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1 EINLEITUNG

1.1 FORSCHUNGSINTERESSE
Die Zeit der Ersten Republik wird in Osterreich oftmals dariiber definiert, was sie nicht war: Als

sogenannte Zwischenkriegszeit beschreibt sie eine Periode zwischen zwei Katastrophen, ein
Durchschnaufen nach dem Zerfall der Habsburgermonarchie, bevor die Nationalsozialisten mit
dem Holocaust eines der gro3ten Verbrechen der Menschheitsgeschichte begingen. Fast wie beim
»dunklen Mittelalter” liegt ein Schleier Gber den historischen Gegebenheiten und Ereignissen
dieser Zeit. In den vergangenen Jahren gab es jedoch einige 100-jihrige Jubilien' zu feiern,
wodurch sich auch die historische Rezeption auf breitere Beine stellen konnte. Denn gerade die
Phase der Ersten Republik ist mit ihren historischen Umwilzungen eine auflerordentlich
spannende Periode. Nach dem Ersten Weltkrieg und dem damit einhergehenden Zerfall der
Habsburgermonarchie wurde aus einem jahrhundertelang bestehenden Imperium mit
verschiedensten Nationalititen, Sprachen und Kulturen ein kleines Land mit einer in Relation
riesigen Hauptstadt, das seinen Platz in der Welt und eine damit einhergehende nationale
Positionierung erst finden musste. Fokus dieser Arbeit soll mit Wien die verhiltnismafBig grof3e
Hauptstadt (sowohl in ihrer tatsichlichen Fliche, als auch in ihrer Bedeutung als Machtzentrum)
sein, deren Stadtpolitik dieser Zeit als das “Rote Wien” in die Geschichtsbiicher einging. Es
bezeichnet die Phase zwischen 1919 und 1934, zwischen der ersten Wiener Gemeinderatswahl
1919, bei der die Sozialdemokratische Arbeiterpartei (SDAP) die absolute Mehrheit errang und
fortan die Geschicke der Stadtregierung lenkte und den Februarkimpfen 1934, in deren Nachgang
die SDAP und siamtliche ihr nahestehende Organisationen verboten wurden. Es begann eine

politische Phase, die heute als Kanzlerdiktatur oder Austrofaschismus bezeichnet wird.

Das Rote Wien wird heute vorrangig durch seine umfassende Reformpolitik beschrieben: Von der
Gesundheitsvorsorge tber kommunalen Wohnbau bis zu Bildungsreformen wurden beinahe
samtliche Lebensbereiche durch die Stadtpolitik erfasst. Die ideologische Grundlage der Reformen
bildete eine spezifische Modifikation und Interpretation marxistischer Theorie, dem
Austromarxismus. Entlang der Auseinandersetzungen um die Frage nach der politischen
Machtergreifung zwischen Bernsteinschen Reformismus — also der Annahme einer moglichen

Umgestaltung der derzeitigen Gesellschaftsform zugunsten der Arbeiter:innen ohne Ziel eines

! Beispielsweise ,,100 Jahre Rotes Wien“ 2019 begleitet durch ecine Sonderausstellung im Wien Museum

(https://www.wienmuseum.at/de/ausstellungen/aktuell /ansicht/das-rote-wien-1919-1934) oder das 100-jihrige

Bestehen des Landes Niederdsterreich (https://www.100jahrenoc.at).




systematischen Umsturzes — und vornehmlich sowjetisch-revolutionirer Theorie — also der
Machtergreifung des Proletariats durch einen gewaltsamen Umsturz —, wurde diese Theorie als
wdritter Weg” entwickelt, der politisch manifest im ,,Linzer Programm”, dem SDAP-Programm
von 1926, wurde. In diesem heiBit es, dass die Machtergreifung und der Machterhalt der
Arbeiter:innen durch demokratische und freie Wahlen zu schaffen ist, das langfristige Ziel ist der
Aufbau einer sozialistischen Gesellschaftsordnung (vgl. Linzer Programm 1926). Diese
Verkniipfung demokratischer Elemente mit dem langfristigen Ziel der Umwilzung der
Produktionsverhaltnisse macht die Sonderstellung des Austromarxismus aus. Das politische Ziel
war die Schaffung eines ,,neuen Menschen” und dadurch einer neuen Gesellschaft(sordnung). Die
Arbeiter:innen sollten klassen- und selbstbewusst, solidarisch und demokratisch an der neuen

Gesellschaft mitwirken (vgl. Gruber 1991: 73).

Grundlegend dafiir wurde auch eine umfassende Reform des Bildungswesens gesehen: Unter
Stadtschulratsprisident Otto Glockel, selbst ehemaliger Lehrer, wurde daran gearbeitet, Schulen
sowohl ,aullerlich”, also in ihrer Strukturierung hin zu einer Gesamtschule (bei Glockel
,,Einheitsschule” genannt), als auch ,,innerlich”, also in puncto Schuldemokratie, Lehrpline und
Lehrmethoden (bei Glockel ,,Arbeitsschule”), zu reformieren (vgl. Gottlicher 2020: 232f.). Die
vorliegende Arbeit beschiftigt sich sowohl diesen Schulreformen unter Otto Glockel als auch
dartiber hinausgehender sozialistischer Konzeptionen von Erziehung und deren historischer
Rezeption. In der Recherche des aktuellen Forschungsstands wurde der Fokus primir auf die
Rezeption des Roten Wiens wie auf die bildungshistorische Beschiftigung mit den Schulreformen

und deren Wurzeln gelegt.

1.2 AKTUELLER FORSCHUNGSSTAND

Das Rote Wien stellt fir die vorliegende Arbeit einen historischen Kontext dar, der durch einen
neu geschaffenen Nationalstaat charakterisiert wird, der auf den Trimmern der
Habsburgermonarchie und der Erfahrung des Ersten Weltkriegs aufbaut. Wihrend Wien an sich
als Spannungsfeld betrachtet werden kann, in dem die imperialen Prachtbauten der Wiener
Ringstral3e den Elendssiedlungen der Arbeiter:innen gegeniiberstanden (vgl. Konrad 2016: 224),
fihren auch die markanten Unterschiede zwischen Wien und dem restlichen Staatsgebiet dazu,
dass Wien als Enklave (vgl. Timms 2006: 44), in einem sonst fast ausschlieflich béduerlich-
katholisch geprigten Land (vgl. Gruber 1991: 10) beschrieben wird. Die Wiener Stadtpolitik und
ihre weitgreifenden Reformen werden in Summe als (erfolgreicher) Versuch angesehen, eine
Gegenkultur, oder — in Gramscianischem Sinn — eine Gegenhegemonie aufzubauen (vgl. Konrad

2016: 238).



Der US-amerikanische Historiker Anson Rabinbach zeigte hier, dass Bildung in fast jedem Projekt
der Stadtverwaltung als zentrales Konzept seinen Platz hatte; als Hauptziel definiert er die
»ochaffung eines neuen sozialistischen Individuums innerhalb einer kapitalistischen Gesellschaft®
(Rabinbach 1983: 28), wobei er im Speziellen die Bildungsreformen Otto Gléckels hervorhebt.
Oclkers betrachtet den ,,Aufbau einer neuen Schule nach reformpidagogischen Prinzipien unter
den Bedingungen der Republik” (Oelkers 2005: 295) als zentral in der Politik des Roten Wiens. Er
beschreibt Glockels Schulreformen als ,,sozzalistische Schulreform gro3en Stils” (ebd., H.i.O). Diese
Begrifflichkeit wird jedoch unterschiedlich bewertet. Géttlicher zeigte, dass weder ,,sozialistisch”
noch der oft verwendete Titel ,,Wiener Schulreform” prizise genug sind: Erstens begann Otto
Glockel mit seiner Arbeit an Schulreformen als Bildungsminister auf Bundesebene in einer
Koalition zwischen Sozialdemokraten und Christlich-Sozialen (1919-1920). Nach der Auflosung
der Koalition 1920 wurde er Stadtschulratsprisident in Wien. Wihrend also ein GroBteil der
Reformen wihrend Glockels Zeit in Wien realisiert wurden, startete der Prozess bereits 1919 auf
Bundesebene (vordergriindig betreffend Lehrplinen, Schuldemokratie und Lehrmethoden), die
durch das Ende der Koalition zwar ,,wohl gebremst und behindert, aber keineswegs beendet"
(Gottlicher 2020: 233) waren. Zweitens nahm Gottlicher eine umfassende inhaltliche Analyse des
Reformwerks vor und konnte zeigen, dass zwar Zige sozialistischer Ideologie zu finden seien, der
tberwiegende Teil jedoch auf reformpidagogische Konzepte zurlickging, die zu dieser Zeit
konsensual durch die politischen Lager hinweg waren (vgl. ebd. 241) und sich das revolutionire

Potenzial des Reformwerks damit in Grenzen hielt.

Dieser Austausch zwischen Reformpidagogik und Konzeptionen sozialistischer Erziehung wird
auch in anderen Kontexten sichtbar: Christa Uhlig zeigte, dass sogar in der (angesichts des
deutschen Eintritts in den Ersten Weltkrieg) zersplitterten deutschen Arbeiter:innenbewegung
reformpidagogische Ideen und Konzepte als einende ,,Stichwortgeber” und ,,Rankgitter” in
bildungspolitischen Diskussionen zu identifizieren sind (vgl. Uhlig 2004: 12). Reformpadagogik
kann weiter insofern als revolutionir gelten, als sie an den Grundfesten von Bildung und
Schulsystemen zu Beginn des 20. Jahrhunderts rittelte und dadurch auch leichter mit dhnlich
transformatorischen, politischen Ideologien, wie dem Sozialismus, zu koppeln war. Oeclkers
argumentiert, dass ,,Pidagogik im modernen Sinne [...] zmer Reformpiadagogik® sei (Oelkers 2005:
22; H.i.0O.. Die Festlegung und Abgrenzung des Begriffs ,,Reformpidagogik” ist im
deutschsprachigen Kontext jedoch auch Gegenstand von Kritik, da in diesem Prozess ganze
Denkschulen ausgelassen worden wiren (wie z. B. die sozialistische oder psychoanalytische

Padagogik) (vgl. Tenorth 1994: 592).



Weiter wird in mehreren Quellen die Kluft zwischen erzieherischen Anspriichen und historischer
Wirklichkeit kritisiert (vgl. Adam 2007; Oelkers 2005; Tenorth 1994), was auf Schwierigkeiten bei
der Umsetzung reformpidagogischer Ideen hinweist. Die fehlende Rezeption sozialistischer
Modelle in reformpidagogischer Theorie oder padagogischen Standardwerken wird von mehreren

Seiten kritisiert (Tenorth 1994: 592; Adam 2007: 30).

Die Konzeptionierung und Umsetzung der Glockelschen Reformen wird recht unterschiedlich
bewertet. Erik Adam identifizierte in seiner Analyse, dass es zwar grof3e Schritte nach vorn gab, die
auch bis heute Modellcharakter haben und Wien zur ,,Musterschulstadt” machten, dass jedoch
auch die politischen Anspriiche nicht erfillt wurden und der Versuch der Konsensfindung mit
konservativen und klerikalen Seiten die Reformen verweichlichte (vgl. Adam 1983: 305f.) Eine
dhnliche Uneinigkeit sieht man auch bei der Person Otto Gléckels: Wihrend Engelbrecht Glockel
als ,,politisch instinktsicher und dullerst geschickt agierenden” (Engelbrecht 1988: 89) Politiker
bezeichnet und Gruber Glockels Berufung in die Regierung als aullerordentlich kluge
Personalentscheidung beschreibt (vgl. Gruber 1991: 74), macht Pfeiffle Gléckel fiir die — aus seiner
Sicht negative — Kompromisspolitik verantwortlich, die Osterreichs Schulpolitik weiter geprigt
habe (vgl. Pfeiffle 1985a: 18). Abseits der Schulreformen gab es auch im aulerschulischen Kontext
eine grof3e Vielfalt an Bildungs- und Erziehungsangeboten, meist parteipolitisch initiiert. Erziehung
wird in austromarxistischer Theorie als sozial bedingt (in Marxschem Sinne als von den
Produktionsverhaltnissen bestimmt) und zentral in der Entwicklung von Gesellschaften
angesehen. Daraus ergibt sich, dass sie jedenfalls parteiisch mit der arbeitenden Klasse sein muss
und keine wie immer geartete ,,neutrale” Haltung einnehmen darf (vgl. Adam 1983). Im Fall der
Schulreform jedoch wurden laut Adam die ,,Primissen einer sozialistischen Erziehungstheorie [...]
weitgehend zuriickgenommen; sie wird auf eine Methodenreform reduziert, die unter dem Primat
einer klassenneutralen Piadagogik steht® (ebd.: 275), dem sich auch Gruber anschlieBt (vgl. Gruber
1991: 78). Adam hielt weiter fest, dass die Schulreform und sozialistische Ideologie zwar in keinem
Widerspruch zueinander standen, jedoch nicht mehr als ,leere Phrasen® (Adam 1983: 284) von
den urspringlich groBen Vorhaben tbrig blieben. Pfeiffle beschrieb die Reformen als ,.eher
staatspolitisch inspirierte Integrationspolitik [denn] als Klassenpolitik” (Pfeiffle 1985a: 18).

Das Ziel, Kinder und Jugendliche zu tiberzeugten Sozialdemokrat:innen zu erziehen, die fiir eine
neue Gesellschaft einstehen, war damit zwar nicht in Schulen zu finden, daftr jedoch in
Parteiorganisationen wie den Kinderfreunden oder den Roten Falken. Die Roten Falken,
gemeinsam mit den ,,Kinderrepubliken® (Ferienlager mit starkem Fokus auf kindliche Bedurfnisse
und Demokratie, organisiert von den Kinderfreunden) werden in der bildungshistorischen
Beurteilung auch als Leuchtturmprojekte sozialdemokratischer Erziehung und Bildungspolitik
4



gesehen (vgl. Gottlicher 2020: 241). Rabinbach sieht in den Roten Falken ein ,,Vorbild fir andere
sozialdemokratische Kinder- und Jugendbewegungen auf der ganzen Welt” (Rabinbach 1983: 64),
was auch von Jessica Gerrard und ihrer Untersuchung sozialistischer Sonntagsschulen in England
untermauert wird (vgl. Gerrard 2013: 80). Die ,,Schénbrunner Schule” wird von Reitmann als
erfolgreicher Versuch gewertet, die ideologischen Anspriiche des Austromarxismus auch
tatsachlich in einer Bildungseinrichtung umzusetzen (vgl. Reitmann 1983). Diese Schule war eine
Ausbildungsstitte fiir Erzieher:innen, die von den Kinderfreunden 1919 gegriindet und vom
Kinderfreundefunktiondr Otto Felix Kanitz geleitet wurde, um piadagogisches Personal fiir ein
Kinderheim auszubilden, das im Schloss Schénbrunn untergebracht war (vgl. Kotlan-Werner 1982,
Dobesberger/Braun 1991, Bindel et al. 1990). Bis zur SchlieBung det Schule 1924 durchliefen drei
Kohorten die Ausbildung der Schénbrunner Schule.

1.3 SPEZIFISCHES FORSCHUNGSINTERESSE UND FORSCHUNGSFRAGE

Aus diesem Forschungsstand lassen sich nun vier Erkenntnisse festhalten: In der (bildungs-
)historischen Nachbetrachtung wird erstens von mehreren Forscher:innen festgestellt, dass der
politische Anspruch der roten Wiener Stadtregierung (und ihrer austromarxistischen ideologischen
Grundlagen) und die bildungspolitischen Reformen unter Otto Glockel —inhaltlich
auseinanderdrifteten (vgl. dazu Adam 1983; Reitmann 1983; Gruber 1991; Rabinbach 1983; Pfeiftle
1985a; Pfeiffle 1985b; Engelbrecht 1988 und Gottlicher 2020). Von Wilfried Géttlicher wurde
bspw. eine starke Konsensorientierung mit katholischen und konservativen Kriften beobachtet,
die die sozialistische Zielsetzung verwaschen hitte (vgl. Gottlicher 2020). Mit den
,Kinderfreunden”, den ,,Roten Falken” oder der ,,Arbeitsgemeinschaft Sozialistischer Erzieher”
gab es zweitens mehrere Organisationen und Zusammenschlisse im Umfeld der SDAP, die sich
explizit mit Bildung und Schule auseinandersetzten und selbststindig Bildungs- und
Betreuungsarbeit betrieben. Dabei waren sie in ihren politischen Konzeptionen weit radikaler” als
bspw. die Umsetzung der Glockelschen Schulreform (vgl. dazu bspw. Reitmann 1983, aber auch
Kotlan-Werner 1982 und Weiss 2008). Diese kommen jedoch drittens in bildungshistorischen
Uberblickswerken, wie von Helmut Engelbrecht, maximal als Randnotiz vor; Hauptdarsteller der
Bildungspolitik im Roten Wien ist und bleibt Otto Gléckel. In Anbetracht der zentralen Rolle, die
Bildung im Rahmen der austromarxistischen Gesellschaftskonzeption zukommt (als
fundamentales Werkzeug zur Schaffung des ,,neuen Menschen®) (vgl. M. Adler 1924), lasst sich
jedoch vermuten, dass es wzertens um die Umsetzung der Schulreformen und die Kluft zwischen

dem eigenen ideologischen Anspruch und der Materialisierung desselben in Gesetzen und

% Radikal meint hier nach der Definition des Dudens, die Probleme ,,an der Wurzel® (lat. radix) zu packen, also nicht
nach oberflichlichen Losungen zu suchen, sondern an den Grundlagen und Voraussetzungen Anderungen
vorzunehmen (https://www.duden.de/rechtschreibung/radikal, zul. abg. am 25.08.2023).




Reformen innerhalb der SDAP und ihres ideologischen Umfelds Diskussionen gegeben haben
misste. Das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Masterarbeit liegt darin, diese Diskussionen und
deren inhaltliche Kritikpunkte sichtbar zu machen und entlang ihrer diskursiven Grundlagen zu

analysieren.

Die zentrale Forschungsfrage lautet: Wie lisst sich der sozialistische Ergiehungsdiskurs im Roten Wien

politisch links von Otto Glockel beschreiben und charakterisieren?

Die zugrundeliegende Hypothese lautet: Durch die von Organisationen der SDAP wie den
Kinderfreunden und den Roten Falken eigenstindig geleistete Bildungsarbeit (im Rahmen eigener
Erzieher:innenausbildungen in  der ,Schonbrunner Schule® wund unterschiedlicher
Freizeitgestaltung wie in den Kinderrepubliken), wurde implizit Kritik an der institutionellen
Schulreformarbeit formuliert, die sich jedoch in der historischen Rezeption der Bildungspolitik des

Roten Wiens nicht manifestiert hat.

Eine damit einhergehende Hypothese ist, dass diese Bildungsarbeit weit mehr Charakteristika
sozialistischer Erziehung entspricht als jene von Glockel konzeptionierten und umgesetzten
Reformen. Vor diesem Hintergrund wird die Frage aufgeworfen, inwieweit die Gléckelschen
Schulreformen tberhaupt als sozialistische FErziehung bezeichnet werden konnen. Die
Bildungsarbeit der Kinderfreunde und der Roten Falken sowie jene der SDAP steht dabei im Fokus

der Masterarbeit.

1.4 AUFBAU DER ARBEIT

Nach der Einleitung, also der Hinfihrung zum Thema in Form der Darstellung des aktuellen
Forschungsstands, sowie einer Skizzierung des Forschungsinteresses und der Forschungsfrage, soll
der historische Kontext abgesteckt werden. Darin enthalten sind ein Uberblick iiber das Rote Wien,
eine Darstellung der ideologischen Fundamente des Austromarxismus und auch die Schulreformen
unter Otto Glockel. Danach wird die Methodologie in Form von Diskurstheorie und
Diskursanalyse nach ]J.G.A. Pocock sowie die Quellenauswahl und das methodische Vorgehen
dargelegt. Im Analysekapitel wird der Methode entlang zuerst untersucht, was in Wien zu diesem
Zeitpunkt als ,,sozialistische Erziehung” verhandelt wird. Nach einer Auswahl und Darstellung der
zentralen Begriffe (der parole), werden im Anschluss sowohl der Diskurs um Glockel als auch jener,
der links von ihm aufgebaut wird, dargelegt. In der Conclusio wird die Hypothese gepriift, die
Forschungsfrage beantwortet und ein méglicher Ausblick auf weitere oder vertiefende Forschung

gegeben. Auch etwaige Limitationen des Forschungsvorhabens finden ihren Platz.



1.5 SPRACHE IN DIESER ARBEIT
Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich mit der Verwendung von Sprache in einem spezifischen

Diskursrahmen. Ich gehe davon aus, dass Sprache nicht blof3 durch aneinandergereihte Worte und
Sitze reprisentiert wird, die beliebig austauschbar sind und eine reine Vermittlungsfunktion
tibernehmen, sondern ihre Verwendung, bspw. spezifischer Termini, ebenso Aussagekraft besitzt.
Dementsprechend mochte ich an dieser Stelle zwei Aspekte der Sprache in dieser Arbeit

hervorheben.

1.5.1 GESCHLECHTERGERECHTE SPRACHE
Wie spiter in Kapitel 3.1 dargelegt wird, gehe ich davon aus, dass unsere Sprache auch einen

Einfluss darauf hat, wie wir die Welt um uns herum wahrnehmen. In diesem Zusammenhang ist
mir die Herausstellung der sprachlich konstruierten Vormachtstellung von Minnern und die damit
verbundene Un-Sichtbarmachung weiblicher Prisenz besonders wichtig. Unsere Formulierungen
sagen etwas aus, auch und im Speziellen iber den reinen Wortsinn hinaus: So ist auch die
Verwendung des generischen Maskulinums eine Form des sogenannten ,,Genderns®, beschrinkt
sich jedoch auf die reine Prisenz minnlicher Identititen. In dieser Arbeit wird deshalb durchgingig
der Versuch unternommen, geschlechtergerecht und -sensibel zu formulieren’. Ich verwende dafiir
das Kolon (z. B. Arbeiter:innen), das einerseits die Mdéglichkeit eroffnet, weibliche Identititen
sichtbar zu machen, andererseits aber auch Platz fir nicht-binire, sich also nicht in der Binaritit
minnlich-weiblich verortenden, Geschlechtsidentititen zwischen der minnlichen und der
weiblichen Form schafft. Aus dem Untersuchungsmaterial entnommene Textstellen werden in
dieser Hinsicht jedoch nicht abgedndert. Die original gegenderte Sprache der Quellen soll erhalten

bleiben und damit auch dieser Aspekt des Diskurses sichtbar gemacht werden.

1.5.2 SOZIALISMUS UND SOZILALDEMOKRATIE
Die Begriffe ,,Sozialismus® und ,,Sozialdemokratie® sind in der tagesaktuellen politischen Debatte

mittlerweile stark voneinander abgegrenzt. ,Sozialdemokratisch® ist die Selbst- und
Fremdbezeichnung der meisten Parteien, die historisch aus der Arbeiter:innenbewegung
hervorgegangen sind; ,,sozialistisch® entweder eine abwertende Konnotation (im Sinne von ,,zu
radikal®) oder die Bezeichnung weiter links stehenden Parteien*. Vor 100 Jahren, also in der Zeit,

deren Diskurs untersucht werden soll, ist die Trennung sprachlich kaum vorhanden.

? Generische Formulieren (bspw. Lehrer, Arbeiterinnen) werden jedoch dann verwendet, wenn es um eine spezifische
Gruppe geht, von der eine bestimmte Besetzung angenommen wird. Dies ist bspw. der Fall, wenn es um die historische
Gruppe der Austromarxisten geht, also um eine spezifische Gruppe junger Minner, die austromarxistische Theorien
entwickelt haben (mehr dazu in Kapitel 2.2.1).

* Dies trifft zumindest fiir den deutschsprachigen Raum zu, in Spanien, Frankreich oder Bulgarien tragen die jeweiligen
Parteien auch noch das Wortt ,,sozialistisch* im Namen.
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Angesichts dieser Verschiebung und um die Nachvollziehbarkeit der Begriffsverwendung zu
gewihrleisten, wurde versucht, in Sekundatliteratur oder weiterfihrender Forschung eine Auskunft
tber die jeweiligen Bedeutungen und deren ,korrekter (genauer gesagt zumindest transparenter)
Verwendung zu finden. Vorweg soll jedenfalls darauf hingewiesen werden, dass es zu dieser Frage
— also jener nach der begrifflichen Abgrenzung von ,,Sozialismus® und ,,Sozialdemokratie® (und
manchmal auch ,,Austromarxismus®) — bis dato keine (auffindbare) Forschung bzw.
Definitionsversuche gibt. Auch in der meisten Sekundirliteratur wird mit der Begriffsverwendung
unterschiedlich umgegangen. Der Versuch, verschiedenste Historiker:innen und Institutionen zu
kontaktieren, die im Bereich der Arbeiter:innenbewegung oder der Ersten Republik forschen,
fihrte nicht zur erhofften (eindeutigen) Antwort. Hier folgt nun der Versuch einer Definition, die
im Rahmen dieser Arbeit verwendet wird, in die Ideen und GedankenanstéB3e verschiedenster

Personen einflossen.

Meine These war, dass der Begriff der ,Sozialdemokratie” in den Grundungsjahren der
Arbeiter:innenbewegung keine Abgrenzung zum ,,Sozialismus® darstellen wollte, sondern eine
Spezifizierung desselben, angesichts des starken Fokus auf die Erringung des Wahlrechts der
Arbeiter:innen sowie demokratischer Wahlen als Mittel zur Machtergreifung der Arbeiter:innen.
Diese Annahme konnte zwar nicht durch Recherche in Sekundirliteratur bestitigt werden, in einer
historischen Quelle fand sich jedoch eine Ubereinstimmung: Im Rahmen einer Broschiire zum 30.
Todestags Karl Marx® wurden einzelne Artikel aus ,,Der jugendliche Arbeiter” (der Zeitung der
Sozialistischen Arbeiter-Jugend) iiber Marx neu verdffentlicht. Zum Begriff des Sozialismus heif3t

es dort:

Der moderne Sozialismus, der das Privateigentum an den Arbeitsmitteln abschaffen will, ist so alt wie der
Kapitalismus und ist mit diesem unzertrennlich verkniipft. [...] Das Wortchen sozial finden wir auch in
dem Worte Sozialdemokratie wieder. Demokratie kommt aus dem Griechischen und heil3t
Volksherrschaft. Im alten Griechenland, in Athen, finden wir auch die erste ausgebildete demokratische
Verfassung. Wenn wir uns Sozialdemokraten nennen, so wollen wir damit sagen, daf3 wir zum Unterschied
von anderen Sozialisten der Ansicht sind, daB3 nur durch die Volksherrschaft, nur dadurch, daB3 das
Proletariat die Macht im Staate erobert, der Sozialismus zum Siege gelangen wird. (Danneberg et al. 1923:

61f)

Die sozialistische Gesellschaft (in einem marxistischen Verstindnis) wird sowohl in der
Sekundirliteratur als auch im Untersuchungsmaterial als Zielvorstellung transportiert. Man folgt
dabei der Ideologie des wissenschaftlichen Sozialismus. Dieser Begriff bezeichnet also die

ideologische Grundlage sowie die Zielsetzung, die ideelle Ebene. Die Sozialdemokratie hingegen



ist die Bewegung, die Masse der Arbeiter:innen, die Partei und ihre Funktionir:innen. Sie bezieht

sich also auf die materielle Ebene. Sie ist aulerdem die Methode der Machtergreifung.

Mir erscheint wichtig zu betonen, dass sich diese beiden Begriffe dabei nicht in einem Spektrum
verschiedener Abstufungen ideologischer Radikalitit bewegen, sondern neben-, tUber- und
manchmal auch miteinander stehen. Diese — heute assoziierten — Abstufungen werden eher unter
der Frage nach Reform oder Revolution als Mittel der Machtergreifung diskutiert. Wenn also in
dieser Arbeit von der ideologischen Ebene gesprochen wird, wird der Begriff ,sozialistisch®

verwendet, geht es um Akteur:innen, ,,sozialdemokratisch®.

35

2 HISTORISCHER KONTEXT

2.1 DAS ,,ROTE WIEN”

2.1.1 TVVORAUSSETZUNGEN UND ENTSTEHUNG

In der Auseinandersetzung mit dem ,,Experiment™ des Roten Wiens (vgl. Gruber 1991) erscheint
es unprizise, erst mit den ersten freien Wahlen 1919 zu beginnen. Die Geschichte des Roten Wiens
ist eng mit jenen der Arbeiteriinnenbewegung und der Sozialdemokratie in Osterreich verwoben,
die ihr wichtigstes politisches Handlungsfeld in der Stadt Wien finden sollte, weshalb zunichst
deren Griindungsgeschichte in den Blick genommen werden soll. Wie bereits gezeigt, nimmt
Bildung eine zentrale Stellung in der sozialdemokratischen Polittk des Roten Wiens ein.
Paradoxerweise liegt die Wurzel dessen im urspriinglichen Verbot parteipolitischer Organisationen
wihrend der repressiven Habsburgermonarchie: Bestrebungen, eine ,,Arbeiterpartei” zu griinden,
gab es bereits seit rechtlichen Erleichterungen durch das liberalere Staatsgrundgesetz 1867 (vgl.
Maderthaner 1995: 177), Versammlungen zu einem politischen Zweck waren jedoch weiterhin
verboten. Als einzige Moglichkeit der Zusammenkunft wurden ab 1867 sogenannte
,wArbeiterbildungsvereine® (vgl. Rabinbach 1983: 7) gegriindet, was zu einem rapiden Anwachsen
der Arbeiter:innenbewegung in Osterreich fiihrte. Der sozialdemokratische Bildungsbegriff wurde
in dieser Zeit mafligeblich von mittelstindischen Liberalen geprigt, die diese Vereine griindeten
und leiteten und fir die Bildung eng mit Moral und sozialem Aufstieg verkntipft war (vgl. ebd. 8).
In den 1870er- und 1880er-Jahre wuchsen die Vereine zwar stark an (1873 gab es im Gebiet des
damaligen Osterreich bereits 32.800 organisierte Arbeiter:innen), die Bewegung an sich war jedoch
auch inhaltlich stark gespalten und von zunehmender Repression betroffen (vgl. ebd. 9). Der
Wiener Arzt Victor Adler, der spitestens nach der 1888 erschienen Reportagen tiber die Wiener
Ziegelarbeiter:innen zu einer Leitfigur der Arbeiter:innenbewegung in Osterreich geriet, gilt als

Grindungs- und FEinigungsfigur in der Geschichte der Osterreichischen Sozialdemokratie:
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Gemeinsam mit dem spiter in Deutschland aktiven Sozialdemokraten Karl Kautsky sollte es ihm
gelingen, bei der heute als ,,Einigungsparteitag® — oder auch, nach dem Ort seiner Abhaltung, als
,Hainfelder Parteitag” — bekannten Konferenz um den Jahreswechsel 1888/89, ein Programm
vorzulegen, mit dem sowohl anarchistische als auch marxistische oder reformistische Fliigel der
Arbeiter:innenbewegung  angesprochen  werden  sollten, um sich gemeinsam als
,»,ozialdemokratische Arbeiterpartei (SDAP) zu formieren. Rabinbach dazu: ,,its real achievement
was to create an organization based on marxist principles (tinged with Lassalleanism) that had a
clear program of reform, was composed of multiethnic groups, and was led by the capable Adler”
(ebd. 10). In den folgenden Jahren legte die Arbeiter:innenbewegung an Organisationsstirke zu,
1893 wurden Gewerkschaften gegriindet, die der stirkste organisatorische Zweig der
Arbeiter:innenbewegung werden sollten. Wihrenddessen bilden sich auch in anderen politischen
Lagern verstirkt politische Ideologien heraus. Der spiter als Vorbild Hitlers in Sachen politischem
Antisemitismus geltende Christlichsoziale Karl Lueger wird Burgermeister in Wien, Georg von
Schonerer ist der prominenteste Vertreter der Deutschnationalen (vgl. ebd. 11); der
Sozialdemokratie bleibt die auBerparlamentarische Opposition in Form von Aufmirschen,
Demonstrationen und Kundgebungen (vgl. Maderthaner 1995: 179), die sie jedoch gut fiir sich zu
nutzen weill: Mit 250.000 Menschen findet 1905 die bislang gro3te Demonstration in Wien statt,
wodurch im Nachgang das allgemeine freie Wahlrecht fiir Manner errungen wurde (vgl. ebd. 180).
Diese aullerparlamentarische Rolle ist — wie die Arbeiter:innenbildungsvereine — die zweite
historische Konstante im spiteren Roten Wien: Im Umfeld der SDAP wurden
,» Volksbildungseinrichtungen, Sportvereine, Kultut- und Bildungsorganisationen,
lebensreformerische Vereinigungen etc.”“ (ebd. 179) gegriindet, die das Selbstverstindnis als
»(gegen-)kulturelle  Bewegung™ (ebd.) der Sozialdemokratie festigen sollten. Die
Mobilisierungskraft der Arbeiter:innenbewegung setzte sich dabei sowohl aus intellektuellen
Vordenkerinnen und Publizisten, den Gewerkschaften und den Massen an Arbeiter:innen der
Stiadte zusammen: 1911 war die SDAP in Wien die stirkste Kraft bei nationalen Wahlen (vgl.
Konrad 2016: 226). Auf die Zeit des Ersten Weltkriegs soll hier nur insofern eingegangen werden,
als er massiv zur Verelendung der breiten Bevolkerung beitrug (vgl. ebd. 227), die 6sterreichische
Arbeiter:iinnenbewegung jedoch — im Gegensatz bspw. zu jener in Deutschland — nicht
zersplitterte. Wohl gab es Konflikte um die Positionierung, die sich auch entlang einer gewissen
Altersgrenze entwickelten und im Attentat des jungen Sozialdemokraten Fritz Adler (Sohn von
Victor Adler) auf den Ministerprisidenten Graf von Stiirgkh aus Protest gegen den Krieg 1916
gipfelte, die Auseinandersetzung wurde jedoch innerhalb der Partei gesucht und ausgetragen, im
Zuge derer — angesichts der katastrophalen Auswirkungen — die Kriegsgegner:innen in Form der
Parteilinken wieder an Macht gewannen (vgl. Rabinbach 1983: 17-19).
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Das Elend der arbeitenden Massen in Wien war jedoch auch vor dem Krieg schon grof3. Im Laufe
des 19. Jahrhunderts versiebenfachte sich die Bevolkerung der Stadt (vgl. Konrad 2016: 224), in
,»Spitzenjahren® zog es bis zu 30.000 Menschen neu in die Hauptstadt (vgl. FaBmann 1995). Durch
die daraus resultierende beengte und unhygienische Wohnsituation in der Peripherie breiteten sich
auch Krankheiten wie die Spanische Grippe oder die Tuberkulose (die daher auch ,,Wiener
Krankheit™ genannt wird) rasend schnell aus und forderten viele Todesopfer (vgl. Konrad 2016:
228). Als zu Kriegsende auch noch zehntausende Soldaten durch und nach Wien reisten und
Gefliichtete aus allen Ecken der ehemaligen Monarchie nach Wien kamen, wurde die Situation
immer angespannter (vgl. Gruber 1991: 16). Hinzu kam eine extreme Verunsicherung auf
politischer Ebene: Christlichsoziale und GrofB3deutsche wollten die Monarchie beibehalten, die
SDAP war zogetlich; gemein war die generelle Tendenz hin zu einem Anschluss an Deutschland,
der jedoch von der Entente verboten worden war. Die tiber allem schwebende Frage war jene nach
der ,,Lebensfihigkeit* dieses kleinen Staates Osterreich (vgl. ebd. 24), die SDAP erhoffte sich
zusitzlich durch einen Anschluss an Deutschland eine groBere  Schlagkraft als
Arbeiter:innenbewegung sowie Mehrheitsverhiltnisse im Sinne der Sozialdemokratie (vgl.
Rabinbach 1983: 21). Bereits seit Janner 1918 gab es grofle Streiks, nach bayrischem sowie
ungarischem Vorbild formierten sich (sowjetisch anmutende) Arbeiter:innen- und Soldatenrite,
hinter denen sich gro3e Massen versammelten (vgl. Konrad 2016: 228); Gewerkschaft und SDAP
bemthten sich um die Lenkung dieser von ,,neuer Militanz und Selbstbewusstsein“ (Gruber 1991:

19) befligelten Bewegung, um ein Erstarken der kommunistischen Gruppierungen zu unterbinden.

Mit der Ausrufung der Republik im November 1918 wurde zunichst eine provisorische
Nationalversammlung eingerichtet, die sich an den Mehrheitsverhiltnissen der letzten — noch vom
Kurienwahlrecht geprigten — Wahl orientierte. Fine Koalitionsregierung zwischen SDAP und
Christlichsozialen wurde eingerichtet, Karl Renner wurde Kanzler. Bereits im Mirz 1919 fanden
die ersten Wahlen mit allgemeinem Wahlrecht statt, aus der wiederum eine Koalition unter SDAP
und Christlichsozialen unter Karl Renner hervorging. In der zeitgleich stattfinden
Gemeinderatswahl in Wien erlangte die SDAP mit 54 % die absolute Mehrheit, womit die Periode
des Roten Wiens beginnt. Ganz so klar abgrenzbar ist dies jedoch nicht, wie

McFatland/Spitaler/Zechner beschreiben:

The official history of Red Vienna begins with the municipal election of May 4, 1919. It brought the SDAP an
absolute majority in the Vienna Municipal Council (Gemeinderat) in the first election to have been held with the
universal male and female suffrage. The unofficial history of Red Vienna began with the declaration of the
Republic of German Austria on November 12, 1918. During the ceremony on the ramp in front of the
Parliament, revolutionary Marxists forced their way up, took down the Austrian flag and tore the white middle

stripe out of it, leaving only the two red stripes (McFatland/Spitaler/Zechner 2020: 2; Hi.O.).
11



Die Koalition auf Bundesebene war damit beschiftigt, die revoltierenden Arbeiter:innen- und
Soldatenrite zu beruhigen. Das brachte die SDAP in eine starke Verhandlungsposition gegeniiber
ithren christlich-sozialen Koalitionspartnern, da sie als Vermittlerin fungierte und die Angst der
Christlichsozialen vor dem ,,Gespenst des Burgerkriegs und der Revolution® (Dachs 1982: 32) zu
nutzen wusste: Es gab politische und rechtliche Zugestindnisse an die Arbeiter:innenbewegung
wie den Achtstundentag, Arbeitslosen- und Krankenversicherungen, Einschrinkungen der Frauen-
und Kinderarbeit, bezahlten Urlaub oder die Griindung der ,,Arbeiterkammer® (die als Institution
die Einhaltung dieser Rechte zu tberwachen hatte) (vgl. Gruber 1991: 21). Die kommunistisch
geprigten Arbeiter:innen- und Soldatenrite wurden der SDAP dadurch mehr oder minder durch
Befriedung einverleibt: ,,Anders als in den meisten industriell entwickelten europdischen Lindern
war es hier gelungen, die Spaltung der Arbeiterbewegung in ,revolutionire’ Kader und
,;reformistische® Massenparteien zu verhindern® (Maderthaner 1995: 182); der daraus resultierende
ideologische Pluralismus fihrte zur ,,Notwendigkeit einer inneren Disziplinierung zur Optimierung
und zur Effizienzsteigerung politischen Handelns® (ebd.). Bereits 1920 wurde die Koalition auf
Bundesebene aufgelost und nach einer kurzen Phase einer Konzentrationsregierung aller Parteien
regierte ab November 1920 die Christlichsoziale Partei, gestiitzt von Deutschnationalen. Die
Sozialdemokratie wechselte damit auf Bundesebene die Oppositionsbank und wandte sich damit
dem politischen Handlungsfeld in Wien zu (vgl. Rabinbach 1983: 26). Dieses Spannungsfeld
zwischen  Pluralismus und  Einigkeit, politischem Erfolg und Neuorientierungen,
Verhandlungsgeschick und realen Machtverhiltnissen beschreibt Wolfgang Maderthaner als
doppelt ironische Grundungssymbolik des Roten Wiens:

It was only the Social Democrat’s loss of power on a federal level in 1920, and the contingent problems in
bringing to fruition further measures aimed at creating a Socialist state, that led the Social Democrats to bring
their full political potential to bear on the city of Vienna. And it was only the Social Democrat’s failure in the
constitutional negotiations to promote a centralized solution to that issue (as opposed to greater autonomy for
the federal states) that made it possible for the city of Vienna, which became a federal state in 1922, to use its
partial freedom of self-determination in financial matters to develop policies of qualitative communal reform
that extended far beyond the emergency measures and pragmatic necessities of the immediate post-war period

(Maderthaner 2006: 32).

Die Stadt Wien wird nun ab 1919 unter Burgermeister Jakob Reumann sozialdemokratisch regiert.
Um die oben erwihnten politischen Fundamente — den Fokus auf Bildung sowie der Aufbau einer
Gegenkultur — umsetzen zu kénnen, benétigte die Stadtregierung jedoch mehr Spielraum. Wien
war zwar eine eigene Gemeinde, jedoch Teil des Bundeslands Niederosterreich, das — wie auch der

tbrige Rest Osterreichs — die politischen Mehrheitsverhiltnisse in Wien mit Argwohn beobachtete.
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Der Wunsch nach FEigenstindigkeit bestand auf beiden Seiten: ,,Weder wollte das agrarisch
strukturierte Land sich von den urbanen Sozialdemokraten bestimmen lassen, noch wollten
umgekehrt diese das konservative Umfeld als Hindernis ihrer Reformpolitik mitschleppen®
(Konrad 2016: 229). Die Trennung der beiden kinftigen Bundeslinder wurde 1920 beschlossen

und bis 1922 schrittweise vollzogen.

2.1.2 REFORMWERK
Das wichtigste Element der Anfangszeit des Roten Wiens war das sogenannte

,»oteuerfindungsrecht®, das aus der Eigenstindigkeit als Bundesland erwuchs: Finanzstadtrat Hugo
Breitner konnte so umfassende Ertrige fir die Stadtverwaltung aus der Besteuerung von
Luxusartikeln und stark progressiven Vermogenssteuern erzielen (vgl. Konrad 2016: 230). Diese
finanzielle Stirke (bei gleichzeitiger Verweigerung der Aufnahme von Krediten fiir die Stadt)
ermoglichte die Realisierung des ,,sozialen Experiments® (ebd. 229) des Roten Wiens. Als
Zielvorstellung wurde die Bildung des ,,neuen Menschen® (M. Adler 1924) ausgegeben: ,,.Der
gebildete, gesunde Mensch, begeisterungsfihig, gut beraten in der Partnerwahl, asketisch,
vorurteilsfrei — er sollte mittelfristig die Welt verdndern. Die erste Generation des Roten Wiens
bildete somit das ,Bauvolk der kommenden Welt* (Konrad 2016: 236). Es sollte eine Sphire
proletarischer Sozialisierung geschaffen werden, in der das Bildungsideal auf alle sozialen
Institutionen ausgerollt werden sollte (vgl. Rabinbach 1983: 28). Dieses Ziel sollte durch zweierlei
erreicht werden: Einerseits durch umfassende Reformen der Stadtpolitik, andererseits durch den
Aufbau eines starken Parteiapparats mit Vereinen fir jeden Aspekt und jede Phase des Lebens —

von der Elternberatungsstelle bis zur Bestattung.

Der soziale Wohnbau ist bis heute der markanteste Bestandteil der Reformpolitik des Roten Wiens:
,»Am signalhaftesten, am direktesten und am unmittelbarsten wirkte der kommunale Wohnbau*
(Maderthaner 1995: 191). Beguinstigt durch billige Grundstickspreise — infolge einer
Mietpreisbindung auf Vorkriegsniveau als inflationsdimpfende Malinahme lohnte sich die
Errichtung von Wohnbauten fiir Privatpersonen nicht — und finanziert durch die Wohnbausteuer,
wurden binnen ein paar Jahren 60.000 Wohnungen fiir 250.000 Menschen errichtet (vgl. Konrad
2016: 232). In der ganzen Stadt wurden diese ,,Volkswohnpaliste” (Maderthaner 1995: 192)
errichtet, am prominentesten der Karl-Marx-Hof in Wien-Dobling, der Reumannhof in Wien-
Margareten oder der Sandleitenhof in Wien-Ottakring. Die Stadt entwickelte ein transparentes
Vergabesystem, das politische Priferenz als Kriterium aus- und dafiir die Bedurftigkeit einschloss;
,»,die Wohnungen [wurden] heller, gesiinder und lebenswerter* (Konrad 2016: 233). Wasser, WCs,

Strom und Vorriume wurden obligat.
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Das Ziel, in den Gemeindebauten reproduktive Titigkeiten (wie Kochen, Waschen,
Kinderbetreuung) zu sozialisieren, gelang jedoch nicht, die Wohnungsgréf3en bedienten weiterhin

das Ideal der kleinbuirgerlichen Kernfamilie (vgl. ebd.).

Angesichts der katastrophalen medizinischen und hygienischen Situation in den
Arbeiter:innenvierteln wurde der ehemalige Dekan der Medizinischen Fakultit, Julius Tandler, zum
Gesundheitsstadtrat berufen. Konrad bezeichnet ihn als ,,Kind seiner Zeit*, wenn es um Tandlers
Sozialdarwinismus und damit zusammenhingen problematische AuBerungen geht (vgl. ebd. 235),
dennoch missen seine Reformen als bahnbrechend bezeichnet werden: Mit umfassenden
Priventionsmalinahmen wurde die Sterblichkeit, insbesondere bei Kindern und in Armenvierteln,
stark zurickgedringt (vgl. Maderthaner 2006: 31). Neben den verbesserten Lebensumstinden in
den neu errichteten Gemeindebauten wurden unter Tandler Kindergirten, Sanatorien,
Miitterberatungsstellen, Eheberatungen und weitere Fursorgestellen eingerichtet (vgl. Konrad
2016: 235). Als exemplarisch fiir diesen Wirkungsbereich gelten heute hauptsichlich die
Siuglingspakete (mit dem Ziel, dass kein Kind mehr ,,in Zeitungspapier geboren® werden diirfe)

und die Errichtung des Amalienbads in Wien-Favoriten als Erholungs- und Sportstitte.

Im Bereich der Kulturpolitik gab es — anders als bei anderen, auch sozialistischen, Konzeptionen
eines gesellschaftlichen Neubeginns — keinen kompletten Bruch mit dem Alten: Es ging ,,um die
Aneignung gewachsener Kulturtechniken und um ein positives Aufgreifen des Erbes. Nicht die
Zerstorung und der Neubeginn, sondern die Demokratisierung der Kunst war das Anliegen® (ebd.
2306). Wichtiger Bestandteil der sozialdemokratischen Kulturpolitik war auch die enge Einbindung
von Kinstler:innen, Literat:innen, Publizist:innen usw., die dem Roten Wien auch den Beinamen
nwZweite Wiener Moderne® einbrachten (McFatland/Spitaler/Zechner 2020: 4). Vor der
Gemeinderatswahl 1927 wurde dies in einem Wahlaufruf der kinstlerischen und intellektuellen
Elite Wiens fur die SDAP deutlich (vgl. Maderthaner 2006: 22). Bibliotheken, Konzerte,
Kunstausstellungen und Vortriage sollten die Arbeiter:innen zu kulturgewandten Menschen
machen, sie bilden. Parallel dazu wurden auch unzihlige Partei- oder parteinahe Organisationen

eingerichtet, die jeglichen Freizeitbereich abdeckten:

The Socialists created their own “public sphere”, maintaining active organizations in each of Vienna’s
twenty-one districts, which were broken down into sections for electoral work, and into house and street
associations. Party publications, including the daily Arbeiter-Zeitung, the hundreds of 1/ereine encompassing
all possible free-time activities, party clubs and taverns provided a constant level of activity and support

for party members (Rabinbach 1983: 27; H.1.0.).
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Durch das Zusammenspiel der institutionellen Reformen und dieser eigens aufgebauten
,woffentlichen Sphire® wurde — im politischen Kontext des gesamten Landes — eine ,,umfassende
Gegenkultur [...] [als] Gesamtalternative zur hegemonialen, meist burgerlichen Kultur® (Konrad
2016:  238), zugespitzt auch ,der Erste Mai mit Massenaufmarsch  versus
Fronleichnamsprozession® (ebd. 240), entwickelt. Dies geschah jedoch nicht von langer Hand
geplant und militarisch durchgefiihrt, sondern als Zusammenspiel verschiedener Organisationen,
die sich mehr oder weniger nah an proletarischer Kultur bewegten, von der SDAP jedoch versucht
wurde, mit sozialistischen Inhalten zu fiillen, was nicht immer gelang (vgl. Gruber 1991: 112f))
International betrachtet (und auch geachtet), hat die SDAP in Wien den Beweis angetreten, dass
sozialistische Politik praktisch umsetzbar sein kann, wenngleich sich auch viele Probleme (wie in
der Gesundheitsversorgung oder beim Thema Wohnungslosigkeit) nicht so schnell beseitigen
lieBen, wie gedacht (vgl. ebd. 45). Das Rote Wien wird als ,,counterforce and |[...] countermodel*
(Rabinbach 1983: 28) in der Ersten Republik gesehen, war aber dennoch in einer konstanten
Abhingigkeit der Bundesregierung gefangen: ,,it could neither rule effectivelyy nor remain aloof

from power® (ebd. 29).

2.1.3 NIEDERGANG UND FEBRUARKAMPFE
Von 1919 an arbeitete die SDAP in Wien am Aufbau der skizzierten Gegenkultur. Die

Stadtregierung an den Reformen und in Verhandlungen mit der Bundesregierung, die
Parteifunktionir:innen in den Organisationen und Vereinen. In den ersten Jahren wurden viele der
richtungsweisenden Reformen auf den Weg gebracht. Es dauerte jedoch nicht lang, bis es zum
nturning point™ in der Geschichte des Roten Wiens kam. Vorangestellt werden muss der
Darstellung dieser Wende jedoch eine Erlauterung der politischen Wehrverbinde der

Zwischenkriegszeit.

Mit dem Aufkommen parteipolitischer Organisation in den 1890er-Jahren wurden sowohl im
Umfeld der SDAP, als auch der CSP eigene Wehrverbinde gegriindet. Deren Aufgabe war es, bei
Demonstrationen oder Grof3veranstaltungen fur Schutz von au3en und Ordnung nach innen zu
sorgen (vgl. K. Bauer 2019: 1). Eine groBle Rolle spielte die damalige sozialdemokratische

,» Volkswehr® bspw. auch beim Aufkommen der Arbeiter:innen- und Soldatenrite 1918:

No doubt the socialists feared that the workers would be swayed by communists in the worker’s and
soldiet’s councils to undertake reckless actions [...] To forestall such eventualities, the SDAP assumed a
tight rein over the councils and at the same time used the Volkswehr, the newly established volunteer
army under decisive socialist influence if not outright control, to keep street politics on check with

calibrated measures of force (Gruber 1991: 19).
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Daran anschlieBend gewannen sie an Relevanz, als die SDAP aus der Koalition auf Bundesebene
austrat und damit keinen Zugriff mehr auf das staatliche Gewaltmonopol ausiiben konnte. Diese
paramilitirischen Verbidnde (der ,,Republikanische Schutzbund®“ nahe der SDAP und die
,Heimwehr* nahe der CSP) waren besser ausgestattet als Heer, Polizei und Gendarmerie und damit
ein gewichtiger Faktor in der Stabilisierung der politischen Machtverhiltnisse. Wihrend der
Schutzbund klar an der SDAP orientiert war, war die Heimwehr ausdifferenzierter: Wenngleich
unterschiedlich waren sie jedoch ,allesamt strikt antimarxistisch ausgerichtet, in der Regel
antisemitisch, manchmal deutschnational-v6lkisch, manchmal faschistisch (im Sinn einer Nihe zu
Mussolini und dem italienischen Faschismus), oft betont katholisch und hin und wieder
monarchistisch® (K. Bauer 2019: 10). Die Bewaffnung der Gruppen stammte zum Teil noch aus
dem Ersten Weltkrieg, an dessen Ende CSP und SDAP gemeinsam Waffen vor der Entente
versteckten. Im ganzen Land waren Waffenlager, von denen meist jeweils nur eine Partei wusste

(vgl. ebd. 13).

Bei den Nationalratswahlen im April 1927 wurde der Konflikt zwischen dem Roten Wien und der
konservativen Bundesregierung beinahe auf die Spitze getrieben: Provoziert vom — im
vorangegangenen Herbst neu beschlossenen — Parteiprogramm der SDAP (bekannt als das ,,Linzer
Programm®), das zu Widerstand aufrief, sollten biirgerliche Kreise einen sozialdemokratischen
Wahlsieg nicht akzeptieren, kandidierte Ignaz Seipel an der Spitze einer von CSP und
Deutschnationalen gefiihrten Einheitsliste gegen die SDAP. Er warnte vor einer Ausdehnung der
Wiener Politik auf Osterreich. Die Einheitsliste gewann zwar den ersten Platz, die SDAP legte
jedoch in Mandaten zu und konnte die Mehrheit in Wien halten. Rabinbach kommentiert die
Stimmung dieser Zeit so: ,,By the mid-1920s political violence in the First Republic became a
secondary political system, a state of latent civil war which became endemic with the rise of fascism

in the early 1930s” (Rabinbach 1983: 30).

Als Wendepunkt in der Geschichte des Roten Wiens wird schlief3lich das ,,Urteil von Schattendorf™
und der daran anschlieBende ,,Justizpalastbrand® gesehen. Nachdem bereits im Jinner 1927
Mitglieder eines deutschnationalen Wehrverbands auf eine Versammlung des Schutzbundes
gefeuert und dabei zwei Minner getétet hatten, wurden sie am 14. Juli 1927 freigesprochen. Aus
Protest gegen diese Form der ,,Klassenjustiz® zogen am Tag darauf tausende Arbeiter:innen in
Wien vor den Justizpalast in der Wiener Innenstadt. Von der SDAP war die Demonstration nicht
unter Kontrolle zu bringen. Als im Justizpalast ein Brand gelegt wurde, die Protestierenden die
Feuerwehr zur Léschung des Brandes jedoch nicht durchlieflen, erteile die Polizei den SchieBbefehl
(vel. K. Bauer 2019: 12).
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On July 15, 1927, a spontaneous and massive worker revolt in Vienna directly challenged the SDAP’s
central doctrine [against the use of violence, Anm. d. Autorin] and put the survival of the republic in
question. By the end of the day the Palace of Justice as well as the Reichspost building had been burned, 89
persons had been killed, and 500 to 1.000 wounded (Gruber 1991: 41; H.i.O.).

Die am Parteitag 1926 ausgesprochene Drohung des letzten Widerstands hatte sich — wenn auch
von der Parteispitze ungewollt — angesichts der Gewalt des Gegeniibers als leere Drohung
herausgestellt (vgl. ebd. 42). In der Zeit danach folgten gro3e Aufmirsche im ganzen Land, sowohl
Schutzbund als auch Heimwehr setzen eine Machtdemonstration nach der anderen.
Verhandlungen zwischen SDAP und CSP iber eine Abriistung scheiterten (vgl. K. Bauer 2019:
14).

Im Mai 1931 kam es schlieBlich zum Zusammenbruch der groBten Bank Osterreichs, der
Creditanstalt. Die Weltwirtschaftskrise war auch in Osterreich angekommen. Politisch ist diese Zeit
von einem Auf und Ab geprigt: In manchen Fragen wurde zusammengearbeitet, ansonsten sal3
der Hass jedoch sehr tief. Am 20. Mai 1932 wurde der Christlichsoziale Engelbert Dollful3
Bundeskanzler, der bald begann ,,zunehmende antiparlamentarische Instinkte® (K. Bauer 2019: 15)
zu entwickeln. Nachdem er bereits eine Reihe an Repressionsmal3nahmen durchgesetzt hatte, kam
es im Mirz 1933 schlieBlich zur richtungsweisenden Ausschaltung des Parlaments. Bei einer —
wegen eines grol3en Eisenbahnstreiks dringlichen — Sitzung des Nationalrats am 4. Mirz kam es
durch den Rucktritt aller drei Nationalratsprisidenten wihrend einer heftigen Debatte zu einer
Geschiftsordnungskrise. Die Sitzung konnte nicht ordnungsgemil3 geschlossen werden, was

Dollful und die CSP am 7. Mirz dazu nutzten, ,auf Basis des Kriegswirtschaftlichen

Ermichtigungsgesetzes ein Versammlungs- und Aufmarschverbot™ (ebd. 15f) sowie die
Vorzensur der Presse zu erlassen. Eine Wiederaufnahme der Sitzung am 15. Mirz wurden von der
Polizei mit Waffengewalt verhindert. Die SDAP hatte zwar damit gerechnet und fiir den Fall des
Eintritts bereits Kampfmallnahmen wie einen Generalstreik beschlossen, schreckte aber davor
zurick, dies in die Tat umzusetzen (vgl. ebd. 16); diese Unschlissigkeit zwischen
Verstindigungsbereitschaft und Willen zum Widerstand soll die Haltung der SDAP in den
kommenden Monaten weiterhin charakterisieren. Dollfull nutzte diese Zwangslage und ging
repressiv vor: Hs folgten FEinschrinkungen von Vereins- und Versammlungsrecht, die
Heimwehrverbinde wurden zu einer Art Hilfspolizei umgestaltet, Loéhne sowie
Arbeitslosenunterstiitzung gesenkt, finanzielle KampfmalBnahmen gegen das Rote Wien erlassen

usw. (vgl. ebd. 16). GroBe Provokationen folgten mit dem Verbot des Schutzbundes am 31. Mirz
1933 sowie dem Aufmarschverbot fir die SDAP am 1. Mai.
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Wenn auch die Sozialdemokrat:innen am 1. Mai zu tausend in Form von ,,Spaziergingen® in die
Innenstadt stromten, entschied Dollful3 das Kriftemessen fiir sich: Die Mitglieder der SDAP waren
demoralisiert, zahlreiche Parteiaustritte folgten (vgl. ebd. 19). Am 11. September sprach Dollfuf}
das erste Mal 6ffentlich vom Ziel eines ,,sozialen, christlichen, deutschen Staates Osterreich auf
stindischer Grundlage unter starker autoritirer Fihrung® (ebd. 19f), was SDAP und
Gewerkschaften wiederum dazu veranlasste, Pline zur bewaffneten Gegenwehr zu beschlieBen,
sollten dies in die Tat umgesetzt werden. Diese Pline hitten realistischerweise jedoch keinem
Szenario standgehalten. Herbst und Winter 1927 waren von Zugestindnissen auf SDAP- und
Hinhaltetaktik auf Dollful3-Seite geprigt: ,,Die Sozialdemokratie stand dem autoritiren
Notverordnungskurs macht- und konzeptlos gegeniiber, ihre Politik nahm mehr und mehr

attentistische, ja fatalistische Zuige an“ (Maderthaner 1995: 193).

Die Ereignisse im Februar 1934 genau zu beschreiben, wiirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen,
weshalb diese im folgenden nur tberblicksweise zusammengefasst werden sollen. Am 8. und 9.
Februar 1934 folgt wieder eine gro3e Provokation, die Durchsuchung des ,,Vorwirts“-Hauses, der
damaligen Parteizentrale an der Wienzeile in Wien-Margareten (vgl. K. Bauer 2019: 25). Die SDAP-
Fihrung rechnete schlief3lich schon mit weiteren Durchsuchungen und Angriffen der Heimwehr.
Am 11. Februar kiindigte der Wiener Heimwehrfithrer Emil Fey in einer Rede an, man werde
,morgen an die Arbeit gehen® (ebd. 27). Der Landesleiter des oberdsterreichischen Schutzbunds,
Richard Bernaschek, rechnete mit einer Durchsuchung der oberdsterreichischen Parteizentrale am
12. Februar und bereitete dafiir bewaffneten Widerstand vor. Aus Wien erhielt er auf sein
Informationsschreiben die Bitte, damit noch zu warten, man wiirde noch einmal versuchen,
Gespriche zu fithren. Theodor Korner, der kurz zuvor gebeten wurde, als ehemaliger Offizier die
verbleibenden Ordnertruppen des verbotenen Schutzbunds wieder aufzurichten, lehnte diese Bitte
ab: Er konne ,,nirgendwo die Spur einer Erregung in der Arbeiterschaft wahrnehmen® (ebd. 29).
Und so kam es: Wihrend in Linz am Morgen des 12. Februar 1924 gekimpft wurde, lief der
Widerstand in Wien nur schleppend an: Partiell wurde gestreikt, jedoch nicht grof3flichig genug;
das Bundesheer marschierte auf; Ausgeh- und Versammlungsverbote wurden erlassen. Der
Versuch der Parteispitze in Person von Otto Bauer und Julius Deutsch, die Einsitze zu
koordinieren, funktionierte nicht. Am Nachmittag wurde in Wien in einzelnen
Gemeindewohnanlagen, in Linz, Steyr und der Obersteiermark gekdmpft (vgl. ebd. 31-44). Am 13.
Februar wurden fast nur noch in Wien und hier vorwiegend oberhalb der Donau, in Floridsdorf
und der Donaustadt, einzelne Wohnanlagen gehalten; am Mittwoch schlieBlich, dem 14. Februar,

normalisierte sich der Zustand zusehends (vgl. ebd. 47-57).

18



Ab neun Uhr Frih wurden Standgerichtsprozesse abgehalten und Hinrichtungen vollstreckt.
Insgesamt gab es 30 Prozesse, 24 Todesurteile und davon neun Vollstreckungen. Die bekanntesten
unter ihnen waren Karl Minichreiter (Wien-Hietzing), Georg Weissel (Wien-Floridsdorf) und
Koloman Wallisch® (Leoben) (vgl. ebd. 164-183).

Diese Ereignisse bezeichneten das Ende der Sozialdemokratischen Partei und ihrer
Vorfeldorganisationen — und jenes der demokratischen Republik. Am 30. April fand die letzte
Nationalratssitzung statt (ohne sozialdemokratische Abgeordnete), bei der die Regierung zum
Gesetzeserlass ohne Nationalrat ermachtigt wurde. Dollfull konnte dies jedoch nicht lang austiben,
am 25. Juli 1927 wurde er Opfer eines nationalsozialistischen Attentats, wodurch Kurt Schuschnigg
Staatskanzler wurde (vgl. ebd. 64). Das Verbot der SDAP machte ein letztes Mal den michtigen
Apparat sichtbar: ,,Bis 3. Mdrz waren laut Angaben der Polizei 48 Gewerkschaftsverbinde, sieben
Berufs- und 19 Sportvereine, acht Musik-[,] Gesangs- und Bildungsvereine, vier Tierschutzvereine,
sowie zehn sonstige Vereine formell aufgelost worden® (ebd. 64f.). Wihrend Otto Bauer und Julius
Deutsch bereits am 13. Februar nach Briinn geflohen waren, zogen sich die vornehmlich ilteren
SDAP-Funktionir:innen ins ,innere Exil® zurtick. Nach dem Zweiten Weltkrieg kam einigen von
ithnen eine gewichtige Rolle beim Wiederaufbau zu; Karl Renner wurde bspw. Bundesprisident.

KPO und NSDAP verzeichneten einen starken Zulauf von SDAP-Mitgliedern (vgl. ebd. 65).

Die Februarkimpfe wurden zu einem Mythos (unter nicht unbetrichtlicher Arbeit ehemaliger
SDAP-Funktionir:innen) verklirt, der einen Birgerkrieg insinuieren wiirde, wo keiner gewesen

ware:

A tiny minority of workers had risen spontaneously by disregarding the cautious wait-and-see policy of
their leaders, who clung desperately to constitutional safeguards which had ceased to exist when
Chancellor Dollful3 suspended the patliament in March 1933. For more than a year the leaders of the
Austrian Socialist Party (SDAP) had suffered the same paralysis of will which had immobilized the

German left as Hitler rose to power (Gruber 1991: 4).

Auch der Historiker Kurt Bauer stellt sich dem Mythos des ,,Birgerkriegs® entgegen, wiewohl er
die Bedeutung von Mythenbildung in der politischen Historie gewahrt wissen mochte. Der
sozialdemokratische ,,Februarmythos* und dessen Antithese, der christlich-soziale ,,Julimythos®,
der auf den Putsch gegen Dollfull anspielt, hitten ihre Synthese im ,,Lagermythos® gefunden, als
die ehemaligen Abgeordneten nur einige Jahre spiter im KZ Dachau nebeneinandergestanden

wiren, der identititsstiftend fiir den spateren Wiederaufbau der Republik und die Zeit der ,,groB3en

> Bertolt Brecht setzte ihm in der ,»IKoloman-Wallisch-Kantate®, die nur fragmentarisch erhalten ist, ein Denkmal: ,,Im
Februar vierunddreiBig / der Menschlichkeit zum Hohn / hingten sie den Kimpfer / gegen Hunger und Fron /
Koloman Wallisch / Zimmermannssohn* (Brecht 1993: 269).
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Koalitionen® war (vgl. K. Bauer 2019: 109). Er resimiert: ,,Dieser Kampf war aufgegeben, bevor
er noch begonnen hatte” (ebd. 131). Die Sozialdemokratie und insbesondere Otto Bauer wiren zu

,Gefangenen der eigenen radikalen Phrasen und Intransigenz® (ebd. 138) geworden.
Und auch Maderthaner hebt die Tragik der Zogerlichkeit hervor:

Sozialismus, so formulierten es die austromarxistischen Theoretiker in ehrlicher Uberzeugung, sei die
Selbstbestimmung der Arbeiterklasse. Er ist ohne die initiative Rolle der Arbeiterschaft nicht méglich. Es
gehort zur besonderen Tragik der Gsterreichischen Sozialdemokratie, daf3 sie, gefangen in ihrer doppelten
Strategie des antizipatorischen Sozialismus und der defensiven Gewalt, dieser Initiative genau in dem
Moment entgegentrat, als die sterreichische Rechte die parlamentarischen Formen ihrer Herrschaft
durchbrach. Und es gehérte zu den Verdiensten der sterreichischen Arbeiterschaft, dal3 sie ihre letzten
kampfbereiten Reste der autoritiren Rechte im Februar 1934 - und in einem aussichtslosen Kampf gegen

den Willen der Parteifiihrung — entgegentrat (Maderthaner 1995:194).

Diese Zogerlichkeit oder ,,Doppelstrategie”, von der Maderthaner spricht, scheint in den
ideologischen Wurzeln der roten Stadtpolitik, dem Austromarxismus, zu liegen. Dessen

ideologische Konstitution wird nun im nachsten Kapitel beleuchtet.

2.2 AUSTROMARXISMUS

2.2.1 ENTSTEHUNGSGESCHICHTE
Der Frage nach den Inhalten des Austromarxismus soll jene nach seiner Entstehung und seinen

zentralen Denker:innen vorangestellt werden. In der politik- und geschichtswissenschaftlichen
Auseinandersetzung damit lassen sich drei ,,Phasen® des Austromarxismus identifizieren: (1) die
Griindungsgeneration mit dem Beginn der organisierten Arbeiter:iinnenbewegung in den 1880er-
und 1890er-Jahren; (2) die — mehr oder weniger systematische — Zusammenstellung politisch-
theoretischer Uberlegungen durch junge Parteimitglieder und -funktionire Anfang des 20.
Jahrhunderts bis zum Ersten Weltkrieg; und (3) die Wiener Stadtregierung und
Parteifunktionir:innen des Roten Wiens — jene also, die die Ideen in praktische Politik umgesetzt
hatten (vgl. Maderthaner 1995: 184; Gruber 1991: 30). Die erste Phase bezeichnet Maderthaner als
,Grindergeneration des ,Austrosozialismus® um Victor Adler, Engelbert Pernerstorfer und
Wilhelm Ellenbogen® (Maderthaner 1995: 184), die zwar noch keinen wissenschaftlichen Anspruch
in ihrer Formulierung sozialistischer Politik erthoben hitten (vgl. ebd.), jedoch unzweifelhaft den
Grundstein dafiir gelegt haben, was spiter als Austromarxismus bezeichnet werden sollte. Ohne
die Parteistrukturen und der grundlegenden Formulierung einer politischen StoBrichtung (bspw.
durch den Hainfelder Parteitag) wire es fraglich, wie sich die organisierte Arbeiter:innenschaft in
Osterreich entwickelt hitte. Der ,»Einigungsparteitag™ gab wohl schon vorab die Richtung dahin

gehend vor, was von Bauer in den 1920er-Jahren als ,,integraler Sozialismus® genannt wurde.
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Die zweite Phase war geprigt von einer kleinen Gruppe marxistischer Theoretiker und Intellektueller,
genauer Karl Renner, Rudolf Hilferding, Max Adler, Otto Bauer und Friedrich ,,Fritz* Adler (vgl.
Gruber 1991: 30), die den Anspruch stellten, marxistische Theorien wissenschaftlich zu begreifen
und auf simtliche Politikfelder auszurollen (vgl. Leser 1985: 24). Die Gruppe fand sich in der
sozialistischen Studentenbewegung Wiens Ende der 1890er-Jahte’, und arbeitete fortan an einer
Verbindung der an der Universitit etlernten und diskutierten Inhalte mit dem Marxismus (vgl.
Maderthaner 1995: 184). Kiristallisationspunkte ihrer Arbeit waren der Verein ,,Zukunft®
(gegrindet 1903), in dem ab 1904 die ,,Marx-Studien herausgegeben und die ab 1907 monatlich
erscheinende Zeitung ,,Der Kampf™, ,jin dem alle Meinungskimpfe ausgetragen wurden und alle
Stellungnahmen zu Zeitfragen sich niederschlugen® (Leser 1985: 24). Dieses Konvolut an
Publikationen verkorpert zu einem grof3en Teil die theoretischen und politischen Grundlagen des
Austromarxismus (vgl. Gruber 1991: 33). Den jungen Sozialdemokraten, die sich vornehmlich im
Café Central in der Wiener Innenstadt trafen (wo sie bspw. auch Bekanntschaft mit Leo Trotzki
machten, der spiter wenig Gutes Uber den Austromarxismus sagen sollte), kam vielmehr die Rolle

des distanzierten Intellektuellen, denn des praktischen ,,Anpackers® zu:

None of them had practical party work expetience or more than peripheral contact with workers. One
might say that the stereotype of the comfortable Viennese professional who had made politics on an
intellectual level his real commitment fit the group very well. Their position as professionals and
intellectuals, their marginality as Jews, and their unfamiliarity with the daily life of ordinary Viennese

created a natural remoteness from practical questions (Gruber 1991: 31).

Wenngleich es mit dem politischen Aktionsfeld Wien einen gemeinsamen Bezugsrahmen dieser
Gruppe gegeben hat, kann man dennoch nicht sagen, dass sie eine gemeinsame, kohirente Schule
gebildet hatten. Sie verwendeten jedoch teilweise die gleichen Begriffe und teilten gemeinsame
Interessen (vgl. ebd.). Mit Beginn des Ersten Weltkriegs zerriss es die Gruppe, die sich jedoch
teilweise spiter wieder im Umfeld der SDAP finden sollte: Hilferding ging nach Deutschland und
wurde dort Finanzminister, Fritz Adler beging 1916 das Attentat auf Graf von Stirgkh und wurde
spater Sekretir der Zweiten Internationale, Renner war Kurzzeitkanzler, dann Parteisekretir und
Nationalratsprisident, Bauer wurde Klubobmann und ideologische Schnittstelle der SDAP und
Max Adler blieb der philosophischen Arbeit im SDAP-Umfeld verhaftet (vgl. ebd. 33f.).

Die dritte Phase war schlief3lich geprigt von politisch-praktischer Arbeit, dem Reformwerk der Stadt
Wien und dem Aufbau des gegenkulturellen Parteiapparats. Auf gewisse Weise betrachteten diese

sich als ,,Erben® der austromarxistischen Theorie der Vorkriegszeit, die versuchten, Renners

6 . . .. . . .. ST .
" Genauer waten sie Teil der Griindungsgeneration der ,,Freien Vereinigung Sozialistischer Studenten® aus denen
spater der — bis heute titige — ,,Verband Sozialistischer Student_innen in Osterreich® hervorgehen sollte.
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Staats-, Hilferdings Finanz- oder Max Adlers Philosophietheorien in praktische Reformen zu
gieBen (vgl. ebd. 30). Auf deren Reformen und Geschichte wurde bereits im vorangegangenen

Kapitel eingegangen.

Der Austromarxismus als Ideologie entstand in der Zeit der 6sterreichisch-ungarischen Monarchie,
die als inhaltliches Bezugsfeld fir die Formulierungen der politischen Theorie diente. In spiteren
Jahren driftete die Gruppe austromarxistischer Theoretiker der zweiten Phase (am prominentesten
die Konflikte zwischen Karl Renner und Otto Bauer um die Ausrichtung der SDAP) immer weiter
auseinander: ,,Otto Bauer schrieb dazu rickblickend, dal Krieg und Revolution die
Geistesgemeinschaft der austromarxistischen Schule gesprengt hitten® (Leser 1985: 21). Der
Austromarxismus wurde als zentralistische Stromung in der Frage, ob Reformen oder eine
Revolution zur Umwalzung der politischen und Produktionsverhiltnisse besser geeignet wiren, als
sogenannter , dritter Weg™ bekannt. Wahrend die Debatten tber diese Frage jedoch bspw. in
Deutschland erst entlang der Aufnahme von Kriegskrediten im Ersten Weltkrieg gipfelte,

positionierten sich die Austromarxisten hier schon deutlich friher:

Schon vor dem Ausbruch des Ersten Weltkrieges, als noch kein weltweiter Zwang vorhanden wat,
zwischen Reformismus und Bolschewismus zu vermitteln, kam die Grundneigung des Austromarxismus,
die Extreme zu umfassen und zu tberwinden, in dem damals entwickelten Gedankengut zum Ausdruck,
indem der reine Praktizismus, der sich im politischen Tageskampf erschépfte und eine theoretische
Grundlage fiir entbehrlich hielt, abgelehnt und auch die Méglichkeit der offenen Revision der Marxschen
Thesen zugunsten einer sich als Weiterentwicklung und Erginzung derselben deklarierenden Behandlung

zurlickgedringt wurde (ebd. 24).

Damit setzte sich der Gedanke des Einigungsparteitags in Hainfeld auch in den initialen
Formulierungen austromarxistischer Theorie fort, weshalb in diesem Kontext auch von

wintegralem Sozialismus® gesprochen wird.

2.2.2 IDEOLOGISCHE GRUNDTHESEN

Maderthaner beschreibt die Grundlagen austromarxistischer Ideologiebildung so: Zentral in der
Analyse war der ,,Versuch, gesellschaftliche Prozesse in ihrer Gesamtheit zu erkldren®
(Maderthaner 1995: 185), d. h. aufbauend auf der fundamentalen Annahme marxistischer Theorie
der determinierenden Funktion 6konomischer Verhiltnisse in historischen Prozessen, sollten auch
,,der menschlichen Subjektivitit und Intentionalitit™ (ebd.) und damit — neben den 6konomischen
— weiteren politischen und ideologischen Elementen eine groB3ere Rolle zugebilligt werden. Vor

allem neu war der Ansatz, der menschlichen Subjektivitit eine groflere Bedeutung zuzumessen.

22



Das fithrte dazu, sich keinem automatisierten, mechanischen Determinismus hinzugeben, sondern
eroffnete politische Handlungsfelder (vgl. Maderthaner 2006: 27f.)". AuRerdem sahen sie bereits zu
Beginn des 20. Jahrhunderts die (auch heute viel diskutierte) Notwendigkeit, die Marxsche
Klassenanalyse weiter auszudifferenzieren; die gesellschaftlichen Schichten sollten in weiterer
Folge jedoch im Sinne eines ,,sozialistischen KlassenbewuB3tseins® (Maderthaner 1995: 185.)
vereint werden. Die Machtergreifung der Arbeiter:innen durch Revolutionen und die Errichtung
einer ,,proletarischen Diktatur® (ebd.) wurde abgelehnt, stattdessen verfolgte man das Ziel einer
wgraduellen Machtergreifung durch demokratische Wahlen® (ebd.). So wurde (bspw. auch durch
die oben diskutierten Reformen in der Anfangszeit der Republik) versucht, den ,,Staatsapparat nach
den Bedirfnissen der Arbeiterschaft™ (ebd.) umzugestalten, um der Arbeiter:innenbewegung
schrittweise ,,die Kontrolle tiber Schlisselstellen in Wirtschaft und Gesellschaft™ (ebd.) zu
tberantworten. Die sozialistische Gesellschaftsordnung solle ,,unter voller Aufrechterhaltung der
biirgerlichen Freiheiten, der Freiheit der Versammlung und der Presse, des Wortes und der Schrift
[errichtet werden|. Nur so sei garantiert, dal} eine sozialistische Regierung der Volksmehrheit

verantwortlich bleibe und entsprechend handeln miisse® (ebd. 187).

Otto Bauer, dessen Theorien zu Politik und Kultur stark an die Hegemonietheorie Antonio
Gramscis erinnert, der diese nur wenige Jahre spiter in seinen ,,Gefingnisheften niederschrieb,
entwickelte in der Zwischenkriegszeit aullerdem die Theorie des ,,Gleichgewichts der
Klassenkrifte*: Bauer zufolge hitte sich in ganz Europa nach dem Ersten Weltkrieg ein Phinomen
eingestellt, in dem weder das biirgerliche, noch das proletarische Lager allein imstande waren, den
Staat zu lenken, wodurch sie gezwungen waren, die Macht zu teilen. Keine Klasse war in der Lage,
thre Hegemonie auch politisch auszutiben, ohne zumindest der stillen Akzeptanz des jeweiligen
Gegentibers (vgl. Gruber 1991: 38). In Osterreich ergab sich diese Situation bspw. in der jeweils
sehr grolen Mobilisierungskraft der Arbeiter:innenbewegung und der katholischen Kirche, die sich
— umgelegt auf die politischen Parteien der SDAP und der CSP — diametral gegeniiberstanden.
Dieser Theorie zugrunde lag die Annahme, dass keine der Gruppen einen tatsichlichen
Machtkampf riskieren wollte (vgl. ebd. 39). Das Gleichgewicht der Klassenkrifte wurde erginzt
durch den — hegemonietheoretischen — Ansatz der Distinktion zwischen politischer und kultureller
Macht. Der Aufbau einer gegenkulturellen Bewegung wurde als ebenso essenziell angesehen wie
politische Mandate, da die Arbeiter:innen (als Subjekte der Geschichte) auf die kulturelle

Revolution zum Sozialismus vorbereitet werden mussten.

7 Inwieweit diese Ablehnung oder Umdeutung determinierender Faktoren tatsichliche erfolgte, ist Teil der Analyse
und wird in der Conclusio noch eingehender besprochen.
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In dieser Konzeption kam dem Roten Wien eine tragende (wenn nicht belastende) Rolle zu, da es
die politische Ohnmacht der SDAP im restlichen Osterreich (mit Ausnahme einzelner
Industriezentren) durch sein ,,Kulturexperiment® (ebd.) ausgleichen musste. Auch im ,Linzer

Programm®, dem Parteiprogramm der SDAP aus 1926, wird dazu festgehalten, dass nur

eine geschulte und disziplinierte, klassenbewul3te Arbeiterschaft, die die geistige und kulturelle Hegemonie
tber die von ihr gefithrte Volksmehrheit erlangt hatte, [...] demnach der Garant fiir die Eroberung der
Demokratie sein [konnte]. Dem Bereich der ,Bildung® wurde somit zentrale Bedeutung zugeschrieben

(Maderthaner 1995: 180).

Im Kontext der Kultur wurden individuelle Emanzipation und die politische Tiatigkeit miteinander

verkniipft:

Eine schrittweise Umgestaltung in Richtung sozialistischer Gesellschaft sahen sie eng an die Verdnderung
des Individuums in ,sozialistisch-solidarischem Sinne’ gebunden; das heifit, an die Schaffung und
Vorwegnahme eines ,,Neuen Menschen® innerhalb der bestechenden Verhiltnisse im Rahmen einer

Strategie eines ,,antizipatorischem Sozialismus* (ebd.).

Ohne einer umfassenden Bildungs- und Kulturarbeit (Viktor Adler sprach von einer
,Revolutionierung der Gehirne*; Maderthaner 2006: 24) kénne es also nie zu einer sozialistischen
Gesellschaftsordnung kommen, weshalb im Roten Wien von Beginn an simtliche Lebensbereiche
politisch umgestaltet wurden: ,,Unlike other versions of Marxism, it promised a foretaste of the
socialist utopia of the future in the present by locating the beginning of the great transformation
leading to a new socialist humanity within capitalist society itself, before the ultimate revolution”
(Gruber 1991: 5). Dieser Fokus auf Bildung in jeglichem Sinn war ein gewichtiges Charakteristikum
in der Politik des Roten Wiens. In der Konzeptionierung des Bildungsbegriffs griffen Vertreter des
Austromarxismus seit Viktor Adler auf deutsche Aufklirungsideale und deren Bildungsinhalte
zurick; mit kommerzialisierter Massenunterhaltung konnten sie bspw. wenig anfangen (vgl.
Maderthaner 1995: 187). Die Arbeiter:innen miissten, im Sinne aufklirerischer Ideen, zu dem
wrichtigen® Wissen, der ,,richtigen Kultur hingefihrt werden. Die Gefahr bestand dabei, dass die
sehr autoritiren Parteistrukturen mit ihrem paternalistischen Zugang der Aufklirung auf ein
kulturpolitisches Unterfangen iibertragen wurden, dessen Ziel eigentlich eine geistige (und damit
im Laufe der Zeit auch eine politisch-praktische) Befreiung sein sollte (vgl. Gruber 1991: 35). Das
Leitbild war jenes des ,,schonen, starken, gebildeten, kollektiven Neuen Menschen [...] zelebriert
in inszenierten und choreographierten Massenaufmirschen und dsthetisch erhéhten

Massenfestspielen® (Maderthaner 1995: 187).
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Diese — vermutlich auch zu einem groBen Teil an den politischen Gegner adressierten —
Machtdemonstrationen trugen sicherlich auch einen Teil dazu bei, dass die SDAP zum Schluss der

Ilusion der Kompensation politischer mit kultureller Macht erliegen musste (vgl. ebd.).

Angesichts der (oben bereits beschriebenen) politischen Zuspitzungen Mitte der 1920er-Jahre sah
sich jedoch auch die SDAP genétigt, sich nicht nur dem Traum einer schénen Zukunft, in der der
Sozialdemokratie die Macht durch die Kulturarbeit mehr oder weniger zufallen wiirde (vgl. Gruber
1991: 39) hinzugeben, sondern die realen politischen Verhiltnisse einer Bewertung zu unterziehen.
Im Linzer Programm von 1926 wurde in Konsequenz die ,Strategie der defensiven Gewalt™
festgehalten: Wenn die SDAP bei Wahlen die Mehrheit erringen wiirde und das politisch
gegnerische Lager dies nicht akzeptieren sollte (sich also in den konterrevolutioniren Widerstand
begibe), musse die Arbeiter:innenschaft die Demokratie verteidigen, in letzter Konsequenz auch

mit Gewalt (vgl. Maderthaner 1995: 188).

[Dies| bestimmte die Reorganisation des republikanischen Schutzbundes nach dem Massaker am 15. Juli
1927 als disziplinierte Parteiarmee ebenso, wie sie in ihrer propagandistischen Auswertung durch die

burgerlichen Parteien nicht unwesentlich zur Polarisierung der politischen Lager beitrug (ebd.).

Gruber beschreibt das Erbe der austromarxistischen Theorie als Umdeutung historischer Prozesse
mit einem menschlicheren und weniger deterministischen Zugang, was zum Ziel der Umformung
der Arbeiter:innen in ,,neue Menschen® im Zuge der ,,Sozialisierung® fiihrte. Diese Annahme
fihrte zum grundlegenden Konflikt des Roten Wiens zwischen Parteispitze und
Arbeiter:innenmassen (vgl. Gruber 1991: 35). Der Austromarxismus sei, hauptsichlich durch diese
Kluft zwischen Anspriichen der Partei und Lebensrealitit der Arbeiter:innen und durch die Illusion
der kulturellen Revolution gegeniiber der politischen ,,nicht nur an den duleren Umstinden,
sondern auch an sich selbst® (Leser 1985: 106), gescheitert. In der kurzen Phase seiner politisch-
praktischen Umsetzung sahen sich die Vertreter:innen austromarxistischer Ideologie jedenfalls
auch Kritik von mehreren Seiten ausgesetzt. Wihrend das burgerlich-konservative Lager neben
antisemitischen Untergriffen primir den ,,Willen zur Gewalt und zur Diktatur des Proletariats®
(ebd. 26) in der marxistischen Diktion anprangerte, wurde (und wird) von linker Seite die

reformistische Ausrichtung kritisiert:

Die Utopie des Verzichts auf die Revolution, die Utopie der Ablehnung jeder Gewalt (die fiir Trotzki so
unméglich war, ,,wie die Ablehnung der Schwerkraft™) und der ,,Sozialisierung schrittweise* (Otto Bauer)
hatten die Abstumpfung des proletarischen KlassenbewuBtseins in Ostetreich zur praktischen Folge, eine
Schwichung des Sozialismus — und daher eine konterrevolutionire Funktion (Sandkihler/de la Vega

1970: 8).
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Der Versuch, Marxismus wissenschaftlich in verschiedenen Bereichen zu erarbeiten und die daraus
entstandene These der Kulturrevolution praktisch anzuwenden, bleibt dennoch revolutionir und
in der Geschichte des Roten Wiens als zentraler Baustein bestehen. Der Austromarxismus
Bauerscher Prigung sei ein zeitloses ,,Dokument menschlichen Strebens und spezifisch

sozialistischen Gestaltungswillen® (Leser 1985: 351) geworden.

2.3  SCHULREFORMEN UNTER OTTO GLOCKEL

Bildung war demgemil} zwar integraler Bestandteil der generellen Reformarbeit des Roten Wiens,
es gab jedoch auch dezidierte Reformarbeit im Schulbereich. Der prominenteste Vertreter der
Bildungspolitik im Roten Wien ist Otto Glockel, der als Stadtschulratsprasident und damit oberster
Schulpolitiker in Wien titig war. Im Folgenden soll ein Uberblick iiber die Reformtitigkeit dieser

Zeit gegeben werden.

2.3.1 KURZBIOGRAFIE OTTO GLOCKEL
Otto Glockel wurde 1874 in Pottendorf (nahe der Industriestadt Wr. Neustadt, sidlich von Wien)

als Sohn eines Unterlehrers geboren. Auch er schlug nach der Mittelschule die Ausbildung zum
Untetlehrer ein und arbeitete fortan als solcher. Unterlehrer waren ,,die drmsten unter den
Volksschullehrern: Sie wurden elend bezahlt und hatten keinerlei Anspruch auf eine
Festanstellung” (Achs/Krassniqq 1974: 49), waten also am unteren Ende der Karriereleiter
angesiedelt. Um bessere Arbeitsbedingungen zu erreichen, begannen auch sie somit in den 1890er-
Jahren sich zu organisieren. Der junge Lehrer Otto Gloéckel wurde bei der ,,Wiener
Unterlehrerversammlung® 1894 als Schriftfithrer gefihrt, als Vorsitzender fungierte der spitere
Wiener Biirgermeister Karl Seitz (vgl. ebd.). Glockel war aullerdem Mitglied einer Vereinigung
junger Lehrer, der ,,Jungen®, und des 1896 gegrindeten sozialdemokratischen ,,Zentralvereins der
Wiener Lehrerschaft”. Bei den Wahlen der Wiener Lehrerschaft in den Bezirksschulrat 1897
errangen sie die Mehrheit, was den christlichsozialen Birgermeister Karl Lueger dazu veranlasste,
vereinzelt sozialdemokratische Lehrer aus dem Dienst zu entlassen (vgl. ebd. 491.). Darunter war
auch Otto Glockel. Er wechselte in die Arbeiter-Krankenkasse und spiter in die Arbeiter-
Unfallversicherungsanstalt, blieb der Lehre aber weiterhin als Dozent in Gewerkschafts- und
Abendschulen treu. Auch bei den ,,Jungen® blieb er weiterhin aktiv und verfasste das 1898
beschlossene Grundsatzprogramm, das sich auf Freiheit, Gerechtigkeit und Gleichheit aller Kinder
als Grundsitze stiitzte (vgl. ebd. 50ff.). 1905 wurde der Verein ,,Freie Schule® gegriindet, aus
Protest gegen die Bildungspolitik Luegers (vgl. Konrad 2016: 233), der sich auch als ,,Schutzverein
fir das Reichsvolksschulgesetz und gegen die klerikalen Schulverschlechterungspline®
(Achs/Krassnigg 1974: 50) verstand. Auch hier verfasste Glockel das Grundsatzprogramm.
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Im Unterschied zu jenem der ,,Jungen® war dieses aber bereits in den inhaltlichen Zielsetzungen
abgeschwicht, da neben sozialdemokratischen auch freiheitliche burgerliche Lehrer Mitglied des
Vereins waren und es einem Kompromiss bedurfte (vgl. ebd. 50£f.). Mit der Berufung Glockels als
Unterstaatssekretir fiur Bildung in die Koalitionsregierung unter Karl Renner begann sein

bildungspolitisches Schaffen.

2.3.2 REFORMARBEIT
2.3.2.1 Grundlagen und Ziele
Im Kontext det austromarxistischen Vision, Gesellschaft neu zu formen und zu bilden, um der

sozialistischen Gesellschaftsordnung damit nidherzukommen, kommt den Bildungsinstitutionen
eine spezielle und zentrale Rolle zu: Ihre Aufgabe war es, an der Erschaffung des ,,neuen
Menschen® zu arbeiten (vgl. Gruber 1991: 73). Es galt, die Konzeption von Schule der
Habsburgermonarchie — mit dem Ziel, gehorsame Burger:innen zu erziehen, die hierarchische
Gesellschaftsordnungen akzeptieren und die Autoritit von Militir und Kirche stiitzen (vgl. ebd.
73f.) — mit allen Mitteln abzuwerfen. Die Schule wurde damit auf politischer Ebene zu einem
Schauplatz der ,,.Spannung und Auseinandersetzung zwischen korporativem Patriarchalismus und
etatistischem Sozialismus® (Lechner 1995: 504). Damit beschreibt Lechner die generelle
Zweiteilung Osterreichs in der Zeit der Ersten Republik, die sich auch in parteipolitischer
Priferenz, Traditionen (s. o. Konrads Bemerkung zu ,,1. Mai versus Fronleichnamsprozession®)

oder Freizeitgestaltung ausdriickte (vgl. ebd.).

Die konkreten inhaltlichen Ziele der Bildungspolitik der SDAP fokussierten hauptsichlich darauf,
Hirden im Schulsystem abzubauen, um bspw. Hochschulen auch de facto fir Arbeiter:innen
zuginglich zu machen und so zumindest theoretisch eine Perspektive auf sozialen Aufstieg zu
geben; womit bereits eine gro3e Konfliktlinie mit den Klassen- und Religionsinteressen der CSP
aufgemacht wurde (vgl. Gruber 1991: 73), da sie die Existenz des Gymnasiums als Mittel der Elite
zur Erhaltung der Klassenunterschiede infrage stellte. Als weitere Ma3nahme zur Sicherstellung
der Chancengerechtigkeit wurde auch die private Betreuung der Kinder durch ihre Eltern als
werganzungsbedirftig® (ebd. 70) und 6ffentliche Betreuung als Losung angesehen. Angesichts des
damals stark polarisierten politischen Klimas und des Umstands, dass diese Fragen auch heute
noch zu emotionalen Debatten tiber den Verfall der Sitten und der Gesellschaft iberhaupt fithren,
wird deutlich, dass diese Fragen vor 100 Jahren als wohl geradezu revolutionir gelten mussten. Auf
operativer Ebene bedeuteten diese Zielvorstellungen eine ,,organisatorische Umgestaltung des

(113

Schulwesens mit dem Ziel ,einer weitgehenden Vereinheitlichung®® (ebd.), also der Einrichtung

einer gemeinsamen Schule fir alle Kinder und Jugendlichen von der ersten bis zur achten

Schulstufe.
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Dies sollte in den nichsten Jahren zu heftigen Diskussionen mit der CSP und der katholischen
Kirche fiihren. So uneinig man sich jedoch in der inhaltlichen Ausgestaltung war, herrschte
schlieBlich zumindest Ubereinstimmung ,,in der Frage der Notwendigkeit einer die Reform der

Staatsform begleitenden Schulreform* (Lechner 1995: 5006).

2.3.2.2 Reformen auf Bundesebene
Mit der Bildung der Koalitionsregierung 1919 wurde Otto Gléckel als Unterstaatssekretir bestellt

und lieB sogleich strukturelle und personelle Anderungen im Ministerium vornehmen: Um am alten
Beamtenapparat der Monarchie vorbeiarbeiten zu kénnen, schuf er eine eigene Reformabteilung,
die er mit vertrauten, jedoch nicht ausschlieB3lich sozialdemokratisch orientierten, Pidagogen und
Beamten besetzte. Diese wurde ,,zum Mittelpunkt und Triger der Reformarbeit (Engelbrecht
1988: 72). Die nicht eindeutige politische Firbung der Abteilung fithrte dazu, dass sie nach dem
Ausscheiden aus der Koalition 1920 nicht sofort abgeschafft wurde, sondern auch unter
christlichsozialen Ministern bis 1923 weiterarbeiten durfte und somit von Engelbrecht auch als
,» Trojanisches Pferd” (ebd.) bezeichnet wurde. Die Reformabteilung versuchte auch durch
regelmiBige Konferenzen und Besuche an Schulen die Lehrer:innenschaft bestmdglich in die
Erarbeitung einzubeziehen, um sich so ihre Unterstiitzung zu sichern. Die Reformpline wurden
um Mai 1920 in den ,lLeitsitzen fir den allgemeinen Aufbau der Schule® verschriftlicht

veroffentlicht.

Aufbauend auf der bestehenden Volksschule (die seit dem Reichsvolksschulgesetz 1869) als
Einheitsschule geftihrt wurde, sollte eine ,,Allgemeine Mittelschule® anschlieBen, die in ihren
Klassenstrukturen in zwei Klassenziige bzw. Leistungsgruppen differenziert ist, um so ,,die
Einheitlichkeit der Ausbildung und Erziehung sichern zu kénnen, ohne daf3 dabei Begabungshéhe,
Begabungsschwerpunkte und Interessen der Schiiler auBler Acht gelassen wiirden® (ebd. 70). Erst
nach dieser Mittelschule sollte eine dullere Differenzierung in Fach- und Oberschulen stattfinden
(ebd.). Dadurch erhoffte man sich, die formalen Voraussetzungen und Ubertrittsregelungen, die
Arbeiter:innenkindern bis dahin meist den Zugang zu hoherer Bildung verwehrten, aufzuweichen.
Innerhalb der Schulen sollte sich auch einiges dndern: Der Unterricht sollte von ,,Drill-*“ zu
wZArbeitsunterricht® umgestellt werden, d. h. in eine selbsttitige Erarbeitung des Lehrstoffs durch
die Schiiler:innen; welcher wiederum aus der unmittelbaren Lebensrealitit der Kinder und
Jugendlichen gezogen werden sollte, um moglichst verstindlich und ankniipfbar zu sein; und
anhand verschiedenster Methoden (Lesen, Schreiben, Rechnen aber auch Zeichnen und Singen) in
einer Art , Gesamtunterricht™ erarbeitet werden (vgl. ebd.). Die Ausbildung aller Lehrer:innen
sollte aufgewertet und an Universititen stattfinden; spiter fanden auch Ideen zur

Schiller:innenmitbestimmung und -mitverwaltung und damit der Gedanke der ,,Schulgemeinde®
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thren Platz in den Reformplinen (vgl. ebd. 70f). Glockel lieB weiter in ehemaligen
Kadettenerziehungsanstalten ~Schulen einrichten, die nach einem bereits entwickelten
Einheitslehrplan entwickelt wurden, jedoch einen starken Fokus auf Deutschunterricht legten.
Diese, zunichst als Staats- und dann als Bundeserziechunganstalten bekannten Schulen, wurden

daher auch als ,,Deutsche Mittelschulen® bezeichnet (vgl. ebd. 75f.).

1920 wurde ein — zuvor in 250 Versuchsklassen 6sterreichweit getesteter — Lehrplan fiir die
Volksschulen erlassen, der auch ,,nach dem Abtritt O. Gléckels im Jahre 1920 keine Riuckkehr zum
fritheren Zustand [ermdglichte]; das auf Arbeitsunterricht, Bodenstindigkeit und Gesamtunterricht

ausgerichtete Curriculum fand namlich in Lehrerkreisen breite Zustimmung® (ebd. 70).

Am prignantesten und kontroversesten ist wohl jedoch der sogenannte ,,Gléckel-Erlass®, in der
die verpflichtende Teilnahme an religiosen Ubungen (Gottesdienste, Beichten, etc.) abgeschafft
wurde. Dieser Erlass fithrte zu heftigen Auseinandersetzungen mit der katholischen Kirche, die
ihre Position in der geistigen und religiésen Bildung des Volkes bedroht sahen. Letztlich setzte sich
Glockel durch — wihrend er jedoch nicht am verpflichtenden Religionsunterricht riittelte und die
Kirche auch weiterhin eine starke Prisenz an 6ffentlichen Schulen austiben konnte (vgl. Gruber
1991: 74), fihrte diese Niederlage der Kirche zu einer drastischen ,,Verschlechterung des kultur-
und bildungspolitischen Klimas* (Lechner 1995: 507). Gléckel hitte damit ,, Treibender und

Getriebener zugleich [...] Wind gesdt und Sturm geerntet™ (ebd.).

Von den Reformen auf Bundesebene blieb der Lehrplan fir die Volksschulen, der ,,Glockel-
Erlass®, der jedoch aufBlerhalb Wiens nicht konsequent umgesetzt wurde, eine umgestaltete

Lehrer:innenbildung und Ansitze einer Schiler:innenmitverwaltung.

2.3.2.3 Reformen in Wien
Als die Koalition auf Bundesebene 1920 aufgelost wurde und sich die SDAP in die Rolle der

Opposition zuriickziehen musste, wechselte Glockel in den Stadtschulrat nach Wien, um hier
weiterarbeiten und wirken zu kénnen (vgl. Engelbrecht 1995: 73). Auch in der Bildungspolitik zeigt

sich die Zweischneidigkeit sozialdemokratischer Mitbestimmung der Ersten Republik, sie war

als nunmehrige Oppositionspartei einerseits aus der gesamtstaatlichen Verantwortung auch in
bildungspolitischen Angelegenheiten entlassen und andererseits als Mehrheitspartei in Wien in der Lage
ist, ungehindert die Freirdume zu nutzen, die die nun vom Gesetz ermdglichten Versuche im Bereich der

Volks-, Mittel- und der Hochschule er6ffnen (Lechner 1995: 508).

Dies eroffnete die Mdéglichkeit, durch Reformen und Schulversuche in Wien ,,die Macht des

Faktischen im Hinblick auf eine spitere gesamtstaatliche Entscheidung und Regelung ins Spiel zu

bringen® (ebd.).
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Dies ergab sich auch aus der schieren GroBle Wiens: Im Schuljahr 1924/25 gab es in Wien 1.633
Schulen, 11.711 Lehrpersonen und 220.571 Schiller:innen; damit war Wien Wirkungsort von 35 %
aller Lehrpersonen und 25 % aller Schiiler:innen in Osterreich (vgl. Engelbrecht 1988: 73f.).

In Opposition zum Bundesministerium fir Unterricht setzte Glockel so bis 1934 zahlreiche
Reformen um, darunter kostenlose Schulblicher und Lernmaterialien flir alle Schiler:innen,
Abschaffung korperlicher Zichtigung, Einrichtung von Bibliotheken fiir Schiler:innen und
Lehrer:innen, Hochschulzugang fiir Frauen, Abschaffung des verpflichtenden Zdlibats fir
Lehrerinnen und die Aufwertung der Eltern in der Schulgemeinde (vgl. Gruber 1991: 75).

(113

Wien sollte ,zum Mittelpunkt der Osterreichischen Schulreform, zur ,Musterschulstadt
(Engelbrecht 1988: 73), dafiir wurden unter Glockel sowohl dufere als auch innere Reformen des
Schulwesens vorgenommen. Hauptbestandteil der aufleren Reform war ein Schulversuch der
Allgemeinen Mittelschule an insgesamt sechs Schulen in Wien. Dieser Versuch wurde leider als
wissenschaftliches Experiment nicht zufriedenstellend ausgefihrt, da bspw. keine zu
tberprifenden Hypothesen formuliert und keine Kontrollschulen eingerichtet waren (vgl. ebd. 79),
dennoch wurden im Zuge dieses Versuchs umfassende Neuerungen eingefiihrt: um die Einteilung
in die beiden Klassenzlige vorzunehmen, wurde bspw. neben einer Aufnahmeprifung bereits in
der Volksschule laufende Beobachtung und Dokumentation derselben durch die Lehrer:innen

eingefihrt, um diese Einschitzungen ebenso mitaufzunehmen (vgl. ebd. 77).

Die Einrichtung der gemeinsamen Schule bis zur achten Schulstufe war mit Sicherheit das
Herzstick der Glockelschen Bildungspolitik, dennoch gab es auch dariiber hinaus weitreichende
Verinderungen. Die innere Reform umfasste die ,,Neuformulierung der Lehrpline, das Verfassen
neuer Lehrbicher, die Demokratisierungsbestrebungen sowie die Aus- und Fortbildung der
Lehrer® (ebd. 80). Ab 1920 wurde ein neuer Lehrplan fir die Volksschulen verabschiedet, der die
Grundsitze des Arbeitsunterrichts, der Bodenstindigkeit und des Gesamtunterrichts verfolgte.
Diese Unterrichtsprinzipien galten auch dem politischen Ziel: ,,Nach dem Auseinanderbrechen der
groBen Donaumonarchie sollte in der iberschaubaren Heimat, die Geborgenheit gab und
emotional besetzt werden konnte, die eigene Identitit wieder gestirkt werden. ‘Heimat- und
Lebenskunde’ wurde zum Triger des Gesamtunterrichts® (ebd.). Aulerdem neu an den Lehrplinen
war die Struktur ihrer Entwicklung. Angefangen bei den Curricula fir die Staats- bzw.
Bundeserziehungsanstalten wurden zunichst Leitgedanken, Lehrziele und Grundsitze formuliert,
aus denen dann der konkrete Lehrplan entwickelt wurde (vgl. ebd. 81). Engelbrecht hielt dazu fest,
dass diese Leitgedanken jedoch so unscharf formuliert waren (,,Hinfiihrung zu demokratischem

Verhalten® oder ,,Erziehung zur Pflichterfillung®), dass es hier wenig Kontroversen zwischen den
g g ) g
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politischen Lagern gegeben hitte (vgl. ebd. 83). Auch in Fragen der Demokratisierung fithrte die
enge Orientierung an reformpidagogischen Konzepten (,,Erziehung zur Demokratie®) zu wenig

Auseinandersetzungen (vgl. ebd. 84).

Die Frage der Lehrbticher war da schon konfliktreicher: Nach dem vor allem zu Beginn der
Reformtitigkeit nicht klar war, wie die Schulstrukturen und Lehrpline kiinftig aussehen wiirden,
behalf man sich damit, zu den Schulbtichern aus Zeiten der Monarchie ,,Erginzungshefte [...] [zu
erarbeiten], in denen der Krieg verurteilt, die Demokratie gelobt, Pflichtbewusstsein geférdert und
der die Zukunft Osterreichs nur im Zusammenschluss mit Deutschland gesehen wurde® (ebd.).
Von katholischer Seite gab es Widerstand gegen diese Hefte, da sie der religiosen Morallehre zu

wenig Platz eingeraumt sahen (vgl. ebd.).

2.3.2.4 Zuspitzung und Kompromiss 1926/27
Die Auseinandersetzungen zwischen SDAP und der katholischen Kirche bzw. der CSP, die ihren

Anfang beim ,,Glockel-Erlass® 1919 genommen hatten, spitzten sich — auch in der 6ffentlichen
Debatte um Schulreformen — immer weiter zu. 1926/27 kam es zum Hohepunkt: 1926 endete die
Versuchsphase des Volksschullehrplans und der Allgemeinen Mittelschule, es kam zu
,2Massendemonstrationen, zu einer Flut von Eingaben und Gegendarstellungen, zu
Flugblattaktionen und schlieBlich zur Entlassung des Ressortministers Emil Schneiders® (Lechner
1995: 511). CSP und SDAP fanden schlieflich einen Kompromiss: Der Volksschullehrplan von
Otto Glockel aus 1920 wird weiterhin umgesetzt, allerdings wird der konfessionellen Erziehung
wieder stirkere Gewichtung beigemessen (vgl. ebd. 511). 1927 wurde es aufgrund
verfassungsrechtlicher Anderungen fiir die Bundesregierung notwendig, grundlegende
Schulgesetze neu zu beschlielen, fur die sie jedoch eine Zweidrittelmehrheit und damit die SDAP
benotigten. Nun wiirde man sehen, ob die Schulversuche der Stadt Wien tatsichlich die ,,Macht
des Faktischen® auszutiben in der Lage waren. Der erste von Unterrichtsminister Schmitz
vorgelegte Entwurf beinhaltete die gemeinsame Schule bis zur achten Schulstufe mit keinem Wort
(vgl. Gruber 1991: 77), was fir Aufregung in der SDAP fiihrte. Die Wahlen im April 1927 und der
Justizpalastbrand fihrten zu Unterbrechungen in den Verhandlungen. Im Herbst 1927 schlief3lich
wurde ein Kompromiss prisentiert: Die SDAP hatte ihr Ziel, hohere Bildung fir alle zuginglich
zu machen, verfehlt. Das Gymnasium als Langform blieb erhalten, jedoch wurde parallel in der
Sekundarstufe I die ,,Hauptschule® eingerichtet, aus der es méglich sein sollte, in das Gymnasium
tberzutreten (vgl. Lechner 1995: 512, siche auch Engelbrecht 1988: 103ff.); somit hitte ,,die
,Konvention’ ihre Bastion, die Langform des Gymnasiums, gehalten [...], die ,Revision’ aber gute
Méglichkeiten |...], sie eben auf dem Wege der Hauptschule zu umgehen und a la longue zu Fall
zu bringen” (Lechner 1995: 512).
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Dieser Verhandlungskompromiss beendete die Wiener Schulreform, weitere Bemthungen zu einer

Gesamtschule zu kommen wurden nicht aufgenommen (vgl. Gruber 1991: 78).

2.3.3 DAS ERBE OTTO GLOCKELS
Otto Glockel ist in der bildungspolitischen Rezeption des Roten Wiens ungeschlagener Sieger. Das

liegt wahrscheinlich auch an dem Platz, der ihm in — mehrmals auch in dieser Arbeit zitierten —
bildungshistorischen Standardwerken wie der ,,Geschichte des Osterreichischen Bildungswesens.
Von den Anfingen bis zur Gegenwart™ des Bildungshistorikers Helmut Engelbrecht und der darin
vorgenommenen Bewertung der Reformen zuteilwurde. Angesichts der mangelnden Umsetzung
der ,,Einheitsschule® hilt Engelbrecht widerstreitend fest, dass diese ,,erste grofle Schuloffensive
der Sozialdemokratie (Engelbrecht 1988: 75) Zukunftsvision und Pragmatismus zu verbinden
wusste und nicht ,,als erfolglos bezeichnet werden® durfe (ebd.). Er lobt die Wiener Schulreformer
unter Glockel fur ihr Engagement, mit dem sie Wien internationale Anerkennung, neue Impulse
in den Bildungsdiskurs und Schritte ,in Richtung einer Neuordnung des O6sterreichischen
Unterrichts- und Erziehungssystems® (ebd.) gebracht hitten. Die Griinde fiir das Scheitern der
zentralen Vorhaben sieht Engelbrecht in der Oppositionsrolle auf Bundesebene, der nicht
ausreichenden Uberzeugung der Lehrer:innen, der zu radikalen Sprache der iibrigen SDAP (und
hier vor allem der Otto Bauers) in Bildungsangelegenheiten, die einen tberparteilichen
Zusammenschluss verunméglicht hitten und die Auseinandersetzungen mit der katholischen
Kirche (vgl. ebd. 85-89). Gerade letzteres bezeichnet er als grofite ,,Fehleinschitzung® Glockels:
Durch den ,,Glockel-Exlass® ,,gerieten die Fragen der Neuordnung des Schulwesens in die
Turbulenzen einer emotionell aufgewthlten Sphire, und die Christlichsoziale Partei, die sich als
verlingerter Arm der katholischen Kirche verstand, wurde von vornherein in eine Gegenposition

gezwungen” (ebd. 89).

Der Historiker Helmut Gruber, der die Geschichte des Roten Wiens mehr aus Perspektive der
Sozialdemokratie, denn aus jener des Bildungspolitikers Glockel analysierte, schlieB3t sich insofern
an, als auch er die mangelnde Erreichbarkeit und Uberzeugungskraft Glockels bei den Lehrer:innen
als Problem sah; gegentber der katholischen Kirche konstatiert er jedoch eher mangelnden
Konfliktwillen der SDAP als Hauptproblem. Um das sozialdemokratische Bildungsideal
umzusetzen, hitte weiter nicht die Annahme getroffen werden durfen, Erziehung kénne ,,wertfrei®
sein. Im Sinne der gegenkulturellen Offensive hitte sich auch die Schule der proletarischen Kultur
verschreiben miissen. Auflerdem stellt er die Frage, fiir wen die Méglichkeit, hohere Bildung zu
genieBen, infrage gekommen wire. Gruber bezweifelt, dass es fiir einen groflen Teil der
Arbeiter:innen méglich gewesen wire, ihren Kindern tatsichlich ein Studium finanzieren zu

konnen (vgl. Gruber 1991: 78).
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In der Bildungspolitik des Roten Wiens und seiner historischen Rezeption setzte sich also die
Diskussion tber Radikalitit und Pragmatismus, Klassenkampf und Konsens weiter fort. In
Anbetracht dessen, dass viele der damals getroffenen Reformen immer noch Teil der
Osterreichischen Schullandschaft sind (oder im Fall der Hauptschule bis vor wenigen Jahren waren)
muss jedoch jedenfalls eine politische Tragfihigkeit und zeitlose Komponente festgestellt werden.
Wobei jedoch wohl auch das Urteil zuldssig wire, dass die 6sterreichische Bildungspolitik nun seit

knapp 100 Jahren nicht fihig war, Gber den Schulkompromiss von 1927 hinauszuwachsen.

3 METHODOLOGIE UND METHODE

3.1 DISKURSE UND DISKURSANALYSE

In der oben eingefithrten Forschungsfrage wurde bereits der Forschungszugang tber einen
diskursanalytischen Zugang vorweggenommen. Im folgenden Kapitel soll die Methodologie von
J.G.A. Pocock dargelegt werden, um im Anschluss die in dieser Arbeit auszufiihrenden Methoden

zu beschreiben.

3.1.1 DIE IVYORBEDINGUNGEN — DER ,, .INGUISTIC TURN “
Die deutschsprachige Erzichungswissenschaft orientiert sich seit ihrer akademischen

Disziplinwerdung zu Beginn des 20. Jahrhunderts stark an Ideen des deutschen Idealismus und
dessen Fokus auf den ,,Geist™. Als fur dieses Forschungsinteresse addquate Methode wurde die
Hermeneutik zur Prioritit, mithilfe derer versucht wird, Sinnzusammenhinge und Aussagen — den
,,Geist — aus Texten heraus zu destillieren (vgl. Trohler/Fox 2019: 2). In dieser Tradition wurde
auch der Kanon der deutschen ,,Geisteswissenschaftlichen Piadagogik durch Hermann Nohl und
dessen Schiller zusammengestellt (dessen Zusammensetzung bspw. Tenorth angesichts der
lickenhaften Rezeption ganzer bildungstheoretischer Schulen kritisierte; Tenorth 1994: 592). In
zeitlicher Néhe dazu entwickelte sich in verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen in
Frankreich, England und den USA ein ,,neues Verstindnis menschlicher Sprache* (Ttohler/Fox
2019:  3; H.iO.), das nicht nur ,das uUberlieferte moderne, methodengestitzte
Wissenschaftsverstindnis® (ebd.), sondern damit auch die deutsche Hermeneutik und den
idealistischen Fokus auf den ,,Geist™ in Frage stellte. Dieser Perspektivenwechsel wird heute als
Hinguistic turn® bezeichnet — der Begriff fand bereits in den frihen 1950er-Jahren Niederschlag,
einer breiteren Offentlichkeit wurde er wohl erst seit einer breiteren Rezeption in den 1980er-
Jahren bekannt (vgl. ebd. 10f,, siche dazu auch Hellmuth/Ehrenstein 2001: 150ff.,, Iggers 1995:
557, Rosa 1994: 191.).
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Durch diesen neuen Zugang zu Sprache ,,wurde das bis dahin dominante Verstindnis von Sprache
als bloem Medium zur Reprisentation und Kommunikation von Gedanken in Frage gestellt
(Stieger 2022: 185); ausgehend von den sprachwissenschaftlichen und -philosophischen
Untersuchungen Ferdinand de Saussures, Benjamin Lee Whotfs, Ludwig Wittgensteins und John
L. Austins lautet die zugrundeliegende Primisse, dass ,,Sprache das primire Forschungsinteresse
darstellt, da s es in diesem Verstindnis ist, welche die Welt, so wie sie vom Menschen
wahrgenommen wird, erst in dieser Weise erschafft® (Trohler/Fox 2019: 3; H.i.O.). Der Genfer
Linguist de Saussure nahm bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts eine Unterteilung von Sprache
als System (/angne) und dem konkreten Sprechakt (parole) vor (vgl. de Saussure 2016: 16), wobei die
langue ,.keine Funktion der sprechenden Person [ist], sondern ein Produkt, welches das Individuum
passiv aufnimmt® (ebd. 17) und die parole einen individuellen ,,Willens- und Intelligenzakt™ (ebd.)
bezeichnet. Whorf fokussierte vor allem darauf, dass ,,Denken und damit die Wahrnehmung Welt*
(Trohler/Fox 2019: 6) durch Sprache geprigt wird; wihrend Wittgenstein postulierte, dass man
Worter nicht nur ausspricht, um damit Sitze zu bilden, sondern dass sie auch ,,etwas tun® (ebd. 8).
Darauf aufbauend entwickelte Austin die Theorie der Unterscheidung von Sprache in ,Jokutiv*
(was den Sprechakt bezeichnet) und ,,illokutiv (was auf die dahinterliegende Handlungsabsicht

des Sprechers bzw. der Sprecherin abzielt) (vgl. ebd. 10, siche dazu auch Austin 1972).

Auf wissenschaftstheoretischer Ebene fihrten diese Erkenntnisse zu grundlegenden
Neuordnungen: Die bis dahin geltende Trennung des Subjekts von der dulleren (,,objektiven®)
Welt wurde durch die These, die Welt um uns herum sei durch uns bestindig sprachlich konstruiert,

in Frage gestellt (vgl. ebd. 3). Damit ginge es nicht mehr darum

(ewige) Wahrheiten in klassischen Texten zu finden [...] [sondern um] Fragen im Zusammenhang von
Wissen und Macht, er [der linguistic turn, Anm. d. Autorin| ist fundamental kontextuell und damit das
Gegenmodell zu intellektuellen Traditionen, die in dualistischer Weise das ,,Innere® nicht nur scharf vom

,»AuBeren® trennen, sondern dem letzteren auch keine (besondere) Bedeutung beimessen (ebd. 24f.).

Neben der Abkehr vom inneren ,,Geist wendet sich der linguistic turn jedoch auch von
materialistischen Analysen, wie einer marxistischen, ab: Das Bewusstsein ist nicht ,,Produkt des
sozialen Lebens® (Iggers 1995: 557), sondern geht ,,weitgehend aus der Sprache® (ebd.) hervor.
Soziale Verhiltnisse erschliefen sich nicht — wie bei Marx — aus den Produktionsbedingungen,

sondern aus den jeweils dominanten Diskursen.

Das Forschungsinteresse dieser vorliegenden Arbeit speist sich gro3tenteils aus der Fragwiirdigkeit
der historischen und historiografischen Rezeption der Bildungspolitik des Roten Wiens. Die Arbeit

mit diskurstheoretischen Ansitzen in diesem Zusammenhang ergibt sich aus dem
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Perspektivenwechsel, den der , linguistic turn® in dieser Hinsicht mit sich gebracht hat. Wahrend
in der klassischen Hermeneutik ein fester Kanon an ,Klassikern® vorausgesetzt wird, der
stellvertretend fiir eine Epoche oder ein Gebiet analysiert wird, um aus dem Text heraus
Erkenntnisse zu gewinnen, rickt mit dem ,linguistic turn® nun die Rezeption ebenso genauer in
den Blick. Oder, wie es Raimund Ottow formulierte: ,,Ein Text, den niemand liest, den niemand

diskutiert, weitervermittelt oder auch kritisiert, existiert diskursiv nicht® (Ottow 2002: 243).

3.1.2 DER DISKURS UND DIE CAMBRIDGE SCHOOL

Durch die zunehmende Verbreitung diskurstheoretischer Ansitze differenzierte sich auch das Feld
der moglichen Forschungszuginge immer weiter aus. Stieger hielt dazu fest, dass es ,,die
Diskursanalyse® (Stieger 2022: 184; H.i.O.) nicht gibe; ebenso keine ,homogene Doktrin®
(Trohler/Fox 2019: 3), sondern verschiedenste Moglichkeiten an Forschungsgegenstinde
heranzugehen (vgl. Keller 2011: 9). Am prominentesten in diesem Zusammenhang sind wohl die
Theorien des franzésischen Philosophen Michael Foucault. In seinem Zugang ist die Aufgabe der
Diskursanalyse, Diskurse ,,‘als Praktiken zu behandeln, die systematisch die Gegenstinde bilden,
von denen sie sprechen® (Foucault 1969: 74, zitiert nach Stieger 2022: 185). Er begreift Diskurse
als Fundament, das von Forscherinnen entdeckt werden muss, um seine Bedeutung und
Auswirkungen verstehen zu kénnen. Foucault nennt die Diskursforschung auch die ,,Archdologie
des Wissens”. Forscher:innen miissen, wie Archidolog:innen, Schicht um Schicht abtragen, um der
Bedeutung des Diskurses niherzukommen (vgl. Foucault 1981). Grundlegend ist dabei die
Annahme, dass Diskurse regulieren, was von wem zu einer bestimmten Zeit gesagt werden kann
und was nicht (vgl. Stieger 2022: 186; siche auch Landwehr 2018, Trohler/Fox 2019). Diskurse
setzen einen bestimmten Bereich fiir Diskussionen in einem bestimmten Rahmen, wie einer Nation
oder einer speziellen Gemeinschaft. Sie regulieren (6ffentliche) Debatten, inkludieren und
exkludieren. Genauer definiert Ottow Diskurse ,,als Einheit von Inhalt: politisch-normative
Weltdeutung, und Form: politische Sprache [...] [,] die notwendig aufeinander verweisen; ein
bestimmter Inhalt ist nur in einer Sprache formulierbar, und eine bestimmte Sprache bringt eine
bestimmte politische Weltdeutung zur Sprache® (Ottow 2002: 254f.). Diskurse kénnen auch als
materielle Manifestationen von Ideologien und Machtverhiltnissen betrachtet werden (vgl.
Titscher et al. 2000), die bestindiger Reproduktion und Adaption bedurfen, um wirkmichtig zu
sein. Eine dieser Herangehensweisen an Diskurse als Forschungsgegenstinde liefert die
,,Cambridge School” um Quentin Skinner und John G.A. Pocock. Die ab den 1970ern als loser
Zusammenschluss titige Denkschule hatte das Ziel, den , linguistic turn® auf ideengeschichtliche

Fragen umzulegen.
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Aufbauend auf den Theorien de Saussures und Austins erwuchs die

Forderung nach einem Studium von Texten der (politischen) Ideengeschichte, welches diese nicht mehr
als abstrakte, aufeinander bezogene Beitrdge zu einer kontinuietlichen philosophischen Debatte tGber
»zeitlose menschliche und politische Probleme® interpretiert, sondern die Theorien politischer
Philosophien als politische und linguistische Hand/ungen in einem jeweils historisch und kulturell, politisch

und linguistisch genau zu bestimmenden Konext begreift (Rosa 1994: 198; H.1.O.).

Im Spannungsfeld zwischen Idealismus und Materialismus postuliert Skinner, dass Autor:innen
,»hie kontextunabhingig [, aber auch] [...] #icht komplett vom Kontext determiniert seien und damit
auch keine Gefangenen desselben® (Ttrohler/Fox 2019: 12, H.i.O; sieche dazu auch Skinner 1969,
Hellmuth/Ehrenstein 2001). Dennoch legt die ,,Cambridge School® ihren Fokus ,,nicht auf grofie
Minner* (Ottow 2002: 563) und deren Texte, sondern auf die politischen Diskurse, in denen diese
Texte, die spiter als ,,Klassiker* firmieren sollten, entstanden sind: ,,Pocock und Skinner wenden
sich [...] einer Denkweise [zu], die zugleich eine Sprech- und Schreibweise war, die das politische
Handeln einer grolen Gemeinschaft bestimmte und den Rahmen schuf, in dem der Austausch von
Gedanken moglich wurde® (ebd. 564). Die Abkehr von der Annahme der Linearitit und
Uberzeitlichkeit sowie das neue Interesse am politischen Kontext bedeutete, den Fokus verstirkt
auf die diskursive Ebene zu legen: Unter welchen (politischen, sozialen, diskursiven) Bedingungen
wurde ein Text oder eine Idee hervorgebracht, wie wurde dies rezipiert und von wem? Wo sind
diskursive Konflikte zu verorten, treten Kimpfe um die diskursive Hegemonie auf? Welcher

Diskurs setzte sich unter welchen Bedingungen wogegen durch?

Diese Betonung der diskursiven Ebene ist zugleich eine politische: Wenn Theoriebildung im Sinne
eines Beitrags zu einem Diskurs als Handlung verstanden wird, ist ihr die politische Komponente
inhdrent. Ohne auf Komplexititsreduktionen zurtickgreifen zu missen, verfrachten Pocock und
Skinner sohin wissenschaftliche Debatten vom Elfenbeinturm auf den Marktplatz.
Hellmuth/Ehrenstein sehen in der Cambridge School eine ,,Form der Ideengeschichte, die den
historischen Akteur ernst nimmt [...] [und in] politische[n] Theorien Instrumente, mit denen
einzelne Individuen in das Weltgeschehen eingreifen. [...] Sprechakte kénnen politisches Handeln
eroffnen oder aber blockieren® (Hellmuth/Ehrenstein 2001: 171). Im Unterschied zu Foucault
stellt sich damit die Cambridge School auf die ,,‘Input®-Seite des politischen Prozesses” (Ottow
2002: 253); dass Diskurse auf die politische Praxis einwirken (und umgekehrt) bedeutet auch, dass
weine andere Politik moglich ist (ebd. 254), was tberhaupt als Voraussetzung fiir sinnhaftes
politisches Denken gesehen werden muss. Diese Verstrickung zwischen politischer Theorie und

Praxis heil3t in Konsequenz auch, politische Theorien nicht nur darauf zu hinterfragen, ,,;was
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thnen gesagt wird, sondern auch [...| was durch sie (politisch) getan wird® (Rosa 1994: 219; H1.0.).
36



Die Theorien von Skinner und Pocock entwickelten sich in unterschiedliche Richtungen, werden
jedoch als , komplementir* bezeichnet (vgl. Rosa 1994: 218; Hellmuth/Ehrenstein 2001: 157).
Wihrend Skinner von den Theorien Austins aus- und auf die Sprache als Handlung der Autorin
eingeht und ,,die Umbriiche, Verdnderungen und Rechtfertigungen [von] [...] Paradigmen in
Krisenzeiten® (Rosa 1994: 201) untersucht; stiitzt sich Pocock auf de Saussures Unterteilung in
ideologische Sprache (langue) und konkreten Sprechakt (parol) und fokussiert ,,die historische
Rekonstruktion von in einzelnen Epochen der Geschichte dominierenden Paradigmen® (ebd.).
Den Begriff des ,,politischen Denkens® ersetzt er durch den ,,politischen Diskurs® und macht
damit Dabei konstatiert er eine Wechselwirkung zwischen dem Diskurs oder der ideologischen
Sprache und dem verwendeten Vokabular, dem Sprechakt. Die zentrale Frage ist, ,,welchem
ideologischen Sprachdepot (langue) ein Satz (parole) entspringt und von ihm spezifischen Sinn erhilt,
wobei er auch untersucht, wie sich die /angne Gber die Zeit just durch den Gebrauch im Wort (parole)
indern kann® (Trohler/Fox 2019: 15; H.i.O.). Pococks ,,Konzept der Rekonstruktion politischer
Sprachen” (Hellmuth/Ehrenstein 2001: 158) fuBt dabei auf der Linguistik, der modernen
Sprachphilosophie, dem Begriff des ,,Paradigma® (entlehnt aus der Wissenschaftssoziologie
Thomas Kuhns) und hermeneutischen Verfahren (vgl. ebd.). Mithilfe dieser Methodologie sucht
er historische ,,Sprachen® (genauer gesagt Paradigmen, Diskurse), in denen sich ,,das politische
Denken einer Gemeinschaft vollzieht (Rosa 1994: 209). Ausgangspunkt ist, dass politische
Gemeinschaften ein gemeinsames, stabiles Vokabular teilen, im Rahmen dessen politisch
verhandelt wird (vgl. ebd. 205). Die individuelle Autorin eines Textes ist Teil dieser Gruppe, in

deren Sprache sie ihre Handlungen setzt (vgl. Boucher 1985: 762):

Damit etwas gesagt, geschrieben oder gedruckt werden kann, muss eine Sprache vorhanden sein; die
Sprache bestimmt, was in ihr gesagt werden kann, sie kann aber ihrerseits durch das modifiziert werden,
was in ihr gesagt wird. Die Interaktionen von langue und parole haben eine geschichtliche Dimension

(Pocock 2010: 128; H.i.0.).

und damit eine Diskurshaftigkeit. Unter Sprachen versteht Pocock ,,in der Regel Subsprachen:
Idiome, rhetorische Verfahren, Formen politischer Reden, deutlich zu unterscheidende
Sprachspiele, die jeweils tber ihr eigenes Vokabular verfiigen koénnen, ihre Regeln,

Vorbedingungen und Implikationen, ihren Ton und Stil* (ebd. 219).

Will man nun eine dominante ideologische Sprache — oder: hegemonialen Diskurs — untersuchen,
muss dies im Sinne Pococks auf zwei Ebenen und in zwei Schritten geschehen. Zunichst muss die
langne erlernt werden, d. h. die Idiome sowie der Kontext, in dem der Diskurs stattgefunden hat.
Parallel dazu muss man sich mit der parole, also den konkreten Sprechakten vertraut machen, die in
dieser /angue auftreten (vgl. ebd. 130).
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AnschlieBend daran tritt die Interaktion von parole und /angue in den Vordergrund; wie die parole auf

die /angue einwirkt und wie diese sich gegebenenfalls verdndert (vgl. ebd. 151).

3.2 METHODISCHES VORGEHEN

Um die vorgeschlagene Vorgehensweise Pococks im Rahmen dieser Masterarbeit umzusetzen,
musste zundchst ein angemessener Korpus an Quellen zusammengestellt werden. Angemessen
meint in diesem Zusammenhang sowohl den Umfang als auch den inhaltlichen Bezug zum
Forschungsfeld und der Beantwortung der Forschungsfrage nach den Charakteristika des
sozialistischen Erziehungsdiskurses im Roten Wien. Bei der Auseinandersetzung mit dem oben
skizzierten historischen Kontexts der Entstehung des Roten Wiens, sowie seiner Reformpolitik
und der ideologischen Fundamente stachen drei Proponenten sozialistischer Erziehungskonzepte
ins Auge: der Mitbegrinder austromarxistischer Ideologie Max Adler, der Schulreformer Otto
Glockel und der Kinderfreundefunktiondr und Pidagoge Otto Felix Kanitz. Aufgrund ihrer
prominenten Erwihnungen in der Sekundirliteratur wurde zunidchst deren politisches und
literarisches Schaffen, sowie teils posthum herausgegebene gesammelte Werke auf geeignete Texte
durchgesehen und fur die Untersuchung zentral erscheinende Texte ausgewihlt. Dadurch ergab
sich ein vorldufiger Korpus von neun Texten, davon drei von Max Adler verfasste (,Neue
Menschen. Gedanken tiber sozialistische Erziehung®, , Kirche und Schule® und ,,Der Sozialismus
als Bildungsmacht®), vier von Otto Gléckel (,,Das Tor der Zukunft®, ,,Schule und Klerikalismus*,
,»Dozialistische Schulpolitik nach der Revolution® und ,,Neues Parteiprogramm und Schule®) sowie
drei von Otto Felix Kanitz (,,Kimpfer der Zukunft. Fine systematische Darstellung der
sozialistischen Erziehungsgrundsitze®, ,Klassenpidagogik® und ,Was ist sozialistische
Erziehungr®). AuBerdem zu Rate gezogen wurde der Sammelband ,,Die Schul- und Bildungspolitik
der 6sterreichischen Sozialdemokratie in der Ersten Republik® von 1983, in dem die Autor:innen
zu ihren Texten jeweils wichtig erscheinende Quelltexte vollstindig oder auszugsweise zur
Verfugung stellten. Hieraus wurden weiter fiinf Texte zur 6sterreichischen Schulreform (Leitlinien,
Berichte und Reden Gléckels, sowie ein Text eines Mitarbeiters der Schulreformabteilung) und —
aufgrund der zentralen Stellung seiner Person in der austromarxistischen Theoriebildung — der

Text ,,Schulreform und Klassenkampf* von Otto Bauer entnommen.

Da sich die Untersuchung der Forschungsfrage auf den Diskurs innerhalb und rund um die
Sozialdemokratische Arbeiterpartei als diskursfithrende Organisation konzentriert, wurde im
nichsten Schritt die Monatszeitschrift ,,Der Kampf*, die rickblickend als Theorieorgan fithrender
SDAP-Mitglieder und Sammlung austromarxistischer Ideologie gesehen wird (vgl. Leser 1985: 24),
zu Rate gezogen. Diese Zeitschrift erschien im Verein ,,Zukunft® in Wien, wobei sie nach den

Februarkimpfen 1934 von Otto Bauer zunichst in der damaligen Tschechoslowakei und spiter in
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Paris herausgegeben wurde. Im Digitalarchiv ,,ANNO* der Osterreichischen Nationalbibliothek
sind gesammelte Jahresausgaben von 1907 bis 1940 vorhanden. Bei der Durchsicht der
Jahresinhaltsverzeichnisse wurde gezielt nach Texten gesucht, in deren Titel die Begriffe ,,Bildung®,
,»ochule® oder ,,Erziehung® vorkommen. Aullerdem wurde nach Texten gesucht, auf die in der
Sekundirliteratur zur sozialdemokratischen Bildungs- und Erziehungsarbeit verwiesen wurde.
Nach einer vorldufigen Auswahl wurden sehr kurze (unter einer Seite Linge) und inhaltlich sehr
spezifische Texte (wie eine Replik Adelheid Popps auf einen Vortrag eines Mediziners zu
,»Rassenhygiene und Midchenbildung®) aussortiert. Ubrig blieben 19 Texte, von denen sich sieben
mit Schule und Kindererziechung beschiftigen und zwd6lf den Fokus auf parteiinterne
Bildungsarbeit bzw. Arbeiter:innenbildung legen. Zunichst bestanden Unsicherheiten, ob dieser
zweite Themenkomplex auch Teil des Quellenkorpus sein soll; nachdem das Feld der
Erwachsenenbildung, im Sinne der Bildungsarbeit von und mit Arbeiter:innen jedoch eine so
prominente Rolle im Gesamtwerk des Roten Wiens einnahm, soll sie auch Gegenstand dieser

Untersuchung sein.

Neben dem ,Kampf™ gab es aulerdem zwei Zeitungen in direktem Zusammenhang mit der
Sozialdemokratie, die sich mit Bildung und Erziehung beschiftigen: die ,,Sozialistische Erziehung*
(kurz: SE), die von 1921 bis 1934 (und dann wieder von 1948 bis 1994) von den Kinderfreunden
herausgegeben wurde und die ,,Bildungsarbeit™ (kurz: BiA), die als Organ der sozialdemokratischen
Zentralstelle fur Bildungsarbeit von 1909 bis 1934 (mit Ausnahme der Jahre 1914-1918) erschien.
Um den sozialdemokratischen Diskurs um Erziehung moglichst umfinglich analysieren zu kénnen,
sollen auch diese beiden Medien in die Untersuchung einbezogen werden. Nachdem eine
Schlagwortsuche wie oben bei ,,Der Kampf* aufgrund des thematischen Fokus der Zeitungen
nicht als sinnvoll erachtet wurde, wurde bei der Auswahl der Texte anders vorgegangen. In der
ersten Ausgabe der ,,Bildungsarbeit™ wird darauf hingewiesen, dass jede Ausgabe einen expliziten
Leitartikel beinhaltet, der der jeweiligen Ausgabe vorangestellt ist. Leitartikel haben die Funktion,
die Meinung der Redaktion oder der Herausgeber:iinnen zu einem bestimmten Thema zu
reprisentieren und auf meist mehr und prominenterem Platz als die restlichen Artikel Stellung zu
beziehen. Im Falle der ,Bildungsarbeit finden sich darunter bspw. auch Jahres- oder
Konferenzberichte. Daher wurde aus jedem Jahr ein Leitartikel aus jeweils unterschiedlichen
Heftnummern ausgewihlt, um ein breites Bild der Zeitung darzulegen. Aus den
Erscheinungsjahren 1909-1913 und 1919-1934 ergeben sich daher 21 Artikel. Bei der
woozialistischen Erziehung® gibt es diese explizite Einteilung der Artikel nicht. Die einzelnen
Ausgaben beginnen mit programmatischen Artikeln (die nach keinem bestimmten System sortiert

zu sein scheinen), danach folgen praktische Handreichungen fir die Arbeit in
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Kinderfreundegruppen oder -horts, wie Biicherschauen oder Gruppenstundenkonzepte, sowie
auch Berichte aus der Organisation. Aufgrund der Fille der verschiedenen Texte wurden jeweils
die Jannerausgaben der Zeitung herangezogen (da die SE 1934 nur noch im Janner und Februar
erscheinen konnte, stellte sich dies als sinnvoll dar) und aus ihnen ein Text ausgewihlt, der sich auf
den vorderen Seiten befindet. Teilweise lesen sich diese ebenso wie Leitartikel oder Editorials,
teilweise sind es Diskussionen zu aktuellen Thematiken der Erziehungsarbeit. Aus dieser Auswahl
ergaben sich weitere 14 Artikel. Der Quellenkorpus umfasst somit 75 Texte zu insgesamt rund 500

Seiten.

Um anhand dieser Quellen die parole zu identifizieren, wurde mit den ausgewahlten Texten nun wie
folgt verfahren: In einem ersten Schritt wurde jeder Text auf zentral verwendete Begriffe
untersucht. Die Frage war vorerst nicht, was der Autor bzw. die Autorin inhaltlich mit dem Text
ausdriicken wollte, sondern welche Worte er oder sie in der Diskussion um Bildung und Erziehung
wihlt. Aus dieser ersten (iberblickshaften) Lektiire der Texte wurde eine Liste mit rund 700
Begriffen (wobei zahlreiche Begriffe mehrfach enthalten waren) erstellt. Begriffliche und
sprachliche Ubereinstimmungen wurden abgeglichen und die 35 meistgenannten Begriffe
identifiziert und somit ein vorlaufiges Glossar der parole erstellt. Um die Begriffe innerhalb des
Quellenkorpus zu tberpriifen und das Glossar damit zu verdichten, wurden im nachsten Schritt
alle Quelltexte auf die Nennung dieser 35 identifizierten Begriffe untersucht. Zentral war auch hier
nicht die Frage nach den Inhalten des Textes, sondern ob (und je nach Linge des Textes auch wie
hiufig) die einzelnen Wérter und Wortkonstellationen in den einzelnen Texten genannt werden.
Nach dieser zweiten Eingrenzung bestand das Glossar aus 22 Begriffen (und geringfigigen
Abwandlungen, bspw. in Adjektive), die fiir die weitere Analyse die parole darstellen: Arbeit,
Sozialismus, Proletariat, Kampf, Erziehung, Entwicklung, Schule, Partei, Kind, Bildung, Geist,
Aufgabe, Gesellschaft, Jugend, Lehrer, Zukunft, Welt, Eltern, Revolution, Gegner, Freiheit,

Fortschritt.

Im Anschluss wurden die Textstellen im Quellenmaterial herausgearbeitet, in denen diese Begriffe
genannt werden. Fur einen ersten Uberblick iiber die Textstellen wurde die Software ,, MAXQDA*
genutzt. Mithilfe dieser Ubersicht konnten die Texte auf die Verwendung der zentralen Begriffe
untersucht werden. Die im Zentrum stehende Frage war, was die vorab identifizierte parole in dem
vorher gesteckten Diskursrahmen aussagt und auf welche diskursiven Charakteristika sie hinweist.
Durch die Analyse dieser Textstellen konnte folgendes Strukturschema der Analyse erarbeitet
werden: Als relevante parole wurden die Begriffe Gefthls-, Verstandes- und Willensbildung, Arbeit,
Schulreform, Kind/Jugendliche, Eltern, Erzicher:innen/Lehrer:innen, Klassenkampf, Neutralitit
und Schulkampf definiert.
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Der historische Kontext wurde bereits oben dargestellt und dient als Hintergrund der Analyse. Die
dominanten Motive der /angue in Folge dieser Untersuchung in zwei Teilen dargestellt: Einerseits
der (Gberblickshafte) Diskurs rund um Otto Glockel und andererseits der Diskurs ,,links davon®,
um Uberschneidungen und Abgrenzungen in Hinblick auf die Forschungsfrage diskutieren zu
konnen. Die Beschreibung der einzelnen Themen sowie deren Zusammenhinge werden im

nichsten Kapitel vorgenommen.

4 ANALYSE

4.1 ZENTRALE BEGRIFFE — DIE PAROLE

Im Zuge der analytischen Auseinandersetzung mit dem Material wurden die oben genannten
Begriffe zunichst in den Quellen gesucht und im Hinblick auf die Textstellen kontextualisiert, um
sie im verwendeten Zusammenhang zu greifen, beschreiben und interpretieren zu kénnen. Durch
diese Analyse konnte die parole nun wiederum auf elf Begriffe eingegrenzt werden, die den
sozialistischen Erziehungsdiskurs im Roten Wien sprachlich konstituieren: Gefiihls-, Verstandes-
und Willensbildung, Arbeit, Schulreform, Kind bzw. Jugend, Eltern, Erzicher:innen,
Klassenkampf, Neutralitit und Schulkampf. Das tatsichliche Vorkommen und die konkrete

Verwendung dieser Begriffe im Quellenmaterial soll im folgenden Kapitel analysiert werden.

4.1.1 GEFUHLS-, VERSTANDES- UND WIILILENSBILDUNG
Im Material tauchen sowohl unterschiedliche Bildungszusammenhinge (Arbeiter:innenbildung,

Schulbildung, Bildung und Erziehung), als auch Bildungsauftrige auf. Diese Auftrige oder
Zielsetzungen werden bei Kanitz (1929a) explizit in Gefiihls-, Verstandes- und Willensbildung
vorgenommen; in den ubrigen Texten finden sich diese unterschiedlichen Anspriche an
Bildungsarbeit ebenfalls (implizit) wieder. Diese Einordnung zieht sich fast durch das gesamte
Material und betont jeweils unterschiedliche Ausgangs- und Zielpunkte der konkreten

Bildungsaktivititen.

4.1.1.1 Gefihlsbildung
Einer dieser zentralen Ausgangspunkte ist die Gefthlsbildung. In der Beschiftigung mit dem

Analysematerial fillt hier auf, dass es im Zusammenhang mit Bildung eine starke Betonung der
Gefihlswelt gibt, die als geeigneter Ausgangspunkt der Bildungsarbeit beschrieben wird. Die
Gefiihle der Arbeiter:innen und deren Kinder gilt es zu entwickeln und zu kanalisieren. In der
Titigkeit der Arbeiter:innenbildungsvereine erwuchs bspw. die ,,demokratische Gefiihls- und
Willensbildung* (Wagner 1931: 10), die — vor allem seit der Schaffung der Republik — dazu dienen

sollte, Demokratie als intellektuelles sowie soziales Konzept in den Alltag der Arbeiter:innen zu
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integrieren. Besonders im Fokus steht hier jedoch die Herausbildung des Klassengefiihls bzw. -
bewusstseins. Die ,,gefiihlsmifige sozialistische Ueberzeugung [sic!]* (Brunn 1919: 389), bzw. eine
tief verankerte politische Gesinnung, erwichst aus der gesellschaftlichen Klassenposition und der

damit einhergehenden, erfahrenen Unterdriickung.

Die ,,gefuhlsmiBige Auflehnung® (M. Adler 1927: 2) gegen diese Art von Unterdriickung ist
Grundlage und Ausgangspunkt der sozialistischen FErziehung, die das Fundament des

Zusammenhalts der Arbeiter:innen bildet:

Dauernde Gesinnung, nicht stiirmische Begeisterung, die plétzlich wieder in dumpfe Hoffnungslosigkeit
zurlcksinkt, brauchen wir in diesen Tagen. Wohlan, schaffen wir die Grundlagen fir die dauernde
Gesinnung und damit fiir die GroBe und Kraft der Arbeiterbewegung, dal3 sie uniiberwindlich werde

(Danneberg 1919: 2).

Diese ,,dauernde Gesinnung® kann hier als Weltanschauung ibersetzt werden, die bei Kanitz
zweifellos auf der Gefiihlsebene verhaftet ist, wenn auch die Verstandesebene einen wichtigen
Beitrag zur Festigung ebenjener liefern kann (vgl. Kanitz 1929a: 135), wie anschlieSend gezeigt
werden soll. Grundstein fir die politische Organisierung und Bindung an eine Organisation

respektive Bewegung ist jedoch die Gefiihlsebene:

Sind die meisten unter uns auf Grund ihrer Marx- und Kautsky-Studien — also auf Verstandeswegen
— zum Sozialismus gekommen oder sind sie durch die ihrer wirtschaftlichen Lage entsprieBenden
Gefiihle der Emporung, der Auflehnung, des Hasses, vielleicht auch des Neides einerseits, durch
Gefiithle der Solidaritit und der Verbundenheit mit andern, die schon Sozialisten waren,
andererseits zum Sozialismus gestoBen? Dann allerdings, als unser Gefithl uns in das Lager des
Sozialismus gefiihrt hatte, dann erst haben wir mit Begeisterung Marx und Kautsky gelesen — was
den meisten von uns frither nicht eingefallen wire —, um nun das auch verstandesmiBig zu

begreifen, was unser Gefiithl lingst bejaht hatte! (ebd. 1306).

Der gefiihlsmiBigen, weltanschaulichen Uberzeugung wird konsequenterweise aufgrund seiner
Unmittelbarkeit eine bedeutende Uberlegenheit gegeniiber verstandesmiBiger Uberzeugung
zugeschrieben. Diese, in der ,,Burg des Gefithls* (ebd. 135) verankerten Gefiithle gegeniiber einer
Ideenwelt oder Kollektiv verhindere, sich auch von gegenteiligen Fakten tiberzeugen zu lassen.
Dies sei jedoch kein Spezifikum sozialistischer Ideologie, sondern wiirde ebenso auf
Katholik:innen oder Nationalist:innen zutreffen, die sich auf einer reinen Verstandesebene , nicht

tberzeugen lassen® (ebd.) wiirden.
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Bei Kindern erscheint diese Geftihlsbildung indessen auBerordentlich zentral zu sein, bei Kanitz
ist es sogar das ,,wichtigste Gebiet innerhalb der sozialistischen Kindererziehung® (ebd.), da man
Kinder leichter auf der Geflihls-, denn auf der Verstandesebene erreichen kénne. Aullerdem
ermogliche der Zugang tber die Gefihlswelt, eine groflere Menge an Kindern gesammelt, statt
blof3 individuell ansprechen zu konnen, was angesichts des starken Expansionsdrangs der
sozialdemokratischen  Partei bzw. Arbeiter:innenbewegung notwendig erschien. Die
,»,gefihlsmalBige Beeinflussung (Kanitz 1928: 2) der Kinder und Jugendlichen diente also auch dem
Ziel der sozialistischen Agitation; die Weltanschauung sozialistischer Ideologie sollte den Kindern

gefiihlsmiBig vertraut gemacht werden. Die Aufgabe sozialistischer Erziehung wire es,

die Gefiihle der Solidaritit, die in jedem Menschenkind schlummern, auf das stirkste zu entfalten, die
Getiihle des Egoismus damit so stark als mdglich zu bekimpfen. Die Kinder des Proletariats sollen durch
diese Erziehungsarbeit mit tiefster Sehnsucht nach einer solidarischen Gesellschaft — die ja keine andere

als die sozialistische sein kann — erfiillt werden (Kanitz 1929a: 139).

Bei der Ausgestaltung gefiihlsbildender Aktivititen oder Erziehungskonzepte ist ersichtlich, dass
Anleihen bei anderen (zuweilen als gegnerisch verstandenen) Organisationen bzw. Institutionen
getitigt wurden; eigenstindige Formate erscheinen auch deshalb als notwendig, um die
Arbeiter:innen in ihrer Gefuhlswelt nicht der Kirche zu tuberlassen. Im , Bericht der Zentralstelle
fur das Bildungswesen® 1922/23 wird der Wunsch nach der Griindung sozialdemokratischer
,2JKunststellen® auflerhalb Wiens mit der aktuell vorherrschenden kulturellen Vormachtstellung der
,Heinde der Arbeiterklasse® (Bericht der Zentralstelle fiir das Bildungswesen 1923: 91) iber
,» Theatervorstellungen, Musikvereinen und dergleichen® (ebd.) in lindlichen Gebieten begriindet.
Kirche und Bourgeoisie hitten schon lange vor der Arbeiter:iinnenbewegung verstanden, dass
Kinder und Jugendliche effektiv tber die Gefithlsebene zu erreichen wiren: ,,Die religitse
Erziehung legt das Schwergewicht auf die Gefithlsbildung durch Gesang und Gebet, durch
Prozessionen und Messen. Die nationalistische Erziehung tut desgleichen: Lieder und Gedichte,
Feiern, Flaggen und Aufziige sind ihre wirkungsvollsten Erziehungsmittel (Kanitz 1929a: 137).
Vor allem den Kinderfreunden und Roten Falken wird eine wichtige Rolle in dieser Aufholjagd
zugesprochen: Uber die Freude an gemeinsamen Aktivititen wie Mirchenabenden,
Lichtbildvortrigen, Natur- und Wanderausfliigen, Spielen und Biichereien (vgl. Afritsch 1910: 91f.)
sollten Kinder emotional an die Bewegung gebunden werden. Die ,,Bedeutung der Freude fiir das
kindliche Seelenleben (Kanitz 1929a: 147) stehe hier an erster Stelle, wihrend jedoch all diese
Aktivititen auch dazu genutzt werden sollten, Werte der Arbeiter:innenbewegung wie Solidaritit,

Demokratie oder Kollektivismus zu vermitteln.
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Die proletarischen Kinder von der Strale zu holen und ihnen Schoénes wie die Natur
niherzubringen®, sei das eine; sie dadurch jedoch auch dem Einfluss der Kirche zu entziehen, ein
weiterer Vorteil (vgl. Afritsch 1910). Bei der Auswahl der Spiele solle stets Bedacht daraufgelegt

werden, nur solche mit den Kindern zu spielen, die darauf abzielten, ,,den Gemeinschaftssinn zu

stirken (Lazarsfeld 1926: 3) und nicht solche, die buirgerliche Gesellschaftsideale, wie Konkurrenz
und Wettbewerb, zu verstirken. Und auch in formalen Schulkontexten solle dieses Prinzip
angewandt werden: ,Erfillt das Kind mit sozialem Gefithl. Es lerne sich unterzuordnen in

Gemeinschaften, lerne mit anderen gleichen Zielen zustreben!* (Glockel 1917: 113).

Die gefiihlsmiBige Uberzeugung bzw. Zugehérigkeit manifestiert sich auch auf korperlicher
Ebene: Neben den bereits erwihnten Wanderausfligen der Kinderfreunde und Roten Falken
diente auch der Arbeiter:innensport sowie ,Feste und Feiern (Die erste Osterreichische
Arbeiterbildungskonferenz 1928: 243) und Aufmirsche wie am Ersten Mai der Gefiihlsbildung,.
Diese konnten dafir genutzt werden, die Geist und Koérper zu vereinen, wie sich an einem

Vorschlag fir den Ablauf von Maifeierlichkeiten zeigt:

Die Zeit scheint reif, sie zusammenwirken zu lassen zu groier, einheitlicher Wirkung, um zum Ausdruck
zu bringen, daB3 Koérper- und Geisteskultur zusammengehéren und in der proletarisch-sozialistischen
Gesellschaft auch eine groBe Einheit bilden missen. Wo Sportplitze vorhanden sind, sollte am
Nachmittag des 1. Mai ein groBes proletarisches Maifest mit etwa folgendem Programm abgehalten
werden: 1. Arbeiterkapelle: Arbeitermarsch. [...] 3. Aufmarsch der Arbeiterturner und -turnerinnen. 4.
Festrede. [...] 6. Rezitation: Ein revolutionires Gedicht. 7. Kapelle, Chor, alle Versammelten:
Internationale. 8. Massenturniibungen der Jugendlichen, der Frauen- und Arbeiterturner. 9.

Arbeitermassenchor: Revolutionires Lied. [...] 12. FuBballwettspiel (Riistet zur Maifeier 1922: 9).

Kinder wiirden zwar die Texte der Gedichte und Lieder noch nicht verstehen, sie wiren jedoch
von der Begeisterung der Erwachsenen erfullt und wiirden sodann mit roten Fahnen, Aufmirschen
und den sozialistischen Festen Positives verbinden (vgl. Kanitz 1929a: 145). Die Verankerung des
Zugehorigkeitsgefithls  durch geteilte Symbole wie gemeinsame und exklusive Griifle
(,,Freundschaft®), Ansprachen (,Genosse”/“Genossin®), Bilder, Lieder und Feste hat die
emotionale Bindung der Kinder an die Arbeiter:innenbewegung zum Ziel. Lauft diese
Gefiihlsbildung erfolgreich ab, wiren die Kinder und Jugendlichen gewillt und bereit, sich als

Erwachsene in die Bewegung einzureihen und ihr Leben dem ,JIdeal eines Kimpferlebens im

® Diese Riickkehr zur Natur war kein Alleinstellungsmerkmal der sozialistischen Kinder- und Jugendorganisationen.
Auch in birgerlichen und religiosen Kreisen gab es dhnliche Bestrebungen, bspw. aus Ablehnung der Stadt als
Lebensraum oder aus Modernisierungskritik (ein prominentes Beispiel hierfiir ist der Wandervogel; aber auch die
Entwicklung der Pfadfinder:innen begann am Anfang des 20. Jahrhunderts).
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Geiste des Sozialismus, [...] [dem] Ideal eines Heldentums im Kampf um Freiheit und Recht® (ebd.

152) hinzugeben.

4.1.1.2 Verstandesbildung
Die Verstandesbildung nimmt in den Quellen den gréBten Platz in der Bestimmung der

Bildungsaktivititen ein und bezieht sich auf die Vermittlung als faktisch und wissenschaftlich
verstandener Erkenntnisse. Die Erweiterung des Wissensstands wird als notwendiges Werkzeug
bzw. Schritt in der Eroberung der kulturellen Macht gesehen. Das Bildungsmonopol der
herrschenden (und damit der birgerlichen) Klasse, wodurch Schiiler:innen aus dem Proletariat
grundsitzlich im Schulsystem benachteiligt wiirden, mache es notwendig, diese Form der Bildung
verstirkt zu forcieren. Das sogenannte Bildungsprivileg oder auch Bildungsmonopol wird als

beabsichtigte MaBnahme der herrschenden Klasse verstanden:

Stets war ihnen klar, daf die geistige Erweckung die Macht des Volkes in wirtschaftlicher und politischer
Richtung wesentlich erh6ht. Sie waren daher mit Erfolg bestrebt, nicht nur den Massen ein wdglichst geringes
Maff von Wissen zuginglich zu machen, sondern dieses auch ihren egoistischen Klasseninteressen

dienstbar zu machen (Gléckel 1919¢: 358, H.i.O.).

Die Verstandesbildung bei Kindern des Proletariats wiirde ,,unweigerlich zu soziologischen
Erkenntnissen und damit zum KlassenbewuBtsein® (Kanitz 1929a: 153) fithren, wodurch es nicht
im Interesse der herrschenden Klasse wire, dieses Wissen zuginglich zu machen. Diese
Wissenserarbeitung muss also vom Proletariat selbst in einem Akt der Selbsttitigkeit und damit -
ermichtigung geschehen. Dementsprechend zentral ist die Rolle der Verstandesbildung in der
sozialistischen Arbeiter:innenbildung (vgl. ebd.). Sie umfasst die ,,wirtschaftliche und politische
Wissens- und Erkenntnisschulung” (Wagner 1931: 10), genauer die ,,griindliche historische
Schulung, griindliche Schulung in marxistischem Verstehen geschichtlicher Prozesse [...] [,] in der
Volkswirtschaftslehre [...] [und des] juristischen Wissens [...] [sowie] Reden und Schreiben (O.
Bauer 1926: 4). Das Proletariat soll Wissen iiber die ,,notwendigen Mingel und Widerspriiche der
biirgerlichen Gesellschaft sowie der Mittel ihrer Uberwindung (M. Adler 1927: 2) und damit die
wgeistigen Waffen® (O. Bauer 1926: 5) erlangen, die es braucht, um selbst Staat, Gesellschaft und
Wirtschaft zu fihren (vgl. ebd.).

Neben dem Charakter der FEigenmichtigkeit und Unabhingigkeit wird aullerdem der
sozialwissenschaftliche Fokus hervorgehoben. Die Vormachtstellung naturwissenschaftlichen

Wissens soll gebrochen werden, dem sozialwissenschaftlichen Wissen soll eine weit bedeutendere
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Rolle eingerdumt werden’. Auffillig sind an diesen Stellen die Verweise auf das marxistische
Verstindnis von Gesellschaft und deren Entwicklung, die als fundamental fir jegliche
Bildungsarbeit angesehen wird; der sozialwissenschaftliche ,,Elementarbegriff von dem
O6konomischen Klassenaufbau der Gesellschaft wird als ebenso essenziell wie jener
naturwissenschaftliche ,,von dem Atomaufbau der Materie® (M. Adler 1933: 361) dargestellt. Ohne
dieses Wissen wire das Proletariat ,,gesellschaftlich entwicklungsblind* (ebd.) — ein Umstand, der

> »

so nicht hingenommen werden kénnte. Zentral wire es, ,,die neuen Lebensbedingungen zu
erkennen und ihre wirtschaftliche Erkenntnis zu vermitteln® (H. Bauer 1921: 65). Eine wichtige
Rolle wird dabei auch der Statistik zuerkannt (vgl. Neurath 1929). Sie helfe dabei, gesellschaftliche
Zusammenhinge in ihrer Gesamtheit zu fassen: Es wire kein individuelles Problem einer einzelnen
Arbeiterin oder Familie, wenn der Lohn nicht reichen wirde, um die Kinder ausreichend zu
ernihren, sondern wire in den meisten Fillen ein kollektives, geteiltes Leid. Das individuelle Elend
entstehe also aus einer sozialen Bedingtheit (vgl. Kanitz 1929a: 134). Neurath bezeichnet den

Ausbau dieses statistischen Wissens tiber Gesellschaft als ,,Forderung sozialistischen Denkens®

(Neurath 1929: 4).

Einer derart gestalteten Verstandesbildung wird ein geradezu transformatorischer Charakter
zugeschrieben. Hofbauer etwa schreibt im Kontext der Notwendigkeit der Bildung von

Arbeiterinnen:

Wir kénnen nicht alles geben, was die Klassenschule vorenthielt. Wohl aber das Wichtigste: Erkenntnis
der Klassenzugehorigkeit der proletarischen Frau, Erkenntnis der Wirtschaftszusammenhinge,
geschichtliches und Gesellschaftswissen — jenes Wissen, das die Frau zur Kidmpferin macht (Hotbauer

1925: 18).
So beschreibt auch Max Adler eine der Aufgaben der marxistischen Bildung, als

den Proletarier in den wissenschaftlichen Geist des Sozialismus einzuftihren, hiedurch das proletarische
Denken tiber die eigentlichen Interessen und Ziele des Proletariats aufzukliren und das proletarische
Fihlen zu stirken und damit das revolutiondre KlassenbewuBtsein in der Arbeiterschaft allgemein zu

machen (M. Adler 1927: 2).

? Dieser Wettstreit zwischen Natur- und Sozialwissenschaften um die Deutungshoheit gesellschaftlicher Umstinde
wird nur in dieser Zweiteilung behandelt. Geisteswissenschaftliche Ansitze werden in diesem Zusammenhang nicht
angesprochen. Nachdem diese jedoch auch (v.a. bei Max Adler) in seine bildungstheoretischen Uberlegungen
einflieen, ist davon auszugehen, dass diese als kompatibler mit sozialistischer/sozialwissenschaftlicher Theotie
gesehen wurden.
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Durch die marxistische Verstandesbildung, also das Wissen tiber gesellschaftliche Entwicklungen
und Verhiltnisse im Sinne Marx‘ wiirde sich das oben bereits beschriebene Klassengefiihl der
Arbeiter:innen zum Klassenbewusstsein weiterentwickeln. Ausgebeutet zu werden allein reiche
eben nicht, um in den gesellschaftlichen Kampf einzutreten, es benétige auch die ,,systematische
Einfiihrung in die sozialistische Wissenschaft[, um)] fiir diesen Klassenkampf geschult zu werden®
(Frey 1918: 642). Damit kommt der Bildungsarbeit eine ungemein wichtige Rolle in der Bewegung
zu, was sich auch daran zeigen lisst, dass Victor Adler die ,,besten Krifte der Partei (V. Adler
1908: 8) dazu aufrief, sich um die ,,intensive Kleinarbeit der sozialdemokratischen Schulung® (ebd.)
zu bemiithen. Kern dieser Bildungsarbeit sei nicht, die ,,personliche Existenz mit besseren
Sicherungen zu umgeben, [...], sondern ein Ringen nach Erkenntnissen, die gemeinsames Handeln

bestimmen und Gemeinschaftsschicksale lenken kénnen® (H. Bauer 1930: 425).

Als Bildungsstitten fiir Erwachsene galten die sogenannten ,,Parteischulen®, die ,,den Horern der
Bezirksarbeiterschulen und den jingeren Partei- und Gewerkschaftsfunktioniren Gelegenheit
geben, ihr theoretisches Wissen zu vertiefen® (Bericht der Zentralstelle fiir das Bildungswesen
1923: 80). In verschiedenen Kursen wurden so Partei- und Gewerkschaftsfunktionir:iinnen sowie
Parteimitglieder geschult, mit dem Ziel, ihr so erlerntes Wissen in ihre Organisationsstrukturen

weiterzutragen. Diese Multiplikator:innenarbeit diene dazu, ,,in allen Teilen des Reiches wertvolle

Arbeitskrifte, geschulte Vortragende und geschickte Organisatoren [zu] gewinnen® (O. Bauer
1910: 175). Didaktisch wurde sowohl auf Kurse und Versammlungen (vgl. Die erste 6sterreichische
Arbeiterbildungskonferenz 1928: 243) als auch auf Fernunterricht via Briefen, Vortragstourneen,
Wanderredner:iinnen, Schmalfilme, Bildbdnde, Schallplatten und Sprechmaschinen, sowie
Arbeiter:innenbiichereien gesetzt (vgl. Thaller 1930). Der Anspruch an die parteiinterne
Bildungsarbeit als Aufgabe der gesamten Partei zeigte sich aber bspw. auch daran, dass im Zuge
des Wahlkampfes 1920 die Zentralstelle fiir das Bildungswesen in einer eigenen Sondernummer

der ,,Bildungsarbeit® Vorschlige machte, wie die Schulung der Massen im Wahlkampf vollzogen

werden konne:

Die praktische Durchfiihrung ist dabei in der Weise gedacht, daf} zwischen die Reden der Wahlwerber ein
kurzer, hochstens halbstiindiger wissenschaftlicher Vortrag eingeschaltet wird, in dem es zu einem
aktuellen im politischen Kampfe umstrittenen Gegenstand vom sozialistischen Standpunkt Stellung

genommen wird (Weiss 1920: 1).

Wihrend fir Erwachsene eine ganze Reihe an Méglichkeiten der Bildungsarbeit offenstand, war
das Angebot fir Kinder und Jugendliche geringer. Aulerdem gab es auch hier Debatten dartber,

wie viel Kinder tatsichlich lernen missen und kénnen und was sie in der Lage sind zu verstehen.
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Fir Kanitz ist es weniger eine Frage nach der geistigen Auffassungskraft der Kinder, sondern eher
nach der Vermittlungskompetenz der Erwachsenen. Die Aufgabe bestiinde darin, die ,,Fragen
sozialer und politischer Natur* (Kanitz 1929a: 148), die Kinder stellen wiirden, auch kindgemal(3
zu beantworten. Dies bilde den ,,Ausgangspunkt fiir die eigentliche verstandesmillige
Beeinflussung der Proletarierkinder (ebd.). Daftir bedarf es jedoch einerseits des Wissens der
Erwachsenen, etwa Fragen nach Griinden von Armut zu beantworten, sowie die Lust und Geduld,
sich mit den Fragen des Kindes zu beschiftigen. Kanitz zufolge sei es jedoch notwendig, dass
Kinder ,,auf dem Gebiet der Gesellschaftswissenschaft und auf dem Gebiet der Alltagspolitik
ursichlich denken lernen® (ebd. 150). Adler verweist in diesem Zusammenhang auch auf eine
ausreichende Ausbildung der Volksschullehrer:innen, ,,weil kleine Kinder viel mehr fragen als
grof3e, ja als Erwachsene, weil sie noch tberall Probleme sehen, wo das Interesse und die

WiBlbegierde der Erwachsenen lingst abgestumpft ist* (M. Adler 1924: 41).

Die Verstandesbildung baut damit auf der Gefthlsbildung insofern auf, als sie Theorie, Wissen und
Zielsetzung fir die zuvor nur gefiihlsmaBig verbundene Gruppe der Arbeiter:innen bereitstellt.
Nur durch diese umfassende Bildung und Auseinandersetzung mit sozialistischer Theorie wiirden
die Arbeiter:innen so zu ,,wirklichen Sozialdemokraten® (Parteitag und Bildungsarbeit 1912: 26)

auf der Gefuhls- wie auch auf der Verstandesebene.

4.1.1.3 Willensbildung
Neben der Gefiihls- und der Verstandesbildung gibt es auch noch einen dritten Typus innerhalb

des Bildungsbegriffs, der im Untersuchungsmaterial zutage getreten ist:

Es gilt, die Kinder des Proletariats gefithlsmiBig an ihre Klasse zu binden, sie mit dem Gefiihl der
Solidaritit zu erfiillen, sie zum KlassenbewuBtsein zu fithren und sie im Geiste der proletarischen Disziplin

zu erziehen (Kanitz 1929a: 158).

Diese proletarische Disziplin wird auch als Willensbildung bezeichnet. Um die gesellschaftlichen
Verhiltnisse tatsidchlich verindern zu kénnen, reiche es nicht aus, sich verbunden zu fihlen und
das notwendige Wissen zu erlangen — gleichwohl auch diese Schritte als notwendig erachtet werden

— auch der Wille musse dementsprechend gestaltet werden:

Erkennen und fithlen sollen sie, da} die Menschheit der Zukunft ein Bund freier gliicklicher, fiir einander
schaffender Einzelwesen sein wird: Jeder erkennt, daf3 die vollkommene Entfaltung seiner Individualitit
nur auf dem Boden einer héchstorganisierten Gesellschaft moglich ist, jeder weil3 aber auch, dal3 diese
Gesellschaft nur werden kann durch das vereinte Wollen méglichst hochstehender Einzelmenschen.
Diese Erkenntnis gilt es zu vermitteln, die Sehnsucht nach jener herrlichen Welt zu entflammen: Das wiire

sozialistische Erziehung (Aufblick. Gedanken zum neuen Jahre 1922: 2).
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Das Schicksal der Arbeiter:innenklasse wird so mit dem Willen und der Disziplin jedes und jeder
Einzelnen verkniipft, sodass sie dadurch als mitverantwortlich fiir das Gelingen der Revolution
erscheinen. Grundlegend seien die ,,Einordnung in die Gesamtheit des kimpfenden Proletariats,
die Zurickstellung aller Sonderauffassungen |[...] hinter die Bediirfnisse der Gesamtbewegung, die
feste Entschlossenheit, fiir die Einheit der Arbeiterbewegung® (Kanitz 1929a: 153f). Die
Arbeiter:innen wirden nur dann zu richtigen Kimpfer:innen fir ihre Befreiung, wenn sie dazu
gewillt wiren, keine ,,kostbare Stunde [zu] vertindeln® (Hofbauer 1925: 18), sondern zu lernen und
sich den ,sittlichen Bedingungen“ (Kanitz 1929a: 157) 2zu unterwerfen, die die
»2Kampfbedingungen der proletarischen Gemeinschaft® (ebd.) an sie stellen. Die individuelle

Lebensfihrung muss aus dem kollektiven Interesse des Befreiungskampfes abgeleitet werden.

Vor allem der Alkoholkonsum der Arbeiter:innen wird an dieser Stelle diskutiert. Arbeiter:innen

10

sollten moglichst abstinent sein, um das Gemeinwohl nicht zu gefahrden™. Andere leitende Motive

abseits der Verpflichtung gegeniiber dem Kollektiv werden dabei abgelehnt:

Nichts da von hygienischen, philanthropischen, allgemein sozialen Argumenten! Der Alkohol schidigt
den Kampf der proletarischen Gemeinschaft um die sozialistische Gemeinschaft — und damit ist die
endgiltige Forderung an das personliche Leben der disziplinierten und willensstarken Proletarier gestellt:

Vollkommene Alkoholabstinenz! (ebd.).

Gerade der Alkohol sei erst in das Leben des Proletariats getreten, als das Kapital nach dem
verlorenen Kampf um die Arbeitszeitverkiirzung nun auch die Freizeit der Arbeiter:innen
kapitalisieren wollte. Die ,,profittragenden Schnapsbuden® (Wagner 1934: 2) wiren die ,,erste
kapitalistische Freizeitgestaltung fiir Proletarier® (ebd.) gewesen und damit ein weiteres Werkzeug
der Unterdriickung. Auch bei proletarischen Feiern wie dem Ersten Mai werden ,,spieSbiirgerliche
Unterhaltungen, bei denen man sich's gut gehen ldsst, das heiit Alkohol und Stumpfsinnigkeiten
in Massen schluckt® (Rustet zur Maifeier 1922: 17) als ,,unwirdig® bezeichnet (vgl. ebd.). Der
(ibermiBige) Konsum von Alkohol sei ,,Laster [...] [und] Unrat, den die biirgerliche Gesellschaft
als verfaulende Klasse® (Kanitz 1921a: 199) hervorbringe und als solche aus proletarischer Sicht

klar abzulehnen.

Neben der rigiden Haltung zum Alkoholkonsum gilt es weiter, ein verantwortungsvolles
Sexualverhalten an den Tag zu legen. ,,Sexuelle Ziigellosigkeit™ (Kanitz 1929a: 157) und das damit

verbundene Risiko, sexuell ibertragbare Krankheiten zu verbreiten und ungewollte

10" Aus dieser Haltung resultierte wohl auch das bekannte Credo ,,Ein denkender Arbeiter trinkt nicht“, das Victor
Adler zugeschrieben wird und zum Leitspruch des ,,Arbeiter-Abstinenten-Bundes® wurde (vgl. Arbeiter-
Abstinentenbund; zul. abg. am 05.08.2023). Auch diese Haltung war jedoch nicht nur der sozialdemokratischen
Bewegung vorbehalten, sondern findet sich auch in biirgerlichen Organisationen wieder.
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Schwangerschaften sind — auch aus Solidaritit mit den betroffenen Genossinnen — zu unterlassen.
Kinder zu zeugen, die man aus gesundheitlichen oder finanziellen Griinden nicht versorgen kénne,
sei ebenso verantwortungslos (vgl. ebd.). Der proletarische Kérper misse durch Sport fit und
gesund gehalten werden, da ein ,,gesunder, gestihlter, disziplinierter (ebd. 158) Korper in dieser
Phase der Gesellschaftsentwicklung allein imstande wire, Wehrhaftigkeit zu reprisentieren. Und
schlieBlich ist auch die Pflicht zur Bildung der einzelnen Proletarier:innen vom kollektiven
Interesse abgeleitet: ,,Immer zu lernen, immer an seiner Bildung zu arbeiten, wird so Gebot
sozialistischer Sittlichkeit, wird ein wichtiges Kapitel proletarischer Willensbildung® (ebd. 157f.).
Es ist ebenso Pflicht, das erlernte Wissen auch weiterzugeben, und so ,,der Erziechung der breiten

Massen im Geiste des wissenschaftlichen Sozialismus [zu] dienen® (O. Bauer 1910: 175).

In der Erziehung von Kindern soll von vornherein darauf geachtet werden, dass sie sich nicht der
,Laster der burgerlichen Gesellschaften® (Kanitz 1921a: 199) annehmen, sie sollten also von
Alkohol etc. ferngehalten werden. Zentral sei dabei die Vorbildwirkung der erwachsenen

Proletarier:innen, ,,nicht nur gegeniiber ihren kommenden Kindern, sondern vor allem gegentiber

der kommenden Arbeiterklasse” (Kanitz 1929a: 128). Die Erwachsenen miissten auf ,,Revanche
gegentiber der heranwachsenden [Generation] (ebd. 142) verzichten, d. h. die Unterdriickung und
Ungerechtigkeit, die sie selbst als Kinder erlebt haben, nicht an die nichste Generation
weitergeben. Sozialdemokratinnen miissten hier ,,nichts anderes als Konsequenz® (ebd. 141)
zeigen: Die Befreiung, Solidaritit und Gerechtigkeit, die sie in der Fabrik und auf der Stral3e
forderten, miussten sie auch als Eltern und Erzieher:innen den Kindern gegentiber zeigen; wobei
explizit Viter herausgehoben wiirden, die Frau und Kinder nicht in ,herrschaftlich organisierter
Familie® (ebd.) unterdricken dirften. Es fillt jedoch auf, dass Familien zugeschrieben wird, sich
nur zum Teil zu eignen, um Kinder zur proletarischen Disziplin zu erziechen. Am geeignetsten sei

ein Umfeld, in dem eine groe Menge an Kindern zusammen sei und eine ,,L.ebensgemeinschaft*

bilde, wobei Kanitz das Beispiel der Kinderrepubliken als besonders positiv hervorhebt:

[Dort] lernen die Kinder alle Art Arbeit, [...] nicht als Lohnarbeit kennen, sondern als Arbeit fir die
Gemeinschaft, und sie etleben dort, dall es keine bessere Sicherung des eigenen Wohles gibt als die
Sicherung des Wohles der Gemeinschaft. [...] Organisch entwickelt und festigt sich dann auch die

Disziplin in den Kindern und das Gesetz der Gemeinschaft wird Gesetz in der eigenen Brust (ebd. 1506).

Die Willensbildung wird erst durch die Verbindung mit der Gefiihls- und der Verstandesbildung
sinnhaft; in Summe bildeten sie die ,,Proletarierklasse [...], die korperlich und seelisch rein ist und

als solche allein das sittliche Recht hat, die Welt zu erneuern® (Kanitz 1921a: 200).
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4.1.2 ARBEIT
Der Begriff Arbeit taucht im Analysematerial sowohl als grundlegendes Unterrichtsprinzip als auch

als tatsichliche, produktive Arbeit auf. Auch Otto Gléckel erhob an unterschiedlichen Stellen die
»Achtung vor der Arbeit (Glockel 1917: 113; Glockel 1919¢: 361; Glockel 1921: 123) zum
,wichtigsten Erziehungsprinzip der demokratischen Schule® (Glockel 1919¢: 361). Das Bestreben,
Lehre und Arbeit zu verbinden, beschiftigte sich vor allem mit der Frage, wie ,,die &drperiiche Arbeit,
insbesondere die Handarbeit tir die Erziehung auszuwerten®™ (Burger 1919: 394; H.i.O.) sei; wobei
der Begriff ,,Handarbeit und auch der oft benutzte Begriff ,Werkunterricht™ nicht mit der
heutigen Bedeutung des Unterrichtsfaches, in dem Werkstiicke technisch oder textil hergestellt
werden, zu verwechseln ist, sondern zielt darauf ab, dass Schiler:innen nicht blof3 das Diktat des
Lehrers oder der Lehrerin mitschreiben, sondern auch selbst aktiv werden kénnen (bspw. durch

Basteln).

Diese Handarbeiten kénnten im Erziehungskontext bewirken, dass ,,Kinder fir die Gemeinschaft
schaffen und nicht in erster Linie fiir sich selbst. Die kollektivistische Arbeit, die Arbeit fiireinander

soll den Kindern als die erste und wichtigste erscheinen® (Kanitz 1921a: 202).

Wichtig erscheint die eigenstindige, selbsttitige und teils auch kollektive Durchfiihrung dieser
Handarbeit, ,,damit [...] [das Kind] erfahre, wie schwer eine Arbeit zu verrichten ist und wie grof3
die Befriedigung ist, wenn sie gelingt™ (Glockel 1917: 113). AuBlerdem sollte dieses Prinzip dabei
helfen, ein neues Verstindnis einer demokratischen Autoritit zu verbreiten: ,,Nicht ,geborene
Gesetzgeber, nicht NutznieBer veralteter Privilegien kénnen Anspruch auf Wertschitzung
erheben, wohl aber jeder — und sei er an noch so bescheidener Stelle —, der durch eigene Kraft und
Miihe sich und die Seinen redlich erhalt (Glockel 1919¢c: 361). Arbeit ist, was jeder und jede
Einzelne zum Kollektiv beitragen kann und muss, es ist das oberste Prinzip menschlichen
Zusammenlebens. Mit Bezug auf Marx beschreibt Adler die ,,Verbindung der Erziehung der
Kinder mit produktiver Arbeit [...] nicht nur als eine Methode zur Steigerung der gesellschaftlichen
Produktion, sondern als die einzige Methode zur Produktion vollseitig entwickelter Menschen® (M.
Adler 1924: 18). Arbeit erscheint in diesem Sinn eine Form der Auseinandersetzung mit der

Umwelt, wodurch der Mensch sie erst erfihrt und begreifen kann.

Die Verbindung von Erziehung und Arbeit wurde im Schulkontext vor allem mit dem Terminus
wArbeitsunterricht bedacht, der als ,die Selbsttitigkeit der Schiiler beim Erarbeiten des
Lehrstoffes, [...] Werkunterricht und Schiilerversuche® (Gléckel 1919a: 400) gefasst wurde.
Unterricht diirfe dann als Arbeit bezeichnet werden, wenn ,,der Schwerpunkt der Aktivitit in thm

[dem Zogling] liegt™ (Burger 1919: 398).
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Die eigenstindige Betitigung diene der ,,unmittelbaren Forderung des Unterrichtszwecke® (ebd.
395) und trage dazu bei, dass ,,die Ergebnisse des Unterrichts geklirt, vertieft, befestigt, kontrolliert
werden® (ebd.) konnten. Dieses Prinzip der Selbsttitigkeit solle dazu beitragen, die Schiiler:innen
zu selbststindigen Menschen zu erziehen. In unterschiedlichen Schultypen koénnte es dabei
unterschiedliche Ausprigungen annehmen, wobei etwa hervorgehoben wird, dass insbesondere im
Gymnasium als ,,am meisten ,aristokratische® Schule® (ebd. 397) der Arbeitsunterricht auch dazu
beitragen koénnte, die von Gléckel viel zitierte ,,Achtung vor der Arbeit™ auch in Kreise des
Burgerinnentums zu vermitteln. Die sinnhafte und konsequente Umsetzung des
Arbeitsunterrichtes musse jedoch dazu fiuhren, dass sich das Schulsystem bzw. der Schulalltag
fundamental dndern mussten: ,,Durch die schaffende und titige Arbeit dieses Unterrichtes wiirde
die Organisation etwas anderes, als die Schulorganisation heute ist™ (Freundlich 1916: 405).
Lehrer:innen missten auf Augenhéhe mit den Schiler:innen arbeiten und thnen nicht mehr blof3e
Anweisungen diktieren: ,,Anders als in dieser demokratischen Form ist ein solcher Unterricht nicht

moglich® (ebd.).

Den Schiiler:innen wird in dieser Konzeption von Arbeit und Unterricht eine miéchtigere, aktivere
Rolle im Unterricht zuteil, als in den von Glockel als ,,Drill-““ oder ,,Lernschulen® bezeichneten
Formen der ,alten Schule”. Damit miisse sich zwangsliufig auch die Rolle der Lehrer:innen

wandeln.

4.1.3 SCHULREFORM
Die Entwicklung und Inhalte der Schulreform wurden bereits oben (Kapitel 2.3) dargestellt, hier

soll nun besprochen werden, wie der Themenkomplex im Untersuchungsmaterial diskutiert und

kontextualisiert wird.

Auffillig ist, dass die Notwendigkeit einer Reform des Schulwesens vor allem aus der Auffassung
der Schule als Institution, die — wie andere gesellschaftliche Institutionen auch — politische und

gesellschaftliche Machtverhiltnisse abbilde, zu entstehen scheint:

Jede Schulreform ist nichts anderes als die Anpassung der Schule an neue oder neu bewullt gewordene
gesellschaftliche Bedtrtnisse, das heil3t: Anpassung der Schule an neue Machtverhiltnisse in Staat und
Gesellschaft. [...] Der Fortschritt der pidagogischen Theorie und Praxis ist daher ein Spiegelbild und eine
Begleiterscheinung der Umwilzungen, die sich in der Gesellschaft selbst, in der 6konomischen, sozialen

und politischen Struktur der Gesellschaft vollzichen (O. Bauer: 1921: 409).

Durch die demokratische Machtergreifung der Sozialdemokrat:innen — vor allem in Wien, jedoch
auch fir kurze Zeit innerhalb der Koalitionsregierung auf Bundesebene — sei die Vormachtstellung

des Klerus auf politischer Ebene gebrochen worden; dies miisste jetzt auch auf schulpolitischer
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Ebene geschehen. Die Verbindung von ,,Schule und Kirche, Wissenschaft und Dogma® (Glockel
1911: 80), die von Geistlichen und Biirgerlichen verteidigt werden, musse aufgelést werden. Denn

diese hitten

durch ein Reichsgesetz vom Jahre 1883, dutrch die Schulbesuchs-Etleichterungen und -befreiungen die
achtjahrige Schulpflicht fast ginzlich beseitigt. Durch viele Landesgesetze haben sie die Lehrer unter die
Botmissigkeit des Klerus, zumindest unter die Oberhoheit ihrer lokalen Parteifiihrer gebracht. Von einer
Freiheit der Methode, von einer Anpassung der Lehre an die Ergebnisse der Wissenschaft kann also in

der Volkschule keine Rede sein (Seitz 1908: 352).

Der Fokus auf die Volksschule ergibt sich vor allem aus dem Anspruch, Kinder méglichst frih fir
thr Klassenbewusstsein zu sensibilisieren (vgl. Kapitel 4.1.1.2) sowie aus dem Umstand, dass
weiterfiihrende Bildungseinrichtungen dem Proletariat oft gar nicht zuginglich waren. Diese
Aufhebung der Zugangshiirden stellte wiederum einen grolen Fokus der Glockelschen
Schulreformen dar. Aus diesen von Seitz kritisierten — politisch gewollten — Mingeln der
Volksschule leitete sich auch der Vorwurf an die ,,elende Volksschule® (Danneberg 1909: 453) ab,
die ,,dem Arbeiter oft nicht einmal das primitivste Wissen® (ebd.) vermittelte; das bestehende
Reichsvolksschulgesetz wire veraltet: ,,Vieles wird in den Schulen gelehrt, was fir die Kinder
wertlos, unniitz ist; vieles wird verschwiegen, was sich die Kinder einst mihsam selbst aneignen
miussen (Glockel 1911: 81), wihrend sie jedoch ,,vollstindig einseitig® (Freundlich 1916: 402)
beeinflusst wiirden. Die klerikal dominierte Schule miisse den modernen Arbeiter:innen, die in
einer demokratischen Republik lebten, und somit ein ,,Glied der modernen Gesellschaft
[darstellten,] unnatirlich und feindlich erscheinen® (Freundlich: 1916: 403). Die Gesellschaft und
thre Mehrheitsverhaltnisse hitten sich verindert, weshalb an einer monarchischen, geistlichen
Schule nicht linger festzuhalten wire. Der Konservierungswille klerikaler und burgerlicher Krifte
wurde grundlegend abgelehnt, die Reform auch damit begriindet, dass es zu lange keine gegeben
hitte: ,,Einen so langen Stillstand vertragt ein lebendiger Organismus nicht ohne Schaden — er hort

dann eben allmihlich auf, wirklich lebendig zu sein® (Raschke 1920: 352).

Diese zeitliche Komponente sticht in den Bemtihungen der Schulreformer immer wieder ins Auge.
Glockel selbst bezeichnete die ,,zeitgerechte® Gestaltung des Schulwesens als eine von zwel
Hauptaufgaben (vgl. Glockel 1921: 122), die Implementierung aktueller Forschungsergebnisse,
bspw. tber die ,,Seelenkunde des Kindes* (ebd.) als die zweite. Diese moderne, evidenzbasierte
Konzeptionierung von Schule musse die Basis fiir ein neues ,,Grundgertist [...] [und keine] Teil-
und Flickarbeit™ (Raschke 1920: 352) legen, die notwendigerweise die gesellschaftliche Entwicklung
abbilden miisse (vgl. ebd.) und daher auch ,,von jenen erarbeitet wird, die auf Grund ihrer natirlichen

Verantwortlichkeit, ihrer heilen Liebe zur Jugend und ihrer sachlichen Ausbildung dazu berufen
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sind“ (Glockel 1919¢: 359, H.i.O.), also von Eltern und pidagogisch geschulten Personen. Die
Schule als Institution solle befihigt sein ,,von den grof3en Ereignissen der Welt, sowie von den
tiglichen Vorkommnissen des Lebens® (Glockel 1917: 100) beeinflusst, also sowohl flexibel als

auch lebensnah in der Gestaltung des Lehrplans zu sein.

Inhaltlich stehen bei der Diskussion der Schulreform zwei Themen im Vordergrund: die
Orientierung am und fur das Kind sowie die Beseitigung des Bildungsprivilegs, also der sozialen
Ungleichheit. Ein Kind wiirde dann nur fleiBig lernen kénnen, ,,wenn es kdrperlich gut entwickelt und
gesund 1st* (ebd.: 103, H.i.O.). Diese Voraussetzungen miissten sowohl au3erhalb der Schule erfillt
werden, als auch als Aufgabe der Schule selbst. Ohne entsprechende Turnsile und adiquate
Turngerite wiirde jede Schulreform nur ,,Scheinreform® (ebd. 104) bleiben. Die Schulen miissten
weiter ,,die natiirlichen Begabungen des Kindes, die Beobachtungsgabe, die Gabe|,] die Dinge nach
Ursache und Wirkung zu erfassen, in den Dienst des Unterrichts® (Glockel 1921: 123) stellen.
Ausgehend von den Begabungen und Bediirfnissen des Kindes sollte der Unterricht so gestaltet
werden, dass ,deren geistige Fihigkeiten und Anlagen entwickelt, da} sie mit wertvollem
praktischem Wissen ausgestattet, dal3 sie zu sittlichen selbststindigen Menschen erzogen werden
(Glockel 1911: 77). Hier wird die reformpiddagogische Orientierung der Schulreform deutlich, auf
die u.a. auch von Géttlicher hingewiesen wird (vgl. Gottlicher 2020).

Die Beseitigung der strukturellen Ungleichheit des Schulsystems wurde aus den von Bauer ,,neu
bewulit gewordene[n] gesellschaftliche[n] Bedurfnisse[n]* (O. Bauer 1921: 409) abgeleitet, nimlich
der Forderung nach umfassender Bildung auch und vor allem der Kinder des Proletariats. Auf die
Abschaffung dieses ,,Monopol[s] der besitzenden Klassen auf Bildung und Wissen® (O. Bauer
1926: 5) sollte sich das Proletariat, nebst anderer Ma3nahmen der proletarischen Bildungsarbeit,
konzentrieren. Im Rahmen der Schulreform wurde die Schule als ,,Volkserziechungsanstalt®
(Leitsitze fur den allgemeinen Aufbau der Schule 1920: 349) bezeichnet, die in diesem Sinne so
gestaltet sein soll, dass ,,die Entscheidung fiir eine bestimmte Schul- oder Berufsbahn nicht zu frith
erfolgen muB3 und daB die Méglichkeit des Ubertrittes aus einer Schulart in eine andere nicht
unnoétig erschwert wird (ebd.), dass also nicht nur Kinder aus birgerlichen Haushalten die
Méglichkeit haben sollten, eine weiterfuhrende oder sogar Hochschule zu besuchen. Diese
MafBinahmen wiirden zwar nicht die ,,Aufhebung des Bildungsmonopols® (Glockel 1926: 125)
darstellen, jedoch ,,eine schrittweise Moglichkeit der Erreichung [...] [dieses] Endzieles® (ebd.) und
dazu fiithren, dass Kinder des Proletariats die Méglichkeit hatten, ,,eine Bildung zu genie3en, die
thnen sonst vollig verwehrt gewesen wire* (Glockel 1921: 123). Die Schulreform wird von Gléckel
in diesem Kontext als Werkzeug verstanden, um ,,Proletarierkinder [...] aus dem tiefsten Proletariat
[herauszuholen]* (ebd.).
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In der zeitgendssischen Beurteilung fallen die schulreformerischen Vorhaben durch viel Lob und
einer zentralen Stellung in den politischen Plinen des Roten Wiens auf. Bauer bezeichnet die
Schulreform — neben der Demokratisierung der Republik und der Einfihrung fundamentaler
Arbeiter:innenrechte — als eine der drei groBten Errungenschaften der ,ersten Phase der
Revolution® (O. Bauer 1921: 409). Von den Reformern (und im Speziellen von Otto Glockel)
selbst wird vor allem die Positionierung der Schulreform im internationalen Vergleich
vorgenommen: Es sei ,,das Verdienst der Sozialdemokratie [...], daB Osterreich auf dem Gebiet der
Schule an erster Stelle marschiert und dall Wien die Schulreformstadt in der piadagogischen
Internationale” (Glockel 1926: 125) wire. In keinem anderen Land hitte es etwa so grof3e
Bemiithungen um die Bekimpfungen des Bildungsprivilegs gegeben (vgl. Glockel 1921: 123). Das
Ansehen, das die Republik Osterreich in der Welt genieBen wiirde, wiirde zu einem wesentlichen
Teil auf der ,,Anerkennung der Fachleute aller Nationen® (Glockel 1923b: 2) in Bezug auf die
Schulreform fuBlen. Wihrend es also von internationalen pidagogischen Expert:innen und der
,Lehrerschaft in ihrer weit iberwiegenden Mehrheit (Gléckel 1921: 123) Unterstitzung und
Bewunderung fir die Schulreform gegeben hitte, wird die Diskussion innerhalb der
Sozialdemokratie ein wenig differenzierter dargestellt''. Wenngleich keine explizite Ablehnung
formuliert wird, wird die Schulreform jedoch als ungeniigend bezeichnet. Kanitz etwa ordnet die
reformerischen Vorhaben inhaltlich den ,Erziechungsparolen des aufgeklarten, liberalen
Burgertums [...] [und] der Aufklirung® (Kanitz 1925b: 212) an sich zu, deren sozialdemokratische
Anhinger:innen als konservativ (vgl. ebd.). Die Forderung nach einer umfassenderen Verinderung
des Erziehungswesens findet sich auch bei Adler, fir den die Schulreform nur einen kleinen Schritt

am Weg zur Revolution darstellt:

Die Schulreform ist also noch nicht das eigentliche Ziel der sozialistischen Erziehung: [S]ie ist blof3 eine
Vorbedingung zur besseren und freieren Entfaltung der Bildungs- und Erziehungsinteressen der
Volksmassen [...] [, ist] nur ein Mittel [...], das der besseren Durchsetzung der politischen und
6konomischen Interessen des Proletariats dienen soll, und sowie ja Gberhaupt die Ausibung der
sogenannten Demokratie fir uns tberthaupt nur ein Mittel ist, den Klassenstaat in eine solidarische
Gemeinschaft umzuformen. So erhilt denn auch die Schulreform ihren eigentlichen Sinn und ihre sie
vollendende Erginzung erst durch die sozialistische Erziehung, die notwendig aullerhalb der Schule in

den eigenen Erziehungsinstituten des Proletariats vor sich geht (M. Adler 1924: 37£)).

" Ob die internationale Diskussion bzw. Wahrnehmung der 6sterreichischen bzw. Wiener Schulpolitik tatsdchlich
ausschlieBlich bewundernd war, lisst sich anhand des zur Verfiigung stehenden Untersuchungsmaterials nicht
feststellen. Zu vermuten ist jedoch, dass die Hervorhebung dieser positiven Resonanz auch dazu dienen sollte, die
Unterstiitzung in den eigenen Reihen bzw. der Bevélkerung zu verstirken.
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Zur Diskussion dartiber, inwieweit die Schule sozialistisch erziehen soll und kann oder nicht, sei
auf das Kapitel 4.1.8 verwiesen. Eine Entgegnung dieser Anwiirfe (vor allem jener Kanitz®) gab
jedoch der Schulreformer Hans Fischl im ,,Kampf* ab. Die Vorbehalte auf sozialdemokratischer
Seite gegen die Inhalte der Schulreform formuliert er so: ,,[AJlles Forderungen, die von
burgerlichen Pidagogen lingst aufgestellt und vom burgerlichen Publikum lebhaft unterstiitzt,
bisher an dem Beharrungsvermogen und an der Starrheit unserer alten Mittelschultypen
wirkungslos abprallten; lauter schone und gute Dinge, aber nichts eigentlich Sozialistisches!* (Fischl
1925:  338). Sozialistisch sei sie ihm zufolge dennoch, durch die Durchfithrung
sozialdemokratischer Politiker und der sozialdemokratischen Stadtverwaltung, durch die
Unterstiitzung der Arbeiter:innen und durch die Gegenwehr der Klerikalen (vgl. ebd.). Es fillt also
auf, dass die Reformen nicht durch die sozialistischen Inhalte und deren Leitlinien, sondern durch
die Art und Weise, wie sie in der Offentlichkeit durch verschiedene Proponent:innen verhandelt

werde, als sozialistisch verstanden wird.

4.14 DIE ,JUNGE GENERATION “— KINDER UND JUGENDLICHE
Die Kategorie des Kindes in den Quellen stiitzt sich vor allem auf zwei Charakteristika: die

winneren Anlagen® des Kindes und seine Position in der Gesellschaft. An diesen Charakteristika

misse sich auch die Erziehungsarbeit der Kinder und Jugendlichen orientieren.

Denn das Kind komme bereits mit ,,Anlagen [...] zur Welt [...] [, die] durch nichts verdndert
werden kénnen® (Kanitz 1929a: 127). Die ,,Erziehung [vermag es] nicht neue Elemente in die Seele
des Kindes zu bringen® (Kanitz 1921b: 174), die Erzieher:innen kénnten die angeborenen Anlagen
nur verstirken oder verhindern. Etwa konne der ,,Gemeinschaftssinn, der, dem Kinde angeboren®
(Lazarsfeld 1926: 3) ist, durch gezielte Aktivititen und geeignete Spiele gestirkt und so das ,,in
frithester Kindheit betitigte Streben nach eigener Geltung* (ebd.) zuriickgedringt werden. Spiele
wiurden sich gut eignen, da der ,,Freude fiir das kindliche Seelenleben® (Kanitz 1929a: 147) eine
groB3e Bedeutung zugemessen wird. In der Schule musse darauf geachtet werden, die ,,natiirlichen
Begabungen des Kindes* (Glockel 1921: 123) ins Zentrum zu stellen. Auch die Schulorganisation
miusse dementsprechend ,,zach den Fibhigkeiten, mit denen im allgemeinen auch die eigene Neigung
und dauernde Befriedigung des Kindes selbst zusammengehen wird* (Glockel 1917: 109, H.1.O.)
gestaltet sein. AulBerdem wire in der ,,kindlichen Natur (Kanitz 1929a: 148) ein ,,Fragetrieb* (ebd.)
angelegt, der eine ,,kindgemi3e Beantwortung (ebd.) erforderlich mache. Kinder kénnten also
nicht mit Eigenschaften und Attributen befillt werden, wohl aber in ihrer Entwicklung
,,beeinflusst (vgl. Kanitz 1928: 2). Die ,,freie Entfaltung des Kindes und der Jugend® (M. Adler
1924: 35) ist das Ziel sozialistischer Erziehung.
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Die Kindheit wird, nicht zuletzt auch aufgrund des Fokus auf Kinder als Zielgruppe der

Kinderfreunde, ,,nicht als blof3es Durchgangsstadium gewertet [...], sondern als ein Lebensalter

mit eigenem Inhalt und eigenen Ansprichen® (ebd. 51). Auf erzieherischer Ebene erscheint
dadurch das Bild der Formung des Kindes und seiner geistigen Eigenschaften vonseiten der

Erzieher:innen. Wann Erziehung beginnt und wo sie aufhért, ist dabei nicht eindeutig abgrenzbar,

[d]enn wer immer sich mit Kindern beschiftigt, erzieht. Es ist ganz unmdéglich, dall man Kinder um sich
versammelt hat und hierbei nicht erzieherisch wirkt. Denn das Kind wird nicht erzogen durch die Worte
des Lehrers. Gerade das, was wir eigentlich Erzichung nennen. Die Moralpredigten aller Art irgendwo in
der Schule oder zu Hause, sind nicht die wesentliche Erziehung. Die wesentliche Erziehung leistet die
ganze Umgebung des Kindes, die Strale, das Kino, die Plakate und alles das, was auf die immer regen

Sinne des Kindes einwirkt (Kanitz 1921a: 190).

Das Wissen entsteht hier auf Erfahrungsebene durch die Auseinandersetzung mit der das Kind
umgebenden Umwelt. Durch sie soll die ,,Jugend selbststindig denken, handeln und richtiges
urteilen® (Glockel 1921: 123) lernen. Als Erziehungsprinzip wird auBlerdem die ,,Klarheit
gegentiber allen Lebenserscheinungen® (ebd. 198) genannt, also die Ehrlichkeit und Sachlichkeit,
in der Kindern gesellschaftliche Verhiltnisse und 6konomische Zusammenhinge nihergebracht

werden sollen.

Gelten diese hier genannten Charakterbestimmungen grundsitzlich fur alle Kinder, wird durch die
Hervorhebung der Bedeutung der Position des Kindes in der Gesellschaft auch noch eine

Unterscheidung vorgenommen:

Auch das einzelne Kind darf nicht losgeldst von seiner Umgebung als Einzelindividuum betrachtet
werden. Das Kind des Proletariats wird eine ganz andere seelische Beschaffenheit haben als das Kind der
Bourgeoisie. [...] ,,Das Kind“ an sich darf es also fiir unsere Erziehungsarbeit nicht geben. Wit haben das
Proletarierkind, das Grof3stadt- oder Landkind, das Kind des Lumpenproletariats oder des organisierten,
klassenbewuf3ten Arbeiters, kurz, das Kind in seiner gesellschaftlichen Umgebung zu betrachten (Kanitz

1925b: 216f).

Die Kinder des Proletariats bediirften daher einer eigenen Erziehung, da ihnen auch aufgrund ihrer
Klassenposition eine spezielle Rolle zukidme. Bei Kanitz sind die proletarischen Kinder die ,,Erben
unserer Erfolge, Vollender unserer Arbeit, Kimpfer der Zukunft (Kanitz 1929a: 118), das jedoch
in der aktuellen Gesellschaft unter stindiger ,,Unterdriickung® (ebd. 140) bzw. in einem
,,sklavereidhnlichen Zustand* (Kanitz 1929b: 39) leben miisse. Das proletarische Kind sei zweifach
unterdriickt: FEinerseits erlebe es Unterdrickung aufgrund seiner Klassenposition sowie

andererseits aufgrund seiner Position als Kind in der Familie bzw. Gesellschaft.

57



Die Arbeiter:innenbewegung sicht sich in der Selbstdarstellung ihrer Vertreter als einzige Instanz,
die ,,den Kampf gegen das Kinderelend” (Winter 1909: 506) ernst nehme, da sie einerseits fir ein
Ende der kapitalistischen Unterdriickung der Eltern kimpft und andererseits auch ,,seit jeher fiir
die Rechte des Kindes, fur die Rechte der Jugend eingetreten ist* (Kanitz 1929b: 3). Der oben
beschriebene Kampf gegen das Bildungsmonopol der burgerlichen Klassen fugt sich ebenfalls in
dieses Selbstverstindnis ein. Die ,,Heranbildung des kommenden Geschlechtes® (Glockel 1917:

99) sei nicht nur Sache der Eltern, ,,sondern auch der ganzen Gesellschaft” (ebd.). Es miisse dafiir

gesorgt werden, dass jedes Kind — und daher im Speziellen die Kinder der Arbeiter:iinnen —
sSkorperlich gut entwickelt und gesund* (ebd. 103, Hi.0.) seien, um fleiBig lernen zu kénnen; auch der
Verein der ,,Kinderfreunde* setzte sich bei der Grindung die Aufgabe ,,das geistige und leibliche
Wohl der Kinder zu foérdern® (Afritsch 1910: 89), um so die klassenbedingten Mingel
auszugleichen. Die Unterstitzung des (erfolgreichen) Schulbesuchs ihrer Kinder wire fir

proletarische Eltern die einzige Moglichkeit, ,,das Schicksal [...] [ihrer] Kinder gunstig zu

beeinflussen® (Glockel 1911: 77), die Skepsis gegeniiber Zielsetzung und Erfolg in der Umsetzung
der Schulen wiege jedoch schwer (vgl. Afritsch 1910: 89). Neben dieser defizitiren Auffassung der
Schule gibt es teilweise auch starke Kritik an der Familie als ,,Herrschaftseinrichtung® (Kanitz
1929a: 155). Die Arbeiter:innen diirften ,,in den Kindern der Arbeiterklasse nicht nur liebenswerte,
der Firsorge und der Erziehung bedirftige Menschen erblicken® (ebd. 123), sondern mussten
sehen, dass ,,diese Proletarierkinder von heute die revolutioniren Klassenkimpfer von morgen
sind“ (ebd.). Der Kinderschutz musse sich dadurch vor allem auf den Schutz vor der ideologischen
Beeinflussung der Kinder durch die ,,Klassenfeinde® (Kanitz 1921a: 192) beziehen. Die Kinder
und Jugendlichen miissten proletarische Werte, wie Solidaritit und Freiheit, tatsichlich erlernen
und begreifen kénnen; einmal von diesen Werten erfilllt und in einem klaren Blick auf die
gesellschaftlichen Verhiltnisse erzogen, wurden sie ,schier aus sich selbst, aus ihrer
Weltanschauung mit zwingender Notwendigkeit Kidmpfer fir den Sozialismus werden® (Kanitz
1929a: 143), wobei an mehreren Stellen darauf verwiesen wird, dass Kinder keine explizite
politische Schulungsarbeit durchlaufen sollen, sondern wertebasierte Erziehung erfahren (vgl. ebd.
198; Freundlich 1913; Afritsch, 1910). Diese Erziehung der Kinder und Jugendlichen sei jedoch
tiberlebenswichtig fiir das Uberleben der Bewegung: ,,Wer die Jugend hat, hat die Zukunft“
(Afritsch 1910: 94), deren ,,Mitarbeit® (Kanitz 1925a: 10) am Aufbau der neuen Gesellschaft sei

,»nicht nur méglich, sondern sogar notwendig* (ebd.).
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4.1.5 DAS ZUHAUSE — ELTERN UND FAMIILIE
Die Sicht auf die (proletarischen) Eltern ist im vorliegenden Quellenmaterial durchgehend defizitir.

Positive Eigenschaften werden kaum hervorgehoben, der Fokus liegt eher auf nicht vorhandenen
Kompetenzen oder angestrebter Bildungsarbeit mit thnen oder fiir sie. Wenn die Rolle der Eltern
be- oder angesprochen wird, sind damit fast ausschlief3lich die proletarischen Eltern gemeint, nur
in einigen wenigen Beispielen werden Birgerliche explizit adressiert. Die positiven Aspekte der
Darstellungen zielen vor allem auf die ,,Sorge um das Kind* (Gléckel 1917: 120), die den Eltern
zugeschrieben wird. Die Eltern wiirden ,,sorgenvoll [...] in die triibe Zukunft® (Gléckel 1911: 77)
blicken, erfiillt mit der Hoffnung, dass es ihren Kindern besser gehen sollte als ihnen selbst (vgl.
Glockel 1917: 99). Liebende und firsorgende Elterngefithle werden vor allem bei Glockel
angenommen und zum Ansatzpunkt der politischen Agitation fiir die Schulreform.'” Der ,,Kampf
um die Schule® (Gléckel 1911: 80) wire in dieser Hinsicht der ,,Kampf um das Gedeihen® (ebd.)
der Kinder.

Ausfihrlicher sind da die Darstellungen der Fehler und Unzulinglichkeiten der elterlichen
Erziehung, die — ausgehend von Kanitz® oben bereits besprochener These, dass ,,wer immer sich
mit Kindern beschiftigt, erzieht (Kanitz 1921a: 190) — stark problematisiert und dringend
geindert werden missten. Die Familie sollte eigentlich der ,groBte Schatz fir den
heranwachsenden Menschen® (Glockel 1917: 99) sein, deren ,,erzieherische Wirksamkeit™ (ebd.)
wire jedoch oft nur sehr eingeschrinkt. Die proletarischen Eltern wiissten schlicht nicht, wie sie

ithre Kinder richtig erziehen sollten:

Daheim treibt die Not die Mutter in die Fabrik, nimmt das Elend den Eltern die Méglichkeit und die
Kraft zur Erziehung der Kinder [...]. Und weil die Eltern fiihlen, wie wenig sie davon verstehen, so lassen
sie es meist ganz stehen und begniigen sich mit Loben und Strafen, je nachdem sie die Handlung der
Kinder einschitzen. Das sind Binsenwahrheiten, die aber zeigen, wie wenig wir heute an Volkserzichung
besitzen und wie gross die Zahl jener ist, die wie der Baum im Wald aufwachsen miissen. Wird der Stamm

gerade, nun gut, wird er krumm, so muss es auch gut sein (Freundlich 1913: 522).

Durch die Lohnabhingigkeit der Eltern gibe es wenig Raum und Zeit fiir aktive Beschiftigung mit
ithren Kindern. Dadurch erscheint sich auch der Fokus auf die proletarische Familie zu ergeben, da
in jenen der birgerlichen Klasse die finanziellen Mittel allein schon mehr Erziehung der eigenen

Kinder zulassen wirden.

12 Der Reichsverband sozialdemokratischer Lehrer und Lehrerinnen affichierte dazu passend: ,,Wer sein Kind

liebt, ist fiir die Schulreform und wihlt sozialdemokratisch® (siche dazu Historisches tiber unsere Schule, zul.

abg. am 05.08.2023).
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Aus diesem Umstand resultiert auch der Grindungsgedanke der Kinderfreunde als Elternverein
und ihr Vereinszweck ,,das geistige und leibliche Wohl der Kinder (Afritsch 1910: 89)
sicherzustellen, da die Eltern nicht ,,in der Lage [sind], irgend etwas [sic!] fiir die Erziehung ihrer
Kinder zu tun® (ebd.). Weiter wird beschrieben, dass sie mogliche Erschwernisse unterschitzen
und sich auch nicht aktiv damit auseinandersetzen wiirden (vgl. Glockel 1917: 119). Wenn Glockel
schreibt, dass sie nicht einmal ,,ein Buch iiber Erzichung [...] lesen® (ebd.) wiirden, wird damit
auch der mangelnde Weiterbildungswille der Erwachsenen kritisiert, der unter Umstidnden auch in
deren generell schwierigen Zugang zu formaler Bildung wurzelt”. Das kapitalistische
Gesellschaftssystem hitte den Proletarier:iinnen ,,gerade nur so viel Wissen gegeben, als wir
gebraucht haben, um von ihm ausgebeutet zu werden® (Kanitz: 1921a: 194), was dazu fihrt, dass
,»Vater und Mutter [...] nicht jene Fille von Bildung und geistiger Klarheit [haben], um ihren
Kindern das Weltbild zu zeigen, wie es tatsichlich ist“ (ebd.). Die mangelhafte
Erziehungskompetenz wird also mit der liickenhaften Bildung der Erwachsenen begriindet. Aus
dieser resultiert woméglich auch die ,, Teilnahmslosigkeit, ja mitunter ablehnende Schroffheit, mit
der die meisten Proletariereltern auf die Fragen ihrer Kinder reagieren® (Kanitz 1929a: 148), die
eigentlich notwendig wiren, um die Verstandesbildung der Kinder voranzutreiben. Und dennoch
sollten die Eltern in der Umsetzung der Schulreform tragende Rollen und ,,unmittelbaren Einfluf3
auf die Gestaltung der zuktnftigen Schule [...] durch den Unterrichts- und Erziehungsbeirat (Glockel
1919c¢: 359, H.i.0.) bekommen, sodass die Schulreform ,,von jenen erarbeitet wird, die auf Grund
ithrer natirlichen Verantwortlichkeit, ihrer heilen Liebe zur Jugend und ihrer sachlichen

Ausbildung dazu berufen sind*“ (ebd., H.i.0O.).

Das Verhalten der proletarischen Eltern ihren Kindern gegentiber ist damit auch der zweite zentrale
Kritikpunkt im Untersuchungsmaterial, der wiederum vor allem bei Kanitz auftaucht. Was im
vorhergehenden Kapitel mit der Rolle der Familie als ,,Herrschaftseinrichtung® schon kurz
angesprochen wurde, soll hier noch vertieft werden. Nicht alle FEltern, die in einer
sozialdemokratischen Organisation politisiert und organisiert oder Gewerkschaftsmitglieder wiren,
wiurden es auch schaffen, die Forderungen nach einem Ende der Unterdriickung und unbindiger

Solidaritat zu Hause vor ihren Kindern zu demonstrieren.

' Was spiter von Pierre Bourdieu (1992) in seiner Theorie des kulturellen Kapitals ausformuliert werden soll,
zeigt sich auch hier schon deutlich: Der Zugang zu Bildungsinstitutionen wird ber den Besitz verschiedener
Formen von Kapital deutlich vereinfacht.
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Dies sei jedoch von den Proletarier:innen nicht selbst verschuldet, sondern sie wiren das lebende

Beispiel fir den gesellschaftlichen Klassenkampf, der sich gerade vollziehe:

Wir sind Kinder einer Zeit, die von dem groBlen Kampf zwischen Kapitalismus und dem Sozialismus
erfillt ist, und in deren Seelen nun die geistigen Triebkrifte des Kapitalismus mit den geistigen

Triebkriften des Sozialismus kimpfen (Kanitz 1929a: 125).
Dadurch ergibe sich auch das

[tragische] Doppelspiel, wenn derselbe Mensch, der als Proletarier gegen die herrschaftliche Organisation
der Gesellschaft ankdmpft, als Familienvater Frau und Kinder in herrschaftlich organisierter Familie
unterjocht. Es ist schreckliche Sisyphusarbeit, die er leistet: In der Gesellschaft bekimpft er die Prinzipien

des Kapitalismus, in seinen Kindern aber baut er sie immer wieder aufs Neue auf (ebd. 141).

Die proletarische Disziplin, der unbedingte Willen zum Klassenkampf, misse sich auch in jedem
Aspekt des Familienlebens niederschlagen. Der Erziehung in den eigenen vier Winden wird durch
diesen Pflichtcharakter somit auch der Status als ,,Privatangelegenheit (ebd. 124) entzogen.
Erzogen wiirden keine einzelnen, unabhingigen Kinder, sondern die nichste Generation des
klassenkdimpfenden Proletariats. Diese Aufgabe ernsthaft und diszipliniert zu meistern wire
Aufgabe und Pflicht — sogar Schuld (vgl. Kanitz 1921b: 182; Winter 1926: 259) — der erwachsenen
Proletarier:innen.'* Kanitz fordert daher ein ,neues Verhiltnis* (ebd. 123) der erwachsenen
Arbeiter:innen mit ihren Kindern und den Verzicht auf das ,,Vorrecht des Stirkeren® (Kanitz
1929a: 140), damit die Kinder tatsichlich auch zu Hause zu Solidaritit und Freiheit erzogen werden
konnten. Wihrend er hier also dieses patriarchale Herrschaftsprinzip der Eltern eindeutig
zugunsten einer stirkeren Selbstbestimmung der Kinder ablehnt, wird es an anderen Stellen explizit
hervorgehoben und unterstrichen — vor allem dann, wenn es darum geht, die Kirche von der
Familie fernzuhalten. Im Abwehrkampf gegen die Vormachtstellung der katholischen Kirche im
Schulwesen und die damit verbundene, verpflichtende Konfessionalisierung der Schulen und der
Kinder, werden diese zum FEigentum der Eltern: ,,So lange die Kinder von dem Staat nicht
tibernommen sind, solange sie von der Eltern Arbeit leben, sind sie nicht ausschliessliches Gut des
Staates[,] sondern vor allem auch ein Gut der Eltern (Freundlich 1916: 407). Es miisse gegen die
Gefahr angekdmpft werden, dass die Kinder durch die gefithlsmiBige und geistige Beeinflussung
der Kirche tiber den Weg der Schule ,,zu Feinden [der Eltern] werden® (ebd.), sich also gegen den

elterlichen Klassenkampf stellen wiirden; diese sollten ,,Herren sein in unseren Familien® (Glockel

" Dies beginnt auch schon bei der Frage nach der Zeugung eines Kindes. Kanitz zufolge wire es bereits
,unsozialistisch, ja [...] geradezu unmenschlich® (Kanitz 1929a: 127) ein Kind zu zeugen, von dem man wisste,
dass es Krankheiten der Eltern erben wiirde. Diese Haltung wurde auch in Kapitel 2.1.2 in Bezug auf Julius
Tandlers Gesundheitspolitik bereits angesprochen.
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1911: 81) bleiben. In welcher (religiosen) Weltanschauung die Kinder erzogen wiirden, obliege den

Eltern und niemandem sonst (vgl. Freundlich 1916).

Die Pflichten der proletarischen Eltern sind also weit gefasst und teils widerspriichlich. Nachdem
aber, wie mittlerweile mehrfach dargelegt wurde, eine grofle Hoffnung auf den Kindern des
Proletariats liegt, bedarf es bei der Kompetenz und Disziplin der Eltern jedenfalls

Nachbesserungen:

Wenn wir heute auf die Jugend des Proletariats einwirken wollen, so kénnen wir es nur auf zwei Wegen
versuchen. Wir konnen entweder die Eltern zum Verstindnis ihrer Pflichten heranbilden oder wir konnen

uns mit den Kindern direkt befassen (Freundlich 1913: 522).

Beides wire jedenfalls nicht tber das aktuelle Schulwesen mdglich, sondern — gerade die
Erziehungsarbeit, die einen politischen Anspruch verfolgen wiirde — nur in auBlerschulischen
Kontexten, wie den Kinderfreunden als Elternverein. Die Kinder wiitden bald tiber den Einsatz

ithrer Eltern richten und wie Glockel hofft, dieses positive Urteil féllen:

Wie grof§ muf§ die Liebe unserer Vdter und Miitter zu uns gewesen sein, daf§ sie in den Tagen tiefster nationaler Schmach,
Sfurchtbarsten wirtschaftlichen Elendes unserer Zukunft nicht vergafen und mit starker Hand den Weg bereiteten in eine
bessere Zeit! (Glockel 1919¢: 365, H1.0.).

Die Dankbarkeit der Kinder fiir die Disziplin und den Kampfeswillen der Eltern erscheint hier also
schon mit angelegt und soll den Anreiz fiir die mit Liebe und Sorge um die Zukunft ihrer Kinder

erfullten Eltern darstellen.

4.1.6 DIE (BILDUNGS-)PRAKTIKER.‘INNEN— LLEHRER:INNEN UND ERZIEHER:INNEN
Ebenso wie an die Schule (siche Kapitel 4.2.2.3), tritt im Material auch in Bezug auf die Tatigkeit

der Lehrer:innen und Erzieher:innen der Wunsch bzw. die Notwendigkeit einer grundlegenden
Verinderung im Sinne der neuen Machtverhiltnisse in der Gesellschaft auf. IThnen wiirde dabei
auch eine zentrale Rolle zukommen, da sie es sind, die die jeweiligen Konzeptionen von Schule
verkorpern und in Kontakt mit den Schiiler:innen austiiben: ,,Der Geist des Lehrers ist der Geist
der Schule, er ist wirksamer als alle Schulgesetze und Ministerialerldsse” (Glockel 1917: 117).
Aullerdem wiirden sie als Vermittler:innen zwischen den Kindern und der (wissenschaftlichen)
Welt fungieren und ,,so wie sich im Gehirn des Lehrers die Welt spiegelt, so wird er sie dem Kinde
vermitteln®  (Kanitz 1921a: 190). Sie dirften daher nicht linger die ,,Vertreter des
Obrigkeitsstaates” (Kanitz 1929a: 124) sein, der in der Schule blof ein Mittel zur Heranziehung
hériger und zur Unterordnung abgerichteter Menschen gesehen hitte. Diese Schule hitte nicht zur
Freiheit erzogen und ,,das Verhaltnis zwischen Lehrer und Kind in der Schule ist noch heute in

den meisten Fillen ein reines Untertanenverhiltnis® (Kanitz 1921a: 196).
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Gerade auch im Kontext des Ersten Weltkrieges hitte die Schule die Funktion der
,Rekrutenabrichtung® (Kanitz 1921b: 186) tbernommen, Lehrer:innen fungierten nicht als ,,Helfer
des Kindes, sondern [als] sein Feldwebel® (Kanitz 1921a: 196). Zusitzlich dazu liege in dieser

herrschenden biirgerlichen Gesellschaft die Auffassung vor, dass

die Erziehung der Proletarierkinder eine Sache ist, die jeder Beliebige, der gerade Lust und Zeit dazu hat,
leisten kann. Die Erziehung [...] [ist] deshalb so oft in einem heillosen Zustand |...], weil hier jeder glaubt,
mitreden zu dirfen, gestiitzt blo3 auf den sogenannten gesunden Menschenverstand, der doch so oft
nichts anderes ist als ein recht kriftig entwickeltes Biindel von fragwiirdigen Traditionen und Vorurteilen

(M. Adler 1924: 72).

Auffillig ist auBerdem die zentrale Rolle, die der umfassenden und wissenschaftlich fundierten
Lehrer:innenausbildung zugeschrieben wird, die inhaltlich spezialisiert sein soll, je nachdem, mit
welcher Gruppe von Kindern und Jugendlichen gearbeitet wird (vgl. ebd.). ,,Der Lehrer kann
unseren Kindern nur geben, was er selbst besitzt (Glockel 1917: 117), eine Verbesserung der
Lehrer:innenbildungsanstalten, die momentan nur ,schlechtes Material“ (Kanitz 1921a: 205)
lieferten, ist daher notwendige Voraussetzung fiir einen inhaltlichen und piddagogischen
Aufschwung in den Schulen. Bei Adler ist ,,Ergzehung [...] ein Beruf* (M. Adler 1924: 73, Hi.0.), im
Sinne einer Berufung, also nichts, was man einfach blof3 erlernen kénne, sondern woftr gewisse
Pridispositionen vorhanden sein sollten. Die Aspirantinnen ,miissen gebildet und erzogen
werden® (ebd.), erst im Laufe der theoretischen und praktischen Unterweisung wiirde sich zeigen,
,,0b sie wirklich ihrer Aufgabe gewachsen sind“ (ebd.). Lehrer:innen miissten frei ,,nach jeder
Richtung, ein Charakter [sein], denn nur ein solcher kann wieder Charaktere erziehen® (Gloéckel

1917: 117).

Auch fir das Gelingen der Schulreform wird die Lehrer:innenschaft als wichtiger Faktor gesehen.
5| T\ sichtig vorgebildete, begeisterte Lebrer,] die Gesetze und Anordnungen verstindnisvoll und freudig
durchfithren® (Glockel 1919¢: 361, H.i.O.) sind die Voraussetzung. Daher miisste sowohl die
Ausbildung (auf Hochschulniveau) angepasst werden, als auch die bereits ,,im Amte befindlichen
Schulminner® (ebd.) Gberzeugt und umgelernt werden. Gerade die strukturellen Neuerungen, die
die Reform mit sich brichte, wie der Arbeitsunterricht sollte von den ,,besten Krifte[n]| der
Lehrerschaft (Glockel 1919a: 401) durchgefithrt werden, im Allgemeinen wiirde sie den

Lehrkriften mehr abverlangen, als sie es vor der Reform gewohnt waren (vgl. Glockel 1919¢: 361).

Dieses neue Verstandnis von Schule wurde auch die Rolle der Lehrer:innen im Klassenzimmer

verandern:
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Der Lehrer wiirde nicht mehr der predigende Vorgesetzte, das zweibeinige Sprechwerkzeug sein, der sich
Teilnahme erzwingen miisste, er wire wie der Meister und Richter im ersten Schulverhaltnis allezeit der

mitschatfende, erfahrene und helfende Kamerad (Freundlich 1916: 405).

Jede Altersstufe und jede Gruppe von Kindern und Jugendlichen hitten spezielle Bediirfnisse und
damit Anforderungen an den Charakter der Lehrerin bzw. des Erziehers. Dieses scheinbar
unterbewusste ,,‘[geheime] Ideal, das den einzelnen Kindern und damit der Gruppe mehr oder
minder einheitlich vorschwebt™ (Tesarek 1931: 1) gelte es zu erfillen und dadurch bspw. als
,,Helfer, Fihrer [oder] Freund* (ebd.) oder als ,,Berater und Freudenbringer (Glockel 1917: 114)
des Kindes aufzutreten. Eine Erziehung, die sich nicht am Kind und seinen Bedirfnissen

orientiere, kbnne also nicht wirksam sein.

Nachdem bereits in Kapitel 4.1.4 dargestellt wurde, dass zwischen den Kindern der
unterschiedlichen Klassen in ihren Bedurfnissen starke Unterscheidungen aufgefallen sind, scheint

es aullerdem unterschiedliche Zuginge der Erzieher:innen und Lehrer:innen zu ihnen zu geben.

Diese sidhen in der tdglichen Beschiftigung mit den Kindern die Unterschiede, die die jeweiligen
Klassenpositionen mit sich brichten und welche Grenzen sie damit den einzelnen Kindern setzen

wurden:

Indem sie ihm die Grenzen der Erzichung zeigen, bewahren sie ihn [...] [n]icht zuletzt vor der Illusion,
dall man mit dem Allheilmittel Erziehung alle Wunden dieser Welt kurieren kénne. Diese Erkenntnisse
zeigen dem Erzieher, daf} seine Erziehung, also die von ihm ziel- und planmiBig geschaffenen Einfliisse
verschwindend klein sind im Vergleich zu den stetigen, nie unterbrochenen Einfliissen, die von der
Umgebung, in der das Kind zu leben gezwungen ist, bewirkt werden. Diese Erkenntnisse werden den
proletarischen Erzieher davor bewahren, ein ,,Nur-Pidagoge zu werden, sie werden ihn vielmehr dazu
tithren, sich nachdriicklichst um eben diese Umgebung, die seinen erziehlichen Bemithungen so enge
Grenzen zieht zu kiimmern, sie werden ihn zum erbittertsten Feinde dieser Gesellschaftsordnung machen
und ihn schlieBlich dazu fithren, dal3 er in erster Linie revolutiondrer Klassenkdmpfer, in zweiter Linie erst

sozialistischer Erzieher ist (Kanitz 1929a: 130).

Wer sich also mit proletarischen Kindern beschiftigt, konne gar nicht anders, als selbst zum
Kimpfer fir eine freie, solidarische Gesellschaft zu werden, da nur so die eigentlichen
Erziehungsziele verwirklicht werden konnten. Bauer formulierte diese als ,,die Aufgabe, Menschen
zu erziehen, die sich selbst und damit die Menschheit befreien sollen (O. Bauer 1921: 425). Daftr
briuchte es jedoch in erster Linie Erzieher:innen, die gesellschaftliche Entwicklungen auch
verstehen konnten, das heil3t die marxistische Theorie der Gesellschaftsiiberginge kennen,

respektive ,,soziologisch geschult” (ebd.) sind.
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Nachdem dies jedoch in der allgemeinen Ausbildung der Lehrer:innen nicht berthrt wird, missten
,besonders geeignete Krifte aus den Reihen der proletarischen Jugend selbst |...], also geschulte Erzieher
und Erzieherinnen fiir die Kinder des arbeitenden Volks aus den Kindern desselben (M. Adler
1924: 69, Hi.0O.) gewonnen werden'. Dies geschah bspw. in der Erzieherinnenschule der
Kinderfreunde in Schénbrunn. Diese Ausbildung etwa junger Parteimitglieder, um Lehrer:iinnen
fir die parteiinterne Bildungsarbeit zu gewinnen, wurde auch als Ubergangslésung gesehen. Bis
eine ,,eigens vorgebildete Lehrerschaft® (Brunn 1919: 389) fir die Bildung der jugendlichen
Arbeiter:innen vorhanden wire, kénnten ebenso junge Genoss:innen, die ihre ,,gefihlsmalige
sozialistische Ueberzeugung [sic!]] auch durch Studium und theoretische und praktische
Ueberlegung [sic!] vertieft haben, wie die Mitglieder der ,,Freien Vereinigung Sozialistischer

Studenten®, als Hilfe herangezogen werden.

4.1.7 (BILDUNG ZUM) KI.ASSENKAMPF
Das Ziel des Roten Wiens, ,,neue Menschen® (M. Adler 1924) zu erziehen, ist wohl die am stirksten

rezipierte padagogische Idee in diesem Kontext. Die Idee, den Proletarier:innen durch die
parteieigene Bildungsarbeit neues Wissen zur Verfiigung zu stellen und damit ihr Bewusstsein zu

erweitern, findet sich durchgingig im Untersuchungsmaterial.

Dem ,,neuen Mensch® wird grundlegend vor allem eine Eigenschaft zugeteilt zu sein: die Freiheit
von der geistigen Abhingigkeit des Biirgeriinnentums. Die biirgerliche Hegemonie'® — oder geistige
Macht (Kanitz 1929a: 119) — musse gebrochen werden, um Staat, Wirtschaft und Gesellschaft
tatsachlich im Interesse der Arbeiter:innen fithren zu kénnen. Das Proletariat wire der ,,grof3e
Gefangene [...] im Geiste. Nicht nur wirtschaftlich, nicht nur politisch, sondern tiefer noch: geistig
stecken die Massen in Abhingigkeit, in Horigkeit (Klassenkampf und Massenschulung 1924: 41).
Um diese Vormachtstellung der Wenigen durch jene der Vielen zu ersetzen, briuchten die
Arbeiter:innen jedenfalls einen ,,klare[n] Blick [auf] die heutige Gesellschaft™ (Kanitz 1921b: 177),
mit all ithren Ungerechtigkeiten und Widerspriichen. Dieses Klassenbewusstsein wiirde sie auch an
die Partei- und Gewerkschaftsarbeit binden und ,,zu ausdauernden Mitarbeitern® (Winarsky 1909:
111) im Ringen um die Befreiung des Proletariats machen. Aulerdem zentral formuliert wird die
Annahme, dass diese geistige Befreiung nur gelingen konnte, wenn es bereits ein neues

Gesellschaftsideal gibe, welches als Erziehungsziel gelten konne: ,,Geistige Loslosung der Kinder aus

15 7ur Diskussion dieser politischen Positionierung von erzieherisch Tadtigen siche Kapitel 4.1.8.

1 Der Hegemoniebegriff taucht in den Quellen zwar (noch) nicht auf, das Verstindnis von ,,geistiger Macht™ und dem

starken Fokus auf die Kulturarbeit weist jedoch einige Parallelen zu Antonio Gramscis Hegemonickonzeption auf, die
in seinen — von 1929 bis 1935 entstandenen — ,,Gefidngnisheften® kritisch diskutiert wird.
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der alten Welt des Kapitalismus, in der sie geboren wurden, und Vorbereitung fiir eine neue Welt, die
sie aufbauen sollen, fiir die Welt des Kommunismus'“ (M. Adler 1924: 45, H.i.O.). Die Kinder sollten
zu ,,Kampfern und Streitern fir eine kiinftige, bessere Welt* (Kanitz 1921a: 207) erzogen werden.
Aber eben nicht fir eine beliebige kunftige Welt, sondern fiir die sozialistische
Gesellschaftsordnung. Auch Erwachsene wiirden, einmal entdeckt, dass es ihr ureigenstes
Klasseninteresse sein miisste, dieses Ziel zu verfolgen, zu ,iberzeugten Sozialdemokraten®
(Winarsky 1909: 111) werden, die sich der Abhéngigkeit der geistigen Macht des Burger:innentums
entziehen kénnten. Der ,,neue Mensch® kénne in Konsequenz gar nicht anders, als sich gegen die
herrschende Wirtschafts- und Gesellschaftsordnung aufzulehnen, da er erkennen wiirde, dass diese
keineswegs seinen Interessen entsprichen (vgl. Kanitz 1020a: 143), da nur die sozialistische

Gesellschaftsordnung die Macht der Arbeiter:innen sichern wiirde.

Dieser Aufbau eines neuen Bewusstseins in den Képfen der Arbeiter:innen und das tbergeordnete
Ziel der neuen Gesellschaft ist es, was in den Quellen als ,,Klassenkampf™ bezeichnet wird. Dieser
Begriff wiirde von den politischen Gegner:innen des Proletariats missverstanden; Adler definiert

ihn so:

Denn Revolution und revolutiondrer Klassenkampf bedeuten nicht, wie Lassalle gespottet hat, die
SpieBbtrgervorstellung von Barrikaden, Guillotine und an die Laternen gekniipften Gegnern, sondern
diese Worte bedeuten den Einzug eines neunen Prinzips in die Kipfe und Herzen der Menschen; durch welches die
alten Vorstellungen und Zustinde von Grund aus verdndert werden. So betrachtet und so verstanden —
er kann aber gar nicht anders richtig verstanden werden —, verliert also der Klassenkampf ganz und gar
seinen brutalen und ungeistigen, ja kulturwidrigen Anschein. Er wird vielmehr jetzt ein Stiick ringender
Kulturentwicklung selbst und dabei zu einer Gewihr eines sicheren Fortschrittes in der Geschichte (M.

Adler 1927: 2, H.1.0.).

Diese ,ringende Kulturentwicklung® (ebd.), die nur durch aktive Handlungen von Menschen
vollbracht werden konnte (vgl. Kanitz 1934: 2) ist es, durch die die Arbeiter:innen die Gesellschaft
verindern sollen, fir die sie jedoch selbst erst vorbereitet werden mussten. Neben der ,,HShe der
gesellschaftlichen Produktion und der zahlenmiBigen Entwicklung des Proletariats® (M. Adler

1924: 20) wire sie notwendige Voraussetzung fiir eine sozialistisch gestaltete Gesellschaft.

7 Auf das Verhiltnis zwischen den Begriffen Sozialismus und Kommunismus wird in dieser Arbeit nicht eingegangen,
da Kommunismus und damit die Abgrenzung der beiden Begriffe in den Quellen kaum Raum einnimmt. Adler etwa
beschreibt jedoch den Unterschied keineswegs im politischen Ziel, sondern im Zugang zur Machtergreifung des
Proletariats, wobei er bedauernd zur Kenntnis nimmt, dass der Begriff des Kommunismus von den Bolschewiken
vereinnahmt worden wire und damit in den Reihen der proletarischen Arbeiter:innen immer mehr Ablehnung erfahren
wiirde (vgl. M. Adler 1924: 45ft.).
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Allein Mitglied in einer sozialdemokratischen Organisation zu sein, wiirde jedoch nicht ausreichen,

um diesen Kampf aufzunehmen:

Eine besondere Schwierigkeit, unter der die gewerkschaftlichen Organisationen zu leiden haben, ist, dal3
der neue Nachwuchs zu wenig mit den gewerkschaftlichen Ideen in Fihlung kommt. Die Leute sind
indifferent bis in die Knochen, endlich werden sie fir die Organisation gewonnen, sie gelten mit dem
Augenblick als vollwertige Genossen |...] sind aber im Grunde genommen noch genau so dumm, wie sie
vor ihrer Organisationszugehérigkeit waren (Die Erziehung der neugewonnenen Gewerkschafter 1911:

13).

Die Bildungsarbeit, sowohl der Kinder als auch der Erwachsenen, miisse deshalb sofort und
grundlich stattfinden, um die gesellschaftliche Entwicklung nicht weiter zu verzégern (vgl. V. Adler
1913: 20). Diese verschiedenen, jedoch miteinander eng verkniipften und aufeinander aufbauenden
Ebenen, auf denen diese Bildungsarbeit vollzogen werden sollte, wurden bereits in den jeweiligen

Kapiteln zu Gefiihls-, Verstandes- und Willensbildung (Kapitel 4.1.1) besprochen. Es gelte, ,,das

Instrument [...], das durch Jahrtausende nach Absicht und Wunsch der Herrschenden stumpf und
ungetibt versunken lag: das Hirn der Masse* (Klassenkampf und Massenschulung 1924: 42) wieder
zu aktivieren und so ,,jeden Arbeiter, jede Arbeiterin zu einem Gefil3 der Revolution® (ebd.) zu
machen. Die ,Pflichterfillung im Klassenkampf™ (Frey 1918: 634) miisse als Leitmotiv die
Bildungsarbeit der erwachsenen Proletarier sowie die sozialistische Erziehung der Kinder gestalten.
Aufgabe der Partei sei es in diesem Zusammenhang, die Bildungsarbeit zur Verfigung zu stellen
und durchzufiihren, aber auch einen Einblick in den Aufklirungsgrad der Massen zu behalten, um
Verinderungen auf politischer Ebene umsetzen zu konnen. Sie dirfe inhaltlich nicht mehr
verlangen, als die durchschnittliche Arbeiterin, das durchschnittliche Parteimitglied auch bereit
wire, zu gehen: Sie muss ,,die Stimmung [...] so gut kennen, [...] dal} sie immer nur solche
Beschliisse durchzubringen hat, die die Masse der Arbeiterschaft zumindest gefithlsmiBig billigt.
[...] [Dies] geht natiirlich Hand in Hand mit einem Aufklirungsproze3* (FeBler 1925: 372. Die
Einigkeit zwischen der Partei(fithrung) und ihren Mitgliedern in inhaltlichen Fragen wird auch von

Brigel betont (vgl. Brigel 1925: 437). Gemeinsam miisse man so daran arbeiten, die Idee des

Sozialismus zu verbreiten, um thm ,,bestimmende[n]| Einflu3* (Danneberg 1919: 1) zu sichern.
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4.1.8 NEUTRALITAT
Als weiterer bestimmender Begriff der sozialistisch-padagogischen Programmatik erscheint die

Neutralitit im Kontext der Erziehung. Die Frage nach der Zuldssigkeit politisch-ideologischer
Haltungen in der Beschiftigung mit Kindern wird in zahlreichen Quellen in den Fokus genommen,
wobei es sich hierbei lediglich auf die Beschiftigung mit Kindern und Jugendlichen beschrankt.
Der Arbeit mit Erwachsenen ist der politische Anspruch inhirent, wie das vorhergehende Kapitel

gezeigt hat.

Wirkt es auf den ersten Blick so, als wire dies eine Diskussion verschiedener Positionen — und die
gibt es bei diesem Thema jedenfalls vermehrt im Gegensatz zu den tibrigen Fragen — innerhalb der
Sozialdemokratie tber die Ausrichtung der Erziehung proletarischer Kinder, zeigt sich bei
genauerer Analyse, dass sie sich in zwei relativ unabhingigen Stringen spaltet, mit jeweils
unterschiedlichen Proponent:iinnen, Kontexten und Adressat:innen. Als Gemeinsamkeit haben sie
die begrifflichen Muster, die sie verwenden. In ihnen scheint sich ein Spannungsfeld zwischen
Abwehrkampf und Gegenoffensive, sowie unterschiedliche politische Handlungsfelder zu
verdeutlichen. Auf der Seite des Abwehrkampfes stehen zumeist die praktisch-politisch Tatigen,
die innerhalb des bestehenden Schulwesens in die Auseinandersetzung mit den ,klerikalen
Schulverderbern® (Gléckel 1923a) gehen, versuchen, deren FEinfluss in den Schulen
zurickzudringen und den Eltern mehr Kompetenzen und Mitsprache zu ermdglichen. Sie
sprechen sich gegen einen politisch-ideologischen Einfluss aus und votieren fiir eine Schule frei
von (Partei-)Politik (vgl. ebd. 406). Auf der Seite der Gegenoffensive stehen die ideologischen
Theoretiker sowie Vertreter:innen der Kinderfreunde, die ihre erzieherische Tatigkeit als
Teilanstrengung zur Stirkung des Klassenkampfes verstehen. Auch sie wollen die Kinder nicht
explizit politisch beeinflussen, messen dem Schulwesen und der Erziehung als ,,Kiassenmittel der
Beherrschung |...] [und der| Selbsthilfe des Proletariats™ (Adler 1924: 18, H.1.O.) jedoch eine jedenfalls
vom Klassenstandpunkt geprigte Perspektive sowie eine wichtige Rolle bei der Entwicklung von
Gesellschaft bei. Sie lehnen eine neutrale Erziehung ab, da sie in ihren Augen ,,unméglich® (Kanitz

1929a: 132) wire. Diese beiden Stringe sollen nun detaillierter dargestellt werden.

Zunichst zu jenen, die den Finfluss der Klerikalen auf die Schule, insbesondere auf die
Volksschule, zurtickdringen wollen. Diese formulierten das Ziel eines freien, gebildeten Volkes.
Dies sollte durch einen umfassenden Bildungszugang erreicht werden; die Klerikalen wiren jedoch

bestindig gegen diese Vorhaben aufgetreten.
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Glockel unterstellt, dieser Widerstand wirde darauf fullen, dass der Klerus seine Macht nur dann
aufrechterhalten kénne, wenn es dem Volk bzw. speziell dem Proletariat moglichst wenig Bildung

zukommen lasse (vgl. Glockel 1911: 77).

Die Machtposition der katholischen Kirche — wobei bestindig auf die begriffliche Trennung
zwischen Kirche als Institution und Religion hingewiesen wird (vgl. etwa M. Adler 1909: 394,
Glockel 1911) — ful3e auf ihrer kulturellen Verankerung (vor allem im lindlichen Raum, aber auch
unter den Arbeiter:innen in den Stidten) (vgl. Kanitz 1929a: 146), der im Katholizismus angelegten
Obrigkeitshorigkeit (vgl. M. Adler 1909: 394), sowie der Unterstiitzung der Biirgerlichen und deren
politischen Parteien (vgl. Glockel 1909: 78). Aufgrund der, zur Sozialdemokratie diametral
widerspriichlichen, politischen Positionen zum Schulwesen und der Kindererzichung der
Klerikalen gelte es zuallererst, deren Einfluss zuriickzudringen. Die Kirche wiirde bestimmen,
,was ihre Anhinger zu lesen und zu denken haben [...] [und] sie setzt auch a priori der
wissenschaftlichen Forschung ihre Schranken® (M. Adler 1911: 394). In der Schule aber sollte
Hhichts als die reine, riicksichtlose Wahrheit ihre Heimstitte finden, gleichgiltig, ob es den
geistlichen Herren angenehm ist oder nicht® (Glockel 1909: 81). Sie bendtige ,keine
Vormundschaft, kein verdecktes oder offenes Konkordat™ (Glockel 1917: 107), nur der Staat solle
der ,,alleinige Herr der Schule® (ebd.) sein. Uber den konfessionellen Religionsunterricht oder die
verpflichtende Teilnahme an religiosen Aktivititen in der Schule wiirden die Kinder jedoch von
der katholischen Kirche indoktriniert, auch wenn die Eltern dies nicht wollten. Die Erziehung zur
Weltanschauung sei jedoch das alleinige Recht der Eltern (vgl. Freundlich 1916: 407). Die Sorge
besteht darin, dass proletarische Kinder durch den verpflichtenden Religionsunterricht mit
burgerlicher Ideologie beeinflusst wiirden und sich so gegen den Befreiungskampf der Eltern
richten. In Konsequenz soll deshalb jede Weltanschauung aus den Schulen verbannt werden, da
diese ihren Platz in der privaten, aullerschulischen Erziehung hitte: ,,Die Erziehung zur
Weltanschauung muss sich auf der neutralen allgemeinen Erziehung aufbauen. Diese muss die
ethischen und theoretischen Elemente entwickeln, die jene benttzt (ebd.). Die Erziehung zum
wselbststindigen Denken® (Glockel 1923a: 407) stehe im Mittelpunkt. Die Inhalte der Schule

sollten auf wissenschaftlichen Erkenntnissen aufbauen, auf

Ergebnissen der freien Forschung, dal [...] jede Tendenz auf das sorgfiltigste vermieden wird. [Die
Schule] [...] muB befreit werden von parteipolitischen Einfliissen, von den gewaltsamen Einschniirungen
durch den Burokratismus, damit es gelingt, der Jugend Lernfdhigkeit zu erobern und diese zur

Lernfreudigkeit iberzufiihren (Gléckel 1919b: 365).
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Die Forderung nach Neutralitit erwichst hier aus der Ablehnung des Einflusses der anderen, der
feindlichen Bestrebungen der Schulpolitik. Anders verhilt es sich bei jenen, die die Neutralitit strikt
ablehnen. Diese Haltung begriinde sich vorrangig auf der Annahme, dass die ,,wirtschaftliche Lage
einer Klasse |[...] in hervorragendem Mal3e ihr geistiges Leben [bestimmt]. [...] Von einer neutralen
Erziehung zu sprechen wire einfach unmarxistisch® (Kanitz 1921b: 175). Adler warnt vor der
Vorstellung neutraler Erziehung als ,,eine der gefahrlichsten Illusionen® (M. Adler 1933: 356):
,Einen neutralen Standpunkt in der Bildung kann es nicht geben, weil er gleichbedeutend wire mit
vollstindiger Teilnahmslosigkeit an allen Grundinteressen des gesellschaftlichen Lebens™ (ebd.).
Jeder Mensch hat als Teil einer Gesellschaft eine bestimmte Klassenposition, mit der sich

bestimmte Interessen verbinden. Die marxistische Analyse hitte gezeigt, dass es

in einer Klassengesellschaft, wie es die heutige biirgerliche Gesellschaft ist, keine inhaltlich allgemeinen
Werte des Wahren, Guten und Schénen geben kann, sondern diese Inhalte durchaus klassenmalBig
bestimmt sind. [...] Kurz, neutral kann man in allen diesen Dingen nur sein, wenn man von ihnen nichts
weil3, oder sich fiir sie nicht interessiert. Daf3 eine solche Geistesverfassung aber die geeignete Grundlage

tir die Bildung sein kénnte, wird wohl niemand ernstlich behaupten (M. Adler 1933: 356).

Das Credo der Neutralitit fihre zu einer Verblendung; wer sich der klassenmif3igen Bestimmung
von Standpunkten nicht bewusst wire, ,,der empfindet eben das als ,gut’, was die herrschende
Meinung fiir gut hilt und die herrschenden Ideen einer Zeit sind stets die herrschenden Ideen einer

Klasse* (Kanitz 1925b: 213). Es gehe also, wie Kanitz schreibt, nicht um die Frage, ,,ob wir eine

Klassenpadagogik wollen oder nicht* (Kanitz 1921b: 179), sondern nur darum, ob es eine
burgerliche oder eine sozialistische sein solle. Durch die Verweigerung dieser Diskussion durch die
Bourgeoisie, die sich der ,,Maske der Neutralitit“ (Kanitz 1929a: 132) bedienen wiirde, um ihre
,»feindseligen Handlungen® (ebd. 131) zu verbergen, wirden die ,,Kinder des Proletariats [...] in
einem Geiste erzogen werden, der dem Proletariat fremd ist (Kanitz 1919: 419). Es trete also
eigentlich genau das ein, was Glockel durch das Verbot jeglicher Weltanschauungserziehung
erreichen wollte. Es gehe auch ihnen nicht darum, die Kinder parteipolitisch zu erzichen, die
Klarheit der gesellschaftlichen Verhiltnisse musste jedoch auf wissenschaftlicher Grundlage

vermittelt werden (vgl. Kanitz 1921a: 197f.). In diesem Zusammenhang muss auch auf das vormals

vorherrschende Verstindnis von Marxismus eingegangen werden.
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Diesen begriffen die Austromarxist:innen nicht als politische Ideologie, sondern als Grundlage der

Sozialwissenschaft, wodurch er auch in der Schule gelehrt werden sollte:

[Slollen die Kinder nicht entwicklungsblind aufwachsen, so miissen sie den sozialwissenschaftlichen
Elementarbegriff von dem 6konomischen Klassenaufbau der Gesellschaft nicht minder kennen, wie den

naturwissenschaftlichen Elementarbegriff von dem Atomaufbau der Materie (M. Adler 1933: 361£.).

Zuletzt sei auch noch ein — in Anbetracht der damaligen politischen Verhiltnisse nicht unwichtig
erscheinendes — Argument Adlers vorgestellt. Die Idee einer neutralen Erziehung, bei der es
»gentge, anstindige Charaktere erzogen zu haben, welche Partei immer sie spiter ergreifen mogen,
sollte endlich als das erkannt sein, was sie ist, eine gedankenlose Sentimentalitit, die noch dazu
durchaus nicht ungefihrlich ist (M. Adler 1924: 32). Diese Beliebigkeit in den Wirkungen von
Erziehung, deren gesellschaftliche Relevanz hier vollstindig ausgeblendet werde, fithre dazu, dass
»ebenso sehr kosmopolitische Menschheitsschwirmer wie nationalistische Hetzapostel
hervorgehen, wenn nur jeder personlich tiberzeugt von seiner Anschauung ist™ (ebd.). Schule und
Erziehung wiirden nie den Anspruch erheben, personliche Meinungen als falsch oder unvollstindig

zu benennen, da sie sich sonst einer Positionierung schuldig machen wiirde.

Dadurch entstehe die

Ansicht, dall man ein ,,ganz anstindiger” Mensch und trotzdem z.B. Rassenantisemit oder Hakenkreuzler
sein kann, wenn es nur , mit Uberzeugung“ geschieht, da3 man also sich noch immer auf Bildung und
Erziechung berufen darf, wenn man ,aus Uberzeugung® Juden nicht als Menschen betrachtet oder

politische Gegner ,,erledigt™ (ebd. 32t.).

Der Riuckzug auf den neutralen Charakter von Bildung wiirde somit immer die bereits
vorherrschenden Krifte stlitzen, anstatt eine bewusste Verinderung voranzutreiben. Dies ist somit
konservativ statt progressiv. Die zusitzliche Gefahr einen moralischen Kompass zu verbieten, aus
Angst der ideologischen Indoktrinierung bezichtigt zu werden, fihre dazu, dass auch
gesellschaftlich inakzeptable Haltungen, wie Antisemitismus, nicht gedchtet werden kénnten,

sondern eine Legitimationsgrundlage erfahren wiirden.

4.1.9 SCHULKAMPF
Zuletzt soll nun noch auf das tagespolitisch wohl relevanteste Motiv der Bildungspolitik des Roten

Wiens eingegangen werden: den Kampf um die Schulreform, genauer gesagt tber die

Gestaltungsmacht im Schulwesen. Die Inhalte der Reform und deren Diskussion wurden bereits
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in den Kapiteln 2.3 und 4.1.3 dargestellt. In diesem Abschnitt soll der Fokus auf der Verhandlung

dieser Unternehmungen als ,,Kampf™ liegen.

Wie in Kapitel 4.1.3 bereits beschrieben, wird im Quellenmaterial von einer gesellschaftlichen
Verhaftung der Schule ausgegangen. Auffillig ist hier die enge Verbindung, die in den Quellen
zwischen gesellschaftlichen Institutionen und der 6konomischen Grundstruktur gemacht wird.
Dadurch liegt der Betrachtung des Schulwesens die Annahme zugrunde, dass diese ebenso eine
burgerliche Institution sei, die die Klasseninteressen des Biurger:innentums verbreitete und
verteidigte (vgl. Kanitz 1921a: 195, O. Bauer 1921: 409). Das Proletariat ging nun daran, diese
Klasseninstitution umgestalten zu wollen, den Kindern des Proletariats mehr Raum und
Moéglichkeiten zu schaffen und das biirgerliche Bildungsmonopol zu bekimpfen (siche Kapitel
4.1.3), mit dem — zweifelsohne durch aufklirerische Ideen beeinflussten — Wunsch nach einer
Hlichtvollere[n] Zukunft (M. Adler 1909: 396). Der ,,Gedanke an das Wohl unserer Kinder*
(Glockel 1917: 120) schaffe die Bereitschaft und die Motivation, fiir die angestrebten Reformen zu

kimpfen.

Als groBter Gegner erscheint dabei die katholische Kirche und deren politischer Arm in der
Christlichsozialen Partei. Die Einmischung der Klerikalen in die Schulpolitik wird grundlegend

abgelehnt, die Sozialdemokrat:innen

sagen: Schule, du hast die Aufgabe, die Menschen fiir das Diesseits brauchbar zu machen — Kirche, du
willst die Menschen fiir das Jenseits vorbereiten, wohlan, das sind zwei ganz verschiedene Ziele, die
miteinander nichts zu tun haben, strenge Trennung von Kirche und Schule ist das einzige Mittel, der
Schule die Méglichkeit ruhiger Entwicklung zu bieten, unseren Kindern eine gediegene Bildung, eine

verniinftice Erziehung zu sichern (Gléckel 1911: 80£.).

Die Kirche hitte sich im Laufe der Zeit ,,zur natirlichen Feindin der freien Entwicklung des
Schulwesens® (Glockel 1917: 107) entwickelt. Die Schulpolitik der Kirche sei reaktionir, wenn sie

sich dafiir einsetze, ,,die konfessionelle Schule in Osterreich wieder einzufiihren® (Gléckel: 1911:

78). Glockel unterstellt der katholischen Kirche jedoch, dass es thnen nicht blof3 um das Recht auf
Austibung der Religion gehe, sondern ,sie wollen die Schule besitzen, um ein Geschlecht
heranzuziehen, das sich willig ihren Wiinschen figt, das durch die Aussicht auf ein besseres Jenseits
die Ungerechtigkeit des Diesseits iibersieht (ebd. 81). Die religitse Beeinflussung des Proletariats

konnte also dazu genutzt werden, die Klassenposition zu festigen und die biurgerliche

Machtstellung nicht zu gefihrden.
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Fir Bauer ist das der wesentliche Punkt des Schulkampfes:

Der Widerstand, den die Schulreform geweckt hat, hat nur eine Parallele: im Widerstand, den die
Wehtreform hervorgerufen hat. Nur Machtfragen wecken solche Leidenschaften. [...] Auch die Bourgeoisie
weil, daB wir in der Schule nicht Sozialismus lehren wollen; aber sie weil3, dall die neuen
Unterrichtsmethoden ein frei, ein selbststindig denkendes Geschlecht heranziehen wollen; und das ist es,

was sie fiirchtet (O. Bauer: 1921: 423, H.i.0.).

Das Birger:innentum wiusste, dass aufgeklirte, gebildete Kinder des Proletariats unweigetlich
gegen den burgerlichen Machtapparat ankimpfen wirden (vgl. Kanitz 1921a: 195), weshalb sich
der Schulkampf auch nicht vorrangig an den Reformen der Unterrichtsmethoden, sondern an der
Durchlissigkeit des Schulwesens fiir Arbeiter:innenkinder und der damit verbundenen
Zuginglichkeit hoherer Bildung sowie dem Versuch des Zuriickdringens der Kirche aus der Schule
entziinde. Die Schule bzw. die Diskussionen um geforderte Reformen erscheint als Kampfarena
um die gesellschaftlichen Machtverhiltnisse. Dieser Kampf wurde von beiden Seiten auch verstirkt
tber die Agitation der Eltern gefthrt (vgl. Glockel 1923a: 404; Glockel 1911: 80). Gerade in diesem
Zusammenhang taucht der Begriff des ,,Schulkampfes® vermehrt zutage, als Ziel wird die
Mobilisierung der breiten Massen formuliert. Allerdings gab es auch die Hoffnung, Birgerliche, die
tber ihre antiklerikale Haltung mit dem Schulkampf sympathisierten, als Mitstreiter:innen an Bord
zu holen (vgl. Seitz 1908). Institutionalisiert wurde dies auch im Verein ,,Freie Schule®. Diese
Bundnisarbeit wurde innerhalb der Sozialdemokratie jedoch auch kritisch gesehen (vgl. Strasser
1908). Auch Glockel selbst kritisierte das sogenannte ,,freiheitliche® Birger:innentum fir ihre
,»[sJchmibhlich feige [...] Haltung [...]! Kraftlos knickt es zusammen, willig gibt es die Schule auf
dem Verwaltungsweg preis, alles, um die Gunst der klerikalen Schulfeinde zu erringen oder zu
befestigen. Den ,freiheitlichen® Biirgerlichen wird die Schule zum politischen Schacherobjekt®
(Glockel 1911: 78). Der Bourgeoisie ginge es also schlieBlich nur um die Erhaltung ihrer
gesellschaftlichen Vormachtstellung, an der Bildung der (proletarischen) Kinder hitten sie kein

ehrliches Interesse.

4.2 DISKURSIVE CHARAKTERISTIKA — DIE LANGUE
Nach der Darstellung der parole soll nun der Blick auf die Ebene der /angue gelegt werden. Entlang

der methodischen Uberlegungen Pococks werden im Folgenden — unter Beriicksichtigung der
beiden vorhergehenden Kapitel sowie des in Kapitel 2 diskutierten historischen Kontexts — die
Ergebnisse interpretiert und so die identifizierten konstitutiven Diskursmotive dargelegt. Die
Forschungsfrage zielt auf den Diskurs um sozialistische Erziehung links von Otto Glockel ab.

73



Um der Beantwortung dieser Frage nidherzukommen, wird in einem ersten Schritt ein kurzer
Uberblick tiber die bei Gléckel und dessen Umfeld (v.a. Burger, Fischl, Raschke, Seitz)
identifizierten Motive gegeben. Diese sind (1) die Diskussion der Schulreformen, (2) das Verhiltnis
zum Klerus, (3) die Einstellung zum Proletariat, (3) die reformpadagogischen Grundlagen und (5)
die Rolle der Lehrer:iinnen. AnschlieBend werden in Kontrast dazu die Charakteristika des
Diskurses links davon diskutiert. Diese sind (1) das Motiv der Befreiung des Proletariats als
Zielformulierung jeglicher Erziehungsarbeit, (2) der Kampf gegen gegnerische Akteur:innen des
politischen Felds, (3) die Rolle der Schule in der Gesellschaft, (4) die Aufgabe des Proletariats als

historischer Akteur sowie (5) der wissenschaftliche Anspruch bildungspolitischer Programmatik.

4.2.1 DER ERZIEHUNGSDISKURS GLOCKELS
4.2.1.1 Diskussion der Schulreformen
Hauptbestandteil der politischen Agitation Glockels rund um die Schulreform ist — neben den

reformpidagogischen Ansitzen — die Abschaffung des sogenannten Bildungsmonopols der
biirgerlichen Klasse'®. Dieser wirft er vor, das Schulwesen absichtlich so selektiv wie mdglich zu
gestalten und den Kindern des Proletariats gerade nur die Volksschule zuzugestehen, wihrend die
Kinder des Biurger:innentums auch eine Perspektive auf ein Hochschulstudium hitten. Das
Schulsystem wird hier also als von der Klassengesellschaft gepragt verstanden. Die
Arbeiter:innenklasse sollte nur dieses Wissen in der Schule erlernen, dass sie spiter zur Arbeit in
der Fabrik benotigt, mehr nicht. Die biirgerliche Schule wird so als Instrument zur Stabilisierung
der gesellschaftlichen Klassenverhiltnisse beschrieben, die mit allen Mitteln die ,,geistige
Erweckung [und damit] die Macht des Volkes in wirtschaftlicher und politischer Richtung®
(Glockel 1919c¢: 358) verhindern soll. Die Schule nimmt bei Glockel eine gesellschaftlich so zentrale
Rolle ein, dass es diese Kontrolle der Biirgerlichen in Form des Bildungsmonopols unbedingt zu
brechen gilt, um eine Chance auf eine gesellschaftliche Umgestaltung zu erreichen (vgl. Glockel
1926: 125). Sie ist fur Glockel das ,,Tor der Zukunft* (Gléckel 1917), der Zugang zu ihr entscheidet
in diesem Bild dariiber, welche Zukunft einem Kind beschieden sein wird und worauf es verzichten
muss. Der Kampf um eine gleichberechtigte, hoffnungsvolle Zukunft erhebt er in der Reflexion
zum Leitmotiv der Reform: Die ,,dritte [Errungenschaft der Revolution, Anm. d. Autorin] war, daf}
wir die Zukunft gesichert haben. Wir wollen unseren Kindern ein besseres Wissen vermitteln und
darum haben wir uns fir die Schulreform eingesetzt® (Glockel 1921: 124). Ein damit in Verbindung
stehendes, starkes und wiederkehrendes Motiv der Glockelschen Rhetorik ist die ,,Sorge um das
Kind* (Glockel 1917: 120), wenn er etwa von dem ,,traurige[n], vorwurfsvolle[n] Auge eines jungen

Menschen (ebd. 111) spricht, dem aufgrund der Klassenposition seiner Eltern ,,das Tor der

% Die politische Brisanz der reformpidagogischen Inhalte war jedoch weit nicht so ausgeprigt. Eine genauere
Diskussion dieser Inhalte findet sich weiter unten in Kapitel 4.2.1.4.
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Zukunft zugeschlagen wird* (ebd.). Dieser Anblick und dieses Gefiihl der Sorge soll Ansporn sein
fir den Einsatz um gleiche Bildungschancen fir alle Kinder, unabhingig ihrer 6konomischen
Verhiltnisse. Die Offnung des Bildungswesens und die damit einhergehende Bildung und
Erziehung formuliert er als die ,,eze Moglichkeit [...] das Schicksal unserer Kinder gunstig zu
beeinflussen (Glockel 1911: 77, Hi.O.). Diese Aufgabe kommt auch nicht nur den Eltern zu,
sondern ist — im Sinne der Sicherung der Zukunft — eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe. Diese
Arbeit soll auBerdem so konsequent und erfolgreich sein, dass das Urteil der Kinder tiber die Eltern

(oder die Elterngeneration) voller Dankbarkeit und Stolz sein wird.

In der inhaltlichen Ausgestaltung des Unterrichts und des impliziten Lehrplans der erwiinschten
Schulorganisation findet sich eine Vielzahl gesellschaftlicher Probleme, die durch diese
Neuregelung gelost werden sollen, etwa das Demokratieverstindnis durch die Stirkung der
Schulgemeinde oder die mangelhafte Bildung der Arbeiter:innenkinder durch die Abschaffung der
Schulbesuchserleichterungen (vgl. Glockel 1926: 125). Die Hoffnungen und Erwartungen an diese
,,vollige Umkehr in der 6sterreichischen Schulpolitik®™ (Gléckel 1917: 120) sind hoch.

Die ,,geistige Erweckung® (Glockel 1919¢: 358) soll vor allem die Freiheit des Denkens beinhalten:
,2Durch eigenes Denken und Forschen soll sie [die Jugend, Anm. d. Autorin] reif werden, soll
eigene Uberzeugungen erringen und verstindigen Anteil nehmen, an den groBen Fragen, die die
Zeit bewegen (Glockel 1917: 113). Aufklirung, nicht politische Diskussionen, stehen hier bei
Glockel im Zentrum der geistigen Bildung (vgl. Glockel 1923a: 406f.; Glockel 1919b: 365). Die
politische Bildung hat bei ihm ihren Platz in der auBerschulischen Arbeit; so schreibt er bspw. den
Kinderfreunden die Aufgabe zu ,,die kulturellen Bedurfnisse des Proletariats auf dem Gebiete der
Erziehung zu befriedigen, das Proletariat fur diesen Kampf zu organisieren und zu fihren®
(Glockel 1923b: 4). Die umfassende ,,sozialistische Umgestaltung der Schule® (Fischl 1925: 339)
wire innerhalb der burgerlichen Klassenordnung bis dato nicht méglich und miisste daher ,,in das

Reich der Utopien® (ebd.) verwiesen werden.

4.2.1.2 Der Kampf gegen den Klerus

Die Sozialdemokrat:innen, die es sich in ihrer Selbstbeschreibung zum Ziel gesetzt hatten, das
Schulwesen von Grund auf neu zu gestalten (vgl. Raschke 1920: 352), zeitgemilBe pidagogische
Formate zu implementieren, sowie die klassenbasierte Ungerechtigkeit im Zugang zu
Bildungsinstitutionen zu beseitigen, sah sich in diesem Vorhaben vor allem von der katholischen
Kirche blockiert. Die konstatierte enge Verbindung zwischen Kirche und Schule, die bspw. in den
Konkordaten festgehalten wurde, wurde als das ,,Erbiibel, an dem unser Schulwesen krankt*

(Glockel 1917: 105) bezeichnet, es wiirde sich auf Dringen des Klerus ,,nach rickwirts (ebd.)
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entwickeln. Der Verein ,,Freie Schule® wurde Gléckel zufolge als konkreter Akt des Widerstands
und der Biindelung der Krifte gegen die ,,immer straffer organisierten klerikalen Schulfeinde®
(Glockel 1923b: 2) gegriindet; die retrospektive Selbstbeschreibung der Aufgaben durch Glockel
aus Anlass der Fusion mit dem Verein ,Kinderfreunde war exemplarisch fir die

Auseinandersetzung:

Ihre Aufgabe war es, zum Kampfe gegen die klerikale Volksverfihrung und klerikale Schulverderbnis
aufzurufen, die Massen mit Kampfgeist zu etrfiillen und sie zu organisieren. In zweiter Linie fiel ihr die
Aufgabe zu, den reaktiondren Schulbestrebungen ein positives fortschrittliches Schulprogramm

entgegenzustellen (ebd.).

Der Schulkampf war die Arena, in dem Sozialdemokratinnen und Klerikale als fundamentale
Rivalinnen auftraten”. Die Sozialdemokratinnen bezeichneten sich als ,,Antipoden des
Klerikalismus® (Seitz 1908: 356), die als einzige in der Lage wiren, ernsthaft etwas
entgegenzusetzen und die — zumindest zum Teil — durch diese fundamentale Oppositionshaltung
auch bereit waren, mit antiklerikalen Biirgerlichen zusammenzuarbeiten®, sollten sich diese ihrem
Abwehrkampf anschlieBen wollen und der ,,Umgarnung durch ihre frommelnden Parteifiihrer*

(ebd.) entziehen®'.

Die Kritik an den kirchlichen Funktiondren verbleibt dazu auch nicht an der zeitgendssischen
Debatte der Schulreform, sondern sieht die reaktionire und blockierende Haltung der Kirche als
seit Langem bestehen. Sie seien ,,zu allen Zeiten [...] die Feinde jeder fortschrittlichen und
freiheitlichen Entwicklung des Schulwesens® (Glockel 1917: 100) gewesen, ihren Widerstand

wurden sie oftmals in den Deckmantel des Patriotismus hullen.

' In ihrer Darstellung tiber den Erziehungsdiskurs der christlichen Lehrer:innen dieser Zeit beschreibt Nakowitz eine
dhnliche Wahrnehmung als jeweilige Gegenspieler:iinnen auf der gegnerischen Seite. Der , Kampf gegen den
Sozialismus* war eines der Leitmotive der Diskussionen um Erziechung in den analysierten Zeitungen katholischer
Lehrer:innenverbinde (vgl. Nakowitz 2023).

% Diese Haltung war auch Gegenstand von 6ffentlich gefihrten Diskussionen: Wihrend Gléckel oder Seitz diese
Koalition verteidigten, gab es auch Kritik, v.a. in Bezug auf den Einsatz der Ressourcen, die der Sozialdemokratie zur
Verfiigung standen. Strasser etwa kritisierte, dass die volle Aufmerksamkeit dem Kampf gegen die Biirgerlichen gelten
sollte, anstatt das naive Vorhaben zu bestreiten, mit wenigen von ihnen Gemeinsamkeiten zu ergriinden (vgl. Strasser
1908). Im ersten Jahrgang der Zeitschrift ,,Kampf™ findet sich eine tiber mehrere Ausgaben spannende Debatte zu
dieser Frage.

“ Die Schulpolitik der Christlichsozialen Partei und ihrer Parteifiihrer wie dem Wiener Birgermeister Karl Lueger
wird immens kritisiert: In den Quellen witd sie als ,,Schulherrschaft” (Glockel 1923b: 2) bezeichnet, die sich ,auf
brutalstem Terror* (ebd.) aufgebaut hitte.
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Dieser Vorwurf unlauterer Methoden bzw. Unehrlichkeit wird vonseiten der Sozialdemokrat:innen
auch bei der Debatte um die Schulreform erhoben: ,, Kein Mittel war zu schlecht, um in den Dienst
der Reaktioniren genommen zu werden® (Glockel 1923a: 404). Wihrend die gegnerische Seite hier
als reaktionir, unehrlich und machtgierig positioniert wird, stellt sich die sozialdemokratische Seite
durch die antagonistische Positionierung als fortschrittlich, freiheitlich, konstruktiv und flei3ig dar.
Auch in ithrem Zugang zur Schulpolitik inszeniert Gléckel die Sozialdemokratie und den Klerus als

fundamentale Gegenspieler:innen:

Die Sogialdemokraten wollen ein selbstbewultes, stolzes, kluges Volk — sie erblicken in der Volksschule ein
wichtiges Mittel zur Erreichung dieses Zieles. Die Klerikalen miissen jede freiere Regung unterdriicken,
Feinde der modernen Ausgestaltung des Schulwesens sein, weil ihre Existenz von einer verdummten,
aberglidubischen, unselbststindigen Menge abhingt. Sie wollen die Schule in ihre ausschlieBliche Gewalt

bekommen, um sie ihren Winschen zweckdienlich zu gestalten (Gléckel 1911: 77, H.i.O.).

Das Festhalten an der Schulreform bzw. das Hinausdringen der Klerikalen aus der Kontrolle tber
dies soll also — wenn auch vielleicht nur als Nebeneffekt — aullerdem das Ziel verfolgen, die
katholische Kirche in ihrer zahlenmiBligen Kraft zu schwichen. Die Menschen, die eine
umfassende Bildung in einem zeitgemil3en Schulwesen erfahren hitten, wirden in der Logik

Glockels keine Anhidnger:innen der Kirche.

4.2.1.3 Das Proletariat
Dieses Herausdringen des Klerus aus der Schulverwaltung und -politik war in den Vorhaben mit

einer Umgestaltung des Schulwesens zugunsten der proletarischen Bedurfnisse verbunden. Um
jedoch tatsichlich ein Schulwesen zu erreichen, das als sozialistisch bezeichnet werden kann,
miussten sich zundchst die gesellschaftlichen Verhiltnisse ebenso zugunsten der
Arbeiter:innenklasse verschieben. Bevor dies nicht geschieht, miisste man sich darauf beschrinken,
die biirgerliche Schule auch fir die Kinder des Proletariats zuginglich zu machen, indem Faktoren,
die zur Selektion der Kinder nach ihrem Klassenhintergrund fithren, moglichst umfassend
ausgeschaltet werden (bspw. durch die Abschaffung des Schulgeldes, vgl. Glockel 1917: 110). Der
Beitrag des Schulwesens zur 6konomischen und politischen Befreiung der Arbeiter:innenschaft
wire es, ,,das Proletariat zum kritischen Denken, zur Selbststindigkeit im Denken und Handeln*
(Glockel 1926: 126) zu erziehen, also die intellektuellen Voraussetzungen zur Verinderung der
Gesellschaft beizutragen. Dieser revolutionire Akt scheint bei ihm jedoch erst im Rahmen der
kommenden Generation einzutreten. Sein Handeln und die politischen Mafinahmen fokussieren

auf die Kinder, die Erwachsenen werden vorrangig in ihrer Rolle als Eltern adressiert.
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Im ,,Tor der Zukunft® (Glockel 1917) appelliert er bspw.: ,,Wir rufen auf: die Arbeiter! [...] Um
eure Kinder geht es in erster Linie. Der Schulkampf ist ein Stiick eures Befreiungskampfes!* (ebd.
121). Die erwachsenen Proletarier:innen sollen sich am Kampf um eine freie Schule beteiligen, da
,»die erzieherische Wirksamkeit der Familie so oft unterbunden ist (ebd. 99) und daher grof3e

Hoffnung auf der Kompensationsfihigkeit der Schule liegt.

Glockels Ausfithrungen tiber Bildung und Schule sind stark von einem Aufstiegsversprechen
geprigt. Sowohl die starke Fokussierung auf das biirgerliche Bildungsmonopol als Hauptforderung
— der die Primisse inhidrent ist, dass durch eine vollstindig absolvierte Schullaufbahn mehr
Moéglichkeiten mit sich bringen muss und wird — als auch die Vorstellung eines geistigen Aufstiegs
durch die Erziehung zu kritischen, selbststindigen Denker:innen weisen auf dieses Motiv des

gesellschaftlichen Aufstiegs durch Bildung. Glockel formuliert dies an einer Stelle auch explizit:

Bis zum heutigen Tage sind mehr als 800 Proletarierkinder, die aus dem tiefsten Proletariat herausgeholt
wurden, die nie damit rechnen konnten, eine héhere Bildung empfangen zu kénnen, in den
Erziehungsanstalten |...]. In finf Jahren wird der Betrieb ausgebaut sein und es werden dann mindestens
2000 Proletarierkinder gleichzeitig die Moglichkeit haben, eine Bildung zu genieBen, die ihnen sonst vollig
verwehrt gewesen wire (Glockel 1921: 123).

Diese Formulierung des ,,Herausholens deutet darauf hin, dass Glockel davon ausgeht, dass die
eigene Klassenposition durch (hohere) Bildung abgelegt werden kénnte, wobei unklar ist, welche
Konsequenzen er daraus zieht. Es scheint eine defizitire Sicht auf das Proletariat zu geben, wenn
die Zielbestimmung die Herauslésung der Kinder aus dieser Klasse gibt. Das Befreiungsmoment
liegt in dieser Auffassung nicht in der kollektiven Umwilzung der gesellschaftlichen

Machtverhiltnisse, sondern in der individuell erfahrenen und inkorporierten Bildung.

4.2.1.4 Reformpidagogische Vorstellungen
Bereits in Kapitel 1.2 wurde darauf verwiesen, dass in vorhergehender Forschung eine starke

inhaltliche Anbindung der Glockelschen Schulreformen an den reformpidagogischen Konsens der
damaligen Zeit gezeigt wurde. Dieser Umstand dirfte den Schulreformer:innen um Glockel damals
wohl bewusst gewesen sein: In seinem Plidoyer tiber den sozialistischen Charakter der Schulreform
gibt Hans Fischl zu, dass die inhaltlichen Grundsteine der Reformen ,,alles Forderungen [sind], die
von burgerlichen Padagogen lingst aufgestellt und vom biuirgerlichen Publikum lebhaft unterstiitzt*
(Fischl 1925: 338) werden. Auch die Koalition innerhalb der ,,Freien Schule mit biirgerlichen
Lehrer:innen, aus deren Zusammenarbeit das ,,Tor der Zukunft“ (Gléckel 1917) entstand, ist

durchzogen mit reformpidagogischen Motiven*. Am deutlichsten und zentralsten erscheint jenes

2 Reformpidagogische Ideen hatten ihre Blitezeit ab dem ausgehenden 19. Jahrhundert, das auch als ,,Jahrhundert
des Kindes* (Key 2000) bezeichnet wird. Um die Jahrhundertwende entstanden zahlreiche piddagogische Strémungen,
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nach der ,,Seele des Kindes®™ (Glockel 1921: 123), die Ausgangs- und Mittelpunkt piadagogischer
Bemiihungen darstellen soll. Die ,,natiirlichen Begabungen des Kindes, die Beobachtungsgabe, die
Gabe[,] die Dinge nach Ursache und Wirkung zu erfassen® (ebd.) sollen als Grundlage des
Unterrichts dienen, was eine Abkehr von primir frontal gehaltenen Vortrigen und Diktaten hin
zur selbsttitigen Erarbeitung des Lehrstoffes durch die Schiiler:innen — dem Arbeitsunterricht —
mit sich bringt. Diese Form des Unterrichts wird als effektiver und zeitgemal3er verstanden: ,,Sie

wissen viel mehr als frither, es ist ein erlebtes Wissen, das alte Gedichtniswissen war totes Wissen®

(Gléckel 1923a: 405).

Nicht nur der Unterricht, das gesamte Schulwesen sollte von den Bediirfnissen des Kindes aus
gedacht werden. Dies beginnt bereits auerhalb der Schule: ,,Wenn aus dem Kinde etwas werden
soll, mul3 es /ernen; es kann nur lernen, wenn es &drperlich gut entwickelt und gesund ist. Zunichst mussen
also die Vorbedingungen geschaffen werden, daf3 gesunde Kinder in die Schule kommen* (Glockel
1917: 103, H.i.0.). Die Orientierung an dem oben diskutierten Aufstiegsmotiv setzt das kollektive
Streben nach ebendiesem Aufstieg voraus, der nur durch Bildung erreicht werden kann. Dieses
Bediirfnis sieht Glockel als schon im Kind angelegt. Um ihm nachzukommen, muss dafiir gesorgt
werden, dass das Umfeld des Kindes auch entsprechend ,,bildungsfreundlich® gestaltet ist. Die
Aufgabe der schulischen Erziehung ist es, die Zoglinge so weit zu bilden, dass sie ihre geistigen
und korperlichen Krifte zu gebrauchen wissen (Burger 1919: 397£.), die bestehenden Anlagen zu
entwickeln, wird also zum Unterrichtsziel erhoben. Es besteht allerdings die Auffassung, dass die
Schiller:innen im Zuge dieses Entwicklungsprozesses keine umfassende Kenntnis tber ihre
inhirenten Fihigkeiten und Anlagen verfiigen. Der Schule kommt hier — in Person der
Lehrer:innen und Schulverwalter:innen — eine steuernde Rolle zu. Sie sollten — im Rahmen der
geplanten Einheitsschule durch innere Differenzierung — verhindern, dass Schiiler:innen in
Schullaufbahnen geraten, denen sie intellektuell nicht gewachsen wiren. Das Ziel sei, dass jede
bestehende Kraft und jedes Talent je nach Ausprigung genutzt werden sollte und die Kinder sich

in ihren Bediirfnissen nicht gegenseitig behindern (vgl. Raschke 1920: 354£.).

4.2.1.5 Die Lehrer:innen
Den Lehrer:innen kommt bei Glockel eine bedeutungsvolle Rolle zu: ,,Der Geist des Lehrers ist

der Geist der Schule, er ist wirksamer als alle Schulgesetze und Ministerialerldsse™ (Glockel 1917:
117). Dies méglicherweise auch deshalb, weil auch er Teil dieses Berufsstandes war, bevor er zum

Berufspolitiker avancierte.

denen die Kritik an der traditionellen Schule gemein war. Als revolutiondr galt damals vor allem das neue Verstindnis
vom Kind, das nicht linger geformt und gebogen werden sollte, sondern in dem bereits Fahigkeiten und Potenziale
schlummern wirden, die es zu erwecken gelte (vgl. Adam 2007: 27£.).
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Im Rahmen von Lehrerinnenvereinigungen sammelte er seine ersten Erfahrungen in der
politischen Arbeit. Das zentrale Motiv der Diskussion Giber Lehrer:innen nimmt dabei deren (Aus-
)Bildung ein. Wihrend es fiir Glockel unerheblich erscheint, welchen Klassenhintergrund,
Weltanschauungen oder Fihigkeiten jemand mitbringt oder mitbringen sollte, kommt der
padagogischen Ausbildung der angehenden Lehrkrifte die bedeutendere Rolle zu. Sie sollten
,.tichtig vorgebildete, freie® (Glockel 1911: 81; siehe auch Glockel 1919¢: 361) Menschen sein. Die
klerikal gepriagte Lehrer:innenbildung sollte durch eine ,,griindliche, gewissenhafte Vorbereitung®
(Glockel 1917: 117) ersetzt werden, die eine ,,umfassende allgemeine, eine tiefe sachliche Bildung*
(Glockel 1919c¢: 361) beinhaltet. Auch die Anforderungen an die Lehrer:iinnen werden vom Kind
aus gedacht: Ausgehend von den Bedurfnissen und dem Wissensdurst der Kinder sollen
notwendiges Wissen und Fihigkeiten der Lehrer:innen entwickelt werden. Die Lehrer:innen sollen
den Kindern Vorbilder sowie ,,Freund, [...] Berater und Freudenbringer® (Gléckel 1917: 114) sein.
Um die Kinder zu freiem Denken erzichen zu kénnen, missen auch die Lehter:innen dazu in der

Lage sein (vgl. Glockel 1917: 117).

Auch an der formalen Ausbildung der angehenden Lehrer:innen besteht der Wunsch nach
Verinderung. Der Berufsstand der Lehrer:innen soll auBlerdem durch ein Hochschulstudium
aufgewertet werden. An den Nachwuchs stellt Glockel grole Hoffnungen: Durch die neue Form
der Ausbildung sollten diese alle pidagogischen Prinzipien der Schulreform tadellos umsetzen
konnen. GroBere Sorgen bestehen allerdings bei den bereits aktiven Lehrer:innen. Diese
unterscheidet Glockel in seiner Gunst in Unterstitzer:innen und Gegner:innen der Schulreform:
Die ,,gesamte Lehrerschaft [...], die noch etwas auf sich hilt, [hat] in der Schulreform das einzige
Mittel [...] [erkannt], auch das Ansehen der Lehrerschaft zu heben® (Glockel 1921: 123).
Diejenigen Lehrer:innen, die sich gegen die Schulreform stellen, wiirden sich in dieser Logik im
Umbkehrschluss gegen ihren eigenen Berufsstand stellen. Gerade die ,,besten Krifte (Glockel
1919a: 401) der Unterstiitzer:innen jedoch seien fihig genug, um die groBen Aufgaben, die die
padagogische Schulreform mit sich bringt, umzusetzen. Die Anspriiche an die pidagogischen

Praktiker:innen setzt Glockel damit hoch an.
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4.2.2 DER DISKURS LINKS 1VON GLOCKEL
4.2.2.1 Die Befreiung des Proletariats als Zielvorstellung
Wihrend in der Konzeption der Bildungs- und Erziehungsideen im Quellenmaterial

unterschiedliche Zielsetzungen formuliert werden — wie die ,,Erziehung zur Klarheit™ (vgl. bspw.
Kanitz 1921b), der Betreuung und Beschiftigung vernachlissigter oder verwahrloster Kinder (vgl.
Jalkotzy 1923; Afritsch 1910) oder die Bindung an die Arbeiter:innenbewegung (vgl. Winarsky
1909) — wird als das tibergeordnete Ziel, an der sich die sozialistische Bildungsarbeit orientiert, die
gesellschaftliche Befreiung der Arbeiter:innen aus der Unterdrickung der biirgerlichen Klasse

formuliert.

Die Gesellschaftsentwiirfe und -ordnungen des Sozialismus — wobei vor allem auf Theorien von
Karl Marx und Friedrich Engels zuriickgegriffen wird, die auch als ,wissenschaftlicher
Sozialismus® bezeichnet werden — werden gleichbedeutend als ,,umfassende Freiheit” verstanden.
Durch die zentrale Stellung des ,,FEigeninteresse[s] und Eigenleben([s] der breiten Masse des
arbeitenden Volkes* (M. Adler 1924: 35) und des Dringens auf die Umsetzung deren Forderungen
bzw. die Schaffung einer Gesellschaft nach deren Bedirfnissen, wire der Sozialismus ,zur
Freiheitsbewegung des Volkes™ (ebd.) geworden. Es sollte sich nicht linger den Interessen einer
herrschenden Minderheit unterwerfen miissen, nicht linger die im Text der ,,Internationalen®
besungenen ,,Verdammte|n| dieser Erde und das ,,Heer der Sklaven® sein; sondern die Freiheit
haben, eigene Ziele und Interessen verfolgen und damit Gber sich selbst bestimmen zu kénnen.
Diese Freiheit wiirde nur im Rahmen einer sozialistischen Gesellschaft garantiert sein. Diese wiirde
zwar vor allem auf politische und 6konomische Emanzipation abzielen; bereits jedoch zu Beginn
der ,,Bewegung und seither immer mehr hat [...] [man] es erkennen gelernt, dass die geistige
Emanzipation, die Befreiung von geistiger Knechtschaft, ein unabtrennbarer Bestandteil seines

ganzen grossen Kampfes ist (M. Adler 1909: 395).

Die vielseitige Unterdriickung, mit der die Arbeiter:innen in der kapitalistischen Gesellschaft
konfrontiert seien, wird auch anhand des Ersten Weltkrieges verhandelt: Kriege sind beispielhaft
dafir, dass sich die Massen der Arbeiter:innen der Entscheidungsmacht der Herrschenden fiigen
und im Ernstfall sogar ihr Leben fiir deren Interessen geben miissen. In einer sozialistischen Welt
sollte es diese totale Ausbeutung in Form von Kriegen nicht mehr geben. Der Erste Weltkrieg
konnte also deswegen nicht verhindert werden, weil die Ideen des Sozialismus ,,sich noch nicht so
weit durchgesetzt hatten, daf} er bestimmenden Einflu3 zu tben vermocht hitte (Danneberg

1919: 1).
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Eine sozialistische Gesellschaft hitte die Abschaffung jeglicher Unterdriickung zum Ziel, sie will
nicht nur ,,die Ausbeutung bloB3 einschrinken oder gar verkehren® (M. Adler 1924: 42). Die
burgerliche Gesellschaft an sich musse abgelehnt und nicht die Lebenssituation der Arbeiter:innen
innerhalb dieser durch kleinteiligen Reformismus ertriglich gemacht werden (vgl. ebd.). Die
Abschaffung jeglicher Klassenunterdriickung ist also das notwendige Mittel zur Befreiung des

Proletariats.

Von diesem Ziel der klassenlosen Gesellschaft wihnte man sich Ende der 1920er-Jahre nicht mehr
weit entfernt, blinden Auges fur die drohenden Katastrophen, die kein Jahrzehnt spiter eintreten
wurden und mitunter nicht nur im Rickschaufehler so offenkundig unter der Oberfliche
brodelten. Die Revolution wird als unmittelbar bevorstehend antizipiert, man befinde sich in einer
Zeit, ,,die von den letzten groflen Kimpfen um die sozialistische Gesellschaftsordnung erfiillt*
(Kanitz 1929a: 121) wire. Entlang der marxistischen Auffassung der Verinderung von
Gesellschaftsformen durch die Verinderung der Produktionsbedingungen wird davon
ausgegangen, dass Gesellschaften eine ,,notwendige Entwicklungstendenz® (M. Adler 1924: 62)
aufweisen. Damit wird angenommen, dass es einen vorbestimmten Entwicklungspfad gibe, der
insgesamt durch die Produktions- und damit Klassenverhiltnisse bestimmt wird. Einzig das Tempo
dieser gesellschaftlichen Entwicklung kénnte beeinflusst werden. Nach den bereits stattgefundenen
massiven Umwilzungen des frihen 20. Jahrhunderts, befinde man sich nun mitten in der
,Rustungsarbeit fir die gewaltigen Kdmpfe der Zukunft™ (V. Adler 1913: 20) bzw. in der Werbung
und Ristung fur den ,,SchluBkampf zwischen Kapital und Arbeit” (O. Bauer 1928: 11). Auf
6konomischer und politischer Ebene wire die Gesellschaft reif, um in eine sozialistische Ordnung
tberfiihrt zu werden; was jedoch fehlen wiirde, wiire die ,,psychologische und moralische [Reifung]
des Proletariats® (M. Adler 1924: 58). Um also (bald) die biirgerliche Herrschaft bzw. Hegemonie
zu brechen und damit zur Befreiung zu gelangen, miisse nur noch dieser letzte Schritt der

disziplinierten Bildungsarbeit erfolgen.

Als wichtige Bestandteile dieser Erziehung zur moralischen Reife des Proletariats werden die in
Kapitel 4.1.1 erlduterten Bildungsschritte gesehen. Das Zusammenspiel bzw. Aufeinanderaufbauen
von Gefihls-, Verstandes- und Willensbildung soll in Konsequenz dazu fihren, dass die
Angehérigen der unterdriickten Klasse die Mechanismen ihrer Unterdriickung erkennen und

verstehen kénnen, um in Folge willens zu sein, diese zu bekdmpfen.
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Eine andere Erziehung abseits dieser ,Klassenpidagogik® (Kanitz 1921b) ist in diesem
Zusammenhang nicht moglich; der Einsatz im Klassenkampf die notwendige Konsequenz. Damit
ist jede Form der Bildung und Erzichung der arbeitenden Klasse, die darauf abuzielt,
gesellschaftliche Strukturen begreifbar zu machen, automatisch revolutionir (ebd. 178).
Bildungsinstitutionen durften nicht allein darauf hinarbeiten, Kinder und Jugendlichen des
Proletariats eine Berufsbildung zukommen zu lassen, sondern missten auch Raum fir
Geistesbildung schaffen (vgl. M. Adler 1924: 51). Nachdem den buirgerlichen Bildungsinstitutionen
jedoch das Interesse unterstellt wird, sie wiirden das Ziel verfolgen, dem Proletariat moglichst
wenig Wissen zu vermitteln, kann die geistige Reifung der Arbeiterinnen nur abseits des

Schulwesens bzw. nach der Freimachung von der biirgerlichen Geistesherrschaft gelingen.

Die ,,geistige |...] Horigkeit™ (Klassenkampf und Massenschulung 1924: 41), in der die Massen der
Arbeiter:innen verhaftet sind, bezieht sich auf die Hegemonie der biirgerlichen Herrschaft, in der
die Klassenpositionen klar zugewiesen und unverinderlich erscheinen. Wenn eine Verdnderung
der gesellschaftlichen Machtverhiltnisse unmoglich — vielleicht sogar undenkbar — erscheint, kann
es also als ausreichend angesehen werden, sich diesen Umstinden zu figen und die eigene
Ohnmacht sowie deren Begleiterscheinungen hinzunehmen. Der erste Schritt zur Méglichkeit der
geistigen Reifung wire es also, die potenzielle Moglichkeit der Gesellschaftsverinderung
anzuerkennen und die eigenen (personlichen sowie kollektiven) Handlungsspielraume auszuloten.
Die umfassende Bildung des Proletariats wiirde zur Erkenntnis fithren, dass die Arbeiter:innen
nicht von der Fihrung des Staates oder der Wirtschaft durch die Bourgeoisie abhingig sind,
sondern diese Fuhrungsrolle auch selbst einnehmen kénnten. Diese Erkenntnis gepaart mit dem
dazu jeweils notwendigen Wissen wiirde zu einem ,,Aufstieg durch eigene Kraft schon innerhalb
der alten Gesellschaft™ (M. Adler 1933: 346) fihren, an dem sich alle zum Sozialismus erzogenen
Proletarier:innen beteiligen wirden (vgl. Danneberg 1914: 49). Grundlegend fur diese klare Sicht

ist die Méglichkeit zur Vorstellung einer anderen Gesellschaft.

Diese geistige Vorstellungskraft einer neuen Form des kollektiven Zusammenlebens ist die conditio
sine qua non aller Bildungsarbeit, die zur Befreiung der Arbeiter:innen fithren soll (vgl. Kanitz
1929a: 142f.). Hier setzt jede Bildungsarbeit an, gleich ob sie auf die Gefiihls-, Verstandes- oder
Willensebene abzielt. Dies ist die Erziehung zur (befreiten) Zukunft, die den neuen Menschen

formt und Grundlage fur das gegenkulturelle Modell des Roten Wien geliefert hat.

83



Derartige Bildungsarbeit ist ,,das geistige Band* (O. Bauer 1933: 2), das die gewerkschaftliche und
politische Arbeit, sowohl mit Kindern als auch Erwachsenen und die partikularen Kimpfe etwa
fir eine Lohnerh6hung im Betrieb oder den Wahlrechtskampf ,,verkniipfen und ihnen Sinn geben®
(ebd.) muss. SchlieBlich geht es bei jeder politischen Auseinandersetzung, wie bereits anhand des
Schulkampfs in Kapitel 4.1.9 gezeigt wird, nicht um die Kontroverse in der jeweiligen Fragestellung
an sich — wie um die Neuregelung des Schulwesens oder eine Arbeitszeitverkiirzung — sondern um
,»[Kimpfe| widerstreitender Ideensysteme* (ebd.) um die gesellschaftliche Gestaltungsmacht. Der
geistige Sieg des Sozialismus Uber den Kapitalismus, respektive der Arbeiter:innen tber die

Bourgeoisie, wiirde die Befreiung der ,,Arbeiterhirne und -herzen* (Wagner 1931: 9) bedeuten.

4.2.2.2 Der Kampf gegen die ,,Reaktion*
Die ,,Kampf*“-Rhetorik weist in diesem Zusammenhang auf gegnerische Positionen hin, die von

verschiedenen Seiten auf die Arbeiter:innen und ihre Freiheitsbestrebungen einwirken. Am
zentralsten und prominentesten ist das Feindbild des Klerus, also der Funktionire der katholischen
Kirche. Daneben werden nationalistische Stromungen (vgl. Kanitz 1929a: 145) explizit benannt.
Im Quellenmaterial werden diese beiden — inhaltlich unterschiedlichen — Gruppierungen jedoch
stellenweise vereint und als Teil der biirgerlichen, feindlichen Klasse identifiziert. Die marxistische
Gesellschaftsanalyse unterscheidet hier nicht nach inhaltlichen Gesichtspunkten der Ideologien,
sondern danach, wessen Klasseninteresse (explizit oder implizit) vertreten wird. Nachdem von zwei
Hauptklassen ausgegangen wird, bedient dies das Bild einer dichotom gespaltenen Gesellschaft in
Bourgeoisie und Proletariat; diejenigen, die Produktionsmittel besitzen und die, die es nicht tun.
Wie in Kapitel 4.2.2 bereits dargestellt, besteht die Annahme, dass nur eine explizite Parteinahme
fir die unterdriickte Klasse vor der (unbeabsichtigten) Festigung der (gegnerischen)
Herrschaftsinteressen schiitzt. Nachdem weder der Klerus noch nationalistische Gruppen die
Interessen der Arbeiter:innen vertraten, wurden sie so als Stitzen des herrschenden
Birger:innentums zusammengefasst; vor allem der Klerus wird an vielen Stellen in einem Satz mit
der Bourgeoisie genannt (vgl. Kanitz 1929a: 137). Im vorliegenden Analysematerial wird beinahe
ausschlief3lich eine sprachlich eindeutige Opposition zu diesen Gruppen vorgenommen, die wohl
auch dazu diente, die eigene Position in Abgrenzung dazu zu verdeutlichen. Das Proletariat wird
als stark, diszipliniert und kampfesmutig positioniert, wihrend Klerus und Burger:innentum als

reaktiondr, destruktiv und sogar ,,verfaulend* (Kanitz 1921a: 199) beschrieben werden.
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Es gab jedoch auch einen Aspekt, in dem sich an der katholischen Kirche explizit Vorbild
genommen wurde, nimlich auf der Ebene der Gefihlsbildung: ,,Ihre Kinderbewahranstalten,
Vinzenziusvereine, Horte und Besserungsanstalten erstrecken sich tber das ganze Land.
Seelenfang ist die Triebfeder ihres Handelns. Die christliche Charitas [sicl; misste vermutlich
Caritas heilen, Anm. d. Autorin] blendet tausende Arbeiter und Arbeiterfrauen und fesselt
Tausende und Tausende von zarten Kinderherzen in ihren Bann® (Afritsch 1910: 90). Raffiniert
daran wire die Koppelung des klerikalen Inhalts mit ,,modernster paidagogischer Form* (Kanitz
1929a: 167), wie z. B. dem Fokus auf kindgemil3e Methoden der Erziehung und Freizeitaktivititen.
Der Aufholbedarf in dieser Hinsicht wurde an mehreren Stellen konstatiert (vgl. bspw. Bericht der
Zentralstelle fiir das Bildungswesen 1923: 91). Die Kinderfreunde und die Roten Falken sollten ein
Gegengewicht zu ,,Gesang und Gebet, [...] Prozessionen und Messen™ (Kanitz 1929a: 137)
aufbauen. Auch im Umgang mit Kindern abseits des Schulwesens wird die katholische Kirche
geradezu als hinterhiltig dargestellt. Anstatt durch Themen wie die Erbsiinde oder den Kreuzweg
eventuelle Zweifel an der Richtigkeit der Glaubenslehre aufkommen zu lassen oder Raum fir
Fragen und damit einhergehende Widerspriiche zu schaffen, umgarne sie die Kinder mit der ,,Sitte
des Weihnachtsbaumes, der Weihnachtsgeschenke, des Wethnachtsschmauses® (ebd. 145) und

erreiche so erfolgreich deren Gefiithlswelt.

Die (weitaus geringere) Kritik an nationalistischer Erziehung bezieht sich ebenfalls auf die
gefihlsmilige Beeinflussung der Bevolkerung. Auch ,,Nationalismus, [...] Untertanentreue, |...]
Kriegsfreudigkeit, [...] [und] ,Vaterlandsliebe“ (ebd.) seien — vor allem in Zeiten der Monarchie —
durch ,,Wort und Bild, durch Sang und Fest™ (ebd.) vermittelt worden. Angesichts der jeweiligen
machtvollen Ebene, der Kirche als moralischer und der Monarchie als staatsflihrender Autoritit,

wird hier auf gewisse Weise auch ein Missbrauch dieser Autoritit unterstellt.

Die Bourgeoisie wird darauf aufbauend aulerdem als grundsitzlich unterdriickend beschrieben.
Nicht nur die Arbeiter:innen in der Fabrik, auch die eigenen Kinder wirden dem gewaltsamen

Charakter nicht entkommen. Aus einem Bericht Gber einen gewalttitigen Fabrikbesitzer:

herr busson muss sein enkelkind priigeln, denn er will es zu einem nitzlichen mitglied seiner
gesellschaftsklasse erziehen. Dort heil3t es fiir alle jene, die keine macht haben, ,,parieren®. [...] denn ihre
erziehung ist so verlogen wie ihre gesamte ,,weltanschauung®: |...] sie sprechen vom ,,zeitalter des kindes*
und priigeln gesetzlich erlaubt und juridisch gedeckt hilflose kinder (Schwarz 1933: 2, Kleinschreibung im
Original).

85



Diese Form der Unterdriickung sei es, die die proletarischen Eltern ablegen miissten (siche dazu
Kapitel 4.1.5). Den burgerlichen Eltern hingegen sei — in der Darstellung der Sozialdemokrat:innen
— dieser repressive Zugang zu ihren Kindern inhirent, entstiinde er doch aus deren Geisteshaltung,.
Diese Gewalt wiirde ihre gesellschaftliche Macht absichern, die sie um jeden Preis behalten wollten.
Der Widerstand gegen die Offnung der Schulen fiir Arbeiter:iinnenkinder ergibt sich aus dem
Willen zur Konservierung des burgerlichen Bildungsprivilegs und damit dieser Macht. Lange Zeit
wire die Anstrengung eines Machtkampfes fir das Birger:innentum nicht notwendig gewesen.
Solange es keinen Widerstand, keine organisierte Arbeiter:innenschaft gab, bestand kein Grund,
die Kampffihigkeit aufrechtzuerhalten. Das aufstrebende Proletariat hitte hier ,,regenerierend auf
das faule Fleisch® (V. Adler 1908: 7) seiner Gegner gewirkt. Dies zeichnet ein Bild der buirgerlichen
Klasse als wohlstandsverwahrlost, selbstbezogen und opportunistisch; der Machterhalt wire die

einzige Antriebskraft.

Abseits der dulleren Feind:innen werden auch zwei Typen der sozialistischen Gegner:innen von
sozialistischer Erziehung (genauer gesagt so wie sie bei Kanitz und den Kinderfreunden verstanden
wird) charakterisiert. Da wiren einerseits jene, die politisch-praktisch titig sind. Diese wiirden
davon ausgehen, dass die Proletarier:innen allein aufgrund ihrer Klassenposition zum
Klassenbewusstsein vordringen wiirden und es daher keine umfassende — vor allem gefithlsmif3ige
— Bildung benétige. Aufklirung tber die Klassenlage allein wire ausreichend, um die Arbeiter:innen
zum Kampf zu bringen (vgl. Kanitz 1929a: 210f). Auch eigene Bemithungen, sozialistische
Erzieher:innen auszubilden, wie in Schénbrunn, wurden als nicht notwendig erachtet (vgl. M. Adler
1924: 69f.). Dadurch wird jedoch die gesamte Ebene der kulturellen und geistigen Hegemonie
ausgeblendet. Andererseits sind es Lehrer:innen, die sich zwar sozialistisch nennen wiirden, jedoch
an ,,neutrale Erziechung® (siche Kapitel 4.1.8) glauben wiirden. Sie wiren zu sehr am individuellen
Kind und nicht an dessen Klassenposition interessiert (vgl. Kanitz 1929a: 214, siche auch M. Adler
1924: 60f.). Diese Beispiele verdeutlichen zwar, dass auch innerhalb der Sozialdemokratie keine
Einigkeit iber Wesen und Beschaffenheit der ,,richtigen® Erziechungsform herrschte, im Gegensatz
zu den klerikalen, nationalistischen oder burgerlichen Feind:innen wird jedoch keine Béswilligkeit,

sondern eher Unwissenheit oder falsche Priorititensetzung unterstellt (vgl. dazu etwa Kanitz

1929a: 123fF)).
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4.2.2.3 Die Schule als Herrschaftsinstrument
Die Verhandlung des Schulkampfes als Machtfrage und damit die gesellschaftliche Funktion des

Schulwesens wurde bereits in Kapitel 4.2.3 angesprochen und soll hier nun vertiefend diskutiert
werden. Die wechselseitige Einflussnahme von Gesellschaft und Schule fuB3t im analysierten
Kontext auf der Annahme marxistischen Denkens, jegliche Form und Institutionalisierung
gesellschaftlichen Zusammenlebens basiere auf den derzeit vorherrschenden Produktions- und
damit Klassenverhiltnissen. Diejenigen, die besitzend und damit machtig sind, gestalten das Recht,
die Kultur, die Medien und das Schulwesen in ihren Interessen (vgl. Kanitz 1929a: 123). Das sei,
neben der 6konomischen und politischen Ebene, die geistige Sdule der Macht der herrschenden
Klasse. Diese Annahme bedeutet im Umkehrschluss, dass die Ausgestaltung bspw. des
Schulwesens auch als Indikator der gesellschaftlichen Entwicklung herangezogen werden kann.
Die Herrschaftsverhiltnisse stehen im Fokus der marxistischen Analyse; bspw. die imperiale
Monarchie, wenn Bauer schreibt, ,,die Schule der Monarchie [wat] selbstverstindlich eine
monarchische Schule, eine Schule, die die besondere Aufgabe hatte, die Kinder des Volkes zum
Glauben an die Monarchie, oder wie man das zu nennen pflegte, ,zur Liebe zum angestammten
Herrscherhause® zu erziehen® (O. Bauer 1921: 410), oder etwa die katholische Kirche bei Adler:
Friher wire es ,,das himmlische Regiment gewesen, jetzt das irdische, in dessen Dienst alle
Erziehung gestellt (M. Adler 1924: 13) wiirde. Wenngleich die Produktionsverhiltnisse die
gesellschaftliche Basis bilden, wire es dennoch méglich, durch Adaptionen des gesellschaftlichen
Uberbaus eine Verinderung (oder: Revolutionierung) der Klassenverhiltnisse herbeizufiihren.
Ohne diese Perspektive wiren schlieBllich jegliche Reformbestrebungen auf Bildungs- oder
Kulturebene ziel- und sinnlos. Die Vorbereitung auf die Revolution selbst sowie auf die Zeit
danach bilden die Grundlage der Reformpolitik des Roten Wiens und damit auch des Diskurses
um sozialistische Erziehung. Die Limitationen sind jedoch immanent: Adaptionen und
Verbesserungen sind zwar moglich, jedoch kein Herauslésen oder gar Befreiung aus der
gesellschaftlichen Ordnung. Damit argumentieren bspw. auch die Schulreformer:innen entgegen
der Kritik, die Reform wire nicht sozialistisch gewesen, wenn sie festhalten: ,,[A]lle Bestrebungen,
bei dem derzeit herrschenden Krifteverhiltnis sozialistische Schulreformen durchzufihren,
[mussen] in das Reich der Utopien verwiesen werden® (Fischl 1925: 339), ein ,,im 6konomischen
Denken geschulte[r] Sozialdemokrat wird der letzte sein, der innerhalb des burgerlichen Staates

eine sozialistische Umgestaltung der Schule erwarten oder fordern wollte* (ebd.).
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Eine sozialistisch gestaltete Schule innerhalb einer ihr feindlichen bzw. generell abzulehnenden
Gesellschaft wire sogar ein ,,ebensolcher Fehlgriff, wie es die heutige Schule ist* (Freundlich 1916:
402f.). Hier bewegt sich der Diskurs also auf der Ebene der Nebenwiderspriichlichkeit: Als
grundlegendes Problem der Gesellschaft werden die 6konomischen Verhiltnisse identifiziert, ohne
einer Auflésung dieses Hauptwiderspruches, werden sich auch simtliche Nebenwiderspriiche (wie
die nicht zu vereinbarenden Interessen der Klassen in Bezug auf die Erziehung ihrer Kinder™)

nicht losen lassen.

Die Schule in ihrer derzeitigen Form innerhalb des biirgerlichen Staates diene vor allem dazu, die
Klasseninteressen der Bourgeoisie abzusichern. Dieser Charakter der ,,Machtfrage* (O. Bauer
1921: 423) oder des ,,Politikums® (M. Adler 1924: 13) von Schule zeigt sich in den Quellen vor
allem anhand der Frage des Bildungsprivilegs. Fir die Kinder der Arbeiter:innen war de facto nur
die Volksschule zuginglich, in der sie gerade genug lernen sollten, um rationalisierte
Arbeitsverfahren verstehen und umsetzen zu kénnen (vgl. O. Bauer 1921: 420), wihrend das
Burger:innentum seine Kinder auf weiterfuhrende Schulen und die Universititen schicken konnte,
sodass diese wiederum befihigt wiren, fihrend in Staat, Wirtschaft und Politik zu wirken. Mit der
Forderung der Schulreform, diese Segregation aufzubrechen, gemeinsame Mittelschulen
einzurichten und so den proletarischen Kindern — zumindest theoretisch — Zugang zur Universitit

zu ermoglichen, wire das Schulwesen als Hort der Elitenreproduktion zur Debatte gestanden.

Anhand der materialistischen Gesellschaftsauffassung der austromarxistischen Ideenschule, in der
die Klassenposition immer auch den Blick auf die Umwelt mitbestimmt, ist es jedoch unerlasslich,
dass auch — wenn nicht vor allem — Arbeiter:innen die gesellschaftlichen Fihrungspositionen
tbernehmen, um so in weiterer Folge dem Staat der Arbeiter:innen Schritt fiir Schritt

niherzukommen. Sprésslinge des Biirger:innentums konnten diese Aufgabe gar nicht bewiltigen:

2 Wobei der meistdiskutierte Nebenwiderspruch sicherlich die zweifache Unterdriickung der arbeitenden Frau ist, die
sowohl als Arbeiterin, als auch als Frau unterdrickt wird. Wirde man sich streng an der Loésung des
Hauptwiderspruches als grundlegend fiir gesellschaftliche Veridnderungen orientieren und damit auch alle Ressourcen
auf diese Frage konzentrieren, wiirde der Kampf gegen patriarchale Gesellschaftsstrukturen zweitrangig. Dies ist ein
Feld, in dem (nicht nur) marxistisch-feministische Theoretiker:innen Kritik an der orthodoxen Auslegung
marxistischer Theorie iben. Diese Diskussionen entstanden zu einem groBen Teil im Rahmen bzw. Umfeld der
Zweiten Frauenbewegung in den 1970ern Jahren (vgl. dazu zum deutschsprachigen Diskurs die Arbeiten von Frigga
Haug, Maria Mies; zu jenem in den USA bspw. Angela Davis).
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Was weill der Burger von den Gefihlen, die Hunger und Entbehrung auslésen! Was von den
Empfindungen, die das stete Bangen um die nackte Existenz in dem Proletarier bewirkt! Was von der
Sehnsucht nach den einfachsten Dingen des Lebens, nach Sattheit, Ausgeschlafensein und warmer
Kleidung, die das Proletarierkind erftllt! Er vermag es im besten Falle nachzufithlen — vollkommen

verstehen wird er es nie! (Kanitz 1929a: 1291.).

Nachdem die Sozialdemokrat:innen der Bildung der Arbeiter:innen eine so wichtige Rolle
zuschreiben, erfullt auch die Schule oder generell formale Bildungsinstitutionen eine zentrale
Funktion. Die Schule wiirde, stirker als andere gesellschaftliche Institutionen, helfen, den
politischen und geistigen Machterhalt lingerfristig absichern zu koénnen, da in ihr die neue
Generation herangezogen wiirde. Die soziologische — und nicht blo3 piadagogische — Betrachtung
der Schule wire zentral, da nur das (marxistische) Verstindnis von Gesellschaft das ,,Fundament
gibt, Wesen und Aufgabe der Erziehung zu bestimmen® (M. Adler 1933: 347). Eine Schule unter
Kontrolle der Sozialdemokrat:innen, ohne Einfluss der katholischen Kirche und burgerlicher
Elitenreproduktion wire in diesem Sinn unerldsslich, um das Gelingen der Revolution

sicherzustellen.

4.2.2.4 Die Rolle des Proletariats
Entlang der Klasseneinteilung in Besitzende und Nicht-Besitzende wird das Proletariat

charakterisiert als ,,jene, die unter dem bestehenden Gesellschaftszustand leiden® (M. Adler 1924:
62), die also die Herrschaft anderer tiber sich ertragen missen. Gemil3 dem internationalistischen
Anspruch der sozialistischen Ideologie, der in Begriffen wie dem Bestreben nach der
Hinternationalen Solidaritat oder dem Aufruf des Kommunistischen Manifests ,,Proletarier aller
Linder, vereinigt euch® (Marx/Engels 1848) deutlich wird, sei es auch ,herzlich gleichgtltig, ob
ein Mensch ein Jude oder Christ, Franzose, Englinder oder Deutscher ist; viel wesentlicher scheint
uns, ob er Proletarier oder Kapitalist ist, ob er der Klasse der Unterdriicker oder der Unterdriickten

angehort (Kanitz 1921b: 175)*.

Im Diskurs um die (sozialistische) Erziehung des Proletariats féllt die defizitire Haltung gegentiber
der Zielgruppe dieser Bildungsarbeit auf. Die grofle Notwendigkeit der bildnerischen
Anstrengungen besteht, da die Arbeiter:iinnen in ,,stumpfer Gleichgultigkeit (Unsere Aufgabe

1910: 1) stecken wiirden, ,indifferent [...] [und] dumm® (Die Erziehung der neugewonnen

** Wie auch in diesem Zitat anhand der genannten Nationen deutlich wird, war diese demonstrative Gleichgtiltigkeit
ob der nationalen Zugehdrigkeit doch auf den europiischen Raum beschrinkt. Fir die Freiheitskimpfe in den
Kolonien bspw. gab es in marxistischen Theotien zu dieser Zeit kaum Aufmerksamkeit.
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Gewerkschafter 1911: 13) und ahnungslos (vgl. M. Adler 1933: 359) wiren und noch viel lernen
miussten (vgl. O. Bauer 1926: 4). ,,[U]nzahlige Arbeiter” (Strasser 1908: 498) miussten noch
aufgeklirt werden, um ein tatsichlich kampffihiges Proletariat zu erreichen, das sich fur seine
Befreiung bedingungslos einsetze. Die Bildungsarbeit der Partei soll explizit in
Bildungseinrichtungen wie implizit durch die Beeinflussung des gesellschaftlichen Diskurses
erfolgen (vgl. FeBller 1925: 372). Die Voraussetzung dieser verstandesmifigen Beeinflussung aber
wire ,,die Erweckung des Willens zum Lernen® (Hofbauer 1925: 18). Dieser starke Wille wird
zumeist sehr positiv konnotiert. Wie in Kapitel 4.1.1 bereits besprochen, erfolgt die Motivation
hierzu meist iber die Gefiihlsebene, das Zugehorigkeitsgefihl zu einer Klasse, tiber die die
Arbeiter:innen in Folge mehr erfahren wollten. Man miisse sich die (jungen) Arbeiter:innen, die

aufgeklirt und gebildet werden sollten,

so vorstellen, wie sie wirklich sind: als junge Menschen mit vielseitigen Interessen — wenn man es versteht,
diese Interessen zu wecken, was in der Schule nicht geschieht — als junge Menschen, denen die sinnfilligen
Erscheinungen der Natur und darum auch die Naturwissenschaften niherliegen als Gesellschaft, Staat
und Politik. Wir miissen eben erst durch langsame, systematische Erziehungsarbeit diese jungen Menschen
tir gesellschaftliche Fragen interessieren und ihnen ihre wirtschaftliche Lage, die ihnen ohne Kenntnis

der sozialistischen Lehren ein unabédnderliches scheint, verstindlich machen (Frey 1918: 640).

Dieses Verstindnis zu wecken wird als unabdingbar gesehen, geht es doch darum, das Proletariat
nicht aus reiner Lust am Lehren zu bilden, sondern um die gesellschaftliche Kraft der Masse
nutzbar zu machen. Das Proletariat hitte eine ,,grofle Aufgabe® (Unsere Aufgabe 1910: 1) zu
erfullen. Durch die Beschiftigung und Analyse der gesellschaftlichen Bedingungen und
Machtstrukturen wiirde es zu ,,jener geschichtlichen Kraft [...], welche die bestehende Gesellschaft
umzugestalten berufen ist“ (M. Adler 1933: 346). Die Umwilzung der Produktions- und
Machtverhiltnisse wire — nach Marx — der ,,geschichtliche Beruf* (M. Adler 1924: 29), die
geschichtliche Bestimmung des Proletariats (vgl. O. Bauer 1921: 424), das ,unverriickbare
Kampfziel“ (Weill 1920: 1). Allein aus dem Verstindnis fir ihre Klassenposition wiirden die
Arbeiter:innen ,,mit zwingender Notwendigkeit Kidmpfer fiir den Sozialismus werden® (Kanitz
1929a: 143), die ,,die alte Gesellschaft [...] [hassen] und nicht ruhen [...] [kdnnen] bis sie vernichtet
ist“ (M. Adler 1927: 3). Durch die Charakterisierung dieses Kampfes als ,,Bestimmung® und
,Beruf“ des Proletariats bleibt hier wenig Platz fir Zweideutigkeiten. Dieser Auftrag ist ihnen

durch ihre Klassenposition (qua Geburt) auferlegt und muss erfiillt werden.
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Die Bildung der Arbeiter:innen sollte dazu fihren, dass dieser Auftrag mit Wissen, Freude und
Disziplin ausgefihrt wird. Das Gefiihl der unmittelbar bevorstehenden Revolution, nach der die
Unterdriickung durch die herrschende Bourgeoisie ein Ende haben sollte, schwebt als
Heilsversprechen tber all dem; die junge Generation ist die Hoffnungstrigerin dieser kinftigen,

neuen Gesellschaft, das ,,Bauvolk der kommenden Welt*“*.

Diese Vorbestimmung schweil3t das Proletariat auch unweigerlich zu einem Kollektiv zusammen,
in dem das Individuum wenig Platz einnimmt. Das Wohl des Kollektivs bzw. die Erreichung der
kollektiven Ziele werden als ,,Kampfbedingungen der proletarischen Gemeinschaft” (Kanitz
1929a: 157) zu mit Freude tUbernommenen, lebensgestaltenden Leitlinien fir die einzelne
Arbeiterin und den einzelnen Arbeiter. Verantwortungsvoller Umgang mit Alkohol und Sexualitit,
Leidenschaft im Sport und der personlichen Weiterbildung (vgl. ebd. 157f) sollen die
Kampffihigkeit des Kollektivs stirken. Von Zwang oder gar notwendiger Hinfihrung ist abseits
der inhaltlichen Aufklirung im gesamten Quellenmaterial an keiner Stelle die Rede. Die
Uberzeugung, dass die Arbeiter:innen ihre gesellschaftliche Bestimmung erkennen und begeistert
ausfiihren wiirden, scheint sehr stark gewesen zu sein. An dieser Stelle sei deshalb noch einmal
darauf hingewiesen, dass das Quellenmaterial aus AuBerungen und Texten der
sozialdemokratischen Partei- und Organisationsfunktionir:innen besteht und nicht aus jenen von
weinfachen® Parteimitgliedern. Auf die vermutete Kluft zwischen diesen Gruppen wurde bereits

im Kapitel 2.2.2 eingegangen.

4.2.2.5 Der wissenschaftliche Anspruch
In der Beschiftigung mit dem Quellenmaterial wird auBlerdem ein ausgeprigter Anspruch der

Wissenschaftlichkeit an die eigenen sozialistischen Positionen der Akteur:innen deutlich. Die
marxistische  Gesellschaftsanalyse ~ wird  als  bahnbrechendes  Entwicklungsmoment
sozialwissenschaftlicher Forschung verstanden; Marxismus und Soziologie daher begrifflich
gleichgesetzt (vgl. bspw. M. Adler 1924: 26f.). Dem Begriff ,,.Sozialismus® wird oftmals das Attribut
,wissenschaftlich® zur Seite gestellt (vgl. O. Bauer 1933: 1), FEinflisse verschiedenster

wissenschaftlicher Disziplinen und Denkschulen betont (vgl. ebd.).

25 . . . . . - .y
So beginnt das — im Roten Wien entstandene — Kampflied ,,Arbeiter von Wien®, dessen Text von dem auch in dieser

Arbeit im Rahmen des Quellenmaterials zitierten Fritz Brigel stammt (vgl. Die Arbeiter von Wien, zul. abg. am
24.07.2023).
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Die Verstandesbildung (siche Kapitel 4.1.1.2), die Kinder wie Erwachsene erfahren sollen, muss
eine ,,soziologische Schulung” (Kanitz 1929a: 153) sein, da es um die Beschiftigung mit
gesellschaftlichen (Macht-)Verhiltnissen gehe. Politische Gesinnung bzw. Uberzeugung kénnte
nur auf Basis dieser Wissenschaft entstehen, auf dem ,,Felsengrund wissenschaftlicher Erkenntnis®
(Danneberg 1915: 288). Jedes wissenschaftliche Wissen, das das Proletariat fiir sich erfahrt und
nutzlich macht, wirde als Werkzeug fiir den Befreiungskampf dienen. Die Statistik bspw. wiirde
dabei helfen, individuelle Erfahrungen auf politisch-soziologischer Ebene begreifbar zu machen
und so den Kampfeswillen zu stirken; auch die Méglichkeit der Veranschaulichung durch die
grafische Aufbereitung statistischer Daten erleichtere die Bildungsarbeit der Proletarier:innen (vgl.
Neurath 1929: 4). So werde sie zum ,,Werkzeug proletarischen Kampfes! Bestandteil sozialistischer
Wirtschaftsweise, Frende des siegreich vordringenden Proletariats und nicht zuletzt Grundlage

menschlichen Mitgefiih/s (ebd., H.1.O.).

Auch die Bildung in den Schulen diirfe ausschlieBlich auf Wissenschaft beruhen, durchgefiithrt von
Lehrer:innen, die ihrerseits einen, durch soziologische Schulung erworbenen, ,,klaren Einblick in
die Gesellschaft® (Kanitz 1929a: 130) haben. Ebenso bemiihten sie sich in der Formulierung der
Erziehungskonzepte um wissenschaftliche Grundlagen bzw. Begrifflichkeiten. Tesarek bspw. legte
eine entwicklungspsychologisch orientierte Typisierung verschiedener Erzieher:innencharaktere
vor (vgl. Tesarek 1931) und Kanitz versuchte soziologische und psychologische Erkenntnisse in
seiner Definition sozialistischer Erziehung zu verbinden (vgl. Kanitz 1925b: 215). Der Anspruch
an sie ist ,,kein Phantasiegebilde [zu sein], sie ist auch keine Utopie mehr. Sie ist — und das beweisen
uns die jungsten Arbeiten sozialistischer Theoretiker — auf dem besten Wege, Wissenschaft zu

werden® (ebd. 220).

Und dennoch weisen sie ein ambivalentes Verhaltnis zum Wahrheitsbegriff auf. Wie in Kapitel
4.1.8 bereits diskutiert, gehen die Sozialdemokrat:innen davon aus, dass es keine ,jinhaltlich
allgemeinen Werte des Wahren, Guten und Schénen geben kann, sondern diese Inhalte durchaus
klassenmal3ig bestimmt sind* (M. Adler 1933: 350). ,,Die* Wahrheit kann es dadurch nicht geben,
sondern nur eine klassenmifB3ig bestimmte. Damit werden auch ,,objektive® Perspektiven auf die
Welt abgelehnt, denn diese bedurften eines neutralen Standpunkts, den es in dieser Klassenlogik

nicht gibe. Stattdessen spricht Adler von einer richtungsweisenden Wahrheit:
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Es gibt eine wissenschaftliche Wahrheit, die nicht unparteiisch ist und nicht unparteiisch sein kann, weil sie nicht mehr
die richtungslose Wahrheit der Naturwissenschaft ist, sondern weil es die Wahrheit der
Gesellschaftswissenschaft ist, die nie richtungslos sein kann, sondern stets auf die Richtung der sozialen

Entwicklung hinweist (M. Adler 1924: 26f., H.i.0.).

Jede sozialwissenschaftliche Erkenntnis wiirde — im Gegensatz zur Naturwissenschaft — jedenfalls
eine Auswirkung auf die ,,Mentalitit ihrer Bearbeiter” (ebd.), also auf die Weltanschauung der
Forscher:innen und des Publikums haben. Dadurch sei wissenschaftliche Arbeit automatisch in die
gesellschaftlichen Krifteverhiltnisse eingewoben, da auch sie — wie das Schulwesen — von ihm

beeinflusst werde und es wiederum beeinflussen konnte.

5 CONCLUSIO

Dieser Arbeit lag die Annahme zugrunde, dass in der bildungshistorischen Rezeption des Roten
Wiens im Speziellen, aber auch der Osterreichischen Zwischenkriegszeit im Allgemeinen die
Schulreformen unter Otto Glockel im Fokus der Aufmerksamkeit stehen. Daher widmete sich
diese Arbeit der Frage danach, wie sich der sozialistische Erziehungsdiskurs links von Gléckel in
der historischen Periode des Roten Wiens (1919-1934) gestaltete. Glockel wird diesem Diskurs
grundsitzlich — zumindest aufgrund seiner Parteizugehérigkeit — ebenso zugeordnet; wie gezeigt
werden kann, bestehen hier allerdings grundlegende Unterschiede in der Herangehensweise bzw.
im Verstindnis von Bildung und Erziehung. In die Analyse wurden sowohl Texte von Glockel
bzw. von Personen aus seinem Umfeld (bspw. Fischl, Raschke) als auch Texte von Personen, die
sich selbst als sozialistische Erzieher:innen bezeichneten (bspw. Kanitz, Freundlich) bzw. die in der
sozialdemokratischen Bildungsarbeit titig waren, einbezogen, um mogliche Abgrenzungen oder
Uberschneidungen sichtbar machen zu kénnen. Im Rahmen dieses definierten Quellenkorpus, der
als exemplarisch fur den sozialistischen Bildungsdiskurs des Roten Wiens herangezogen wurde,
wurde zunichst nach der diskursabbildenden paro/e gesucht und diese in ihrem Vorkommen in den
Quellen beschrieben. AnschlieBend wurde sowohl der Diskurs von und um Otto Glockel, als auch
jener der Vertreter:innen des bildungspolitisch radikaler agierenden Fliigels dargestellt. Im
folgenden Kapitel sollen nun die Untersuchungsergebnisse zusammengefasst sowie potenzielle
Abgrenzungen bzw. Uberschneidungen diskutiert werden. Den Abschluss bilden die identifizierten
Limitationen dieser Arbeit sowie ein Ausblick auf mdgliche Anschlussforschung auf diesem

Gebiet.
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5.1 DISKUSSION DER ERGEBNISSE UND BEANTWORTUNG DER FORSCHUNGSFRAGE

Im Diskurs um sozialistische Erziehung im Roten Wien wird grundsitzlich ein breites Aktionsfeld
bildungspolitischer und  -praktischer Uberlegungen —sichtbar. Wenngleich sich die
Idealvorstellungen des Schulsystems nah am Status quo bewegen und keine visionir-revolutioniren
Neukonzeptionen des Schulwesens vorgelegt werden, wird dennoch deutlich, dass jeder

Lebensbereich mit den bildnerischen Anspriichen durchflutet werden soll.

Die Diskussion um Bildung und Erziehung betrifft hier sowohl den schulischen als auch den
auBerschulischen Bereich der Kinder- und Jugendarbeit und wird damit als eigenstindiges
Handlungsfeld begriffen; gleichzeitig wird der Wille zur (Weiter-)Bildung dem Proletariat als

Eigenschaft des Klassenbewusstseins eingeschrieben.

Wie in Kapitel 4.2.2.3 dargelegt, wird die Institution Schule nicht als autonome Einheit verstanden,
sondern als gesellschaftliches Machtinstrument, das Herrschaftsstrukturen sowohl abbildet als auch
reproduziert. Entlang dieser Auffassung ist sowohl die politische Kontrolle tiber bildungspolitische
MafBinahmen, als auch der Bildungsanspruch an die Arbeiter:innen an sich als Mittel zum Zweck
der proletarischen Machtergreifung zu verstehen. Die Gestaltungsmacht auf politischer Ebene zielt
vorrangig darauf ab, das Schulwesen insofern umzugestalten, als das Bildungsmonopol der
burgerlichen Klasse gebrochen werden soll. Die Kinder des Proletariats sollen ebenso die Chance
bekommen, nach der Volksschule eine weiterfiihrende Schule zu besuchen, um im besten Fall
einen Bildungsabschluss auf tertidrer Ebene zu erlangen. Antreibendes Motiv dahinter ist, dass das
Burger:innentum nicht linger tiber Staat, Wirtschaft und Politik herrschen soll, sondern dass sich
die Proletarier:innen jene entscheidenden Kenntnisse und Fahigkeiten ebenfalls aneignen und diese
Rollen daher selbst einnehmen kénnen. Das Schulwesen muss dafiir jedoch der burgerlichen
Einflusssphire entzogen werden, um die Kinder des Proletariats nicht linger burgerlicher Ideologie
auszusetzen, in deren Rahmen eine proletarische Machtergreifung unmdglich erscheint. Der
Kampf um die Macht in der Schule ist demnach auch ein Kampf um gesellschaftliche Hegemonie.

Diese soll zugunsten der Arbeiter:innen verschoben werden.

Jegliche Bildungstiberlegungen (siche vor allem Kapitel 4.1.1 und 4.1.2) zielen darauf ab, das
Proletariat so weit zu bilden, dass die Revolution einerseits als greifbares Ziel erscheint und
andererseits auch, dass das notige Selbstbewusstsein fiir die Lenkung des Staates im Nachgang der
Revolution vorhanden ist. Dieser Willen zur Revolution wird weitgehend mit einem ausgeprigten
Klassenbewusstsein gleichgesetzt. Im Zustand emotionaler und rationaler Aufkldrung wird sich das
Proletariat jedenfalls gegen die herrschende burgerliche Klasse auflehnen und fur eine andere Form

des gesellschaftlichen Zusammenlebens kimpfen, so die Annahme. Die emotionale Aufklirung
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wird als Gefiihlsbildung bezeichnet und soll Kinder und Jugendliche (bspw. im Rahmen der
Kinderfreunde oder der Roten Falken und deren Aktivititen wie Wanderausfligen, Spielen,
Ferienlagern oder gemeinsames  Singen), aber auch Erwachsene (bspw. durch
Theatervorstellungen, Feste, Musik, Literatur) an die Arbeiter:innenbewegung binden und ithnen
ein Zugehorigkeitsgeftihl (bspw. durch geteilte Grile oder Ansprachen) bieten. Diese
gefiihlsmiBige Bindung und Uberzeugung wird als Weltanschauung verstanden und als Grundlage
der weiteren Bildungsarbeit gesehen: Die meisten Proletarier:innen wiirden nicht aus intrinsischem
Interesse Texte von Marx oder Kautsky lesen. Erst die gefihlsmiBige Verbindung mit anderen
Arbeiter:innen und das Gefiihl der kollektiv erfahrenen Ungerechtigkeiten wiirden dazu fihren, in
die theoretische Auseinandersetzung mit den Klassenverhaltnissen zu gehen (vgl. Kanitz 1929a:
1306). Diese zweite Stufe der Verstandesbildung beinhaltet die wissenschaftliche Aufklirung des
Proletariats mit einem starken Fokus auf die marxistische Gesellschaftsanalyse. Durch das
burgerliche Bildungsmonopol sind die Arbeiter:innen so stark von allgemeinbildendem Wissen
abgeschnitten, dass es ihnen gar nicht mdglich ist, gesellschaftliche oder wirtschaftliche
Zusammenhinge gut genug zu verstehen, um sie potenziell verindern zu kénnen. Dieses Wissen
soll durch eine Reform des Schulwesens, aber auch durch die Einfihrung von
Arbeiter:innenschulen, Vortragsabenden, Zeitungen etc. aufgebaut werden. Der letzte Schritt
schlieBlich ist die Willensbildung, im Rahmen derer dem Proletariat vermittelt wird, dass die —
durch die emotionale und verstandesmal3ige Bildung erfahrene — Erkenntnis der Notwendigkeit
einer gesellschaftlichen Revolution nur umgesetzt werden kann, wenn die individuellen Bediirfnisse
und lebensleitenden Grundsitze an dieses Ziel bzw. den Willen des Kollektivs angepasst werden.
Diese proletarische Disziplin erlegt jedem Individuum die Verantwortung fiir den kollektiven
Erfolg auf und verbietet bspw. Alkoholkonsum oder Gewalt in der Erziehung und verlangt nach
dem Willen zur umfassenden (Weiter-)Bildung. Die Verkniipfung simtlichen theoretischen
Wissens mit selbsttitiger Arbeit bzw. Erarbeitung dieses Wissens soll auflerdem dazu fihren,
Emotionen oder Fakten tiefer zu verankern und an der (marxistischen) Koppelung korperlicher
und geistiger Arbeit festzuhalten. Im Kontext der Schulreform wird der Arbeitsunterricht, in dem
nicht linger frontal vorgetragen wird, sondern den Schuler:innen eine aktive Rolle zukommt, als
demokratisierte Form von Unterricht verstanden und propagiert. Auch im Sinne der Festigung
demokratischer Strukturen ist der Unterricht hier Mittel zum Zweck. Und der Zweck besteht in

der sozialistischen Revolution.

Ein weiteres Merkmal der Diskussion um Bildung und Erziehung ist die Kategorie der Feind:innen.
Die Abgrenzung gesellschaftlicher Gruppen wird anhand des marxistischen Klassenbegriffs in

Besitzende und Nicht-Besitzende vollzogen, die sich in einem Kampf um die kulturelle und
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politische Hegemonie befinden. Eine besondere Rolle kommt dabei dem politischen
Katholizismus bzw. dem Klerus zu: Die Zuriickdringung dessen Macht im Schulwesen ist
einerseits ein Leitmotiv der sozialdemokratischen Bildungspolitik, andererseits sollen durch
parteieigene Freizeitangebote die Proletarier:innen der Einflusssphire der Kirche entzogen werden.
Dieses Motiv zieht sich durch die gesamte Politik des Roten Wiens und des Ziels, eine

gegenkulturelle Offentlichkeit im Sinne der Arbeiter:innen aufzubauen (siehe Kapitel 2).

Dass auch hier das Schulwesen nur ein Schauplatz dieses Kulturkampfes ist, lisst sich an der
Polarisierung um die geplanten Schulreformen zeigen, die in den Quellen auch als ,,Schulkampf*
bezeichnet werden. Der starke Widerstand der katholischen Kirche (und der CSP als politischer
Arm derselben) wird darauf zurtickgefithrt, dass sie sich in ihrer Vormachtstellung bedroht gefiihlt
hitte, da bspw. im Offentlichen Schulwesen keine Verpflichtung mehr zur Teilnahme an
Gottesdiensten u.d. gelten sollte. Aber auch das Birger:innentum an sich steht in der Kritik.
Ausgehend vom dialektischen Gesellschaftsverstindnis kann es keine Vereinbarkeit proletarischer
und biirgerlicher Interessen geben, jeder Aktion oder AuBerung ist eine Positionierung auf einer
dieser Seiten inhdrent. Dies zeigt sich hauptsichlich an der Diskussion um die sogenannte
,,Klassenpadagogik®: Die eigene Haltung wire so stark von der Klassenposition bestimmt, dass die
Kinder des Proletariats notwendigerweise auch sozialistische Erzieher:innen haben sollten, um
nicht von biirgerlicher Ideologie beeinflusst zu werden. Anhand dessen zeigt sich wiederum die
unversohnliche Einteilung in Freund:in und Feind:in. Denjenigen, die einen parteiischen
Standpunkt ablehnen und eine ,,neutrale Erziechung® durchfithren wollen, wird der Vorwurf zuteil,
damit automatisch die Interessen der herrschenden Klasse zu stiitzen. Wer nicht eindeutig fir das

Proletariat arbeitet, wendet sich damit gegen es, oder: Wer nicht fir mich ist, ist gegen mich.

Diese Einteilung der Gesellschaft in verschiedene Sphiren wird als Teil der marxistischen Analyse
als sozialwissenschaftliches Faktum angenommen. Die ideologischen Grundlagen des
Austromarxismus werden nicht als politische Theorie, sondern als Wissenschaft verstanden und
mit positiven Attributen wie ,Freiheit und ,,Gerechtigkeit“ versehen. Der historische
Materialismus  wird als  wissenschaftlicher Sozialismus und als Grundlage jeglicher
Sozialwissenschaft (als Wissenschaft tber gesellschaftliche Verhiltnisse) ausgelegt. Diese
Rationalisierung der politischen Uberzeugungen fithrt auch dazu, dass der Sozialismus als
gesellschaftlicher Zielzustand als einzig mogliches Interesse der aufgeklirten Arbeiter:innenschaft
gesehen wird. Obwohl also der streng marxistische Determinismus in der ideologischen
Konzeption des Austromarxismus abgelehnt wird (siche Kapitel 2.2.2), also allein das Erkennen
der Klassenposition zur Revolution fihren wiirde, ist dieser auch in den Quellen deutlich
ersichtlich.
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Dem Proletariat wird die Aufgabe zugewiesen, in den Kulturkampf mit der biirgerlichen Klasse
einzutreten und dies auch als seine historische Aufgabe und Pflicht wahrzunehmen. Die ,,Fretheit®
ist hier zwar ein deutlich formuliertes Motiv der Bildungsbestrebungen, der aber die Annahme
zugrunde liegt, dass sich die Arbeiter:innen durch diese erlangte Freiheit automatisch dem Kampf
mit dem Burgerinnentum stellen mussten. Im Zuge dessen werden verschiedenste moralische
Verpflichtungen formuliert, denen sich der oder die FEinzelne zum Wohl des Kollektivs
unterordnen muss. Wenngleich die Disziplinierung der Massen in diesem Fall aus der politischen
Uberzeugung des Individuums entstehen und nicht von der Kanzel gepredigt werden soll, wird die
Erwartung formuliert, dass diese politisch-moralischen Vorstellungen (bspw. in puncto

Alkoholkonsum, sexuelle Freiziigigkeit etc.) eingehalten werden.

Einen Unterschied zu anderen Auslegungen marxistischer Theorie findet sich jedoch im Umgang
mit den der Klassengesellschaft inhdrenten Widersprichen. Grundlegend ist die Annahme, dass
die Interessen der Besitzenden und der Nicht-Besitzenden — gleich in welchem historischen
Gesellschaftsstadium man sich befindet — in Widerspruch zueinanderstehen und sich nie komplett
vereinbaren lassen. Dieser, oft als ,,Hauptwiderspruch® bezeichnete, Umstand wiirde sich durch
den Klassenkampf um die kulturelle Vormachtstellung und die damit einhergehende Umverteilung
der Produktionsmittel auflésen. Die wirtschaftliche Umwilzung ist hier fundamental. Im Laufe der
Zeit wurden marxistischer Theorie jedoch auch weitere sogenannte ,,Nebenwiderspriiche®
hinzugefiigt, wie die Unterdriickung von Frauen oder Rassismus. Dariiber, welche Rolle diese
Kimpfe haben (ob sie bspw. nur Nebenschauplitze oder zentrale Kampffelder sind) besteht in der
Breite — sich als sozialistisch verstehender Parteien oder Organisationen — keine Einigkeit. Im
analysierten Quellenmaterial wurde deutlich, dass die wirtschaftliche Unterdriickung und andere
Formen der Unterdriickung nebeneinandergestellt und miteinander gedacht werden. Die
Fokussierung auf die bloBen wirtschaftlichen Umstinde wird explizit kritisiert. Durch die
Annahme, dass auch soziale, kulturelle und wissenschaftliche Institutionen zur Stabilisierung der
wirtschaftlichen Verhiltnisse beitragen, miisse auch auf diesen Ebenen gekdmpft werden. Deutlich
wird dies im Beispiel Kanitz, der darauf hinweist, dass das Proletariat die gesellschaftliche Macht
nur dann erringen kénne, wenn alle Arbeiter:innen sich auch in jedem Lebensbereich im Sinne
einer sozialistischen Gesellschaft verhalten. Eltern, die in der Fabrik fir Freiheit und Solidaritat
eintreten, miissen dies auch ihren Kindern gegeniiber tun und sie nicht — entlang eines repressiven,
revanchistischen Verstindnisses von Erziehung — an die Unterdriickung durch Andere zu
gewohnen (vgl. Kanitz 1929a). Ahnliches gilt auch fiir die Unterdriickung von Frauen, wobei diese

in den analysierten Quellen relativ wenig Raum eingenommen hat.
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An manchen Stellen (bspw. Hofbauer 1925) wird zwar explizit von unterschiedlichen Rollen von
Vitern und Mittern in der Familie (im Sinne eines traditionellen Rollenverstindnisses)
ausgegangen, in den Zielformulierungen, welche Rollen Frauen und Minner in einer sozialistischen
Gesellschaft einnehmen sollten, wird jedoch keine ersichtliche Unterscheidung vorgenommen.
Zumindest auf theoretischer Ebene wird also von einer angestrebten Gleichheit der Geschlechter

ausgegangen.

Generell ist auBerdem zu bemerken, dass Kinder und Jugendliche als eigenstindige Gruppe mit
eigenen Bediirfnissen wahrgenommen werden und somit weder als kleine Erwachsene noch als
unmundige Untertan:innen. Im Fokus der Erziehung von und Bildungsarbeit mit Kindern und
Jugendlichen stehen — entlang einer zu diesem Zeitpunkt verbreiteten reformpidagogischen
Auffassung — die Bediirfnisse und Fihigkeiten dieser Zielgruppe im Fokus. So soll einerseits durch
die Schulteformen auf curricularer und methodischer Ebene mehr auf die Schiiler:innen
eingegangen und durch sie erarbeitet werden und andererseits auch bei den Kinderfreunden und
Roten Falken gezielt Angebote fir die junge Generation geschaffen werden. Dieses Verstindnis
von Kindern als der nichsten Generation proletarischer Kdmpfer:innen ist es auch, das die
Beschiftigung mit sozialistischer Erziehung so zentral macht. Auch wenn davon ausgegangen wird,
dass die Revolution unmittelbar bevorsteht, ist es notwendig, Wissen und Kampfeswillen an die
Kinder weiterzugeben, um die erwiinschten gesellschaftlichen Machtverhiltnisse abzusichern und
zu stabilisieren. Hier herrscht eine gegenseitige Abhingigkeit, da der Kulturkampf zwar aktuell von
den Erwachsenen gefiihrt wird, perspektivisch aber von ihren Kindern aufgenommen werden
muss. Dieser Generationenvertrag bendtigt jedoch, wie oben beschrieben, die Einsicht aller

Erwachsenen, die Kinder und Jugendlichen auch dementsprechend zu behandeln.

Eine gewichtige Rolle kommt in diesem Zusammenhang auch den piddagogischen Praktiker:innen,
also sowohl den Lehrer:innen in den Schulen als auch den Erzieher:innen in aulerschulischen und
parteinahen Kontexten zu. Werden letztere vor allem als tiberzeugte Sozialist:innen beschrieben,
die die Kinder vorrangig gefithlsmifig an die Bewegung binden und auch schon erste Schritte in
Richtung einer verstandesmafBigen Aufklirung unternehmen sollen, wirkt es bei den Lehrer:innen
beinahe so, als wiirden diese aulerhalb der gesellschaftlichen Klassenlogik agieren (kénnen). Wenn
auch angenommen wird, dass sich Lehrer:innen durch die Beschiftigung mit Kindern des
Proletariats und deren Lebensrealititen unweigerlich dem Kampf um eine andere Gesellschaft
anschlieSen wirden, liegt diese Motivation scheinbar auf3erhalb ihres eigenen Lebensbereiches. Im
Sinne des Verstindnisses von Erziehung als einer Berufung, die mit vielen Qualititen und
Qualifikationen sowie einer groBen Freude an der Arbeit mit Kindern einhergeht, werden
Lehrer:innen auf diese Bereitschaften reduziert.
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5.2  ABGRENZUNG DER DISKURSE

Die forschungsleitenden Hypothesen dieser Arbeit waren (1) dass es im sozialistischen Diskurs um
Bildung und Erziehung (implizite) Kritik an den Gléckelschen Schulreformen gegeben hat; sowie
(2) dass der grundsitzliche Diskurs um sozialistische Erziehung politisch radikaler war als die

Glockelschen Schulreformen.

Die Kritik an den Schulreformen findet sich an mehreren Stellen, sowohl implizit als auch explizit.
Wenngleich die geplanten Reformen von niemandem offen abgelehnt werden, wird dennoch
anhand der Diskussion um ,,neutrale” Erziechung bzw. Klassenpiadagogik (siche Kapitel 4.1.8)
deutlich, dass es umfassendere Anspriiche und Erwartungen an das 6ffentliche Schulwesen gibt:
,»2Anhinger der Schulreform [...] sind wir natiirlich auch, aber uns gentigt die Schulreform nicht*
(Kanitz 1925b: 212). Die Schulreformen sahen zwar einen lebensnahen und selbsttitig gestalteten
Unterricht vor, jedoch keinerlei politische Diskussion bzw. Aufklirung iber gesellschaftliche
Klassenverhiltnisse. Dieser Vorzug der Neutralitit in der Schule wird, wie vorangegangen
dargestellt, aufgrund der dadurch entstehenden Parteinahme fiir die herrschende Klasse kritisiert.
Die Reformen werden als (kleiner) Schritt im groBen Ganzen der politischen Bildungsarbeit
begriffen (neben Parteischulen, Kindererzichung etc.; vgl. O. Bauer 19206), jedoch nicht als
umfassende Losung des konstatierten Bildungsmangels. Positiv hervorgehoben wird die Rolle der
Schule und Schulreformen, die ihr beim Kulturkampf zukommt. Die Macht iiber die Schule in
Form von Gléckels politischer Position wird als wichtig erachtet, um die Einflusssphiren des
Proletariats zu schiitzen (siche Kapitel 4.1.3). Anhand der inhaltlichen Diskussionen bzw.
Merkmale des Diskurses kann jedoch davon ausgegangen werden, dass die inhaltliche Ausformung
dieser Gestaltungsmacht lickenhaft war. Die aullerschulische Bildungsarbeit bei den
Kinderfreunden und den Roten Falken, etwa anhand der Kinderrepubliken, sowie die eigene
Ausbildung von Erzieher:innen in der Schonbrunner Schule legt nahe, dass dies als notwendige

Erginzungen zur nicht ausreichenden Schulreform gesehen wurde.

Hier schlief3t auch die zweite These nach der Frage der Radikalitit an: Die Schulreformen waren in
threm Ansinnen darauf ausgerichtet, reformpadagogische Inhalte in die Schulen zu bringen und
das Bildungsmonopol des Birger:innentums zu brechen — im konkreten Fall also weiterfithrende
Schulen auch fir Kinder des Proletariats zuginglich zu machen. Als zugrundeliegender Antrieb
formuliert werden bei Glockel ein Ungerechtigkeitsempfinden sowie der Wunsch, auch dem
Proletariat entstammende Hochschulabsolventinnen und damit Beamtinnen, Arztinnen,
Jurist:innen etc. mit einer — ihrer Klassenposition entsprechenden — anderen Perspektive auf die
Gesellschaft zu bekommen. Das Proletariat zu bilden, ihm also grundlegend als gesellschaftlich

notwendig angesehenes Wissen und Fihigkeiten beizubringen, war der Wunsch an die
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Schulreformen. Auch von linker Seite wird diese Notwendigkeit damit begrindet, der Bourgeoisie
nicht allein die Macht tiber Staat, Wirtschaft und Politik zu tiberlassen. Das Verstindnis von Schule
als gesellschaftlicher Machtfaktor wird zum Antrieb, die politische Kontrolle tiber diese Institution
zu Ubernehmen. Der Diskurs links von Gloéckel geht in dieser Frage mit seiner Ablehnung von
Neutralitit im padagogischen Kontext allerdings weiter: Wissensvermittlung sowie die Befahigung
zum kritischen Denken werden als nicht austeichend beurteilt, wenn die Schule zum
gesellschaftlichen Ziel einer Umwilzung der Klassenverhaltnisse beitragen soll. Sie fordern,
Klassenperspektiven in den Unterricht zu integrieren — nicht im Sinne parteipolitischer Agitation,
sondern durch die Verhandlung grundlegender politischer Fragestellungen wie Besitzverhiltnisse,
Armut, Arbeit oder Gerechtigkeit. Dies muss alles im Rahmen der momentanen, als burgerlich
verstandenen Schule passieren. Um das Schulwesen tatsichlich in einem sozialistischen
Verstindnis umgestalten zu kénnen, brauche es die gesellschaftlichen Voraussetzungen dafiir;
darin besteht Einigkeit tiber die verschiedenen (linken) Lager hinweg. Dartiber, wie weitgreifend

die Anderungen im vorherrschenden System gehen kénnen, herrscht jedoch groBe Unstimmiglkeit.

Zweiter grofler Antrieb der Schulreformer:innen war die Zuriickdringung des Klerus. Die
Schulreformen wurden als Schlachtfeld des Kulturkampfes um die gesellschaftliche
Vormachtstellung gesehen und genutzt. In zahlreichen Schriften Otto Gléckels findet sich ein tief
sitzender Antiklerikalismus als Motivation seines politischen Handelns. Dieser Antiklerikalismus
zeigt sich auch in den Quellen, die dem Diskurs links von Gléckel zugeordnet werden kénnen.
Einigkeit besteht ebenfalls in der abwertenden Beurteilung des Biirger:innentums als verwahrtloste,
machtgierige Klasse, die es zu stiirzen gilt. Wihrend von linker Seite jedoch jegliche Kooperation
mit der Bourgeoisie qua der fundamental unterschiedlichen Klasseninteressen abgelehnt bzw. als
schlicht nicht moglich verstanden wird, besteht bei Gléckel die Hoffnung einer antiklerikalen

Koalition mit ,,fretheitlichen® Biirgerlichen (vgl. Gléckel 1917: 121).

Inhaltlich und gestalterisch kbnnen den Schulreformen keine sonderlich radikalen Motive attestiert
werden, es handelt sich vielmehr um einen reformistischen Zugang der Bildungspolitik, in dem
innerhalb der bestehenden Machtverhiltnisse Verbesserungen erreicht werden sollen, ohne die
grundsitzlichen Wurzeln des Problems (entlang der austromarxistischen Theorie: die
Produktionsverhaltnisse) anzugreifen. In den Diskussionen um sozialistische Erziehung findet sich
diese Zielformulierung der Umwilzung der gesellschaftlichen Verhiltnisse sehr wohl. Die Rolle
von Bildung als Mittel zum Zweck der Machtergreifung des Proletariats unterstreicht diese
Sichtweise. Einzig im Kampf mit dem Klerus koénnte man der Schulreform vielleicht eine
weitergehende Rolle zuschreiben; wobei in diesem Kontext darauf geblickt werden muss, welche
MafBinahmen tatsachlich getroffen wurden, um die Kirche aus der Schule zu dringen.
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Es wurden schlieBlich weder Religionsunterricht noch Vereinbarungen des Konkordats
abgeschafft, sondern blof3 die verpflichtende Teilnahme an Gottesdiensten. Die Stilisierung
Glockels als antiklerikalen Vorkdmpfer wurde wohl von sozialdemokratischer als auch klerikaler
Seite vorgenommen, um sich die politische Unterstiitzung der Massen durch eine Polarisierung der
Debatte zu sichern. Er war in Summe seiner Reformarbeit stark auf konkrete Umstellungen im
Schulwesen und dem Zuriickdringen des Klerus konzentriert, beinahe in einer Art Abwehrkampf.
Glockel lasst sich im Rahmen des sozialistischen Diskurses um Erziehung, im Vergleich zu Max
Adler oder Otto Kanitz, nicht als sozialistischer Visionir charakterisieren: Seine
bildungspraktischen Ideen basierten zu einem grof3en Teil auf reformpidagogischen Konzepten,
gesellschaftliche Zielvorstellungen im Sinne einer sozialistischen Gesellschaft fanden sich bei ihm
kaum; sein politischer Kampf bezog sich primir auf den politischen Katholizismus. Gleichzeitig
wird im Diskurs rund um Otto Kanitz und Max Adler ein umfassendes Verstindnis geistiger
Bildung sichtbar, das verschiedene Ebenen der piadagogischen Arbeit (Gefiihls-, Verstandes- und
Willensbildung; aber auch die schulische mit der aulerschulischen Erziehung) auf das hehre Ziel
der gesellschaftlichen Revolution hinwirken lisst. Erst nach diesem radikalen Anderungsprozess
konnte auch ein Bildungswesen entstehen, das simtlichen sozialistischen Ansprichen gerecht
werden kann. In der Zwischenzeit miisste das gesamte Proletariat — von der Volksschule bis zur
Erwachsenenbildung — auf ihre historische Aufgabe im Klassenkampf vorbereitet werden. In dem
Sinn, dass Radikalitit die Losung des Problems an der Wurzel meint, sind also bei Glockel im
Vergleich der bildungspolitischen Vorhaben der Kinderfreunde bzw. der parteilichen

Bildungsarbeit weit weniger radikale Motive zu beobachten.

Aus der Beschiftigung mit dem Analysematerial ergibt sich eine Vermutung fir diese
unterschiedlichen Zuginge zur sozialistischen Bildungspolitik im Roten Wien und zwar jene des
biografischen Hintergrunds bzw. der Motivation und dem Weg zur politischen Betitigung. Im
Gegensatz  zu anderen padagogischen Theoretiker:innen oder Praktikerinnen  der
sozialdemokratischen Partei zu dieser Zeit entstammte Glockel tatsichlich dem Lehrberuf.
Wihrend Proponentinnen wie Kanitz, Adler oder Bauer tber ihre Beschiftigung mit und
Uberzeugung von einer sozialistischen Gesellschaft zur Rolle von Erziehung und Bildung gefiihrt
wurden und somit die ideologische Linse vor der piadagogischen lag, war es bei Glockel vermutlich
umgekehrt gelagert. Anhand seiner Biografie (siche Kapitel 2.3.1) wird ersichtlich, dass er tiber den
Kampf fir bessere Arbeitsbedingungen fir Lehrer:innen aktiv wurde. Das hauptsichliche
Aktionsfeld zu dieser Zeit richtete sich gegen die aktuelle Schulorganisation, die vorwiegend von

Klerus und CSP dominiert war und wegen derer er sogar seine Anstellung verlor.
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Dies zeigt sich auch in der Formulierung seiner politischen Anspriiche: Gléckels Leitmotiv stellt
die Selbstdarstellung als ,,Schulverteidiger dar, der gegen die ,,Schulverderber® ins Feld zieht und
sich konstant in einer Art Abwehrkampf gegen den Klerus befindet. Uberdies achtet er darauf, dass
die eigenen Forderungen die Ablehnung der klerikal-pidagogischen Praxis mittransportieren;
bspw. durch die kategorische Ablehnung politischer Diskussionen in der Schule oder dem
Forcieren einer ,neutralen Erziehung®. Die sozialistischen Pidagog:innen hingegen formulieren
viel weitreichendere Vorstellungen von Erziehung, vornehmlich jene der Freiheit. Im Laufe der
Beschiftigung mit dem Analysematerial tauchte daher die Frage auf, ob der Vergleich der
prominentesten Vertreter des Bildungsdiskurses, namlich Otto Glockel und Otto Kanitz, im
Rahmen dieses Kontexts iiberhaupt zulissig ist. Sicherlich gibt es auch viele Uberschneidungen
und gegenseitige Unterstiitzungen, wobei anhand des verwendeten Analysematerials keine offenen
Konflikte zutage traten und daher die Wahrhaftigkeit dieser Solidarititsbekundungen nicht
beurteilt werden kann. Die Unterscheidung der beiden erinnert jedoch stark an jene zwischen

realpolitisch-pragmatisch Tatigen und ideologischen Theoretiker:innen.

Ob es eine gegenseitige Ablehnung gab und wie grof3 diese gewesen sein konnte, vermag in dieser
Arbeit nicht beantwortet zu werden. Was jedoch gesagt werden kann, ist, dass es jedenfalls
verschiedene Zuginge und Anspriiche der Sozialdemokrat:innen an Erziehung im Roten Wien
gegeben hat. Wihrend die Glockelschen Schulreformen als wichtiger Zwischenschritt definiert
werden kann, ging der Diskurs um sozialistische Erziehung im Umfeld der Kinderfreunde, der
Rote Falken und der Parteiideolog:innen jedoch weiter und verlangte, die Erziehung zur Freiheit
als Motor fir eine gesellschaftliche Revolution zu begreifen. Anhand der bis heute vorhandenen
Strahlkraft des Roten Wiens bleibt die Vermutung bestehen, dass das Zusammenspiel
verschiedener politischer Zuginge (im Rahmen der sozialdemokratischen Bewegung) dazu fiihrte,
dass erfolgreiche und nachhaltige Bildungsprogramme entstanden sind. Die gemeinsame Wirkung
der Schulreformen mit der Kinder- und Jugendarbeit in den Verbinden sowie die umfassende
Bildung der erwachsenen Arbeiter:innen in den Parteischulen bleibt jedenfalls einer der

markantesten Bausteine der Politik des Roten Wiens.

5.3 LIMITATIONEN UND AUSBLICK

Ausgehend von den vorhandenen Limitationen dieser Arbeit — die im Laufe der Beschiftigung mit
dem Material deutlich wurden — méchte ich nun noch abschlieBend Ankntpfungspunkte fir

mogliche weitere Forschungsarbeiten zu diesem Themenkomplex darlegen.
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Zunichst fiel auf, dass der Umfang des Quellenkorpus zwar grof3 genug war, um die vorliegende
Analyse umzusetzen, bei der Zusammenstellung der Stichprobe wurde jedoch auf Einzelpersonen
und einige wenige Zeitungen fokussiert, wodurch vieles unbeachtet blieb. Die verwendeten
Quellen zeigen so beinahe ausschlieBlich den Zugang zu Erziehung aus der Perspektive
Erwachsener, die sich mit Kindern und Jugendlichen beschiftigen. In einer anschlieBenden
Untersuchung kénnten bspw. auch noch Medien der Sozialistischen Arbeiter-Jugend herangezogen
werden, um die Jugendperspektive zusitzlich beleuchten zu kénnen. Glicklicherweise sind viele

Quellen aus der Zeit des Roten Wiens gut erhalten und dokumentiert.

Die vorliegende Arbeit bietet einen guten Uberblick und kann deskriptiv die wichtigsten
Diskussionsstringe nachzeichnen. Zur Vertiefung der einzelnen aufgezeigten Programmatiken
bzw. Diskussionsmerkmale sowie der jeweiligen Werke der Protagonistinnen kann das
Quellenmaterial jedoch auch weiteren Betrachtungen unterzogen werden. Sowohl eigenstindige
Themen wie Midchen- bzw. Frauenbildung, oder der Umgang mit Behinderungen jeglicher Art im
Schulwesen, als auch konkrete Beispiele wie die Schénbrunner Schule oder die Kinderrepubliken
der Kinderfreunde wurden als Kontrastmodelle zu den Gléckelschen Schulreformen, oder aber
auch als eigenstindige Forschungsgegenstinde spannende Einblicke in den Diskurs im Roten Wien

geben.

Weitergehende Fragen, die im Zuge des Prozesses aufgefallen sind, wiren bspw. jene nach der
offentlichen Diskussion der sozialistischen Bildungsarbeit (nachdem sich diese Arbeit nur mit dem
Diskurs in und um die SDAP konzentrierte) und der Schulreformen; die Arbeit mit biografischen
Texten, um die Wahrnehmung der Bildungsmal3nahmen aus der Perspektive der Zielgruppe zu
analysieren; oder nach Zusammenhingen in der historischen Entwicklung des Bildungswesens
sowie der Geschichte des Roten Wiens, ob es etwa reaktive Verinderungen im Bildungswesen gab,
als bspw. Lueger repressiver gegen die Sozialdemokratie vorging. Auch einige Begriffe bzw. Motive,
die im Quellenmaterial aufgefallen sind, jedoch aufgrund einer notwendigen Reduktion der
darzustellenden Themen keinen gréeren Platz in dieser Arbeit gefunden haben, wiren im Rahmen
einer weiteren Auseinandersetzung interessant, bspw. die Verwendung des Begriffs ,,Geist™ und
die — teilweise auch explizit — vorhandenen Beziige zum deutschen Idealismus. Trotz einiger
Limitationen stellt diese Arbeit einen Beitrag zur historischen Rezeption der Bildungspolitik sowie
der bildungstheoretischen Diskussionen des Roten Wiens und dem Verstindnis sozialistischer

Konzeptionen von Erziehung dar.
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/. USAMMENFASSUNG

Diese Masterarbeitet beleuchtet den sozialistischen Erziehungsdiskurs des Roten Wiens (1919-
1934), unter besonderer Beriicksichtigung der Akteur:innen und Positionen politisch links von
Otto Glockel. Ziel ist es, die historische Rezeption und den Blick auf die Bildungspolitik des Roten
Wiens, in der meist nur auf Glockel als Wiener Stadtschulratsprisident Bezug genommen wird, zu
verbreitern. Die grundlegende Hypothese der Arbeit postuliert, dass die Bildungsarbeit der
Sozialdemokratischen Arbeiterpartei (SDAP) in Gestalt der Kinderfreunde und der Roten Falken
implizite Kritik an den institutionellen Schulreformen von Glockel iibte, sowie dartiber hinaus die
Merkmale sozialistischer Erziehung umfangreicher reprisentiert als Glockels konventionelle
Reformen. Die methodische Herangehensweise nimmt die Diskursanalyse nach John G. A. Pocock
zu Hilfe, anhand derer die konstituierenden Diskursmerkmale durch die Analyse zentraler Begriffe
verstanden werden. Als Quellen dienen Texte bekannter Bildungstheoretiker des Roten Wiens

sowie Artikel thematisch relevanter Zeitschriften (,,Kampf™, ,Sozialistische Erziehung® und

> »

,,Bildungsarbeit®).

Die Ergebnisse dieser Forschung offenbaren funf charakteristische diskursive Elemente: die
Fokussierung auf die Befreiung des Proletariats, den Kampf gegen reaktionare Stromungen, die
Betrachtung der Schule als Instrument der Herrschaft, die historische Rolle des Proletariats sowie
den wissenschaftlichen Anspruch an die eigene politische Ideologie. Die Arbeit zeigt, dass die
Schulreformen von Gléckel sowohl explizit als auch implizit kritisiert wurden, insbesondere durch
alternative bildungspolitische Projekte der Kinderfreunde und der Roten Falken. Infolge der
Analyse kann festgehalten werden, dass der links von Gléckel positionierte Erziehungsdiskurs
radikaler Natur ist, da er auf umfassende gesellschaftliche Transformation abzielt, im Gegensatz
zur begrenzten Verbesserung des Status quo. Diese Arbeit erginzt die historische Rezeption der
Bildungspolitik des Roten Wiens, das Verstindnis von Gloéckels Bildungsreformen und die

Diskussion um die Beschaffenheit sozialistischer Erziehung.
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ABSTRACT

This master thesis sheds light on the socialist discourse on education in Red Vienna (1919-1934),
with a special focus on the actors and positions to the political left of Otto Gloéckel. The aim is to
broaden the historical reception of Red Vienna's educational policy, which mostly refers only to
Glockel as Vienna's city school board president. The basic hypothesis of the paper postulates that
the educational work of the Social Democratic Workers Party (SDAP) in the form of the
Kinderfreunde and the Red Falcons implicitly criticized Gléckel's institutional school reforms, as
well as more extensively representing the characteristics of socialist education than Glockel's
conventional reforms. The method is based on John G. A. Pocock's discourse analysis, which is
used to understand the constituent discourse features by analyzing central concepts. Texts by well-
known educational theorists of Red Vienna as well as articles in thematically relevant journals

("Kampf," "Sozialistische Erziehung," and "Bildungsarbeit") served as sources.

The results of this research reveal five characteristic discursive elements: the focus on the liberation
of the proletariat, the struggle against reactionary currents, the view of the school as an instrument
of domination, the historical role of the proletariat, and the school's own scientific pretensions.
The work shows that Glockel's school reforms were criticized both explicitly and implicitly,
especially by alternative educational policy projects of the Kinderfreunde and the Red Falcons. As
a result of the analysis, it becomes apparent that the educational discourse positioned to the left of
Glockel is radical in nature, as it aims at comprehensive social transformation, as opposed to limited
improvement of the status quo. This work adds to the historical reception of Red Vienna's
educational policies, the understanding of Glockel's educational reforms, and the discussion of the

nature of socialist education.
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