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»Romantik und Realismus in der
deutschen Erwachsenenbildung«
oder von manchmal uberraschen-
den Diskursbewegungen in der
Erwachsenenbildung der
Weimarer Zeit

Paul Ciupke

Zusammenfassung

Ende der 1920er Jahre findet in der fithrenden Erwach-
senenbildungszeitschrift Freie Volksbildung ein Disput
statt, in dem es um die Frage geht, ob die von romantischen
Impulsen geprigten didaktischen und bildungspolitischen
Verstindnisse der Neuen Richtung noch zeitgemif? sind
oder man eine niichterne, realistische Auffassung pidago-
gischer Prinzipien entwickeln muss, die die Arbeitsteilun-
gen und unterschiedlichen Aufgaben der Einrichtungen
beriicksichtigt und daher eine intellektuelle Schulung und
einen ,geordneten Unterricht® anstrebt.

Romantik - Realismus - Schulung - Didaktik -
Bildungssystematik
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»Romantik und Realismus
in der deutschen Erwach-
senenbildung« oder von
manchmal uberraschenden
Diskursbewegungen in der
Erwachsenenbildung der
Weimarer Zeit

Paul Ciupke

1. Ein umstrittener Beitrag

Ende 1928 erschien in der Zeitschrift Freie
Volksbildung ein Beitrag von Friedrich
Schliinz mit dem Titel Romantik und Rea-
lismus in der deutschen Erwachsenenbildung
(Schlinz 1928, 423-432). Die Herausgeber
der Zeitschrift, das waren Franz Angermann,
Robert von Erdberg und Eduard Weitsch,
fithlten sich bemiifligt, dem Aufsatz eine Er-
klirung voranzustellen:
»Wir bringen diesen Aufsatz zum Abdruck,
obwohl wir von der Meinung und den For-
mulierungen vielfach und erheblich abwei-
chen. Er bringt nicht nur eine Reihe von
verbreiteten Missverstindnissen zur Spra-
che, deren Klarstellung in einer Erwiderung
sehr im Interesse der Freien Volksbildung
lige, sondern er sagt auch manches, dem
wir restlos zustimmen konnen, mit bemer-
kenswerter Klarheit. Der Aufsatz bedarf
weiter an manchen Punkten, wo der Verfas-
ser mehr mutmaflt, als genau unterrichtet
ist, der Vertiefung durch die Kontroverse,
diese vertiefende Diskussion wiirde aber fiir
den Leser der Freien Volksbildung sicher
eine Menge sachlich wertvoller und interes-
santer Klirungen bringen® (ebd., 423).
Was hatte Schliinz vorgetragen? Und wer ant-
wortete ihm? Und in welchen politischen und
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erwachsenenpidagogischen Kontext muss
man die Auseinandersetzungen synchron
und diachron einordnen? Diesen Fragen soll
im Folgenden nachgegangen werden.
Fiir Schliinz waren die fithrenden Vertreter
des Hohenrodter Bundes (Henningsen 1958)
die wesentlichen Kontrahenten:
»Unsere heutige Erwachsenenbildung ist
stark von romantischen Elementen durch-
setzt. Am nachhaltigsten kommt dieses
Element in den Volkshochschulen zum
Ausdruck, am stirksten wiederum in dem
Fligel der Erwachsenenbildung, der sich
um die Persdnlichkeit Dr. Rosenstocks
und des Hohenrodter Bundes gruppiert®
(Schliinz 1928, 425).
Volkshochschule war damals ein iiberge-
ordneter, breit verstandener Begriff, nicht
zu verwechseln mit der kommunal verfass-
ten Volkshochschule von heute. Schliinz
arbeitete sich hier teilweise an Eugen Rosen-
stock-Huesseys-Projekten ab, der ebenso wie
der Autor in der Arbeiterbildung titig war,
aber ob er wirklich der hier einzig kritisier-
te Mann war, kann zunichst offengelassen
werden. Getroffen werden sollte vermutlich
ebenfalls von Erdberg, der Mitherausgeber
der Zeitschrift Freie Volksbildung und einer
der Wortfhrer der Neuen Richtung und
des Hohenrodter Bundes. Allerdings hatte
Schlinz kurzzeitig an der von Rosenstock-
Huessy im ersten Jahr 1921/22 geleiteten
Akademie der Arbeit in Frankfurt als Dozent
fiir Politik gewirke, bevor er nach Konflikten
ausgeschieden war. Das wirkte wahrschein-
lich noch nach.
Wenn Schliinz in der zitierten Textpassage
auf ,romantische Elemente‘ verweist, was

meint er damit genau?



Offenbar verbindet er mit Romantik den
Versuch, eine einheitliche Kultur herzustel-
len und die Wiederverzauberung der bedrii-
ckenden Gegenwart durch Riickgriff auf
die Vergangenheit zu erzielen:
»In der Pidagogik driickt sich Roman-
tik darin aus, daff man im Menschen ein
zentrales Etwas sucht, von dem er aus zu
gestalten sei, damit er wieder solche ein-
heitliche sehnsiichtig erwartete Kultur he-
raufftihre. Der ganze Mensch soll wieder
erfaflt werden® (ebd., 423-424).
Ein pidagogisches Mittel hierftr sei die
Erschiitterung des Bewusstseins durch un-
erwartete pidagogische Einwirkung und
durch Gemeinschaftserlebnisse.
»Elemente der Romantik sind auch stets
dort lebendig, wo sich der Romantiker
der Erwachsenenbildung zu Wochen oder
Tagungen zusammen findet. Von den
Tagungen wird stets eine Art des Pfingst-
erlebnisses erwartet, das den wahlver-
wandten Kreis zu einer Bruderschaft zu-
sammen schlief§t [...] Dem, der durch die
Jugendbewegung gegangen ist, ist diese
geistige Haltung nicht unbekannt® (ebd.,
427-428).
Dass Schliinz frither ein fihrender Kopf
freideutscher Kreise und der biindischen
Jugendbewegung war, soll an dieser Stelle
nur kurz erwihnt werden, spiter dazu mehr.
Weitere von Schliinz angefiihrte Beispiele
fiar romantische Erziehungsgemeinschaften
in der Kaiserzeit und Weimarer Zeit sind die
Landerziehungsheime von Hermann Lietz
und anderen, die Heimvolkshochschulen
und Volkshochschulheime, die Jugendmusik-
bewegung und Fritz J6des Musikerziehung.
Hier iberall werde die ,Exklusivitit der

Wahlverwandtschaft, der Abgeschlossenheit
gegeniiber dem {ibrigen gesellschaftlichen Le-
ben (ebd., 428) praktiziert. Das romantische
Element zeige sich auch in der Stoffauswahl
der Volkshochschule, die stark dem ,Litera-
risch-Aesthetischen® (ebd.) verhaftet sei. Eine
»gewisse Furcht vor Fach- und Zweckbildung,
vor der Schulung der Massen, die notwendig
zur Verflachung' fihren misse“ (ebd., 424)
sei der romantischen Richtung zu eigen.

Der Gegenpart zum Romantiker sei der Rea-
list, der die objektiven Verhiltnisse, also Wirt-
schaft, Gesellschaft und Politik, im Auge hat.
»Die Aufgaben der Erwachsenenbildung, die
der Romantiker von der wahlverwandten
Gemeinschaft aus Sehnsucht nach vergange-
nen Formen, 16sen mdchte, vom Menschen
her, erkennt der Realist als aufgezwungen
durch die wirtschaftliche und politische Lage
unseres Volkes auf dem Erdball“ (ebd., 431).
Da die deutsche Gesellschaft, die mit Uber-
bevdlkerung zu kimpfen habe, unter Druck
von Osten und Westen stehe, heifdt es weiter:
,Wir brauchen ein Volk, das aus niichterner
Erkenntnis politisch geschlossen handelt,
nicht aus dem romantischen Gefiihl der Ge-
meinschaft” (ebd., 431). Das deutsche Volk
drohe an Wirtschaftskrisen, inneren sozialen
Kimpfen zugrunde zu gehen und dann als
zerrissenes Volk von den Nachbarn {iberrannt
zuwerden® (ebd., 431). Hier aber iberschligt
sich die Argumentation. Es ist nicht mehr
von Realismus aus pidagogischer Sicht die
Rede, nun wird eine duflere Gefahr in natio-
naler Perspektive ins Spiel gebracht.

Das Bild des lernenden Erwachsenen zeichnet
Schliinz in seinem Beitrag nun folgenderma-
Ben: Der Erwachsene stehe fest im Leben, sei-

ne innere Formung sei bereits abgeschlossen,
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sein Weltbild stehe fest. ,,Erwachsenenbil-
dung ist etwas in sich Widersinniges. Mit der
Mindigkeit sollte die geistig vormundschaft-
liche Schulung eines Menschen abgeschlossen
sein® (ebd., S. 430). Daher folgert Schliinz:
»Der erwachsene Mensch, der zur Schu-
lung dringt, will Schulung zu zweckmi-
RBiger Ausiibung seiner Fihigkeiten an sei-
nem Platze in der Gesellschaft. Er dringt
zur Schulung nicht aus innerer seelischer
Erschiitterung tiber sein Dasein, sondern
aus dem Bewuf3tsein ungentigender Sach-
kenntnis oder mangelnder geistiger Schu-
lung seiner Fihigkeiten zur Beherrschung
gesellschaftlich notwendiger Aufgaben, die
ihm gesellschaftlich funktionell zugeteilt
waren” (ebd., 426-427).
Nur ecine professionelle Massenschulung
konne bewirken, ,daf8 wir aus unserer Er-
wachsenenbildung geistige Krifte in die
Gesellschaft entlassen, deren Blick fiir die
sachliche Erkenntnis einer gegebenen Situa-
tion geschult ist und deren Fihigkeiten getibt
sind, nichstliegende Aufgaben, die ihnen in
ihrer gesellschaftlichen Stellung gestellt sind,
durch planmiflige Arbeit zur Lésung zu brin-
gen" (ebd., 432).

Wer war Friedrich Schlinz?

Wer war nun dieser Friedrich Schliinz?! Seit
Mitte der 1920er Jahre wirkte er als Lehrer
fiir Volkswirtschaft an der Diisseldorfer Wirt-
schaftsschule, einer arbeiterbildenden Er-
wachsenenbildungseinrichtung. Da er nicht
zu den bekannteren Akteuren des Feldes ge-

horte, soll hier ein bisschen ausfiihrlicher zu

seinem Leben berichtet werden. Geboren
1887 bei Biitzow ist er in einer kleinbiuerli-
chen Familie, die 1892 nach Hamburg tiber-
siedelte, aufgewachsen. Schliinz absolvierte
eine Ausbildung bis 1909 am Hamburger
Lehrerseminar. Als ,Hilfslehrer im Hambur-
ger Volksschuldienst wurde er zum Exponen-
ten reformpidagogischer Experimente und
nach einigen Jahren der nebenberuflichen
Mitarbeit am Psychologischen Institut holte
er 1915 die Reifepriifung nach und begann -
nur von einem kurzen Militirdienst unter-
brochen - ein Studium der Philosophie,
Geschichte und Germanistik. 1919 nahm er
ein wirtschafts- und geisteswissenschaftli-
ches Studium in Freiburg/Br. (u.a. bei Gétz
Briefs) auf, das er 1922 mit der Promotion
abschloss. Zwei weitere Jahre im Schul-
dienst des Landes Thiiringen (in Weimar,
Jena, Gotha) folgten, bevor er seinen Dienst
in Diisseldorf antrat.

Abb. 1: Friedrich Schlinz und seine Frau,
1913 (Privatarchiv Norbert Reichling)

1 Hinweise zu Leben und Werk von Friedrich Schltnz verdanke ich u.a. Norbert Reichling. Zu beachten sind
die Akte Schlinz im Archiv der deutschen Jugendbewegung und die Hinweise bei Werner Kindt (1968) in

seiner Dokumentation der Jugendbewegung.
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Am meisten bekannt gemacht hat Schliinz
seine Mitarbeit in der freideutschen Jugend-
bewegung und im Hamburger Wendekreis,
einem Kreis von radikalen, sich als revolutio-
nir verstehenden Schulreformern, zu denen
Fritz J6de, Max Tepp und Kurt Zeidler ge-
horten (Jode 1920). Hier artikulierte Schliinz
eine Vorstellung von Schule, die die Gesell-
schaft ausgehend von biindischen Vorstel-
lungen wie Fiihrer, Gemeinschaft und Ver-
antwortung erneuern sollte (ebd., 59).
In seiner kurz vorher erschienenen fulminan-
ten Streitschrift Die Entfesselung der Secle.
Absage an die vorrevolutiondire Gesellschaft
und ihr Bildungswesen (Schlinz 1919) for-
mulierte Schliinz sein Programm von Gegen-
kultur und Autonomie weiter aus und zeigte
sich selbst als entschiedener Romantiker. Er
vertrat einen radikalen Subjektivismus, pro-
pagiert das lebendige Leben und den Glau-
ben als Alternative zum Wissen (ebd., 8). ,,Die
Stellung der Jugend mufd sich vom Objekt der
Erziehung zum bewuflt handelnden Subjeke
hintiber umkehren® (Schliinz 1919, 34).
Die Jugendbewegung ,hat mit dem Intellek-
tualismus konsequent gebrochen. Alle ihre
Bildung griindet sie auf die lebendige Ein-
wirkung von Mensch zu Mensch, nicht auf
eine begriffliche von Autoritit zu Unterge-
ordnetem® (ebd., 28). Und weiter argumen-
tiert er:
SWill der deutsche Erzieher diesen Neu-
aufbau wiederum intellektualistisch-biir-
gerlich, nach Wissenschaften und Berufen
orientiert, vornehmen? Oder will er den
Mut zum deutschen Menschen haben und
ihn véllig auf den werdenden lebendigen
Menschen griinden? [...] Will er Menschen
sehen oder Systeme?“ (ebd., 29-30).

Der Kapitalismus, die Industrialisierung, die
Verstidterung, der Staat als Zerstorer des wirk-
lichen Lebens einhergehend mit einem sittli-
chen Niedergang, diese Diagnosen sind radi-
kale linksidealistische Kulturkritik. Aber nach
nicht langer Zeit sagte er sich vom Wendekreis,
dessen Schulexperimente in Hamburg nicht
sonderlich erfolgreich waren, los und arbeitete
seither in der Sozialdemokratie mit.

Sein Engagement bei der Akademie der Ar-
beit in Frankfurt wihrte nur etwas mehr als
ein Jahr. Danach stellte ihn die thiiringische
Landesregierung 1922 zum Aufbau einer ge-
planten Volkswirtschaftsschule in Jena ein
und wies ihn, als sich dieser Plan zerschlug,
dem Seminar und der Aufbauschule in Go-
tha zu. Nach dem Regierungswechsel 1924
wurde er in den Wartestand versetzt und sie-
delte nach Diisseldorf iiber; er war auch in
der dortigen SPD aktiv.

An der Diisseldorfer Wirtschaftsschule wurde
Schliinz im Oktober 1924 als nebenamtlicher
Dozent fiir Wirtschaftstheorien angestellt;
spiter kamen die tibrigen wirtschaftswissen-
schaftlichen Lehrgebiete hinzu, und bis 1927
nahm diese Mitarbeit den Umfang einer Voll-
zeitbeschiftigung an, ohne dass sich — trotz
mehrerer Appelle der Schule — an der recht-
lichen Position des nebenamtlichen Mitarbei-
ters etwas dnderte. Noch im Jahre 1931 galt
Schliinz als nicht festangestellt, was nicht nur
eine Status-, sondern auch eine Einkommens-
frage gewesen sein dirfte.

In den wihrend seiner Diisseldorfer Zeit ver-
offentlichten Aufsitzen und Berichten kon-
kretisierte er eine erkennbare, an Niichtern-
heit und Sachlichkeit orientierte Grundlinie.
Besonders im wirtschaftswissenschaftlichen

Unterricht miisse der Kompromisscharakter
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des die Schule tragenden Staates deutlich zum
Ausdruck kommen: dem Kompromiss zwi-
schen kapitalistischer Marktwirtschaft und
den gewerkschaftlichen Zielen einer bedarfs-
deckenden, gesellschaftlich verantworteten
Okonomie (Schliinz 1929a; 1929b; 1929c¢).
Neben den Ausformungen liberalen Denkens
habe daher die an Marx geschulte, von gliubi-
gem Dogmatismus zu unterscheidende Ana-
lyse des Wirtschaftsprozesses einen notwendi-
gen Platz im Lehrangebot; er warnte zugleich
vor einer zu weitgehenden Verstaatlichung
der Schule und damit des gewerkschaftlichen
Handelns der Zukunft.

Am 12. Mirz 1933 setzte Friedrich Schliinz in
Diisseldorf seinem Leben selbst ein Ende; wie
eine anonyme Notiz im Archiv der deutschen
Jugendbewegung festhilt, ,aus politischen
Griinden‘.

2. Kontexte und Hintergriinde

Hinter dem Romantik-Vorwurf und der For-
derung nach Realismus standen natiirlich
unterschiedliche Weltbilder und Gegenwarts-
deutungen. Deshalb einige — auf der langjih-
rigen Forschung des Autors basierende — Er-
liuterungen.

Der schon mehrfach genannte Hobenrodter
Bund war eine informelle iiberparteiliche
Initiative, die sich in den 1920er Jahren jihr-
lich zu einem wochentlichen Treffen in Ho-
henrodt (Nordschwarzwald) zusammenfand,
um Aufgaben und Verstindnisse der Volks-
bildung bzw. Erwachsenenbildung grund-
sitzlich zu diskutieren. Teilnehmen konnte
man nur auf Einladung. Frauen waren selten

dabei. Zu diesem Kreis gehorten Vertreter
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der Volkshochschulen, der katholischen und
evangelischen Erwachsenenbildung, Biblio-
thekare, Wissenschaftler, Regierungsbeamte,
Deutsche und Osterreicher.

Wichtige Namen im Kontext des Hohenrod-
ter Bundes waren Robert von Erdberg, Eugen
Rosenstock-Huessy, Werner Picht, Wilhelm
Flitner, Erich Weniger, Walter Hofmann,
Theodor Biuerle, Wolfgang Pfleiderer und
Fritz Laack, der auch die Deutsche Schule fiir
Volksforschung und Erwachsenenbildung in
Berlin als Geschiftsfiihrer leitete. Habituell
verbreiteten die Hohenrodter den deutschen
Gelehrtengestus, sie waren Bildungsbiirger
mit dem Impetus, Bildung zu teilen. Die Ak-
teure der dezidiert sozialistischen Arbeiterbil-
dung und der Linken fehlten weitgehend bei
diesen Zusammenkiinften.

Der Bund galt auch als Sachwalter der sich
schon vor dem Ersten Weltkrieg entwi-
ckelnden Newuen Richtung, die sich von der
sogenannten verbreitenden Volksbildung,
bei der vor allem der gelehrte Vortrag im
Mittelpunkt stand, durch eine individuali-
sierende, subjektive bzw. intensive Form der
Bildungsarbeit unterschied. Die Arbeits-
gemeinschaft wurde als das nun zu bevor-
zugende pidagogische Mittel empfohlen.
Nicht Fachbildung und Wissensanhiufung
sollten das Ziel der pidagogischen Bemii-
hungen sein, sondern der ganze Mensch
angesprochen und sein Urteilsvermdgen
ausgeprigt werden. Diese durchaus inte-
ressante Weitung des pidagogischen Ver-
stindnisses war beeinflusst von der geistes-
wissenschaftlichen Pidagogik mit ihrem
hermeneutischen und historischen Ansatz
und vom Neuhumanismus, aber auch von

den Impulsen der Jugendbewegung.



Die Jugendbewegung ebenso wie die Volks-
hochschulbewegung zihlte Herman Nohl zur
»pidagogischen Volksbewegung“ (Nohl 1949,
12-29). Viele Reprisentanten der Neuen Rich-
tung kamen aus der Jugendbewegung oder wa-
ren ihre Mentoren. Es wurde eine Erneuerung
der politischen Kultur und der Umbau des
Erziehungswesens aus dem Geiste der Jugend-
bewegung gefordert, so z.B. von Fritz Klatt, der
nicht nur ein Vordenker der Erwachsenenbil-
dung und Hohenrodter Teilnechmer war, son-
dern auch ein Volkshochschulheim in Prerow
an der Ostsee leitete (Klate 1925 17-18).

Fuar die biirgerliche Jugendbewegung und ihre
Mittelstromung, die freideutsche Jugend, wa-
ren die Gesellungs- und Gemeinschaftsformen
zentral. Es herrschte ein Freundschafts- und
Kommunikationsideal, das nicht nur auf die
Gruppe bzw. Gemeinschaft, sondern auch auf
die Gesellschaft tibertragen wurde (Ciupke
2015). Man wollte die als zerrissen empfunde-
ne und in der Gegenwart politisch und ckono-
misch als verloren geltende Gesellschaft wieder
mit sich selbst versdhnen. Das war auch ein
Echo auf die Erfahrungen und die Niederla-
ge des Ersten Weltkriegs. Fiir die Sektoren der
Erwachsenenbildung wurde analog das Mot-
to von der ,Volksbildung als bewuflte Volk-
Bildung“ (Hofmann 1960, 103) propagiert.
Dem lag aber keine politische oder sozialwis-
senschaftliche Gegenwartsdiagnose zugrunde.
Es ging vor allem um Zivilisations- und Kultur-
kritik. Insofern fehlte der Formel auch eine de-
mokratietheoretische Grundlegung, vielmehr
wurde die Volksgemeinschaft als idealer zu er-
reichender Zustand diskutiert, in dem sich alle
Schichten und Gruppen einig sind, ein — wenn
man so will — identitires Projekt. Bis auf die
entschiedene Linke wurde der Volksgemein-

schaftsbegrift in allen politischen Lagern, auch
von gemifigten Sozialdemokraten benutzt,
wenngleich mit unterschiedlichen Verstindnis-
sen und weltanschaulichen Fallungen.

Als Grundtrend kann man mit dem judisch-
amerikanischen Kulturhistoriker Peter Gay
einen ,Hunger nach Ganzheit“ (Gay 1987,
99-137) feststellen. Es gab in der Weimarer
Republik ein weit verbreitetes Unbehagen an
den politischen und gesellschaftlichen Ent-
wicklungen und Modernisierungen mit ihrer
neuen Komplexitit, den sozialen Spaltungen,
neuen und noch fremden Avantgardismen,
kulturellen und politischen Pluralisierungen,
systemischen und biirokratischen Ausdiffe-
renzierungen und Spezialisierungen; diese soll-
ten wieder zuriickgenommen oder durch et-
was Neues und Anderes tiberwunden werden.
Bildung wurde dabei als ein daftir ausgezeich-
neter Weg zur Besinnung und Wiederverssh-
nung des Auseinanderfallenden betrachtet.

Die Antwort von Wilhelm Flitner

In seiner Replik, die im nichsten Heft der
Zeitschrift Volksbildung  erschien,
stellte einer der bekanntesten Vertreter des
Hohenrodter Bundes, Wilhelm Flitner, der
Schliinzschen Kritik den Entwurf einer vor-

Frede

wirtsgewandten Romantik entgegen, die
nicht zu Gberwundenen geschichtlichen
Phasen zurtickwolle, sondern an ihnen ledig-
lich Maf3stibe fur ,Kulturgesundheit und
Tiefe tiberhaupt” gewinne, die der unver-
meidlich in Kauf zu nehmenden Welt ,des
additiven Denkens und Arbeitens”, fiir die
als Beispiele ,Technik, Wirtschaft, Gesell-
schaft, Arbeitsteilung, Mechanisierung, In-
dividualisierung® genannt werden, Grenzen
setze (Flitner 1929, 10).
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Flitner war zu diesem Zeitpunkt gerade von
Kiel auf eine Professur nach Hamburg ge-
wechselt und galt als herausragender Vertre-
ter der geisteswissenschaftlichen Pidagogik
(zu Flitner s.a. Faulstich 2015). Von 1919
bis 1925 leitete er die Volkshochschule Jena.
Sein Nachfolger wurde dann Adolf Reich-
wein. Bekannt wurde Flitner, der ebenfalls
aus der Jugendbewegung kam und sich in
dem etwas abgriindig-schwirmerischen frei-
studentischen Serakreis> um die Mentoren
Eugen Diederichs und Herman Nohl be-
titigt hatte (Werner 2003, 275-290), durch
die kleine, 1921 erschienene Schrift Laien-
bildung, die die Erfahrungen des Ersten
Weltkrieges verarbeitete (Flitner 1921). In
den Schiitzengriben trafen die S6hne des Bil-
dungsbiirgertums auf Arbeiter und Bauern.
Aus diesen Begegnungen leitete Flitner den
Begriff Laiengeistigkeit ab, von dem er die
Priesterschaftlichkeit der Gelehrtenbildung
negativ abgrenzte (ebd.).

Flitner gile als Vertreter der romantischen
Richtung par exellence, er hatte auch das
Volk entdeckt: ,Der Sachverhalt ,Volksbil-
dung® bedeutet das Enthaltensein eines geis-
tigen Lebens in dem werktitigen und gemei-
nen drin® (Flitner 1921, 7). Es ging Flitner
natiirlich auch um die Verséhnung der Klas-
sen und der Milieus, oder auch, um einen in
der Weimarer Zeit ubiquitiren Begrift zu be-
nutzen, um Ganzheiten und die Begegnung
in der Gemeinschaft. Vor allem aber hatte es
ihm die Kultur im Volk angetan. So suchte er
im Kontext seiner Volksverklirung nach einer

integrativen Lésung des Bildungsproblems.

Lot
Abb. 2: Wilhelm Flitner und Elisabeth
Flitner, geb. Czapski, 1932 (Flitner 1986)

»Der Gebildete im neuen Sinne wird laien-
geistig sein. Er wird der titige, im nactiir-
lichen Dasein schaffende Mensch bleiben
auch da, wo ihm die geistige Welt begegnet.
[...] Eine solche Vereinigung von Vernunft-
helle und gemeinschaftsgebundener Geis-
tigkeit, so unerhort diese Verbindung uns
noch ist, zeichnet den Bildungsbegriff eines
solidarischen, einfachen, arbeitstiichtigen,
in seiner Aufgliederung geistig und sittlich
verbundenen Volkes“ (ebd., 56-57).
Flitner versuchte in seiner Antwort auf
Schliinz zunichst den Hohenrodter Bund
in seiner Breite von andersgearteten Mei-
nungen und Personen mit unterschiedlicher

2 Der Serakreis in Jena sang alte Lieder, man tanzte alte Tanze, entwickelte eine eigene Feierkultur in mittel-
alterlicher Kostumwelt. Man hatte sich eine Romantik des Volkes geborgt. Flitners Vorstellungen von Laien-
geistigkeit und milieutbergreifender Geselligkeit konnten erfahrungstechnisch hieran muhelos ankntpfen.
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Milieuzugehorigkeit zu erliutern und ver-
weist darauf, dass in diesem ,Bund‘ genau
die von Schliinz aufgeworfenen Fragen kon-
trovers diskutiert werden wiirden (Flitner
1929, 2). Insofern wiirde die Bezeichnung
,romantisch® héchstens auf einen Teil der Ta-
gungsteilnehmer von Hohenrodt zutreften.
Aber er springt tiber das Stdckchen, das ihm
Schliinz hingehalten hat. Er verteidigt den
Begriff der Neuromantik, der in vielen wis-
senschaftlichen Disziplinen eine Rolle spiele:
»Fir die Generation der heute vierzigjih-
rigen scheint es doch so zu sein: das wirk-
lichkeitseroffnende Erlebnis ist dieser Ge-
neration nicht in der Kirche, nicht in der
Politik, nicht in ihrer iberlieferten Geistes-
welt zuteil geworden, sondern durch die Be-
gegnung mit neuromantischen Kreisen und
ihren ,Gemeinschaften® [...]“ (ebd., 5).
Flitner versucht die romantische Dimension
als Kriterium von Gegenwartskritik zu retten:
»Alle haben sie den Maf3stab des Vergangenen
benutzt, um Kritik der Gegenwart zu {iben
und neue Ordnung herbeizufithren® (ebd., 7).
Es gebe zweierlei Realismus, den der in Gegen-
wart wurzele und den, der sich in der Vergan-
genheit vergewissere. Aber die neuromanti-
sche Bewegung sei auch in Teilen gescheitert,
denn es ,mufl diese Welt in Kauf genommen
werden. Es ergibt sich: dafl eine Zone bleibt,
worin dieses additive Denken gilt und seinen
Platz hat. Ja daf} es zu den Lebensbedingun-
gen der modernen Welt gehort, dafl in der
Technik, Wirtschaft, Gesellschaft diese Form
immer eine Bedeutung behalten wird, daf sie
fir bestimmte Leistungen besser ist als eine
nichtrationale Ordnung® (ebd., 10).
In seinen Erinnerungen kennzeichnete Flit-

ner spiter Schliinz als Marxisten, was viel-

leicht ein bisschen simpel ist (Flitner 1986,
276). Simpel nicht nur, weil Schliinz seine
Positionen mehrfach verindert hat, sondern
auch deswegen, weil mit dieser Kennzeich-
nung viele dhnlich gerichtete Stimmen und
Argumente vom Tisch gewischt werden.

Flitner verfehlte mit seiner Antwort weitge-
hend den Kern der angesprochenen Problema-
tiken. Die Fragen, wie sich die Erwachsenen-
bildung und ihre Didaktik in diesem weiten
Raum zwischen ,Romantik und Realismus*
aufstellen sollen, was die Teilnehmenden viel-
leicht erwarten, all das wird eskamotiert in ei-
nen anderen Sinn- und Diskussionshorizont,
der moralisch-aufgenormten Volkseinheit, die
in den Erwachsenbildungsdiskursen als Leit-
bild eigentlich schon verblasste, in der Politik
aber noch erst richtig Schwung aufnahm.

Er verteidigte sich an einer inzwischen in den
Fachdiskussionen relativ bedeutungslos ge-
wordenen Stelle, nimlich, ob es einen sinnvol-
len Riickgriff auf gemeinschaftlich orientierte
und in demokratischer Hinsicht sogar identi-
tire Gesellschaftsdeutungen und Demokra-
tieverstindnisse geben kann (Ciupke 2022,
56-57) oder ob es eine gesellschaftspolitische
Begriindung braucht, die die vorhandenen
Differenzierungen, Pluralismen, Arbeitstei-
lungen und Unschirfen anerkennt. Es gibt
aber auch Ahnlichkeiten zur marxistischen
Entfremdungsphilosophie und der linken
Kulturkritik. Das additive Denken haben z. B.
etwas spiter Andere als mechanistisches Welt-
bild oder wie Adorno als anonyme ,verwaltete
Welt“ (Adorno 1971, 67) gekennzeichnet.

Eduard Weitsch erweitert die Diskussion
Eine Ausgabe spiter meldet sich Eduard
Weitsch in der Zeitschrift Freie Volksbildung
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zu Wort (Weitsch 1929, 77-91). Er konnte
mit Flitners Entgegnung nicht wirklich zu-
frieden gewesen sein. Gleichwohl musste er
den Beitrag loben, denn sie waren sehr gut
bekannt. Der hohe Ton und das tiefe Wiihlen
in der Kulturgeschichte war aber im Ubrigen
nicht das Metier des sehr pragmatisch den-
kenden Weitsch. ,Der Hohenrodter-Bund
ist eigentlich ein Generalstab in der Spitze
einer Kompagnie® (ebd., 91), schrieb er in
der ihm eigenen ironischen Art am Ende sei-
ner Entgegnung auf Schliinz. Weitsch zielte
mit seiner Feststellung auf mehrere Aspekte
zugleich: Der Hohenrodter Bund war eben
eine sich selbst kooptierende Gruppe von
Volksbildnern, Professoren und Intellektuel-
len. Weitsch, obwohl er auch hin und wieder
an den Treffen teilnahm, schitzte sie als eine
cher elitire Gruppe ein, die mehr in Wunsch-
welten unterwegs war als in der Wirklichkeit
der Volksbildung bzw. Erwachsenenbildung.
Und dann setzte er noch diesen Nachsatz
dazu: ,Der Hohenrodter-Bund ist eigentlich
ein Generalstab in der Spitze einer Kompag-
nie, das Heim Laboratorium ohne Fabrik“
(ebd.). Das kennzeichnet aus Weitschs Sicht
den Unterschied zwischen pidagogischer Pra-
xis und Lebenswelt von jungen Arbeiterinnen
und Arbeitern, die in sein Heim kamen, im
Gegensatz zu kiinftigen Funktioniren, die an
der Wirtschaftsschule ausgebildet wurden.

Weitsch, ein linksliberaler Kopf, Mitglied
der DDP, war ausgebildeter Handelsschul-
lehrer, griindete aber 1920 zusammen mit
Angermann die spiter legendire Heimvolks-
hochschule DreifSigacker bei Meiningen, die
viermonatige Kurse fiir junge Menschen im
Alter bis 30 Jahre anbot. Hier wurde eine
moderne, differenzierte und teilnehmer-

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

orientierte Erwachsenendidaktik entwickelt
(Weitsch 1952; Ciupke & Jelich 1997). In
deren Mittelpunket standen die biografisch
ermittelten Lebensfragen der Teilnehmen-
den und die Aufgabe, sich Techniken und
Methoden der ,geistigen Arbeit anzueignen.

Abb. 3: Eduard Weitsch in den 1920er

Jahren (Privatarchiv Dorothea Weitsch)

Auch Weitsch rekurrierte in seiner Antwort
zunichst auf die Phase nach dem Ersten Welt-
krieg, wo man ,,Halt und ein Zurechtfinden
in den Verhiltnissen der neuen Zeit“ (ebd.,
77) suchte und die Volkshochschule als om-
niprisente Rettungsinstanz fiir Gesellschaft
und Kultur angesehen wurde. Er erinnerte
an die verschiedenen Milieubindungen von
Volkshochschuleinrichtungen, so entstand
odie christliche, die soziale, die nationale,
die parititische, die freie Volkshochschule®
(ebd., 78). Weiter konstatierte er:

»Man wollte den deutschen Menschen, den

wahren Christen, den wahren Sozialisten,



den allem Neuen vorurteilslos gedftneten
und innerlich geistig verpflichteten Men-
schen bilden. [...] Immer kam es jedenfalls
den Volksbildnern und zum Teil auch ihren
Schiilern auf das , Titer des Wortes sein‘ an“
(ebd., 78).
Weitsch, der sich selbst und seine Einrichtung
bei der freien Volkshochschule verortete, for-
mulierte hier mit leiser Ironie.
Er hatte 1918 die Schrift Was soll eine deut-
sche Volkshochschule sein und leisten? (Weitsch
1918) verfasst, sowie 1921 die Aufsatzsamm-
lung Streitfragen der Volkshochschule mit dem
Beitrag Objektive Volkshochschule oder ,ebrliche*
Parteischule (Weitsch 1921). Immer ging es
dabei um den Standort und die Arbeitsweise
der Volkshochschule, aber auch um Fragen
der — wie es damals eine Zeit lang genannt wur-
de — ,Neutralitit‘. Weitsch plidierte von vorn-
herein gegen moralische oder revolutionire
Uberfrachtungen und fiir mehr Niichternheit
und vor allen Dingen fiir verniinftige Arbeits-
teilungen im Spektrum der Institutionen
und Verbinde, so auch in seiner Antwort auf
Schliinz. Die Notwendigkeit von Funktionirs-
schulungen bestritt er nicht, sah hier aber nicht
die Aufgabe der Volkshochschulen bzw. der
Heimvolkshochschulen, das sollten etwa die
Akademie der Arbeit, die Wirtschaftsschulen,
Wohlfahrtschulen und andere iibernehmen.
Eine ,Romantik der Niichternheit“ (ebd., 82)
attestierte Weitsch Schliinz im Umbkehrver-
fahren; fragte, woher ,sein Berauschtsein von
Niichternheit in Politik, Wirtschaft und Baum-
wollpreisen® (ebd., 83) kime. Auch wiirde er
sein Verstindnis von ,realen Kriften“ (ebd.)
nicht klar benennen und erliutern. Auf die
Mehrheit der Volksbildner wiirden die Schliinz-
schen Verdikte wie ,romantische Gemein-

schaftssduselei” (ebd., 85) oder das Versprechen
einer ,nebelhaften, neuen Kultur oder die
Riickkehr einer alten® (ebd.) nicht zutreffen.
,Die Uberzahl nimlich verneint die fachlich-
zweckhafte Bildung durchaus nicht, sie hilt sie
im Gegenteil sehr nétig fiir den Kampf der Tat-
sachen, in den die Jugend hineingestellt wird®
(ebd.). Nur sollte das nicht in der Volkshoch-
schule geleistet werden, weil sie andere Aufga-
ben und Zeitfenster habe. Vor allem aber setzt
Weitsch auf Arbeitsteilungen, Stufungen der
Bildung und jeweilige sinnvolle Erginzungen.
»Die fachlich-zweckhafte Bildung und ihre
spitere Auswirkung braucht auch eine
innere Vorschulung. Solche Vorschulung
muf$ den kiinftigen Kidmpfern, in welchem
Lager sie auch stehen, drei Dinge vor dem
Werkzeugempfang geben, Denkschulung,
Klirung und innere Bereitschaft. [...] Sol-
che Schulung im Denken, insbesondere
eine erste der Unbeholfensten braucht Zeit,
braucht Losgeldstheit von pensenhafter
Verpflichtung, braucht besondere Metho-
den der Stoffdurchdringung, und braucht
Geduld und deshalb wahlverwandtschaft-
liche Bezichungen zwischen Lehrern und
Schilern, mehr tiglich-riumliche Nihe,
kurz das Heim® (ebd., 86-87).
Das ist natiirlich einerseits auch ein Plidoyer
fur intensives Verstindnis von Bildungsarbeit,
aber vor allem ein Vorschlag zur Sortierung der
Aufgaben.
Er bezicht in seine Systematisierungsversuche
auch andere Einrichtungen mit ein, etwa die
Wobhlfahrtschulen, die Seminare fiir Hortne-
rinnen und Jugendleiterinnen, die Beamten-
akademien und andere Sonderkurse und Ins-
titutionen mehr. Seinen Beitrag schliefit er mit

einer Grafik, die den Aufbau und die Gliede-

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

155




156

Grundschule 6—10 Jahre
- : \/
£ . Weitere Volksschule bis 14 Jahre
3 " hihere Schule jeder Art
En * . . bis 18 Jahre
= Hortnel:mnen- Berufsschule bis .18 Jahre ;
seminar
¥ ¥ \]
Jugendleiter Volkshochschule : X
 Beginn der Erwachsenenbildung Kurse fir Muli
\& {insbes. Heimschule)

g \] \] \} ¥ ¥
-« . . .
%= Hohere Fach- Wirtschafts- Weitere Volks- Universitit
-§ schule schulen hochschulen Frauenschule teclmi. ll‘loch-
o .
€  mit Ueb Laienschule, W ohlfahrts. schulen
“§ " :u:rgnng o Elternschule, schule Handelshoch-
H e Staatsbiirgerschule schulen
- — Sonderkurse fiir Landwirtschaftl.

“';ld I‘;la';ld‘;ls' Beamten-Akademie Hochschulen

it und Forstakademien
Reichswehrschule Siow

Abb. 4: Aufbau und Gliederung des Bildungssystems (Weitsch 1929)

rung des Bildungssystems beschreibt, und hier

als Abbildung 4 wiederabgedrucke wird.

Im Fazit betont er nochmal beschwoérend

die Falschheit der Schliinzschen Diagnosen,

riumt aber auch Fehler und gegenseitige An-

regungsmaoglichkeiten ein:
,Die Volkshochschule ist wirklich nicht
eine romantische Angelegenheit ideolo-
gischer Illusionire, sondern sie hat in den
letzten zehn Jahren sowohl in der kultur-
philosophischen und soziologischen Besin-
nung als auch in der Prifung didaktischer,
methodischer Mittel einiges geleistet, was
man nicht in diese Ecke stellen sollte. Wenn
die Auswirkung dieser Arbeit bisher nicht
die war, die zu wiinschen gewesen wire, so
hat das einerseits an dem krifteverzetteln-
den Hauskrieg und teilweise an der Bezie-
hungslosigkeit der Volkshochschule zu be-
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stimmten Teilen der Erwachsenenbildung
gelegen (ebd., 90-91).
Durch die Einmischung von Weitsch bekam
die Diskussion um Romantik und Realismus

nun eine neue Richtung.

Rahmungen: Nachlesen,
Nachlésungen und Nachfolgen

Der Vorwurf der Romantik, auch verstanden
als Gegenwartsverweigerung und Ignoranz
gegeniiber klaren didaktisch-methodischen
Vorgehensweisen, wurde auch schon linger
von anderen erhoben.

In dem nimlichen Jahr 1928, als die Kontro-
verse durch Schliinz eréffnet wurde, schrieb
Theodor Geiger einen Brief an seinen schwedi-
schen Kollegen Johannes Boethius. Es handel-
te sich mit dem Brief um eine Nachlese zu einer

Tagung des Reichsverbandes der deutschen



Volkshochschulen in Dresden (Geiger 1984,
88-95). Es ging wohl darum, dem schwedi-
schen Kollegen einige Irritationen zu nehmen.
Der gemifigte Sozialdemokrat Geiger war
bereits auf dem Sprung von der Geschifts-
fuhrung der Volkshochschule Grof8-Berlin auf
eine Professur in Braunschweig. Er versuchte
dem schwedischen Gast einige Punkte zu er-
kliren, etwa die didaktische Form der Arbeits-
gemeinschaft und die Intentionen der Neuen
Richtung, die sich auch intensive Volksbildung
nannte. Sich zur extensiven Richtung, also
z.B. zum traditionellen Vortragswesen zu be-
kennen, sei unmodern geworden. In Dresden
seien die ,Vorkimpfer intellektueller Schulung
nicht gentigend zu Worte gekommen® (ebd.,
92). Und weiter hitte sich ,in Deutschland
im Zusammenhang mit der Jugendbewegung
eine  verhingnisvolle Intellekt-Verachtung
breit gemacht® (ebd., 93). Er benannte ,die
romantischen Eiferer gegen den Intellekt, die
eine geschulte Vernunft mit 6dem Intellektu-
alismus verwechseln® (ebd.) und meinte damit
vor allem die Vertreter der religios gebundenen
Volksbildungsverbinde.

Aber auch Andere, etwa einige Vertreter der
Neuen Richtung, sollten sich gewiss von Gei-
ger angesprochen fiihlen. Geiger hatte immer
eine wissensbasierte und wissenschaftsorien-
terte Erwachsenenbildung favorisiert. Es
ging ihm nicht um Weltanschauung, das war
fiir ihn eine personliche Sache, sondern um
Rationalitit und Empirie. ,Vorrang hatte fiir
Geiger die kognitive Anstrengung® (Tietgens
1994, 310), schrieb Tietgens in seiner Wiirdi-
gung Geigers.

Geigers Nachfolger in Berlin wurde dann Er-
win Marquardt, der dhnlich dachte und die
Neue Richtung als ,Illusionspidagogik einer

berspannten Gemeinschaftsideologie® (Mar-

quardt zit. n. Henningsen 1959, 158) bezeich-

nete. Uber die Trias Lehrziel, Lehrstoff und

Lehrmethode gab er folgende Einschitzungen

ab: Das Lehrziel liege sehr klar da, ,wo fiir

verantwortungsbewufite Stellungnahme und
verantwortungsfihiges Handeln im offentli-
chen Leben bestimmtes Tatsachenwissen und
darauf gegriindete Urteilsfahigkeit unerlafli-

che Voraussetzungen sind“ (Marquardt 1932,

209). Zum Lehrstoff merkt er an: ,Der Lehr-

stoff ergab sich zunichst in Anlehnung an die

Hauptgebiete der Wissenschaft“ (ebd., 210).

Er relativiert diese Herangehensweise dann

aber etwas, man miisse sich von dem akade-

mischen Bildungsziel etwas loslosen und das

»Lebenswichtige aller Bildungsstoffe® (ebd.)

berticksichtigen. ,Die Lehrmethode ergibt

sich ftr ihn aus drei Gesichtspunkten:

1. Der Notwendigkeit die erforderlichen
Tatsachen-Unterlagen in geordneter und
klarer und maéglichst wenig zeitraubender
Form zu geben.“ (ebd., 212). Das erfor-
derte fiir ihn auch eine ,starke autoritative
Fihrung durch den Lehrer® (ebd., 213).

»2. Der Notwendigkeit einer strengen be-
grifflichen Schulung, [...] und

3. Der Notwendigkeit irgendwie zu einem
Abschluf zu kommen*® (ebd.).

Mit dem letzteren meinte er die Fahigkeit, mit

dem Gelernten selbststindig weiterarbeiten

zu kénnen. Zu seinen Auffassungen gehorte
es auch, dass es einen geordneten Aufbau der

Lehrpline in der Erwachsenenbildung und

eine stirkere Integration dieser in das allgemei-

ne Bildungssystem geben miisse.

Marquardt war dabei, als sich 1931 Vertreter

des Reichsverbandes der Volkshochschulen im

Volkshochschulheim Prerow, das Klatt leitete,
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trafen, um die Selbstverstindnisse zu diskutie-

ren und zu kliren. Heraus kam die oft zitier-

te Prerower Formel als Kompromiss, an dem
auch Franz Mockrauer, Theodor Biuerle und

Andere mitgewirke haben. Sie zeigt deutlich

den Einfluss von Marquardt. Es ging um eine

Verstindigung tiber die Grundsitze des Unter-

richts an der Abendvolkshochschule. Man ei-

nigte sich auf Leitsitze, vier Punkte; mit denen
die Formel fur die Abkehr von Bildungsidealis-
mus und Gemeinschaftsromantik steht.

Einige entscheidende Stellen sollen hier zi-

tiert werden:

»1. Die offentliche Abendvolkshochschule
dient der Weiterbildung Erwachsener, in
erster Linie derer, die Volks- und Berufs-
schulen besucht haben. Als unterrichtsmi-
Bige Form der Erwachsenenbildung steht
sie in Zusammenhang mit den anderen
Einrichtungen der Erwachsenenbildung.

2. Das Bildungsziel ergibt sich aus der
Notwendigkeit der verantwortlichen
Mitarbeit aller am staatlichen, gesell-
schaftlichen und kulturellen Leben der
Gegenwart. Die erzieherische Wirkung
der Abendvolkshochschule liegt in der
Klirung und Vertiefung der Erfahrun-
gen, der Vermittlung gesicherter Tatsa-
chen, der Anleitung zu selbstindigem
Denken und der Ubung gestalterischer
Krifte. Dabei kommt es nicht auf rein
fachliche Ausbildung und wissenschaft-
lich-systematische Vollstindigkeit an.

3. Wie bei jeder Schule steht auch in der
Abendvolkshochschule der geordnete Un-
terricht im Mittelpunkt. Die Abendvolks-
hochschule erstrebt einen planmifigen
Aufbau der Lehrgebiete” (Henningsen
1960, 147).
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Gewiss muss man relativieren, denn diese
,Formel® war fiir niemanden und keine Ein-
richtung verbindlich. Und in den grofstid-
tischen Volkshochschulen waren die Auf-
gaben und die entsprechenden didaktischen
Prinzipien anders gelagert als in einer Heim-
volkshochschule,
Wohlfahrtsschule oder in einer gewerkschaft-

einer Wirtschafts- und
lichen Schulungseinrichtung. Dennoch gilt
der Prerower Kompromiss als ein Wende-
punkt fir eine systematisch angelegte Er-
wachsenenbildung ohne ideologische Uber-
wolbungen, romantisierende Riickschauen,
Volksverklirungen und gesellschaftliche Ver-
s6hnungsphantasien.

Die Formel wird von vielen als ein Schritt zur
realistischen Wende gesehen, wie sie dann fiir
die 1960er Jahre in Westdeutschland konsta-
tiert wurde (Buschmeyer 1996, 196). Die rea-
listische Wende bedeutete die Anerkennung
der Bedeutung berufsbezogener Bildung,
eine niichterne pragmatische, wissensbasier-
te, gleichzeitig aber auch teilnehmerorien-
tierte Didaktik, die Abkehr von Kultur- und
Zivilisationskritik als Legitimationsinstanz,
die Orientierung auch auf sozialwissen-
schaftliche Perspektiven, die Akzeptanz sys-
temischer Strukturen in der Weiterbildung
u.v.m. (Siebert 1985, 577-578).

Einen Nachhall und eine fast wortgleiche
Kennzeichnung im Titel fand die hier skiz-
zierte Debatte mit dem von Tietgens im Jahr
1969 herausgegebenen Sammelband ,,Er-
wachsenenbildung zwischen Romantik und
Aufklirung® (Tietgens 1969), der Beitrige
zur Erwachsenenbildung der Weimarer Zeit
dokumentierte, darunter auch den hier kom-

mentierten Aufsatz von Schliinz.
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