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1) Der Ausgangspunkt meiner Forschung

1.1 Erkenntnisinteresse

Volker Lenhart und Hermann Rohrs verstehen die padagogische Reformbewegung, die im
ersten Drittel des 20. Jahrhunderts weltweit an Bedeutung gewinnt, als eine Antwort auf
die strukturellen Fehlentwicklungen innerhalb des Bildungswesens. Sie nahm ihren
Ausgang in den Industriestaaten und in Staaten, wo die Bevolkerung weitgehend
alphabetisiert war und es ein flachendeckendes Schulangebot gab. Nachdem im Zuge des
weltweiten Nationalshildungsprozesses im Laufe des 19. Jahrhunderts die
Grundschulbildung fir alle Staatsbirgerinnen als Ziel definiert worden war, stellten sich
nun einige Bildungstheoretikerinnen die Frage, ob das Bildungsangebot auch wirklich an
alle Segmente der Bevolkerung angepasst war. Die Qualitat des 6ffentlichen
Bildungswesens wurde somit in Frage gestellt. Lenhart und Réhrs sehen in der ,,Dritten
Welt“, der wohl auch Chile zuzurechnen ist, die Schaffung eigenstéandiger
Bildungsmodelle vor allem in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts. Da sie die Antwort
auf andere Problemlagen als auf die der klassischen Reformpadagogik waren, waren sie
kreative Antworten angelehnt an dieselbe (Lenhart/R6hrs 1994, 183-185).

Amanda Labarca und Gabriela Mistral bemuhten sich als Vertreterinnen der ersten
Generation von chilenischen Padagoglnnen bereits ab Beginn des 20. Jahrhunderts um
eine Anpassung des Bildungswesens an die komplexen Lebensbedingungen der
chilenischen Bevdlkerung. Sie pragten den Diskurs um die 6ffentliche Bildung in Chile
und dartiber hinaus in ganz Lateinamerika. Diese Vorreiterrolle dirfte unter anderem an
der stabilen politischen und wirtschaftlichen Lage Chiles gelegen haben und an ein gegen
Ende des 19. Jahrhunderts bereits relativ gut ausgebauten Grundschulwesens. Die
chilenischen Padagoglnnen grenzten sie sich bewusst ab von den Bildungstheoretikern des
19. Jahrhunderts, die sich zundchst an das franzésische Bildungsmodell, gegen Ende des
19. Jahrhunderts dann an das deutsche anlehnten ohne die Bedirfnisse aller Teile der
eigenen Bevolkerung geniigend in die Uberlegungen mit ein zu beziehen. Fir sie war ein
funktionierendes Bildungswesen ein wesentlicher Teil einer funktionierenden
Sozialpolitik und sollte den Aufschwung der Wirtschaft ermdglichen. Wéhrend sich der
Lehrplan bis zum Beginn des 20. Jahrhunderts vor allem an den Bedrfnissen der
burgerlichen Oberschicht orientierte, bemihten sich die Padagoglinnen nun um einen mehr
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an die spatere Arbeitswelt der Schiillerinnen angepassten Unterricht. Sowohl Labarca als
auch Mistral meinten auRerdem, dass Bildung in einem demokratischen Staat
demokratischere Strukturen haben sollte. Wenn auch auf verschiedene Art und Weise
engagierten sie sich beide flr eine Padagogik, dass von den Erfahrungen und Erlebnissen
der Kinder ausgeht. Ein wesentlicher Unterschied in den paddagogischen Schriften von
Labarca und Mistral ist, dass erstere einen analytischeren Zugang zum Thema hat.
Detaillierten Anderungsvorschlagen fiir das chilenische Bildungswesen gehen eingehende
Analysen (ber die Modelle in anderen L&ndern und der gegenwartigen Situation im
eigenen Land voraus. Ihre Arbeiten sind auf ein Fachpublikum ausgerichtet, wahrend die
von Gabriela Mistral eine breitere Leserschaft suchen, oftmals erscheinen sie als Essays in
regionalen Zeitungen. Aus diesem Grund ist ihr Zugang ein emotionalerer: die
Lehrerinnen stilisiert sie zu einer Art nationaler Missionarinnen hoch, ihren Beruf sieht
sie gleichzeitig als den schonsten und als den verantwortungsvollsten. VVon ihrer
moralischen Starke hange die des ganzen Landes ab.

Meine personliche Motivation, mich mit diesem Thema auseinander zu setzen ist
vielféltig. Einerseits habe ich meine Reifeprifung an einer Bildungsanstalt fir
Kindergartenpédagogik abgelegt und war daher mit den Grundziigen der Geschichte der
Padagogik vertraut. Als Lehramtstudentin in den Fachern Geschichte und Politische
Bildung und Spanisch habe ich meine Kenntnisse noch vertieft. Dank eines Joint Study-
Stipendiums konnte ich im Wintersemester 2003 an der Universidad de Chile in Santiago
de Chile studieren. Mein Interesse an der dortigen Bildungspolitik erwachte, als ich
mitbekam, wie teuer eine gute schulische und universitare Ausbildung in Chile ist. Das
Bildungssystem wurde unter der Pinochet-Diktatur teilprivatisiert, die Griindung einer
Schule oder Universitat zu einem lukrativen Geschéft. Als ich mir dann einige Zeit spater
wieder in Wien die Frage stellte, wortiber ich meine Diplomarbeit schreiben sollte, fasste
ich den Entschluss, mich mit einem bildungspolitischen Thema auseinader zu setzen. Ich
machte mich auf die Suche, nach Texten tber das chilenische Bildungssystem, die mir
von Wien aus zuganglich sind und fand den Text von Catharine Manny Paul Giber Amanda
Labarca und ihre bedeutende Rolle fur das chilenische Bildungswesen. Er weckte mein
profundes Interesse und gab den Ausschlag fur die Wahl des Themas meiner

Diplomarbeit.



Das Erkenntnisinteresse meiner Arbeit ist, inwieweit Amanda Labarca und Gabriela
Mistral konkrete Konzepte fur das Bildungswesen in Chile hatten. Ferner bearbeite ich die
Frage, welche Kerngedanken des Bildungsdiskurses ab der chilenischen Staatsgriindung
am Anfang des 19. Jahrhunderts sie Ubernahmen, unverandert oder in abgewandelter
Form. Inwieweit l6sten sie sich von Grundmustern innerhalb des Bildungsdiskurses und
setzten neue Schwerpunkte? Welche Faktoren beeinflussten den Bildungsdiskurs der
beiden Padagoginnen grundlegend? Welche thematischen Schwerpunkte setzten sie in

ihren Arbeiten? Worin liegen die Unterschiede in den Konzeptionen der beiden?

1.2 Methode

In den ersten beiden Kapiteln arbeite ich auf Basis der Diskursanalyse, im dritten wende

ich die Methode der Textanalyse an.

Ich gehe dabei von einer Annahme von Michel Foucault aus, der meint, dass
HistorikerInnen kein Ereignis betrachten kdnnten, ohne die Serie zu definieren, der es
angehore. Es sei durch die Serie konstituiert und daher sei die Analyse derselben
unumganglich. Es gehe in diesem Zusammenhang nicht um das Herauszeichnen des
Prinzips Ursache-Wirkung, sondern das Finden von Strukturen, die einem Ereignis
vorausgehen (Foucault 2000, 36).

Fur meine Arbeit heif3t das, dass ich Strukturen herausarbeiten werde, die den Texten
Labarcas Mistrals vorausgehen und in ihnen teilweise weitergefiihrt werden. Im ersten
Kapitel gehe ich daher auf das 6ffentliche Bildungswesen in Chile vom 19. Jahrhundert
bis zur ersten Halfte des 20. Jahrhunderts ein. Ich arbeite Strukturen heraus; einerseits
innerhalb des Bildungsdiskurses, andererseits in der Umsetzung einer Bildung fur alle

Teile der Bevolkerung.

Nach Siegfried Jager setzte sich Foucault ein fir die Befreiung von der Idee eines diskurs-
konstituierenden Subjektes. Letzterer sprach sich hingegen flr eine Praxis der
Geschichtsanalyse aus, welche die Konstitution des Subjektes im geschichtlichen
Zusammenhang zu klaren vermag. Texte versteht Foucault als Diskursfragmente und sie
sind fir ihn als nichts primér Individuelles zu betrachten, sondern als
gesamtgesellschaftliche Produkte (J4ger 2001, 24-25). Auf diese Annahme aufbauend



beschreibe ich im zweiten Kapitel der Arbeit die Konstitution der beiden Subjekte
Amanda Labarca und Gabriela Mistral im historischen Kontext. Ich umreie ihre
Lebenswege, vor allem aber beleuchte ich ihre beruflichen Werdegénge als Padagoginnen.
AnschlieRend gehe ich naher ein auf die wichtigsten Einflusse auf den Bildungsdiskurs

bei Labarca und Mistral.

Weiters definiert Foucault Texte als Diskursfragmente als Bestandteile von
Diskursstrangen. Unter Diskursstrang versteht man eine Abfolge von Diskursfragmenten
mit der gleichen Thematik. Die Diskursstrange wiederum bewegen sich auf verschiedenen
Diskursebenen; das sind Orte, von denen aus gesprochen wird, die Wissenschaft, die
Politik, die Medien und Alltagsgesprache etwa. Die Diskursebenen machen in ihrer
Gesamtheit den Gesamtdiskurs einer Gesellschaft aus, den man sich als grofes
wucherndes diskursives Gewimmel vorstellen kann (Jager 2001, 117). Im dritten Teil der
Arbeit analysiere ich eine Auswahl an Texten von Labarca und Mistral zum Thema
offentliche Bildung in Chile oder in ganz Lateinamerika. Dabei versuche ich zentrale
Fragen heraus zu arbeiten und sie in Bezugnahme auf die beiden vorangegangenen
Kapiteln in ihren historischen Kontext zu stellen. Wichtig ist fiir mich in diesem
Zusammenhang auch, fir welches Zielpublikum die Texte geschrieben wurden und in
Folge auf welcher Diskursebene sie von Bedeutung sind. Wahrend Labarca primar fur ein
akademisches Fachpublikum publizierte, war das Zielpublikum Mistrals ein breiteres,

viele ihrer Texte wurden in Zeitungen vertffentlicht.

1.3 Forschungsstand

Die analytischen Arbeiten tber die Geschichte des 6ffentlichen Bildungswesens in Chile
sind Uberschaubar. Das Standardwerk tber die Geschichte der Bildung in Chile ist nach
wie vor die 1939 veroffentlichte Historia de la Ensefianza en Chile, die Autorin desselben
ist Amanda Labarca. Weitere zentrale Arbeiten zu diesem Thema sind die von Fernando
Campos Harriet und von Gregorio Weinberg. Campos Desarollo educacional 1810-1960
erschien 1960, Weinbergs im Auftrag der UNESCO verfasste Abhandlung Modelos
educativos en el desarollo historico de América Latina im Jahr 1981.

Die fur mich brauchbarsten aktuellen Analysen des chilenischen Bildungswesens waren
zwei Arbeiten der Historikerin und Péadagogin Maria Loreto Egafia Baraona, wobei sie



eine der beiden gemeinsam mit Ivan Nufiez Prieto und Cecilia Salinas Alvarez verfasste.
Sie wurde 2003 unter dem Titel La educacion primaria en Chile: 1860-1930. Una
aventura de nifias y maestras veroffentlicht. Das von ihr alleine verfasste Werk erschien
2000 und tragt den Titel La educacion primaria popular en el siglo XIX. Una préactica de
la politica estatal. Beide sind Veroffentlichungen des Programa Interdisciplinaro de
Investigaciones en Educacion (PIIE), einer 1971 gegriindeten NGO, deren Direktorin
Egafia Baraona ist. In La educacion primaria popular en el siglo XIX, der Doktorarbeit
der Autorin, arbeitet sie vor allem auf Basis von Protokollen von Schulinspektorinnen,
Gesetzestexten und Abhandlungen von Bildungstheoretikern aus dem 19. Jahrhunderts
und stellt darauf aufbauend die Situation an offentlichen Schulen in diesem Zeitraum dar.
Sie geht detailliert auf Lebens- Arbeitssituation der Lehrkrafte ein und auch auf die
Alltagsprobleme der Schilerinnen. In dem Werk La educacion primaria en Chile:1860-
1930 zeichnen die Verfasserlnnen den Weg der Mé&dchen und Frauen innerhalb des
Grundschulwesens nach. Wahrend es am Anfang des 19. Jahrhunderts praktisch kein
Bildungsangebot fir Madchen gab, besuchten am Ende desselben Jahrhunderts genau so
viele Madchen wie Burschen die Grundschule. Die Lehrkréfte waren zu diesem Zeitpunkt
bereits Uberwiegend weiblich, sie haben sich von Randfiguren zu Trégerlnnen der

Institution entwickelt.

Zu Leben und Werk von Amanda Labarca gibt es zwei Schlisselwerke. Das erste ist die
1967 abgeschlossene Dissertation von Catharine Manny Paul, die 1968 unter dem Titel
Amanda Labarca H., Educator of the Women of Chile. The Work and Writings of Amanda
Labarca H. in the field of education in Chile vertffentlicht wurde. Die Arbeit stiitzt sich
auf qualitative Interviews, die die Autorin mit Amanda Labarca fiihrte und auf einer
Analyse der Werke der chilenischen P&ddagogik. Manny Paul veranschaulicht, wie
vielféltig und breit das Schaffen der Pddagogin war. Die zweite Arbeit verfasste Emma
Salas Neumann, sie erschien 1996 unter dem Titel Amanda Labarca. Die Autorin ist die
Tochter von Irma Salas Silva (1903- 1987) und die Enkeltochter von Dario Salas (1881-
1941), sowohl Mutter als auch Grol3vater waren angesehene Personlichkeiten innerhalb
des chilenischen Bildungswesens. Irma Salas war eine Schiilerin von Amanda Labarca
und wie sie Studentin von John Dewey in New York. Sie war die erste Schulleiterin des
1932 von Labarca gegriindeten Liceo Experimental Manuel de Salas. Weil die Autorin
Labarca personlich gut kannte, neigt sie zu Verklarungen derselben; in der Darstellung der
Kindheit Labarcas bezeichnet sie sie verniedlichend als Amandita. Dieser subjektive



Zugang Salas Neumanns macht den Umgang mit dem Text stellenweise problematisch, da

sich die eigentliche Intention des Textes zeitweise verliert in irelevanten Anekdoten.

Die Literatur zu Gabriela Mistral ist sehr vielféltig, einerseits da sie als
Literaturnobelpreistragerin des Jahres 1945 eine Grof3e der spanischsprachigen Literatur
ist, andererseits wurde und wird sie unter eigenem Zutun zu DER Lehrerin Chiles und
Lateinamerikas hochstilisiert. Es war daher nicht ganz einfach, mir einen Uberblick tiber
fiir meine Arbeit verwertbare Texte zu verschaffen. Wahrend einige Autorinnen Mistral
zu einer Art Heiligen stilisierten, warfen ihr andere vor, sich durch eine geschickte
Selbstdarstellung beruflich Vorteile zu verschaffen; nur wenige Arbeiten erwiesen sich als
neutral. Aus der Masse an Literatur erwiesen sich vor allem die Texte von Alvaro
Valenzuela Fuenzalida und Verdnica Darer. Ersterer erschien 1992 unter dem Titel La
vocacién vertical . EI pensamiento de Gabriela Mistral sobre su oficio pedagégico und
bearbeitet detailliert den undogmatischen Zugang Mistrals zum Lehrberuf, ferner geht er
auf padagogische und philosophische Einflisse in der padagogischen Arbeit Mistrals ein.
Darer hingegen setzt sich in ihrem 2003 erschienen Aufsatz Gabriela Mistral as Teacher.
Revisiting Lucila Godoy Alcayaga’s Pedagogical Assumptions mit dem Werdegang
Mistrals als Lehrerin auseinander, der kein leichter war. Da sie nicht zur
Lehrerausbildungsanstalt, die Escuela Normal zugelassen wurde, arbeitete sie zunéchst als
Lehrergehilfin und eignete sich das ndtige Wissen autodidaktisch an. Auch erwiesen sich
einige fragmentarische Tagebucheintrége, die Jaime Quezada 2002 verdffentlichte, und
die Vorwdrter zu Sammeleditionen von Mistrals pddagogischen Texten als hilfreiche

Quelle zum Lebenslauf der Mistral.

1.4 Theorie

Das definierte Hauptziel eines 6ffentlichen Bildungsangebotes war sowohl bei den
chilenischen Bildungstheoretikern im 19. Jahrhundert als auch bei Amanda Labarca und
Gabriela Mistral zu Beginn des 20. Jahrhunderts der Aufstieg Chiles zu einem modernen,
wirtschaftlich gestarkten Nationalstaat. Letztere erweiterten dieses Ziel um die
Miteinbeziehung der realen Lebensbedingungen der chilenischen Bevélkerung in die

bildungspolitischen Uberlegungen. Dementsprechend sahen sie die Bildungspolitik als



wesentlichen Bereich innerhalb der Sozialpolitik und zeigten einen Reformbedarf bei der

Methodik auf, sie sollte an die demokratischen Grundwerte angepasst werden.

Amanda Labarca hatte ganz konkrete VVorstellungen dariber, wie ein funktionierendes
Bildungswesen in Chile aufgebaut werden kdnnte. Als Akademikerin setzte sie sich
systematisch mit den Bildungssystemen in anderen Landern auseinander und arbeitete die
ihr die fur den chilenischen Kontext sinnvoll erscheinenden Elemente heraus. Eine
wichtige Basis fiir ihre Uberlegungen war die reformpadagogische Bewegung, die in
Europa und den USA zu Beginn des 20. Jahrhunderts an Bedeutung gewann. Als
Studentin von John Dewey setzte sie vor allem auf dessen Grundsatze der ,,Active
School* und sorgte flr die Verbreitung seiner Werke in Chile. Dementsprechend sollten
die Schilerinnen anhand von eigenen Erfahrungen lernen und nicht durch Lehrervortrége.
Die Inhalte mégen den Lebenserfahrungen der Kinder angepasst werden, das Projekt ist
eine zentrale Methode.

Gabriela Mistral gibt in ihren Essays einige Anregungen fur das bessere Funktionieren des
chilenischen Bildungswesens. Bei ihr wiirde ich aber weniger von einem umfassenden
bildungspolitischen Konzept sprechen. Sie spricht sich fir mehr Freiheit fir Lehrerlnnen
und Schilerlnnen aus und fordert von der Schule ebenfalls mehr Realitatsbezug, orientiert
sich aber auch an den deutschen Padagogen, deren Werke Ende des 19. Jahrhunderts in
Lateinamerika Verbreitung fanden. Die Werke der beiden VVordenker der
Reformpédagogik, Johann Heinrich Pestalozzi und Freidrich Frobel, sah sie als Bibeln der
Bildungsarbeit. Das Motiv des Lehrers als weltlichen Propheten bei Mistral lehnt sich an
deren Ausfiihungen an und spiegelt sich in der Auseinandersetzung Mistrals mit dem
indigenen Bevolkerungsteil wieder. Durch Verstehen und Respektieren der indigenen
Lebensweise sollten die Indigenen gezielt ins moderne 20. Jahrhundert gefiihrt werden,

Labarca sieht das ghnlich.



2) Das offentliche Bildungswesen in Chile- Ein Querschnitt vom 19.
Jahrhundert bis in die Mitte des 20. Jahrhunderts

2.1 Die Aufbauphase der staatlichen Bildung in Chile

Im folgenden Kapitel stitze ich mich vor allem auf die ausfihrliche Studie von Maria Loreto
Egafia Baraona aus dem Jahr 2000 mit dem Titel: La Educacion Primaria Popular en el siglo
XIX en Chile. Una practica de politica estatal. Dieses Werk stellt die einzige aktuelle unda
umfassende Auseinandersetzung mit dem 6ffentlichen Bildungsdiskurs und der realen

Situation von Schiilerinnen und Lehrerlnnen dar.

Campos Harrriet legt in seinem Werk tiber den Entwicklung der Bildung in Chile zwischen
1810 und 1960 und ebenfalls ein zentrales Werk in diesem Kapitel ist, die Phase des Aufbaus
auf den Zeitraum zwischen 1830 und 1860 fest (Campos Harriet 1960, 16). Ich stiitze mich
auf diese Periodisierung, da sie vom Aufbau der ersten staatlichen Schulen und

Lehrerausbildungsstatten in den 1830ern und 1840ern bis zum ersten Schulgesetz 1860 reicht.

Etwa zur selben Zeit wie in den anderen Staaten Lateinmerikas, in den USA und in Europa
setzte der Aufbau eines staatlichen Grundschulwesens in Chile als Teil des Formierungs- und
Konsolidierungsphase des Nationalstaates ein. Gemeinsam war allen Staaten, dass dieser
Prozess von der liberalen, in erster Linie stadtischen Oberschicht ausging.

Lander, die sich in einem kaptitalistischen Entwicklungsprozess befanden, hatten den Vorteil,
dass sie in der Regel auf bereits bestehende Strukturen eines Bildungsangebotes auch fur die
Kinder aus den darmeren Schichten aufbauen konnten. Die katholische und diverse
protestantische Kirchen hatten in vielen Landern Iniatitiven der Armen- und
Arbeiterausbildung realisiert. Der chilenische Staat musste diese Strukturen erst schaffen
(Egaiia Baraona 2000, 19-20).

Am 18. September 1810 wurde die Unabhangigkeit Chiles von der spanischen Kolonialmacht
ausgerufen, 1818 konnte sie endgultig durchgesetzt werden (Manny Paul 1968, 1/5). Zu
diesem Zeitpunkt war das Schulsystem in Chile wenig fortgeschritten. GeméaR der
Volkszéhlung von 1813 gab es in Santiago de Chile sieben Grundschulen mit 664 Schilern,
fir Madchen war kein staatliches Bildungsangebot vorhanden. Santiago de Chile hatte zu
diesem Zeitpunkt etwa 50 000 Einwohner (Campos Harriet 1960, 12), ganz Chile ca. 500 000
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(Labarca Hubertson 1939, 65). Zundchst kam dem Aufbau eines Schulwesens innerhalb des
Nationsbildungsprozesses wenig Aufmerksamkeit zu, im Mittelpunkt standen der Aufbau
einer effektiven Administration und die Anbindung der chilenischen Wirtschaft an den
Weltmarkt. Diese Phase war zudem geprégt von Differenzen zwischen der Liberalen und der
Konservativen Partei und ihren Anhangern; Industrielle und Minenbesitzer auf der liberalen,
traditionelle GroRRgrundbesitzer auf der anderen Seite. Wahrend erstere es als sinnvoll
befanden, dass ihre Angestellten eine Grundschulbildung erhalten sollten und zudem an fixe
Arbeitszeiten und eine Arbeitsmoral gewohnt werden wirden, hatten letztere meist kein

Interesse an der schulischen Bildung ihrer Bediensteten (Weinberg 1981, 123).

1833 konnten sich die liberalen und konservativen Eliten auf eine Verfassung einigen. Sie
begunstigte sowohl Land- als auch Minenbesitzer und stabilisierte das Heer (Weinberg 1981,
139-140). Die Schaffung eines offentlichen Bildungswesens wurde als Ziel in der Verfassung
verankert (Egafia Baraona 2000, 48). Weinberg sieht in der Verfassung und dem Sieg des
chilenischen Heers iber die peruanisch/bolivianische Konfdderation im Krieg von 1836 bis
1839 eine Starkung der chilenischen Gesellschaft. Eine gewisse Prosperitat in der Wirtschaft
setzte ein und fiihrte zu mehr Toleranz zwischen den Anhangern des liberalen und denen des
konservativen Wirtschaftsmodelles. Weinberg spricht von der Durchsetzung eines Ambientes,
das die Wissenschaft und den Zuzug von Intelektuellen férderte. In diesem Geist wurden in
Santiago 1842 die Universidad de Chile und die erste Escuela Normal de Preceptores als
erste in Lateinamerika er6ffnet. Fir Weinberg ist das die Basis flr den Aufbau eines Estado
Docente, eines Staates, der die Verantwortung fir die Bildung seiner Staatsburger tbernimmt
(Weinberg 1981, 140-144).

Den Bildungsdiskurs trugen in dieser Aufbauphase der 6ffentlichen Bildung
Erziehungstheoretiker und die Anhanger der Liberalen Partei. Als wichtigste
Erziehungstheoretiker Chiles kénnen Domingo Faustino Sarmiento (1811-1888) und die
Bruder Miguel Luis (1828-1888) und Gregorio Victor Amunategui (1830-1899) genannt
werden.

Sarmiento sah die Bildung als Notwendigkeit im Kampf fur die Zivilisation und gegen die
barbarischen Indigenen mit ihren angeblich primitiven Sprachen und Lebensweisen. Er sprach
jeder Burgerin und jedem Burger das gleiche Recht zu und war der Ansicht, dass die
Steigerung der Bildung der Biirgerinnen zu mehr Respekt gegentiber dem Leben und Besitz
anderer flihren wirde. Sarmiento griindete und leitete 1842 die Escuela Normal und



unternahm in der Mitte des 19. Jahrhunderts im Auftrag der Regierung eine Reise nach
Europa und in die USA, um das Bildungswesen dort zu analysieren. Sarmiento orientierte sich
vor Allem am franzosischen Bildungssystem (Egafia Baraona 2000, 27-29). In Frankreich
sicherte ein Dekret vom 7 .Mdrz 1808 dem Staat das Monopol fir die Bildung seiner
Burgerinnen und gab der Schule einen nationalen Charakter. Ferner unterstanden die Schulen,
was die Adminsitration und Lehrinhalte angeht, der Universitat von Paris (Labarca 1938, 46-
47). Sarmiento trat zudem fur die Bildung der Frau ein, da er sie als Tragerin der Kultur und

Lehrerin fir geeignet hielt (Egafia Baraona 2000, 28-29).

Auch die Bruder Miguel Luis und Gregorio Victor Amunategui waren beeinflusst vom
franzosischen Erziehungsmodell. Sie sahen eine Grundschulbildung fur das Volk als
Voraussetzung fiir eine erfolgreiche 6konomische Entwicklung an. Gebildete Arbeiterinnen
sollten fur den Erfolg in der Fabrik sorgen, ein Merkmal, das die Demokratie von der
Monarchie unterscheiden sollte.

Es wird die moralische Erziehung in den Mittelpunkt gestellt. Der Schilerinnen misste die
Madglichkeit bekommen, sich die Fahigkeit anzueignen, sich einer ihnen tibergeordneten
Autoritat zu unterwerfen und regelmaBiger Arbeit nachzugehen. Sie forderten die Einflihrung
der Schulpflicht und kostenlose Grundschulbildung fir alle (Egafia Baraona 2000, 29-31).
Die Brider Amunategui gewannen 1853 einen nationalen Wettbewerb fir die beste Arbeit zur
Frage, welchen Einfluss die Bildung auf die Sitten und die 6ffentliche Moral hat und welchen
auf das Wachstum des nationalen Wohlstands (Campos Harriet 1960, 24-25).

Die Grunde der liberalen Elite, der breiten Bevolkerung eine Grundschulbildung ermdglichen
zu wollen, entsprachen jenen der Erziehungstheoretiker. Sie sahen die Bildung als Grundlage
fiir die Sicherung eines kapitalisitischen Produktionsprozesses. Die Anerziehung einer
Arbeitsmoral in der Schule und eine gewisse VVorbildung der zukunftigen Arbeiter sollte den
Fabriken zu Gute kommen. Ein weiteres Motiv war das Ideal des modernen und gebildeten
Staatsburgers in einem demokratischen System und die Schaffung einer kollektiven
nationalen Identitat. Die sollte Uber den Klassenunterschieden stehen und eine Nationalkultur
erzeugen, die sich in erster Linie an der Elite orierntiert (Egafa Baraona 2000, 21).

Bis 1860 konnten sich die konservativen und die liberalen Eliten auf kein Gesetz Uiber
MalRnahmen zur Vereinheitlichung und Verbreitung der 6ffentlichen Bildung einigen. Es gab

Unstimmigkeiten uber die Finanzierung, wéahrend sich die Konservativen fiir ein dezentrales
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System aussprachen, setzten sich die Liberalen flr ein zentralistisch organisiertes ein. Bis
zum Erlass der Ley Organica de Instruccién Primaria® von 1860 wurde die Bildung iiber
Dekrete geregelt (Campos Harriet 1960, 23-24). Das Grundgesetz war von zentraler
Bedeutung fir die Etablierung des Grundschulwesens, denn es regelte bis 1920 die
Grundschulbildung und Lehrerausbildung. Es war zentralistisch ausgerichtet und stellte eine
kostenlose Schulbildung fiir alle in Aussicht. Die Administration der Grundschulen, die bis
dahin die Universidad de Chile realisiert hatte, bernahm nun ein eigenes
Bildungsministerium (Campos Harriet 1960, 26-27). In jeder Ortschaft mit tiber 2000
Einwohnern sollte es jeweils eine Grundschule fur Jungen und eine fir Madchen geben, in
Bezirkshauptstadten zusétzlich jeweils eine Hohere Schule fur beide Geschlechter. Das
Gesetz normierte die Escuelas Normales und forderte einen Schulinspektor pro Provinz
(Egafia Baraona 2000, 57 und 70).

Die praktische Umsetzung der Ziele in dieser Aufbauphase des offentlichen Schulwesens war
kompliziert. Die Schulgebdude befanden sich meist in einem prekaren Zustand, Mobiliar und
Ausstattung waren spérlich. Die Schiler selbst oder ihre Eltern waren verantwortlich fir das
Besorgen von Papier, Feder und Schreibunterlage. Sie verfiigten oft tber kein Zubehor, daher
konnte oft monatelang nicht geschrieben werden. Die Lehrtexte wurden in Santiago gedruckt
und kamen oft spét in entlegene Gebiete (Egafia Baraona 2000, 127-143).

Amanda Labarca, die 1939 einen historischen Querschnitt tiber das Bildungswesen in Chile
verfasste, spricht einen weiteren Grund an: das Fehlen von gut ausgebildeten Lehrerinnen.
Die Kenntnisse einiger ging nicht iber das Lesen und Schreiben hinaus (Labarca Hubertson
1939, 93).

Der Rektor der Universidad de Chile, Andres Bello, erstellte 1854 eine Statistik tber den
Schulbesuch von Kindern zwischen sieben und 15 Jahren. Etwa 10% innerhalb dieser
Altersgruppe war in die Schule eingeschrieben, wobei zu diesem Zeitpunkt noch viel weniger
Madchen als Jungen die Schule besuchten (Egafia Baraona 2000, 99-100). Egafia Baraona
sieht die tatsachliche Anwesenheit der eingeschriebenen Schulerinnen zu diesem Zeitpunkt
als Problem. Die lag zwischen 60 und 70 Prozent, wobei sie bei Stadtkindern viel héher war
als bei Kindern auf dem Land (Egafia Baraona 2000, 109- 110).

! Staatsgrundgesetz zur Regelung der Grundschulbildung
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2.2 Phase der Konsolidierung und des Ausbaus des 6ffentlichen Bildungswesens

Bei dieser Etappe in der Entwicklung des 6ffentlichen Bildungswesens halte ich mich an die
Periodisierung von Egaria Baraona, sie legt sie auf den Zeitraum zwischen 1880 und 1890
fest. Die Grunde flr den massiven Ausbau des 6ffentlichen Bildungswesens sieht sie in der
wirtschaftlichen Konjunktur und in liberalen Regierungen, die gewillt waren, die staatliche
Bildung grundlegend auszubauen. Ein weiterer Faktor war das Entstehen und der Aufstieg der
Mittelschicht sowie das Entstarken von politischen Parteien, die sich wiederum auf diese
Mittelschicht richteten und deren Interessen vertraten (Egafia Baraona 2000, 36-37).

In der Regierungszeit von Prasident Domingo Santa Maria (1881-1886) wurde 1883 ein
Gesetz verabschiedet, das eine drastische Erhthung des Bildungsbudgets vorsah. Ferner
sollten P&dagogen aus dem Ausland nach Chile geholt werden und umgekehrt chilenische
Padagogen in Europa und den USA ihre Ausbildung vertiefen. Ab 1884 kamen vor allem
Lehrerinnen aus Deutschland nach Chile (Campos Harriet 1960, 35).

Der darauffolgende Prasident José Manuel Balmaceda (1886-1891) sicherte dem Staat die
Exporteinnahmen fiir Salpeter. Da Salpeter in der Landwirtschaft als Diingemittel verwendet
wurde, nahm der Staat viel Geld tiber Export-Steuern ein. Den finanziellen Polster
verwendete die Regierung flr den Ausbau des 6ffentlichen Dienstleistungssektors und der
staatlichen Biirokratie. Diese Entwicklung begunstigte das Anwachsen der Mittelschicht, die
die kommenden gesellschaftlichen Entwicklungen Chiles wesentlich pragte (Géngora 1998,
97-98).

1891 brach ein Birgerkrieg aus zwischen einem Heer, das den Kongress unterstiitzte und das
Ziel verfolgte, den Parlamentarismus gegentiber der traditionellerweisen autoritaren
politischen Organisation zu starken und einem, das den Présidenten stutzte. Die Armee des
Kongresses setzte sich durch. Fir Campos Harriet bedeutete das einen Dampfer fiir die
Bildungspolitik (Campos Harriet 1960, 35). Auch Egafia spricht von einer Krise des
Bildungssystems am Ende des 19.Jahrhunderts. Die Griinde dafir sieht sie in der
Beglnstigung der Interessen der Eliten innerhalb des liberalen Wirtschaftssystems. Fir einen

grolRen Teil der Bevolkerung bedeutete es Verarmung und Ausgrenzung (Egafa 2000, 13).

Die wichtigsten Erziehungstheoretiker um 1900 waren der Philosoph Valentin Letelier (1852-

12



1919) und die Grundschullehrer Claudio Matte (1858-1956) sowie José Abelardo Nufiez
(1840-1910). Letelier betonte, dass die Bildung nicht nur fiir alle Kinder gratis, sondern auch
verpflichtend sein sollte. Fur ihn war sie die Basis fiir die politische Partizipation des Volkes
ihn einer Demokratie. Sowohl Matte als auch Nufiez unternahmen -wie wenige Jahrzehnte
zuvor Sarmiento- im Auftrag der Regierung eine Reise nach Europa und in die USA, um die
Bildungseinrichtunugen kennen zu lernen. Beide waren vom Preussischen Schulsystem
beeindruckt und waren daftr verantwortlich, dass deutsche Padagoginnen fur die
Lehrerausbildung angestellt und chilenische Lehrerinnen zur Weiterbildung nach Deutschland
geschickt wurden. Von deutschsprachigen Erziehungstheoretikern -wie Johann Friedrich
Herbart, Friedrich Frébel und Johann Heinrich Pestalozzi- ausgehend, entwickelte sich die

Padagogik langsam zu einer anerkannten Wissenschaft (Egafia Baraona, 2000, 37-39).

In diesem Kontext spricht Egafia Baraona von einem Professionalisierungsprozess des
Lehrerberufes. In den 1880ern beauftragte die chilenische Regierung deutsche Padagoglnnen
und auch einige aus der Habsburgermonarchie mit dem Aufbau neuer Escuelas Normales und
der Reformierung der schon bestehenden. Diese orientierten sich in ihrer Arbeit an der
wissenschaftlich fundierten Pddagogik und den Prinzipien der Herbartschule (Egafia Baraona
etal., 2003, 122-124). Herbart ging davon aus, dass das Kind bei seiner Geburt eine Tabula
Rasa sei. Die Erzieher mussten den Schulern klare und gut verstandliche Konzepte
nahebringen, so wirde sich sein Charakter automatisch entwickeln. Die Lehrinhalte und-
methoden orientierten sich nicht am Alter des Schilers/der Schilerin, sondern sollten sie auf
ihr zukinftiges Rollenverstandnis als Mann oder Frau vorbereiten (Labarca 1927, 15-16).

Modernisieren und zivilisieren bestimmten den Bildungsdiskurs von Anfang an. In dieser
Phase des verstarkten Ausbaus des Schulwesens gewannen sie zusétzlich an Bedeutung, in
Anlehnung an PreuRen kam die Disziplinierung der Schuler als neues Motiv hinzu. Egafa
Baraona schreibt, es sollten die Schuler aus den &rmeren sozialen Schichten tber die Schule

in das bestehende Sozialgeftige assimiliert werden; sie sollten lernen, die ihnen von Oben
zugewiesene soziale Rolle auszuftllen. Die Schule sollte sie daher daran gewdhnen, sich einer
Autoritatsperson unterzuordnen und sich an die durch die Schule auferlegte Zeitdisziplin als
Vorbereitung auf das spatere Berufsleben gewdhnen.

Die Lehrer Gibernahmen die Aufgabe, die einzelnen Schiler in ein Schulerkollektiv
umzuformen. Das Bildungsministerium normierte und erweiterte die Stundenpléne, die

Féacher handwerkliche Erziehung, Hygiene und Musikerziehung kamen hinzu (Egafia Baraona
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2000, 39); das Ziel war, dass alle Schiiler im Land mit d&hnlichen Methoden und zeitlichen
Rhythmen an den selben Texten arbeiten. Die unterschiedlichen Arbeitstempi der Schiler
sollten in ein kollektives Tempo transformiert werden. Gemeinsame Pausen und Essenszeiten
wurden eingefihrt. Die Schule schuf so eine Ordnung von Zeit und Raum, auBerdem legte sie
den SchiilerInnen eine strenge Ordnung auf. Die Umsetzung dieser VVorgaben Uberpriften

dafiir vorgesehene Inspektoren.

Der Lehrer als Autoritatsperson ging mit seinen Strafen nun nicht mehr auf einen einzelnen
Schiler ein, sondern auf das Schilerkollektiv, das allgemein verbindlichen Normen
gehorchen sollte. Der schulische Rahmen sollte sich klar unterscheiden vom familidren. Um
eine grolRere Distanz zu schaffen zwischen Lehrerlnnen und Schilerlnnen, mussten die
Schiler den Lehrer Siezen statt Duzen, wie es zuvor tblich war. Das &duRRere Erscheinungsbild
der Schuler unterlag ebenfalls allgemein verbindlichen Normen. Sie sollten gewaschen,
frisiert und mit sauberen und kurzen Fingerndgeln zum Unterricht erscheinen. Die Lehrer
kontrollierten die Einhaltung dieser Normen. Die Kleidung der Schiiler wollte man maglichst
urban haben; sie sollten Hemd und Krawatte tragen. Viele Kinder am Land trugen statt einer
Jacke, Decken oder Ponchos. Die Inspektoren sahen das ungern, da solche Kleidung als
Zeichen von Rickstandigkeit galt.

Die LehrerInnen erhielten auch genaue Regeln, wie die Kérperhaltung der Schiler sein sollte.
Sie sollten gerade sitzen und die Beine nicht (bereinander schlagen (Egafia Baraona 2000,
144- 154).

Ab den 1880ern erkannte der Staat seine Verantwortung fir die Gewahrleistung einer
Grundschulbildung voll an. Das anderte nicht viel an der mangelnden Qualitét des
Offentlichen Bildungswesens und den prekaren Arbeits- und Lebensbedingungen der
Lehrerinnen, besonders auf dem Land. Trotz all der Reformen waren die Lernerfolge der
Schiler nicht zufriedenstellend. Die Auswirkungen auf die Gewohnheiten und Sitten der
Schiler waren gering. Die Griinde dafur sind bei materiellen Mangel in der Lehrerausbildung
und die nicht an die Lebensbedingungen der Schiiler angepassten Lerninhalte und Methoden
zu suchen (Egafia Baraona 2000, 37 und 245).

Auch die fehlende Anwesenheit der Schiiler blieb weiterhin ein Problem. Nach einer Statistik
von 1895 waren 27,6 Prozent der Kinder im schulfahigen Alter in die Schule eingeschrieben,
lediglich 63,4 Prozent davon erschienen regelméssig (Campos Harriet 1960, 29).

Das Bildungssystem war aber soweit konsolidiert, dass festgelegt war, was und wie
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unterrichtet wurde. Die Institution Schule war auch wichtig fur die Etablierung des Staates.
Innerhalb der Bevolkerung wurde sie weitgehend anerkannt als Mittel zum individuellen

Erfolg und zum sozialen Aufstieg (Egafia Baraona 2000, 244).

Amanda Labarca spricht in ihrem Werk die Geschichte der Bildung in Chile die
Charakteristika des Bildungssystems in Chile im 19. Jahrhundert an. Sie meinte, dass es zur
Imitation neigte. Wéhrend jegliches Erbe aus Spanien negiert wurde, wendete man sich hin zu
franzdsischen und deutschen Vorbildern. Was die Administration betraf, war das System
zentralisitisch und einheitlich. Eine Verbindung zwischen der Grundschule und der Hoheren
Schule gab es nicht, ferner fehlte die Koordination zwischen dem Gymnasium und der
berufsbildenden Mittelschule (Labarca Hubertson 1939, 213-215).

2.3 Der Bildungsdiskurs in der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts

Das erste Viertel des 20. Jahrhunderts bezeichnet Labarca in ihrer Geschichte der Bildung in
Chile als “despertar nacionalista”. Die chilenischen Bildungstheoretiker, wie Mistral, Pedro
Aguirre Cerda und Labarca selbst, meinten, die Chilenen sollten als Chilenen gebildet werden
mit all ihren Eigenheiten und Bedirfnissen (Labarca Hubertson 1939, 241).

Mit der Zeit l6sten nationale Fihrungspersonlichkeiten in der Padagogik die vor allem
deutschen Experten in wichtigen Positionen im 6ffentlichen Bildungswesen ab. Die meisten
deutschen Direktoren/Innen der Escuelas Normales wurden abgeldst. Einige chilenische
Padagogen legten um die Jahrhundertwende erstmals Augenmerk auf die Lebensumstande
einer Mehrheit der Bevolkerung, um das Bildungswesen zu verbessern. Das geschah unter
dem Einfluss einer nationalen sozialen Bewegung, die am Beginn des 20. Jahrhunderts
entstand und bedeutender wurde (Egafia Baraona et. al 2003, 135-136 und Egafia Baraona,
2000, 14).

Der Beginn des 20. Jahrhunderts war nach wie vor gepréagt von der Feminisierung und der
Professionalisierung des Lehrerberufs. Zu dieser Zeit waren bereits doppelt so viele Frauen
wie Manner in den Grundschulen als Lehrerinnentétig. Der Professionalisierungsprozess ging
langsam voran. Ein grof3er Teil der Lehrerinnen in den Grundschulen hatten keine Ausbildung
an einer Escuela Normal genossen. Sie stiegen als Lehrergehilfin ein. Nach dreijahriger
Berufserfahrung als Gehilfen oder Gehilfinnen konnte man als LehrerIn arbeiten. Gabriela
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Mistral war eine jener Lehrerinnen, die diesen Weg gegangen war (Egafia et al. 2003, 109-
113).

1920 formulierte die Regierung das neue Grundgesetz, 1921 trat es in Kraft. Die Einflihrung
der Schulpflicht bildete das Fundament, 1925 wurde sie in die Verfassung aufgenommen. Sie
sah vor, dass jedes Kind mindestens vier Jahre lang zur Schule ging. Die Eltern waren
verantwortlich fir die Einhaltung der Schulpflicht. In Gebieten ohne Schule mussten die
Kinder in Saisonschulen besuchen. Diese richteten sich nach den Arbeitsrhythmen im
landwirtschaftlichen Bereich und hatten daher nur in weniger arbeitsintensiven Perioden
geoOffnet. Ausnahmen sah das Gesetz vor, wenn es keine kostenlose Schule im Umkreis von
drei Kilometern gab und auch kein Verkehrsmittel zur Verfligung war, um in eine weiter
entfernte Schule zu gelangen.

Geistig und korperlich beeintréchtigte Kinder waren von der Schulpflicht ausgenommen
(Campos Harriet 1960, 36-37). Emma Salas Neumann bewertet den Umstand, dass die
Schulbildung in Chile bereits ab 1860 gratis war, als ungewdéhnlich, weil dieser erst ab 1920
verpflichtend war. In den meisten anderen europaischen und amerikanischen Landern gingen
diese beiden Entwicklungen Hand in Hand (Salas Neumann 1993, 33). Eine mogliche
Erklarung sehe ich in der noch mangelhaften schulischen Infrastruktur. Der Staat konnte die
Eltern nicht verpflichten, ihre Kinder in die Schule zu schicken, solange es noch zu wenige

schulische Einrichtungen gab.

2.3.1 Grindung von Lehrerorganisationen und ihre sozialpolitische Bedeutung

Die Arbeits- und Lebensbedingungen fir LehrerInnen waren auch am Beginn des 20.
Jahrhunderts noch schwierig. Folglich kam es zur Bildung zahlreicher Lehrerorganisationen.
Am Anfang des 20. Jahrhunderts hatten die Grundschullehrerinnen eine groRe ¢ffentliche
Présenz erlangt, die sich auch in ihrem selbstbewuR3ten Auftreten bei staatlichen
Bildungskonferenzen und der Griindung von Lehrerorganisationen ausdriickte.

Diese Prasenz in der Offentlichkeit stand im Gegensatz zu ihrer Diskriminierung innerhalb
des Schulwesens. Sie standen in der Hierarchie innerhalb des Bildungswesens ganz unten,

unter den Direktoren/innen und Gehilfen/Innen an Hoheren Schulen.
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Die Lehrerlnnen verflgten tber keinerlei soziale Absicherung. Das fiihrte zur Griindung von
Selbsthilfeeinrichtungen in der Tradition der Gesellenvereine der Handwerker. 1903 wurde
der erste Verein dieser Art gegriindet, die Sociedad de Profesores de Instruccion Primaria.
Alle Mitglieder zahlten in einen gemeinsamen Fonds ein. Dieser diente zur Finanzierung von
Sozialhilfe und kulturellen Aktivitaten (Egafia Baraona et al. 2003, 141-142). Die
Lehrerorganisationen entwickelten sich von Selbsthilfevereinen zu einem wichtigen
sozialpolitischen Faktor.

1904 grundeten einige Lehrer die Asociacion de Educacion Nacional. Amanda Labarca war
ab 1906 Mitglied dieser Organisation, vo 1906 bis 1911 war sie deren Generalsekretarin
(Manny Paul, 1968, 2/8). Zu den Grundsétzen der Organisation zahlte die Annahme, dass die
Demokratie nur funktionieren kdnne, wenn sie auf gebildete Birgerinnen zahlen kann.
Gefordert wurde ein kompaktes und organisches Bildungswesen vom Kindergarten bis zur
Universitat. Das Gleichheitsprinzip sollte vorherrschen; alle Kinder missten dieselben
Chancen vorfinden, unabhangig von Geschlecht, sozialer Zugehorigkeit, politischer
Einstellung und religiosem Glauben. Damit die Kinder aus verschiedenen sozialen Schichten
dieselben Lernbedingungen vorfinden, trat die Asociacion fur eine gemeinsame Grundschule
und die allgemeine Schulpflicht ein. Die DisziplinierungsmalRnahmen der Leherlnnen sollten
funktionell an den Unterricht angepasst, und jede Art von Autoritarismus vermieden werden
(Salas Neumann 1996, 27-28).

1909 griindeten Abgénger des Padagogischen Instituts der Universidad de Chile die Sociedad
Nacional de Profesores. Diese Organisation war inspiriert von der US-amerikanischen
National Education Association und von den Idealen des fortschrittsgerichteten Nationalstaats
gepragt. Sowohl Gabriela Mistral als auch Amanda Labarca traten ihr bei, ausserdem der
spatere Prasident und enge Freund von Gabriela Mistral, Pedro Aguirre Cerda (Salas
Neumann 1996, 26-27).

1918 und 1922 traten die Grundschullehrerlnnen aufgrund ihrer prekéren Arbeits- und
Lebensbedingungen in Streik. Als Folge des zweiten Streiks wurde die erste
Lehererinnengewerkschaft, die Asociacion General de Profesores gegriindet. Gabriela Mistral
und Amanda Labarca standen zu diesem Zeitpunkt beide vor ihrem Ausscheiden aus dem
Lehrerinnenberuf. Sie wurden daher keine Mitglieder der Gewerkschaft. Sie waren aber eng
mit ihr verbunden und unterstiitzten sie, indem sie auch in diesem Rahmen Vortrage hielten
(Egafia Baraona et al. 2003, 147- 149 und 161-164).
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2.3.2 Die Lehrerinnen und ihre Bedeutung flr die Enstehung der ersten Frauenbewegung in
Chile

Die Lehrerinnen spielten in der Entstehung feministischer Organisationen eine zentrale Rolle.
Bevor ich darauf ndher eingehe, werde ich in einem Exkurs die Entwicklungen bei der
Frauenbildung innerhalb des 6ffentlichen Bildungswesens in Chile von der Entstehung des

chilenischen Nationalstaates bis zur Mitte des 20. Jahrhunderts beschreiben.

a) Exkurs: Die Bildung der Frau in Chile

Die Frage um die Bildung der Frau wurde im Zuge der Unabhangigkeit vollig auRer Acht
gelassen. Abgesehen von gezahlten kirchlichen Konventen, die eine Bildung fur Médchen aus
besseren sozialen Verhéltnissen anboten, gab es zu Beginn des 19. Jahrhunderts praktisch
kein Bildungsangebot fur Madchen. Um die Mitte des 19. Jahrhunderts sprachen sich
Bildungstheoretiker erstmals fiir den Zugang aller Madchen zu einer Grundschulbildung aus;
im Bereich der Hoheren Schule und Universitét erfolgte das erst im Laufe des 20.
Jahrhunderts (Egafia Baraona et al. 2003, 19-20).

Um die Mitte des 19. Jahrhunderts fehlte den Madchen jegliche Mdglichkeit, eine kostenlose
Schulbildung zu erhalten. In einem Dekret von 1846 verpflichtete die Regierung alle
Médchenschulen zusétzlich zu ihren zahlenden Schilerinnen auch mittellose Méadchen gratis
aufzunehmen. Der Staat kam fiir die entstehenden Kosten auf (Egafia Baraona et al. 2003, 43).
Einige Lehrerinnen griindeten kostenlose Schulen. In der Regel waren das gemischte Schulen.
Sie baten in Petitionen an die staatliche Administration um finanzielle Unterstitzung. Mit
diesen Mitteln wurden die Schulen meist in reine Madchenschulen umfunktioniert (Egafa
Baraona et al. 2003, 44-47). 1854 wurde die erste Escuela Normal de Preceptoras eroffnet.
Sie wurde vom Frauenkonvent Convento del Sagrado Corazon geleitet (Egafia Baraona et al.
2003, 40). Einer Statistik von 1857 zu Folge war einer von sechs Burschen in eine Schule

eingeschrieben und nur jedes 14. Méadchen (Egafia Baraona 2000, 99-100).

Das hat auch gesellschaftlich ideologische Griinde, die nicht auf Chile allein zutrafen.
Nachdem das Christentum die zu enge Beziehung zwischen Mutter und Kind vom
Christentum bis in die Neuzeit aktiv verhinderte, entdeckte man gegen Ende des 18.
Jahrhunderts die Bedeutung der “Mutterliebe wieder. Durch den Einfluss Rousseaus drang

18



das Mutterlichkeitsideal bis ins 19. Jahrhundert in alle sozialen Schichten vor. Wéhrend die
Gesellschaft der Frau, die ihren Sohn zu lange stillte, vorgeworfen hatte, fiir deren schlechte
Eigenschaften verantwortlich zu sein, geschah im 19. Jahrhundert genau das Gegenteil: die
Frau musste stillen, eine enge Mutter-Kind Beziehung wurde auch durch das Austiben von
Druck auf die Mutter hergestellt.

Die Philosophen und Padagogen beriefen sich auf die Natur, indem sie den Mutterinstinkt
verherrlichten. Sie erhéhten den Druck auf die Mitter, indem sie Lehrwerke verfassten, die
ihnen beibringen sollten, wie sie ihre Rolle auszufillen hatten. Die Padagogik als neue
wissenschaftliche Disziplin vereinnahmte das Wissen tber die Mditterlichkeit. Den Frauen
entzog sie die Urteilsfahigkeit. Christina von Braun bezeichnet Friedrich Frobel als
Paradebeispiel fur diesen Padagogentypus (von Braun 1994, 227). Er meinte, dass die Mutter
ohne die Hilfe der Padagoglnnen nicht zu ihrer wahren Wesensart finden konnten. Als
Grundeigenschaften der Mutterlichkeit wurden die Selbstlosigkeit und die Selbstvergessenheit
angenommen. Hinter diesem Wunsch verbarg sich der Wunsch nach der Ich-Losigkeit der
Frau. Wille und Aktivitat der Mitter machte die Gesellschaft ihnen als Unmiitterlichkeit zum
Vorwurf (von Braun 1994, 213-220).

Die burgerlichen Frauenberufe entstanden als Begleiterscheinung des Mitterlichkeitsideals im
19. Jahrhundert. Zu den Frauenberufen z&hlten Lehrerin, Kindergértnerin und soziale Berufe
im weitesten Sinn. Den Frauen wurde der Zugang zum Berufsleben einerseits wegen der
ihnen vorherbestimmten Mutterschaft erschwert, andererseits meinte man, sie seien wegen
ihrer “Mautterlichkeit” fur bestimmte Berufe pradestiniert. Diese Tatigkeiten sollten den
berufstatigen Frauen als eine Art Ersatz fiir die Mutterschaft dienen (von Braun 1994, 227-
230).

Die bedeutensten chilenischen Padagogen um die Mitte des 19. Jahrhunderts, die Gebruder
Amantegui als auch Sarmiento, sprachen sich klar fir die Bildung der Frau aus und
argumentierten mit dem oben angesprochenen Miitterlichkeitsideal. Auch sie meinten, die
Frauen waéren eher dazu befahigt den Lehrerberuf auszutiben als die Manner. Die Gebrider
Amunategui stitzten sich auf das Argument, dass eher die Frauen den Kindern das Lesen und
Schreiben zu Hause beibringen wiirden als die Manner, besonders in Regionen, wo es keine
Schule gibt (Egafia Baraona et al. 2003, 25-26). Sarmiento begriindete seine Ansicht damit,
dass das Lehren in der Natur der Frau lage genauso wie die Mutterschaft. Er meinte ferner, es
waére flr den Staat sinnvoll, Frauen aus armlichen Verhaltnissen als Grundschullehrerinnen

einzustellen, um ihnen ein Auskommen zu ermdéglichen (Egafia Baraona 2000, 27-29).
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Die Ley Organica de Instruccion Primaria bedeutete sowohl fur das 6ffentliche
Bildungswesen in Chile als auch fir die Bildung der Méadchen eine wichtige Entwicklung.
Grundsatzlich stellte der Gesetzestext die Madchen den Burschen gleich. Er sah eine gratis
Grundschulbildung fur beide Geschlechter vor und die Jungen- und Médchenschulen gehdrten
der selben Adminstration an. Die Lehrinhalte freilich waren unterschiedlich (Egafia Baraona
et al. 2003, 62-63).

Zwischen 1852 und 1888 verzehnfachte sich das Bildungsangebot fir Madchen und 1888
besuchten fast genausoviele Madchen die Schule wie Burschen (Egafia Baraona 2000, 99-
100). Was den Anteil der Frauen am Lehrpersonal an den Grundschulen betrifft, war dieser
1880 bereits hoher als jener der Manner: 464 Lehrerinnen und Gehilfinnen standen 273
Lehrern und Gehilfen gegenuber. Der Staat strebte eine eine Intensivierung des
Feminisierungs- und Professionalisierungsprozesses des Lehrberufes an. Die Politiker sahen
die Notwendigkeit fir mehr weibliches Lehrpersonal, weil die Zahl der Schilerinnen
gestiegen war und eine ménnliche Lehrperson als inakzeptabel fiir M&dchen gehalten wurde.
Lehrerinnen jedoch, waren aufgrund ihrer ,,Mitterlichkeit* befahigt, gleichermalRen Mé&dchen
und Burschen zu unterrichten. In den 1890ern wurden mehrere gemischte Schulen gegriindet.
Sie befanden sich meist auf dem Land und wurden von Frauen geleitet. Die Lehrerlnnen am
Land verdienten viel schlechter als ihre Kolleginnen in der Stadt. Egafia Baraona, Nufiez
Prieto und Salinas Alvarez stellen fest, dass der viel zitierte Feminisierungsprozess im
Lehrberuf in erster Linie im schlechter bezahlten Sektor, der der Grundschullehrerinnen, am
Land, stattfand (Egafia Baraon et al. 2003, 117-118).

Nicht zuletzt deshalb stellte der Staat vorzugsweise Frauen an. Ihnen konnte er viel niedrigere
Lohne bezahlen mit der Begriindung, dass Lehrerinnen ihm Gegensatz zu Lehern, keine
Familie zu erhalten hatten. Sie mussten nur fir ihre eigenen Unterhalt aufkommen (Egana
Baraona et al. 2003, 117-118).

b) Die Lehrerinnen und der friihe Feminismus

Egafia Baraona, Nufiez Prieto und Salinas Alvarez sehen einen engen Zusammenhang
zwischen dem Vordringen der Lehrerinnen in die politische Arena und den Wurzeln der

Feministischen Bewegung in Chile. Ihre Griinderinnen und Vorsitzenden waren vorwiegend
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Frauen mit einer Berufsausbildung, vor allem P&doginnen. Mit dem Vordringen in die
politische Arena meinen die Autoren das Auftreten von Lehrerinnen in nationalen und
internationalen Bildungskongressen und ihre Mitarbeit bei Lehrerorganisationen. Die
feministischen Organisationen gewannen vor allem in den 1920er-Jahren an Bedeutung und

waren in Chile eine neue Erscheinung (Egafia Baraona et al. 2003, 157-160).

Amanda Labarca galt als eine ihrer Grindungspersonlichkeiten. 1914 wurde ihr Buch
Actividades Femininas en los Estados Unidos veroffentlicht. 1915 griindete sie den
Lekttreclub fur Frauen, im Jahr darauf den Frauenclub. Dieser hatte zum Ziel, alle Frauen zu
vereinen, die flr den kulturellen Fortschritt und die soziale Verbesserung eintraten. Er fiihrte
die Frauen der intelektuellen Mittelschicht mit Angehorigen der Oberschicht zusammen und
zahlte etwa 300 Mitglieder.

1919 wurde der Consejo chileno de mujeres gegriindet, Labarca war von 1919 bis 1925 erste
Présidentin des Frauenrates (Manny Paul 1968, 2/10-14). Sie kritisierte, dass die Bildung der
Frau nur zum Ziel habe, ihre Rolle als vom Mann abhéngige Ehefrau gut zu erfillen. Sie war
sich sicher, dass der wichtigste Schritt auf dem Weg zur Gleichberechtigung von Mann und
Frau sei, die Mentalitat der Frau selbst zu verédndern (Salas Neumann 1996, 51).

Gabriela Mistral war Mitglied des feministischen Club Social de Profesoras. Es wird aber an
keiner Stelle erwéhnt, wie weit ihre Aktivitaten in dieser Organisation reichten (Egafia
Baraona et al. 2003, 157).

Im vorangegangenen Kapitel habe ich die Entwicklung des Diskurses um die 6ffentliche
Bildung in Chile von der Ausrufung eines unabhangigen chilenischen Nationalstaates 1810
bis in die Mitte des 20. Jahrhunderts in seinen Grundziigen dargestellt. Parallel dazu habe ich
mich mit den gesetzlichen Rahmenbedingungen des chilenischen Bildungswesens und der
realen Lebens- und Arbeitssituation der Lehrerinnen und SchiilerInnen in den 6ffentlichen
Bildungseinrichtungen auseinandergesetzt. Im folgenden Kapitel werde ich néher auf den
Bildungsdiskurs in der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts eingehen. Ich stelle die Lebenlaufe
von Amanda Labarca und Gabriela Mistral dar. Den Schwerpunkt lege ich auf ihren
Werdegang als Péddagoginnen. AnschlielRend bearbeite ich wesentliche Einflisse auf den
Bildungsdiskurs bei beiden. Bei Amanda Labarca sind das die Partido Radical und in Chile
der Einfluss des US-amerikanischen Reformers John Dewey. Die radikale Partei in Chile, die

gegen Ende des 19.Jahrhunderts entstand, setzte sich vehement fur ein vom Staat getragenes
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Bildungsangebot ein. Als Vertreter der Demokratie sprachen sich ihre Mitglieder fir die
Erziehung der Kinder zu freien und mindigen Staatsblrgerinnen aus.

Der US-Amerikaner John Dewey war einer der wichtigsten Vertreter der Neuen Schule,
Amanda Labarca lernte ihn zwischen 1910 und 1912 wéhrend ihres Studienaufenthaltes an
der Columbia Universitat in New York als Professor am dortigen Padagogikinstitut kennen.
Er beeinflusste den Zugang Labarcas zur Bildungsarbeit grundlegend. Auch John Dewey war
Uberzeugter Demokrat und daher war der gegenseitge Respekt zwischen Leherlnnen und
Schilerlnnen ein Grundpfeiler seines padagogischen Denkens. Der Unterricht sollte auf den
Erfahrungshintergrund der Kinder und Jugendlichen aufbauen. Auch rdumte John Dewey
seinen Schilerlnnen ein gewichtiges Mitspracherecht ein. Labarca forderte die Verbreitung
der Methoden Deweys in Chile und in Gesamtlateinamerika. Wichtig war ihr dabei allerdings,
dass diese nicht vollkommen Gbernommen wirden, sondern auf die Lebensbedingungen und

kulturellen Eigenheiten des jeweiligen Landes angepasst werden.

Auf den Bildungsdiskurs bei Gabriela Mistral hatten vor allem die Werke der beiden Erzieher
und Erziehungstheoretiker Johann Heinrich Pestalozzi und Friedrich Frobel Einfluss, die zu
Anfang des 19. Jahrhunderts in der Bildungsarbeit tatig waren. Wie oben erwéhnt, wurden die
Schriften dieser deutschen P&adagogen gegen Ende des 19. Jahrhunderts ins Spanische
Ubersetzt und erlangten Bedeutung in Chile. Sie prégten das Verstandnis von Mistral was die
prophetische Aufgabe der Lehrerinnen betraf. AulRerdem sahen sie die Hauptaufgabe der
Lehrerinnen nicht in der Wissensvermittlunng, sondern in der Charakterbildung. Diese stand
bei den beiden Padagogen wie bei Mistral auch im Zusammenhang mit der Heranbildung von
Menschen mit einem aufrechten Verstandnis fiir und im Dienste der jeweiligen Nation. Bei
Mistral findet sich dieser Zusammenhang vor allem in ihren friihen Texten. Beeinflusst von
Pestalozzi und besonders von Frobel setzte sich Gabriela Mistral fir einen ganzheitlichen
Unterricht ein, der nicht nur die kognitiven F&higkeiten fordern, sondern alle Sinne
ansprechen sollte. Die Asthetik spielte im Unterricht von Mistral eine entscheidende Rolle.
Sie sollte sowohl bei der Ausgestaltung des Klassenraums wie bei den Lehrinhalten

berucksichtigt werden.
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3) Amanda Labarca und Gabriela Mistral- Leben und beruflicher

Werdegang als Padagoginnen

3.1 Amanda Labarca - Biographisches

Bildquelle aus: http://icarito.cl/medio/articulo/0,0,38035857_ 172985963 183486011,00.html,
03.03.2008

Amanda Labarca kam am 5. Dezember 1886 in Santiago de Chile als Amanda Pinto
Sepulveda zur Welt. Ihr Vater war erfolgreicher Kaufmann und liberal eingestellt. Die Mutter
war Hausfrau und Mutter von sechs Kindern, sie war strenge Katholikin.

Mit sechs Jahren begann Amanda Labarca die Schule, zunéchst ging sie an eine 6ffentliche,
mit neun Jahren wechselte sie dann auf das Liceo Americano, eine Privatschule fir Madchen.
Im Liceo Isabel Le Brun de Pinochet war sie zwischen ihrem elften und finfzehnten
Lebensjahr. Diese Schule bereitete M&dchen auf eine professionelle Berufsausbildung vor,
Labarca machte hier 1901 ihren Schulabschluss (Manny Paul 1968, 2/1-6).

Zwischen 1902 und 1904 studierte Amanda Labarca am P&dagogischen Institut der
Universidad de Chile Spanisch, Latein, Literatur und Padagogische Soziologie. Wéhrend
dieser Zeit lebte sie im Santiago College, einer von Methodisten gegriindete,

englischsprachige Privatschule. Sie war dort als Assistentin der Direktorin tatig. Dies verhalf
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ihr auch zu einem Stiick Unabhé&ngigkeit von ihrer Familie, was ihr wichtig war. AuRerdem
lernte sie den um einiges alteren Guillermo Labarca kennen, ihren spédteren Ehemann, der
ebenfalls am Pé&dagogischen Institut studierte. Mit 18 Jahren schloss Amanda Labarca das
Studium 1904 als staatlich geprufte Lehrerin ab (Manny Paul 1968, 2/6-7).

1906 begann Amanda Labarca ihre berufliche Laufbahn als stellvertretende Direktorin der
Escuela Normal N° 3 in Santiago. Das bedeutete eine groRe Herausforderung fir sie, da sie
selbst noch jung war und Uber keine praktische Erfahrung verfiigte (Manny Paul, 1968, 2/ 7-
8). Nach Salas Neumann war sie im Umgang mit den Schulerinnen damals schon offen, sie
traf sich wochentlich mit ihnen, um aktuelle Themen zu diskutieren, ein wichtiges Thema war
die Rolle der Frau in einer Gesellschaft, die sich in einem Prozess der Transformation befand
(Salas Neumann 1996, 23). Im selben Jahr begann sie auch ihre Tatigkeit als Lektorin fir
spanische Literatur an der Universidad de Chile. AuRerdem heiratete sie Guillermo Labarca,
was zum Bruch mit ihrer Familie fuhrte. Sie legte die Nachnamen ihrer Eltern ab und
ubernahm die beiden Nachnamen ihres Mannes (Manny Paul 1968, 2/8).

1910 erhielten Labarca und ihr Ehemann ein staatliches Stipendium fir ein Studium an fir die
Columbia University in New York, wo die beiden bis 1912 studierten. Amanda Labarca
belegte die Facher Vergleichende Literaturwissenschaft und Philosophie, sowie
Zeitgenossische Europaische Theorie und Praxis der Erziehung. Nach eigenen Aussagen
prégte sie diese Zeit sehr in ihrer paddagogischen und sozialen Ausrichtung, denn sie war
Studentin der wichtigsten Vertreter des amerikanischen Pragmatismus, William James,
William Heard Kilpatrick und vor allem John Dewey. Auf Letzteren komme ich spater noch

genauer zu sprechen (Manny Paul 1968, 2/8-9).

Nach dem Studium in den USA erhielt das Ehepaar Labarca ein weiteres Stipendium fiir die
Sorbonne in Paris. Dort studierten die beiden zwischen 1912 und 1913. Amanda Labarca
belegte die Fé&cher Literatur, Philosopie und Sprachwissenschaft. Neben dem Studium suchte
sie die Diskussion mit avantgardistischen Denkerinnen und Gruppen Gber die Menschen und
ihre sozialen Probleme. Ihrer Meinung nach war es unmdglich, sich mit der Bildungsaufgabe
zu beschaftigen, ohne die Lebensrealitat der Menschen zu beachten (Manny Paul, 1968, S.
2/9-10).

Nach ihrer Rickkehr 1916 wurde Amanda Labarca auf VVorschlag des damaligen

Bildungsministers zur Direktorin des Liceo de Nifias Rosario Orrego in Santiago bestellt. Das
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sorgte fr heftigen Widerstand, vor allem bei Vertretern des katholisch konservativen Fliigels
(Manny Paul 1968, 2/12-13). Sie kritisierten in erster Linie das selbstbewusste Auftreten von
Amanda Labarca als Frau (Salas Neumann, 1996, S. 24).

In ihrer Funktion als Direktorin konnte sie erstmals, ihre im Ausland gemachten Erfahrungen
in die Praxis umsetzen. Labarca setzte sich fiir mehr Freirdume fiir ihre Schalerinnen und
ermoglichte ihnen die Auseinandersetzung mit demokratischen Werten: Neben den
Pflichtkursen, die sich nach dem Lehrplan zu richten hatten, sorgte sie fur das Einrichten von
Zusatzkursen, die die Schilerinnen nach eigener Wahl belegen konnten. Sie liel} die M&dchen
bei der Verwaltung der Schule mitarbeiten und setzte sich wéhrend des Mittagessens zu
ihnen. AulRerdem organisierte sie zahlreiche Lehrausgédnge. Amanda Labarca blieb bis ins
Jahr 1922 in dieser Funktion tatig (Manny Paul, 1968, S. 2/13).

1918 erhielt Amanda Labarca von der Regierung den Auftrag, in die USA zu reisen, um eine
Studie Uber das dortige Bildungssystem zu erstellen. Die zentrale Fragestellung war, wie der
Ubergang von der Grundschule zur Hoheren Schule funktionierte und in der Folge der
Ubergang von der Hoheren Schule zur Berufsausbildung oder zur Universitat. 1919
veroffentlichte sie das Buch La educacion secundaria en los Estados Unidos als Ergebnis
ihrer analytischen Beobachtungen in dieser Studienreise (Salas Neumann 1996, 24-25).

Fur Salas Neumann ist das die letzte Reise Labarcas mit dem Zweck, paddagogische Einfliisse
aus anderen Landern in ihr eigenes Bildungsmodell zu integrieren. Sie meint, dass die Reisen
danach eher dazu dienten, um Chile bei internationalen Treffen zum Thema Bildung zu
représentieren (Salas Neumann, 1996, S. 25). Ich teile diese Meinung nicht. Fir mich schlief3t
das eine das andere nicht aus. Zum Beispiel nahm Amanda Labarca 1925 als offizielle
Delegierte aus Chile am Internationalen Bildungsgipfel in Edinburgh teil. Danach bereiste sie
zahlreiche européische Lander (England, die Niederlande, Belgien, Deutschland, Frankreich,
die Schweiz und Spanien), um sich mit den 6ffentlichen Bildungseinrichtungen dort
auseinanderzusetzen. lhre Eindriicke verarbeitete sie daraufhin in vielen Werken, in denen sie
das offentliche Bildungswesen in Chile analysierte mit denen in anderen L&ndern verglich
(Manny Paul 1968, 2/18).

1922 bewarb sich Amanda Labarca als erste Frau in Chile an der Universidad de Chile als
auBerordentliche Professorin. Sie erhielt den Ruf, zunéchst als auRerordentliche Professorin
der Psychologie; nur ein Jahr spater erhielt sie einen Lehrstuhl fir Philosophie an derselben
Universitat. Dort lehrte sie mit Unterbrechungen bis zu ihrer Pensionierung 1954 (Salas
Neumann 1996, 25). 1931 unternahm Labarca die Koordination der Sekundéren Bildung fr
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die chilenische Regierung. Im Jahr darauf griindete sie das Liceo Experimental Manuel de
Salas, um neue Erkenntnisse der Padagogik in der Praxis umsetzen zu kénnen und neue
Praktiken, die sich bewéhren auf alle Hoheren Schulen ausweiten zu kénnen (Manny Paul
1968, 2/17). Amanda Labarca starb am zweiten Janner 19. Janner 1975 in Santiago de Chile
(http://www.memoriachilena.cl/mchilena01/temas/dest.asp?id=biografiaamandalabarca,
19.04.2008).

3.2 Gabriela Mistral- Biographisches

Bildquelle aus: http://www.gabrielamistral.uchile.cl/galeriaframe.html, 03.03.2008

Gabriela Mistral kam 1889 als Lucila Godoy Alcayaga im Valle del Elqui zur Welt?. Sie
wuchs in dieser sparlich besiedelten Gegend in armen Verhaltnissen auf. Ihr Vater war Lehrer
und verlieR die Familie 1892, die Mutter arbeitete als Schneiderin. Mistral erhielt eine
gewisse Bildung in der Grundschule, das Meiste erlernte sie aber im Selbststudium (Fiol-
Matta 2002, XII1.). Ihr letztes Schuljahr verbrachte sie an der Grundschule von Vicufia,
einerseits um ihre Ausbildung zu komplementieren, andererseits um die blinde

Schuldirektorin in ihrer Arbeit zu unterstiitzen. Das war eine schmerzhafte Zeit fiir sie: die

2 Im Norden Chiles gelegen, ein griiner Talstreifen rund um den Fluss Elqui in der Wiiste (Valenzuela
Fuenzalida 1992, 13)
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MitschulerIinnen hanselten sie und bezichtigten sie des Diebstahls, woraufhin die Direktorin
Mistral von der Schule entliel (Darer 2003, 49).

Mit nur 14 Jahren begann Gabriela Mistral in der Schule von Compafiia Baja als
Lehrergehilfin zu arbeiten (Valenzuela Fuenzalida 1992, 14). Tagsiiber unterrichtete sie die
Kinder, nachts die Erwachsenen (Darer 2003, 50). Im Jahr darauf bewarb sich Mistral an der

Escuela Normal von La Serena; sie wurde abgewiesen (Valenzuela Fuenzalida 1992, 13).

Nach einigen Stellen als Lehrergehilfin und dann als Grundschullehrerin legte Mistral 1910
eine Prufung ab, die ihr ermdglichte, an Hoheren Schulen zu unterrichten. Auch darauf hatte
sie sich autodidaktisch vorbereitet. Nach zwei kiirzeren Anstellungen arbeitete sie von 1912
bis 1918 im Liceo de Nifias de Los Andes; in dieser Zeit arbeitete sie auch intensiv an ihrem
poetischen Werk (Darer 2003, 50).

Wahrend Gabriela Mistral an den Grundschulen alle Facher unterrichtet hatte, spezialisierte
sie sich nun auf den Spanisch-Unterricht. Sie versuchte eine Verbindung zwischen den
Autoren/Autorinnen und den Schulerinnen herzustellen, um zundchst ihr VVersténdnis fur die
Literatur zu vertiefen. Darauf aufbauend forderte Mistral neue verbale Ausdrucksformen bei
ihren Schilerinnen (Valenzuela Fuenzalida, 1992, 100).

Mistral Gbernahm 1918 die Stelle der Direktorin des Liceo de Nifias de Punta Arenas, von
1920 bis 1921 arbeitete sie als Direktorin des Liceo de Nifias de Temuco (Valenzuela
Fuenzalida 1992, 15-16). Beide Schulen befanden sich im Siiden des Landes. Mistral wurde
auf Vermittlung von Aguirre Cerda dorthin bestellt, um die Einrichtungen zu reorganisieren.
Fur Scarpa ist es bizarr, dass ausgerechnet eine Lehrerin ohne staatlich anerkannte
Ausbildung die Beseitigung des Chaos tbernahm, das diplomierte Lehrkrafte zuriickgelassen
hatten (Scarpa 2005, 15).

In Temuco richtete Mistral eine Abendschule fur Arbeiterinnen ein, aulerdem stand sie in

engem Kontakt mit sozialen und indigenen Organisationen (Quezada 2002, 65 und 253).

1921 erhielt Gabriela Mistral das Angebot, am Liceo de Nifias de Santiago als Direktorin zu
arbeiten. Das flihrte zu einer Polemik in der Hauptstadt: Einige Intelektuelle sperrten sich
dagegen, eine nicht staatlich gepriifte Lehrerin in dieser Position zu wissen. Mistral nahm die

Stelle gegen alle Widerstdnde an (Valenzuela Fuenzalida, 1992,16).
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In ihrem Tagebuch schrieb sie zu diesem Thema, dass man ihr noch vergeben habe, dass sie
ohne Zertifikat in der Provinz unterrichtet hat, in Santiago konne man das nicht. Aguirre
Cerda bezeichnet sie als ihren einzigen Protektor, dem ob seiner Unterstiitzung eine Romanze
mit ihr angedichtet wurde. Sie war sich sicher, dass sie diese Schmutzkampagne Amanda
Labarca verdankte. Mistral warf ihr vor, ihr ,,Revier” mit allen Mitteln verteidigen zu wollen
(Quezada 2002, 83). 1921 ist aullerdem das Jahr, in dem Gabriela Mistral endgltig ihren
wirklichen Namen ablegte und Gabriela Mistral vom Synonym als Schriftstellerin zu ihrem
neuen Namen machte (Fiol-Matta 2002, XVII.).

Im Juli 1922 lud der damalige mexikanische Bildungsminister José VVasconcelos Mistral nach
Mexiko ein und bat sie um ihre Unterstiitzung bei der revolutionaren Bildungsreform.®

José Vasconcelos (1882-1959) war einer der bedeutensten Vertreter des mexikanischen
Antipositivismus in der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts. In der ersten Dekade desselben
nahm er regelmafig an den Ateneos de la Juventud in Mexiko teil. Die Teilnehmer dieser
Treffen vertraten zwar keine gemeinsame Ideologie, gemeinsam war ihnen aber die
Verachtung der damaligen Positivistengeneration und des Regimes unter General Profirio
Diaz Mori (1830-1915), dessen beide Amtsperioden (1877-1880 und 1884-1911) gepragt
waren von einem konservativen Liberalismus. Damit ist gemeint, dass Werte des
Liberalismus wie Friede, Ordnung und Fortschritt erreicht werden sollten, indem eines der
wichtigsten Werte derselben zurticklalt, ndmlich die birgerliche Freiheit (Kaller-Dietrich
2005, 88-89 und 85-86).

Die Atenisten vollzogen eine metaphysische Wende: wéhrend der Mensch im Positivismus
eine rein physische und biologische Erscheinung ist, ist er fir die Antiposotivisten viel mehr.
Die menschliche Kreativitat sehen sie als die Grundlage jeder Kultur.

Die Ereignisse rund um die mexikanische Revolution riickten dann die Fragen um Nation,
Rasse, Kontinent, Einheit und Reform in den Mittelpunkt und weckten bei den Atenisten die
Bereitschaft, das Bildungswesen umzugestalten, noch wahrend der Revolutionswirren hielten
sie zwischen 1911 und 1914 vier nationale Erziehungskongresse ab. Unter der Prasidentschaft
von General Alvero Obregon (1920-1924) wurde Vasconcelos erster Minister der
neugegriindeten Secretaria de Educacion puablica, die educacion popular war das Zentrum

ihrer Bemilhungen. Vasconcelos strebte die Integration der bis dahin marginalisierten

® Die 1910 ausgerufene Mexikanische Revolution befand sich wahrend der Regierungszeit Obregons (1924-
1924) in einer Stabilisierungsphase. Die Bildungsreform war einer der Malinahmen, die diese festigen sollten.
(http://de.wikipedia.org/wiki/Mexikanische Revolution, 04.03.2008). Die Mexikanische Revolution war eines
der ersten Ereignisse, das tber die Massenmedien zur Weltoffentlichkeit gelangte (Fiol-Matta, 2002, S.XVIIL.).
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Arbeiter- und Bauernschaft an, aulerdem die der indigenen Bevdlkerung. Er sprach sich aber
gegen bilingualen Unterricht fiir letztere aus, da er der Meinung war, dass sie die
mexikanischen Birgerlnnen tber gemeinsame Sprache mit der Nation identifizieren sollten,
uber das Spanische. Neben den traditionellen Schulfachern sah die Bildungsreform in
escuelas rurales praktische Téatigkeiten vor, diese Praxis war der Grundstein fir die
Modernisierung der Landwirtschaft in Mexiko. Gabriela Mistral holte VVasconcelos 1922 in
seine Arbeitsgruppe, um die Umsetzung einer verstarkten Frauenbildung zu realisieren und
abendliche Hygienisierungskurse abzuhalten (Kaller-Dietrich 2005, 89-91).

Ein interessantes Detail bei der Anwerbung Gabriela Mistrals ist, dass der damalige
chilenische Prasident, Arturo Alessandri Palma, José Vasconcelos fragte, warum er Mistral
und nicht Labarca um ihre Mithilfe bei der Bildungsreform gebeten habe. Es ist mir nicht
bekannt, welche Anwort der mexikanische Bildungsminister darauf gegeben hat. Fiol-Matta
meint dazu, er dirfte Labarca als weniger geeignet erachtet haben, als lateinamerikanische
Integrationsfigur zu funktionieren. Sie kdnnte ihm auch *“zu feministisch” gewesen sein (Fiol-
Matta, 2002, 8).

1923 ernannte Domingo Amunategui Solar, der damalige Rektor der Universidad de Chile,
Gabriela Mistral aufgrund ihrer Verdienste zur staatlich anerkannten Lehrerin. Er stellte sie
damit den an den Escuelas Normales ausgebildeten Lehrerinnen gleich.

1925 beendete Mistral ihre aktive Laufbahn als Lehrerin und lebte ab diesem Zeitpunkt bis an
ihr Lebensende auch nicht mehr in Chile. Mistral unternahm zahlreiche Reisen.

Ab 1933 arbeitete sie als chilenische Konsulin in Madrid; von 1940 bis 1941 lebte sie in
Persepolis (Brasilien), wo sich ihr Neffe, der eine Art Adoptivsohn fir sie war, das Leben.
1945 erhielt Mistral den Nobelpreis fur Literatur, im selben Jahr ging sie als Konsulin nach
Los Angeles, anschlielend nach Santa Barbara. 1957 verstarb sie in den USA an Darmkrebs
(Valenzuela Fuenzalida 1992, 16-18).

29



3.3 Wichtige Einflusse auf den Diskurs der 6ffentlichen Bildung bei Amanda Labarca
und Gabriela Mistral

3.3.1 Amanda Labarca als Mitglied des Partido Radical

Sowohl Amanda Labarca als auch ihr Mann waren aktive Mitglieder des Partido Radical
(PR), ihr kam als bekennender Atheistin der laizistische Ansatz der Partei entgegen.
AuBerdem war der 6ffentlichen Bildungsdiskurs ein Kernstiick des Parteiprogramms (Salas
Neumann 1996, 15 und 73).

Die radikale Ideologie entwickelte sich in Frankreich im Anschluss an die Revolution als eine
Form des aufgeklarten Liberalismus. In Chile entstand die Radikale Partei am Ende des 19.
Jahrhunderts als eine Abspaltung der Liberalen. Uber das genaue Griindungsdatum wird nach
wie vor gestritten. Adler von Lomnitz und Melnick sprechen von drei zentralen Phasen der
Formierung und Etablierung der Partei: Die erste beginnt Anfang des 19.Jahrhunderts: Das
radikale Gedankengut gelangte Gber zwei Wege von Frankreich nach Chile, einerseits durch
die europdischen EinwandererInnen in Chile und andererseits Uber die junge chilenische
Oberschichte, welche zum Studium nach Frankreich geschickt wurde. In der zweiten Phase
entwickelten Freunde, Bekannte und Familien mit &hnlicher politischer Gesinnung
Netzwerke. Sie vertraten einen meist noch unscharfen Radikalismus. In einer dritten Phase am
Beginn des 20. Jahrhunderts trat die Radikale Partei erstmals als ernstzunehmende politische
Kraft auf. Sie erhielt vor allem Zulauf von der stark anwachsenden Mittelschicht (Adler von
Lomnitz/Melnick 2000, 27-28).

Die Partei war basisdemokratisch organisiert, diese Organisationsform war auch gleichzeitig
eine moralische Sédule derselben. Toleranz gegeniiber Andersdenkenden war fur innerhalb der
Partei eine Grundeinstellung, die Versammlungen der Partei standen jedem und jeder offen.
Eine Konstante der Parteigeschichte ist die Abspaltung von Gruppierungen von der Partei.
Das kam nicht nur in Krisenzeiten vor, sondern auch als sich die Partei auf dem Hohepunkt
ihres Erfolges befand (Adler von Lomnitz/ Melnick 2000, 40-41).

Ein weiteres wichtiges Element innerhalb der radikalen Ideologie war das
Nationalbewusstsein. Die meisten Radikalen sahen sich selbst als Trager der chilenischen
Kultur, als die ,,wahren Chilenen®. Die Bildung und die Wahrung einer Nationalkultur stellten
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wichtige Kategorien dar. Die Gleichheit aller Staatsbiirgerinnen war fiir sie ein wichtiger
Grundwert (Adler von Lomnitz/ Melnick 2000, 82-83).

Das oOffentliche Bildungswesen stellte ebenfalls eines ihrer Kernthemen dar. Nach Adler von
Lomnitz und Melnick flhrte der Weg zu einem wichtigen Amt in der Partei meist (iber die
Funktion des Direktors/ der Direktorin einer renommierten Hoheren Schule, manchmal Gber
die eines Kaufmannes oder das Amt des Bezirkgruppenleiters der PR. Im Jahr 1938 gewann
erstmals ein Kandidat der PR die Présidentschaftswahl. Pedro Aguirre Cerda war ebenfalls
Lehrer und ein enger Vertrauter und Weggefahrte in den Lehrergremien sowohl von Amanda
Labarca als auch von Gabriela Mistral. Er pragte gemeinsam mit seiner Partei das Leitmotiv
des ,,Estado Docente*, also des Staates, der seine Staatsbirger unterrichtet. Damit war aber
nicht nur die Bildung und Erziehung an sich gemeint, sondern die Vermittlung eines
staatsburgerlichen Gewissens (Adler von Lomnitz/Melnick 2000, 38-40).

Nach dem Tod von Aguirre Cerda 1941 folgten ihm noch zwei Présidenten der PR, danach
wurde die PR nach und nach vom Democracia Cristiana als Partei der Mittelschicht abgelost
und verlor an Bedeutung. 1995 fusionierte sie sich mit der Partido Democrata, der
Sozialdemokratischen Partei, welche sich am Beginn des 20. Jahrhunderts von der PR
abgespalten hatte (Adler von Lomnitz/Melnick 2000, 40-41).

Mit der Partido Radical verband Amanda Labarca das uneingeschrankte Bekenntnis zu
demokratischen Grundwerten und zu den Eigenheiten der Bevolkerung Chiles. Weiters

setzten sich Partei wie Padagogin fur eine Grundschulbildung aller Staatsbiirgerinnen ein.

2.3.2. Die Bedeutung der Reformpédagogik im Bildungsdiskurs Amanda Labarcas und

Gabriela Mistrals

Sowohl bei Amanda Labarca als auch bei Gabriela Mistral nahm die Pddagogik vom Kinde
aus, die den Entwicklungsstand des Kindes und seine individuellen F&higkeiten und
Interessen zum Ausgangspunkt der erzieherischen Arbeit nimmt, einen wichtigen Platz in
ihren theoretischen padagogischen Auseinandersetzungen ein.

Willy Potthoff teilt die reformpédagogische in drei Phase: die Latenzphase, die
Schwellenphase und die Phase der grof3en Bewegungen. Die Latenzphase beginnte mit
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Jean- Jacques Rousseau (1712-1778) und dessen Forderung in seinem padagogischen
Hauptwerk Emile, bei der Erziehung jegliche &uRere Einflussnahme zu vermeiden und der
Natur seinen Lauf zu lassen. Dieser Phase gehdren auch Johann Heinrich Pestalozzi (1746-
1827) und Friedrich Frobel (1782-1852), die bedeutende Bezugspunkte in den paddagogischen
Werken Mistrals sind, an. Konkrete Gedanken aus dieser Zeit mdgen nach Potthoff zwar um
die Wende zum 20. Jahrhundert, den Beginn der grof3en reformpadagogischen Bewegungen,
zwar etwas an Aktualitat verloren haben, jedoch bleiben bestimmte Grundgedanken latent
vorhanden (Potthoff 2003, 7-8). Pestalozzi vertrat die Meinung, dass die Erzieherlnnen das
Kind nicht nach eigenem Bild verformen sollten, sondern es unterstiitzen, dass sich das von
der Natur und dem Géttlichen gewollte durchsetzen kann (Potthoff 2003, 37). Frébel betonte
wie spater die klassischen Reformpadagoglnnen den Eigenwert der Kindheit und wie wichtig
es sei, dass der Mensch alle Phasen der Jugend durchlebt (Potthoff 2003, 8). Ich werde spater
noch detaillierter auf die padagogischen Ansétze Pestalozzis und Frobels eingehen.

Die Schwellenphase definiert Potthoff als einen an der Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert
stattfindenden Vorstol} von latent vorhandenen padagogischen Denkmustern. Dieser fand
nahezu gleichzeitig an vielen verschiedenen Orten auf der ganzen Welt statt, wenn auch unter
etwas unterschiedlichen Aspekten. Dieser Phase rechnet Potthoff das friihe Werk John
Deweys (1859-1952) zu, der wie oben bereits angesprochen Amanda Labarca als ihr
Universitatsprofessor in New York malgeblich beeinfluite (Potthoff 2003, 9-10). Auch auf
seinen padagogischen Ansatz werde ich noch ausfihrlicher behandeln.

Die Phase der grolien reformpadagogischen Bewegungen brachen nach Potthoff um 1900 auf
und entfalteten sich mehrheitlich bis zum Beginn des Ersten Weltkrieges. Diese Bewegungen
waren die Kunsterziehungsbewegung, die Wandervogelbewegung, die
Landeserziehungsheimbewegung, die Arbeitsschulbewegung und die Bewegung “vom Kinde
aus”. Ich mochte an dieser Stelle nicht ndher auf die einzelnen reformpédagogischen
Stromungen eingehen. Es scheint mir aber erwdhnenswert, dass Potthoff Pestalozzis
Arbeitsschule als einer der Vorlaufer der Arbeitsschulbewegung definiert. Es war dem
Schweizer Pédagogen ein Anliegen, die Anlagen von Kopf, Herzund Hand durch individuelle
Tatigkeiten zu fordern. Der Irrtum wird zum Mittel der Selbstkontrolle bei den praktischen
Arbeiten (Potthoff 2003, 10-20).
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a) Der padagogische Ansatz von Johann Heinrich Pestalozzi

Der 1746 in Zlrich geborene Pestalozzi machte 1773/74 seine ersten Erfahrungen, als er den
einige Jahre zuvor erworbenen Bauernhof in eine Armenerziehungsanstalt umstellte. Zunédchst
setzte er die Kinder lediglich als billige Arbeitskrafte ein, dann stellte er das Konzept der
Anstalt um in eine Kombination aus einer Mitarbeit am Hof und einer damit verbundenen
Bildung und Ausbildung der Kinder. Das Projekt scheiterte 1780 wegen finanzieller
Schwierigkeiten. 1798, nach Ausrufung der Helvetischen Republik, bekam er von der
Regierung griines Licht fir den Aufbau einer neuen Armen- und Industrieschule. Diese
Einrichtung existierte wegen der unsicheren politischen Situation in der Schweiz nur sechs
Monate, sie hatte fur Pestalozzi aber grof3e lebensgeschichtliche Bedeutung. Er war sich nach
dieser Erfahrung sicher, dass er mit seinen padagogischen Konzepten seiner Zeit voraus war
und wollte das auch beweisen (Hebenstreit 1996, 26-33).

Pestalozzi kritisiert an der Schule vor allem, dass sie dem Wort innerhalb des Lehrplans eine
Ubermdachtige Rolle zukommen lésst. Er nennt diese Schule auch “Wort-Schule” und meint,
sie Uberfrachte den Menschen mit Wissen und verdrange die freie, langsame Natur (Liedtke
2002, 64). Pestalozzi setzte sich selbst als Erzieher das Ziel, dass seine Schiler nach
Verlassen der Schule arbeitsfahig sein sollten. Er wollte ihnen die Méglichkeit geben, sich
“richtiges” Wissen anzueignen und sittlich gebildet zu werden. Dies wirde ihnen erleichtern,
sich in der Welt orientieren zu kdnnen und als freie Menschen zu leben zu kdnnen. Pestalozzi
spricht sich auf3erdem dafur aus, dass sich die padagogische Arbeit in der Schule auf die
soziale Situation der Kinder beziehe und auf den Prinzipien der familidren Erziehung beruhe.
Damit meint er, dass jedes Kind geliebt und respektiert werden sollte. Die Erziehung von
Kindern aus armen Verhaltnissen sei idealerweise eine Synthese aus Lernen und Arbeit, damit
sie gut auf ihre zukiinftige Situation vorbereitet werden (Hebenstreit 1996, 104).

In Europa und in weiterer Folge im Rest der Welt wurde J.H. Pestalozzi durch sein 1800
gegrundetes Erziehungsinstitut in Schloss Burgdorf bekannt, dieses wurde 1805 nach Schloss
Yverdon verlegt. Beide Institutionen hatten grof3en Erfolg und lockten von weither Leute an,

die an Pestalozzis Erziehungmethoden interessiert waren.

Pestalozzis paddagogische Hauptwerke fanden in Chile vor allem gegen Ende des 19.
Jahrhunderts, als die deutschsprachige Péddagogik an Bedeutung gewann, groRe Verbreitung.
Gabriela Mistral bezieht sich immer wieder auf ihn und kritisiert wie er die sich zu sehr auf
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das Wort konzentrierende Schule. Wie Pestalozzi fordert sie von den Lehrerlnnen immer
wieder Respekt fur die Kinder. Aufierdem vertrat auch Mistral die Ansicht, dass sie die
Lehrinhalte und —formen an die sozialen VVerhalnisse und Lebensumstande der Schiilerlnnen

anpassen sollten.

b) Der padagogische Ansatz Friedrich Frobels

Frobel kam 1782 in Thiringen zur Welt. Nach dem Abbruch seines Studiums der
Naturwissenschaften begann er 1805 an der Pestalozzi-Musterschule in Frankfurt am Main zu
unterrichten. Von 1808 bis 1810 lebte Frobel mit den drei Kindern, die er als Hauslehrer
betreute, im Erziehungsinstitut Pestalozzis in Yverdon. In dieser Zeit lernte er dessen
Methode besser kennen und setzte sich kritisch mit ihr auseinander. Sie schien ihm zu sehr
auf Formeln aufgebaut, daher distanzierte er sich von ihr. Seiner Meinung nach sollte die
Entwicklung des Kindes nicht an die padagogische Methode angepalit werden, sondern die
Methode an die Entwicklung des Kindes (Heiland 1999, 20-21 und 28-35). 1816 griindete er
dann seine erste eigene Erziehungsanstalt in Griesheim, das spater in Erziehungsanstalt
Keilheim umbenannt wurde. Die Institution war ein Internat mit Familiencharakter, das
partnerschaftliche Verhéltnis zwischen Schilern und Betreuern war ein Grundpfeiler. Frobel
und seine Mitarbeiter machten es sich zur Aufgabe, die Heranwachsenden zu aufrechten
Deutschen zu erziehen. Die Erziehung war auf die Annahme Frobels aufgebaut, dass die
Erkenntnis mit dem Erleben verbunden sein muss. Das bedeutete auch eine Kombination aus
geistiger und korperlicher Tatigkeit; es wurde viel Sport betrieben. Aul3erdem arbeiteten die

Zoglinge bei dem Umbau des Erziehungsheimes mit (Heiland 1999, 58-62).

1826 veroffentlichte Friedrich Frobel sein bedeutenstes paddagogisches Werk mit dem Titel
“Die Menschenerziehung”. Er baute darin seine ganze Erziehungsstruktur aus die Annahme
auf, dass alles auf der Welt durch ein einziges Gesetz gepragt sei; das Innere und das AuRere,
die Natur und der Geist. Diesem Gesetz lage eine Einheit zugrunde und diese Einheit sei Gott.
Die Erziehung sollte den Menschen dazu anregen, zu einem bewussten und wahrnehmenden
Wesen zu werden. Das Zeil sei die Bewusstwerdung des ewigen Gesetzes.

Das Erziehen wére wie das Beschneiden eines Weinstockes. Wenn man nicht auf die
Besonderheiten der Pflanze eingehe, kdnne sie zugrunde gehen. Den Tieren und Pflanzen

gébe man Zeit, um sich zu entfalten. Die Kinder hingegen versuche man zu verformen wie ein
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Stlck. Die Erziehung solle behiitend und beschiitzend sein, nicht bestimmend und
eingreifend. Die Gesellschaft misse dem Kind gegentiber Respekt zeigen und als
notwendiges, wesentliches Glied der Gesellschaft wahrnehmen (Frobel 1926, 29-36 und 44).
Der Mensch als Abbild Gottes solle sich bemihen, so wie Gott zu handeln. Der Mensch
schaffe urspriinglich nicht, um Haus, Brot und Gott zu erwerben, sondern um das in ihm
liegende Geistige, Gottliche nach auRen zu tragen (Frobel 1926, 60-61). Frobels
Unterrichtsstruktur baute auf drei Hauptgruppen der Unterrichtsgegenstéande auf: die Religion,
Natur und Mathematik und Sprache und Sprachunterricht. Es existiere eine Einheit zwischen
den drei Bereichen. Die Religion ist das Flhlen der Einheit, die Natur das Erkennen der
Einheit und die Sprache das Mittel zum Ausdruck der Einheit aller Mannigfaltigkeit (Frobel
1926, 246).

Wie oben beschrieben setzte sich Friedrich Frobel fur eine ganzheitliche Erziehung ein; das
heift, das Kind sollte in der Schule sowohl geistig als auch korperlich gefordert werden. Auch
Gabriela Mistral sprach sich klar gegen eine einseitige Bildung aus. Beide waren der Ansicht,
dass die Schulerlnnen durch Erfahrung am Besten lernen kénnten. In der Schule sollten
maoglichst alle Sinne angesprochen werden. Der Zugang Frobels zu seiner Rolle als Erzieher
pragte Mistral besonders. Er sollte die Schilerlnnen mit der gottlichen Einheit, dem ewigen
Gesetz vertraut machen und trégt so eine grof3e Verantwortung. Gabriela Mistral betonte
immer wieder, wie groRartig die Aufgabe der Lehrtatigkeit sei, aber wie erdriickend die damit

verbundene Verantwortung.

c) Der padagogische Ansatz von John Dewey

Der 1859 in Burlington, Vermont (USA) geborene John Dewey arbeitete drei Jahre als
Lehrer, dann absolvierte er ein Graduiertenstudium (Bohnsack 2005, 12-13). 1894 wurde ihm
wie vielen anderen renommierten Professoren angeboten, an der Universitat von Chicago zu
arbeiten. Die Stadt war damals nach New York die zweitgrote in den USA . Die
Stadtverwaltung wollte sie nun auch zu einem geistigen Zentrum machen, daher stellte sie der
dortigen Universitat ein hohes Budget zur Verfligung (Suhr 2005, 14-15).

Dewey und die anderen Philosophieprofessoren profitierten von einer Atmosphére des
Neuanfangs. Sie entwickelten die erste in den USA entwickelte Philosophieschule, den
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Pragmatismus (Suhr 2005, 15). Die Pragmatiker legten einen Unterschied fest zwischen
praktischem und pragmatischem Handeln. Mit praktisch meinten sie ein Handeln, welches auf
bereits bestehende Moralvorstellungen aufbaut und sich diesen unterordnet, ohne sie zu
hinterfragen. Der Pragmatismus setzt auf ein Handeln, das sich zwar an Regeln orientiert;
diese Regeln stiitzen sich aber auf die Erfahrung und sind einer stdndigen Reflexion
unterworfen (Suhr 2005, 52-58).

In Chicago stellte sich die Wissenschaft in den Dienst der Sozialreform, viele Professoren
salden in stadtischen Kommissionen, beispielsweise zur Sanierung von Slums oder zur
Arbeitsgesetzgebung. In nur zehn Jahren entwickelte sich die Universitat zur einer der
fihrenden Forschungszentren der Welt (Suhr 2005, 15-16).

Dewey befand sich in dieser Zeit auf dem Hohepunkt seiner praktischen padagogischen
Arbeit, er leitete eine Versuchsschule, trat aber 1904 nach Konflikten mit dem Leiter der
Universitat zurlick. Dewey dirfte sich laut Aussagen der Universitétsleitung und einiger
Mitarbeiterinnen der Versuchsschule als kein guter Manager erwiesen haben. Die Schule litt
stdndig unter Geldnéten. 1905 ging John Dewey an die Columbia Universit in New York
(Bohnsack 2005, 16).

Die Padagogik Deweys ist untrennbar verbunden mit seiner Philosophie. Er war ein
Uberzeugter Anhanger der Demokratie. Sein Demokratieverstandnis ging weit Gber eine
politische Organisationsform hinaus. Eine Gleichwertigkeit aller Staatsbiirgerinnen sollte die
Verschiedenartigkeit derselben ermdglichen. Jede Person ist fur ihn einzigartig und entzieht
sich folglich jeder Art der Messbarkeit. Sein Demokratieverstéandnis stellte sich gegen jede
Art der Kollektivierung. Denn der US-amerikanische Nationalismus konnte seiner Meinung
nach nur in der Pluralitat bestehen. Alle Menschen sollten ihr Kultur pflegen, sich aber nicht

von den anderen Kulturen isolieren (Bohnsack 2005, 43-45).

Dewey definiert den Menschen als Sozialwesen. Was gut ist fir einen selbst, muss sich als gut
fiir alle erweisen, sonst gibt es kein Gutes auf der Welt; Selbstzufriedenheit setzt er mit
sozialer Zufriedenheit gleich (Bohnsack 2005, 15). Er sieht die Erziehung als eine Chance zur
Sozialreform und als Basis fur gesellschaftlichen Fortschritt. Die Schule hat fir ihn den
Charakter einer ,,Embryogesellschaft”, in der die Schiler die Demokratie lernen kénnen. Die
Erziehung sollte sich weder an die bestehenden sozialen Strukturen halten, noch in einen
weltfremden Elfenbeinturm zurtickziehen (Bohnsack 2005, 64-65).
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Ein Schlisselbegriff in der Paddagogik Deweys ist der Begriff experience, der sich schwer
wortwortlich ins Deutsche ibersetzen lasst. Einerseits ist damit die sinnliche Wahrnehmung
gemeint, also das Sehen, Horen, Riechen, Schmecken und Fihlen, andererseits die Reflexion
dieser Sinneseindriicke. Lernprozesse setzen fiir Dewey im Umgang mit Problemen ein und in
der Folge vor allem mit dem selbstandigen Losen derselben. Die Schiiler gewinnen dadurch
Erfahrung, auf die sie bei der Losung von anderen Problemen aufbauen kénnen, sie
entwickeln Strategien (Bohnsack 2005, 22). Weitere wichtige Kategorien sind bei Dewey das
Asthetische und die Religiositat. Er wollte die Kunst aus den verstaubten Museen und die
Religiositat aus der dogmatischen Religion in den Alltag holen (Bohnsack 2005, 52-53).

Die Organisation der Schule von Dewey baut darauf auf, dass eine Wechselseitigkeit in der
Beziehung zwischen Lehrerinnen und Schiilerinnen besteht, keine einseitige Beherrschung,
egal von welcher Seite (Dewey 1986, 112-113). Er trat fur eine Gesamtschule mit
Koedukation von Mé&dchen und Jungen ein. Gruppen- und schichtspezifische Hindernisse
sollten aus dem Weg geraumt werden. Dies konnte jedoch auch von Dewey selbst nie
verwirklicht werden. In seiner Versuchsschule in Chicago entstammten die Schulerinnen der
Mittelschicht, sie waren vor allem Kinder von aufgeschlossenen Universitatsprofessoren.
Dewey plante eine Ausweitung auf Kinder aus der Unterschicht und auf farbige Schilerinnen,
nach seinem Wechsel an die Columbia University wurden seine Plane aber nie umgesetzt
(Bohnsack, 2005, 77). Die Schulerzahl legte Dewey auf acht bis zwdlf fest, wobei oft in
Untergruppen oder im Einzelunterricht gearbeitet wurde. Dewey sprach sich gegen einen
Lerngleichschritt aus.

In den ersten fiinf Jahren gab es keine Unterteilung nach Féachern. Es wurde themenbezogen
gearbeitet, wobei die Themen von verschiedenen Perspektiven und von verschiedenen
Féachern aus bearbeitet wurden. Im sechsten oder siebten Schuljahr ging er uber zur
Unterteilung nach Fachern (Bohnsack 2005, 89-96).

John Dewey starb 1952, zu diesem Zeitpunkt und kurz danach war sein Einfluss in der
Padagogik in den USA am Tiefpunkt. Ab den 1970ern setzte eine Renaissance im Umgang

mit seiner paddagogischen Konzeption ein, die bis heute anhdlt (Bohnsack 2005, 124-126).

Amanda Labarca nahm sich John Dewey auf vielfaltige Weise zum Vorbild. Zundchst machte
sie sich den auf die Erfahrungen der Schiilerinnen aufgebauten Unterricht zur eigenen
Maxime. John Dewey sah die Schule als Moglichkeit, die gesellschaftliche Situation zu
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verbessern. Labarca war in diesem Zusammenhang etwas realistischer: sie sah das Fehlen
eines qualitativen Bildungsangebot als eines von vielen sozialen Problemen, die nur geldst
werden kdnnen, wenn sie miteinander in Zusammenhang gebracht werden (Labarca, 1943,
92).

Im vorherigen Kapitel arbeitete ich durch die Kurzbiographien Amanda Labarcas und
Gabriela Mistrals und durch die Auseinandersetzung mit fir die beiden pragenden
Erziehungstheoretikern heraus, warum sie wie zu bestimmten Kernfragen des
Bildungsdiskurses Stellung nahmen und vor welchem Hintergrund sie das taten. Daran
maochte ich im folgenden Kapitel anschlieen, indem ich die Diskursstrdnge in den
bildungspolitischen Texten von Amanda Labarca und Gabriela Mistral herausarbeite und sie

genauer analysiere.

4) Der Diskurs um die 6ffentliche Bildung in Chile in den Arbeiten von

Amanda Labarca und Gabriela Mistral- ein Vergleich

Was Form und Zielpublikum betrifft, unterscheiden sich die Arbeiten von Amanda Labarca
und Gabriela Mistral grundlegend. Wahrend die Werke von Labarca eingehende Studien tiber
das chilenische Bildungssystem und den Bildungssystemen in anderen Landern und fir ein
Fachpublikum geschrieben sind, verfasste Mistral vorwiegend Essays. Diese waren fir ein
breiteres Publikum gedacht und erschienen vor allem in regionalen und nationalen Zeitungen,

spater auch in padagoischen Fachzeitschriften.

Die schriftlichen Auseinandersetzungen Labarcas mit pddagogischen Fragen, die ich in
meiner Arbeit analysiere, schrieb sie alle nach ihrer aktiven Zeit als Lehrerin. Sie war in
dieser Zeit jedoch noch immer im padagogischen Dienst tétig.

1927 erschien das Werk Nuevas Orientaciones de la Ensefianza. Labarca setzte sich darin mit
der Entstehung und den Grundséatzen der Neuen Schule auseinander und wie diese in Chile

umgesetzt werden konnten. 1936 veroffentlichte Amanda Labarca das Buch El Mejoramiento
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de la vida campesina. México-Estados Unidos-Chile. Sie analysierte darin landliche
Modernisierungsprozesse und Bildungsiniatitiven in Mexiko, den USA und in Chile.

1940 setzte sie sich in dem etwas kirzeren Text Educacion del Adolescente mit den
Maglichkeiten der Bildung nach der Grundschule auseinander. Zwischen 1938 und 1943
veroffentlichte Labarca eine Serie von drei Buichern, mit denen sie die Geschichte der
offentlichen Bildung in Chile und ihren Zustand beschrieb, um darauf aufbauend notwendige
Reformen zu beschreiben. Das erste der drei Werke erschien 1938 unter dem Titel Evolucion
de la Segunda Ensefianza, das zweite, Historia de la Ensefianza en Chile veroffentlichte sie
1939. Dies stellt die erste detaillierte historische Auseinandersetzung mit dem Bildungswesen
in Chile dar, die nach wie vor haufig zitiert wird. Den Abschluss der Serie stellt das Buch

Bases para una Politica Educacional dar, es erschien 1943.

Die Texte Mistrals habe ich aus zwei verschiedenen Anthologien entnommen (Scarpa 2005,
Zegers 2002).

Ich unterteile sie in zwei Gruppen: Einerseits sind es Artikel fir lokale Zeitungen, die sie in
der Anfangsphase ihrer Arbeit als Lehrergehilfin und Lehrerin verfasste. Die anderen Texte
entstanden in der Endphase ihrer pddagogischen Tatigkeit und vor allem danach und sind
ebenfalls Artikel, Reden und l&ngere Essays, die behandelt werden. Im Vergleich zu den
Arbeiten Labarcas sind die Werke Gabriela Mistrals in der Regel weniger systematisch, daftr

idealistischer und fur ein breiteres Publikum geschrieben.
Abgesehen von diesen Unterschieden in Form und Zielpublikum bearbeiten Labarca und
Mistral in ihren Werken sehr ahnliche Fragen. In den folgenden Kapiteln werde ich die

wichtigsten Diskursstrange herausarbeiten und mich damit auseinander setzen, inwiefern sie

Themen &hnlich behandeln und wo es grundlegende Unterschiede gibt.

4.1 Civilizacion, Modernizacion y Estado Nacional

Die Zivilisierung der Bevolkerung im Dienste des modernen Nationalstaates ist seit der

Unabhangigkeit des chilenischen Staates ein zentrales Thema.
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Sowohl bei Amanda Labarca als auch bei Gabriela Mistral wird dieser Diskursstrang
weitergefuhrt. Beide betonen, dass der Fortschritt eines Staates nur auf verbesserte

Lebensbedingungen des Volkes aufgebaut werden kdnne.

4.1.1 Soziale Gerechtigkeit und die Miteinbeziehung aller Teile der chilenischen
Bevolkerung als Basis fur einen modernen chilenischen Nationalstaates in der
Auseinandersetzung Amanda Labarcas

Fur Amanda Labarca ist die soziale Gerechtigkeit die VVoraussetzung fur den Fortschritt
innerhalb der chilenischen Nation. Sie meint, diese Einsicht habe den fuhrenden Schichten in
den letzten Jahrzehnten gefehlt. Labarca glaubt nicht, dass die besitzende Klasse in Chile das
nun ganz einfach einsehen wirde, aus 6konomischen Griinden kodnnte sie aber einlenken.

Der Industrie wirden kaufkréaftige Konsumentinnen fehlen, daher setze sich erstmals auch in
konservativen Kreisen die Ansicht durch, dass die Lebensumsténde des VVolkes verbessert
werden mussten. Eine einfache Anhebung der Lohne wére aber nicht das Allheilmittel. Durch
eine Intensivierung der Produktion im eigenen Land solle der interne Konsum erhéht werden.
Darauf aufbauend konnten ausléandische Markte gesucht werden. Evolution statt Revolution
sind Labarcas Schlagworter.

Aufbauend auf die soziodkonomische Verbesserung wurde die Bildung agieren. Sie glaubt,
den Lehrerinnen komme die Aufgabe zu, den Menschen beizubringen, wie sie besser leben
konnten. Sie meint konkret, wie sie in Wohlstand ein zivilisierteres Leben fiihren kdnnten
(Labarca 1936, 167-170).

Labarca gibt der Ignoranz und fehlenden Offenheit der Menschen die Schuld an der
Ungerechtigkeit auf der Welt. Die Oberschicht lie3e die Misere der Unterschicht nur aus
Ignoranz zu. Demokratie, Sozialismus und Kommunismus seien Annaherungen an die
Verbesserung der Welt, eine wirkliche VVerbesserung sei aber nur durch die Verringerung der
Barbarei moglich und die Durchsetung der humanistischen Werte auf der ganzen Welt
(Labarca 1936, 135-139).

Die Gesellschaft sichere das Uberleben und den Fortschritt seiner materiellen und kulturellen
Eroberungen durch eine Abgleichung der Arbeits- und Denkmuster, das heif3t durch eine der
Gesellschaftsform angepasste Erziehung (Labarca 1943, 14).
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Fur Labarca ist es problematisch, die Bildung an die verschiedenen Gruppen innerhalb der
chilenischen Gesellschaft anzupassen. Sie meint, gébe eine Koexistenz von unterschiedlichen
zivilisatorischen Entwicklungsstufen, ein groRBer Teil der Menschen habe unter einem sehr
niedrigen Lebensstandard zu leiden. Eine groRe Herausforderung sei der Umgang mit jenen
indigenen Brauchen, die die westlichen Zivilisation ablehnen (Labarca 1943, 23-24).

Labarca meint, vor allem die Schule auf dem Land hatte die Aufgabe, die Individuen darauf
vorzubereiten, sich in den Dienst der Nation zu stellen (Labarca 1936, 35).

Sie befurwortet die Bildungsreform in Mexiko in den 1920ern. Diese sollte die Distanz
zwischen der Entwicklung der Kultur der Indigenen und der Moderne verkleinern. Die
Indigenen missten ihre Brauche und Mentalitat nicht ablegen, sondern transformieren, indem
sie sie zu einem Teil der chilenischen Mentalitdt machen (Labarca 1936, 47-48).

Die Fundamente der Lehrerinnenausbildung im postrevolutiondren Mexiko auf dem Land
waren die Kindererziehung, den Erwachsenen beizubringen, wie man besser lebt und die
Gemeinschaft zu organisieren, sei um gemeinsam sozialen und wirtschaftlischen Fortschritt
zu erreichen.

Nach Labarca war die padagogische Arbeit in Mexiko auf Fortschritt fixiert. Den Indigenen
maussten ihrer Meinung nach technische Mittel nahergebracht werden, um die
landwirtschaftliche Produktion zu steigern. Der Ankauf der technischen Gerate sollte durch
Mikrokredite erleichtert werden (Labarca 1936, 68-70).

Labarca war aber nicht der Ansicht, dass die Indigenen und Schwarzen den WeifRen
unterlegen seien. Sie stutzte sich dabei auf eine wissenschaftliche Studie, die ergab, dass es
keine reine Rasse gabe und daher auch keinerlei rassische Klassifikation, auch nicht nach der
Hautfarbe (Labarca 1943, 120-121).

Auch wenn sie das Bildungssystem in Mexiko zum Teil als fehlerhaft empfand, war es fur
Labarca das erste kohérente Projekt in einem indioamerikanischen Land. Sie fand, es gabe der
indigenen Masse einen Impuls, fortschrittlicher und angepasster zu leben, ohne die eigene
Kultur zu vernachléssigen oder gar abzulegen. Vor allem mit den Bestrebungen Vasconcelos,
zu einer politischen und kulturellen Einigung Lateinamerikas beizutragen, dirfte sich Labarca
identifiziert haben. Dieser schreibt dem iberoamerikanischen Volk, das er als ,,raza cosmica*“
bezeichnet, eine grolie Rolle zu. Nach einer materiellen und intellektuellen Phase in der
Menschheitsgeschichte, kénne nun ein spiritueller Zustand eintreten. Das menschliche
Miteinander sollte geprégt sein von Gefiihl und Phantasie, Liebe werde zur einzelnen
gesellschaftlichen Norm. Die Uberwindung von rassistischen Strukturen kénne durch die
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Verschmelzung aller VVolker der Welt erreicht werden, in Lateinamerika sieht VVasconcelos die
perfekten Bedingungen fir die Realisierung dieser Hoffnungen. Rasse verwendet er als
kulturelles Prinzip, das die materielle Gberwindet (Kaller-Dietrich 2005, 95-97).

Labarca fand das mexikanische Bildungswesen sei ein inspirierendes Beispiel fur Chile. Es
sollte aber ebenso wenig kritiklos tibernommen werden wie davor die Bildungssysteme aus
Frankreich oder Deutschland (Labarca 1936, 98).

4.1.2 Gabriela Mistral und die moralische Verpflichtung jedes Staatsbirgers, sich in den
Dienste der Modernisierung und Zivilisierung des chilenischen Nationalstaates zu

stellen

Gabriela Mistral forderte in einem Manuskript aus dem Jahr 1916/17 von den Lehrerinnen,
das Kind dahin zu fuhren, im Dienste des chilenischen Nationalstaates seine geistigen und
korperlichen Anlagen auf die bestmdgliche Weise weiterzuentwickeln. Fir sie sind das
Wohlergehen eines Individuums und das eines Landes eng miteinander verbunden. In den
allen jungen Nationalstaaten herrsche Dekadenz, Despotismus und soziale Ungerechtigkeit
vor; das Aufrechterhalten eines Patriotismus sei zu einem grofRen Teil kiinstlich und
oberflachlich. Wer sich fir sein persénliches Fortkommen anstrenge, strenge sich auch fur die
GroRe seines Landes an. Die Menschen kdnnten aber nur in prosperierenden und gut
organisierten Landern fur sich selbst und ihre Heimat arbeiten (Zegers 2002, 246-247). Um
ein eigenes Fortkommen zu verwirklichen und so seinen staatsbirgerlichen Pflichten
nachzukommen, sollte jeder die eigene physische und intellektuelle Entwicklung und die
seiner Kinder fordern:

Como deberes nacionales la Patria entiende que cada uno de sus hijos debe perseguir
incesantemente su desarollo fisico e intelectual, pues no forma la grandeza de un pais el
numero sino principalmente la calidad de sus habitantes, y atn ésta es la base capital de
aquél, pues un pueblo de hombres débiles, miserables, inmorales e ignorantes, dificilmente
podr& multiplicar su gente o mantenerla en un estado prospero (Zegers 2002, 248).

Mistral fand, es sei wichtig, den Kindern ein sauberes Heim zu bieten und die Kindheit zu
schitzen. In den Schulen sollten Gymnastik und Sport betrieben und die Hygiene gepflegt

werden. Aullerdem sollte der Staat Antialkoholismuskampagnen organisieren.
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Durch die Berticksichtigung dieser Faktoren, glaubte sie, wirden sich flr den chilenischen
Nationalstaat die Erfolge einstellen. Es wirde eine gute 6ffentliche Verwaltung, den Anstieg
von Handel, Industrie und dem 6konomischen Potenzial generell gewahrleisten.

GemaR Gabriela Mistral hebe sich Chile, was die Energie und den guten Zustand seiner
Bildungsinstitute betreffe, gliicklicherweise von den meisten Landern Lateinamerikas ab.
Sie betont, dass alles in einem Staat von der Schule abhangt. So wie die Schule ist, sei die
ganze Nation (Scarpa 2005, 248-252).

In einer Rede aus dem Jahr 1909 beschaftigte sich Gabriela Mistral anl&sslich der
Hundertjahrfeier der chilenischen Unabhangigkeit damit, wie man die nachste
Hundertjahrfeier sinnvoller gestalten konnte. Diese solle nicht so wie die Ublichen Feiern sein,
sondern sie misse den wahren Motor in der nationalen Entwicklung hochheben: den
Fortschritt. In diesem Zusammenhang spricht sie sich fir die Schulpflicht aus, da die
Analphabetenrate noch immer sehr hoch sei. Sie meint aber auch, die Bemuhungen seitens
des Staates seien vergeblich, wenn das Volk das Angebot der Grundschulbildung nicht
wahrnehme (Quelle: Mistral, Gabriela, Sobre el Centenario, La Serena 1909, in: Zegers,
2002, 76-77).

In einem Artikel tber die Volksbildung aus dem Jahr 1918 meint sie, die Einfuhrung der
Schulpflicht in einigen Bezirken gabe ihr Hoffnung und auch die Abendkurse fir die Frauen
seien essentiell im Prozess der VVolksbildung. Die Bildung der Frau fordere sie nicht im
feministischen Sinn, aber sie meinte, eine gebildete Mutter sei eine bessere Multter als eine
ungebildete.

Ihrer Meinung nach bot der Erste Weltkrieg Chile die Mdglichkeit, eine Industrienation zu
werden. Die Bildung sollte die Basis daftr darstellen, Mistral spricht sich daher flr praktische
Arbeiten an der Schule aus, handwerkliche Arbeiten sollten mehr Stellenwert bekommen. Sie

sollten angepasst sein an die moderne Industrie (Zegers 2002, 323-327).

In einem weiteren Artikel aus dem Jahr 1919 bezeichnet Mistral es als einen noblen Ausdruck
des Patriotismus, in die Schule zu gehen. Sie meinte, die Grundschulen, Hoheren Schulen und
Universitaten sollten soziale Zentren, das Volk suchen und es unterstiitzen. Die Pflicht des
Staates, seine Staatsblrger zu bilden, beziehe sich nicht nur auf die Kinder (Zegers 2002,
423- 424).
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Die Modernitat habe die soziale Entwicklung zugunsten der Wissenschaft vernachléssigt.
Mistral betont, dass die reine Wissenschaft die Moral automatisch in sich trage und die soziale

Erziehung als eigenes Fach nicht existieren musse (Zegers 2002, 453).

4.2 Das chilenische Volk: seine Eigenheiten und und ein darauf abgestimmtes

Bildungswesen innerhalb einer Demokratie

4.2.1 Amanda Labarca und ihr kompromissloser Einsatz fur die Berticksichtung aller Teile

der chilenischen Bevolkerung und fiir ein auf sie zugeschnittenes Bildungsangebot

Die Forderung, dass in Chile keine europdischen Bildungskonzepte kopiert werden sollten, ist
eine Konstante in den Werken von Amanda Labarca. Ihrer Meinung nach gabe es in Chile
und auch den anderen iberoamerikanischen Staaten kulturelle, 6konomische und politische
Schwierigkeiten, die die européischen Staaten nicht kennen wiirden. Die auf die spezifischen
Probleme aufbauenden Bedrfnisse wiirden von den nationalen Pddagoglnnen und deren

Statistiken meist vernachlassigt (Labarca 1927, 138).

In ihrer Historia de la educacion en Chile vom Jahr 1939 kritisiert sie in diesem
Zusammenhang flr den Zeitraum zwischen 1880 und 1890 das Ignorieren der chilenischen
Tradition und Vergangenheit seitens der Padagogen auf der Suche nach neuen Impulsen in
der Bildungspolitik:

La década del 80 al 90 es la menos conservadora, la mas radical que hayamos tenido en el
campo didactico. Se hizo tabla rasa de las tradiciones de don Manuel de Salas, se olvidé a
Sarmiento, aun se dejaron sin continuar las iniacitivas de los Amunateguis. Un espasmodico
afan de novedad sacudio a los maestros que, volviendo las espaldas al pasado y a la historia
nacional, se dirigieron de nuevo a buscar, en otras tierras, forjadores y directores del alma
colectiva (Labarca 1939, 180).

Stattdessen héatten die chilenischen Bildungsexperten ihre Reform auf die deutsche Padagogik
gestutzt. Sie lenkten den Blick vollkommen auf Europa, die Geschichte des eigenen Landes
habe man in Chile geringgeschatzt. Die Lehrerinnen hatten die hierarchische Ordnung der

preuBischen Monarchie bernommen. Das habe Chile als Demokratie in der Aufbauphase
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geschadet und die bereits bestehenden Klassenunterschiede noch mehr hervorgehoben
(Labarca 1939, 180-186).

Labarca kritisiert die in Lateinamerika weitverbreitete Ansicht, dass die moglichst grof3e
Anpassung an Europa zum groRtmoglichen Gliick innerhalb der Gesellschaft fiihren wirde.
Die staatliche Unabhangigkeit sei leichter zu erlangen als eine Unabhangigkeit im Denken.
Das eine sei aber ohne das andere nicht lange haltbar. (Labarca 1927, 159-160).

Ein groRer Teil der chilenischen Elite sdhe ihrer Ansicht nach Chile nach wie vor als feudalen
Grundbesitz. Diese Menschen richten ihre Augen auf die Probleme in Europa und den USA
und tbersédhen, dass der chilenische Staat eigene Probleme habe.

Labarca stellt fest, dass Chile gewachsen aber nicht aufgebliht sei. Man habe die eigenen
Werte nicht bereichert und das mache sie traurig.

Um eben dieses Aufbliihen der chilenischen Nation zu realisieren, fordert sie den Zugang zum
Reichtum fir alle und einen héheren Lebensstandard fiir die Unterschicht.

Die junge Generation musste fur die Fehler der letzten hundert Jahre bezahlen. Labarca
spricht von einem sehr schlechten physischen und psychischen Zustand der Bevolkerung. Es
waére bezeichnend, dass ein grof3er Teil der Steuerlast in Chile fir die militarische Ausristung
ausgegeben werde, aber das Heer 60% der 18jahrigen Manner aufgrund ihrer kdrperlichen
Mangel bei der Stellung zurlickweise (Labarca 1936, 160-164).

Amanda Labarca sieht in ihrer Geschichte der Bildung in Chile 1939 nach wie vor ein
Unverstandnis der Oberschicht gegentiber der Rolle der Schule als Forderin von Staatsbildung
und Demokratie. AulRerdem habe die Mittelschicht in Chile bis vor kurzem una decidida
inclinacion aristocratizante und zu einem groRen Teil ihre Kinder in private statt in
offentliche Schulen schicken (Labarca 1939, 303).

In ihrem Werk aus dem Jahr 1943 setzt sich Amanda Labarca mit den Grundlagen einer
erfolgreichen Bildungspolitik in Chile auseinander. Sie betont hier erneut die Notwendigkeit,
die Realitét der chilenischen Gesellschaft in Betracht zu ziehen.

In diesem Zusammenhang fuhrt sie einige Merkmale als essentielle Attribute der chilenischen
Gesellschaft an: die ethnische Mestizisierung der Bevolkerung, den Umstand, dass ein sehr
Kleiner Teil der Bevolkerung grof3e Teile der Landflache besitze, die Verarmung der breiten
Masse, im Speziellen der Landbevolkerung und eine Wirtschaft, die noch immer die
Grundzuge einer kolonialen Wirtschaft trage.

Die Konsequenz all dieser Faktoren ist nach Labarca das Leben der chilenischen Bevolkerung
in einer Pseudo-Demokratie (Labarca, 1943, S. 25-26).
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Die Unabhéangigkeit Chiles hatte unter dem Einfluss der Franzésischen Revolution
stattgefunden, in der sich die Republik gegeniiber der Monarchie durchsetzte, die Freiheit
gegenulber dem Vasallentum. In Chile habe man aber auf die wirtschaftliche Unabhéngigkeit
vergessen.

Die politischen Entscheidungstrager in Chile hétten die Ordnung einer demokratischen
Republik und das allgemeine Wahlrecht ibernommen. Sie hétten aber ignoriert, dass der
Feudalismus nach wie vor das Leben in Chile und in ganz Lateinamerika pragte. Der
europdische Kontinent habe vier Jahrhunderte gebraucht, um sich aus dieser politischen
Organisation zu lésen. Es wére daher auch in Chile nicht zu erwarten gewesen, dass diese
Transformation von einem Tag auf den anderen vor sich gehen wirde.

Wahrend die moderne politische Struktur aus Europa importiert worden sei, sei die interne
6konomische Struktur beibehalten worden. Die politische Fiihrung habe das System
ubernommen, ohne dass Chile oder die anderen lateinamerikanischen Staaten darauf
vorbereitet gewesen wéren. Die Republik sei nur formal eine Republik gewesen, in
Wirklichkeit sei sie Politik von der Oligarchie fur die Oligarchie gewesen.

Die Kluft zwischen der formalen Ordnung und der Wirklichkeit war nach Labarca der Grund
fiir viele Revolutionen in Lateinamerika.

Fur eine wirkliche Demokratie hatte in Chile ein Birgertum, ein einheitlicher Geist und der
Stolz, chilenischer Staatsbirger zu sein, gefehlt. Nach wie vor wiirde dem heterogenen Volk
ein gemeinsames Nationalbewuf3tsein abgehen und ein grofer Teil der autochtonen
Bevolkerung wirde die ihm zugesprochene Unterlegenheit akzeptieren.

Die Aristokratie sehe das Burgertum und vor allem die Unterschicht als eine Art unterlegene
Rasse an, die ihr zu dienen habe, sie befinde sich nie auf gleicher Augenhdhe. Manche
innerhalb der Oberschicht wiirden sogar soweit gehen, dem einfachen Volk die Fahigkeit zum
Fortschritt abzusprechen.

Fur Amanda Labarca sind tiefe kulturelle, 6konomische, politische und religidse Unterschiede
bis zu einem gewissen Grad typische Merkmale einer jungen Demokratie. Sie sieht nur eine
Gefahr darin, dass sich die Unterschiede zu einer Mauer der Intoleranz entwickeln kdnnen
(Labarca, 1943, S. 81-89).

Amanda Labarca setzt sich in jedem ihrer padagogischen Werke eingehend mit der
soziofkonomischen Situation in Chile auseinander, vor Allem aber in den Grundlagen einer

Bildungspolitik aus dem Jahr 1943. Ihrer Meinung nach ist die Gewahrleistung einer
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qualitativen Bildung aus offentlicher Hand eines von vielen sozialen Problemen und kann nur
gemeinsam mit den anderen geltst werden. Auf diese Annahme baut sie ihren VVorschlag fur
eine ihrer Meinung nach sinnvolle Koordination der Bildungspolitik auf (Labarca, 1943, S.
92).

Nach Labarca werde eine effektive Bildungspolitik in Chile sowie im gesamten
lateinamerikanischen Raum durch das Fehlen von wissenschaftlichen Studien Gber die Kinder
und Jugendlichen in dieser Region. Bei der Erziehung missten einerseits permanente
erzieherische Zielsetzungen berticksichtigt werden, andererseits die sozialen Gegebenheiten
der Kinder im jeweiligen Land. Damit meint sie, das Umfeld, in dem sie aufwachsen und die
soziobkonomische Situation der Familie. Nach wie vor werde in Lateinamerika auf der Basis
von Studien aus Europa gearbeitet.

Aullerdem sieht Amanda Labarca eine Vernachlassigung des jugendlichen Intellekts in Chile.
Die Kinder wirken auf sie bis zum zehnten oder zwdlften Lebensjahr sehr aufgeweckt und
intelligent, in vielen Féllen sei dieses intelligente Aufgewecktsein mit 21 Jahren bereits
verflogen. Den Grund dafr sieht sie darin, dass es in Chile nicht einmal fragmentarische
Studien oder empirische Beobachtungen der Kinder und Jugendlichen gibt und daher keine an

sie angepasste Erziehungsform existiere (Labarca, 1943, S. 105-106).

Amanda Labarca geht 1943 weiters intensiv auf die spezifischen Merkmale der Gesellschaft
in Chile ein und darauf aufbauend, wie sich diese auf die Kindheit und Jugend auswirken und
wie die Schule mit der Lebenswirklichkeit seiner Schiillerinnen umgehen kann.

Nach Labarca fiihrt die ethnische und soziale Mestizisierung zu komplizierten Formen des
hauslichen Zusammenlebens. In Chile sei es {iblich, dass ein Ehemann und Familienvater die
Familie verlasst, weggeht und woanders eine neue Familie griindet. Die Mutter sei die
Grundfeste der Familie und auch der Gesellschaft. Da sie oft mit dem Erwerb des
Lebensunterhalts fir die gesamte Familie beschaftigt sei, ginge die Familie als Ort der
Formierung der Jugend verloren. Amanda Labarca meint, dass die Schule alleine diese
komplizierte Situation nicht verbessern kdnne. Sie sei dazu aber in einer intensiven
Zusammenarbeit mit Familienkulturzentren und Sozialhilfeeinrichtungen in der Lage. Diese
Institutionen seien schon im Entstehen, die Kommunikation zwischen ihnen und den
schulischen Einrichtungen fehle aber noch.

Die Schule sollte tiber die soziobkonomische Situation seiner Schilerlnnen bescheid wissen,

um darauf eingehen zu kénnen. Wahrend in Europa die Grundschule mit dem Erlernen des
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Alphabets beginne, sollten in Chile und den ubrigen lateinamerikanischen Nationen andere
Ansatze zum Tragen kommen.

Zunachst misste gewahrleistet sein, dass die Schuler gut ernahrt, sauber und ohne Parasiten
zur Schule kommen (Labarca, 1943, S. 108-118).

Eine weitere zentrale Forderung Labarcas ist, dass die Schule die Indigenen nicht gleich den
Européerinnen erziehen solle. Die Lehrerinnen missten ihre padagogische Arbeit auf
biologische und kulturelle Vorteile der jeweiligen autochtonen Vélker aufbauen.

Die Aufgabe der Schule sei es aulerdem in erster Linie die eigene politische Geschichte und
die Wirtschafts- und Sozialgeschichte gemeinsam mit den Schilerlnnen zu erarbeiten und
nicht wie bisher vorrangig die européische.

Viele Kinder der Elite wirden in auslandischen Schulen unterrichtet, zum Beispiel am Sacre
Coeur. Sie wirden daher Spanisch als eine minderwertige Sprache wahrnehmen, ohne die
hervorragenden Klassiker der eigenen Sprache zu kennen (Labarca, 1943, S. 122-125).

4.2.2 Die Verantwortung der Bildungseinrichtungen der chilenischen Bevolkerung und ihrer

Lebenssituation gegeniiber- eine Forderung Gabriela Mistrals

Gabriela Mistral spricht die Frage um die Merkmale des chilenischen Volkes und die
Notwendigkeit der nationalen Bildungspolitik darauf einzugehen nicht so explizit an wie
Amanda Labarca und analysiert die soziobkonomische Situation der Kinder und Jugendlichen
weniger detailliert. Trotzdem zieht sich die Forderung nach dem Eingehen der Schule auf die

realen Lebensumsténde in Chile und Lateinamerika durch viele ihrer Texte.

In einer Abhandlung lber die Rechte des Kindes aus dem Jahr 1927 stellt sie fest, dass die
Probleme der Kindheit und der Erziehung in einem Land nicht gelést werden kdnnten ohne
nicht auch die sozialen Probleme zu lésen. Die Kinder hatten das Recht auf ein gut
ausgestattetes Heim und auf bessere Kleidung und Nahrung. Die Gesellschaft sollte seinen
Kindern ein priviligiertes Dasein gewahrleisten. Sie seien ein Geschenk Gottes, mit jeder
Generation hétte die Menschheit die Moglichkeit, ihren Geist noch mehr zu erhéhen. Bis jetzt
sei nicht nur in Chile wenig geschehen, um einen grof3en Teil der Kinder aus ihrer Misere zu
befreien.

48



Mistral spricht den Kindern weiters das Recht auf die Prasenz ihrer Mutter zu. Es sollten
daher von den Regierungen Arbeiten geschaffen werden, die diese auch von zu Hause aus
verrichten kénnten.

AuBRerdem hétten die Kinder das Recht, nicht die Schuld ihrer Eltern tragen zu mussen. Jedes
Kind sollte zusatzlich zur Grundschulbildung auch Zugang zur sekundéren und tertidren
Bildung haben. Flr erwachsene Arbeiterinnen und Bauern/Béuerinnen sollten Abendschulen
eingerichtet werden, damit die Bildung auf diesen Ebenen auch auf semididaktischem Weg
umgesetzt werden kann (Quelle: Mistral, Gabriela, Los Derechos del Nifio, Paris, Diciembre
de 1927, in: Roque Scarpa, 2005, 62-65).

In diesem Sinn sollten die Grundschulen, Hoheren Schulen und Universitaten soziale Zentren
sein. Diese Einrichtungen deben ser el centro de las actividades sociales, de tal manera que
busquen al pueblo y éste los apoye y ayude, sirviéndose asi mutuamente, schreibt Mistral
(Zegers 2002, 423-424).

Gabriela Mistral wendet sich in einem Text Uber die Volksbildung aus dem Jahr 1918 gegen
ein in Chile vorherrschendes Vorurteil; diesem zufolge wirden die, die sich fiir die Bildung
der Unterschicht einsetzen, ihr vorspielen, dass sie etwas sein kénnte, was sie nie sein wird
konnen. Nach Mistral sei es moglicherweise wahr, dass sich die Unterschicht an der
Mittelschicht orientiere, aber diese wirde sich ihrerseits an der Oberschicht orientieren und
die mache dasselbe innerhalb ihrer Schicht.

Die Bildung solle so weit wie mdglich an die Lebenswirklichkeit der Schillerinnen angepasst
werden. Sie sollte dem Volk Werkzeuge mitgeben, die ihm das Leben erleichtern (Quelle:
Mistral, Gabriela, Educacion popular, abgedruckt in: EI Magellanes, Punta Arenas, 21y 23
de Septiembre de 1918, in Zegers, 2002, 323-327).

In ihren Pensamientos pedagdgicos, den Gedanken zur Padagogik aus dem Jahr 1923,
definiert Gabriela Mistral die Schule als einen Ort der Gleichheit und der Kultur. Die Arbeit
in diesen Bereichen wére Aufgabe dieser Institution, denn wenn man Gleichheit und Kultur in
der Schule nicht erreichen kénne, wo dann?

Nach Gabriela Mistral sollte es eine einzige Aristokratie geben, die der Kultur und der
Begabten. (Quelle: Mistral, Gabriela, Pensamientos pedagdgicos, aus: Revista de Educacion,
Afio 11, Nr.1, Santiago, Marzo de 1923, in: Roque Scarpa 2005, 39-42).
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4.3 Rolle von Kirche und Staat innerhalb des 6ffentlichen Bildungswesens

Sowohl Amanda Labarca als auch Gabriela Mistral setzten sich in ihren Werken kritisch mit

dem Einfluss von Staat und Kirche auf die Schule auseinander.

4.3.1 Kein direkter Einfluss von Kirche und Staat auf die Schule, jedoch eine rege
Auseinandersetzung mit religidsen und politischen Inhalten- die Auseinandersetzung

Amanda Labarcas

Obwohl Labarca Mitglied der Radikalen Partei war, die den Estado Docente mit grof3er
Vehemenz propagierte, war sie dem Staat gegenuber in seinem Einwirken auf die Schulen
aullerst kritisch eingestellt.

In dem Werk Nuevas Orientaciones de la Ensefianza aus dem Jahr 1927 beklagt sie sich, dass
in Chile viel Gber die Freiheit und Spontanitat in der Entwicklung der Kinder gesprochen
werde. Diese Freiheit werde den Lehrern und Lehrerinnen aber keineswegs zugestanden.

Die staatlichen Autoritaten wirden bestimmen, was richtig und was falsch sei. Die
LehrerInnen sollten diese vorgefertigten Dogmen nur wiederholen und ohne zu hinterfragen
den SchiilerInnen naher bringen; Eigeniniatitve des Lehrpersonals sei keineswegs erwiinscht.
Amanda Labarca geht sogar soweit, von einer esclavitud moral zu sprechen. Dieses
deprimiere die LehrerInnen tagtaglich. Der Staat verliere so vielen guten Willen und
Engagement; Stagnation ware die Folge (Labarca 1927, 239).

Amanda Labarca hielt es zudem fir kontraproduktiv, wenn politische Autoritdten den
Lehrerinnen das Recht abspréachen, zu politischen Themen Stellung zu beziehen oder einer
politischen Partei anzugehoren. Sie wirft die Frage auf, wie sich die Schulerinnen fir
politische und soziale Probleme interessieren sollten, wenn diese in der Schule nicht
angesprochen werden wurden.

Die Schulerinnen sollten sich eingehend mit kulturellen Inhalten un der VVerbesserung der
politischen Institutionen und der sozialen Bedingungen auseinandersetzen (Labarca 1940, 15).

Nach Labarca gilt fir den religiosen und den moralischen Bereich dasselbe. Die Lehrperson

sollte ihren religidsen Glauben und ihre ethische Philosopie auch in der Schule gemeinsam
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mit ihren Schilern und Schilerinnen leben kénnen. Im Idealfall sei sie eine Quelle der
Inspiration fur die Kinder.

Wirden die Lehrerlnnen keine Stellung zu ethischen Problemen beziehen, kdnnten sie die
SchulerInnen lediglich ausbilden; sie wéren aber nicht fahig, sie zu erziehen (Labarca 1940,
12-13).

Bemerkenswert ist, dass sich Amanda Labarca als Atheistin fir Lateinamerika gegen eine
Schule ohne Religion ausspricht. Sie beflirwortet eine Erziehung unter Beriicksichtigung des
christlichen Credos, da die Geschichte der Volker Lateinamerikas untrennbar mit dem
Christentum verbunden sei. Die christliche Erziehung kénne aber nur funktionieren, wenn der
Lehrer/die Lehrerin tolerant gegenlber den anderen Religionen auftrate.

Labarca meint, dass es zwischen Atheisten und religiosen Menschen, die ihre Religion als
einzig wahre ansehen, einen Konflikt gibt. Um die ethischen Werte der Kinder zu fordern,
mussten in Lateinamerika die Katholikinnen und die Freidenkerinnen eine “Entente cordial”
bilden. Das Ergebnis dieser Verbriiderung sollte tiefer greifen als der bisherige blof3e
Religionsunterricht im Currikulum.

In Chile wie tberall in Lateiamerika musste sich eine neue, offene Schule diesem Problem
stellen und es innerhalb der Lehrerinnenschaft 16sen. So kdnne diese hinsichtlich der
moralischen Erziehung der Schilerinnen effektiver arbeiten.

Fur Labarca kann die Religion eine sehr personliche Angelegenheit sein; auch ein einsamer,
von der Gesellschaft isolierter Mensch konne ein religioses Leben fiihren, findet sie. Die
Moral hingegen sei eine Notwendigkeit innerhalb der Gesellschaft und daher untrennbar mit
ihr verbunden. Viele Gesellschaften wirden ihre Kinder mit Hilfe der katholischen
Morallehre den bestehenden gesellschaftlichen Grundsatzen unterwerfen. Auch in Chile sei
die katholische Kirche in diesem Zusammenhang eine effiziente Stiitze. Das berge eine
schwerwiegende Gefahr: wenn ein Mensch den Glauben verliere, lasse er unter Umstanden
auch seine moralischen Grundsatze zuriick (Labarca 1927, 181-187).

In ihrer Geschichte der Bildung in Chile aus dem Jahr 1939 spricht Amanda Labarca das
Problem an, dass die private Bildung in Chile zu einem groRen Teil in Handen der
katholischen Orden sei, was die Zusammenarbeit von staatlichen und privaten Schulen
erschwere. Jede staatliche Intervention wirde als Angriff auf die katholische Erziehung

wahrgenommen. (Labarca 1939, 285).
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4.3.2 Die wichtige Rolle des Christentums bei Gabriela Mistral, jedoch kein Druck von

politischer und kirchlicher Seite auf das Bildungswesen und seine Akteure

Wie Amanda Labarca war auch Gabriela Mistral der Uberzeugung, dass die Bildung nicht
isoliert werden sollte von politischen und religiosen Entwicklungen. Die SchulerInnen sollten
aber in beiden Bereichen auf keinen Fall in eine bestimmte Richtung gelenkt werden (Zegers
2002, 423-424).

Mistral wehrt sich vehement gegen eine zu groRRe Einflussnahme des Staates auf die Bildung.
Im Zusammenhang mit der mexikanischen Bildungsreform beflirwortet sie die Praxis an den
Escuelas Normales in Mexiko; dort gébe es seitens des Bildungsministeriums nur ein
Minimum an festgelegter Materie. Auch in Chile sollte nach diesem Vorbild die Mehrheit der
Lehrinhalte den Professorinnen dieser Einrichtungen tiberlassen werden. Ubertriebene
Disziplinierung und Tyrannei seitens der staatlichen Autoritéten fiihre in vielen Landern zu
MittelméaRigkeit im Bildungssystem, da dadurch eigene Ideen der angehenden Leherinnen
unterdriickt wirden(Scarpa 2005, 143-162 und 156-157).

In dem Text La Escuela Nueva en Nuestra América aus dem Jahr 1928 driickt Gabriela
Mistral ihr Unverstandnis hinsichtlich der Abscheu einiger politischer Verantwortlicher
gegenuber den katholischen Schulen aus. Threr Meinung nach gibt es keine neutrale Schule;
auch antikapitalistische Prinzipien lie3en keine neutrale Bildung zu, sie wiirden Bezug
nehmen auf die Weltwirtschatft.

Die Regierung sollte, auf den letzten Zensus aufbauend, je nach Konfession 100, 80 oder 50
Schulen subventionieren. Sie diene nicht einer homogenen Masse, sondern seiner heterogenen
Bevolkerung (Quelle: Mistral, Gabriela, La Escuela Nueva en Nuestra América, Prologo a
Como educa el Estado a tu hijo, Buenos Aires, Marzo de 1928, in: Roque Scarpa 2005, 176-
183 und 179-180).

In ihrem Text Uber die Rechte des Kindes aus dem Jahr 1927 gesteht sie jedem Kind das
Beste aus der Tradition seines Volkes zu. Das sei innerhalb der Kultur der okzidentalen
Volker die moralischen Werte des Christianismus, daher sollte keinem Kind das Erbe Jesu
Christi vorenthalten werden (Scarpa 2005, 62-65, 64).
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1926 beantwortet Gabriela Mistral in einem Text den Brief einer mexikanischen Lehrerin, die
in einer Schule auf dem Land arbeitet. Diese stellt Mistral die Frage, was sie davon halt, dass
in katholischen Schulen imagenes de Christo angebracht werden.

Mistral betont in diesem Zusammenhang erneut, dass ihrer Ansicht nach jede private Schule
eine bestimmte Doktrin vertréte, ob diese nun religiéser oder politischer Natur sei. Der Staat
dulde das, weil die nicht staatlichen Bildungseinrichtungen ebenfalls kostenlos Bildung
anbieten wurden. Sie wirden eine wichtige Rolle bei der Bildung der Massen spielen, in Chile

seien etwa ein Viertel der Schulen Privatschulen, die meisten davon katholische.

Der Staat habe die Pflicht, die Freiheit der Bildung zu gewabhrleisten, flr die katholischen wie
fur alle anderen Privatschulen auch. Mistral schétzt die katholischen Schulen ob ihrer
jahrhundertelangen Erfahrung im Bildungsbereich. Sie dirften die katholische Doktrin lehren,
genauso wie beispielsweise die Hohere Schule fur Arbeiter in Belgien ihre Ausbildung unter
das sozialistische Credo stellen konne.

Gabriela Mistral kritisiert an der katholischen Bildung aber, dass diese oftmals nur den
Katechismus lehrte. Es sollte vermehrt die Bibel der aktuellen gesellschaftlichen Situation
entsprechend umgesetzt werden.

Sowohl die Politik als auch die Religion wirden das Zusammenleben in der Gemeinschaft
regeln und sollten daher in der Schule behandelt werden.

Die Sozialdoktrin der christlichen Schule misste nach Gabriela Mistral demokratisch sein, da
die Bibel sei voll von Passion fir die Armen und dem Einsatz fiir die Verbesserung ihrer

Lebensumstande.

Zusammenfassend ist es fur Gabriela Mistral sinnvoll, die Bildung unter die katholische
Doktrin zu stellen, daher ist es auch legitim, wenn eine imagen de Christo in der Klasse
aufgehangt wird. Sie geht sogar noch weiter: Es sei auch in laizistischen Schulen legitim, eine
Jesus-Abbildung anzubringen. Er sei mindestens genauso ein Befreier wie die Nationalhelden,
die die Wéande in vielen lateinamerikanischen Klassenzimmern schmiicken (Scarpa 2005,
211-217, 211-214).

53



4.4 Die Lehrerlnnen: Ihre Rolle, ihre Aufgaben und ihre Stellung im chilenischen

Bildungswesen

Sowohl Amanda Labarca als auch Gabriela Mistral verlangen den Lehrern und Lehrerinnen in
ihrer Rolle als verantwortsbewusste Lehrkréfte viel ab. Sie wirden eine so wichtige Aufgabe
haben, dass sie auch auf3erhalb ihrer eigentlichen Arbeitszeit noch immer die Verantwortung
und das Auftreten eines/r ErzieherIn haben wiirden. Darauf werde ich noch detaillierter

eingehen.

4.4.1 Die Rolle der Lehrerlnnen bei Amanda Labarca- ein Leben zwischen der
verantwortungsbewuRten Rolle als Forderinnen der Charakterstarke der Schilerinnen
und den eigenen prekéren Lebensbedigungen

Nach Labarca besteht die Hauptaufgabe der Lehrerinnen darin, die Starkung der Charaktere
ihrer Schilerlnnen positiv zu beeinflussen. Viele Lehrkréfte seien sich nicht bewusst, dass sie
in ihrer Tatigkeit Charaktere sowohl formieren als auch deformieren kénnen. Das Individuum
mit Rickrad im Dienst der Gesellschaft steht im Mittelpunkt.

Die meisten seien noch immer der Meinung, sie seien vor allem dazu da, um ihre Kenntnisse
weiterzugeben.

Commenio, Rousseau, Pestalozzi und Frobel hatten die Charakterbildung als Basis fur die
geistige Erhebung der einzelnen Menschen und in der weiteren Folge der gesamten
Gesellschaft erstmals als Hauptziel der Bildungsarbeit definiert (Labarca 1927, 15-16).

Im Zentrum dieser steht in den Ausfiihrungen Labarcas die Erziehung hin zu moralischen
Werten. Diese funktioniere nicht, wenn sie von auf3en auferlegt werde. Sie sollte den
Schilerlnnen durch eigene Erfahrungen von innen und auf3en néhergebracht werden. In
einigen Schulen werde das in Form einer SchilerInnenrepublik erprobt, in der die
Schilerinnen die Freiheit hatten, ihre eigenen, allgemeingultigen Regeln aufzustellen und ihre
politischen Entscheidungstragerinnen zu wahlen.

Indem die Lehrkrafte den Schulerinnen Eigenveranwortlichkeit zugestehen, kdnnten auch
disziplindren Problemen vorgebeugt werden. Durch das Wecken des profunden Interesses der
Schilerlnnen an den Lehrinhalten waren diese generell zu vermeiden (Labarca 1927, 162-
170).
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Amanda Labarca erachtet einige Absatze eines Textes der Brider Amunategui Uber die
Grundschulbildung als geeigneten Leitfaden fiir angehende Lehrerinnen. In diesen zeichenen
sie die Lehrpersonen als eine Art laizistischer Missionarlnnen:

El preceptor debe ser durante el dia el maestro de los nifios, durante la noche el maestro de
los adultos, a todas horas el bibliotecario de las obras que forman la biblioteca popular del
distrito. Debe combatir la ignorancia bajo todas sus formas, con tanto empefio y tesén como
la autoridad civil combate el crimen, como la autoridad eclastica combate el escandalo y el
pecado (Labarca 1939, 143).

Die Situation der LehrerInnen in Chile kritisiert Amanda Labarca scharf. In diesem
Zusammenhang geht sie auf das 1924 veréffentlichte, von H.G. Wells verfasste Werk The
Story of a Great Schoolmaster:being a plain account of the life and ideas of Sanderson of
Oundle ein. Darin beschaftigte sich der Autor, der selbst als Lehrer tatig war, mit der
Methodik von Frederick William Sanderson. Dieser war zwischen 1892 und 1922 Direktor
der 1556 gegrundeten Oundle School im englischen Northamptonshire. Er beeindruckte Wells
vor allem durch seine Bemuhungen, die Schiiler zu eigenstandigen und selbstbestimmten
Menschen zu erziehen. Die Tiren samtlicher Raume und Laboratorien in der Schule standen
ihnen rund im die Uhr zur Verfugung.

Sanderson vertrat auBerdem die Meinung, dass der Kapitalismus die Menschlichkeit zerstore.
Die Arbeiterinnen wiirden nicht nur unter den geringen Loéhnen, sondern auch unter der
eintdnigen Arbeitsform leiden; der schopferische Geist wirde unterdriickt.

Labarca legt diese Annahme auf die Schule selbst um. Auch hier wiirden geschlossene,
homogene Formen auferlegt; fixe Regeln und Stundenpléne lieBen nur wenig Flexibilitat zu.
Iniatitiven der Lehrerinnen wiirden langsam zerstort, ihr schopferischer Geist verliere sich
genauso wie der der Fabriksarbeiterinnen durch die eintonige Arbeitsform.

Amanda Labarca spricht sich klar dagegen aus, dass Menschen durch ihre Arbeit, korperlich
und geistig kleingehalten werden.

Um diese Entwicklungen innerhalb der Gesellschaft in eine andere, humanere Richtung zu
lenken, konnte nach dem Modell der Embryogesellschaft bei John Dewey die Schulklasse als
Versuchsfeld dienen, da die SchilerInnen sich in Projekten wie der oben dargestellten
SchilerInnenrepublik mit der Umsetzung von dedmokratischen Werten in die Praxis
auseinandersetzen. Diese Erfahrungen im Kleinen kénnen bedeutende Erfahrungswerte fir
die Gesellschaft bringen (Labarca 1927, 130-131).
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Wie im vorherigen Kapitel angesprochen, wird bei Labarca den Lehrerinnen in Chile keine
Freiheit zugesprochen. Ihnen werde vorgegeben, was richtig und was falsch sei; kritiklos
mussten sie das ihren Schilerlnnen weitergeben (Labarca 1927, 130-131).

Amanda Labarca fordert von ihnen, dass sie zu politischen und religiésen Themen Stellung
beziehen und gemeinsam mit den SchiilerInnen soziale Probleme diskutieren sollten. Sie
spricht sich fur einen neuen Lehrerinnen-Typus in einer neuen Schule aus. Der Umgang mit
der Autoritét in der Schule sollte berdacht werden und die fur die Schulpolitik
Verantwortlichen missten sich mit den Rechten der Lehrerinnen auseinander setzen. Sie
wirden letztere durch die vielen Einschrankungen der MittelmaRigkeit unterwerfen (Labarca
1940, 12-17).

Amanda Labarca spricht weiters die 6konomische Situation der Lehrerlnnen an 6ffentlichen
Schulen an; diese ist ihrer Meinung nach sehr kompliziert.

Die Lehrerlnnen an Héheren Schulen wiirden pro gehaltener Stunde bezahlt; per Gesetz seien
bis zu 30 Wochenstunden pro Lehrerln zugelassen. Um das Maximum zu erreichen, missten
die Lehrpersonen einem komplexen Stundenplan nachgehen. Sie wirden in der Regel von
einer schulischen Einrichtung zur nachsten laufen. Die Folge sei der Mangel an Zeit und
Motivation, um sich weiterzubilden oder auch nur ihrer Bildungsarbeit ordentlich
nachzugehen. In einigen Fachern wiirde es zudem einen Uberschuss an Lehrerinnen geben. In
diesem Fall kdmen sie durchschnittlich nur auf 14 Stunden pro Woche (Labarca, 1939, 319-
326).

4.4.2 Die Lehrerlnnen als sacerdotes sinceros bei Gabriela Mistral

Wie Amanda Labarca schreibt auch Gabriela Mistral den Lehrerinnen eine enorme
Verantwortung zu.

Ihrer Meinung nach hangt das zukunftige Glick Chiles von seinen Lehrerlnnen ab, deshalb
sollten sie so aufrichtig und engagiert wie Priester sein (Scarpa 2005, 246-252, 249).

1919 sieht sich Gabriela Mistral in der Oracion de la maestra, einem Text in Form eines
Gebetes einer Lehrerin an Gott, als unwiirdig zu unterrichten, indem sie den Text mit

folgendem Satz beginnt: Sefior, Tu que ensefiaste, perdona que yo ensefie y que lleve el
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nombre de maestra, que Tu llevaste por la tierra. Weiters bittet sie ihn um Kraft, um diese

Aufgabe so gut wie moglich auszufiihren (Zegers 2002, 424-425).

Mit den Pensamientos pedagogicos, den Gedanken zur Padagogik, widmet sich Mistral 1923
der Frage, wie die LehrerInnen ihren Beruf ausfiihren sollten. Dieser Text besteht aus 46
Punkten, die ihnen in der Praxis als Leitfaden dienen sollten.

Hier bezeichnet sie das Unterrichten als tal vez la forma mas alta de buscar a Dios; pero es
también la mas terrible en el sentido de tremenda responsabilidad (Scarpa 2005, 40).

Die Lehrperson sollte alles fiir die Schule geben und sich selbst nur wenig Raum zugestehen.
Im Idealfall erziehe sie immer; in der Schule und auf der StraRe; in Tat, Geist und Wort. Sie
sollte die Zeit nicht nach eigenen Bequemlichkeiten einrichten.

Die wunderbaren Theorien, die sie den Schilerlnnen weitergeben, sollten sie auch leben. Sie
mussten sie den Kindern maoglichst lebensnahe vertraut machen, am Besten durch Anekdoten.
Auf welche Art von Theorien es sich dabei handelt und wie diese Anekdoten konkret
aussehen geht Mistral nicht ein.

Die Lehrerlnnen hatten die Aufgabe, fiir Gleichheit und fur das Interesse der Schilerlnnen an
der Kultur zu sorgen. Sie sollten sich in ihrem Beruf unersetzlich machen.

Den eigenen Geist missten die Lehrpersonen durch Lektire erneuern. Lehrerinnen, die nicht
lesen, kdnnten nur schlechte sein, meint sie. Sie wirden nur mechanisch immer wieder
dasselbe weitergeben.

VVon Bedeutung ist nach Mistral, dass die Lehrkraft eine aufrichtige Person ist, sogar ein
Analphabet sei unter Umstanden geeigneter fur diesen Beruf als eine unaufrichtige Person,
findet sie.

Die Laster einer Gesellschaft seien die seiner Lehrerinnen. Diese sollten nicht eitel sein; wer
sich selbst fur perfekt halte, verschlief3e sich.

Eine Lehrperson sollte aber auch keine Angst haben zu korrigieren, ein/e angstliche Lehrerin
sei eine schlechte.

Die Aristokratie dirfe in der Schule nicht existieren, Ausnahme sei, wie sie es nennt, eine
Avristokratie der Kultur und die der Begabtesten.

Nach Mistral ist einer der schwersten Fehler vieler Lehrerinnen der, das Wissen den
Schilerinnen weiterzugeben ohne sie mit Methoden vertraut zu machen, wie sie dieses nutzen
konnten.

Die Methoden Pestalozzis und Frobels seien vorbildlich, wenn sich die Lehrpersonen aber

ohne Liebe zu Eigen machen wirden, wiirden sie ihre Seele verlieren. Die Hande der
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Lehrerinnen hatten die Aufgabe zu modellieren; sie sollten zugleich stark, z&rtlich und
liebevoll sein.

Sie mussten mit Bestandigkeit arbeiten, jegliche Bemuhung, die sie nicht aufrecht erhalten
warden, verliere sich.

Gabriela Mistral, dass es nichts Schoneres gibt als eine Seele zu erobern. Das sollten sich alle
im Lehrberuf vor Augen halten (Scarpa 2005, 39-42).

In einem Text aus dem Jahr 1918 geht Gabriela Mistral ebenfalls darauf ein, wie die
LehrerInnen unterrichten sollten. Sie sollten ihren Schiilerinnen jeden Tag ein Stlick
Schonheit bieten und generell der Kunst viel Platz geben in der Erziehung. Ein weiterer
Grundpfeiler in der Bildungsarbeit sei der Respekt fuir das Kind: No desprecies al nifio, que
estoda tu vida, porque te desprecies y haz capaz tu escuela de todo lo grande que pasa o que
ha pasado por el mundo.

Die LehrerInnen sollten versuchen die grol3en Dinge, die auf der Welt geschehen, auch an
ihrer Schule gemeinsam mit den Schlerinnen zu verwirklichen, anstatt graue und
unglickliche Padagogik auszufiihren (Zegers 2002, 311-312).

Weiters fordert sie von den Lehrerlnnen Respekt fiir das Kind; sie sollten es wie eine
gleichwertige Person behandeln. Genauso wie die Sklaven durch ein Brandzeichen
gebrandmarkt werden wirden, brenne sich das Gefuihl der Unterlegenheit in die Seele des
Kindes ein (Quelle: Mistral, Gabriela, Cuestiones de educacion, Jahr nicht bekannt, in:
Zegers, 2002, S. 369).

Gabriela Mistral setzte sich auch kritisch mit der Situation der Lehrerinnen in Chile
auseinander. 1949 berichtete sie tUber ihre persénlichen Erfahrungen als Lehrerin in Chile. Die
LehrerInnen in Chile wirden weder Macht noch Geld besitzen und in ihren Bemuhungen
daher zum Teil ohnmadchtig sein.

In der Regel wirden sie ihre Arbeit mit viel Motivation beginnen. Die schwierigen Arbeits-
und Lebensumsténde, wie schlechter Lohn, geringe berufliche Aufstiegschancen und die
Arbeit in verarmten Dorfern, schlafere aber die Fahigkeiten der Lehrerlnnen langsam ein. In
dieser Monotonie el buen vino de la juventud se les torcera hacia el vinagre. Nur mit viel
Kraft konnten die Lehrpersonen aus Eigeniniatitive Dynamik in die Statik bringen und auch
ihre Schulerinnen daraus befreien. Vom Staat wirden sie allein gelassen, meint sie: obwohl
Mistral den Lehrerinnen ansonsten viel abverlangt, meint sie an dieser Stelle, dass sie nicht
nur Ausbildung, sondern auch Genuss brauchten (Scarpa 2005, 45-51).
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Gabriela Mistral empfindet es als positive Entwicklung, dass in Mexiko nach der
Bildungsreform in den Escuelas Normales nicht nur angehende Lehrerinnen ausgebildet,
sondern auch schon praktizierende Lehrerlnnen Zusatzausbildungen erhalten und mit
aktuellen Entwicklungen in der Péddagogik vertraut gemacht werden (Scarpa 2005, 155).
In einem Text aus dem Jahr 1928 uber die “Neue Schule” in Amerika gibt sie in Chile zur
Hélfte dem Staat die Schuld an der Misere an den Schulen, die andere Halfte wiirden sich
Lehrerinnen und Eltern teilen, wobei sie erstere starker zur Verantwortung zieht.

Sie kritisiert, dass viele Lehrerlnnen noch nie in ihrem Leben auch nur einen Peso fir ein
Buch ausgegeben hatten, um ihre Kenntnisse zu komplementieren.

Viele von ihnen verhielten sich auRerdem indifferent gegeniiber den Problemen der
ArbeiterInnenschicht.

Die Lehrerin an der Grundschule sollte una mujer para la democracia americana sein; eine
soziale Kraft, die fir die Reinigung und Erhéhung der Massen arbeite. Die Lehrerinnen
sollten mit den eigenen konstruktiven Kraften arbeiten, vor allem aber mit dem Herzen
(Scarpa 2005, 180-181).

45 Die Neue Schule

4.5.1 Der Einsatz Amanda Labarcas fur die Durchsetzung der Prinzipien der “Neuen

Schule” in Chile wie in ganz Lateinamerika

Die “Neue Schule” war fur Amanda Labarca als Studentin von John Dewey, einem der
wichtigsten Vertreter dieser paddagogischen Ausrichtung, vom Beginn ihrer Tatigkeit an als
Lehrerin ein zentrales Thema und prégte ihre Arbeitsweise grundlegend. 1927 widmete sie
der Neuen Schule und der méglichen Umsetzung ihrer Grundsatze in Chile ein Buch.

Sie stiitzt sich darin vor allem auf den Schweizer Reformpadagogen Adolphe Ferriére*. Er
sieht den geistigen Ursprung der “Neuen Schule” in der Renaissance. Danach waren die
wichtigsten Anhanger einer Schule, die sich die Charakterbildung zum Hauptziel der

* Adolphe Ferriére kam 1879 in Genf zur Welt. Nach einem Zoologiestudium und seiner Arbeit als Volontar am
Landeserziehungsheim Hermann Lietz in Thiringen grindete er 1899 das Bureau international des Ecoles
nouvelles, eine Dokumentationsstelle fiir schulreformerische Iniatitiven. Nach einigen Anstellungen als Lehrer
war er 1921 Mitbegriinder des Weltbundes zur Erneuerung der Erziehung. Er setzte sich in zahlreichen Artikeln
und Aufsétzen fiir Schillerinnenmitverantwortung und reformpéadagogische Unterrichtsmethoden ein. 1960 starb
er, ebenfalls in Genf. (aus: http://www.hls-dhs-dss.ch/textes/d/D9020.php, 31.03.2008)
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Erziehungs- und Bildungsarbeit gemacht hat, Jean Jaques Rousseau, Johann Heinrich
Pestalozzi und Friedrich Frobel. Viele aktuelle Theorien Uber die Erziehung hétten ihren
Ursprung am Ende des 18.Jahrhunderts, die praktische Umsetzung sei aber bis zum

derzeitigen Zeitpunkt problematisch (Labarca 1927, 13-16).

Amanda Labarca beschreibt und kommentiert in diesem Werk die 15 Requisiten der “Neuen
Schule” nach Ferriére. Sie geht vor allem darauf ein, wie diese Prinzipien in den chilenischen
Schulen in die Praxis umgesetzt werden kdnnten. Die Reformschule sollte einen
experimentellen Charakter haben; jedoch seien Neuerungen vor Allem in einheitlichen
Schulsystemen sehr schwer durchzusetzen. Die Arbeitsweise in denselben unterliege starren
und veralteten Regeln.

Nach Labarca ist die beste Methode, diese zu durchbrechen, Versuche anzustellen. Die
effektivste Propaganda und das fundierteste Argument sei, die Erfolge der VVersuche zu
prasentieren. Sie selbst setzte das spater um in der Griindung des Liceo Experimental Manuel
de Salas im Jahr 1932.

Weiters betont sie in diesem Zusammenhang, dass es auch im Bereich der “Neuen Schule”
wichtig sei, keine Systeme aus Europa zu kopieren und die spezifischen Probleme innerhalb
der lateinamerikanischen Gesellschaften zu berticksichtigen (Labarca 1927, 136-138).

Ferriére spricht sich fir die Erziehung der Kinder in einem Internat auf dem Land aus. Der
Einfluss der Natur habe positive Auswirkungen auf die Kinder, meint er.

Amanda Labarca merkt dazu an, dass die Erziehung im Internat bei Kindern aus intakten
Familien nicht notwendig sei; im Idealfall wirden sich Schule und Familie erganzen.

Bei vielen Kindern wére das aber nicht der Fall, glaubt sie. Die Kinder von
Fabriksarbeiterinnen und von Eltern, die weit weg vom zuhause arbeiten, wiirden aufgrund
der schwierigen Lebensumsténde in hohem Mal} vernachléssigt. Labarca betont, dass in den
zivilisierten Gesellschaften auch die vermdgenden Eltern ihre Kinder vernachléssigen
wirden, indem sie es zuliellen, dass ihre S6hne und Téchter von den Hausangestellten bedient
werden wirden. Die Kinder wiirden so nicht zur Selbstandigkeit erzogen.

Das Internat nach den Prinzipien der “Neuen Schule” sieht zehn Stunden pro Tag vor, wobei
diese nicht aus reinem theoretischen Unterricht bestehen, sondern Aktivitaten wie etwa
Ausflige und Projekte integrieren sollten (Labarca 1927, 139-142).
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Ein weiterer Eckpfeiler der “Neuen Schule” ist die gemeinsame Erziehung von Burschen und
Madchen; dies habe fiir beide Geschlechter Vorteile. Weiters sieht sie die Verwirklichung von
praktischen Arbeiten seitens der Schilerlnnen vor. Diese nehmen zwischen neunzig Minuten
und vier Stunden des Schulltages ein und sind beispielsweise Aktivitaten wie Tischlerarbeiten
oder Tierpflege.

Aulerdem konnen die SchillerInnen in der “Neuen Schule” Phasen der freien Beschéaftigung
nutzen; sie sollten dadurch ihrer Sponanitat Ausdruck geben.

Durch Gymnastik, Bewegungspiele -idealerweise im Freien- und Ausfliige sollten die Kinder
ihren Korper gesund halten (Labarca 1927, 143-149).

Den Intellekt der Schiilerinnen sollten die Lehrerinnen an der Neuen Schule nicht die
Wiedergabe von vorgefertigtem Wissen fordern, sondern durch den Einsatz einer
wissenschaftlichen Methode, auch bei sehr jungen Kindern. Denn Kinder wirden durch
Beobachtung eigenstandig eine Hypothese aufstellen und sie durch Experimente verifizieren
oder falsifizieren, um zu einer Theorie zu gelangen. Die geistige Bildung der Schilerinnen
basiert so fast ausschlielich auf ihren persdnlichen Aktivitaten (Labarca, 1927, 151-153). Die
Methode der Projekte sollte darauf aufbauend dazu dienen, um bereits Erlerntes in die Tat
umzusetzen. So wiirde das Zusammengehorigkeitsgefuhl gestarkt, die Klasse lerne
gemeinsame Verantwortung zu tragen.

Labarca gibt als Beispiel fiir ein ein Projekt im chilenischen Kontext das Thema “Die

Bedeutung des Salpeters in Chile™

an. Die Klasse konnte sich in mehrere Gruppen aufteilen,
maogliche Themen seien: die verschiedenen Techniken der Gewinnung, die Kosten der
Gewinnung, der Salpeter auf dem Weltmarkt (Labarca 1927, 96- 101).

Die Schilerinnen sollten sowohl individuellen als auch Gruppenarbeiten nachgehen. Bei der
Verwirklichung seien sie selbst fiir die Organisation von mehreren Arbeitsphasen zustandig

(Labarca 1927, 160-161).

Die Charakterbildung ist ein zentrales Anliegen der Neuen Schule. Die Lehrerlnnen sollten
den SchiilerInnen keine moralischen Grundsatze auferlegen, sondern sie den Kindern durch
deren eigenen Erfahrungen néaherbringen. In einigen Schulen werde das durch die bereits

angesprochene SchilerInnenrepublik umgesetzt (Labarca 1927, 162-170).

® Zu diesem Zeitpunkt eines der wichtigsten Exportwaren Chiles
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“Ich diene” sollte ein Leitsatz der Kinder in den “Neuen Schulen” sein: Diese wiirden sie
erflllen, indem sie soziale Aufgaben Gibernehmen und gegenseitige Hilfestellung leisten. Ein
Beispiel fur eine soziale Aufgabe ist die Mitarbeit im Jugendrotkreuz (Labarca 1927, 171).
Bei der Bestrafung der Schulerlnnen stiinden die Wiedergutmachung und die “positive Strafe”
im Mittelpunkt, um ihren Charakter wachsen zu lassen. Die Disziplin sollte keine personliche
Angelegenheit zwischen Lehrerlnnen und Schilerlnnen sein, sondern generellen Grundsétzen
unterliegen. Die Strafe sei nur sinnvoll, wenn der/die “Schuldige” auch verstehe, was sein/ihr
Fehler war und dieses Verstehen mit einem Gefuhl des Bedauerns zusammenhange (Labarca
1927, 172-74).

Das Mal des Fortschritts der einzelnen Schilerinnen werde in der Neuen Schule nicht am
Vergleich mit den anderen gemessen, sondern an personlichen Leistungen, das heif3t im
Vergleich mit vorherigen Arbeiten (Labarca 1927, 175).

Der Einfluss der Kunst sei wesentlich, die ,,Neue Schule* sollte ein Ambiente der Schoénheit
sein (Labarca 1927, 177).

Nach Ferriere wird die Gewissensbildung Gber Geschichten und Erzahlungen verwirklicht, in
vielen Schulen wird das in der rituellen Morgenlektiire umgesetzt. Was die Religion betrifft
ist die Neue Schule frei von einem bestimmten Glauben. Toleranz gegentber verschiedenen
Uberzeugungen und die geistige Weiterentwicklung stehen im Mittelpunkt.

Amanda Labarca meint, dass die religiése Unabhangigkeit in Lateinamerika aber nicht
verwirklicht werden konnte; die Geschichte der Ethnien sei hier zu eng mit dem christlichen
Glauben verbunden (Labarca 1927, 180-187).

1939 geht Amanda Labarca in ihrer Historia de la Ensefianza en Chile auf die Umsetzung
der Prinzipien der “Neuen Schule” ein, vorrangig behandelt sie die Situation an der Héheren
Schule.

Die Arbeit in der sekundaren Bildung sei gepragt von Zentralisierung, Uniformitat und
Starrheit. Eine der wenigen Ausnahmen sei das von ihr selbst gegriindete Liceo Experimental
Manuel de Salas. In der Regel wiirde aber nach wie vor die Pddagogik Herbarts vorherrschen,
seit dem Ende des 19. Jahrhunderts gab es weder was die Facher noch was die Lehrmetoden
betrifft Innovationen:

Las doctrinas de los pedagogos del siglo XX: Decroly, Dewey, Kerschensteiner, los métodos
activos y los régimenes de las escuelas nuevas, conocidas por los profesores de segunda

ensefianza, han tenido en ellos muchisima menor influencia que entre los primarios. Die
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Anwendung der Reformpéadagogik sei gering, en parte por la tendencia herbertiana de los
profesores, por la falta de estimulo de las autoridades y en no pequefia porcion por la
escasez, por no decir pobreza, de los elementos de trabajo indispensables para la
manipulacion de hechos y realidades concretas. Das Liceo Experimental Manuel de Salas
habe bis jetzt noch nicht zur Transformation des Bildungswesens gefiihrt.

Dies scheitere vor Allem am Fehlen von moderner und komplementarer didaktischer
Literatur. Nach wie vor sei die vorherrschende Methode der Lehrerinnenvortrag, die einzig
aktive Tatigkeit der Schulerlnnen sei das Mitschreiben (Labarca 1939, 314-316).

Nach Amanda Labarca hatte die Pddagogogik bis vor Kurzem einen &hnlichen Charakter wie
der religitse Glauben; sie stiitzte sich in erster Linie auf Intuition und die praktischen
Erfahrungen der jeweiligen ErzieherInnen. Mittlerweile sei sie eine fundierte Wissenschaft,
die sich auf die Erkenntnisse der Entwicklungspsychologie stiitzen kann (Labarca 1927, 9-
10).

4.5.2. Die Neue Schule bei Gabriela Mistral- eine engere Auseinandersetzung nach ihrer

aktiven Zeit als Lehrerin

Gabriela Mistral war in ihrer aktiven Zeit als Lehrerin nicht explizit VVertreterin der “Neuen
Schule”, jedoch vertrat sie als Anhdngerin der Pddagogik Pestalozzis und vor Allem Frobels
von Beginn an einige der zentralen Grundsétze der Alternativschulen. Im Gegensatz zu
Labarca stutzte sie sich dabei auf ihre Intuition und spéater auf ihre Erfahrungen und gehérte
noch der Generation der Pddagoglnnen an, fiir die die Padagogik eine Art Glaube oder
Ideologie war. Amanda Labarca hingegen betont wie oben néher besprochen, die Bedeutung
der Wissenschaftlichkeit der Padagogik.

Gabriela Mistral fordert in einem, im Kapitel Gber die Rolle der Lehrerinnen bei Gabriela
Mistral bereits zitierten Text aus dem Jahr 1918 Respekt fir das Kind seitens der
Lehrerinnen; das sei auch die Basis fur den Respekt, den sich die Lehrpersonen selbst
zugestehen sollten (Zegers 2002, 311-312).
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Aullerdem sollten sie die Selbstandigkeit der Schulerinnen férdern, indem sie ihnen keine
Aufgaben abnehmen, die sie auch selbst 16sen kénnten. Hingegen mdissten die Lehrpersonen
das Interesse, die Neugier und die Iniatitve der Schulerinnen wecken (Zegers 2002, 425).

Ein Fehler der Bildungsarbeit sei nach Gabriela Mistral hacer de los estudios literarios el
centro de toda la ensefianza. Die Schule sollte es sich im Gegensatz dazu zum Ziel machen,
den Schiilerinnen Werkzeuge mitzugeben, die ihnen das zukunftige Leben erleichtern (Zegers
2002, 326).

Nach der Beendigung ihrer Arbeit als Lehrerin machte sich Gabriela Mistral eingehender
vertraut mit den wichtigsten Vertreterlnnen der “Neuen Schule”. Sie besuchte im Mai 1926
die beiden von Dr. Decroly® in Belgien gegriindeten Schulen und 1934 die vom spanischen

Maler Garcia Maroto’ in Madrid eréffnete Escuela Imagen.

Dr. Decroly kam wie Maria Montessori als Arzt (iber die Erziehung der “Anormalen” zu der
der “gewohnlichen” Kinder. Seiner Meinung nach setzt die Padadgogik dort an, wo die
Medizin an ihre Grenzen sto3t. Zum Zeitpunkt des Besuches von Gabriela Mistral lebte und
arbeitete Decroly in einem Vorort Brussels. Zunédchst unterrichtete er nur “anormale” Kinder;
auf die Bitte einiger Eltern ergffnete er eine zweite Schule fiir “gewdhnliche” Kinder. Mistral
bat ihn bei dieser Gelegenheit um einige GruRworte fur die Lehrerinnen der Asociacion de
Profesores Primarios de Chile. Er sagte darauf, dass jeder in der Bildungsarbeit zu Christus
werden sollte, wenn wir nach einer neuen Menschlichkeit streben wollten. Das Opfer eines
gesamten Menschenlebens sei notig, um mit der alten Schule zu brechen (Scarpa 2005, 184-
190).

Die zweite Schule Decrolys befand sich im Zentrum Brissels und war fur “gewohnliche”
Kinder gedacht. Gabriela Mistral bezeichnete sie als “Schule der Bilder und optischen
Eindriicke”. Decroly setzte ihrer Meinung nach im Gegensatz zur Mehrheit der Lehrerlnnen
eine Formel, die Teil jeder klassischen Pédagogik ist, auch wirklich um: Las cosas antes de la

imagen, y la imagen antes que el nombre.; Das heif3t, dass die Kinder zunachst die

® Ovide Decroly kam 1871 in Renaix(Belgien) zur Welt, er studierte Medizin in Gent. Er erhielt Stipendien fiir
ein Studium in Berlin, dann in Paris. In Brissel begann er dann an der Neurologischen Klinik zu arbeiten und
kam so taglich mit beeintrachtigten Kindern in Bertihrung. 1901 griindete ein Heim und eine Schule fiir
behinderte Kinder. Er leitete diese mehr als 30 Jahre. 1932 starb er im ebenfalls belgischen
Ukkel(http://www.holisticeducator.com/decroly.htm, 31.03.2008)

" Bei dem von Gabriela Mistral beschriebenen Garcia Maroto diirfte es sich um den spanischen Maler Gabriel
Garcia Maroto handeln. Er wurde 1889 in La Solana geboren und gehdrte der Generacion del 27, einer
namhaften Kilnstlergruppe, deren bekanntester Integrant der wahrend des spansichen Birgerkrieges ermordete
Schriftsteller Federico Garcia Lorca war. Uber seine Arbeit in der Bildungsarbeit ist mir auBer Mistrals
Ausfiihrungen zu diesem Thema nichts bekannt. Garcia Maroto starb 1969 in Mexiko Stadt
(http://www.manueldefalla.com/falla/website/noticias_falla_pdf/130.-%2004-03-2007, 02.07.2008)
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Eigenschaften von Dingen kennenlernen sollten, um sich die Eigenschaft der Abstraktion
aneignen zu kénnen, zunéchst durch Bilder, dann durch sprachlichen Ausdruck. Diese Art der
Schule sei sinnvoll, weil sie sich das wirkliche Leben zur Grundlage ndhme.

Es gabe keine Klasse mit Tischreihen und keine dumme Ansammlung von Fragen, die die
formellen Befragungen in der Schule fir Mistral darstellen. Die Lehrerinnen seien keine
maestras protocolares, sondern Frauen con infancia detenida en el corazén.. Ein Stundenplan
existiere kaum, der Unterricht werde mit der Beendigung der aktuellen Arbeit geschlossen
(Scarpa 2005, 191-194).

1927 spricht sich Gabriela Mistral gegen jede Form der Massenerziehung aus, vor allem
gegen die Form, die der Kommunismus realisierte. Sie setzt sich flr den grotmaoglichen
Individualismus innerhalb einer kollektiven Norm ein, die auf gegenseitigen Respekt beruhe
(Scarpa 2005, 63).

Im Jahr darauf bezeichnet sie die “Neue Schule” als spirituelle Kreation, die nur von “neuen”
Mannern und Frauen realisiert werden kdnne (Quelle: Mistral, Gabriela, La Escuela Nueva en
Nuestra América. Prologo a Como educa el Estado a tu hijo, Buenos Aires, Marzo de 1928,
in: Roque Scarpa 2005, 176-183, 182).

1934 besuchte Gabriela Mistral die “Escuela Imagen”, die “Schule des Bildes”, die vom
spanischen Maler Garcia Maroto gegriindet wurde. Diese Einrichtung war fur taubstumme
Schilerlnnen vorgesehen, die maximale Schilerlnnenzahl war zwolf. Es gab auch hier kein
einzelnes Klassenzimmer, sondern ein offenes Kinderhaus. Die Kinder wurden von zwei
taubstummen Lehrkréaften unterrichtet, eine weibliche und eine ménnliche. Eine zentrale
Methode Garcia Marotos war die Einrichtung eines Schulkinos. Die Schilerlnnen selbst
drehten Filme von Alltagssituationen auf dem Land, auf dem Markt und auf der Stral3e
(Scarpa 2005, 222-224).
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5) Der Schlusspunkt der Arbeit?

5.1 Forschungsausblick

Wie bei einer Forschungsarbeit blich, sollte auch bei meiner der letzte Satz des Textes nicht
das Ende der gedanklichen Auseinandersetzung mit dem Thema bedeuten. Sie sollte vielmehr
Denkanstoss und inhaltlicher Anknipfungspunkt fur weitere Fragen sein. Ausgehend von
meiner Arbeit kdnnte man etwa den Bildungsdiskurs in anderen lateinamerikanischen Staaten
im selben Zeitraum analysieren und einen Vergleich mit Chile herstellen, oder sich genauer
ansehen, wie intensiv der Austausch der chilenischen Pddagoglnnen mit denen in dem
Vergleichsland waren. Ferner liel3e sich erforschen, inwieweit das Selbstbewusstsein der
chilenischen Padagoglnnen und ihre Forderung um einen eigenstandigen Weg im

Bildungswesen ein Phdanomen war, das ganz Lateinamerika betraf.

Ich konnte wahrend meiner Recherchearbeiten feststellen, wie wenig erforscht der
Bildungsdiskurs und die tatséchliche Situation an den 6ffentlichen Schulen in Chile von der
Mitte des 20. Jahrhunderts bis zum Militarputsch 1973 ist. Eine interessante Frage ist,
inwieweit chilenische Padagoginnen in diesem Zeitraum einschneidende
Demokratiebestrebungen fur das Bildungswesen einforderten, und inwieweit Bestrebungen,
insofern sie vorhanden waren, umgesetzt werden konnten. Ankniipfend daran kénnte man
erforschen, ob die Regierung der Unidad Popular (1970-73) unter dem sozialistischen
Présidenten Salvador Allende ein umfassendes Konzept fiir das chilenische Bildungswesen
entwickelte, wie dieses — falls vorhanden- aussah und inwieweit Aspekte daraus in der kurzen

Regierungszeit Allendes umgesetzt werden konnten.

Eine weitere interessante Forschungsfrage wére, welche Transformationen innerhalb des
chilenischen Bildungssystems wéhrend der Pinochet-Diktatur, also zwischen 1973 und
1989/90 stattgefunden haben. Das Programa Interdisciplinario de Investigaciones en
Educacion befasste sich bereits wahrend der Diktatur mit diesem Thema. 1982 gab diese am
Anfang meiner Arbeit erwdhnte NGO eine zwei- bandige Publikation unter dem Titel Las
transformaciones educacionales bajo el régimen militar heraus, die zur Zeit
bedauerlicherweise vergriffen ist und ich auch in keiner Bibliothek finden konnte. Es ware
interessant, sich die Frage zu stellen, welche Auswirkungen die bildungspolitischen

MaRnahmen unter Pinochet auf das Bildungssystem bis heute hat. Der Bildungsdiskurs hat
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sich dahingehend grundlegend verdndert, dass der Staat erstmals seit der Griindung der
chilenischen Nationalstaates seine Rolle als Hauptverantwortlicher fir die Gewahrleistung
einer Grundschulbildung fir alle Staatsblrgerinnen bewusst abgab. Pinochet leitete unter dem
Einfluss der neoliberalen Doktrin die Municipalizacion, eine grundlegende Dezentralisierung
des Schulsystems ein. Diese Anderung blieb bis zum heutigen Tag aufrecht und bedeutet, dass
die jeweiligen politischen Bezirke fir ein ausreichendes Bildungsangebot und den Grofteil
der Finanzierung desselben verantwortlich sind. Dies hat vor allem negative Folgen fir jene
von den sozial Schwécheren bewohnten Bezirke, die unter notorischem Geldmangel leiden.
Auch stattete Pinochet private Schulbetreiberinnen mit hohen Subventionen aus. Dieses
System ist bis heute intakt und macht das Berteiben von Privatschulen und —universitaten zu
einem lukrativen Wirtschaftsfaktor. Der Unmut iber diese Missstande unter den
SchulerInnen, aber auch dem Lehrpersonal driickte sich in den letzten Jahren immer wieder in

wochenlangen Streiks und Massendemonstrationen aus.

5.2 Zusammenfassung und Fazit

Mit der Unabhangigkeit Chiles und dem Aufbau von nationalstaatlichen Institutionen am
Anfang des 19. Jahrhunderts kam auch dem vom Staat organisierten Aufbau eines allen
Staatsburgerinnen zuganglichen Bildungswesens zentrale Bedeutung zu. Im Gegensatz zu
einigen europdischen Landern, in denen die Regierungen auf Strukturen einer von kirchlichen
Organisationen realisierten Bildung flr die Kinder der unteren sozialen Schichten aufbauen
konnten, mussten die politischen Verantwortlichen in Chile solche Struktur erst aufbauen. Sie
taten das in Anlehnung an das franzésische Bildungswesen, welches besonders zentralistisch
ausgerichtet war. Die Lehrmethoden und —inhalte orientierten sich vor allem an den
Bedurfnissen der Oberschicht und machten es sich zum Ziel, die chilenische Jugend zu
zivilisieren und zu modernisieren sowie ein Nationalbewusstsein zu schaffen und zu

verbreiten.

In den letzten beiden Dekaden des 19. Jahrhunderts, vor allem unter den Regierungen von den
Prasidenten Domingo Santa Maria und José Manuel Balmaceda investierte der Staat verstarkt
in die Bildungspolitik, weitgreifende Reformen wurden realisiert. Nun nahmen sich die
chilenischen Bildungstheoretiker die PreuBische Schulpolitik zum Vorbild. Die
Lehrerinnenausbildung wurde ausgebaut. Zu diesem Zweck stellte man deutsche und
Osterreichische LehrerInnen an, vor allem in leitenden Funktionen. Angelehnt an die Schule in
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PreufRen fand auch an der chilenischen eine Militarisierung der Lehrmethoden statt. Der
Lehrplan wurde erweitert, Turn- und Werkunterricht wurden eingefiihrt. In diesem Zeitraum
durchlebten sowohl Amanda Labarca als auch Gabriela Mistral als Schiilerinnen die eigene

Schulzeit sowie ihre Ausbildung zu Grundschullehrerinnen.

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts besuchte bereits ein GroRteil der chilenischen Kinder die
Grundschule, die Schulpflicht wurde 1920 eingefiihrt. Die Lehrerinnen griindeten zahlreiche
Organisationen sowie die erste Gewerkschaft. Sie entwickelten sich zu einem bedeutenden
sozialpolitischen Faktor, viele Pddagoglinnen waren Schlusselfiguren in der Partido Radical,
der ersten chilenischen Partei, die von der Mittelschicht getragen wurde; Amanda Labarca, ihr
Mann und der spatere Prasident Pedro Aguirre Cerda zahlten zu ihnen. Die weiblichen
Lehrkrafte gaben AnstoR zur Griindung von feministischen Organisationen, Amanda Labarca
spielte auch hier eine wichtige Rolle.

Vor diesem Hintergrund waren einige Pddagoginnen um ein an die chilenische Realitét
angepasstes Bildungswesen bemiiht. Erklartes Ziel war, den chilenischen Nationalstaat tiber
eine innovative Bildungsarbeit zu einem fortschrittlichen und gerechten Nationalstaat
umzugestalten. Das betraf politische, wirtschaftliche und den kulturelle Belange.

Amanda Labarca schloss ihr Studium an der Universidad de Chile 1904 als staatlich geprifte
Lehrerin ab. Ihre erste Stelle war die der stellvertretenden Direktorin der Escuela Normal N°
3 in Santiago, diese trat sie 1906 an. 1910 studierte Labarca mit einem einjahrigen Stipendium
an der Columbia University in New York. Sie kam mit dem amerikanischen Pragmatismus in
Bertihrung und war Studentin eines seiner wichtigsten Vertreter, ndmlich vom Philosophen
und Padagogen John Dewey. Diese Erfahrungen pragten ihr padagogisches und soziales
Denken.

Gabriela Mistral hingegen stieg in den Lehrerberuf nicht tiber eine akademische Ausbildung
ein. Mit nur 14 Jahren begann sie als Lehrergehilfin zu arbeiten, im Jahr darauf wurde sie an
der Escuela Normal als Studentin abgewiesen. Sie arbeitete an einigen Grundschulen als
Gehilfin, spéater als Lehrerin. Die Lehrinhalte wie auch den Stoff fir eine Prufung, die sie
1910 ablegte, um auch an Héheren Schulen unterrichten zu dirfen, eignete sie sich im
Selbststudium an. Das durfte auch der Grund sein, warum Mistral in ihren Texten immer
wieder ihre Bewunderung ausdrickte fir bedeutende Padagoglinnen, die den Lehrberuf nicht
in einer eigens dafiir eingerichteten Institution erlernten. Die wichtigsten Autodidakten unter

ihnen waren Pestalozzi und Frobel.
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Der unterschiedliche Weg zum Lehrberuf bei Amanda Labarca und Gabriela Mistral durfte
auch die Unterschiede in den bildungspolitischen Schriften der beiden Padagoginnen erklaren.
Labarca lieferte eingehende Analysen des chilenischen Bildungssystems und in anderen
Landern und brachte darauf aufbauend Reformvorschldage vor, die sie mit Argumenten stitzte.
Sie richtete sich vorwiegend an ein akademisches Fachpublikum. Mistral hingegen schrieb
vorwiegend Essays fur Zeitungen und Zeitschriften, anfangs eher fur lokale Medien. Sie hielt
die Offentlichkeitsarbeit der Schulen fiir eine wichtige Aufgabe. Der Ton ihrer Arbeiten
bedient sich nicht der pddagogischen Fachsprache. Die Texte sind weniger analytisch, eher

emotional gehalten.

Die zentralen Themen der paddagogischen Schriften von Labarca und Mistral aber sind
anndhenderd dieselben. Beide fordern eine Grundschulbildung fur alle Staatsbirgerinnen. Die
dadurch erreichte Zivilisierung der Bevolkerung sollte die Basis fur die Modernisierung des
chilenischen Nationalstaates bilden. Die geistigen und kérperlichen Anlagen sollten
bestmdglich gefdérdert werden und im Gegenzug die Chilenlnnen sich in den Dienst ihres
Staates stellen. Mistral bezeichnet den Schulbesuch als ,,einen noblen Ausdruck des
Patriotismus* (Zegers 2002, 423). Dieses ldeal eines reziproken Verhaltnis zwischen Staat
und StaatsbirgerIn kénne aber nur in einem einigermal3en gerechten Gesellschaftssystem

funktionieren. Darin waren sich die beiden Padagoginnen einig.

Ferner forderten sie eine Anpassung des Bildungswesens an die Realitat in Chile und in ganz
Lateinamerika. Labarca findet es bedenklich, dass keine Studien tber die Kinder und
Jugendlichen in Lateinamerika und ihre spezifischen Probleme existieren, sondern alle
Uberlegungen die Bildung betreffend sich nach wie vor an europaischen Studien orientieren
wirden. Der Realitat der chilenischen Gesellschaft eher misse die Aufmerksamkeit einer
nationalen Padagogik gelten. Labarca sprach von Chile als einer Pseudo-Demokratie.
Wahrend moderne politische Strukturen aus Europa tibernommen wurden, habe sich am
6konomischen System wenig geandert, der Feudalismus prége nach wie vor das Leben in
Chile. Die Schule misse als Forderin der Staatsbildung und Demokratie wahrgenommen

werden.

Amanda Labarca und Gabriela Mistral setzten sich auch kritisch mit dem Einfluss von Staat
und Kirche auf das Bildungswesen auseinander. Beide sind sich darin einig, dass den

Lehrerinnen von staatlicher Seite fiir die Realisierung von eigenen Ideen wenig Freiraum
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gelassen wurde. Es wiirde vorgeschrieben, welche Meinungen sie zu vertreten hétten und
diese sollten sie vorbehaltlos an die SchilerInnen weitergeben. Dies filhre zum mechanischen
Wiederkduen des immer selben Stoffes und wirke Iahmend auf die Lehrerinnen und in der
Folge auf die Kinder. Wahrend im Ansatz eine Diskussion tiber die Freiheit der Schiilerinnen
entstehe, spreche niemand tiber die Rechte der LehrerInnen. Politische und religidse Inhalte
sollten in der Schule behandelt werden, auch hier sind sich die Pd4dagoginnen einig. Labarca
spricht den Lehrerlnnen auch nicht das Recht ab, politisch Stellung zu beziehen. Sie wirft die
Frage auf, wie sich die Schulerlnnen flr politische und soziale Probleme interessieren sollten,
wenn sie in der Schule keinen Raum haben. Sowohl Labarca als auch Mistral betonen die
Bedeutung der christlichen Lehre in der kulturellen Entwicklung Lateinamerikas. Daher sollte
sie aus der Schule nicht ausgeklammert werden. Das ist insofern bemerkenswert, als Labarca

selbst Atheistin war und dazu stand.

Die Rolle der Lehrerinnen steht bei Labarca und Mistral im Mittelpunkt inrer Uberlegungen.
Erstere ist der Ansicht, dass sich viele Lehrerinnen nicht bewusst seien, dass ihr Beruf nicht
nur darin bestiinde, Lehrinhalte weiterzugeben, sondern ihre Hauptaufgabe in der
Charakterbildung der Schulerlnnen lage. Sie wirden grofl3e Verantwortung tragen, da sie
Charaktere sowohl formieren als auch deformieren konnten. Die Erziehung hin zu
moralischen Werten sei daher von profunder Bedeutung, diese kénnten nicht von auf3en
auferlegt werden, sondern missten tber Erfahrungen von innen und auRen naher gebracht
werden. Labarca Kritisierte auch die prekére Situation der LehrerInnen in Chile, sie wirden
geringe Lohne erhalten und noch viel mehr unter der eintonigen Arbeitsform und fehlenden
Freiheit leiden.

Bei Mistral ist die Lehrperson eine Art weltlicher Prophet. Sie hat genaue Vorstellungen
dartiber, welche Kriterien die Lehrerinnen zu erfiillen hatten. Diesen Beruf bezeichnet Mistral
als vielleicht héchste Form der Gottsuche. Die damit verbundene Verantwortung sei aber

erschreckend.

Die ,,Neue Schule” ist fur Amanda Labarca seit der Anfangsphase ihrer Tatigkeit als Lehrerin
ein wichtiger Bezugspunkt ihrer paddagogischen Arbeit, intensiviert hat sich das mit ihrem
Studienaufenthalt an der Columbia University. Die wichtigsten Vertreter des amerikanischen
Pragmatismus, die dort lehrten, pragten ihren Umgang mit padagogischen und

sozialpolitischen Fragen grundlegend. Sie setzte sich auch fiir die Verbreitung der Werke von
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John Dewey in ganz Lateinamerika ein und versuchte, die Grundsatze der ,,Neuen Schule*
angepasst an die chilenischen Verhéltnisse in ihrem Land zu realisieren.

Gabriela Mistral orientierte sich wahrend ihrer beruflichen Tatigkeit als Lehrerin an zwei der
wichtigsten Vertreter der reformpédagogischen Latenzphase, namlich an Johann Heinrich
Pestalozzi und Friedrich Frobel, deren Schriften sie als ,,Evangelien der Pddagogik* (Scarpa
2005, 39-42) bezeichnet. Nachdem sie den Lehrerberuf aufgegeben hatte, beschéftigte sich
mit zeitgendssischen Reformpadagoginnen und besuchte Reformschulen. Auch was dieses

Thema betrifft, ist der Umgang Mistrals damit weniger differenziert als der Labarcas.

Das Fazit, das ich aus meine Forschungsarbeit ziehe, ist, dass die Ziele der Bildungsarbeit bei
Amanda Labarca und Gabriela Mistral sich nur wenig von denen der Bildungstheoretiker aus
dem 19. Jahrhundert unterscheiden: eine Grundschulbildung fiir alle Staatsbiirgerinnen sollte
die Basis darstellen fur eine Zivilisierung und Modernisierung des chilenischen
Nationalstaats. VVor allem Labarca erweiterte diese Ziele und damit auch die Bedeutung der
Bildung um das der Demokratisierung. Diese sollte durch eine gut strukturierte
Bildungspolitik realisiert werden und Kernteil einer von ihr angestrebten Intensivierung der
Sozialpolitik sein.

Dementsprechend hatten Labarca und Mistral auch einen veranderten Zugang zur Struktur
und den Methoden in der Schule als die Pddagogen zuvor. Sie wollten sie an die Eigenheiten
der chilenischen Gesellschaft und die Bedingungen anpassen, denn diese bestimmten das
Aufwachsen der Kinder und Jugendlichen in Chile. Die Methoden orientierten sich bei
Mistral ansatzweise, bei Labarca vorwiegend an den Grundsatzen der Reformpdadagogik;
dementsprechend setzten sich beide Padagoginnen fiir eine mdglichst vielseitiges
Bildungsangebot sein. Es sollte sich nicht mehr nur an den Bedurfnissen der Oberschicht
orientieren, sondern alle sozialen Schichten der Bevolkerung miteinbeziehen. Den
Lehrerinnen sollte mdglichst viel Raum fur eigene Ideen gelassen werden. Diese missten sich
aber ihrer Verantwortung bewuf3t sein, denn es reiche nicht, nur Wissen weiterzugeben. Die

Bildung hin zu moralischen Werten sei bedeutender.

Zusammenfassend bezeichne ich Amanda Labarca und Gabriela Mistral als Pionierinnen
innerhalb des ¢ffentlichen Bildungswesens in Chile, da sie beide zur ersten Generation von
Frauen zéhlen, die sich als Padagoginnen in der chilenischen und lateinamerikanischen

Offentlichkeit Gehor verschafft hatten und auch innerhalb der Sozialpolitik von Bedeutung

71



waren. AuBerdem grhdrten sie zu einer Generation von chilenischen Bildungsexpertinnen, die
erstmals eine Abkehr vom Eurozenrtrismus forderten und den Bezug zur eigenen
gesellschaftlichen Realitat herstellten, wobei sie in ihren Zivilisierungs- und
Modernisierungsbestrebungen selbst durchaus noch innerhalb der européischen VVorgaben
agierten.
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Abstract

In der Arbeit beschéftige ich mich mit dem Diskurs um die 6ffentliche Bildung in Chile in der
ersten Halfte des 20. Jahrhunderts in den Schriften von den beiden weit tber Chile hinaus
bekannten Padagoginnen Amanda Labarca und Gabriela Mistral. Beide gehorten einer
selbstbewussten Generation von chilenischen BildungstheoretikerInnen an, die bewusst einen
eigenstandigen, auf die spezifischen gesellschaftlichen Bedingungen angepasstes
Bildungssystem und dariber hinaus eine angepasste Sozialpolitik anstrebten. Die Lehrerinnen
wurden zu einem wichtigen sozialpolitischen Faktor: Labarca und Mistral als Frauen erhielten
durch die Auslibung dieses Berufs die Mdglichkeit, den 6ffentlichen Raum zu betreten und zu
wichtigen Themen Stellung zu beziehen. Sie nutzten diese Mdoglichkeit auf beeindruckende

Weise.

In meiner Arbeit beschéftige ich mit der Frage inwieweit Labarca und Mistral der
bildungstheoretischen, eurozentristischen Tradition des 19. Jahrhunderts folgten und
inwieweit sie neue Wege beschritten. Beide vertraten die Ansicht, dass Chile sich nur durch
ein gut funktionierendes Bildungswesen zu einem modernen Nationalstaat entwickeln kénne.
Die Inhalte und Methoden sollten auf die jeweilige Lebensrealitat der Schilerlnnen
abgestimmt sein und nicht auf die einer birgerlichen Oberschicht. Labarca und Mistral setzten
ahnliche Schwerpunkte in ihrer Auseinandersetzung mit der 6ffentlichen Bildung, jedoch gab
es doch Unterschiede in ihrem Zugang zu den Themen. Labarca wahlte bei allen einen
pragmatischen Zugang. Sie verglich das chilenische Bildungswesen mit den Modellen der
offentlichen Bildung in anderen Léndern, darauf aufbauend arbeitete sie die ihrer Meinung
nach sinnvollen Elemente aus den anderen L&ndern heraus und versuchte sie fur Chile zu
adaptieren.

Mistral hingegen &ul3erte ebenfalls einige Kritikpunkte am chilenischen Bildungswesen, sie ist
jedoch weniger konkret bei Anderungsvorschlagen. Im Gegensatz zur sachlichen Sprache in

den Auseinandersetzungen Labarcas wirkt ihre an manchen Stellen pathetisch.
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