionen Schiilern (einschliellich Klassen 1-4) eine Auflage
von funf Millionen Exemplaren. Es ist also davon auszugehen, dass sie nahezu
die gesamte deutsche Schiilerschaft ab der 5. Klasse erreicht hat [...] Ihre Wir-
kung wurde noch unterstrichen durch die in der Lehrerschaft verteilten Plakate
[...] AuRerdem gab es Begleithefte fir Lehrer und Lehrerinnen, um diesen die

Verwendung von ,Hilf mit!* zu erleichtern.“767

Der reichsweiten padagogischen Leitfunktion dieser Jugendzeitschrift in Erzie-
hung und Unterricht wurde 1938 in einer Ausstellung des Nationalsozialisti-
schen Lehrerbundes (NSLB) Rechnung getragen. Die eindeutig indoktrinieren-
de Aufgabe dieser Zeitschrift mit ihrer vorrangig rassistischen und antisemiti-
schen Steuerungsfunktion im nationalsozialistischen Erziehungsprozess brach-
te der ,Reichswalter der Nationalsozialistischen Arbeiterpartei Deutschlands®,

Gauleiter Wachtler, zum Ausdruck:

.Der Nationalsozialistische Lehrerbund Deutschland (NSLB) hat damit bewuf3t
in der Erziehung einen neuen Weg beschritten. Uber die Form der Schulstu-
benbelehrung weit hinausgehend, sind hier Erziehungsformen gewahlt worden,

Kinder. Die Erziehung der Jugend im Dritten Reich™. Muller/Ortmeyer, Die ideologische
Ausrichtung der Lehrkréfte, S. 12.
766 Zitiert nach Muller/Ortmeyer, Die ideologische Ausrichtung der Lehrkrafte, S. 12.
87 Ortmeyer, Benjamin: Indoktrination — Rassismus und Antisemitismus in der Nazi-
Schilerzeitschrift »Hilf mitl« (1933-1944), Weinheim 2013, S. 7-8.
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die der Schule vor unserer Machtiibernahme fremd waren. Der NSLB begann
diesen Weg bereits 1933 mit der Herausgabe seiner Schulerzeitschriften ,Hilf
mit!* [...] FUnf Jahre lang sind diese Zeitschriften in Millionenauflage monatlich in
die Kinderhande und ins Elternhaus gewandert und so zu einem Uberaus be-
deutsamen nationalpolitischen Erziehungsmittel geworden [...] Der Wettbewerb
\Volksgemeinschaft — Blutgemeinschaft' hat im Rahmen der Wettbewerbe des
NSLB [in dieser Zeitschrift] insofern eine besondere Bedeutung gehabt, weil er
mit dieser Themenstellung den seit 1933 vollig neuen Unterrichtsstoff der Ras-
senkunde umfal3t. Der Fuhrer fordert: Die gesamte Bildungs- und Erziehungs-
arbeit des vélkischen Staates mul3 ihre Krénung darin finden, dal3 sie den Ras-
sesinn und das Rassegefihl instinkt- und verstandesmalflig in Herz und Hirn der
ihr anvertrauten Jugend einbrennt. Es soll kein Knabe und kein Madchen die
Schule verlassen, ohne zur letzten Erkenntnis Uber die Notwendigkeit und das

Wesen der Blutreinheit geflihrt worden zu sein.“768

Die oben angefuhrten thematischen Schwerpunkte wurden in allen Jahrgangen
der nationalsozialistischen Jugendzeitschrift konsequent durchgehalten, stets
altersadaquat aufbereitet und in spannenden Geschichten oder interessant ge-
stalteten Sachinformationen vermittelt. Daneben (und durchaus in der Uberzahl)
gab es aber die ,bewul3t unpolitisch gehaltenen Artikel, die Jugendliche anspre-
chen — von der ,Schneeballschlacht’ bis zu ,Tieren, die den Winter verschlafen’
oder ,das schone Angeln’, die ,Ratselecke’ usw.“’% Die rassistische Thematik
wurde oft unter dem Gesichtspunkt der Hygiene und Volksgesundheit themati-
siert, die antisemitischen Stoffe wurden oft in historische Geschichten verpackt.
Als Beispiel fur diesen antisemitischen Ansatz und die beinahe ausschliel3lich
negativ angelegte Lexik zum Themenschwerpunkt Rassismus (verstarkt mit
jiddischen Sprachelementen) wird das abstof3ende Bild des Juden, der stiehlt,
gt und betriigt, gegentiber der jungen Leserschaft historisch legitimiert und
psychologisch ausgebaut. Diese Beispielgeschichte war Uberschrieben mit: ,In-

dem ich mich des Juden erwehre, kdmpfe ich fur das Werk des Herrn — Adolf

%8 In: Nationalsozialistischer Lehrerbund Deutschland (NSLB): Hilf mit! — Deutsche
Jugendzeitschrift, Berlin 1938, S. 320.
89 Ortmeyer, Indoktrination, S. 41.
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Hitler in ,Mein Kampf*“.”’% Sie wird im Folgenden in ihren wichtigsten Auszligen

wiedergegeben:

.Morgens frih klopft es an der Tir beim Handler Moses Lewy Léwenthal. Die
Frau sieht vorsichtig durch das Turloch, prallt zurtick, als sie die Polizisten sieht:
Mausche, de Balmechome (Polizisten) sind da! Léwenthal bleibt ruhig sitzen.
Ein Judenmé&del mit grellen Augen und frechem Gesichtsausdruck stellt sich
den eintretenden Polizisten entgegen. Thiele [der Kriminalassistent] faldt sie
sofort ins Auge: Wie heil3t Du? Die Kleine knickst: Fratchen heil3 ich. Und woher
bist du? Aus Potsdam. Und wer ist dein Vater? Der Handler und Kaufmann
Hirsch!

Ach, so! Der Kriminalassistent lachelt verstandnisinnig. Der Hirsch Moses
Hirschberg, genannt ,Brodbar’, na, den kennen wir ja, hat schon ein paar Jahre

abgemacht wegen Einbruchs, Aufkauf von Hehlerware [...]

Er tritt auf Lowenthal zu, Uberschaut mit einem Blick die grofen Ballen Tuch,
die im Zimmer seitlich aufgestapelt liegen. Nanu, Lowenthal, wie kommen Sie
zu so viel Tuch? Ich denke, Sie sind ein ganz armer Handler? Der schwarzbér-
tige Jude erhebt sich langsam. Nu, de Polizei weil3, ich steh kauscher [bin un-
bescholten]. Ich werd zeigen dem Herrn die Rechnung, daf3 ich hab de Ware
durch rechtmafigen Kinjon [Kauf]. Er steht auf, zieht aus seinem Mantel ein
schmutziges Papier. Aber das feine Ohr des Polizisten hat in der Tasche etwas
gehort, das wie metallenes Klappern klang. Mit einem Sprung ist Thiele dabei,
wahrend die drei Polizisten nahe herantreten. Da wirft sich LOwenthals Frau mit
Geschrei dazwischen. Se durfen ma Isch [Mann] nich stof3en, Herr, er is kein

Tofes [Verhafteter]. Und dabei drangt sie sich nahe an ihren Mann heran.

Da packt der eine der Polizisten zu, gerade in dem Augenblick, als Léwenthal
seiner Frau zwei kleine Metallgegenstande zusteckt. Thiele nimmt die Dinger
sofort an sich. Aha, Nachschlissel und Dietrich!

Nun ist das Bild klar. Die schreiende, lamentierende und schimpfende Jidin
wird erst einmal abgefihrt, um sie bei der Untersuchung los zu sein. Da findet

sich noch ein Lappen, in den Geld eingeschlagen ist. Wie kommen Sie zu dem

9°\v/gl. Hitler, Adolf: Mein Kampf, Band 1, Miinchen 1941, S. 70.
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Geld, Léwenthal? Bin ich & Jud — wo werd ich nich haben Moos [Geld], fragt er

hohnisch.“771

Die politische Formierung der gesamten Lehrerschaft hin zu einer gesicherten
zentralen Instanz fur die volkisch-nationale Erziehung der deutschen Jugend
wird ergéanzt durch eine weitere gezielte und systematische ldeologisierung der
Schulkinder in Wort (Schuilerzeitung) und Bild (Unterrichtsfilm). Padagogische
Events, wie nationale Weihestunden in Schulfesten und Schulfeiern mit der Ab-
solutheit der nationalsozialistischen Regie und vélkischen Dramaturgie, kom-
plettieren das erzieherische Setting eines zutiefst diktatorischen Systems. Eine
Zusammenfassung fur diese komplexen Indoktrinationsprozesse liefert Sabine

Dengel:

.Der Nationalsozialismus setzt sein gesamtes Potential neben dem Repressi-
onsapparat, in erster Linie auch die Medien der politischen Sozialisation, der
symbolischen Enkulturation und der psychotechnischen Manipulation dafir ein,
mit gezielten Eingriffen in mentale Dispositionen von Individuen in traditionellen
Bindungen und Gruppenbeziehungen eine als systemstabilisierend erachtete

politische Kultur zu etablieren.“7’?

7.5 Die Schulfeiern im Geiste der Neuen Zeit: ihre Regie,
Dramaturgie und Sprache

In diesem Kapitel werden das didaktische Material zur Durchfihrung national-
sozialistischer Schulfeiern und sein in den Schulchroniken dokumentierter Nie-
derschlag betrachtet in dem Versuch, die Ziele einer politischen Erziehung fur
die Jahre 1933 bis 1945 zu rekonstruieren. lhre Inhalte lassen auch politische,
ideologische und damit auch sprachliche Kontinuitaten vermuten, die aus zu-
rickliegenden gesellschaftspolitischen Denk- und Handlungsmustern gespeist
werden und in den vorausgegangenen drei Jahrzehnten in der deutschen Ge-

sellschaft offen oder verdeckt prasent waren. Die Autorenschaft des padagogi-

1 Nationalsozialistischer Lehrerbund (NSLB): Hilf mit — Deutsche Jugendzeitschrift,
Berlin, Jahrgang 1938, S. 377.
72 Dengel, Untertan, Volksgenosse, Sozialistische Personlichkeit, S. 47.
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schen Materials ab 1933 war ahnlich bunt wie schon im Kaiserreich und in der
Weimarer Republik. Lehrer, Schulleiter, vor allem aber Autoren aus der soge-
nannten ,Nationalsozialistischen Bewegung“ Uberboten sich in ihren Unter-
richtsmaterialien gegenseitig in der permanenten insistierenden Verwendung
volkischer, rassischer und nationalistischer sprachlicher Versatzstiicke, die teils

neu, teils nun wieder angesagt waren:

.Die Erinnerung an die Zeit des Nationalsozialismus macht bewuf3t, da auch
das Schulbuch ein besonders radikales Instrument autoritdren Lenkungswillens
sein kann: Die didaktische Problematik wird gegenstandslos, da Auswahl und
Interpretation der Inhalte von der politischen Instanz geregelt werden. Von der
Fibel bis zum Rechenbuch haben alle Schulbiicher primar der politischen Aus-

richtung zu dienen.“’"3

Ungemein erfolgreich war der Nationalsozialismus bis 1939 in der Produktion
seines padagogischen Materials. Eine dabei geschickt eingesetzte psycholo-
gisch begriindete Dramaturgie in Handlung und Sprache erzeugte rasch die
gewollten Emotionen, nicht zuletzt auch deshalb, weil sie die Regieanweisun-
gen im Rahmen von Schulfesten und Schulfeiern in letzter Konsequenz stets
auf die Person des Fuhrers zulaufen liel3. ,Die Gestalt Hitlers als Erldser von
allem Ubel und Heilsbringer des deutschen Volkes war stets Mittelpunkt bei al-
len Schulfeiern. Die Verklarung und Verherrlichung Hitlers, seine Erhebung zur
Gottahnlichkeit vollzog sich in Sprechchdren, Gedichten und Lehrererzahlungen
und bildete gleichsam das Kernsttick jeder Feiergestaltung.“’’#

Die padagogischen Texte bedienten so durchgéngig die Axiome der nationalso-
zialistischen Ideologie: Blut, Rasse, Boden, Volk, Gemeinschaft, Fahne, Kampf
und Fahrer. Wolfgang Keim nennt die Kernpunkte der nationalsozialistischen

Fest- und Feierstrategien:

~Anders als bei den Weimarer Verfassungsfeiern, die einer rationalen politi-

schen Bildung dienen sollten, stand im Mittelpunkt der NS-Feiern und -Gedenk-

73 Sauer, Einfuhrung in die Theorie der Schule, S. 31.
774 Ottweiler, Die Volksschule im Nationalsozialismus, S. 194.
294



stunden das innere Erleben der NS-ldeologie als Mittel zur NS-Gesinnungs-
bildung. Mindestens ebenso wichtig wie Gleichschaltung und damit Nazifizie-
rung der Schule war die emotionale Formierung von Schuler- und Lehrerschaft

auf den neuen Staat hin.“’7>

Eine Fulle von Handreichungen zum sicheren Gelingen einer Schulfeier, die
immer auch eine politische Feier sein musste, definierten und beschrieben die-

se Dramaturgie:

.Diese Gemeinschaftsfeier, die in der Schulgemeinschaft am Anfang unseres
Schaffens steht und alles Tun wiederum kronend abschlieen soll, muf3 von
einem Hochton innerer Glaubigkeit erfillt sein. Es muf3 ein Abglanz von jenem
Licht Uber der Handlung liegen, das die ersten Bannertrdger der Bewegung
durchglihte, als sie die geweihte Hakenkreuzfahne aus der Hand des Fuhrers

empfingen.“’76

In seiner grundlegenden Arbeit zum ,Neubau der Volksschularbeit” forderte sei-
nerzeit auch Kurt Higelke (s. Kap. 7.2) von ministerialer Seite die nationalsozia-
listische Feierstunde in der (Volks-)Schule als konstitutiv fur die Grundlegung

einer volkhaften Bildung ein:

.Mit der [Feier] und durch sie tritt die Eingliederung der Schule in die grol3e
Volksgemeinschaft am sinnféalligsten in die Erscheinung. Sie ist geradezu der
Hohepunkt im Gemeinschaftsleben der Schule. In der Feier begegnet sich eine
Gemeinschaft mit den ewig gultigen und verpflichtenden Werten. Echte Feier ist
zur Erhaltung volkhaften Lebens und das heil3t wahrhaft menschlichen Seins
ebenso notig wie echte Arbeit. Denn in ihr lebt und wirkt nicht ein mehr oder
weniger Uberflissiger und austauschbarer ideologischer Uberbau, sondern der
Lebensgrund des Ganzen wie des Gliedes: der Geist und die Seele der Volkheit
(Ph. Hoerdt). Der Aufweis der Idee, das Bekenntnis zu ihr, die Wirkung der Tat
in symbolischer Handlung, das sind die Stufen der Feier auch in der Schule, die

75 Keim, Erziehung unter der Nazi-Diktatur, S. 88-89.
76 Vgl. Schitte, Carl: Schulfeiern im Geiste der neuen Zeit, Berlin u. Leipzig 1936,
S. 5.
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mit dem umfassenden, jede Feier Uberhdhenden Gesang der Nationallieder

schlieRt.“777

Emotional tiefschirfende Betrachtungen und Erwartungen dessen, was eine
nationalsozialistische Feier im Rahmen der Schule ausmacht und bedeutet,
ubertrafen sich gegenseitig. Hermann Roth, ein Kollege Schittes, formuliert das
so: ,Die Feiern sind Zeugnisse der Seele einer Rasse, eines Volkes, einer Be-
wegung. Feiern in diesem umfassenden Sinne haben stets einen vorwiegend
politischen Charakter, d.h. sie sind von der Seele, dem Erleben und Glauben

einer Gemeinschaft erfullt.“778

In seiner schon 1956 angelegten psychagogischen Untersuchung lber ,die Re-
gie des offentlichen Lebens im Dritten Reich® sieht Karlheinz Schmeer den
Uberwéltigenden Erfolg von Hitlers politischer Werbestrategie als Folge der
emotionalen Nuchternheit der Weimarer Republik und ihres Verzichts selbst auf

die geringste ,Inszenierung von Nationalismen* (s. Kap. 6):

.~Jetzt rachte sich die der Weimarer Republik von Anbeginn ihres Bestehens
mangelnde Symbolfreudigkeit, ihr erschreckendes Unvermdgen zum anfeuern-
den Pathos, das in den schwung- und lustlosen Formen ihres 6ffentlichen Han-
delns offenbar wurde [...] In dieser grauen Atmosphéare der Sachlichkeit — ein
entschuldbares Echo der Niederlage im Weltkrieg, in das die wirtschaftliche
Depression der spaten zwanziger und frihen drei3iger Jahre immer dunklere
Schatten zeichnete — hob sich das leidenschaftliche und farbenreiche Auftreten
der Nationalsozialisten kontrastreich ab [...] Indem die Nationalisten [gerade]
von der au3eren Form ausgingen, gliickte ihnen der Einbruch in die Gefuhlswelt
des deutschen Menschen. Sie hatten begriffen, daf3 die so lange zuriickge-
drangte Schaulust der groRen Menge aus irrationalen Bedirfnissen komplexer

Art erwuchs, und werteten diese Erkenntnisse nach ihrer Art aus.“’7°

" Higelke, Neubau der Volksschularbeit, S. 14.
78 Roth, Hermann: Die Feier — Sinn und Gestaltung, Leipzig 1939, S. 9.
" Schmeer, Karlheinz: Die Regie des offentlichen Lebens im Dritten Reich, Miinchen
1956, S. 16.
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Eben in dieser Schaulust der groRen Menge in Massenveranstaltungen sieht
Schmeer das zentrale Prinzip von Hitlers politischer Werbung. In Anlehnung an
das 6. Kapitel in Hitlers ,Mein Kampf* (Kriegspropaganda Band 1) verweist
Schmeer auf die von Hitler selbst angefiuihrten Erfahrungen mit diesen medialen
Elementen, etwa aus der politischen Werbung der Feindmachte im Ersten
Weltkrieg, den Uberaus eindrucksvollen Aufmarschen und Veranstaltungen der
Linksparteien in den 1920er Jahren und seiner eigenen Erfahrung als Ver-
sammlungsredner.’ Nach Schmeer hatte Hitler schnell erkannt, welchen emo-
tionalen Sog und welche gemeinschaftsstiftende Kraft Fahnen, Banner, Abzei-
chen, Uniformen und damit Symbole nach innen und nach auf3en besitzen. Die
von Hitler stets favorisierten, wie Schmeer es nannte, optischen Sinnbilder wur-
den durch akustische Reize erganzt, so dass es nicht schwerfiel, mit diesen
Mitteln starke und glanzvolle Effekte zu erzielen, nach Bedarf Illusionen und
Emotionen zu erzeugen und durch geschickte, vor keinem Trick zuriickschre-
ckende Regie in einer Versammlung Geflihle und Stimmung der Teilnehmen-
den je nach dem beabsichtigten Werbeziel bis zur Siedehitze aufzupeitschen

oder zu einem pathetischen nationalistischen Bewusstsein aufzublahen.”8!

Unter Bezug auf Goebbels’ frihe Tagebuchaufzeichnungen aus dem Jahr 1932
zitiert Schmeer die von Goebbels beobachteten emotionalen Mechanismen und
irrationalen Massenphanomene, die durch gezielte nationalsozialistische Agita-
tion in einer von ihm organisierten Veranstaltung im tberfullten Berliner Sport-

palast erzeugt werden konnten:

.In dem Brodem der eingepferchten Menschenmenge, unter dem grellen Licht
der Scheinwerfer flossen das schreiende Rot der Fahnen auf den Tribinen und
an den Wanden, das von den Mauern widerhallende Heilgeschrei, die schmet-
ternden Klange der Marschmusik, die rhythmisch aufbrandenden Sprechchore,

flossen die einzelnen Sinneseindriicke zu einem einzigen heil3en Strom zu-

80 vgl. ebenda, S. 10-11.
81 ygl. ebenda, S. 14-15.
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sammen, dessen Welle jedes verninftige Denken hinwegschwemmen muss-
te_“782

Danach analysiert Goebbels in seinen Aufzeichnungen die zuvor beschriebe-
nen Phanomene und nennt mediale voélkisch-nationale Regiebausteine, mit de-
nen nicht nur Massenveranstaltungen erfolgreich funktionieren sollten, sondern

auch nationalsozialistische Schulfeiern in der kleinsten einklassigen Volkschule:

.Mit eiskalter Folgerichtigkeit werden durch die frenetisch hervorgestol3enen
Schlagworte und durch eine Regie, die alle Register der Beeinflussung durch
sinnliche Effekte zu ziehen weil3, die Emotionen aufgewthlt. Das Fluidum der
erregten, in Begeisterung oder Fanatismus versetzten Menge teilt sich jedem
einzelnen mit und die wechselseitige Steigerung der Geflhle fuhrt zu einer
Identitat des Erlebens, die ihre tiefen und nachhaltigen Spuren in dem Individu-

um hinterlant.“783

Hitlers spaterer Reichssendeleiter, Eugen Hadamovsky, erweitert und konkreti-
siert das, was Goebbels zunachst nur psychologisch analysiert, zu gewaltorien-
tierten Handlungsanweisungen fir eine endgiltige und damit zielfihrende vol-

kisch-nationale Massenpropaganda:

.Propaganda und abgestufte Gewaltanwendung mussen in ganz besonders
kluger Form zusammenwirken. Sie sind niemals absolute Gegenpole. Die Ge-
waltanwendung kann ein Teil der Propaganda sein. Dazwischen gibt es alle
Arten der wirksamen Beeinflussung von Menschen und Massen, angefangen
von der blitzartigen Erregung der Aufmerksamkeit, der gitlichen Uberredung
des Einzelnen bis zur trommelnden Massenpropaganda, von der losen Organi-
sation der Gewonnenen bis zur Schaffung staatlicher oder halbstaatlicher Insti-

tutionen, vom individuellen bis zum Massenterror, von der legitimen Gewaltan-

782 Zitiert nach Schmeer, Die Regie des Offentlichen Lebens im Dritten Reich, S. 20.
83 Ependa.
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wendung des Starkeren, Stand, Klasse, Staat, bis zur militarischen Erzwingung

von Gehorsam und Disziplin im Standrecht.“784

In einem Aufsatz zur nationalsozialistischen Feier begriindet der Publizist Hans-
Jochen Markmann die Notwendigkeit der Nationalsozialisten, ihren ideologi-
schen und organisatorischen Systemausbau Uber exzessive Massenpropagan-

da zu sichern:

.Da der nationalsozialistischen Ideologie Uberzeugende rational fal3bare Argu-
mente zum Aufbau einer nationalsozialistischen Gesinnung fehlen, muf3 durch
die emotionalen Elemente kontinuierlicher Feiern immer wieder Loyalitat und
Uberzeugung geweckt und gefestigt werden. Die Feierfolge erstreckt sich ge-
schickt verteilt Gber das ganze Jahr, um sténdig neue Impulse fir eine nationale

und chauvinistische Hochstimmung zu liefern.“78>

Von allen untersuchten Konzepten der nationalsozialistischen Feierstunde darf
wohl das von Hermann Roth ,Die Feier — Sinn und Gestaltung” als das grind-
lichste angesehen werden. So philosophiert Roth zu Beginn seiner Ausfihrun-

gen Uber die politische Feier an sich und fihrt dann aus:

»,S0 wie eine Bewegung, ein Volk, ein Reich alles daran setzt, Weltanschauung
und Willen sichtbar und erlebnishaft, kraftvoll und tberzeugend darzustellen, so
entstehen die Feiern, die ihren Urgrund im weltanschaulich-volkstumsgemafien
und im politischen Erleben haben, wobei jene beiden Bestimmungen ineinander
gehen und auch ineinander wurzeln. Die Feiern sind Zeugnisse der Seele einer
Rasse, eines Volkes, einer Bewegung. Feiern in diesem umfassenden Sinne
haben stets einen vorwiegend politischen Charakter, d.h. sie sind von der See-
le, dem Erleben und Glauben einer Gemeinschatt erfillt [...] Sie feiern Symbole

und Mittelpunkte ihrer Art und Anschauung, sie betrauern feierlich ihre Helden

84 Zitiert nach Schmeer, Die Regie des Offentlichen Lebens im Dritten Reich, S. 9.
785 Markmann, Hans-Jochen: Die nationalsozialistische Feier — Rituale der Unterwer-
fung, in: Arbeitsgruppe ,Lehrer und Krieg“ (Hrsg.): Lehrer helfen siegen — Kriegspada-
gogik im Kaiserreich mit Beitrdgen zur NS-Kriegspadagogik, Berlin 1987, S. 251.
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und preisen ihre Schopfer, sie, besonders die arischen Voélker, leben im Jahres-
lauf und feiern den Gang der Natur.“86

In geradezu verbliffender Nahe zur Feierordnung der Kaiserzeit (s. Kap. 4) be-
nennt auch der Nationalsozialismus einen verbindlichen Feierkanon, der von

der Schule im Laufe eines Jahres abzuarbeiten war. Roth stellt dazu fest:

.[Die Feiern] stellen jahrlich erneut die Grof3e und Gewalt des deutschen Volkes
vor die ganze Nation hin. So verherrlichen wir den Tag des Beginns, den Be-
ginn des Neuen Reiches (30. Januar), das der Sehnsucht aller nach Verwirkli-
chung des schicksalsbeladenen Wortes ,Reich® Erfiillung bringen soll. So steht
an dem Geburtstag des Fuhrers (20. April) das enge Verhéltnis Fuhrer und Ge-
folgschaft vor uns. Die Arbeit, das schaffende Volk, ist der Inhalt und Mittelpunkt
des nationalen Feiertags des deutschen Volkes am 1. Mai. Erntedank gilt nicht
nur dem Nahrstand allein, sondern dem Volk und Reich [...] Die Reichsparteita-
ge verkorpern mit einzigartiger Grof3e die Kraft des politisch aktivsten Teils der
Deutschen [...] einzigartige Tage der Feier und Festlichkeit [...] Mit dem 9. No-
vember gedenkt die Nation der Toten, die durch ihr Opfer den Sieg der natio-

nalsozialistischen Bewegung und die nationale Erhebung begriindeten.“ "8’

Sein Kollege Klaul3 erganzt dazu: ,Die Feiern unter der Fahne, die schuleignen
Feiern, die Feiern des Reiches, die Feiern im Jahreslauf der Schularbeit, die
Feiern des Lebenslaufs’®®, die Morgenfeiern sowie die Feierstunden aus Anlafi
besonderer Ereignisse.“’® Zentrale Gestaltungselemente nationalsozialisti-
scher Erziehung zur Vermittlung irrationaler Appelle und zur Mobilisierung der
Unterwerfungsbereitschaft der Volksmassen sind, so Klaul3 weiter, ,der Auf-
marsch, das Lager und die Feier.”® Die Organisatoren dieser politischen Set-
tings sicherten die Form, den Inhalt und den Sinn von Fest und Feier. Dieter

Rossmeisl bewertet einen solchen nationalsozialistischen Feier-Set:

786 Roth, Die Feier, S. 9.
87 Ebenda, S. 11-12.
88 \gl. ebenda, S. 14.
8 KlauR, Feierstunden der Deutschen Schule, S. 8.
70 Ependa.
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.Die Feiern jedoch sind eine ganz spezifische Form nationalsozialistischer Ge-
sinnungsschulung, fur die sich heute bei uns keine Vergleiche finden. Von die-
sen Festen des Ehedem muissen sich unsere nationalen Feiern auf das deut-
lichste unterscheiden. Solch ein Feiern greift bis an die Wurzel unseres Lebens.
Das mul3 nicht nur Tranen der Ruhrung pressen, sondern solche der Erschiitte-
rung, aber auch das Erschauern der Weihe und das Erglihen der Heiligung

splrbar machen.“"91

Aus der Gruppe der Autoren Hermann Roth, Albert Krebs, Hermann Klaul3 und
Carl Schutte (sie waren gleichzeitig auch die Protagonisten im Wettstreit um die
beliebtesten Handreichungen fur nationalsozialistische Schulfeiern) beschrei-
ben vor allem Roth und Krebs den vom System eingeforderten konstitutiven

Sinn und die finalen Strukturen volkisch-nationaler Feierstunden:

~Jede Feier ist nicht ein Selbstzweck, sondern sie ist zwangslaufig aus dem Er-
leben des Volkes und der Weltanschauung entstanden. Sie enthalt eine For-
derung. Sie ist nicht nur eine Stunde der Besinnung und Sammlung, sondern
sie ist ein Anruf. Sie ist nicht eine Betrachtung, sondern eine Willenskundgabe
und damit zugleich ein Faktor der Willensbildung des Volkes insgesamt wie
jedes Einzelnen [...] Die Feiern der Jugend sind zugleich der ewige Ausdruck
unserer nationalsozialistischen Lebensgestaltung. Sie sind gewachsen aus der
Ehrfurcht vor der GroéRe der deutschen Vergangenheit und aus dem Glauben
an die groRere Zukunft [...] In Lied, Wort, Musik und Spiel hat sie aus dem Er-
lebnis unserer Zeit neue Formen gefunden und sie in eine sinnvolle Ordnung

unserer Feiern im Jahres- und Lebenslauf eingefiigt.“’9?

.[Die Feiern] dienen der politischen und religiésen Erziehung und sind damit an
einen bestimmten weltanschaulichen Stoff gebunden. Jeder Feier liegt ein nati-
onalsozialistischer Kerngedanke zugrunde, der in dem Wochenspruch seinen
Ausdruck findet. Der Aufbau der Feier ist im wesentlichen gleichbleibend. Im
Mittelpunkt steht die Erziehervorlesung, in der durch ausgewdahltes Schrifttum

der Kerngedanke aufgezeigt wird. Die Vorlesung wird durch Lieder, Gedichte,

791 Rossmeisl, Ganz Deutschland wird zum Fiihrer halten, S. 90 ff.
92 Roth, Die Feier, S. 16 u. Vorwort (Sperrungen im Original).
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Ausspruche und verbindende Worte vorbereitet und erganzt. Die Feier schlief3t
mit einem gemeinsamen Lied als Bekenntnis aller. Die Tiefe der Einwirkung
hangt nicht vom lickenlosen Verstehen jedes Gedichtes oder Ausspruches ab,
sondern vielmehr davon, ob ein Gesamterlebnis geschaffen wird. Der Weg da-
hin aber fuhrt nicht zuerst Uber den Verstand, sondern Uber das Ahnen und

Fuhlen.“793

Aus der Reihe der beliebtesten Autoren fir padagogisches Fest- und Feierma-
terial sei hier stellvertretend Carl Schitte angefuhrt, mit drei auch organisato-
risch offenbar bewéhrten Modellen fur seine Schulleitungskollegen, die in Aus-
zugen wiedergegeben werden. Schutte gibt dazu sehr prazise Hinweise zur
Organisation und zur dramaturgischen Gestaltung mit durchstrukturierten Fei-
erablaufen, hier in den Modellen einer Feierstunde zur ,Flaggenehrung®, zu
.Fuhrers Geburtstag” und zum ,Geburtstag des Dritten Reiches”. Diese drei
Feierstunden hatten in der Beliebtheit und der Verlasslichkeit der Durchfihrung
im Laufe des Schuljahres offensichtlich stets eine besondere Bedeutung. In
Schittes Beispielen wird deutlich, wie scheinbar zeitlos, ja idyllisch und solide
seine didaktisch-methodischen Uberlegungen zu Unterricht und Schule auf den
ersten Blick wirken. Nur bestimmte Vokabeln und Schlisselbegriffe in den im-
mer wiederkehrenden nationalsozialistischen sprachlichen Versatzsticken las-

sen den fatalen ideologischen und indoktrinierenden Kontext deutlich werden:

.l.) Die_Flaggenehrung ist eine Gemeinschaftsfeier; keine Klasse, keine

Gruppe darf fehlen. Kollege, Du muf3t es so einzurichten wissen, dal3 alle Kin-
der zu Beginn, oder alle Schiler am Schlul3 des ersten bzw. letzten Schulta-
ges dabei sind. Es wirde der Handlung die Weihe nehmen, wenn die Kinder
vor oder nach der Feier ein oder zwei alltédgliche Unterrichtsstunden zu erle-
digen hatten. Wohl aber sollen sie sich zuvor bzw. nachher in den Klassenrau-
men &aul3erlich und innerlich sammeln, bevor sie zur Flaggenehrung antreten

oder danach sich auf den Heimweg begeben.

Zur inneren Einstimmung ware noch zu sagen, [dass] sehr leicht Feiern, die

sich in regelmaldigen Abstanden wiederholen, an Schwung und Wirkung verlie-

93 Krebs, Albert: Wir Jungen tragen die Fahne — Nationalsozialistische Morgenfeiern
der Adolf-Hitler-Volksschule Stettin, Frankfurt/M. 1939, S. VII/VIII.
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ren. Das darf der Flaggenehrung niemals geschehen [...] Kinder flhlen gar
wohl, ob Ernst, Eifer und Hingabe den Geist treiben [...] bereite alles mit Liebe

und Bedacht vor bis ins Kleinste. [...]

II.) Eur die Praxis bedeutet das: 1. Schaffe dir einen wiirdigen Platz und richte

ihn angemessen her, sauber und festlich. 2. Lal3 die Klassen und Gefolgschaf-
ten nicht im wirren Durcheinander knaulen. Jede Gruppe kennt ihren stetigen
Platz. 3. Das Hissen und das Einholen der Flaggen muf3 ohne Hemmung, ohne
Stoérung vor sich gehen. Dass die Fahnen nicht verwaschen, nicht eingerissen
sein sollen, ist selbstverstandlich. Es sind keine Sturmfahnen, die ehrenvolle
Alterszeichen und Kampfspuren tragen. 4. Bedenke, dal3 die Feier im Freien
vor sich geht; da verhallt Wort und Ton weit mehr als im Raum; darum missen
Sing- und Sprechchdre starkstimmig sein, Einzelgedichte laut vorgetragen wer-
den. Auch die kurze Ansprache, die immer von einer mannlichen Lehrkraft ge-
halten werden sollte, muf3 durchdringend und mitrei3end sein. [...]

[1l.) Ausgestaltung einer Flaggenehrung: Die Feierlichkeit sollte in der Regel

etwa 10 Minuten in Anspruch nehmen; jedoch keinesfalls eine viertel Stunde

uberdauern.

1. Ein Kernspruch, der zu einem vaterlandischen Geschehen, zu einer bedeu-
tenden Personlichkeit oder zu den Symbolen des Dritten Reiches erkennbare
Beziehung hat. Der Spruch kann vom Lehrer oder einem Schiiler gesprochen
werden. Wenn er als Kernspruch der Woche bereits Gemeingut einer Klasse
ist, auch als Sprechchor.

2. Ein Chorlied, nimm es aus der Bewegung oder aus einer alteren vaterlandi-
schen Sammlung, frisch, jugendlich — nicht zu lang, 3 Strophen sollten im allge-

meinen genigen.

3. Ansprache. Es ist folgerichtig und naheliegend, dass bei der Flaggenehrung
zumeist von den Flaggen selbst gesprochen wird. Die folgenden Stoffe sollten
in jedem Jahresablauf einmal wiederkehren; dadurch wird die Bedeutung und
Erhabenheit der Hoheitszeichen des neuen Reiches der Jugend unausldschlich
ins Herz gepragt. (Das zweite Reich hat hierin unendlich viel versaumt. Eine
Unterlassungsschuld, an der es spater schwer zu zahlen hatte). Neben diesen
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wichtigsten Aufgaben kdnnen auch politische Gegenwartsereignisse lebendig
gemacht und gewdurdigt werden.

IV.) Sieg Heil! Die Flaggen werden langsam gehif3t oder eingeholt.

V.) Allgemeiner_Gesang: Deutschlandlied, Horst-Wessel-Lied, jeweils 1. Stro-

phe, dabei richten alle den Blick auf die Flagge.“"%

JFuhrers Geburtstaq:

1. Schilerorchester oder Schallplatte: Z.B. Egmont-Ouvertiire v. Beethoven.

2. Schillerchor: Lobe den Herren ... oder GrofRer Gott wir loben Dich ...

3. Gedicht bzw. Sprechchor: Hitlers Deutschland (v. H. Menzel)
Wir alle hatten Deutschland schon vergessen, er rang mit Gott und Deutschland

im Gebet [...] Er kdmpfte schon, er zog uns an gewaltig als ein Prophet [...] So
gibt es fur sein Werden keine Schranke, die ganze Welt schafft Hitlers Deutsch-

land neu!

4. Ansprache: Hitlers Deutschland!
Liebe Jungen und Madchen!

Unser Fuhrer und Volkskanzler Adolf Hitler will keine prunkvollen Feiern an sei-
nem Geburtstage. Er ist anspruchslos, schlicht und bescheiden, wo es sich um
seine Person handelt [...] Schlichtheit und Einfachheit auch in seiner auf3eren
Lebenshaltung zeichnen Adolf Hitler aus [...] Seine Hauslichkeit bei aller Ein-
fachheit und Schlichtheit ist mit ausgesuchtem Geschmack hergerichtet [...]
Treue und Dankbarkeit erfiillen das Herz des Fuhrers zu jedem, der in schwe-
ren Stunden ihm zur Seite gestanden hat, bis zum Untergang [...] Nicht das Ur-
teil der Gegenwart, sondern der kommenden Geschlechter ist fur ihn maf3ge-
bend [...] Gott der Herr hat Adolf Hitler zu seinem Werkzeug gemacht. Ein neu-
es Deutschland soll er formen. Mdge er ihm die Kraft erhalten, ihn mit Weisheit
erfillen und ihm seinen Segen schenken [...] Und ihr, liebe Jungen und Mad-
chen, sollt Euch vertrauensvoll hinter den Fihrer scharen und fiir Deutschlands

Aufstieg schaffen, ringen und k&dmpfen bis zum herrlichen Tage der Befreiung.

794 Schutte, Schulfeiern im Geiste der neuen Zeit, S. 5 ff.
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5. Schiilerchor bzw. Schallplatte: Tannhauser Marsch

6. Gedicht: Der Fuhrer (v. Baldur v. Schirach)

,Das ist an ihm das Grof3te, dald er nicht nur unser Fuhrer ist und vieler Held,
sondern er selber: Grade, fest und schlicht; dal3 in ihm ruhn die Wurzeln unse-
rer Welt und seine Seele an die Sterne strich und er doch Mensch blieb, so wie
du und ich.‘ 79

Der Geburtstag des Dritten Reiches

Musik: Badenweiler Marsch (Schallplatte)

Gedicht: Steig auf, du Jahr der deutschen Schicksalswende (v. Heinrich Ana-
cker)

Ansprache: Liebe Schuilerinnen und Schuler!

Ein neuer Staat ist im Werden. Auf allen Stral3en und Platzen redeten an die-
sem Tage die Menschen nur Uber das grol3e Geschehen: Hitler Reichskanzler!
Am Abend dieses ersten Frihlingstages veranstalteten SA, SS und Stahlhelm
in Berlin einen wunderbaren Fackelzug, um in der Wilhelmstral3e Hindenburg
zu danken und Hitler zu grif3en. Die jubelnden Heilrufe in der Hauptstadt stie-
gen empor zu den Sternen. Wie ein wundersamer Rausch war es uber das er-
|6ste Volk gekommen. Die braunen, schwarzen und grauen Regimenter mar-
schierten, die Trommeln wirbelten, und die Standarten blinkten. Jetzt flattern die
Hitlerfahnen Uber allen Stral3en [...] Der Fuhrer hebt die Hand zum Gruf3, man
sieht in der Helle seines Fensters das bekannte Gesicht mit der dunklen Haar-
strdhne auf der Stirne. Unter den alten Farben Schwarz-Weil3-Rot und unter
den Hakenkreuzbannern ziehen Tausende und aber Tausende mit sprihenden

Fackeln an ihm vorbei, um ihm zu huldigen.

Gedicht oder Sprechchor: Deutscher Morgen (v. Anne-Marie Koppen)

Erwach’, mein Volk, aus tausendjahrgem Wahne! Sieh her, im Morgenlicht
weht unsre Fahne, und knatternd bauscht sich das geweihte Tuch. So flam-
mend, wie sich dort die Wolke rétet, so glihend, wie der Berge Seele betet: Er-

l6se unser Volk von Schuld und Fluch [...] Volk, noch bist Du nicht verloren.

Chor: Der Gott, der Eisen wachsen lief3 ...

795 Ependa, S. 31 ff.
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Gedicht: Mache mich hart (v. Albert Mahl)

Mache mich hart, mein Gott, mache mich hart, dal’ jede Faser von Willen starrt!
Ich hasse das kleinliche Weh und Ach [...] Ich liebe den Hieb, den Stol3, den

Schlag [...] Mann will ich sein [...] mache mich hart, mein Gott!

Gesang: Deutschlandlied (1. Strophe)“7%

In einer Zusammenfassung der nationalsozialistischen Absichten und Ziele poli-
tischer und indoktrinierender Erziehung in Verbindung mit einer soziologischen
und psychologischen Analyse des zentralen Mediums der Feierrituale resiimiert

Hans-Jochen Markmann in seinem Beitrag ,Rituale der Unterwerfung®:

.Das Repertoire der Feierformen und Feierinhalte wird in extremer Weise zum
Ritual der Mobilisierung und Unterwerfung der Massen der Bevolkerung funktio-
nalisiert. Die Feier, in wesentlichen Aspekten Ausdruck menschlicher Sehn-
sucht nach Geselligkeit und Uberhéhung des Alltags, verkommt zum inhuma-
nen und irrationalen Instrument kontinuierlichen Taumels, standig neu ange-
fachter Begeisterung, unaufhérlicher Erzeugung kollektiver Traume und My-
then, kurz: zum menschenverachtenden fanatischen Kult des Todes, des Blutes

und der Fahne.“797

7.6 Die nationalsozialistischen Schulfeiern: Resonanz in den
Schulchroniken

Mit Ausbruch des Krieges verédnderten sich die Inhalte und die Sprache in den
Schulchroniken, und das Angebot der padagogischen Handreichungen wurde
Uberschaubar. Die Euphorie der ersten sechs Jahre nach der Machtergreifung
war in den Aufzeichnungen der Chroniken kaum noch zu finden. Die schuli-
schen bzw. dorflichen Feierstunden gemanR der nationalsozialistischen Agenda
(s. Kap. 7.5) fielen offensichtlich haufig aus, tber durchgefiihrte nationalsozia-
listische Veranstaltungen wird ab 1939 sehr viel sparsamer und niichterner be-

richtet. Hier unterscheidet sich die gesellschaftliche und politische Resonanz

7% Ependa, S. 16 ff.
97 Markmann, Die nationalsozialistische Feier, S. 273.
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erheblich von der in den letzten Jahren des Ersten Weltkriegs (s. Kap. 5). In
einer Art Selbstschutz und Selbstvergewisserung drohte man gern noch den
eventuellen ideologischen Abweichlern in den eigenen Reihen und beschwor

gleichzeitig alte Feindbilder:

.Drohende Wetterwolken hangen am Horizont. Der Krieg ist unvermeidlich. Das
internationale Judentum, es will Deutschland vernichten. Die politischen Brun-
nenvergifter haben alles getan, um einen 2. Weltkrieg anzuzetteln. Ernst und
ruhig sieht das deutsche Volk unter seinem grol3en Fuhrer den kommenden
Ereignissen entgegen. Zur Sicherung der Grenzen fahren die ersten Transporte
wehrpflichtiger Manner nach dem Osten und Westen.“7%8

Die erziehungswissenschaftliche Fachwelt zeigte sich noch unbeeindruckt vom
Kriegsverlauf und lie sich 1942 (im Rahmen der sogenannten ,Neuen Erzie-
hungswissenschaft®) tber den funktionalen Erziehungsbegriff aus, wie er 1932

von Ernst Krieck definiert wurde:79°

.Dieser funktionale Erziehungsbegriff hat unseren Blick daflr gescharft, dald
sich der Sinn der Erziehung niemals darin erschopft, den Einzelnen nach Mal3-
gabe seiner individuellen Anlagen zu entfalten [...] Er ist nicht autonom, sondern
eng und untrennbar mit den anderen Gemeinschaftsfunktionen verbunden [...]
Er ist wesenhaft gerichtet auf die Einverleibung des Einzelnen in die Gemein-

schaften.“800

Es galt weiterhin diese Gemeinschaft zu beschwdren, die sich jetzt ganz anders
aufgestellt sah und sich nun effektiver ihre Feinde wirde erwehren kénnen. Die
Argumentationsmuster in den Begriindungen, die beim Ausbruch des neuerli-
chen Krieges fir die Gesellschaft und auch fur die Schulen wieder féallig wurden,

waren die alten, die Nationalitdt der Feinde austauschbar:

~Wenn ein Volk sich auf seine Kraft besinnt, wie es das deutsche nach 1933 tat,
erregt es bei den anders regierten Volkern, vor allen Dingen bei den sogenann-

98 Schulchronik Peckeloh 1939.
99 V/gl. Krieck, Nationalpolitische Erziehung, S. 111 ff.
800 Sturm, Deutsche Erziehung im Werden, S. 104 ff.
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ten Demokratien Frankreichs und Englands Neid und Mi3gunst. Diese Tatsache
hatten wir schon 1914 einmal erlebt. 1939 waren die alten Kriegshetzer wieder
auf dem Plan. Sie hofften wieder Deutschland isolieren zu kdénnen und ver-
schatzten sich allerdings diesmal vollstandig. Volk und Regierung 1939 waren
aus anderem Holz geschnitten. Als die Drangsalierungen der Volksdeutschen in
der Tschechei ihren Hohepunkt erreicht hatten, griff Deutschland ein, um seine
Volksdeutschen zu schiitzen. Die Tschechei wurde zum Protektorat Deutsch-
land umgewandelt und der Unruhestifter [verschwand] als Sprungbrett fur die

Fliegerangriffe auf Deutschland.“80t

Der Inhalt der Chronikvermerke verschiebt sich mit Kriegsbeginn drastisch hin
zu Protokollen einer gesamtgesellschaftlichen Selbstversorgung, mit der man
beschaftigt war, um fur die kommenden Ereignisse des Krieges (vor allem or-
ganisatorisch) gerustet zu sein. Der Tenor der Berichte vermittelt eine zuver-
sichtliche nationale Besorgtheit, der man sich aber stellen wollte. Selbst in der
ergiebigsten Chronik fir die Jahre 1933 bis 1945, den Aufzeichnungen der Klei-
nen Landschule in Isingdorf, wurde der Schulleiter (nach seinen vorherigen
Aufzeichnungen und AuRerungen ein gliihender Nationalsozialist), der im Au-
gust 1944 noch selbst eingezogen wurde, zum ntchternen Chronisten eines

eher grauen und unspektakuléaren Kriegsalltags:

»3.1.[1942] Der Aufruf des Fuhrers zur Wintersachensammlung fir unsere Ost-
front fand auch in Isingdorf sofort hilfsbereite Herzen [...] Jeder lberlegte und
suchte zurecht, denn schlief3lich hat ja jede Familie Angehdrige an der Front
oder bei der Wehrmacht Uberhaupt. Als dann die Sammlung durch Blockleiter
und Frauenschaft durchgefiihrt wurde, hatte jeder etwas, das er gab und
wodurch er seine Zugehorigkeit zu unserer grofien Gemeinschaft dokumentier-

te [...] Zwei grol3e Handwagen voll wurden von Isingdorf in Werther abgeliefert.
8.1. Schulbeginn: Alles schreibt — bis auf 1. Schuljahr — Normalschrift.

22.1. Besprechung der politischen Leiter und Betriebsfiihrer in Werther. Mein

Vortrag Uber Japan.

801 Schulchronik Kolkebeck 1939.
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30.1. Feierstunde in der Schule und abends in Werther — Sammelergebnis am
14.2. RM 446,-.

5.-16.2. Kohleferien.

6.2. Besprechung im Amt, wieder viel Schnee, der 3. strenge Kriegswinter! Ver-
wehungen, Kriegsgefangene schippen, Omnibus féllt aus. Frost und viel
Schnee vom 6.1.-28.2.

23.-28.2 Kohleferien — Spiele gelbt.

8.3. Unser Winterfest in der Klasse: 2 Spiele: Hein ohne Furcht / Wir spielen

Soldaten / ferner Turnvorfihrungen.
14.3. Es taut, endlich nach diesem strengen Winter!

21.3. Schulentlassungsfeier mit Eltern: 4 Knaben, 5 Madchen, 9 Buchgaben

von Du und Dein Volk.

25.3. Der alte Schuldiener Heinhaus zieht aus [...] 2 Maurer arbeiten einen Stall
zum Schweinestall um, die Stalleinrichtung neben dem Wohnhausklosett fallt
weg. Damit hat der neue Schuldiener die Mdglichkeit, Schweine, Ziegen und

Huhner zu halten.

16.4. Die Gastkinder von der Schule Schréttinghausen werden wieder nach
Schréttinghausen Uberwiesen, da der Lehrer, Herr Kollmeier, vom Militar zurtick

ist.

1.6. Ein Kilo Seidenspinnerbrut angekommen und ausgelegt [...] Zum ersten
Mal erleben die Kinder Aufzucht, Futterung, Groé3erwerden, Umbetten, Auslese,
Einspinnen und Versand der Kokons. Unsere Maulbeeren reichen nicht,
manchmal mussen die Schiler aus Werther Laub nachholen. Im Juli nehme ich
am ersten Seidenbaukurs in Werther teil (Kreisfachberater Theismann). Im Juli
halte ich abends in der Schule Gber Seidenbau eine Versammlung ab mit Film

und Besichtigung der Schulzucht, Vortrag von Theismann.
12.6. 8 Schuler besichtigen den Fliegerhorst in Gutersloh.
13.6. Kleider- und Lumpensammlung, 440 kg Lumpen abgeliefert.

5.7. Heimatnachmittag, organisiert vom Amt Werther in Werther: Lieder, Vortrag

Dr. Schoneweg uber alte Notzeiten, Margarete Windthorst (Hesseln) liest aus
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eigenen Werken. Trotz Einladung war aus Isingdorf keiner erschienen aul3er

mir.
17.+18.8. Teilnahme an der Schulung des NSLB in Halle.
22.8. Schulflur und Lehrmittelzimmer gestrichen.

25.8. Neuer Schuljahrbeginn: 7 Lernanfanger aufgenommen = Schiilerzahl 50
Kinder.

10.9. Neunzehn Messingturgriffe aus der Dienstwohnung beim Amt abgeliefert

(11 kg). Ersatz bekommen.
20.10. 104 kg Kastanien und 24,5 kg Hagebutten abgeliefert.

30.10. 1,8 kg Rinderschweifhaare an Ortsbauernfiihrer Greve, Isingdorf 2, ab-
geliefert. Im ganzen Jahr 1942 wurden 81 kg Knochen, 209 kg Lumpen, 285 kg
Papier, 1370 kg Eisen, 16 kg Buntmetalle abgeliefert.

(12. + 16.11. Zwei Goldene Hochzeiten in Isingdorf: Heinhorst u. Meier! Ehrung

durch Partei, Staat, Amt, Gemeinde und Bevolkerung!!)

10.12. Schnitzeljagd. Es herrscht noch immer gutes Wetter, die Bauern kdnnen
dauernd noch pfligen fahren. Heute besonders milde, ein Zitronenfalter begeg-

net uns.

17.12. 200 Maulbeeren gepflanzt.“8%?

In den beiden letzten Kriegsjahren begann die Stimmung zu kippen. In den Auf-
zeichnungen trennt sich mehr und mehr die Spreu vom Weizen, und die Zahl
der Schulleiter und Ersten Lehrer, die spater in der Entnazifizierungsphase
vermutlich nur als ,Mitlaufer® eingestuft werden, wird erkennbar. Diese Gruppe
Ubte mehr oder weniger verhalten Kritik, schitzte sich aber 1943 (wie im fol-
genden Beispiel der Schule Bokel) noch mit einigen politisch-sprachlichen Ver-
satzstucken, die offiziell immer noch erwartet wurden: ,Der Krieg forderte von
unserer Gemeinde im Jahre 1943 wieder schwere Opfer. Im Kampfe fur das
Vaterland starben auf dem o6stlichen Kriegsschauplatz vier hoffnungsvolle junge

Menschen fur ihre geliebte Heimat, sie sind uns allen eine stete Mahnung, in

802 Schulchronik Isingdorf 1942.
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dieser schweren Zeit alle Krafte in den Dienst des Vaterlandes zu stellen, damit
wir ihres groRen Opfers wurdig sind.“8%3

Aber es gab unter den Chronisten auch noch einige wenige letzte Kampfer. Der
oben genannte Schulleiter der Landschule Isingdorf zog, so kdnnte man sagen,
seine Sache durch. Seine letzten Eintragungen, bevor er noch im August 1944
zum Wehrdienst eingezogen wurde, sind nur noch sparlich, aber sachlich und

stolz zugleich:

»11.1.[1944] Morgens und mittags Angriff auf Bielefeld ca. 53 Tote.

26.2. Mein Wehrdienstverhéltnis ohne arztliche Untersuchung geandert auf be-
dingt kriegsverwendungsfahig — Landwehr — Sturm | A 8%

10.5. Habe Kriegsverdienstkreuz 2. Klasse erhalten.

25.8. Zum Wehrdienst eingezogen.“80%°

Der oben schon genannte Chronist der Landschule Bokel hat 1944, im vorletz-
ten Kriegsjahr, seine bis dahin noch praktizierte politische Zurtickhaltung nach

und nach aufgegeben, wenn er vermerkt:

.Im Oktober wurde in Bokel eine SS-Formation einquartiert. Die Truppe, die aus
RulRland kam, machte keinen guten Eindruck mehr. Sie zeigte in ihrer ganzen
Haltung schon Zeichen des Verfalls. Darum blickte man mit Sorge den weiteren
Kampfen entgegen. Im November wurde zum ersten Mal der Volkssturm einbe-
rufen. Die Bokeler und Horster Volksstirmer versammelten sich bei Wacken in
Stockkampen und wurden dort vereidigt. Die Stimmung dieses letzten Aufgebo-
tes war wenig kriegerisch. Daher anderten witzige Kameraden den Namen in

Volkswind‘ um.“806

803 Schulchronik Bokel 1943.
804 Ein Vermerk des Schulleiters in seiner Schulchronik von 1939: ,Leider ist es mir bis
jetzt nicht vergdnnt, dabei sein zu kénnen, um gegen unsere Feinde zu Felde zu zie-
hen. Bei der militéarischen Untersuchung wurde ich ,bedingt tauglich* geschrieben, we-
gen meines Ful3es (Knéchelrif3) und meiner Augen.” Schulchronik Isingdorf 1939.
805 Schulchronik Isingdorf 1944,
806 Schulchronik Bokel 1944.
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Wiederum ein Jahr spater, Anfang April 1945, schrieb derselbe Schulleiter vor
der offiziellen Kapitulation (und damit noch mit Gefahr fir Leib und Leben) die-

sen Bericht nieder:

.Das Jahr 1945 ist wohl das folgenschwerste der deutschen Geschichte. Auch
die kleine Gemeinde Bokel stand ganz im Zeichen des verlorenen Krieges.
Schon in den drei ersten Monaten des Jahres merkte man an allem, wie etwas
Furchtbares Uber unser Volk hereinbrach. Tausende von feindlichen Fliegern
zogen im Dunkel der Nacht tber uns hinweg und trugen ihre tddliche Last Uber
unsere blihenden Stadte und machten sie zu Statten der Verwistung und des
Todes. In den Gemeinden waren uberall Abteilungen der Waffen-SS einquar-
tiert. Es war nicht recht klar, ob zum Einsatz gegen den Feind oder gegen die
eigenen unsicher werdenden Volksgenossen. Jeder sah das Unsinnige des Wi-
derstandes gegen einen Ubermdachtigen Feind ein. Jeder sagte sich, daf}
Deutschland durch diese Maflinahmen nicht mehr zu retten war. Es wurde im
Gegenteil nur vollkommen in den Abgrund getrieben. So riickte das Osterfest
1945 heran. Mit Bangen sah man den kommenden Tagen entgegen. Scharen
von Fluchtlingen zogen ohne ein bestimmtes Ziel mit ihren Habseligkeiten nach
Osten. Lange Kolonnen von Kriegsgefangenen und Zwangsarbeitern schlepp-
ten sich muhselig weiter. Am Tage vor Ostern war grof3e Aufregung in Bokel [...]
Die Stadt Gutersloh sollte noch verteidigt werden. Der Bokeler Volkssturm sollte
ausgerustet und schnellstens nach Gutersloh befordert werden. Aber es kam
nicht mehr so weit. Der Bokeler Volkssturm blieb ruhig zu Hause [...] Es kamen
erste Nachrichten vom Anricken der Amerikaner [...] An Widerstand dachte
keiner mehr. Man hatte in Bokel und anderen Gemeinden beschlossen, die
weilde Fahne zu hissen [...] Das Volk lebte in einer Art Fieberzustand dahin.
Dem wurde am 2. Osterfeiertag [2. April] ein Ende bereitet. Mittags gegen
11 Uhr ruckten die Spitzenverbande der amerikanischen Panzertruppen in un-
serem Dorf ein und setzten dann den Vormarsch tber Halle [Westfalen] hinaus

fort.“807

Mit den Kapitulationserklarungen gegentber den Amerikanern und der Sowijet-
union in Reims und Berlin im Mai 1945 fand etwas ein Ende, was der Autor

807 Schulchronik Bokel 1945.
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Eckhard Jesse im Anschluss an das folgende Zitat von Heinrich August
Winkler) als ,Epochenbruch fir Deutschland und die Welt“8% bezeichnet:

.Der 8. Mai 1945 bedeutete nicht nur das Ende der nationalsozialistischen Dik-
tatur, sondern sehr viel mehr das Ende des Deutschen Reiches, des 1871 von
Bismarck geschaffenen, stark von Preuf3en gepragten ersten deutschen Natio-
nalstaates, und das Ende des noch viel alteren Mythos, der sich um die univer-
sale, ja heilsgeschichtliche Sendung des Heiligen Romischen Reiches Deut-
scher Nation rankte, eines Gebildes, das stets etwas Anderes und mehr hatte
sein wollen als ein Nationalstaat unter anderen. Mit dem zweiten und dem Drit-
ten Reich ging also auch der Ideennebel unter, der die Deutschen mit ihrem

ersten Reich verband.“8%9

808 Jesse, Systemwechsel in Deutschland, S. 80.
809 Zitiert nach Jesse, Systemwechsel in Deutschland, S. 80/81.
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8 Zusammenfassende Betrachtungen

Das Dialogprinzip und weitere leitende Methoden in meiner Untersuchung

Nur im Dialog der beiden Corpora miteinander wurde es mdglich, die Fulle der
politischen und gesellschaftlichen Zusammenhange und Einflisse in den drei
untersuchten Epochen der Jahre 1900 bis 1945 deutlich werden zu lassen. Um
den gesellschaftspolitischen, ideologischen und indoktrinierenden Strukturen im
Kaiserreich, in der Weimarer Republik und im Nationalsozialismus zusatzliche
Aussagekraft und Zeitkolorit zu geben, war es erforderlich, die Aussagen des
padagogischen Materials fur die Lehrerschaft und die Notizen der Schulleitun-
gen in den Chroniken durch zeitgendssische und neuere Kommentare und In-

terpretationen inhaltlich anzureichern.

Eine ebenso grundsatzliche methodologische Entscheidung erfolgte mit der
Ubernahme von Gerhard Kleinings ,methodischem Prinzip der qualitativen Heu-
ristik“.810 In seiner Synthese eines ,heuristisch-sozialwissenschaftlichen Ansat-
zes in Verbindung mit einem ,interpretativ-hermeneutischen Zugang“ habe ich
den methodischen Ansatz eines dialogischen Zugangs zu den beiden Corpora
verortet. Durch diesen methodischen Forschungsansatz von Kleining wurden
auch die Historizitdt und die ausgepragte narrative Struktur beider Corpora fur
mich in besonderer Weise bedeutsam und waren so in der Analyse angemes-

sen zu bewerten.

Durch das in meinen Analysen mitgedachte und dbernommene Prinzip der In-
tertextualisierung und den Effekt einer Konzeptualisierung erklaren beide Kon-
zepte zusatzlich die Denk- und Argumentationsstrange der Autorenschaft des
padagogischen Materials und der Schulchroniken in ihrer zeitgendssischen

Auseinandersetzung mit dem Forschungsmaterial.

Nach Wolfgang Klafki ist die Theorie der ,Intertextualisierung” im Umgang mit

primar in hermeneutischen Verfahren zu erschlieenden Texten oder Corpora

810 vgl. Laege, Heureka!, Einleitung.
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forschungstechnisch sinnvoll.8!! Durch die konsequente Einbeziehung von his-
torischen und aktuellen Interpretationen und Kommentaren konnten in meiner
Textanalyse die von Klafki geforderten textimmanenten und texttibergreifenden

Zusammenhange im Dialogverfahren deutlich werden.

Diese weiterfihrenden Erkenntnisse gelten nach Monika Schwarz-Friesel auch
fur den ,Konzeptualisierungseffekt”, der die kognitiven Prozesse der Autoren-
schaft beider Corpora transparent macht, weil so die von ihr verwendeten
.komplexen Informationen Uber historische Ereignisse”, die sich in erzieheri-
schen Theorien und Mustern sowie padagogischen Handlungen manifestie-
ren“812 nachvollziehbar werden. Diese wurden dann von mir im Dialogverfahren

ebenfalls abgeglichen und bewertet.

Peter Lundgreen hat fir Corpora wie das von mir genutzte padagogische Mate-
rial und die Chroniken eine grundlegende Zustandsbeschreibung gegeben und
fur Uberwiegend historisches Material wie meine beiden Corpora ausgefuhrt:

»Als Gegenstande einer Geschichte der Padagogik geben [solche Corpora mit
ihrem jeweils eigenen Duktus] Auskunft Uber Sozialisationsprozesse und Sozia-
lisationsstrukturen, wie sie in der Alltagswelt der untersuchten Zeitrdume, in
Schulen und Familien zu finden sind.“®*® Neben dieser eher allgemeinen Fest-
stellung Lundgreens, die einen historischen Analyseansatz und damit auch eine
mehrheitlich geschichtliche Interpretation rechtfertigt, bot mir der eher sozial-
wissenschaftliche Zugang von Wolfgang Gippert8* die Mdglichkeit, Giber seine
Arbeiten zum ,politischen Milieu® und zu den ,lebensweltlichen Kategorien®
auch das politische und gesamtgesellschaftliche Milieu der Monarchie, der
Weimarer Republik und des Nationalsozialismus als Folie einer politischen Er-
ziehung fir die Jahre 1900 bis 1945 mit einzubeziehen und entsprechend zu
bewerten. Auch hier waren es die von mir immer einbezogenen historischen
und aktuellen Kommentare und Interpretationen, die die von Gippert angefihr-

ten sozialpolitischen Kategorien informativ auffullen und illustrieren konnten.

811 vgl. Klafki, Hermeneutische Verfahren, S. 140.
812 Schwarz-Friesel, Sprache und Emotion, S. 10.
813 Lundgreen, Historische Bildungsforschung, S. 97.
814 vgl. Gippert, Politisches Milieu, S. 268.
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Die Mdglichkeiten einer regionalen und lokalen Forschung

Mit der Beschrankung meines Untersuchungsraums auf den Altkreis Halle in
Westfalen habe ich mich auf einen regionalen und lokalen Forschungsbereich
festgelegt. Es handelt sich hier um einen ausgesprochen kleinstadtischen und
landlichen Raum in der westlichen Provinz Preuf3ens. Dennoch kann er im Be-

reich der Volksschule als reprasentativ fir Preul3en gelten.

Gerade in dieser begrenzten Regionalitat und lokalen Auspragung des Unter-
suchungsfeldes sieht der Historiker Alfred Frei zu Recht im Rahmen eines sozi-
algeschichtlichen Forschungsansatzes einen besonderen historischen und so-
zialen Verdichtungseffekt, weil, so Frei, in einer rdumlich begrenzten Analyse
.die Menschen als handelnde und auch duldende Subjekte” in der Analyse und
Interpretation prominenter im Mittelpunkt stehen.8® Einen generellen Gewinn
durch das Medium der Regionalgeschichte sieht auch Gerd Zang in einem hier
.fokaleren Zugang zum Forschungsgegenstand und in der Anndherung an das
Einzelne®, verbunden mit ,Aussagen Uber die [politischen] Beschrankungen und
Freiheiten, die der Einzelne [oder die Institutionen]® im Forschungsfeld ha-

ben.816

Diese besonderen Madglichkeiten einer regionalen Geschichtsbetrachtung
macht Hans Michael Baumgarten zudem an der Person des Autors bzw. der
Autorin des padagogischen Materials oder der des Chronisten einer Schulchro-
nik fest, die hier, ,stets aus der Wahrnehmung des Einzelnen, motiviert zu einer
Bewertung des Ganzen kommt“ und dann, in einer ,narrativen Konstruktion in
praktischer Absicht, nicht nur ein tatsachlich Geschehenes oder seine Spuren
hervorbringt, sondern den Bedeutungszusammenhang, das Moment an Sinn-
gebung, das [den Bericht] charakterisiert*.8!” Nicht nur die Verfasser der
Schulchroniken, sondern auch die Autorenschaft der padagogischen Materia-
lien formulieren und konstituieren dadurch, wie ich meine, eine Form von per-

sonlicher Historiographie.

815 Frei et al., Regionalgeschichte, S. 55.
816 Zang, Die unaufhaltsame Annaherung an das Einzelne, Anmerkung 187.
817 Baumgartner, Kontinuitat und Geschichte, Klappentext.
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Die Bedeutung der Institution Schule fir den Untersuchungsbereich

In meiner Arbeit erfahrt der Untersuchungsgegenstand, die politische Erzie-
hung, in der konsequenten Aufhellung und Beschreibung seines zentralen
Handlungshintergrundes — einer Analyse der Institution Schule — eine weitere
wichtige Zuschreibung. Fir die in beiden Corpora berichteten erzieherischen
Prozesse und padagogischen Aktivitdten gilt, dass sie in einer Institution orga-
nisiert werden, die stets eine zeitabhangige Bedeutung und zugleich eine nicht
zeitgebundene Gultigkeit besitzt. Alles, was im Raum der Schule jemals stattge-
funden hat und woriber die vorliegende Untersuchung im Zusammenhang mit
politischer Erziehung berichtet, wurde entscheidend mit gepréagt von der jeweili-
gen institutionellen Singularitat einer jeden Dorf- oder Kleinstadtschule und den
konstitutiven Beziehungsprozessen zwischen den ihr zugehdrigen Menschen,

den schulinternen wie den aufRenstehenden.

In diesem Handlungsrahmen verféhrt Schule im Laufe ihrer lokalen Geschichte
jedoch immer nach eigenen Regeln und Gesetzmaligkeiten. Als padagogischer
Raum und Institution ist sie aber auch Repréasentant des jeweiligen politischen
Systems und operative Ebene fir die damit verbundenen bildungspolitischen
Vorgaben. Dieses schwer auszudifferenzierende Beziehungsgeflecht von staat-
licher Rahmung und individueller Beziehung beeinflusste letzten Endes alle po-
litischen und gesellschaftlichen Erziehungsprozesse in inhaltlicher, emotionaler

und organisatorischer Hinsicht sowie ihre gemeinsam gelebte Performance.

Feste und Feiern, Symbole und Rituale als zentrale Medien der politischen
Erziehung

Gesteuert und realisiert wurden diese gemeinschaftlichen und indoktrinierenden
Erlebnisse durch eine machtvolle mediale Wirklichkeit und Wirksamkeit in den
gemeinsamen Fest- und Feierstunden — auch in der kleinsten Dorfschule. Fir
diese Thematik habe ich meine Untersuchung so angelegt, dass der emotional-
irreale Hintergrund deutlich werden konnte, der Bereich ideologischer und emo-
tionaler Infiltration, dessen tiefgreifende Einflisse erst auf den zweiten Blick
erkennbar werden. Es war daher unverzichtbar, Elemente des Urgrundes, die in
Fest und Feier in Vergangenheit und Gegenwart wirksam sind, anzusprechen:
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Die (tiefen-)psychologischen, die soziologischen, die religiésen, die gesell-
schaftlich-traditionellen, die machtorientierten, die aggressiven, die lasziven. Es
ist jenes letztlich nicht final ausdifferenzierbare Biindel von Faktoren, das so-
wohl den Bodensatz als auch die Performance einer jeden Feier, eines jeden

Festes darstellt.

Nicht nur die grundlegenden Funktionen von Fest und Feier (als den zentralen
Medien und ideologischen Katalysatoren einer politischen Erziehung) erwiesen
sich als gedanklich sperrig, sondern vor allem ihre inharenten Strukturen, das
Symbolhafte und das Rituelle. Hier gab es erhebliche Unterschiede in der aus-
zumachenden Bedeutung des systemabh&ngigen Stellenwerts dieser Struktu-
ren. Reichte es fur die Zeit der Monarchie und in der Weimarer Republik, die
mehr allgemeinen Grundlagen in den Blick zu nehmen, wie sie z.B. in dem von
Schlégel, Giesen und Osterhammel herausgegebenen Sammelband zur Funk-
tion von Symbolen entfaltet werden,8'® sowie die grundlegenden Untersuchun-
gen zu Ritualtheorien im Sammelband von Belliger und Krieger,®® so waren
diese Forschungsansétze fir die Zeit des Nationalsozialismus erheblich auszu-
weiten. In dieser Phase der deutschen Geschichte erlebten die Bedeutung und
der Gebrauch des Symbolhaften und des Rituellen eine gewaltige ideologische
und emotionale Hausse, nicht zuletzt durch den massiven Einsatz neuer Medi-
en wie Rundfunk und Film sowie von Massen- und Flachenlumina. Die tiefen-
psychologisch basierten nationalsozialistischen und vélkisch-rassistischen Kon-
zepte des Reichspropagandaministeriums, die auf massenpsychotische Effekte

angelegt waren, hatten zudem eines eigenen Forschungszugangs bedurft.

Das Narrative der Corpora

Neben der Tatsache einer grundsatzlichen Geschichtlichkeit der untersuchten
Materialien galt es auch den groRen Anteil an narrativer Literatur in den Texten
beider Corpora zu wirdigen und ihn als Mitte im jeweiligen Sprachhandeln der
padagogischen Autorenschaft und der schulischen Chronisten zu bertcksichti-

gen. So ergab sich fur mich aus der Untersuchung der beiden Corpora die wich-

818 \/gl. Schlogl et al. (Hrsg.), Die Wirklichkeit der Symbole.
819 vgl. Belliger/Krieger (Hrsg.), Ritualtheorien.
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tige Erkenntnis, dass das padagogische Material als zeitgendssische narrative
Literatur gesehen werden musste. Die von der Autorenschaft zu vaterlandi-
scher, kriegserziehender, demokratischer und nationalsozialistischer Erziehung
umgeschriebenen Gesetze, Erlasse und Verordnungen fillten und emotionali-
sierten zielfuhrend in Prosa und Lyrik die staatlichen Fest- und Feieranlasse der
drei Systeme in unterschiedlicher Intensitat. Auch die Berichte der Schulchroni-

ken mit ihrem tagebuchahnlichen Duktus tragen narrative Zige.

Zu unterstellen ist zudem, dass in der oft notwendigen didaktisch-methodischen
Umsetzung des padagogischen Materials durch die Lehrerschaft der Effekt ei-
nes doppelten Erzahlvorganges entstand, weil durch die neuerliche anlassbe-
zogene Unterrichtserzéhlung fur die Schilerinnen und Schiler ,ein vorhande-
nes narratives Grundmotiv der Geschichte erneut berichtet wird". Gleichzeitig
wurde Geschichte so auch wieder neu geschrieben bzw. rekonstruiert, und

zwar nur deshalb, so Arthur Danto82°, weil sie wiederum erzahlt wurde.

Die Disparitat von Erziehung und Indoktrination

Eine auf den ersten Blick etwas randstandig erscheinende Frage war die nach
Indoktrination und Erziehung in allgemeinen Erziehungsprozessen. Aber gerade
auch sie bereichert die Aussagen meiner Untersuchung zu einer realen politi-
schen Erziehung. Die provozierende und scheinbar alles dominierende Frage
von Henning Schluf3, ob Indoktrination tatsachlich das Gegenteil von Erziehung
sei und nicht vielmehr ihre letzte Konsequenz bzw. ihre eigentliche inharente
Struktur,®?! macht Padagogen und Padagoginnen zunéchst sprachlos, vielleicht
sogar fassungslos. Fir die absolutistische Zeit der Monarchien und die totalitare
Epoche des Nationalsozialismus vermag ich dieser These von Henning Schluf3
zogerlich zuzustimmen und sie im Grundsatz sogar fur zutreffend zu halten. Fur
die Phase der Weimarer Republik halte ich das unter Umstanden flr maoglich,
aufgrund der Nichternheit und penetranten Hartnackigkeit des neuen Staates,
der um jeden Preis Uber die Schule von jetzt auf gleich ein republikanisch-

demokratisches Denken in der Gesellschaft erreichen wollte. Auch wenn ich

820 Zitiert nach Schwietring, Kontinuitat und Geschichtlichkeit, S. 324.
821 SchluR, Indoktrination — Ruickseite oder Extrem?, S. 7.
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mich nicht der Meinung Mollenhauers anschliel3en kann, dass es in jedem Un-
terricht von Indoktrinationen wimmelt,82? sehe ich einen kontinuierlich steigen-
den Anteil indoktrinierender Erziehung bezogen auf die Jahre 1900 bis 1919
und 1933 bis 1945 als real gegeben. Fir die Zeit der Weimarer Republik lasst
sich ein indoktrinierender Effekt durch den mehrfachen, aber letztendlich gliick-
losen Versuch einer Implementation von staatsbirgerlicher Erziehung in Ver-
bindung mit einem kontinuierlichen Verlust von staatlicher Fihrungsqualitat
feststellen. Dies alles ereignete sich vor dem Hintergrund eines fortschreitenden
politischen Verlustes demokratischer Spielregeln innerhalb der republikani-
schen Parteienlandschaft und der politischen Gruppierungen, verbunden mit

einem progressiv verlaufenden Zerfall der Wirtschaft und der Gesellschatft.

Der Diskurs tber Kontinuitat bzw. Diskontinuitat einer politischen
Erziehung im Untersuchungszeitraum

Die sich auch im Rahmen meiner Untersuchung aufdrangende Fragestellung
hinsichtlich einer schlissigen und damit auch finalen Antwort zur Kontinuitat
bzw. Diskontinuitat in der politischen Erziehung im Untersuchungszeitraum ist in
der internationalen Forschung Legion. Sie kann auch durch meine Arbeit nicht
eindeutig beantwortet werden. Ich kann daher nur auf Eckhard Jesse und seine
LAnfrage an die Zeiten“ verweisen, ob ,das Spatere aus dem Fruheren erklart
werden kann“.822 Nachvollziehbar ist auch, dass Jesse sich in diesem Zusam-
menhang auf Thomas Nipperdey bezieht, der die genannte Schlussfolgerung
fur legitim halt, ihre Umkehrung jedoch keinesfalls als zulassig ansieht. Jesse
vermutet in diesem gegenlaufigen Gedankenspiel ein immerwéhrendes tragi-
sches Dilemma historischer Verlaufe, weil, wie er sagt, Staatenlenker und Poli-
tiker in der Geschichte mal mehr, mal weniger ,an historischen Weggabelungen
standen und was dann im Nachhinein als zwangslaufig erschien, waren durch-
aus oft bewusste Entscheidungen, die sich spater als falsch und zudem als irre-

versibel herausgestellt haben“.824

822 Mollenhauer, Anmerkungen zum Zwischenbericht.
823 Jesse, Systemwechsel in Deutschland, S. 8-9.
824 Ependa.
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Auch Wolfgang Gippert weicht dazu einer finalen Antwort aus, er macht aber
auf eine, wie ich meine, legitime alternative Forschungsrichtung aufmerksam:
Er nimmt aus der immer wieder drangenden historischen Grundsatzfrage den
staatsrechtlichen, den scheinbar konstitutiven Ansatz heraus und verweist bei
diesem Problem auf die betroffenen Volker und den einzelnen Menschen. Er
fragt daher lieber nach mdglichen Kontinuitaten oder Diskontinuitaten in diesem
Zusammenhang (denkbar auch fir die Populationen in den von mir untersuch-
ten drei Systemen) und einer stellvertretenden politischen und gesamtgesell-
schaftlichen ldentitatsbildung der beteiligten Personen. Er verweist darauf, dass
der Mensch sich ja lebenslang mit komplexen gesellschaftlichen Anforderun-
gen, mit sich standig wandelnden widersprichlichen Wirklichkeiten auseinan-

dersetzen muss.82°

Die politische Erziehung der Jahre 1900 bis 1945, dies sei abschliel3end be-
merkt, ist die Geschichte einer Padagogik, die in ihrer Lernzielagenda mehrheit-
lich nicht primar eine Optimierung individueller Lernprozesse vorsah. Sie ver-
folgte nicht das Ziel, Uber die Vermittlung von Handlungskompetenzen junge
Menschen zu autonom agierenden Individuen zu erziehen, um am politischen

und 6konomischen Leben einer Gesellschaft souveran teilzuhaben.

Diese aus heutiger Sicht aber selbstverstandlichen Grundgegebenheiten einer
politischen Erziehung bildet stellvertretend fir alle Schulformen der sogenannte
Kernlehrplan des Landes NRW fir das Fach Politik in der Gesamtschule/
Sekundarstufe | ab:

.Die Perspektive des Faches Politik tragt dazu bei, dass die Lernenden politi-
sche, gesellschaftliche und wirtschaftliche Strukturen sowie relevante Probleme
und Gegebenheiten, aber auch das Handeln von Individuen und Gruppen unter
Berucksichtigung der dahinterliegenden Wertvorstellungen und Interessen ver-
stehen sowie kompetent beurteilen kdnnen. Sie hilft dabei, dass Schulerinnen
und Schiler in die Lage versetzt werden, ein méglichst dauerhaftes und belast-
bares politisch-demokratisches Bewusstsein auszubilden, das sie dazu befa-

higt, ihre Rollen als mindige Birgerinnen und Birger in der Demokratie wahr-

825 vgl. Gippert, Politisches Milieu, S. 276.
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zunehmen und politische, gesellschaftliche sowie 6konomische Prozesse aktiv

mitzugestalten.“826

826 Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen: Kern-
lehrplan fur die Gesamtschule — Sekundarstufe | in Nordrhein-Westfalen, Heft 3120,
1. Auflage, Dusseldorf 2011.
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343






	1 Forschungsgegenstand, Materialien und methodische  Überlegungen
	1.1 Die Ausgangslage
	1.2 Methodische Überlegungen
	1.3 Die Schulchroniken
	1.4 Das pädagogische Material für die Lehrerschaft
	1.5 Das Historische in den beiden Corpora
	1.6 Literarische und narrative Strukturen in den beiden Corpora

	2 Schule als Promotor politischer und gesellschaftlicher  Identifikation
	2.1  Die Historizität der Institution Schule
	2.2 Schule als sozialisierende Institution
	2.2.1 Sozialisation und Erziehung
	2.2.2 Politische Sozialisation
	2.2.3 Erziehung zum systemfunktionalen Typus
	2.2.4 Indoktrination und Erziehung

	2.3 Feste und Feiern, Rituale und Symbole als die zentralen Medien und Ereignisse einer politischen Sozialisation

	3 Die Textkorpora konkret und Quellenkritik
	3.1 Die Schulchronik, ihre Geschichte und schuladministrative Bestimmung
	3.2 Die Schulchronik: Inhaltliche und sprachliche Ausdrucksformen
	3.3 Das pädagogische Material im Untersuchungszeitraum – Anleitungen zur politischen Erziehung der Lehrer- und  Schülerschaft

	4 Vaterländische Erziehung – politische Erziehung im  Kaiserreich (1900 bis 1913)
	4.1 Der rechtliche Rahmen und die pädagogischen Ziele  vaterländischer Erziehung
	4.2 Die Protagonisten vaterländischer Feierstunden: Staat, Schule, Familie, Kirche, Gemeinde, Vereine, Bürgertum
	4.3 Die kaiserliche Familie im Spannungsfeld von Berliner  Boulevardpresse und Erwartungen der Öffentlichkeit an  eine nationale und vaterländische Ikone
	4.4 Kaiser Wilhelm II., seine Entwicklungen in den absolutistischen Personenkult im Spiegel der vaterländischen Fest- und  Feierstunden
	4.5 Der Sedantag: die Kriegsereignisse 1870/71 als  nationalistisches Volksfest

	5 Kriegserziehung – politische Erziehung im Ersten Weltkrieg (1914 bis 1919)
	5.1 Das Jahr 1914 und die Bereitschaft zum Krieg
	5.2 Der Krieg als Erzieher von Schule und Gesellschaft
	5.3 Kriegserziehung im Kanon der Schulfächer: Beispiele
	5.3.1 Religionsunterricht: Der Krieg als christlich-religiöses Problem
	5.3.2 Der Geschichts- und Erdkundeunterricht als Legitimation für Menschen- und Völkerrechtsverletzungen
	5.3.3 Das Kriegsrechnen, der Deutschunterricht und die Nebenfächer: Pädagogische Perversionen

	5.4 Sammelaktionen und Schul-Kriegsanleihen: Missbrauch in der Erziehung von Kindern und Jugendlichen
	5.5 Endzeitstimmung und Durchhalteparolen, Ansätze schulischer Kritik und pazifistische Gegenbewegungen

	6 Republikanische Erziehung – politische Erziehung in der Weimarer Republik (1919 bis 1933)
	6.1 Politische Skizzen zu Staat, Gesellschaft und Schule in der Weimarer Republik
	6.2 Staatsbürgerkunde: Hoffnungen auf eine nachhaltige republikanisch-demokratische Erziehung
	6.3 Die Verfassungsfeier: Republikanische Feiermodelle im pädagogischen Material und in den Schulchroniken

	7 Politische Erziehung im Nationalsozialismus (1933 bis 1945)
	7.1 Systemwechsel zum nationalsozialistischen Staat: Staatsrechtliche Theoreme
	7.2 Nationalsozialistische Pädagogik: Politische und pädagogische Denk- und Handlungsmuster in Gesellschaft und Schule
	7.3 Die nationalsozialistische Volksschule: Organisationsmodell, Erziehungsaxiome und pädagogische Unterrichtsinhalte
	7.4 Die neue Rolle der Lehrerschaft und der Nationalsozialistische Lehrerbund (NSLB)
	7.5 Die Schulfeiern im Geiste der Neuen Zeit: ihre Regie,  Dramaturgie und Sprache
	7.6 Die nationalsozialistischen Schulfeiern: Resonanz in den Schulchroniken

	8 Zusammenfassende Betrachtungen
	Literaturverzeichnis

