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Figure 5. Model of the ship Ciudad de Cádiz in the MCE. Left: The stern with the ship’s 
name and port of registry; the cleats can be seen on the rail and the propellers of 
the engines below. Right above: A detail of the deck, with a passenger and a lifeboat. 
Right below: A detail of the bow with the anchor and the ship’s name. All three 
images show details of the quality of the model. Source: Photographs by the authors.

Our ship has its own history, and it is worth remembering at least a few 
details7. It was a motorship (passenger liner), one hundred and fifteen 
meters long, christened in 1929 as Infanta Cristina when it was laun-
ched in the Italian shipyards where it had been built. Its owners, the 
Compañía Transmediterránea, dedicated it to covering the Barcelo-
na-Canary Islands route with a stopover in Cádiz. With the arrival of 
the Republic, like other ships of the shipping company, it changed its 
name to Ciudad de Cádiz. During the Spanish Civil War, it took part in 

7	 This summary is based mainly on the Trasmeships website, which offers very de-
tailed information on the history of the historical ships of the Transmediterranea 
Company. See the following link: https://www.trasmeships.es/los-buques/ciudad-
de-cádiz/, available in November 2024.
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the transport of material of military interest from Russian ports in the 
Black Sea to Spain until August 1937, when it was sunk by an Italian 
submarine while sailing through the Aegean Sea on its return from 
what was to be its last voyage.

In terms of material details, the museum model is a model, in good 
condition, of just over a meter in length in painted wood (solid hull 
and different details) with plastic and metal complements and the 
Republican flag and the name of the ship extensively reproduced (see 
Figure 5). Although we do not have any original information so far, 
this is undoubtedly the work of a good craftsman, with very success-
ful details, such as the lifeboats, deck rigging, ladders, cranes, position 
lights, draught marks, etc., and others less so, such as the use of plastic 
grilles on the gunwales or the incomplete completion of the hull (part 
of the hull is missing and the keel is not included). Despite the mag-
nificent evocative effect of the whole, its characteristics are far from 
the models usually present in maritime museums. All this leads us to 
think that it was made by an amateur craftsman rather than a profes-
sional, in any case, with a lot of enthusiasm and good technical skills, 
with the main objective of having a good souvenir.

It is beyond our scope to go into detail here about the instruments 
and equipment of the historical laboratories of applied sciences in the 
museums, some of them real pieces (thermometers, etc.) and many oth-
ers, as we have mentioned, models (steam engines, etc.) of which we 
limit ourselves to showing in Figures 6, 7 and 8 some of those exhib-
ited in the MCE as examples. On the other hand, we do think it is inter-
esting to mention one of the didactic models in the Barcelona Maritime 
Museum used by nautical students to learn how to manoeuvre a ship. 
In Figure 9, we can see an environmental image that includes a person 
so that the big size of the model can be better appreciated. Finally, it is 
worth mentioning the model of the ship Ártabro (see Figure 10) that 
we have located in the National Museum of Aeronautics and Astronaut-
ics in Madrid (Museo del Aire y del Espacio), a museum in which a good 
number of real aircraft are exhibited.
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Figure 6. Educational model, dissected frog, 
in the MCE. Figure in plaster and papier-
maché, inverted scale, approximate 
dimensions: 40 × 66 cm. Part of a collection 
of models by the French manufacturer, 
Les Fils d’Êmile Deyrolle (Paris), placed on 
black painted wooden frames to hang 
on the wall. Source: Photograph by the authors.

Figure 7. Geographical relief map in the MCE.
Painted plaster, horizontal scale: 1:1.100.000; dimensions 143 × 110 cm. Of unknown 
maker, they were available in different sizes with wooden frames for hanging on the 
wall. These relief maps were also available in larger sizes and made of cement to be 
placed horizontally on the ground in schoolyards or public parks. 
Source: Photograph by the authors.
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Figure 8. Didactic models for science education.
Left: Glass cylinder with Archimedes’ screw in a container with a metal structure 
and glass walls, dimensions approximately 30 × 15 × 12 cm. It seems to be missing 
a piece. Right: Simple steam engine, with a dissected cylinder and a crank handle to 
convert an alternative movement into a circular one, dimensions approximately 
40 × 20 × 20 cm. Source: Photographs by the authors.

Figure 9. Frigate Mataró, in the Barcelona Maritime Museum.
Source: Photograph by the authors.
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This model has a symbolic value too and, in the same way as the one 
in our museum, it evokes a singular initiative of the Second Repub-
lic, in this case not a university trip but a scientific expedition to the 
Amazon River. Known as the Iglesias Expedition, after the name of 
the person who was in charge of the project, in the end it was not car-
ried out due to political circumstances. The ship, built in 1935 with spe-
cial features to facilitate navigation on the river, had a hangar for two 
seaplanes. During the Spanish Civil War, it served as a hospital ship 
and later, from 1949 to 1985, it served in the navy as a hydrographic 
ship under the name of Juan de la Cosa.

Conclusions
The voyage of the Ciudad de Cádiz represents an exemplary model of 
pedagogical renewal deeply rooted in the ideals of cultural and social 
progress promoted by the Second Spanish Republic. The project was not 
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Figure 10. Model of the ship Ártabro in the Museo de Aeronáutica y Astronáutica, Madrid.
Source: Photograph by the authors.
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simply an educational cruise, but a metaphor for a Spain that sought 
to sail towards a more modern future and in some ways a propagan- 
distic initiative for these political changes. Such initiatives reveal how 
active pedagogy overcame the limitations of the traditional classroom, 
fostering transformative and holistic learning. Methodologies based 
on interaction with the environment, such as those advocated by the 
ILE, underline the importance of teaching that prioritises observation 
and reflection as the pillars of critical thinking. These renovating cur-
rents emphasise the importance of the direct experience of university 
students in their training. At the same time, the cruise highlights the 
efforts made to reform both the academic structure and the physical 
environment, the places of learning in higher education, thus consol-
idating a comprehensive change in the educational offer.

The experience on board the ship was also a visionary practice 
in promoting interdisciplinarity and coexistence. Teachers and stu-
dents shared spaces that broke conventional hierarchies, highlight-
ing the relevance of dialogue and the collaborative construction of 
knowledge. This participatory approach enriches learning and marks 
a milestone in Spanish educational history by redefining pedagogical 
relationships. From a critical perspective, the legacy of the university 
cruise highlighted the tensions between educational advances and the 
socio-political challenges of its time. Although the pedagogical model 
was conceived as a tool to democratise knowledge and foster critical 
thinking aligned with republican values, its impact was truncated by 
the conflicts that led to the collapse of the Second Republic. The Civil 
War and the subsequent dictatorship relegated these initiatives to the 
background, which shows how changes succumb to political upheavals.

The use of museographic objects, such as the model of the Ciudad 
de Cádiz, reinforces the link between history and education, highlight-
ing the role of museums as guardians of school memory. Beyond their 
aesthetic value, these material representations make it possible to 
establish emotional and intellectual connections with the past, favour-
ing a deeper and more meaningful understanding of the pedagogical 
ideals and realities of other eras. Works such as the present one help 
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to contextualise and complete the stories about the objects kept in 
museums. 

In conclusion, the voyage of the Ciudad de Cádiz, a singular initiat-
ive at a historic moment of great significance, symbolises an ambitious 
and pioneering pedagogical model, the spirit of which still resonates 
in current efforts to innovate in education. Through the promotion of 
mobility, interdisciplinarity and experiential learning, this cruise reflec-
ted a generation’s commitment to pedagogical renewal. Although its 
achievements were largely overshadowed by historical events, its leg-
acy persists at MCE Madrid as a reminder that teaching, when inclus-
ive and transformative, has the power to change both individuals and 
societies.
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 Die Grauzonen 
der „Volksgemeinschaft“ – 
Ein erzwungener Gang 
ins Unbestimmte1

Abstract The Grey Areas of the ‚Volksge-
meinschaft‘ – A Forced Descent into Inde-
terminacy 

The grey areas of the “Volksgemeinschaft” 
are those moments of ambiguous attribution 
that regularly resulted during the National So-
cialist dictatorship from the contradictions 
between a totalitarian will to rule on the one 
hand and a racist-selective ideology on the 
other. In the article, the ‘walk’ is distinguished 
from the ride and is understood as a meta-
phor for the path of those concerned into the 

corresponding areas constructed by population policy. In these, they were simultan-
eously subjected to calls for inclusion2 and threats of exclusion. Using the educational 
history of the Hitler Youth, some of these grey areas are exemplified and their con-
texts of origin, their development and their biographical significance for the young 
people growing up in them.
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Einleitende Differenzierung: Fahrt und Gang
Fahrten als Inszenierung von Gemeinschaftserlebnissen können seit 
dem ausgehenden 19. Jahrhundert als zunehmend charakteristischer 

1 Erweiterte Verschriftlichung des Vortrags, den der Autor am 20.6.2024 auf der Co-
menius-Tagung in Prag gehalten hat. 

2 Im Folgenden werden die Begriffe der In- und Exklusion in der Weise verwendet, 
wie dies in den historischen Analysen zur NS-Zeit überwiegend geschieht: Ver-
einnahmung bzw. freiwillige Selbsteingliederung der Subjekte (Inklusion); Aus-
grenzung und Ausschluss (Exklusion). Zu Passungsproblemen dieser Auslegung 
mit der Konzeption Luhmanns von In- und Exklusion vgl. Benecke 2023b, S. 66 ff. 
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Bestandteil organisierten Jugendlebens in Deutschland angesehen 
werden (Dimbath; Ernst-Heidenreich, 2022, S. 7). Weniger als konkret 
zu datierender Ursprung, aber doch als Initialzündung ihrer weiteren 
Ausbreitung können die Unternehmungen der bürgerlichen Jugendbe-
wegung gelten. In deren Folge integrierten auch die jüdische Jugend-
bewegung, die Pfandfinder als deutsche Adaption der britischen „Boy-
Scout“-Bewegung sowie mit Beginn des 20. Jahrhunderts die Verbände 
der Jugendpflege Fahrten in ihre Praxen (Ernst-Heidenreich; Homburg, 
2022, S. 20).3 Die Fahrt kann in diesem umfassenden Kontext – einge-
denk der Heterogenität ihrer Inszenierungsformen, mit ihr verknüpf-
ter Erwartungshaltungen und subjektiver Wahrnehmungen sowie des 
jeweiligen Verhältnisses von Selbst- und Fremdbestimmung – allge-
mein definiert werden, als „Akt der Kollektiv-Isolation mit dem Ziel 
der Gemeinschaftsbildung“ (Krabbe, 2010, S. 9). Letztere sollte auf den 
Fahrten eine emotionale Basis durch das anhaltende Gemeinschafts-
erlebnis sowie durch während diesen vollzogener gemeinschaftlicher 
Erlebnisformen erhalten (bspw. gemeinsames Wandern, Marschieren, 
Singen etc., oft in Gruppenidentität-stiftenden Bekleidungsformen bis 
hin zur Uniformierung). Die Fahrten konnten dabei programmatisch 
bis ideologisch aufgeladen und die konkrete soziale Gruppe der Fah-
renden als exemplarische Stellvertretung einer größeren Gemeinschaft 
interpretiert werden, deren Angehörige vermeintlich durch Überzeu-
gungen, Milieu- oder nationale Zugehörigkeit miteinander verbunden 
seien. Das nationalistische Kriterium wurde hierbei häufiger chau-
vinistisch, mitunter auch rassistisch, dann vor allem antisemitisch, 
als Zugehörigkeit zur „Volksgemeinschaft“ bestimmt (Dudek, 2014). 
Insgesamt kann bei aller notwendigen Differenzierung der Ansprü-
che und Praxen von Jugendarbeit in den unterschiedlichen bildungs-
historischen Bezügen letztlich Protektion – der ‚Jugend‘ wie auch der 
jeweils protegierten Verhältnisse – als verbindendes Kerncharakte-
ristikum der Zielsetzungen von Jugendpolitik und Jugendrecht sowie 

3	 Vgl. zur Bildungsgeschichte organisierten Jugendlebens die Skizze bei Benecke, 
2023a sowie die ausführlichen Darstellungen bei Benecke, 2020. 
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entsprechender pädagogischer Jugendarbeit auf Seiten ihrer erwach-
senen Arrangeure angesehen werden (Sachße, 2018, S. 313–314). Dies 
galt – und gilt mitunter noch immer – auch für die Erwartungshaltun-
gen, welche von jugendpädagogischer Seite mit der Durchführung von 
Fahrten verbunden wurden. Das nationalsozialistische Regime richte-
te seine Jugendpädagogik in besonderem Maße an einem Primat des 
Politischen aus und verband deren Vollzüge mit einer umfassenden 
Kontrollintention gegenüber den Heranwachsenden. Mit dieser Ziel-
setzung übernahm die Hitler-Jugend (HJ) mit Fahrt- und Lagerleben 
oder auch Aufmärschen bereits vor 1933 gezielt solche Stilelemente der 
bürgerlichen Jugendbewegung, die sich für eine emotionale Vereinnah-
mung und gleichzeitige Verhaltenskontrolle instrumentalisieren lie-
ßen (Benecke, 2023b, S. 32–44). Nach der Machtübernahme wurden 
Fahrten im Rahmen des HJ-Alltags konsequent mit dieser Ausrichtung 
inszeniert. In der NS-typischen Kombination von symbolischen Auf-
wertungsangeboten und Deklassierungsdrohungen beschrieb Schi-
rach bereits 1934 die Fahrten der HJ:

„Das Jungvolk erklärt dem Muttersöhnchen den Krieg. 
Jungvolkerziehung ist Erziehung zur Selbständigkeit. 
[…] Kinder verreisen nur in Begleitung Erwachsener. 
Pimpfe gehen mit ihrem Führer auf Fahrt.“
(Schirach, 1934, S. 87; zit. n. Benecke, 2023c, S. 157)

Dieser Zuschnitt wurde auch von NS-Funktionären aufgegriffen, um 
vereinnahmende Fahrten symbolisch aufzuladen und propagandistisch 
zu vermarkten, ihre herrschaftspolitische Instrumentalisierung aber 
zu verschleiern. So hieß es bspw. in einem Gebietsbefehl über Groß-
fahrt und Lager an die Gefolgschafts- und Fähnleinführer des Gebie-
tes Sachsen am 1. Mai 1934, der auch ein entsprechendes Elternan-
schreiben enthielt:

„Grundsatz muß sein, daß nicht nur Teile der Mannschaft, etwa 
die Schülerschaft, sondern alle Kameraden geschlossen ihre 
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Freizeit bei der HJ verbringen. […] Unser Leben gehört 
der nationalsozialistischen Gemeinschaft, der Hitler-Jugend. 
[…] Dann müssen wir aber vor allen Dingen Eines in uns tragen: 
‚Das Erlebnis unserer Front.‘ […] An die Eltern aller Kamera-
den! Eure Jungen wollen auf Großfahrt gehen. – Großfahrt, das 
schönste Erlebnis eines jeden echten Jungen.“
(Barch NS26/360; zit. n. Benecke, 2023c, S. 138–141) 

Dieser Aufruf zeigt exemplarisch die Charakteristika der NS-Pädago-
gik in Bezug auf die Fahrt als deren Erziehungsmittel auf: 
a) Die bereits erwähnte inklusionsfördernde Kombination aus sym-
bolischer Aufwertung und der Androhung einer entwertenden Exklu-
sion in Abhängigkeit der jeweils attestierten Eingliederungswilligkeit 
(„echte Jungen“).
b) Der ausgeprägte Erfassungswille als Element eines totalitären 
Herrschaftsanspruches auch in der NS-Pädagogik („alle Kameraden 
geschlossen“).
c) Die instrumentalisierende Nutzung ästhetischer Erziehung als For-
men einer emotional verführenden Inklusionsaufforderung und -för-
derung, welche die rigiden Kontrollansprüche und entsprechenden 
Befehlshierarchien in der HJ synergetisch ergänzen sollte („das schöns-
te Erlebnis eines jeden echten Jungen“).
d) Die stets intendierte sowie zunehmende praktizierte Orientierung 
aller Maßnahmen der NS-Pädagogik und insbesondere der HJ am Pri-
mat des Politischen, was im Kontext der NS-Herrschaft Kriegsvorbe-
reitung und -dienste bedeutete (Buddrus, 2003) und in diesem Sinne 
bereits früh mit militaristischer Konnotation propagandistisch legiti-
miert wurde („Das Erlebnis unserer Front“).

Während der NS-Herrschaft wurden die Fahrten der HJ für beide 
Geschlechter in Form von Großfahrten und mehrtägigen oder -wöchi-
gen Zeltlagern dann zusehends zur ständigen Aktivierung und Mobili-
sierung sowie Kontrolle der Heranwachsenden genutzt und daher über-
wiegend in Lagerform initiiert. Vor Ort praktizierte man ideologische 
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Indoktrination und emotionale Erfassung gezielt fernab anderer Erzie-
hungseinflüsse und inszenierte zahlreiche vormilitärische Ausbildungs-
praxen, die mental und physisch auf einen vorgesehenen Kriegseinsatz 
vorbereiten sollten. Diese Praxis fand ihren quantitativen Höhepunkt 
in der Erweiterten Kinderlandverschickung (EKLV) während des Krie-
ges, bei der die HJ als betreuende Instanz der entsprechenden Jahrgän-
ge an zahlreichen Verschickungsorten zumindest partizipierte4 und 
diese instrumentellen Zwecke den Vorrang vor allen öffentlich prokla-
mierten sozialen Zielsetzungen erhielten (Buddrus, 2003,S. 883–902; 
Benecke, 2023c, S. 90–91).5 Das Lager bildete etwa ab 1937/38 und 
gesteigert ab Kriegsbeginn somit „gewissemaßen eine eigenständi-
ge Lebensform, einen mehr oder minder autonomen Sozialisations-
bereich“ (Buddrus, 2003, S. XXII). Es galt: „Vor allem über die HJ wur-
de das Dritte Reich für seine jugendlichen Protagonisten zunehmend 
zu einer Lagergesellschaft“ (ebd., S. XXIII). Entsprechend dem totali-
tären Erfassungswillen des NS-Regimes erfuhr das Lager als pädago-
gische Maßnahme nach 1933 auch quantitativ einen enormen Ausbau: 

„Hatte es 1934 erst 450 HJ-Lager mit 100.000 Teilnehmern 
gegeben, waren es 1935 bereits allein 1.789 HJ-Zeltlager 
mit 479.930 Jugendlichen, 1936 immerhin schon 1.977 Lager 
mit 561.764 HJ-Angehörigen und 1938 allein 1.800 Sommerlager 
mit 400.000 Teilnehmern; hinzu kamen ab 1935 
ca. 1,5 Millionen Jugendliche, die mindestens zwei Tage ihres 
Urlaubs in einem HJ-Lager oder auf einer HJ-Fahrt verbrachten.“
(Buddrus, 2003, S. 543)

4	 Der größte Teil der Erweiterten Kinderlandverschickung (EKLV) erfolgte nicht 
durch die HJ, sondern durch die Nationalsozialistische Volkswohlfahrt (NSV) (vgl. 
die Grafik in Füller, 2010, S. 32 sowie ausführlich ebd., S. 33–39).

5	 In seiner Kriegsgeschichte der HJ hielt Artur Axmann als amtierender Reichsju-
gendführer bezüglich der EKLV mit großer Zufriedenheit fest, dass die dort neu-
geschaffenen Optionen das Verhalten der verschickten Jugendlichen „zu beob-
achten und positiv auf sie einzuwirken“ sich „bedeutend erweitert“ hätten und 
zugleich der Kontrollabsicht „entgegenstehende oder ablenkende Erziehungsein-
flüsse so gut wie ausgeschaltet“ seien (BArch NS 26/358; Buddrus, 2003, S. 897).
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Infolge des totalitären Erfassungsanspruches des Regimes, dessen Rea-
lisierung durch die neuen Herrschaftsverhältnisse unterstützt wur-
de, gelang auch eine weitreichende Überwindung vormaliger Mili-
eugrenzen: 

„Die Sozialstruktur der Jugendlichen, die ihren Urlaub in einem 
HJ-Lager verbrachten, wurde wie folgt angegeben: Schüler 
34,7%, Handwerker 22,4%, Jungarbeiter 21,4%, kaufmännische 
Berufe 8,2%, technische Berufe 6,3%, landwirtschaftliche Berufe 
4,2%, Sonstige 2,8% (ebd.).“   

So, wie die Fahrt als Option einer ungestörten Einflussnahme auf die 
Heranwachsenden als Mittel einer totalitären Erziehung Verwendung 
fand, so kann die ganze Konzeption der NS-Pädagogik als Entwurf einer 
stetigen und dauerhaften Realisierung prägender Beeinflussung ange-
sehen werden. Dies verdeutlicht exemplarisch ein Ausschnitt aus der 
im erziehungswissenschaftlichen Kontext vielzitierten6 Reichenber-
ger Rede Hitlers vom 2. Dezember 1938:

„Diese Jugend, die lernt ja nichts anderes als deutsch denken, 
deutsch handeln. Und wenn nun dieser Knabe und dieses 
Mädchen mit ihren zehn Jahren in unsere Organisationen 
hineinkommen und dort nun so oft zum ersten Mal überhaupt 
eine frische Luft bekommen und fühlen, dann kommen sie vier 
Jahre später vom Jungvolk in die Hitlerjugend, und dort behalten 
wir sie wieder vier Jahre. Und dann geben wir sie erst recht nicht 
zurück in die Hände unserer alten Klassen- und Standeserzeuger 
[Gelächter], sondern dann nehmen wir sie sofort in die Partei 
oder in die Arbeitsfront, in die SA oder in die SS, in das NSKK  

6	 In die Zitate dieser Rede schleichen sich immer wieder Fehler ein. Der Auffälligs-
te ist sicher die Überführung des „Knaben“ in den Plural, während „dieses Mäd-
chen“ verschwindet; die totalitäre Erziehung also nachträglich verkürzend zur 
Sache allein der männlichen Heranwachsenden stilisiert wird (Benecke, 2023c, 
S. 240–241).  
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und so weiter. Und wenn sie dort zwei Jahre oder anderthalb 
Jahre sind und noch nicht ganze Nationalsozialisten geworden 
sein sollten [Gelächter], dann kommen sie in den Arbeitsdienst 
und werden dort wieder sechs und sieben Monate geschliffen. 
Alle mit einem Symbol, dem deutschen Spaten [anhaltender 
Beifall, „Heil“-Rufe]. 
Und was dann nach sechs oder sieben Monaten noch 
an Klassenbewusstsein oder Standesdünkel da oder da noch 
vorhanden sein sollte, das übernimmt dann die Wehrmacht 
zur weiteren Behandlung [Beifall] auf zwei Jahre. Und wenn sie 
dann nach zwei oder drei oder vier Jahren zurückkehren, dann 
nehmen wir sie, damit sie auf keinen Fall rückfällig werden, 
sofort wieder in die SA, SS und so weiter – und sie werden 
nicht mehr frei ihr ganzes Leben [Beifall, „Heil“-Rufe]. Und sie 
sind glücklich dabei“ (Hitler, Rede in Reichenberg 
[Sudentenland] vom 2. Dezember 1938; eigene Abschrift 
nach einem Tondokument.
(DRA Archiv-Nr. 00 2590330; zit. n. Benecke, 2023c, S. 241)

Der vorliegende Beitrag versteht im Anschluss hieran die Konzeption 
der NS-Pädagogik als Gang durch die intendiert prägenden und kon-
trollierenden Instanzen, die direkt (HJ) und indirekt (Schule, Wehr-
macht) sowie verstärkt durch eine ubiquitäre Propaganda an einer 
ständig formierenden Sozialisationsumwelt partizipierten. Mit dieser 
Metapher des Gangs soll im Weiteren mit den Grauzonen der Erfas-
sung ein Bereich näher beleuchtet werden, der bislang mit wenigen 
Ausnahmen ein bildungshistorisches Desiderat darstellt.        

Der Rahmen: Die NS-Bevölkerungspolitik 
Das Konzept der nationalsozialistischen Volksgemeinschaftsutopie 
zielte auf die Formierung einer ideologisch homogenen, sozial ange-
passten, leistungsorientierten und hierarchisch gegliederten Gesell-
schaft (Peukert, 1982, S. 295). ‚Erziehung‘ sollte in diesem Kontext 
in einer funktionalen und stark erweiterten Begriffsfassung als Ins-
trument der sozialen Herrschaftssicherung einer Diktatur fungieren 
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(Stellrecht, 1942), welche „die gesamte Gesellschaft als überdimensio-
nalen Erziehungsraum […] konstruieren“ (Tenorth, 2008, S. 267) woll-
te. In Konsequenz dieser Intention zog im Umkehrschluss ein abschlä-
giger Attest bezüglich der individuellen „Erziehbarkeit“ und damit die 
Zuschreibung einer nicht erfolgten oder nicht zu erwartenden sozia-
len Anpassungsleistung für die Betroffenen häufig eine Ausgrenzungs-
spirale nach sich, die bis in eine dauerhafte soziale Isolierung in einem 

„Jugendkonzentrationslager“ führen konnte (Tetzlaff, 1944, S. 34). Ziel-
setzung der in diesem Kontext proklamierten rassistischen Deutungs-
muster war es, in nationalistisch-identitätsstiftender Form zwischen 
Zugehörigkeit und Fremdheit zu unterscheiden. Die positiv konno-
tierte Zugehörigkeit, so das propagandistische Zukunftsversprechen, 
sollte dann die soziale Basis einer kommenden „Volksgemeinschaft“ 
darstellen. Letztere wäre mittels der NS-Bevölkerungspolitik herbei-
zuführen – ein Argument, mit welchem wiederum auch deren gewalt-
same Agitationen legitimiert wurden. Abseits solch programmatischer 
Konzepte war die deutsche Gesellschaft allerdings de facto auch wäh-
rend der gesamten NS-Zeit weiter von nicht wenigen traditionellen und 
neu hinzukommenden sozialen Ungleichheitsmustern durchzogen 
(Bajohr; Wildt, 2009). Ein NS-spezifisches auslösendes Moment, um 
welches es in diesem Beitrag gehen soll, konnten hierbei jene Wider-
sprüche darstellen, wie sie sich regelmäßig aus dem Zusammentreffen 
der Ansprüche der Ideologie einerseits und der Herrschaftssicherung 
andererseits ergaben. Die Kombination beider Ansprüche – Rasseni-
deologie und Herrschaftssicherung, wobei erstere Ausgrenzungen vor-
nahm, während letztere die für nützlich befundenen Leistungen ver-
einnahmen wollte – führte also zur Konstituierung zwischen diesen 
liegender bevölkerungspolitischer Kategorien. 

Hiermit sind exemplarisch die entsprechenden Erfahrungspoten-
tiale derjenigen angesprochen, die laut NS-Rassenideologie eigentlich 
a priori zu exkludieren gewesen wären. Aber auch eine nominelle Zuord-
nung zur „Volksgemeinschaft“ bedeutete keineswegs, dass damit eine 
unabänderliche Entscheidung über den Status der betreffenden Per-
sonen gefallen wäre. Vielmehr wurden in Konsequenz einer dynami-
schen Ordnung der Ungleichheit, welche die NS-Bevölkerungspolitik 
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insgesamt prägte, im Verlauf der NS-Herrschaft und insbesondere 
des Zweiten Weltkriegs immer weitere Bevölkerungskreise von Aus-
grenzungsprozessen erfasst (Süß, 2003). Als entscheidendes Bemes-
sungskriterium jeder sozialen Positionierung innerhalb der „Volks-
gemeinschaft“ fungierte die jeweils zugeschriebene und beständig 
kontrollierte Ausprägung einer inneren (Gesinnung) und äußeren (phä-
notypische Eignung) Leistungsbereitschaft im Sinne der NS-Ideologie 
und ihrer politisch Umsetzung. 

Im HJ-Gesetz von 1936 wurden die äußeren Rahmenbedingun-
gen für die angestrebte NS-konforme Formierung der Jugend abge-
steckt. Dort erhob man bezüglich der Inklusionserwartungen den for-
malen Anspruch:

„Die gesamte deutsche Jugend ist außer in Elternhaus und Schule 
körperlich, geistig und sittlich im Sinne des Nationalsozialismus 
zum Dienste am Volk und zur Volksgemeinschaft zu erziehen.“
(Reichsgesetzblatt [RGB.] 1936, Teil I, 993, § 2; zit. n. Benecke, 2023c, S. 217)

In dieser Formulierung des Gesetzestextes weist die Kombination zwei-
er ambivalenter Bezüge – „Gesamtheit“ als Verweis auf einen Anspruch 
auf Vollinklusion sowie „deutsche Jugend“ als nationalistisches und ras-
sistisches Selektionskriterium – bereits auf potentielle Widersprüche 
auch innerhalb der organisationseigenen Erfassungsansprüche hin.   

Nominell richtete sich das Inklusionsangebot der HJ für die Ange-
hörigen ihrer Zielgruppe konsequent nach der Orientierungsmarke 
eines Erreichens des Eintrittsalters von 10 Jahren. Ganz im Sinne der 
Grundstruktur aller sozialen Lenkungsmaßnahmen des NS-Regimes – 
eine bedarfsgerechte Kombination aus Verführung und Führung – wur-
de dieser biographische Moment von Seiten der Reichsjugendführung 
(RJF) einerseits positiv konnotiert: 

„Mit ‚Kinder‘ bezeichnen wir die nicht uniformierten Wesen 
niedriger Altersstufen, die noch nie einen Heimabend oder einen 
Aufmarsch mitgemacht haben. […] Andere Eltern sprechen 
von ihrem Kinde, die Pimpfeneltern [/gemeint sind die Eltern 
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von Angehörigen des Deutschen Jungvolks (DJ), der ersten 
Stufe eines HJ-Werdegangs für die männlichen Heranwachsen-
den/; J.B.] aber reden von ihrem Sohn. ‚Mein Sohn der Pimpf!‘ 
In diesem Satz liegt die tiefe Wandlung unserer Jugend.“
(Schirach, 1934, S. 87; zit. n. Benecke, 2023c, S. 157)

Andererseits sollte es im Kontext der NS-Herrschaft auch auf der Ebe-
ne ihrer Organisationen programmatisch, formal und in den von die-
sen organisierten Praxen keine Integration ohne damit einhergehende 
Verpflichtung geben. Erst von beidem zusammengenommen erwarte-
ten sich die jugendpolitischen Funktionäre eine effiziente Erfassung 
der Adressatinnen und Adressaten. Entsprechend stellte die HJ-eige-
ne Disziplinarordnung alters- und damit statusbezogen fest:

„Die Disziplinarmündigkeit beginnt mit der Aufnahme der Zehn-
jährigen in die Hitler-Jugend, Pimpfe und Jungmädel sind 
schon keine reinen Kinder und damit reine Erziehungsobjekte 
der Familie und der Schule mehr.“ (Tetzlaff, 1944, S. 26) 

Letztlich sind diese organisationsbezogenen Anspruchshaltungen ein 
Ausdruck des umfassenden instrumentalisierenden Erfassungswil-
lens des NS-Regimes auch auf dem Gebiet der Pädagogik, wie ihn Hit-
ler bereits früh formuliert hatte: 

Der „Wert des Menschen […] und sein Wert für die Volksgemein-
schaft werden nur ausschließlich bestimmt durch die Form, 
in der er der ihm zugewiesenen Arbeit nachkommt.“
(Hitler am 12. 6. 1925, zit. n. Vollnhals, 1992, S. 96–97)

Die Grauzonen der HJ-Erfassung
Nach der nationalsozialistischen Machtübernahme kennzeichnete 
ein stetig zunehmender Erfassungswille die Jugendpolitik des Regi-
mes. Entsprechend gelang auch eine beachtliche Steigerung der HJ-
Mitgliederzahlen von durchschnittlich 30% (1933 bis 1936), auf 60% 
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(1936 bis 1939) und schließlich auf einen einigermaßen stabilen Höchst-
wert von etwa 85% (1939 bis 1945).7 Hinsichtlich ihrer Aufnahmepra-
xen wurde auch für die nationalsozialistische Jugendorganisation suk-
zessive eine Selektion nach vermeintlich trennscharfen Rassekriterien 
als maßgebliche Bewertungsgrundlage für alle Inklusionsfragen eta-
bliert. Die eigene Zielgruppendefinition der HJ rekurrierte grundsätz-
lich auf die Grundwerte „Rasse“ bzw. „Blut“ (Dietze, 1939, S. 74–75). 
Seit Mitte der dreißiger Jahre verlangte man für die Aufnahme einer 
Mitgliedschaft sowie die Übernahme einer Führungsfunktion in der 
HJ den sogenannten „Ariernachweis“. Seit dem Sommer 1936 muss-
ten deren Mitglieder dann durch einen großen „Abstammungsnach-
weis“ belegen, dass es in ihren Familien seit dem 1. Januar 1800 kei-
ne „Vorfahren farbigen oder jüdischen Blutes“ gegeben habe (VHB. HJ, 
Bd. II, 1942, S. 796–801). Auf der Ebene der formalen Organisations-
struktur sollten spätestens infolge der antisemitischen Gesetzgebung 
von 1935 sogenannte „Volljuden“ grundsätzlich vom HJ-Dienst ausge-
schlossen sein.8 Vergleichbares galt für all diejenigen, deren Mitglied-
schaft schon aufgrund phänotypischer Merkmale vermeintlich einen 
allzu offensichtlichen Widerspruch zur propagierten Rassenlehre dar-
gestellt hätte. Solche Erfahrungen mussten insbesondere Jugendliche 
beiderlei Geschlechts machen, die sich als People of Color (PoC) oder 
ihnen attestierter angeblich „jüdischer“ Merkmale vom „arischen“ 

7	 Zu den mitunter widersprüchlichen Angaben bezüglich der HJ-Erfassungsquo-
ten und deren Berechnung, darunter auch der teils kolportierten, sicher zu hoch 
gegriffene Quote von 98.1% für das Jahr 1939, vgl. Benecke, 2023b, S. 28–29. Ähn-
lich hohe Erfassungsquoten erreichte in der deutschen Bildungsgeschichte nur 
die Freie Deutsche Jugend (FDJ) des SED-Staates – die angestrebte Vollerfassung 

„ihrer“ Jugend gelang keiner der beiden Jugendorganisationen, trotz des massiven 
Einsatzes der Mittel einer Diktatur (Propaganda, sozialer und materieller Druck, 
Sanktionen bei Abweichung und Verweigerung) (Benecke, 2020, S. 532–568).  

8	 Entsprechend wurden rückwirkende Exklusionen in Form von Ausschlüssen aus 
der Jugendorganisation in der HJ-eigenen „Warnkartei“ mit rassebezogenen Hin-
weisen begründet: „Der Junge ist Volljude“ (BArch NS W B0002); „Die M. ist Zigeu-
nerin“ (ebd.). Diese aussagekräftige, insgesamt 4779 Ausschlüsse und deren Legi-
timationen umfassende, Quelle wurde von der bildungshistorischen Forschung 
bislang wenig genutzt (Benecke, 2023b, S. 38–47).
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Ideal unterschieden (exemplarisch: Kollmeier, 2007, S. 201–202; Tent, 
2007, S. 93–96). Die begriffliche Vagheit und damit Interpretierbarkeit 
der Kriterien, mit denen hierbei die Entscheidungen über eine Eignung 
begründet wurden (z.B. „Aussehen“ oder „Charaktereigenschaften“), 
ermöglichte gleichermaßen eine ausgeprägte Verfahrenswillkür und 
für die Betroffenen hochgradig belastende Ungleichheitserfahrungen 
(Benecke 2023b, S. 126–138). So etwa dort, wo Brüder aus einer Fami-
lie allein nach Maßgabe ihrer phänotypischen Beurteilung9 HJ-bezo-
gen gänzlich unterschiedliche Behandlungen erfuhren – im einen Fall 
rüde Ausgrenzung, im anderen ein HJ-Werdegang bis in attraktive und 
mit einem erhöhten Status versehene organisationseigene Sonderfor-
mationen (ebd., S. 137).   

Was sich hier andeutet, ist nicht nur die Willkür der ideologischen 
Konzepte und ihrer bevölkerungspolitischen Realisierungen. Zugleich 
lässt sich bereits erahnen, dass auch im jugendpolitischen Kontext die 
Ansprüche von Rassismus und Herrschaftssicherung zu widersprüchli-
chen Impulsen führen und damit Grauzonen der Erfassung generieren 
konnten. Charakteristisch für die NS-Herrschaft insgesamt und sich bis 
auf die Ebene sozialer Praxis in der HJ durchschlagend war dabei ein 
Wechselspiel zwischen den bereits genannten Motiven: Einerseits der 
politischen und propagandistischen Förderung einer Durchsetzung der 
ideologischen Maximen; andererseits der Herrschaftssicherung. Deren 
Verhältnis zueinander war ein zirkuläres. Die Ideologie fungierte auf 
mentaler Ebene als Legitimationsbasis einer Herrschaftspraxis, die 
wiederum zugleich Bedingung und Vollzug einer aktiven Umsetzung 
der ideologischen Prämissen sein sollte. Die in diesem Kontext nicht 
zufällig entstandenen, sondern konsequent aus der Unvereinbarkeit 
der oben genannten Leitmotive resultierenden Grauzonen zwischen 
ideologischem Selektions- und herrschaftlichem Totalitätsanspruch, 
sollen im Folgenden für den Bereich der Jugendorganisation exemp-
larisch dargestellt werden. Für die betreffenden Heranwachsenden 

9	 Zur subjektiven Einschätzung des Phänotypus der Betroffenen durch NS-Funk-
tionäre als Basis einer weitergehenden Zuordnung zu Maßnahmen der In- oder 
Exklusion vgl. Benecke, 2022.
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bedeuteten sie – eingedenk wiederkehrender Erfahrungen von Ambi-
valenz – stets einen fremdbestimmten Gang ins Ungewisse. Derartige, 
auf den ersten Blick widersprüchlich erscheinende, Erfassungspraxen 
fanden sich HJ-bezogen in mindestens drei Bereichen (Benecke, 2023b, 
S. 136–162). Im vorliegenden Kontext werden zwei dieser Grauzonen 
lediglich kurz umrissen, während die Erfahrungen damals abwer-
tend als „behindert“ kategorisierter Heranwachsender ausführlicher 
behandelt werden. 

 Die erste Grauzone der Erfassung stellte die Beteiligung der HJ 
an der Besatzungspolitik im Osten Europas dar, vor allem in Polen. 
Im Rahmen der von Himmler beaufsichtigten „Zurückführung der 
Reichs- und Volksdeutschen im Ausland“ war die Jugendorganisation 
an den vorbereitenden rassischen Selektionen sowie dem Aufbau eige-
ner HJ-Organisationsstrukturen mit dem Ziel einer „Eindeutschung“ 
als geeignet ausgemachter Heranwachsender beteiligt. Hierbei kam es 
u.a. zur Kooperation mit dem „Lebensborn e.V.“ (Hopfer, 2010, S. 168). 
Die mit dieser Intention ausgewählten Heranwachsenden fanden sich – 
ohne eigenes Zutun, allein nach der ihnen angediehenen Zuschreibung – 
in einer Grauzone zwischen einer Inklusionsaufforderung und einer 
ihnen beständig drohenden gewaltsamen Exklusion wieder (Benecke, 
2023b, S. 143–152). Als zweite Grauzone vollzog die HJ auch gegenüber 
den jugendlichen Angehörigen der angeblich „fremdvölkischen“ Bevöl-
kerungsgruppen zum Teil eine eher willkürlich anmutende Aufnahme-
politik (ebd., S. 152–159). Deren Widersprüchlichkeit offenbarte sich 
vor allem anhand des Umgangs mit den neugeschaffenen rassebezo-
genen „Mischlings“-Kategorien. Hierbei erfolgte die Entscheidung, ob 
man den betreffenden Heranwachsenden eine aggressive Ausgrenzung 
oder aber eine Dienstverpflichtung angedeihen lassen sollte, oftmals 
selbst gegenüber den abwertend als „Zigeuner“ klassifizierten Sinti 
und Roma sowie den jüdischen „Mischlingen“ nur aufgrund subjekti-
ver Einstufungen durch NS-Funktionäre. Die Betreffenden selbst hat-
ten demgegenüber kaum Möglichkeiten, ihre Einstufung und damit 
ihr weiteres Schicksal aktiv oder gar selbstbestimmt zu beeinflussen. 

Als dritte Grauzone der HJ-Erfassung soll nun das Vorgehen gegen-
über den Angehörigen jener Teile der „Volksgemeinschaft“ ausführlicher 
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beschrieben werden, welche man nach vermeintlich „erbbiologischen“ 
Kriterien selektierte. Schon während der ersten Phase der NS-Herrschaft 
(1933 bis 1936) kam es organisationsintern zur Gründung einiger, auf 
der Basis „erbbiologischer“ Zuschreibungsmuster sozial ausdifferen-
zierter, „Sonderbanne“ der HJ (VHB. HJ, Bd. II, 1942, S. 55, 60–61). Im 
März 1934 genehmigte die Reichsjugendführung den Bann B (Blinde), 
im Dezember 1934 wurde der Bann G (Gehörlose)10 zugelassen und 
im Juli 1935 der Bann K (Körperbehinderte).11 Der Bann K wurde aller-
dings 1936/37 bereits wenige Monate nach seinem Entstehen wieder 
aufgelöst, da dessen schlichte Existenz, vor allem aber eine eventuel-
le öffentliche Wahrnehmung Körperbehinderter als HJ-Angehörige 
offenbar in zu deutlichem Widerspruch zur Rasseideologie standen 
(VHB. HJ, Bd. II, 1942, S. 60).12Anhand des Umgangs mit den unter-
schiedlichen Formen attestierter Beeinträchtigung wird eine hierar-
chische Abstufung der Sonderbanne hinsichtlich der Sichtbarkeit der 
Einschränkungen der Betreffenden erkennbar – und damit die, hier mit 
dem phänotypischen Erscheinungsbild verbundene, Befürchtung einer 
Herrschaftsdestabilisierung im Falle allzu deutlicher Widersprüche zur 
proklamierten Rassenideologie, was in diesen Fällen dann wiederum 
zur Aussetzung der totalen Erfassungsintention führte. Quantitativ 

10	 Der Bann G bezog sich ursprünglich auf „Gehörlose“, durch die Erweiterung der 
Zielgruppe auf „Schwerhörige und ertaubte Jugendliche“ ergab sich die Notwen-
digkeit, diesen in „Bann G (Gehörgeschädigte)“ umzubenennen (VHB. HJ, Bd. II, 
1942, S. 63–64 und 191).

11	 Vgl. entsprechend den Auftrag der, beim dortigen Oberpräsidenten angesiedel-
ten, Abteilung für höheres Schulwesen in der Provinz Brandenburg vom 19. Okto-
ber 1935, die infrage kommenden Lehranstalten nach geeigneten „körperbehin-
derten“ Schülern durchzusehen und deren Namen zu melden (BBF/DIPF/Archiv: 
GUT SAMML 199).

12	 Die einschlägige Forschung hat sich mit der frühen Auflösung des Bannes K bis-
lang kaum beschäftigt (Brill, 2011, S. 175). Hinweise, die die obige These stützen, 
liefert jedoch eine Notiz zu einer Besprechung vom 11.11. 1936 unter der Leitung 
des zuständigen Organisationsleiters der Reichsjugendführung Heyl. Hier wurde 
die Auflösung des Bannes K beschlossen und mit dem Argument begründet: „Weil 
grundsätzlich Körperbehinderte (wegen) ihrer äußeren Erscheinungsform (für) 
das Auftreten der HJ-Gliederungen nicht dienlich sind“ (BArch NS 12/1357).
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erfassten der Bann B 1937 etwa 1500 und der Bann G etwa 3.600 Her-
anwachsende. Der Bann K hatte zum Zeitpunkt seiner größten Aus-
breitung etwa 7.500 Mitglieder (Buddrus, 2003, S. 14).     

Ursprünglich waren diese HJ-Inklusionsbestrebungen nach 1933 
von der zuständigen Sonderschullehrerschaft ausgegangen (vgl. Bütt-
ner, 2005, S. 76; Brill, 2011, S. 158), die damit eigene Professionalisie-
rungs- und Profilierungs-, aber auch auf ihre Klientel gerichtete Integ-
rationsinteressen verfolgte. So hatte es bereits vor Gründung der Banne 
Angliederungsbestrebungen aus diesem Kreis gegeben. Im Juni 1933 
wurde in der Blindenanstalt Berlin-Steglitz die erste Blinden-HJ-Grup-
pe gegründet (die Angabe der Gründungsdaten variiert; vgl. Brill, 2011, 
S. 166). Eine erste dezentrale Bildung von Gehörlosen HJ-Einheiten fand 
ebenfalls ab 1933 statt. Infolge der oben genannten Motive stieg der 
Anspruch unter den Funktionär*innen der Sonderpädagogik zügig an; 
für 1934 sollte es bspw. bereits an jeder Blindenschule eine HJ-Gruppe 
geben, während zugleich die reguläre HJ noch eine Erfassungsquote 
von unter 50% aufwies. Nach der Initiierung der Sonderbanne bilde-
ten sich dann an vielen Sonderschulen und Heimen eigene HJ-Grup-
pen (Büttner, 2005, S. 80–87; Brill, 2011, S. 166–171). Man war bestrebt, 
den HJ-Dienst in diesen Einheiten dem in der Regel-HJ weitgehend 
anzupassen (Büttner, 2005, S. 92–96; Brill, 2011, S. 172–177), was ein-
gedenk einiger Realisierungsprobleme an den Standorten auch umge-
setzt wurde. Strukturell richtete man meist 4 Einheiten (12 bis 15 HJ-
Jungen oder BDM-Mädel) pro Anstalt ein, zusammengefasst in einer 
Gefolgschaft. Die HJ-Sonderbanne erhielten jeweils eigene Zeitschrif-
ten, zudem Uniformen, die symbolisch ihre Zwischenstellung durch 
spezielle Kennzeichen anzeigten, welche sie von denen der allgemeinen 
HJ unterschieden. Auch hier fanden sich allerdings recht bald Bemü-
hungen um eine Aufwertung durch Abgrenzung nach unten und ent-
sprechende Selektion: 
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„Nicht aufgenommen werden geistig minderwertige, charakter-
lich Ungeeignete und körperlich stark Behinderte.“
(zum Bann G; zit. n. Brill, 2011, S. 171; zum Bann B vgl. ebd., S. 162)

Den rechtlichen Rahmen für eine Zuordnung zu den entsprechenden 
Teilbereichen der Sonderpädagogik sowie infolgedessen auch der ein-
zelnen Sonderbanne stellte zunächst das  „Gesetz zur Verhütung erb-
kranken Nachwuchses“ (GzVeN) vom 14. Juli 1933 dar. Dort fand sich 
die Benennung der Gruppen von sogenannten „Erbkranken“ – „Erb-
kranke“, die an „angeborenem Schwachsinn“, an „erblicher Blindheit“, 
an „erblicher Taubheit“ oder an „schwerer erblicher körperlicher Miß-
bildung“ leiden. Damit korrespondierend erfolgte im „Reichsschul-
pflichtgesetz“ (6. Juli 1938) die Zuordnung zu den jeweiligen Sonder-
schulen (Hilfsschule, Blindenschule, Gehörlosenschule, Krüppelschule) 
sowie bereits zu den Sonderbannen der HJ.13 Programmatisch kann eine 
Kompensation der ihnen attestierten Beeinträchtigungen durch den  
HJ-Dienst der Betreffenden als zentrale Zielsetzung angesehen werden. 
Diese wird nicht zuletzt anhand der Beschreibungen einiger Fotos deut-
lich, die Karl Tornow, „der einflussreichste Sonderpädagoge… während 
der NS-Zeit“ (Hänsel, 2009, S. 782), in seinem gemeinsam mit Herbert 
Weinert, ebenfalls Sonderschullehrer, 1942 herausgegebenen „rasse-
hygienischen“ Schulbuch „Erbe und Schicksal“ einfügte.14 Die Fotos 
stammen aus der Pestalozzi Hilfsschule in Halle, in der Tornow selbst 
Lehrer war und zeigen teils seinen Sohn. Die Abbildung eines „schwer-
hörigen Hitlerjungen“ ist dort mit dem Zusatz, „ein ‚Mensch des Den-
noch‘“ versehen (ebd., S. 132). Eine andere Abbildung eines Trompete 
spielenden Jungen weist die Beschreibung auf: „Hilfsschüler, der dem 
Jungvolk angehört und dort seine Brauchbarkeit beweist“ (ebd., S. 167). 

13	 Diese rechtlichen Grundlagen können hier nicht im Einzelnen dargestellt werden, 
vgl. hierzu Hänsel, 2024, S. 39–47.

14	 Diese zentrale Publikation der Sonderpädagogik während der NS-Zeit sowie des-
sen Rezeptionsgeschichte kann hier nicht vertiefend behandelt werden; vgl. dazu 
Hänsel, 2009.  
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In den Zeitschriften der Sonderbanne wurden zahlreiche entsprechen-
de Erfahrungsberichte von Lehrer*innen und Schüler*innen publiziert:

„Im Sport, da wollen wir alles ebenso gut machen, wie die hören-
den Kinder. […] Die Zähne zusammenbeißen. Und immer üben 
und üben. […] Die Hörenden sollen uns nicht verspotten. Sie 
sollen nicht denken: Pfui, die Gehörlosen! Nein, sie sollen sage: 
Schaut, da kommen die Jungen und Mädel vom Bann G. Seht wie 
stramm. Ja, das sind richtige Hitlerjungen und Hitlermädel. […] 
Dem Bann G Ehre zu machen, das ist unsere Aufgabe.“
(Die Quelle, Jg. 9 (1935), September, S. 3; zit. n. Büttner, 2005, S. 94)    

Eine Integration der „Behinderten“ in den normalen HJ-Dienst wurde – 
unabhängig davon, welcher der ungleichheitsbildenden Unterkatego-
rien sie konkret zugeordnet wurden – strikt abgelehnt. Auch blieben 
sie kategorisch vom zentralen Bezugspunkt des allgemeinen HJ-Diens-
tes ausgeschlossen. So wurden bspw. Gehörlose als nicht wehrfähig 
eingestuft und ausgemustert – daher sollte jeder Eindruck vermieden 
werden, der Dienst im Bann G sei eine Vorbereitung auf einen späte-
ren Wehrmachtsdienst (Büttner, 2005, S. 95). Dennoch waren neben 
Sport, Singen und vereinzelten Fahrten mit ideologischer Schulung 
und paramilitärischen Übungen (Brill, 2011, S. 177) auch das Exerzie-
ren oder das Schießen mit Luft- und Kleinkalibergewehren durchaus 
gängige Dienstpraxis an den Standorten des Bannes G. Bei gemeinsa-
men Auftritten des Bannes G mit der hörenden HJ unterstanden die 
gehörlosen Einheiten grundsätzlich dem Befehl der hörenden Einhei-
ten; unabhängig vom ggf. vorliegenden Führungsgrad (Büttner, 2005, 
S. 113). Die Betreffenden blieben letztlich in allen Bannen dauerhaft in 
einer Zwischenstufe verhaftet: zwischen Dienstverpflichtung einer-
seits sowie organisationsinterner Selektion und ständiger Ausschluss-
drohung andererseits. Sie waren somit einer – z.B. mit Blick auf ihre 
Sozialisation und die Ausbildung stabiler Identitäten – höchst belas-
tenden Dauerspannung ausgesetzt. Diese Ambivalenz-Erfahrung, der 
sie weitgehend ohnmächtig ausgeliefert waren, betraf nahezu alle Her-
anwachsenden, die es in eine der Erfassungs-Grauzonen verschlug. So 
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wissen wir beispielsweise auch aus der, quantitativ sehr überschauba-
ren, biographischen Forschung zu den Schicksalen jüdischer „Misch-
linge“, dass die Gefühle einer inneren „Zerrissenheit“ belastende Fol-
gen für die Persönlichkeitsentwicklung haben konnten, die bei den 
Betroffenen weit über das Ende der NS-Zeit hinaus nachwirkten (Ben-
ecke, 2023b, S. 159). 

Letztlich belegt die Existenz der Sonderbanne der HJ exemplarisch 
den Totalitätsanspruch der NS-Jugendpolitik. Die mangelnde Aufmerk-
samkeit, die ihnen bislang von Forschungsseite zukam, korrespondiert 
dagegen mit dem Bestreben der damaligen Reichsjugendführung, jede 
auf deren Existenz und die Aufnahme „Behinderter“ in die HJ gerich-
tete öffentliche Wahrnehmung zu unterbinden (Büttner, 2005, S. 89, 
115). Das Beispiel der Erfassungsgrauzonen der HJ verdeutlicht außer-
dem die analytische Relevanz der eingangs skizzierten Ambivalenz-
Struktur. Auch im Bereich der Jugendpolitik wurden die propagan-
distisch zur Legitimation des politischen Handelns herangezogenen 
Ideologeme bedarfsgerecht im Sinne des totalitären Erfassungsan-
spruches ausgehöhlt. Dies konnte wiederum so lange praktiziert wer-
den, bis diese Praxis vermeintlich einen allzu offensichtlichen Wider-
spruch zwischen beiden Ansprüchen erzeugt hätte. Denn dadurch, so 
die ständige Sorge des Regimes, wären dann zugleich die Glaubwür-
digkeit der Ideologie und die Herrschaftsstabilität gefährdet gewesen. 

Wie aber wurde eine solche Gleichzeitigkeit von In- und Exklu-
sion – konkreter: von Dienstverpflichtung und organisationsinterner 
Selektion bzw. beständiger Ausschlussdrohung – von den Betroffenen 
subjektiv wahrgenommen? Darüber wissen wir bislang für alle der 
genannten Grauzonen wenig. Erste Aufschlüsse können die wenigen 
verfügbaren Berichte damals Betroffener über die von ihnen erlebten 
Praxen während der NS-Zeit geben. Hierzu liegen etwas mehr Erin-
nerungsberichte aus den Reihen der damaligen blinden oder gehör-
losen respektive schwerhörigen Schüler*innen vor; von ehemaligen 
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Hilfsschüler*innen hingegen so gut wie keine (Brill, 2011, S. 166).15 Aus 
dem letzteren Kontext wertete Benecke mit dieser Perspektive eini-
ge Zeitzeugeninterviews aus der Fürsorgeerziehung in Schwaben aus, 
die ursprünglich von Anette Eberle erhoben wurden (Benecke, 2023b, 
S. 84–85). In den Anstalten der Fürsorgeerziehung isolierte man die 
Heranwachsenden infolge einer ihnen unterstellten „Unerziehbarkeit“ 
(soziale Begründung der Selektion) oder einer angeblichen „erbbiologi-
schen Minderwertigkeit“ (deren mentale und physische Begründung) 
intendiert dauerhaft vom Rest der „Volksgemeinschaft“. In der NS-eige-
nen Zuschreibungspraxis wurden das soziale und das „erbbiologische“ 
Abwertungskriterium auch regelmäßig bedarfsgerecht miteinander in 
einer diffamierenden Diagnose vermengt. Für die Betroffenen bedeu-
tete die hieran anschließende „Behandlung“ zumeist Freiheitsberau-
bung und regelmäßige Misshandlungen, wenn nicht gar ihre gezielte 
Ermordung (Berger; Rieger, 2007). Zugleich konnten die Heranwach-
senden aber in den Fürsorgeeinrichtungen durchaus von der HJ-Dienst-
pflicht ereilt werden. Ob eine solche Verpflichtung bestünde, sollte 
auch für die Fürsorgezöglinge in doppelter Abhängigkeit von zwei 
einander eigentlich widerstrebenden Maßgaben entschieden werden: 
einerseits des Totalitätsanspruchs der Jugendorganisation; anderer-
seits der Bedingung einer, ihnen zu attestierenden, nach sozialen und 

„erbbiologischen“ Kriterien bemessenen, HJ-„Würdigkeit“ (Kuhlmann, 
1989, S. 112–116). Die letztere Beurteilung blieb eine Frage, die auch in 
diesen Fällen stets mit einiger Willkür fallbezogen entschieden wur-
de. Letztlich wurden, nachdem eine HJ-Inklusion auch der Fürsorge-
zöglinge im Verordnungsblatt der Reichsjugendführung vom 7. 7. 1934 
genehmigt wurde, an verschiedenen Anstalten unter heterogener 

15	 In vielen Anstalten, bspw. den Gehörlosenschulen, wurde das Archivgut nach 1945 
stark bereinigt; die Organisationskartei des Bannes ist verschollen (Büttner, 2005, 
S. 15). Die meisten der insgesamt sehr wenigen Arbeiten, die sich mit den Sonder-
bannen befassen, stammen von Betroffenen oder deren Nachkommen, teils fin-
den sich auch vereinzelte Auftragsarbeiten von Einrichtungen oder akademische 
Abschlussarbeiten (Wedemeyer-Kolwe, 2021, S. 158); bspw. die hier verwendete 
Magisterarbeit von Büttner 2005. Zahlreiche Erinnerungsberichte sind zusam-
mengetragen in der Dissertation von Hauri 2018.    
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Trägerschaft eigene HJ-Scharen gebildet. Was die Betroffenen in diesen 
erleben konnten, verdeutlichen exemplarisch die Interviews, die mit 
ehemaligen Fürsorgezöglingen der Anstalt Kloster Markt Indersdorf 
in Schwaben geführt wurden. Diese offenbaren eine stetige Ambiva-
lenz als Charakteristikum ihrer Erfahrungen. Die Zeitzeugen berichten 
darüber, dass mit Kriegsbeginn (genauer 1938) der Nationalsozialis-
mus mit seinen Organisationen und Verbänden auch auf das Klos-
ter übergriff. Die bislang dort waltenden Klosterschwestern, welche 
die Zöglinge als empathisch erlebt und gemocht hatten, wurden nun 
zunächst durch Vertreter der Nationalsozialistischen Volkswohlfahrt 
(NSV) ersetzt. In deren Gefolge kam auch die HJ in die Anstalt, die sie 
umgehend dienstverpflichtete. Nach nur einer Woche trugen die Für-
sorgezöglinge HJ-Uniform und waren mit einem Dienstalltag kon-
frontiert, der ihnen mit Drill begegnete und Disziplin bei vormilitä-
risch inszenierten Geländeübungen abverlangte. Zugleich bot er ihnen 
aber auch neue, bisher nicht gekannte Optionen, Ausflüge zu erleben, 
in Kontakt mit der Dorfbevölkerung zu kommen und in der dortigen 
Landwirtschaft mitzuhelfen (Interview mit Lammer und Mosholzer 
[Zeitangabe: 10:50 ff., 24:10 ff., 38:00 ff.]). Auch zu öffentlichen Auf-
märschen der HJ wurden sie mitunter herangezogen, wobei einer von 
ihnen die Gelegenheit wahrnahm, dem Reichsjugendführer Baldur von 
Schirach die Hand zu schütteln, was er noch heute als besonderen bio-
graphischen Moment berichtet (Interview mit Holler [12:30 ff., 48:20 
ff.]). Ähnlich wie in anderen teilisolierenden Kontexten der NS-Herr-
schaft fiel die HJ-Erfahrung für diese Betroffenen mehrdeutig aus. Die 
HJ-Zugehörigkeit relativierte ältere soziale Ungleichheiten und brach-
te neue einschlägige Belastungen mit sich. So berichten alle Zeitzeu-
gen darüber, dass sich die Insignien der Inklusion hoher Beliebtheit 
erfreuten (zur Uniform: Interview mit Lammer und Mosholzer [39:15 
ff.]; zum HJ-Fahrtenmesser: Interview mit Holler [57:00 ff.]). Ebenso 
die Möglichkeit der vorherigen, wenngleich in diesem Fall durch die 
Schwestern erträglich gestalteten, sozialen Isolation sowie einer, sub-
jektiv als diffamierend wahrgenommenen, Klassifizierung der eige-
nen Person zu entkommen. Zugleich aber erlebten sie den Einfall der 
HJ in ihre Lebenswelt nicht selten als Zwang, einhergehend auch mit 
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körperlichen Übergriffen (Interview mit Holler [8:15 ff., 13:30 ff., 55:00 ff.]). 
Dies nahmen sie teils als scharfen sowie in seinen Auswirkungen phy-
sisch und emotional belastenden Bruch zur Wärme der Betreuung 
durch die Schwestern zuvor wahr (Interview mit Lammer und Mos-
holzer [9:20 ff.]). Zudem brachte die Übernahme der Fürsorgezöglinge 
der Anstalt durch die NS-Jugendorganisation weitere typische Wider-
sprüche mit sich. Einerseits wurden hier eigentlich ausgegrenzte Her-
anwachsende nun Mitglieder der HJ, wie etwa der jenische „Zigeuner“ 
Holler (Interview mit Holler [24:30 ff.]). Andererseits gewann die Inter-
aktion mit der Dorfjugend oder eine Integration in die dortige regulä-
re HJ keine Selbstverständlichkeit. Beides blieb vielmehr auf spürbar 
seltene Gelegenheiten beschränkt, bei denen die Jugendorganisation 
ihren vom Regime zugewiesenen Aufgaben nachkam – beispielswei-
se bei kleineren und größeren Aufmärschen oder den Fahrten zu den 
Reichsparteitagen (Interview mit Holler [48:40 ff.]).

Als Fazit lässt sich konstatieren, dass der HJ-Dienst oftmals gut 
aufgenommen wurde – so jedenfalls die biographischen Erinnerungen 
(vgl. auch Brill, 2011, S. 172–173). Dies galt solange, bis der subjektive 
Eindruck der Repression (erneut) überwog. Als positive Elemente wur-
den erinnert: Gemeinschaftserlebnis als willkommene Abwechslung 
(Fahrten, Lager, Marschieren etc.), wobei die HJ teils „als eine Art Befrei-
ung“ (zit. n. ebd., S. 174) aus repressiven, mitunter physische Gewalt 
einschließenden, Erziehungspraxen erlebt werden konnte; persönli-
che oder kollektive Aufwertung (u.a. symbolisch durch Uniform oder 
Fahrtenmesser; durch Macht-Partizipation in Form von Führungsrän-
gen) und damit eine Kompensation ihnen zugeschriebener „Minder-
wertigkeit“, die unter der NS-Herrschaft und durch deren Propaganda 
eine verstärkte Bedeutung erlangte. Zugleich blieben die Betreffenden 
stets fremdbestimmt im Stadium einer Teilinklusion verhaftet und dort 
von Exklusion bedroht. Die Mittel, durch eigenes Zutun ihren Status 
grundlegend und dauerhaft zu ändern, waren für sie äußerst gering; 
sie blieben vollständig abhängig von den sie betreffenden Zuschrei-
bungen. Die tiefe Sehnsucht nach Kompensation durch Inklusion und 
anschließender Bewährung verdeutlicht abschließend exemplarisch 
ein Artikel eines hochgradig sehbehinderten Hitlerjugendführers des 
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Bannes B, der am 16. Oktober 1937 in der Zeitschrift „Die HJ“ veröf-
fentlicht wurde. Paul Werner schildert darin die Arbeit der blinden HJ 
an den Blindenschulen Berlin und Marburg, die er verantwortlich zu 
koordinieren hatte.

„Der Bann B umfasst erbgesunde blinde Hitlerjungen, 
Kameraden also, die durch einen Unfall oder eine Krankheit 
ihr Augenlicht verloren haben, und sterilisierte erbkranke Blin-
de, die menschlich vollwertig sind. […]  Heut sollen die Kamera-
den im Bann B dazu gebracht werden, auf Grund ihrer eigenen 
Arbeit einmal ihr tägliches Brot selbst zu verdienen. Der Blin-
de will kein belastendes Glied der Volksgemeinschaft mehr sein, 
sondern ein nützliches werden! […] Wir sind es nicht [minder-
wertig], darauf könnt ihr euch verlassen, wir sind nur behindert 
infolge eines Unfalles oder einer tückischen Krankheit, und auf 
unsere Art gleichen wir diese Behinderung wieder aus.“
(Paul Werner, Arbeit der blinden Hitlerjugend; Ursprünglich: Die HJ, Folge 42, 
16. 10. 1937; Reprint in: Zeitschrift für Heilpädagogik 33 (1982), Heft 8, 
S. XXIII–XXIV) 
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Abstract Carl Friedrich Riemann’s 
(1756–1812) study visit (1780) to Rochow's 
model school in Reckahn and his publica-
tion in four editions (1781/1792/1798/1809). 
Observations – Descriptions – Conclusions

This article analyzes a book by Carl 
F. Riemann that documents the findings of 
his six-month study trip to the Rochow Model 
School in Reckahn in 1780. First, the historical 
context in which this school was established 
is outlined. The four editions of Riemann’s 

“Description of the Reckahn School” provide 
a growing insight into the reception of the 

pedagogy of Friedrich Eberhard von Rochow (1734–1805) and the teaching of the in-
structor Heinrich Julius Bruns (1746–1794) at the turn of the 18th to the 19th century. 
Based on the book’s content and stylistic features, the central reasons for Riemann’s 
publication’s success are systematized. The book titles, which changed from edition 
to edition, demonstrate how Riemann’s work evolved from a local school descrip-
tion to a presentation of Rochow’s teaching method, which is ultimately compared 
to Pestalozzi’s teaching method. At the end of the article, the author examines the 
changes in the socialization of schoolchildren resulting from their reform-oriented 
education at the Rochow School and identifies the influence of Rochow’s pedagogy 
on orphanage education at the beginning of the 19th century.
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 Carl Friedrich Riemanns 
(1756–1812) Studienaufenthalt 
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Erkenntnisinteresse
Der Beitrag analysiert ein Buchprojekt von Carl Friedrich Riemann, dass 
die Ergebnisse seiner halbjährigen Studienreise an die Rochowsche Muster-
schule in Reckahn im Jahr 1780 dokumentiert. In vier Auflagen wird 
zugleich ein exemplarischer Einblick in die Rezeption der Pädagogik 
des märkischen Gutsbesitzers, Reformers und Philanthropen Friedrich 
Eberhard von Rochow (1734–1805) und seines Lehrers Heinrich Julius 
Bruns (1746–1794) an der Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert gegeben.
Im Mittelpunkt stehen folgenden Fragen:
1. Durch welche zentralen Merkmale war die Rochowsche Schule 
in Reckahn charakterisiert?
2. Wer war der Hospitant Carl Friedrich Riemann vom Großen Pots-
damer Militärwaisenhaus?
3. Welche pädagogischen Beobachtungen und Analysen hat Riemann 
über den Unterricht des Lehrers Bruns in seiner „Beschreibung der 
Reckanschen Schuleinrichtung“ (1781) – sowie in weiteren drei Auf-
lagen (Riemann, 1792, 1798, 1809) – zur Veröffentlichung gebracht?
4. Welchen Einfluss hatte Riemanns Schrift auf die pädagogische Arbeit 
am Potsdamer Waisenhaus und auf die Rezeption der Rochowschen 
Pädagogik? 

Zentrale Merkmale der Rochowschen Schule in Reckahn 
und die Hospitanten vom Potsdamer Militärwaisenhaus 
Um den Ort der Hospitation von Riemann besser einordnen zu kön-
nen, werden einleitend zunächst wenige Bemerkungen zur Situation 
im ländlichen Raum um 1770 und zur Rochowschen Schule gemacht. 

Da auch in den Regionen der Mark Brandenburg alle Ressourcen 
durch den Siebenjährige Krieg aufgezehrt wurden, ging Rochow bereits 
nach Übernahme der Gutsherrschaft seit 1760 energisch daran, den 
Ertrag des Bodens zu vermehren, seine Tagelöhner und Gutsleute mit 
anbaufähigem Acker auszustatten und v.a. „gegen Armut, Landstrei-
cherei und Unmäßigkeit“ (Gansen, 1908, S. 15) sowie Bettelei vorzu-
gehen (vgl. Schmitt, 2001). Neben der äußeren Not sah Rochow aber 
ebenso „das Elend der geistigen Verkommenheit“ seiner Untertanen: 

„Unwissenheit, Ro[h]heit, Aberglaube, eigensinnige Verstocktheit 
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allenthalben“ (Gansen, 1908, S. 16). Auch wenn das General-Land-
schulreglement von 1763 Besserung durch die Beförderung des allge-
meinen Schulbesuchs proklamierte, waren die wenigen, mehrheitlich 
schlecht dotierten ländlichen Schulstellen – bislang meist von Hand-
werkern (v.a. Schneidergewerbe) und invaliden Soldaten besetzt – kei-
ne Basis für eine gedeihliche Elementarbildung. Hinzu kam, dass bei 
nicht wenigen Eltern das bislang erhobene Schulgeld abschreckte und 
sie ohnehin dem regelmäßigen Schulbesuch ihrer Kinder lieber not-
wendigen Feldarbeiten und Viehhüten den Vorrang gaben. In dieser 
Phase wird Rochow für praktische Schulfragen sensibilisiert; er nutzt 
seine Kontaktnahmen u.a. mit Johann Bernhard Basedow (1724–1790), 
auch seine 1772 erlangte Domherrenwürde am Stift zu Halberstadt, 
um z.B. die pädagogischen Ansichten und die konkrete unterrichtli-
che Arbeit des Rektors der Domschule, Christian Gottfried Struensee 
(1717–1782), kennenzulernen. Auch in dem neuen Pfarrer von Reckahn, 
Stephan Rudolph (1729–1803), sah Rochow einen engen Verbünde-
ten. Zeitgleich lässt Rochow Ostern 1772 seinen „Versuch eines Schul-
buches, für Kinder der Landleute, oder zum Gebrauch in Dorfschulen“ 
erscheinen und werden die Planungen für ein eigenes Schulhaus kon-
kret. Rochow will ein Beispiel für die Kraft des Faktors Bildung geben; 
er will modellhaft zeigen, dass mit Aufklärung ein Ausweg aus der kri-
senhaften sozialen Situation seiner Landleute möglich ist. Er lässt in 
Reckahn – später auch in den anderen zur Gutsherrschaft gehören-
den Orten Krahne und Göttin – auf eigene Kosten 1773 für 900 Taler 
ein steinernes Schulhaus mit zwei Unterrichtsräumen, mit viel Licht 
und Luft – als zweiklassige Landschule (eine „Erste“, untere Klasse für 
Schulanfänger bis zum Lesen, eine „Zweite“, obere Klasse für Schü-
ler bis zum Schulabgang) mit Lehrerwohnung errichten. Dank der 
Tätigkeit des Lehrers Bruns, der ab Januar 1773 Rochows pädagogische 
Ideen im Unterricht praktisch umzusetzen und eigenaktiv zu gestalten 
wusste, gelang es, diese Schule innerhalb eines Jahrzehnts zu einem 
überregional, ja europaweit wahrgenommenen Reformprojekt als Mus-
terschule hin zu entwickeln (vgl. Tosch & Schmitt, 2024; Tosch, 2021, 
2024b; Schmitt, 2007, 2024). 1785, 12 Jahre nach Eröffnung der Schu-
le, gibt es dann bereits ihre Zuschreibung als „wohl beste Landschule 
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in der Welt, wo die Bauern wirklich aufgeklärt werden“ (Deutsche Zei-
tung für die Jugend, 1785). Dieses Zitat ziert als Schriftzug weit oben 
jenen Raum im heutigen Schulmuseum Reckahn, dem einzigen Schul-
museum im Land Brandenburg, in dem Bruns’ Lebenswerk vorge-
stellt und interpretiert wird (vgl. Tosch, 2019a, b; 2021, 2023). Bruns 
erhielt den Titel eines Kantors und bekam 120 Taler königliche Besol-
dung für sein Unterrichten an einer sogenannten „Landgnadenschule“. 
Rochow fügte dem Einkommen seines Lehrers weitere 60 Taler hin-
zu. Mit einem Jahresgehalt von 180 Talern (!) wurde Unterrichten in 
Reckahn frei von anderen Nebentätigkeiten und erzeugte einen maß-
geblichen Impuls für die Professionalisierung der Landschullehrer. Das 

„Leuchtturmprojekt“ der Rochowschen Schule wird noch klarer, wenn 
man den Vergleich mit den insgesamt 1.760 lutherischen Küstern und 
Schulmeistern zieht, die meist auf adeligen Dörfern tätig waren. Nach 
einer Statistik in der „Churmark“ erhielten von diesem Personenkreis 
im Jahr 1774 163 (9,3%) kein Gehalt, 846 lediglich 5 bis 30 Taler (48%), 
558 40–70 Taler (31,7%). 144 Lehrende erhielten 80–100 Taler (8,2%) 
und lediglich 49 (2,8%) mehr als 100 Taler (vgl. Vermischte Nachrich-
ten, in: Landschulbibliothek, 1781, S. 119 ff.).

Unter den 1.457 Besuchen der Reckahner Schule mit insgesamt 1.176 
Besucherinnen und Besuchern, die bis zum Tode von Rochow (1805) 
die Schule hospitierten, war der Großteil der Besuche (knapp 1.000) 
bis zum Tod des Lehrers Bruns (1794) erfolgt. Davon waren von immer-
hin 818 Besucherinnen und Besuchern die Berufsgruppen zu ermitteln: 
die größte Gruppe umfasste Theologen und Geistliche (22%), gefolgt 
von Kandidaten und Studenten, die sich meist auf ein Lehramt vorbe-
reiteten (19%), Schüler, Lehrlinge (13%), Lehrer, Erzieher (12%), eben-
so Regierungs- und Verwaltungs- und Justizbeamte (12%) und Militär-
angehörige (9%); die Gruppe der Sonstigen umfasste 14% (vgl. Scholz, 
2001, S. 195; vgl. detailliert Goldbeck, 2014).

Die philanthropisch orientierten Ansichten von Rochow und ihre 
erfolgreiche pädagogische Umsetzung durch seinen Lehrer Bruns führ-
ten dazu, dass die Reckahner Schule schon wenige Jahre nach ihrer 
Gründung den zeitgenössischen Ruf einer „Musterschule“ innehatte. 
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Dies blieb auch am 50 km entfernt gelegenen Potsdamer Militärwaisen-
haus nicht unbeobachtet. Diese Einrichtung hatte Friedrich Wilhelm 
I. (1688–1740) bereits 1724 nach dem Vorbild der pietistisch gepräg-
ten Franckeschen Stiftungen in Halle zur Unterbringung, Bildung und 
Erziehung von Kindern verstorbener oder verarmter Soldaten gegrün-
det. An diesem spezifischen, im Kontext von Militärangehörigen ste-
henden Waisenhaus wurden spätestens im letzten Drittel des 18. Jahr-
hunderts Forderungen nach Reformierung auch des Schulbetriebes 
laut. Insbesondere in den Jahren unter der Regentschaft Friedrichs II. 
(1712–1786) war das Waisenhaus seit 1740 mehr „zur Zucht- und 
Arbeitsanstalt [degeneriert], aus der Potsdamer Manufakturen kos-
tengünstige Arbeitskräfte bezogen“ (Schreiter, 2001, S. 207; vgl. Stif-
tung Großes Waisenhaus zu Potsdam – R. Schreiter, 2024). Daher such-
ten die reformorientierten Kräfte am Potsdamer Waisenhaus auch in 
Reckahn neue Inspirationen für ihre pädagogische Arbeit. Vor allem 
sollten mehr bildende Anregungen für ihre Zöglinge statt ökonomi-
sche Verwertungsstrategien in den Mittelpunkt rücken. 

Im Detail lässt sich nachweisen, dass in wenigen Jahren von 1776 bis 
1780 die gesamte Waisenhausadministration die Reckahner Musterschule 
besucht hatte, mit dem Ziel, produktive Gespräche und unterrichtliche 
Hospitationen bei den Reckahner Akteuren zu führen, v.a. Impulse 
aufzunehmen, die eine wirksame Verbesserung der Schulverhältnisse 
am Potsdamer Waisenhaus versprachen. Die zentralen Besucher seien 
hier genannt (alle Angaben detailliert vgl. Schreiter, 2001): Kriegsrat 
Christian Wilhelm Deutsch (1743 – nach 1824), der seit 1772 die Funk-
tion der Rechnungsführung als „drittes Mitglied der Waisenhausad-
ministration zu Potsdam“ (Geschichte des Königlichen Potsdamschen 
Militärwaisenhauses, 1824, S. 472) wahrnahm und dreimal in Reckahn 
weilte (1776, 1779, 1780); Etatminister Levin Rudolf von der Schulenburg 
(1727–1788) als Direktor des Großen Militärwaisenhauses zu Potsdam 
(1776) sowie der Potsdamer Kommandant, Generalmajor Friedrich 
Wilhelm von Rohdich (1719–1796) als Mitaufseher der Waisenhaus-Ad-
ministration (1779). V.a. Deutsch stand von 1772 bis 1782 für ein Jahr- 
zehnt für sichtbare Veränderungen am Waisenhaus; er „muß als der 
eigentliche Wegbereiter eines im philanthropischen Geiste reformierten 
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Erziehungswesens am Waisenhaus angesehen werden“ (Schreiter, 
2001, S. 208) und stand u.a. mit bekannten Pädagogen wie Bernhard 
Basedow, Johann Ignaz von Felbiger (1724–1788) und Joachim Hein-
rich Campe (1746–1818) in Kontakt (vgl. ebd., S. 207f.). Nach seinem 
ersten Besuch in Reckahn am 6. Juni 1776 begann er mit der Reformie-
rung auch der Waisenhausschule und legte 1779 einen „vollständigen 
Plan zur Verbesserung des Erziehungs- und Bildungswesens im Wai-
senhaus“ (ebd.) vor, der auch institutionell mit der Gründung einer 

„Schulkommission“ abgesichert wurde. Diese Kommission war das zent-
rale Reformgremium zur Verbesserung des Unterrichts der Waisenhaus-
zöglinge (vgl. Tosch, 2024a).

Kurzum, all diese Besuche der Potsdamer Waisenhaushaus-Ver-
waltung in Reckahn trugen dazu bei, dass die genannte Schulkommis-
sion im Jahre 1779 eine „Instruction für die Lehrer des Pozdamschen 
Waisenhauses“ vorlegte, die vom „Atem“ der Rochowschen Pädagogik 
durchdrungen war. Hier wurden die anzustellenden Lehrer u.a. darauf 
verpflichtet, neben den nötigen Fähigkeiten zum Unterrichten selbst 

„durch sein Beispiel eben so sehr“ (Instruction, 1779, S. 2) zu wirken; 
also modern argumentiert, als Lehrerpersönlichkeit die Einheit von Bil-
dung und Erziehung zu repräsentieren. Zu den Merkmalen zählte fer-
ner, dass der Lernfortschritt der Waisenkinder im Unterricht je nach 
den erlangten Kenntnissen und Fähigkeiten in Stufen angelegt war.

Deutlich wird, dass die Reorganisation der Waisenhausschule maß-
geblich auf der Basis der persönlichen Beobachtungen der führenden 
Vertreter der Verwaltung des Potsdamer Militärwaisenhauses in der 
jungen Reckahner Schule fußte. Diese erste Besucherwelle beförderte 
ganz offensichtlich die Einsicht, dass es nicht nur „lohnt“, den Unter-
richt der Rochowschen Schule zu hospitieren, sondern dass der Erfolg 
der unterrichtlichen und erzieherischen Bemühungen im Waisenhaus 
nur mit gut ausgebildetem Personal – wie mit Bruns – zu erreichen 
war. Deshalb regte die genannte Schulkommission in multiplikativer 
Absicht an, eine zweite Besucherwelle, und zwar nun allesamt Vertreter 
des Lehrkörpers, vom Potsdamer Waisenhaus nach Reckahn zu entsen-
den. Anders gesagt; jetzt wurden vorrangig Schulpraktiker, also Leh-
rer, Erzieher, Auszubildende und Kandidaten des Lehramts bzw. der 
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Theologie nach Reckahn geschickt, die „vor Ort“ ihre eigenen Erfah-
rungen machen sollten, denn sie waren die Hauptakteure auch für 
die unterrichtlichen Veränderungen an der Waisenhausschule. Dazu 
gehörte z. B. auch, dass Kantor Christoph Lindemann, der zuvor an der 
Schule in Göttin – also an einer der drei Schulen innerhalb der Rochow-
schen Gutsherrschaft unterrichtet hatte (vgl. Beckmann & Schreinert, 
2015, S. 128–131), nun ebenso zur Hospitation nach Reckahn entsandt 
wurde. Folgende Lehrer und Kandidaten waren nachweislich an der 
Rochowschen Schule: 

(Quelle: Schreiter, 2001, S. 208)

Hospitant Carl Friedrich Riemann und sein „Versuch einer 
Beschreibung der Rekanschen Schuleinrichtung“ (1781)
In der tabellarischen Übersicht fällt auf, dass der Kandidat Karl [mehrheit-
liche Schreibweise Carl – F. T.] Friedrich Riemann, Lehrer am Wai-
senhaus, eine ungewöhnlich lange Zeit – und zwar vom 04. März bis 
zum 26. September 1780 – in Reckahn weilte; also gewissermaßen eine 
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Datum Besucher der Reckahner Musterschule 

17. 07. – 13. 08. 1780 Herr Lammert, Schullehrer bei dem Pfuhlschen 
Regiment (Nr. 46) in Berlin; wirkte später bis 
zu seinem Tode am Großen Militär-Waisenhaus 

21. 09. 1780 Herr Kandidat Herzberg, Lehrer am Waisenhaus

23. 09. 1780 Herr Kandidat Gruft, Lehrer am Waisenhaus 
und dessen Bruder

04. 03 – 26. 09. 1780 Herr Kandidat Karl Friedrich Riemann, 
Lehrer am Waisenhaus

27. 10. 1780 Herr Kandidat Schmidt, Lehrer am Waisenhaus

27. 08. 1781 Herr Kantor Christoph Lindemann

15. 09. 1788 Herr Kandidat Winkler, Lehrer am Waisenhaus 

20./21. 08. 1788 Herr Kandidat Dreger, Lehrer am Waisenhaus 

13.–22. 10. 1791 Herr Prediger Riemann aus Neu-Küstrinchen

25. 08. 1797 Herr Prediger Riemann aus Neu-Küstrinchen

22. 07. 1799 Herr Lindemann, Lehrer am Waisenhaus 
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halbjährliche Langzeitbeobachtung des Unterrichts des Lehrers Bruns 
im Auftrag der Schulkommission des Militärwaisenhauses realisiert 
hat. Ferner fallen zwei spätere Schulbesuche Riemanns in den Jahren 
1791 und 1797 auf. All die damit verbundenen Beobachtungen und 
Erfahrungen trugen wohl dazu bei, dass Riemann später sogar einen – 
seine Biographie würdigenden – Eintrag in das Werk „Geschichte des 
Königlichen Militärwaisenhauses“ fand, das anlässlich der Hundert- 
jahrfeier des Potsdamer Waisenhauses (1724–1824) verfasst worden 
war: Hierin heißt es zur Person: 

„Karl Friedrich Riemann war geboren 1756 zu Züllichau, wo sein 
Vater Stadtrichter war. Schon in der Kindheit verlor er seine 
Eltern, besuchte das Pädagogium seiner Vaterstadt, und studir-
te von 1775–79 in Frankfurt die Theologie. Nachdem er daselbst 
seinen Kursus vollendet hatte, ward er Lehrer am Militärwaisen-
hause, und zeichnete sich durch sein feines Betragen und durch 
seine pädagogischen Talente gleich Anfangs so vortheilhaft 
aus, daß er das Zutrauen und den häuslichen Umgang des [o.g. – 
F. T.] Kriegesrathes Deutsch gewann, auf dessen Veranlassung er, 
wie früher erwähnt, nach Rekahn geschickt wurde.“ 
(Geschichte des Königlichen Potsdamschen Militärwaisenhauses, 1824, S. 483f.)

Über den halbjährigen Aufenthalt, mehr aber über die Besuchsgründe 
sowie über das entstehende Buchprojekt wird ebenda weiter berich-
tet: Der Kandidat Riemann wurde nach Reckahn geschickt, 

„um dort, unter Leitung des Domherrn v. Rochow, die von dem-
selben eingeführte Schulmethode kennen zu lernen, und sie 
demnächst in die Schulen des Waisenhauses einzuführen. 
[…] Er wandte seine Zeit sehr wohl an, erfreuete sich der Ach-
tung und des näheren Umganges des Domherrn von Rochow, 
und arbeitete schon damals sein, in der pädagogischen Welt all-
gemein geschätztes und verbreitetes Buch aus: Versuch einer 
Beschreibung der Rekahnschen Schuleinrichtung und Lehrart, 
welches er dem Waisenhausdirektorium dedizirte. Durch diese 
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ungemein faßliche und praktische Darstellung ward Riemann 
das Werkzeug der Verbreitung einer verbesserten Schulmethode 
in dem ganzen nördlichen Deutschland, und dieses Buch erlang-
te eine solche Zelebrität, daß dasselbe im J.[ahr] 1809 in einer 
vierten Ausgabe erscheinen konnte.“ (Ebd., S. 483)

Ehe die Analyse des Buchprojekts von Riemann in den Betrachtungs-
fokus rückt, soll kurz sein weiterer Lebensweg skizziert werden. 
In der schon zitierten Quelle heißt es weiter: 

„Als er zurückgekehrt war, arbeitete er mit großer Gewissen-
haftigkeit und Geschicklichkeit als Lehrer des Waisenhauses 
bis zum Jahre 1786, wo er zum reformirten Prediger nach Neu-
küstrinchen im Oberbruche berufen wurde. Mit der gewohn-
ten Treue und Thätigkeit führte er hier [fast – F. T.] 28 Jahre lang 
sein Amt in Segen. Allein er erfreuete sich nicht einer, seiner 
Geistes- 
thätigkeit angemessenen körperlichen Gesundheit und Stärke, 
wodurch er sich jedoch im unermüdlichen Fortarbeiten in dem 
ihm liebgewordenen Elementar: Schulfach in keinem 
Wege abhalten ließ. Die geistliche und Schuldeputation der 
Königl. Kurmärkischen Regierung in Potsdam trug ihm ums Jahr 
1810–11 auf, die Schullehrer seiner Umgebung zu einer soge-
nannten Konferenzgesellschaft zu vereinigen, um ihnen die 
nöthige Nachhülfe zur Fortbildung in ihrem Amte zu geben. 
Wie er sich zu diesem mühevollen Geschäfte vorbereitet, wie 
er demselben genüget, und wie er mit den Fortschritten der 
Pädagogik im Laufe der Zeit fortwährend gleichen Schritt gehal-
ten habe, das beweiset seine, um diese Zeit herausgekommene 
Schrift: Historische Nachrichten von einer, unter den Schulleh-
rern des Niederoderbruches errichteten Konferenzgesellschaft, 
und von den darin im ersten Lehrkursus, nach vereinigten 
Rochowschen und Pestalozzischen Grundsätzen angestellten 
Verhandlungen 1812.“
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 (Ebd., S. 484f.; vgl. Riemann, 1812)

Riemanns Leben war durch Frömmigkeit und Gemeinnützigkeit geprägt 
und endete im Alter von 56 Jahren am 6. Juni 1812 (vgl. ebd., S. 485).

Pädagogischen Beobachtungen und Analysen in Riemanns 
„Beschreibung der Reckanschen Schuleinrichtung“ 1781 – 
sowie der Auflagen 1792, 1798 und 1809
Da die Riemannsche Schrift für die Rezeption der Rochowschen Päd-
agogik nicht nur am Potsdamer Waisenhaus, sondern insgesamt von 
zentraler Bedeutung ist, wird hier nach der Systematik der dargelegten 
Beobachtungen gefragt (vgl. Riemann, 1781, S. XIX bis XXI [Einleitung]).

Natürlich hatte Rochow für diesen Langzeitaufenthalt die Geneh-
migung erteilt und dem Kandidaten Riemann für die entstehende Ver-
öffentlichung sogar ein Vorwort zugesagt. Daher trägt diese Schrift den 
Zusatz: „Mit einer Vorrede von Sr. Hochwürden dem Herrn Domherrn 
Friedrich Eberhard von Rochow, Erbherrn auf Reckan“. Und zweifels-
ohne nimmt der junge Autor die o.g. Würdigung seines Auftraggebers 
vor, wenn „Einem Hohen Directorio des Königl. Grossen Potsdamschen 
Waisenhauses unterthänigst übergeben von dem Verfasser“ (Riemann, 
1781, S. III) gedankt wird. 

Rochow schreibt in seiner Vorrede vom 5. September 1780, also noch 
während der Hospitationsphase von Riemann, dass dieser bezwecke, 

„was Form [äußere Einrichtung und Erziehungsrahmung – F. T.] 
als Materie [Inhalt und innere unterrichtliche Gestalt – F. T.] 
betrift, genau zu beobachten und sich die Lehrart bekannt zu 
machen, [er] glaubte seinem Auftrage nicht vollkommner und 
gemeinnütziger genügen zu können, als wenn er, so getreu als 
möglich, die Geschichte dessen, was er in diesem Zeitraum gese-
hen, gehört und bemerkt hatte, mit seinen Anmerkungen beglei-
tet, dem Druck übergäbe. Er ersuchte mich, diese seine Arbeit, 
durch eine Vorrede gleichsam, was den historischen Theil betrift, 
anzuerkennen und zu bestätigen.“ 
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(Rochow, Vorrede, in: Riemann, 1781, S. VIIf.)

Hier werden von Rochow zum einen die von Riemann benutzten Quel-
len bestätigt, und zum anderen wird zugleich das Besuchsprogramm 
des Kandidaten Riemann konkretisiert. Riemanns Publikationsziel 
bestand nicht allein darin, „zu beschreiben; wie und worinn Unter-
richt überhaupt gegeben wird“, sondern dass es auch „Augenmerk seyn 
soll, von der ersten Grundlage an, bis zum selbstgesteckte[n] Ziel der 
im allgemeinen erreichbaren Vollkommenheit den Lehrer und Schüler 
durch alle Arten nöthiger Kenntnisse in elementarischer Ordnung zu 
begleiten“ (Riemann, 1781, S. XVII). Riemann legte also nicht nur zeit-
lich punktuelle Beobachtungen vor, sondern in seiner Schrift wird eine 
ambitionierte, systematisch angelegte Auseinandersetzung erkenn-
bar, das Wachsen und Werden von Unterricht in der Trias von Stoff, 
Methode, zugleich mit der Entwicklungsperspektive auf die Akteure, 
also die Lehrer und Zöglinge, zu verorten. Das hatte analytisch zur Fol-
ge, so Riemann, einerseits 

„vieles von einander zu trennen, was eigentlich zusammen-
genommen ein Ganzes ausmacht“ (ebd.)[, und dass anderer-
seits – F. T.] „zuweilen ein und eben dasselbe Stück, mehrmals 
unter eben dem Namen vorkommen sollte, nur daß es immer die 
höhere Stufe beschreibt und für ein höheres Alter und Erkennt-
nißvermögen des Kindes bestimmt ist“ (ebd., S. XVIII).

Riemann teilte in seiner Schrift das erste Hauptstück – wie in der 
Reckahner Schule die Unterrichtsorganisation selbst – in zwei Haupt-
klassen ein. Er legte jedoch eine Beschreibung des Unterrichts zu drei 
Beobachtungszeiträumen vor, lässt also eine systematisch-beschrei-
bende Analyse von Schule und Unterricht entstehen, die Prozesse und 
Produkte des Unterrichts aus der Entwicklungsperspektive der Schul-
kinder begreift und zugleich die damit verbundenen Herausforderun-
gen der jeweiligen Lehrkraft einzufangen versucht. Dabei beschäftigte 
Riemann die bis heute aktuelle Frage der Grenzziehung gemeinsamer 
Unterrichtung; er schreibt: „Nicht das Alter, sondern die Fähigkeit des 
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Kindes, gibt den Uebergang zur höhern Classe“ (ebd., S. XIX). Demge-
mäß berichtet Riemann im ersten Hauptstück 

„[u]eber den ganzen Unterricht in elementarischer Ordnung 
[…] nach folgenden besonders gezogenen Grenzen“ (ebd.) 
[, und zwar – F. T.] „1) Unterricht für ganz kleine Kinder vom 
Anfange der Schulzeit bis zum Lesen. 2) Von diesen Kenntni-
ßen an bis zur Versetzung der Kinder in die zweyte Hauptclasse. 
3) Von dem Eintritt in die zweyte Classe bis zur Entlassung aus 
der Schule“ (ebd., S. XIXf.). 

Riemann wollte sogar eine vierte Zäsur setzen, stellte aber fest, dass 
sich diese in der zweiten Hauptklasse „nicht so leicht ziehen läßt, wenn 
man nicht blos idealisiren will“ (ebd., S. XVIII). Aber die Hauptzielrich-
tung selbst wird klar zusammengefasst: „Der ganze Zweck alles den 
Kindern zu ertheilenden Unterrichts ist: gute und verständige Men-
schen und brauchbare Landleute zu bilden.“ (Ebd., S. XXII)

Im Folgenden werden Gründe systematisiert, die das spezifische 
Profil der Riemannschen Schrift ausweisen. Der Erfolg schon der Erstauf- 
lage 1781 beruht zumindest auf vier Tatsachen (vgl. Tosch, 2024a): 

Erstens, es ist ein inhaltlich-methodischer Zugriff erkennbar, zen-
trale, mit der philanthropischen Aufklärungsbewegung verbundene 
Erziehungsziele (modern gesprochen Kompetenzen) anzubahnen: Ver-
ständigwerden, Denkkraftschulung und hierauf Vernunftentwicklung, 
das Gewinnen moralischer Einsichten und Urteilsfähigkeit im Kontext 
von Leseübungen und Gesprächen altersgestuft mit beiden Teilen des 

„Kinderfreundes“ (Rochow, 1776/2003; 1779/2006) als neue materia-
le Basis – v.a. in Abkehr vom Aufsagen unverstandener Bibelstellen. 

Zweitens, die philanthropischen Ziellinien werden zugleich mit einer 
Beschreibung von ausgewählten curricularen Elementen wesentlicher 
schulischer Felder unterlegt sowie mit Überlegungen für den Leh-
rer kombiniert; also sachkundliche und moralische sowie religions-
kundlich (sogar überkonfessionell) angelegte Muster von Aufklärung 
werden im konkreten Erfahrungsraum der Kinder als protokollierte 
Unterrichtssequenzen des Lehrers Bruns lebensnah und anschaulich 
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entfaltet. Hier wird der Band für angehende oder aber bereits prak-
tisch tätige Lehrer zu einer (vielfach ersten) Fundgrube mit didakti-
schem Anregungspotenzial. 

Drittens, und das ist vielleicht die weitreichendste Perspektive, denn 
mit der didaktischen Anregung verbunden ist das inhärente Potenzial 
der Schrift, überhaupt in Auseinandersetzung mit Merkmalen der Pro-
fession zu gelangen. Man könnte auch sagen, es wird weithin eine Art 
Kompendium von Professionswissen präsentiert, also das, was J. F. Her-
bart (1776–1841) „Erziehender Unterricht“ (Herbart, 1806, zit. nach 
Nemitz, 2012, S. 336) nennt, d.h., die Aufforderung, auch über Maß-
verhältnisse bei der Wissensvermittlung und Moralerziehung nach-
zudenken. Oder aber ist es die Ermutigung, darüber zu reflektieren, 
was F.A.W. Diesterweg (1790–1866) ein halbes Jahrhundert später als 
seminaristischer Lehrerbildner seinen Lehramtskandidaten als Nach-
denken über die „subjektiv-objektive Methode“, also über das gleich-
zeitige Reflektieren von Subjekt (Schüler) und Objekt (Stoff) im Lehr-
Lernprozess anzustiften – und damit den Lehrern „didaktische Kraft“ 
(vgl. Diesterweg, 1835/4. Aufl. 1850/1962, S. 177f.) zu verleihen – ver-
sucht. Genau dies erscheint in Riemanns Band unaufdringlich, wenig 
belehrend, mehr beschreibend und dürfte einen Aufforderungscharak-
ter an die Lehramtskandidaten entfacht haben. Hier wird ein Hilfsmit-
tel für den suchenden Lehrer vorgestellt, nicht die Antwort auf ein Pro-
blem direkt geliefert zu bekommen; sondern es wird mehr der Anstoß 
in der Protokollierung der unterrichtlichen Praxis der Reckahner Schu-
le erkennbar, über Unterricht in seiner Ganzheit nachzudenken, viel-
leicht zu motivieren, das eigene Unfertige weiter mit konkreten Unter-
richtsversuchen zu verbinden. 

Viertens bietet Riemann in seiner Schrift eine Lektionsplanung auf 
vier Druckseiten an (vgl. Riemann, 1781, S. 164–167). Er präsentiert – 
für viele Lehramtskandidaten vielleicht neuartig – einen Wegwei-
ser für Stundenplanungsprozesse – nicht mit dem Ziel, eine Stunde 
schlechthin zu ‚überstehen‘, sondern eine Anleitung, wie man Stof-
fe in kleine Unterrichtseinheiten über die Woche in zwei Hauptklas-
sen verteilt. Hier werden erste Merkmale auf dem Weg zum Unterrich-
ten als Profession sichtbar, nicht allein situative Momente zwischen 
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Lehrer sowie Schülerinnen und Schülern zu bewältigen, sondern hier 
wird mit Unterricht der moderne Gedanke verbunden, so etwas wie 
planmäßig gesetzte Erziehungs- und Bildungsziele aktiv zu verwirk-
lichen. Anders gesagt, Lektionspläne erzeugen neue Anfragehorizonte, 
das allgemeinbildend Relevante zumindest bruchstückhaft mitzuden-
ken, also das ansatzweise umzusetzen, was wir heute mit den bildne-
rischen und erzieherischen Dimensionen z. B. bei der Verwirklichung 
der 9-W-Fragen der Didaktik (also mit der Operationalisierung von 
Lehr- Lernprozessen: Wer soll was, mit wem, warum, wozu, wann, wo, 
wie und womit lernen) zu identifizieren versuchen. Wichtig erscheint, 
dass mit dem Nachdenken über Lektionspläne auch ein Nachdenken 
über Maßverhältnisse (hier als Zuwachs an Wissen und Können über 
stoffliche Anteile) grundgelegt wird. Stoffplanung heißt also, fortwäh-
rend ein proportioniertes Angebot zu entwickeln, wodurch die Maxi-
me „Viel, hilft viel“ eine frühe Relationierung für den Erfolg unterricht-
licher Aneignungsprozesse erfährt.

Das zweite und dritte Hauptstück von Riemanns Schrift umfas-
sen prägnante Abhandlungen „Über die Schuldisziplin“ (vgl. ferner 
Riemann: Von der Schuldisciplin zu Rekahn, in: Landschulbibliothek, 
2. Bd., 2. St., 1781, S. 124–137) sowie „Über einige äußern Schuleinrich-
tungen“ (vgl. ferner Riemann: Kurze Beschreibung einiger äussern Schu-
leinrichtungen zu Rekahn, in: Ebd., S. 138–142). Hier finden sich prä-
zise Zuschreibungen zum philanthropisch geprägten Unterricht und 
zum Schulhaus selbst. Auch wird im Umgang mit Heterogenität eine 
spezifische, hier ganz frühe Hinwendung zum Kind sichtbar, wenn 
Riemann u.a. feststellt: 

„Kein Kind wird also wegen eines geringern Maaßes von Fähig-
keiten als dumm und unwissend gescholten; denn, wenn es das 
ist, so wird‘s dadurch nicht fähiger und klüger, vielmehr sucht 
der Lehrer an selbiges seinen vorzüglichsten Fleiß zu wenden.“
(Riemann, 1781, S. 185f.)

An anderer Stelle heißt es: 
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„Ja, schon bey den ganz kleinen Kindern äussert sich diese Lust, 
sie sprechen gern von der Schule, und ohne daß sie von ihren 
Eltern besonders dazu angehalten werden dürften, gehen sie mit 
Freuden und ehe es noch Zeit ist, hinein.“ (Ebd., S. 174)

Von der ersten bis zur vierten Auflage (!) (vgl. Riemann, 1781, 1792, 
1798, 1809) könnte man für einen Zeitraum von knapp drei Jahrzehn-
ten das allmählich wachsende pädagogische Gebäude der Riemann-
schen Schrift nachzeichnen. Auch sind zumindest zwei Nachdrucke 
der ersten Auflage der Riemannschen Schrift belegt: eine ohne Ver-
lagsangabe „Wien 1788“ und eine mit Verlagsangabe „Brünn, gedrukt 
und verlegt bei Johann Silvester Siedler 1790“ (Riemann, 1788, 1790). 

In der „Einleitung und Inhaltsangabe“ zur dritten Auflage (vgl. Rie-
mann, 1798, S. 3–6) weist Riemann insbesondere auf die Umarbeitun-
gen und Erweiterungen mit dem Ziel hin, dass in der Darstellung eine 

„andere Ordnung gewählt“ (ebd., S. 3) wurde, um die einzelnen Stücke 
„noch anschaulicher und deutlicher zu machen, als sie vorher schienen“ 
(ebd.). Riemann rückte nun noch stärker v.a. die Lehrer als Adressaten 
in den Fokus, fügte Erläuterungen hinzu, um „so wohl eine leichtere 
Uebersicht des Ganzen nach Zweck und Mitteln, als auch eine genau-
ere Kenntniß der besondern Unterrichtstheile und ihrer Methode, zur 
bessern Nachahmung, zu verschaffen.“ (Ebd.) 

Schließlich wird ein weiteres didaktisches Moment erkennbar, 
wenn Riemann nun auch „praktische Anweisungen und Beyspiele 
hinzugefügt“ (ebd., S. 4) hat, denn er will mit dieser Auflage vorrangig 
für jene, „die von dieser Lehrart Gebrauch machen wollen, nicht nur 
den Weg im Allgemeinen bezeichnen“, sondern er – wohl mit Blick auf 
den wirklichen Erkenntnistransfer in eine neue pädagogische Praxis – 
davon überzeugt ist, dass „für viele bloßes Vorhalten und noch so deut- 
liches Zergliedern des Musters allein nicht zur Nachahmung hilft, 
wenn man nicht zugleich einigermaaßen zeigt, wie man kopiren soll“ 
(ebd.). Hier spricht ein lebenspraktisch und pädagogisch agierender 
Theologe reformierter Konfession, der die Aneignungshürden kennt, 
wenn aus einem Buchwissen heraus ein neues Lehrerwissen sowie ein 
dem gemäßes Lehrer-Schüler-Handeln praxiswirksam angestiftet und 
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umgesetzt werden soll. Dabei wird bei Riemann das Formulieren von 
Regeln ein zentrales Stilmittel, Lehr- Lernhandlungen erfolgreich in der 
Schulpraxis zu verankern und hierauf zu gestalten. Hanno Schmitt 
hat in diesem Zusammenhang bei Riemann auf die Rolle eines ganzen 
Regelwerkes – sowohl mit Blick auf die Schule als auch mit Blick auf 
ihre Akteure – hingewiesen: 

„Darunter finden sich eine Hauptregel für den Lehrer, Regeln zur 
Prüfung der Schulfähigkeit, Regeln für den Anfangsunterricht, 
Regeln für das katechisierende Unterrichtsgespräch, Regeln für 
den Umgang mit schwächeren Schülern, Regeln für das Lehrer-
verhalten, Regeln für die Durchsetzung eines kontinuierlichen 
Schulbesuch[s], Regeln zur Schuldisziplin und zur Rangordnung 
unter den Schülern, Regeln zur Unterrichtsarbeit mit dem Kin-
derfreund Teil I und Teil II, Regeln für ein positives Verhältnis 
der Schüler zur Schule, Regeln für ausgewählte Unterrichtssitu-
ationen, Regeln zur Strukturierung des Unterrichts, Regeln für 
das Buchstabenerlernen, methodische Regeln für das Auswen-
diglernen, Regeln für das Lernen des Hochdeutschen und der 
Orthographie, Regeln für den Religionsunterricht, Regeln für das 
Rechnen, Regeln für das Schönschreiben, Regeln für Verstandes-
übungen, Regeln, die über den Schulhorizont hinausgehen: etwa 
Regeln zur Erhaltung der Gesundheit des Landmannes.“
 (Schmitt, 2024, S. 54f.)

Insgesamt zeigt sich, dass Riemann von Auflage zu Auflage ein wach-
sendes pädagogisches Gebäude in Auseinandersetzung mit Rochow 
veröffentlicht und er dies – modern gesprochen – auch geschickt mit 
dem Stilmittel des Labelns versieht. Riemann spürt offensichtlich schon 
beim Verfassen der 1. Auflage, dass er eine erfolgreiche – sich sowohl 
im Dialog mit Rochow als auch autodidaktisch qualifizierende – Pra-
xis des Lehrers Bruns protokolliert und systematisiert. Er begreift, dass 
damit seine Veröffentlichung über die Reckahner Schule zugleich ein 
wachsender Resonanzraum für die Leser seines Adressatenkreises wird, 
das je eigene Unterrichten zu hinterfragen. 
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Die folgende Abbildung listet die inhaltlichen Merkmale der Buchtitel 
in den vier Auflagen der Riemannschen Schrift im Zeitraum 1791 bis 
1809 auf und widerspiegelt den Veränderungsprozess sowohl mit Blick 
auf den Anspruch und die Zielperspektive als auch auf den jeweiligen 
Adressatenkreis des Buches. 

Das in der Abbildung dargestellte Titel-Labeling soll im Folgenden etwas 
genauer betrachtet werden: 
An den vier Auflagen lässt sich eine gedankliche Linie zunächst vom 

„Versuch“ einer – noch lokalen – Beschreibung (1781) – hin zu einer 
„Neuen Beschreibung“ (1792) ausmachen (hierzu hatte Riemann zuvor 
vom 13.–22. 10. 1791 erneut in Reckahn hospitiert), die in der zweiten 
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Entwicklung des Titel-Labeling 1781 — 1792 — 1798 — 1809
Vier Auflagen der Schrift von Carl Friedrich Riemann 

(Keine Titelzitation – Analyse des Anspruchs und der Adressaten 
der Schrift)

(Hospitation Riemann: 04.03.–26.09.1780)     (1. Aufl.)
1781: Versuch einer [lokalen] Beschreibung der Reckahner Schule

(Hospitation Riemann: 13.–22.10.1791)     (2. Aufl.)
1792: Neue Beschreibung (1792) – Handbuch für Lehrer – 
Reckahner Lehrart

(Hospitation Riemann: 25.08.1797)     (3. Aufl.)
1798: Beschreibung der Reckahnschen  Schule – Praktische 
Anweisungen und Beispiele für Lehrer – in niedern Bürger- als 
auch Landschulen 

(keine Hospitation)     (4. Aufl.)
1809: Beschreibung der v. Rochowschen Lehrart in Volksschulen – 
Vergleichung derselben mit der Pestalozzischen und mit anderen 
Lehrarten

(Quelle: Eigene Zusammenstellung F. Tosch)
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Auflage nun bereits als spezifisch „Reckahner Lehrart“ vermarktet wird. 
Die dritte Auflage (1798) (hierzu war Riemann wiederum zuvor am 
25.08. 1797 als Hospitant in Reckahn) spiegelte nun im Titel den erreich-
ten neuen Stand: Zunächst wird die Schrift wieder als „Beschreibung der 
Reckahner Schule für Lehrer“ charakterisiert, aber nun ausdrücklich als 

„praktische Anweisungen für Lehrer“ auch an einen erweiterten schu-
lischen Adressatenkreis gerichtet, wenn institutionell sowohl die „nie-
dern Bürger- als auch Landschulen“ (1798) im Titel direkt ansprochen 
werden. Schließlich ist das von Auflage zu Auflage von Riemann wei-
ter qualifizierte und umfangreicher werdende Material ein Jahrzehnt 
später, vier Jahre nach Rochows Tod (1805), geeignet, nun als vierte 
Auflage 1809 grundsätzlicher vermarktet zu werden. Denn jetzt han-
delt es sich wieder um eine „Neue Beschreibung“ der Reckahner Schu-
leinrichtung, die aber zu diesem Zeitpunkt – wohl in rückblickender 
Würdigung der Lebensleistung von Rochow – mit einem weitaus stär-
keren pädagogischen Anspruch nun auch personalisiert als „Rochow-
sche Lehrart für Volksschulen“ charakterisiert wird. Erst diese Publi-
kationsbasis – ganz im Sinne einer Pädagogik für Volksschulen – schafft 
zugleich die weiterreichende Basis für eine nun auch erstmals verglei-
chende Perspektive, wenn im Titel die „Beschreibung der v. Rochow-
schen Lehrart in Volksschulen, nebst Vergleichung derselben mit der 
Pestalozzischen und mit andern Lehrarten“ ins Zentrum gerückt wird. 
Spätestens jetzt ist es nicht mehr die Beschreibung einer lokalen Mus-
terschule und ihrer Reckahner Lehrart, sondern es ist eine grundsätz-
licher gefasste Pädagogik mit dem erkennbaren Anspruch des Aufris-
ses einer Lehrart, die ganz klar Rochow zugeschrieben wird und nun 
selbstbewusst in eine zeitgenössische Auseinandersetzung mit der 
Pestalozzischen Lehrart gebracht und verortet wird.1 

1	 Der hier anzuschließende kriteriale Vergleich von Auflage zu Auflage bleibt aus 
Umfangsgründen einer weiteren Publikation vorbehalten.
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Zum Einfluss von Riemanns Schrift auf die pädagogische 
Arbeit am Potsdamer Waisenhaus und auf die Rezeption der  
Rochowschen Pädagogik
Abschließend sollen drei zeithistorische Belege angeführt werden, die 
den Rezeptionsprozess in seinen Folgerungen im Umfeld der Rochow-
schen Schule im kleinen Ort Reckahn 1792 selbst, dann am Potsdamer 
Militärwaisenhaus 1824 und schließlich mit Blick auf die Rochowsche 
Pädagogik 1858 insgesamt zum Abbild bringen: 

Erstens, Riemann selbst ist es, der in der zweiten Auflage 1792 – 
also elf Jahre nach der Erstauflage seiner Schrift – Veränderungen der 
Sozialisation an der Rochowschen Schule – noch unter Lehrer Bruns – 
ausmacht: In seiner ,,Neuen Beschreibung der Reckanschen Schule“ 
(1792) hält er fest: 

„Man bemerkt nun schon seit geraumer Zeit von Jahr zu Jahr 
einen größeren Zuwachs von gestiftetem Nutzen und sieht mit 
belohnender Freude auf die bisherige Laufbahn zurück, […]. Man 
wird eine allgemeinere Richtung der Gemüter auf alles Gute und 
mehrere Willigkeit dazu gewahr. Man spürt, daß ein Geist stil-
ler Ordnung, häuslicher Ruhe und Sittsamkeit immer herrschen-
der wird und den sonst häufiger bemerkten Hang zu Ausschwei-
fungen und Unmäßigkeiten immer mehr verdrängt. Sittsamere 
Tugend und Bescheidenheit zeichnet die jungen Leute beiderlei 
Geschlechts mehr als sonst aus.“
 (Riemann, 1792, S. 143)

Zweitens, werden (noch) drei Jahrzehnte nach dieser Reckahner Stand-
ortcharakteristik Einflüsse der Rochowschen Pädagogik auch im Gro-
ßen Waisenhaus zu Potsdam sichtbar. Bemerkenswert erscheint, dass 
in der vermutlich von Joachim August Christian Zarnack (1777–1827) 
zum 100. Jahrestag vorgelegten o.g. „Geschichte des Königlichen Pots-
damschen Militärwaisenhauses“ (1824) allein im Register immerhin 
die Stichworte „Reckahn“ (S. 264, 483), „Reckahnsche Schuleinrich-
tung“ (S. 483), „v. Rochow“ (S. 264, 265, 474, 483) sowie „Rochowsche 
Methode“ (S. 265, 485) genannt werden. Hier erfolgt eine intensive 
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Auseinandersetzung mit der Rochowschen Pädagogik. Zarnack war – 
ein Jahrzehnt nach Rochows Tod – von 1815 bis 1824 Erziehungsdirek-
tor im Waisenhaus und prägte ebenso die Pädagogik der Anstalt im 
Geist Rochows. Nach der o.g. Reorganisationsphase mit den Reform-
entscheidungen der Schulkommission v.a. in den Jahren bis 1796 kam 
es nach 1815 zu einer neuen Reformwelle am Potsdamer Waisenhaus. 
Zarnack gelang es bereits kurz nach seinem Amtsantritt, nun auch im 
Sinne Pestalozzis (vgl. Stiftung Großes Waisenhaus zu Potsdam, 2024, 
S. 36–41), eine Liste von immerhin zwanzig Veränderungen im Leben 
des Waisenhauses zu verankern (vgl. Spieker, 1830, S. 23–25). Neben 
der Körpererziehung im Turnen kamen „gesunde Kost, Reinlichkeit in 
der Kleidung, Licht und Luft in den Zimmern, Sälen und Schlafstätten“ 
(ebd., S. 26) hinzu. Das erinnerte – im Äußeren – erneut an Rochow und 
seine Halbtagsschule, wenngleich dies im Potsdamer Waisenhaus in 
einer bedeutend größeren Dimension schrittweise mit ca. 700 Zöglin-
gen rund um die Uhr umzusetzen war. Aber vor allem im Bildungs- und 
Erziehungsansatz des Waisenhauses hatte sich – im Inneren – etwas 
grundlegend geändert, wenn u.a. Handwerksschulen eingerichtet wur-
den. Aber – im Unterschied zur eingangs benannten Regentschaft Fried-
richs II. – stand nicht mehr eine ökonomische Ausbeutungsstrategie 
der Zöglinge durch lokale Unternehmen im Mittelpunkt. Vielmehr kul-
minierte auch hier die Rochowsche Pädagogik allein in dem Satz, der 
zugleich als Paradigmenwechsel lesbar ist, wenn Zarnack rückblickend 
einschätzte: „Man sah mehr darauf, zur Beschäftigung das Bildende, 
als das der Anstalt Gewinnbringende einzuführen, und nahm mehr auf 
den Zögling als auf die Anstalt Rücksicht.“ (Ebd., S. 27)

Drittens schließlich, soll ein Beleg über die Rochowsche Päda-
gogik ca. 50 Jahre nach Rochows Wirken in der von Heinrich Heppe 
(1820–1879) verfassten „Geschichte des deutschen Volksschulwesens. 
Erster Band“ (1858) herangezogen werden. Hier heißt es: Rochow 

„ist der Reformator und Vater des evangelischen Dorfschulwe-
sens in Deutschland, indem er auf seinem Sitze zu Reckan [heu-
te Reckahn – F. T.], sowie auf den benachbarten ebenfalls ihm 
gehörenden Dörfern Gettin [heute Göttin – F. T.] und Krane 
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[heute Krahne – F. T.] die ersten wolgeordneten Dorfschulen ein-
richtete, in denselben methodisch unterrichten ließ und dadurch 
eine für lange Zeit ganz einsam strahlende Leuchte für das 
gesammte evangelische Dorfschulwesen Deutschlands aufrich-
tete.“
 (Heppe, 1858, S. 123)

Nicht nur, dass hier die von Riemann 1809 bezeugte Rochowsche 
Methode bzw. Lehrart erneut zum Abbild kam, sondern dass mit dem 
Vokabular von „wo[h]lgeordneten Dorfschulen“ und mit der Zuschrei-
bung einer „methodischen Unterrichtung“ Heppe fünf Jahrzehnte spä-
ter (1858) selbst eine wertschätzende bildungshistorische Einordnung 
von Rochow vornimmt, wenn dieser in der „Aufrichtung des evange-
lischen Dorfschulwesens in Deutschland“ rückblickend die instituti-
onelle Brücke von der Dorfschule zur Volksschule benennt und er damit 
das eigentliche Fundament einer „Geschichte des Volksschulwesens“ – 
als nun breit etablierten Bereich von Schule – identifizieren und umrei-
ßen kann. Für Heppe 

„stellt sich daher Rochows Lehrmethode als ein wirklicher und 
wesentlicher Fortschritt der Volksschulpädagogik dar“ (ebd., 
S. 185), [und war Reckahn – F. T.] „der Wiegensitz des beße-
ren Dorfschulwesens der neueren Zeit, und alle diejenigen, die 
nach Reckan pilgerten, um die dortigen Schuleinrichtungen ken-
nen zu lernen, freuten sich in Rochow einen der Patriarchen der 
deutschen Volksschule gesehn zu haben.“ (Ebd., S. 172)

Auch wenn Rochow mit der Zuweisung eines „Patriarchen“ i.S. eines 
alttestamentarischen ‚Stammvaters‘ der deutschen Volksschule hier 
sicherlich eine Überhöhung erfährt, resümierte Heppe weiter: 

„Ueberblicken wir die geschichtliche Entwicklung der Volksschu-
le während des achtzehnten Jahrhunderts in methodologischer 
Hinsicht, so ergiebt sich, daß dieselbe das Beste, was sie bis 
dahin gewonnen hatte, dem edlen Rochow verdankte, und daß 
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grade durch ihn der Uebergang in die folgende (Pestalozzische) 
Periode vorbereitet war.“ (Ebd., S. 184) 

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass drei Auflagen der Riemann- 
schen Schrift (1781, 1792, 1798) – zu Lebzeiten von Rochow – maßgeblich 
dazu beigetragen haben, die Rochowsche Lehrart nicht nur zu beschrei- 
ben und zu systematisieren, sondern damit zugleich ein spezifischer 
Resonanzraum der pädagogischen Arbeit der Reckahner Musterschule 
begründet und immer wieder aufs Neue abgesichert wurde. Spätestens 
in der 4. Auflage 1809 widerspiegelte sich nun wohl auch das bildungs-
geschichtliche Verdienst von Riemann, der maßgeblich dazu beige-
tragen hatte – vier Jahre nach Rochows Tod –, nicht nur dessen Lehrart 
in der Öffentlichkeit zu halten. Vielmehr gelang es ihm in der letzten 
Auflage seiner Schrift, darin sowohl das eigenständig Bleibende der 
Rochowschen Lehrart auszuweisen und zugleich mit Merkmalen der 
Transformation, Akzentuierung und Weiterentwicklung in Richtung 
Pestalozzischer Lehrart frühzeitig zu verbinden. 
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 Nature and Art – The Role 
of Nature in Hungarian Visual 
Culture Education since the 
1990s, with a Focus on Post-
2010 Curricular Reforms

Abstract The natural environment is closely 
connected to the visual arts: it may function 
not only as the subject of an artwork, but also 
as its medium, context, raw material, and even 
as a means of artistic creation (Brady, 2006; 
Egervári, 2022). Nature also possesses a per-
formative quality that influences artistic pro-
cesses, affecting the creator and shaping the 
conditions of creation; in this sense, it can be-
come both the object of observation and the 
site of artistic practice (Căbuz, 2021). Within 
this framework, Nature Art offers a pedago-
gical approach that is particularly relevant to 
visual culture education, as it integrates aes-
thetic experience, experiential learning, and 
environmental awareness.
This study examines the role of nature and 
nature-based artistic practices in Hungarian 

visual culture education and museum pedagogy since the 1990s. The research is based 
on a qualitative analysis of visual culture curricula, framework curricula, and teacher’s 
manuals, as well as museum education publications and relevant scholarly literature. 
It explores how Nature Art and related practices appear in formal and informal edu-
cational contexts, and how curricular changes following the political transition have 
shaped the pedagogical use of outdoor and nature-based activities.
The analysis focuses on the pedagogical functions attributed to nature, including its 
role as a source of inspiration, as material and medium, as a site of artistic creation, 
and as a means of developing aesthetic perception and environmental awareness. At 
the same time, an increasing number of school and museum programmes demonstrate 
the pedagogical potential of Nature Art, which is applied from early childhood onwards 
and occupies an increasingly visible position within Hungarian educational discourse.
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museum education
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Introduction
The integration of outdoor and nature-based activities into visual cul-
ture education has gained increasing attention in recent decades, as 
such approaches offer distinct pedagogical advantages. They support 
environmental awareness, interdisciplinary learning, and holistic skill 
development, while fostering direct, sensory engagement with the sur-
rounding world (Whitehead, 1919; Egervári & Mészáros, 2023). These 
considerations have become particularly pressing in the context of the 
climate crisis and the growing emphasis on sustainability within edu-
cation. Contemporary research highlights that nature-based artistic 
practices encourage learners to observe, manipulate, and interpret nat-
ural phenomena, while simultaneously developing artistic competen-
cies and reflective awareness (Waters & Maynard, 2010; Rönkkö, Aer-
ila & Sintonen, 2023). The attentive and protective attitude towards 
nature that characterises Nature Art practices thus offers not only an 
artistic model but also a broader ethical example for education.

The relationship between nature and visual art has long occu-
pied a central place in both artistic thought and pedagogical practice. 
Nature has functioned not only as a represented motif, but also as 
a source of inspiration, material, and site of artistic creation, particularly 
within contemporary art practices informed by ecological perspectives 
(Tatai, 2018). Parallel to this development, pedagogical approaches that 
emphasise learning through direct experience, embodied engagement, 
and environment-based situations have become increasingly promin-
ent in both international and Hungarian discourse (Dewey, 1916/1997; 
Priest, 1986; Quay & Seaman, 2013). These approaches frame learning 
as an active process rooted in lived experience, in which perception, 
action, and reflection are closely interconnected.

The temporal focus of the present study begins in the early 1990s. 
Following the political transition, Hungarian public education and cur-
riculum development underwent significant structural and concep-
tual transformations that fundamentally reshaped the aims, content, 
and methodological frameworks of art education. The introduction of 
the National Core Curriculum in 1995 marked not only a new regulat-
ory structure, but also a shift towards interdisciplinary connections, 
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experiential pedagogy, and environmental education (Chrappán, 2022). 
During this period, pedagogical initiatives emerged that interpreted 
nature not merely as curricular content, but as an active learning envir-
onment and experiential space.

Visual culture education occupies a distinctive position within these 
processes. On the one hand, the subject is inherently linked to sensory 
perception, material engagement, and the observation of the environ-
ment. On the other hand, successive curricular reforms—most notably 
the gradual reduction of lesson hours and the withdrawal of visual cul-
ture from upper secondary education—have increasingly constrained 
its pedagogical scope (Bodóczky, 2002; Chrappán, 2022). This tension 
renders the examination of nature-based and Nature Art–related ped-
agogical practices particularly relevant, both within official curricular 
documents and in their translation into school and museum practice.

Within international scholarship, concepts such as outdoor edu-
cation, place-based education, and nature-based learning provide 
a theoretical framework in which learning is understood as an act-
ive and reflective relationship with place and environment (Donald-
son & Donaldson, 1958; Sobel, 2004; Rönkkö et al., 2023). In the Hun-
garian pedagogical context, these approaches appear primarily at the 
intersection of environmental education, experiential pedagogy, and 
art education (Pataky, 2019; Kárpáti, 2015; Egervári, 2022). Neverthe-
less, relatively few studies have examined the changing pedagogical 
role of nature specifically through the lens of visual culture curricula 
and official teaching materials.

The aim of this study is therefore to explore how nature—and 
more specifically the pedagogical approach of Nature Art—has been 
represented within Hungarian visual culture education between 1995 
and 2020, and how these curricular frameworks relate to nature-based 
practices in school and museum education. The central research ques-
tion concerns the ways in which nature can function as a “teacher” in 
visual culture education: in what roles it appears (as subject, material, 
site, or experiential environment), and what pedagogical opportunit-
ies and limitations emerge in formal and informal learning contexts.
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Theoretical framework
The integration of outdoor and nature-based activities into visual cul-
ture education has gained increasing attention in recent decades, as 
such approaches offer distinct pedagogical advantages. They promote 
environmental awareness, interdisciplinary learning, and holistic skill 
development, while fostering direct, sensory engagement with the sur-
rounding world (Whitehead, 1919; Egervári & Mészáros, 2023). These 
considerations have become particularly pressing in the context of the 
climate crisis and the growing emphasis on sustainability within edu-
cation. Contemporary research emphasises that nature-based artistic 
practices encourage learners to observe, manipulate, and interpret nat-
ural phenomena while simultaneously developing artistic competen-
cies and reflective awareness (Waters & Maynard, 2010; Rönkkö, Aer-
ila & Sintonen, 2023). The attentive and protective attitude towards 
nature that characterises Nature Art practices thus offers not only an 
artistic model, but also a broader ethical orientation for education.

The relationship between nature and visual art has long occupied 
a central place in both artistic thinking and pedagogical practice. Nature 
has functioned not only as a represented motif, but also as a source of 
inspiration, material, and site of artistic creation, particularly within 
contemporary artistic practices informed by ecological perspectives 
(Tatai, 2018). Parallel to this development, pedagogical approaches 
that link learning to direct experience, embodied engagement, and 
environment-based situations have become increasingly prominent in 
both international and Hungarian discourse (Dewey, 1916/1997; Priest, 
1986; Quay & Seaman, 2013). These approaches conceptualise learn-
ing as an active process rooted in lived experience, in which percep-
tion, action, and reflection are closely interconnected.

The temporal focus of the present study deliberately begins in the 
early 1990s. Following the political transition, Hungarian public edu-
cation and curriculum development underwent significant structural 
and conceptual changes that fundamentally reshaped the aims, content, 
and methodological frameworks of art education. The introduction of 
the National Core Curriculum in 1995 marked not only a new regulat-
ory structure, but also a shift towards interdisciplinary connections, 
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experiential pedagogy, and the integration of environmental education 
(Chrappán, 2022). During this period, pedagogical initiatives emerged 
more prominently that interpreted nature not merely as curricular 
content, but as an active learning environment and experiential space.

Visual culture education occupies a distinctive position within these 
processes. On the one hand, the subject is inherently linked to sensory 
perception, material engagement, and the observation of the environ-
ment. On the other hand, successive curricular reforms—most notably 
the gradual reduction of lesson hours and the withdrawal of visual cul-
ture from upper secondary education—have increasingly constrained 
its pedagogical scope (Bodóczky, 2003; Chrappán, 2022). This tension 
renders the examination of nature-based and Nature Art–related ped-
agogical practices particularly relevant, both within official curricular 
documents and in their translation into school and museum practice.

Within international scholarship, concepts such as outdoor edu-
cation, place-based education, and nature-based learning provide 
a theoretical framework in which learning is understood as an act-
ive and reflective relationship with place and environment (Donald-
son & Donaldson, 1958; Sobel, 2004; Rönkkö et al., 2023). In the Hun-
garian pedagogical context, these approaches appear primarily at the 
intersection of environmental education, experiential pedagogy, and 
art education (Pataky, 2019; Kárpáti, 2015; Egervári, 2022). Neverthe-
less, relatively few studies have examined the changing pedagogical 
role of nature specifically through the lens of visual culture curricula 
and official teacher support materials.

The aim of this study is therefore to explore how nature—and more 
specifically the pedagogical approach of Nature Art—has been repre-
sented within Hungarian visual culture education between 1995 and 
2020, and how these curricular frameworks relate to nature-based 
practices emerging in school and museum education. The central 
research question concerns the ways in which nature can function as 
a „teacher” in visual culture education: the roles it assumes (as sub-
ject, material, site, or experiential environment), and the pedagogi-
cal opportunities and limitations that arise in formal and informal 
learning contexts.
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Terminological clarification and scope of the study
In order to ensure conceptual clarity, this study employs a consistent 
and carefully delimited use of key terms, aligned with both Hungarian 
and international scholarly discourse.

In this paper, visual culture education refers to the subject area reg-
ulated within Hungarian public education that encompasses visual 
expression, visual communication, art historical awareness, and the 
interpretation of the visual environment (Bodóczky, 2003; Kárpáti, 
2015). The scope of the analysis is limited to general public educa-
tion, specifically primary and lower secondary levels, as defined by the 
National Core Curriculum and its related framework curricula.

The term art education (or arts pedagogy) is used in a broader sense 
to describe pedagogical approaches that employ artistic practices as 
modes of learning, expression, and reflection. Within this framework, 
visual culture education represents a specific institutional and cur-
ricular manifestation of art education.

Nature-based learning refers to pedagogical approaches that situ-
ate learning processes in direct relation to the natural environment, 
emphasising experiential, sensory, and embodied forms of engage-
ment (Donaldson & Donaldson, 1958; Priest, 1986; Pataky, 2019). In 
the present study, nature-based learning is considered relevant insofar 
as it intersects with visual culture education and art-related practices.

The term Nature Art is used consistently throughout the paper to 
denote site-specific, often ephemeral artistic practices created with 
natural materials in direct interaction with the natural environment. 
This usage aligns with dominant terminology in both Hungarian and 
international literature (Erőss, 2011; Egervári, 2022; Căbuz, 2021). The 
alternative expression „Natural Art” is deliberately avoided due to its 
conceptual ambiguity and limited presence in scholarly discourse.

Within the analytical framework of the study, nature is conceptu-
alised not as a homogeneous category, but as a multifaceted pedago-
gical and artistic phenomenon. It may function as:

– the subject or motif of representation,
– the material or medium of artistic creation,
– the site of creative activity, or
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– a complex experiential learning environment that shapes perception, 
reflection, and meaning-making.

Universal Design for Learning (UDL) and outdoor learning comple-
ment each other well, as both support flexible, child-centered approa-
ches to education. UDL builds on learners’ diversity, individual needs, 
and strengths, and is guided by three core principles: it offers mul-
tiple ways to engage learners and make learning motivating and per-
sonally relevant; it presents information in various formats to ensure 
understanding for all; and it allows learners to express their knowled-
ge in different ways, such as through creative and hands-on activities.

This approach aligns closely with outdoor learning, which pro-
motes inclusive, experience-based learning in natural settings (see 
Table 1). The natural environment is inspiring and stimulating, foster-
ing acceptance, understanding, and deep learning through a wide range 
of sensory experiences, including visual, auditory, and tactile stimuli.

Table 1. Applying UDL to Outdoor Learning (Harte, 2013, p. 21)

This categorisation provides the conceptual basis for the empirical 
analysis presented in the following sections.
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Research design and methodology
Research design and analytical framework
This study applies qualitative document analysis to explore how nature 
and nature-based artistic practices appear in Hungarian visual culture 
education after 1990. The research focuses on the ways in which the 
natural environment is conceptualised as a pedagogical resource—
whether as subject matter, material, medium, site of artistic creation, 
or experiential learning environment—within formal curricula and 
related teaching materials.

The temporal scope of the analysis spans from 1995 to 2020, cover-
ing the five post-socialist versions of the Hungarian National Core Cur-
riculum (NAT). This period represents a fundamental transformation 
in Hungarian public education, characterised by decentralisation, cur-
ricular reform, and the increasing integration of environmental educa-
tion, interdisciplinary approaches, and experiential learning principles. 
The selection of this timeframe is therefore methodologically justified 
by both historical and pedagogical considerations, as it allows for the 
examination of long-term changes in the educational role attributed 
to nature within visual culture.

The research addresses concepts such as nature, nature-based art 
pedagogy, outdoor education, site-specific art practices, temporary 
and ephemeral artworks, and the use of natural materials. Through 
the analysis of curricular and pedagogical documents, the study seeks 
to trace how nature-based approaches have evolved over time and 
how they have been integrated into both formal and informal learn-
ing environments.

Data corpus
The empirical corpus consists of three main groups of documents.

National Core Curricula (NAT)
Five versions of the Hungarian National Core Curriculum were analysed:

– NAT 1995 (130/1995. X.26. Government Decree)
– NAT 2003 (243/2003. XII.17. Government Decree)
– NAT 2007 (202/2007. VII.31. Government Decree)
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– NAT 2012 (110/2012. VI.4. Government Decree)
– NAT 2020 (5/2020. I.31. Government Decree)

The analysis focused specifically on the Arts educational domain, with 
particular attention to the subject of visual culture, its stated aims, con-
tent areas, suggested activities, and references to nature, the environ-
ment, materials, and outdoor learning contexts. Through this examin-
ation, the study analyses how the role and significance of nature have 
changed across successive curriculum versions.

Framework curricula and teacher’s manuals
To complement the analysis of the core curricula, the study examined 
visual culture framework curricula and official teacher’s manuals pub-
lished by the Hungarian Education Office, primarily in connection with 
the 2012 and 2020 NAT. The analysed manuals include:

– OH-VIZ01K (Grade 1)
– OH-VIZ02K (Grade 2)
– OH-VIZ03K (Grade 3)
– OH-VIZ04K (Grade 4)
– OH-VIZ05K (Grade 5)
– OH-VIZ06K (Grade 6)
– OH-VIZ07K (Grade 7)
– OH-VIZ08K (Grade 8)

In addition to the National Core Curricula, the framework curricula spe-
cify subject-specific content, learning objectives, instructional time, and 
suggested pedagogical activities, thereby mediating between the core 
curriculum and classroom practice. These documents were examined 
in parallel with the NAT texts, with particular attention to references 
to nature, material use, outdoor activities, and experiential learning 
situations.

The inclusion of teacher’s manuals is methodologically justified by 
their function in translating curricular intentions into concrete ped-
agogical practices, tasks, and project-based learning situations. As such, 
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they offer insight into how nature-related concepts are operational-
ised in everyday teaching practice.

Supplementary sources
The document analysis was contextualised through relevant Hun-
garian and international scholarly literature on art education, outdoor 
education, nature-based pedagogy, and Nature Art, as well as selected 
museum education programme descriptions referenced in the study. 
These sources support the interpretation of curricular trends and ped-
agogical orientations identified in the primary document corpus.

Analytical procedure
The analysis followed the principles of qualitative content analysis. 
The documents were examined through iterative reading and them-
atic coding, combining deductive and inductive approaches.

Based on the theoretical framework, the following analytical 
categories were defined:

– nature as subject or motif (e.g. landscape, seasons, natural phenom-
ena),

– nature as material or medium (use of natural or found materials),
– nature as site of artistic creation (outdoor, site-specific, land art–
related practices),

– nature as experiential learning environment (observation, explora-
tion, embodied learning),

– nature as a means of developing environmental awareness and sus-
tainability-related attitudes.

During the coding process, particular attention was paid to the fre-
quency and prominence of nature-related references, the pedagogical 
functions assigned to nature, and shifts from experiential to more con-
ceptual approaches across different curriculum versions.

Examples of concrete tasks—such as „Mini Land Art” activities, 
outdoor observation projects, or long-term documentation exercises 
(e.g. fixed-camera projects)—were identified and interpreted as indic-
ators of pedagogical orientation. As Egervári (2022) notes, Nature 
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Art „views nature not only as the backdrop for artistic activity, but as 
a co-author” (p. 23), reflecting a pedagogical principle in which the 
environment actively participates in the learning process. The ana-
lysis also made it possible to trace broader political and educational 
changes that influenced the integration of environmental and nature-
based elements into the curricular framework.

Methodological limitations
The study is subject to certain limitations. While curricula and teacher’s 
manuals provide valuable insight into official educational intentions, 
they do not fully capture classroom implementation or teachers’ indi-
vidual pedagogical practices. Furthermore, museum education mater-
ials are unevenly documented and vary in terms of public accessibility, 
which limits the systematic comparability of institutional programmes.

Despite these constraints, the selected document corpus offers 
a coherent and representative basis for identifying long-term curricular 
and pedagogical trends in the integration of nature and Nature Art 
within Hungarian visual culture education.

Results
While the National Core Curriculum (NAT) documents define general 
educational goals and content frameworks, the framework curricula 
and related teaching materials reveal how these intentions are trans-
lated into concrete pedagogical practices. At this level, the contrast 
between the experience-oriented emphasis of the 2012 framework cur-
riculum and the more conceptually structured approach of the 2020 
version becomes particularly visible.

The National Core Curriculum is organised into ten areas of edu-
cation, one of which is the Arts. This domain includes subjects such as 
visual culture, music and singing, drama and theatre, moving image 
culture, and media literacy. The analysed legislative documents reg-
ulate Hungarian public education following the political transition. 
Government Decrees 130/1995 and 243/2003 established the general 
framework of public education, while Government Decrees 110/2012 
and 5/2020 define the curricular requirements of general education 
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and their subsequent amendments. Together, these legal frameworks 
have shaped the structure and content of Hungarian education over 
the past three decades. The legislative genealogy of the National Core 
Curricula is summarised in Table 2 (Chrappán, 2022, p. 36).

Table 2. The legislative genealogy of the National Core Curricula (Chrappán, 2022, 
p. 36)

The National Core Curricula introduced after the change of regime spe-
cify subject frameworks, instructional time, and educational require-
ments. Within these documents, the natural environment appears 
explicitly in several subject areas—most notably in the natural sciences 
and biology, but also within the subject of visual culture. The analysis 
indicates that the pedagogical role and representation of nature, Nature 
Art, and related concepts have changed considerably across success-
ive curriculum versions.

In the 1995 curriculum, landscape drawing played a prominent 
role, encouraging students to observe their surroundings and depict 
natural environments through aesthetic representation. The 2003 cur-
riculum expanded the communicative function of drawing, enabling 
students to address environmental issues and visualise social and eco-
logical concerns. In the 2012 curriculum, nature and the environment 
gained increased prominence within learning experiences, supported 
by modelling and object-making tasks that allowed students to engage 
with environmental topics through hands-on artistic processes. By 
contrast, in the 2020 curriculum, drawing remains an important tool, 
but the direct depiction of nature is no longer foregrounded. Although 

Historia scholastica  1/2026  12         Erika A. Turzai & Beatrix Vincze



177

the general content structure of the NAT largely follows the framework 
introduced in 2012, the emphasis on experiential engagement with the 
natural environment has been significantly reduced.

A further structural change affecting visual culture education is 
the steady reduction in the number of instructional hours allocated 
to the subject. Visual culture has been removed from Grades 11 and 12, 
art history is no longer taught as a separate subject in upper second-
ary education, and the art history matriculation examination has been 
discontinued. As a consequence, the Hungarian University of Fine Arts 
recognises visual culture as an entrance examination subject, thereby 
partially compensating for its diminished presence within second-
ary education.

Analysing the framework curricula
The framework curricula were analysed from multiple perspectives, 
with particular attention to whether the term Nature Art appears in the 
documents and, if so, the pedagogical functions it fulfils. The analy-
sis also examined how nature is represented in practical terms and 
the extent to which environmental considerations are integrated into 
teaching objectives and activities. The comparative findings are pre-
sented in Table 3.

Table 3. Comparison the framework curricula in context of visual art
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At the level of the framework curricula, the shift identified in the core 
curricula becomes especially apparent in the changing role of out-
door activities, material-based creation, and process-oriented tasks. 
A comparison of the 2012 and 2020 visual culture framework curricula 
clearly demonstrates how the pedagogical role attributed to nature 
has been transformed.

In the 2012 curriculum, nature is present across multiple content 
areas. The framework encourages observation, experimentation with 
natural materials, plein air drawing, and provides space for art forms 
such as land art. This approach is based on the assumption that learn-
ing is most effective when it takes place through direct experience and 
personal engagement with the environment.

By contrast, the 2020 curriculum offers a more theoretically ori-
ented framework. Nature no longer functions primarily as a site of dir-
ect experience, but instead appears within the conceptual dichotomy 
of the “natural and artificial environment”. Outdoor activities, artistic 
creation in nature, and embodied experiences are relegated to a sec-
ondary position. Contemporary art practices addressing environmental 
issues are emphasised instead, predominantly through conceptual and 
interpretative approaches.

Overall, the 2012 framework curriculum can be characterised as 
experience-based and practice-oriented, whereas the 2020 version 
reflects a more conceptual and theory-driven orientation. While the 
former enables students to engage with nature through direct artistic 
encounters, the latter primarily encourages reflection on environmental 
issues through the discursive language of contemporary art.

Examining the visual culture teacher’s manuals (Nat2020) 
While the National Core Curriculum and the framework curricula out-
line educational intentions at a structural level, the teacher’s manuals 
reveal how these intentions are translated into concrete pedagogical 
practice. Across the examined volumes, nature appears as a recurring, 
though variably emphasised, component of visual culture education, 
functioning as a source of inspiration, a material resource, a site of 
activity, and a means of fostering environmental awareness.
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The analysis of the teacher’s manuals was conducted along similar 
lines to that of the framework curricula, focusing on how references to 
nature and the natural environment are embedded in learning object-
ives, tasks, and suggested activities. Within the manuals, nature-re-
lated content is present across nearly all grade levels, though its ped-
agogical role and visibility vary considerably.

In the lower grades, nature is most strongly associated with experi-
ential and process-oriented activities. In Grade 1, pupils are encouraged 
to create patterns and compositions derived from natural forms, and to 
experiment with simple land art–like structures, terrain models, or spi-
ral arrangements made from natural materials. The concept of Nature 
Art and land art is explicitly introduced at this level through so-called 

“mini land art” activities, which familiarise pupils with site-specific and 
ephemeral artistic practices. Iconic historical references, such as the 
Nazca Lines or Stonehenge, are used to contextualise these activities 
and situate them within a broader visual culture framework.

In Grade 4, nature-related learning is further developed through 
thematic units such as Wonders of Nature, where seasonal change, light, 
and shadow become focal points of visual observation and artistic 
interpretation. Outdoor-oriented practices also appear at this stage, 
most notably in the form of a „site-specific longitudinal observation 
projects”, in which pupils document a selected natural site over time 
and transform the collected images into a stop-motion film. In the 
manuals for Grades 5–6, study walks are recommended as a means of 
examining both the built and natural environment, for example through 
the exploration of school grounds and their immediate surroundings.

In higher grades, explicit references to Nature Art and land art largely 
disappear, even though related practices remain implicitly present. 
Nature increasingly serves as a thematic and conceptual point of ref-
erence rather than a direct site of artistic creation. At the same time, its 
role in fostering social and environmental awareness becomes more 
pronounced, with sustainability and ecological responsibility emer-
ging as key pedagogical concerns.

A comparative synthesis of the teacher’s manuals reveals a clear 
shift in pedagogical orientation over time. In manuals associated with 
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the 2012 framework curriculum, nature-based activities are predom-
inantly experiential, open-ended, and process-oriented. Tasks such 
as Mini Land Art projects encourage direct engagement with outdoor 
environments, material experimentation, and reflection on tempor-
ality and transformation. Nature functions simultaneously as mater-
ial, site, and experiential context, closely aligning with the principles 
of experiential learning and outdoor education.

By contrast, the teacher’s manuals linked to the 2020 framework 
curriculum demonstrate a move towards more conceptually struc-
tured and classroom-based tasks. Nature-related themes are increas-
ingly embedded in visual analysis exercises, discussions of contem-
porary art practices, or theoretically framed projects. While references 
to environmental awareness and sustainability remain present, dir-
ect outdoor engagement and hands-on experimentation with natural 
materials occur less frequently.

Overall, the comparison indicates a gradual transition from 
open-ended, experience-based pedagogical approaches towards more 
tightly framed, concept-driven models of visual culture education. 
This shift reflects broader curricular constraints, including reduced 
instructional time and an increased emphasis on predefined learn-
ing outcomes, and it significantly reshapes the ways in which nature 
can function as a pedagogical agent within visual culture education.

Research design and methodology
Research design
The study employs a qualitative document analysis to examine how 
nature and nature-based artistic practices are conceptualised within 
Hungarian visual culture education. Qualitative content analysis was 
selected because it allows for the systematic interpretation of curricular 
and pedagogical texts, with a focus on meanings, emphases, and ped-
agogical intentions rather than on quantitative frequency alone.

The research follows a comparative longitudinal design, analys-
ing changes and continuities across successive curricular periods fol-
lowing the political and educational transition of the early 1990s. This 
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approach makes it possible to identify long-term pedagogical trends 
related to the representation of nature within visual culture education.

Data corpus
The primary sources of the analysis are the Hungarian National Core 
Curricula (NAT) published in 1995, 2003, 2012, and 2020. These doc-
uments define the overarching educational goals, values, and content 
frameworks of public education, and thus provide the macro-level con-
text for visual culture education.

In addition to the National Core Curricula, the study examines 
the visual culture framework curricula associated with the 2012 and 
2020 NAT. These documents specify subject-specific content, learning 
objectives, instructional time, and recommended pedagogical prac-
tices, thereby mediating between the core curriculum and classroom-
level implementation. The framework curricula were analysed in par-
allel with the NAT documents, with particular attention to references 
to nature, material use, outdoor activities, and experiential learning.

A third layer of the data corpus consists of official visual culture 
teacher’s manuals published in connection with the framework cur-
ricula. The analysed volumes include:

– Visual Culture Teacher’s Manual 1–2
– Visual Culture Teacher’s Manual 3–4
– Visual Culture Teacher’s Manual 5–6
– Visual Culture Teacher’s Manual 7–8

The teacher’s manuals were treated as implementation documents, as 
they translate curricular intentions into concrete pedagogical tasks, 
project descriptions, and classroom or outdoor activities. Their ana-
lysis provides insight into how curricular ideas related to nature and 
Nature Art appear in educational practice.

Analytical procedure
The documents were analysed using thematic qualitative content ana-
lysis. An initial set of analytical categories was developed deductively 
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on the basis of the theoretical framework and relevant literature on 
art education and nature-based learning. These categories included:

– nature as subject or motif,
– nature as material or medium,
– nature as site of artistic activity,
– nature as an experiential learning environment.

During the analytical process, these categories were further refined 
inductively as recurring patterns, shifts in terminology, and pedago-
gical emphases emerged from the texts. Particular attention was paid 
to changes in suggested teaching methods and to the degree of experi-
ential and outdoor engagement across different curriculum versions.

The comparative analysis of the National Core Curricula and the 
framework curricula made it possible to distinguish between gen-
eral educational intentions and their pedagogical operationalisation, 
while the teacher’s manuals offered insight into classroom-level and 
project-based practices.

Scope and focus of the analysis
Although five versions of the Hungarian National Core Curriculum 
(1995–2020) were reviewed for broader contextual orientation, the 
in-depth qualitative analysis focuses on three key curriculum versions: 
1995, 2012, and 2020. These documents represent major pedagogical 
turning points in the post-socialist development of Hungarian pub-
lic education.

The 1995 curriculum marks the foundational phase following the 
political transition; the 2012 version reflects the peak of experiential 
and nature-based pedagogical approaches; and the 2020 curriculum 
signals a shift toward more centralised and conceptually structured 
educational regulation. Concentrating on these milestones allows for 
a clearer interpretation of long-term pedagogical trends without com-
promising historical continuity.

Given the depth-oriented nature of qualitative content analysis, the 
study deliberately limits detailed examination to those curriculum ver-
sions for which complete and coherent sets of related documents—core 
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curriculum, framework curricula, and teacher’s manuals—are available 
and pedagogically comparable. This approach enables a nuanced ana-
lysis of how curricular intentions are translated into pedagogical prac-
tice, particularly in relation to nature-based and experiential learning.

Limitations of the study
The study is limited to official curricular documents and teacher’s 
manuals and does not include empirical classroom observations or 
interviews with teachers. In addition, museum education programs 
and extracurricular initiatives are discussed only insofar as they are 
documented in publicly available professional sources. Despite these 
limitations, the selected corpus provides a comprehensive overview of 
institutionalized approaches to nature within Hungarian visual cul-
ture education.

Nature art as a new outdoor „method”
Nature Art in education and museum pedagogy: institutional and 
practical contexts
Nature Art has been playing an increasingly important role in education 
and museum pedagogy. Beyond formal school curricula, it has gained 
particular significance in higher education and museum-based learn-
ing environments, where institutional frameworks allow greater flex-
ibility for experiential, outdoor, and site-specific approaches.

A key initiative in Hungarian higher education is the specialisation 
in Natural Art for future artists offered by Eszterházy Károly Catholic 
University in Eger, which is unique in Europe. For nearly 15 years, this 
programme has enabled students to engage with the genre through 
direct artistic work in nature. Nature Art education and a course on 
spatial design have also been integrated into the university’s second-
ary school visual culture teacher training programme, extending its 
pedagogical impact.

In the museum context, several notable Nature Art–related exhibi-
tions have been held since the 1990s, including Naturally at the Ernst 
Museum (1994), Alan Sonfist’s exhibition at the Museum of Fine Arts 
(2014), and Branches – Nature Art Variations at the Kunsthalle (2016), 
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alongside exhibitions at MODEM, Godot Gallery, and the Ludwig 
Museum. These exhibitions contributed to the visibility and cultural 
legitimisation of Nature Art within the Hungarian art scene.

Museum-based educational initiatives and projects
Museum pedagogy has increasingly incorporated Nature Art–based 
programmes that emphasise experiential learning, sustainability, and 
mental well-being. At the Janus Pannonius Museum, the TERMűhely 
(TERmészet–Művészeti Műhely, means Nature Art Workshop) pro-
gramme engages with the macro- and micro-world through mater-
ials such as pebbles, stones, fossils, wood, trees, and water, comple-
mented by excursions and outdoor artistic practices (Vadvári, 2022).

At the Ferenczy Museum in Szentendre, high school students 
participated in Sustainability Week programmes integrating men-
tal health renewal through Nature Art activities. In 2023, these initi-
atives were extended through a collaborative experiential education 
project involving secondary schools in Szentendre and Dunaszerda-
hely, consisting of weekly museum-based sessions and summer camp 
programmes aimed at fostering environmental awareness through cre-
ative, nature-based learning.

Further examples include programmes at the Dornyai Béla Museum 
(2021) and the NATURE ART workshops organised by the Flóris Rómer 
Museum of Art and History in Győr in 2022 and 2023 (Turzai, 2024). 
These full-day workshops combined museum spaces with nearby nat-
ural environments, emphasising outdoor, ephemeral artistic experi-
ences. Taken together, these initiatives highlight the educational and 
cultural significance of Nature Art in fostering creativity, environmental 
awareness, and mental well-being.

Interpretive synthesis within the analytical framework
Interpreted through the study’s analytical framework, these examples 
illustrate how Nature Art shifts the focus from representational out-
comes toward process-oriented learning. Short-term land-based work-
shops, site-specific interventions using natural materials, and long-
term observation-based projects (e.g. fixed-camera documentation) 
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demonstrate how learning is structured by the affordances and con-
straints of the natural environment rather than by predefined artistic 
results.

From an experiential learning perspective, these practices exemplify 
Dewey’s (1916/1997) notion of education as reflective engagement with 
lived experience, where meaning emerges through interaction with 
the environment. Hungarian interpretations of outdoor and experi-
ential learning similarly stress their developmental value, particular-
ly in fostering sensitivity, autonomy, and creative problem-solving 
(Pataky, 2019). Museum-based initiatives thus function as compensa-
tory pedagogical spaces beyond formal curricula, offering extended 
timeframes, embodied engagement, and collective experimentation—
characteristics central to Nature Art as described by Erőss (2011) and 
Egervári (2022).

Discussion
The study examined how nature and nature-based artistic practices 
are represented in Hungarian visual culture education after 1990, and 
how nature can function as a „teacher” within formal and informal 
educational contexts. The findings reveal both continuity and trans-
formation in curricular regulation and pedagogical practice.

Nature appears in Hungarian visual culture education in multiple 
pedagogical roles: as subject or motif, as material and medium, as 
site of artistic creation, and as an experiential learning environment. 
This multifunctional presence aligns with theories of experiential and 
place-based learning that emphasise embodied perception and reflect-
ive interaction with the environment (Dewey, 1916/1997; Donaldson & 
Donaldson, 1958; Quay & Seaman, 2013). At the same time, curricular 
analysis reveals a gradual reconfiguration of these roles across success-
ive versions of the National Core Curriculum.

Addressing the first research question, the findings indicate a shift 
from experience-based, material-oriented approaches toward more 
conceptually framed interpretations. The 1995 and 2003 curricula fore-
ground direct observation, landscape depiction, and material experi-
mentation, reflecting pedagogies rooted in sensory experience and skill 
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development (Bodóczky, 2003; Kárpáti, 2015). The 2012 curriculum 
marks a peak in experiential and nature-based learning, encouraging 
outdoor observation and site-specific practices (Pataky, 2019; Eger-
vári, 2022). By contrast, the 2020 curriculum increasingly frames 
nature within the „natural and artificial environment” dichotomy 
and addresses it primarily through contemporary art concepts, reflect-
ing broader constraints such as reduced instructional time and stand-
ardisation (Chrappán, 2022).

The second research question—how nature functions as a pedago-
gical “teacher”—is most evident in framework curricula and teacher’s 
manuals. Especially at lower grade levels, nature shapes perception, 
creativity, and reflection through tasks such as Mini Land Art projects 
and long-term observation exercises. These practices align with Eger-
vári’s (2022) notion of nature as a „co-author” and Erőss’s (2011) under-
standing of Nature Art as shapedby temporality and natural processes.

However, the analysis also reveals tensions between curricular 
intentions and pedagogical implementation. Nature-based practices 
become less explicit in higher grades, largely due to the marginalisa-
tion of visual culture within the education system and the reduction 
of instructional hours. Consequently, opportunities for sustained, pro-
cess-oriented outdoor work are increasingly limited.

The third research question highlights the compensatory role of 
museum education and other non-formal learning environments. 
Museum-based programmes and higher education initiatives demon-
strate that Nature Art integrates artistic creation, sustainability, and 
mental well-being while fostering interdisciplinary learning and social 
and environmental competences (Kagan, 2014; Egervári, 2022; Turzai, 
2024; Egervári & Mészáros, 2023). These practices also promote mater-
ial awareness through the use of natural, recycled, and ephemeral media, 
supporting holistic development and ecological literacy.

Conclusions
This study demonstrates that nature remains a persistent, though 
increasingly transformed, element of Hungarian visual culture 
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education. While nature continues to appear in curricula and teacher’s 
guides, contemporary Nature Art is underrepresented in official cur-
ricular documents, particularly in their most recent versions. This 
contrasts with educational practice, where an increasing number of 
outdoor, museum-based, and interdisciplinary programmes engage 
directly with nature.

Framework curricula, teacher’s manuals, museum education, and 
higher education initiatives play a compensatory role by sustaining 
experiential, process-oriented, and interdisciplinary approaches that 
formal curricula increasingly struggle to accommodate. From an edu-
cational policy perspective, the reduction of instructional time and the 
marginalisation of visual culture—especially at upper secondary level—
have clear pedagogical consequences, limiting opportunities for out-
door and material-based learning. At the same time, developments such 
as project weeks, thematic days, and the growing presence of Nature 
Art in teacher education offer potential pathways for reintegration.

Pedagogically, reconceptualising nature as an active participant in 
learning foregrounds experiential knowledge, material engagement, 
and ethical reflection, aligning visual culture education with contem-
porary sustainability challenges (Egervári, 2022; Căbuz, 2021; Balázs, 
2008). Historically, the post-1990 period reveals a shift from prac-
tice-oriented pedagogy toward more conceptual approaches, high-
lighting the risk of losing direct sensory engagement with the natural 
environment.

In conclusion, Nature Art represents a pedagogically rich approach 
that bridges formal and informal learning environments, connects 
Hungarian pedagogical traditions with international discourse, and 
offers meaningful responses to current ecological and educational 
challenges. Future research may further explore how nature-based art 
education can be sustainably integrated into evolving educational sys-
tems through empirical and comparative approaches.
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Dnes již existují desítky odborných vědeckých publikací (monografi í, 
kolektivních monografi í, sborníků a studií), které se zabývají vývojem 
mateřských škol v českých zemích a později v Československu od jejich 
počátků ve druhé polovině 19. století až po současnost (Rýdl a Šmelová, 

Abstract Children’s shelters as an option 
and a specific form of institutional care for 
preschool-aged children in the Czech lands 
and in Czechoslovakia

This study outlines the variations in ter-
minology and function of so-called chil-
dren’s shelters, which developed in the Czech 
lands from the mid-19th century as special-
ized institutions for the care and education of 
preschool-aged children, with a focus on the 
Czech and German terminology associated 
with these shelters. The significance of these 
shelters peaked in socialist Czechoslovakia in 
the 1950s and 1960s, primarily in connection 
with the collectivization of agriculture. Chil-
dren’s shelters, often alternatively referred 
to as agricultural shelters, essentially served 
the function of kindergartens, though with 
the difference that they had a smaller capa-

city (typically around 10 to 15 children). In other respects, they met the higher stand-
ards of kindergartens. In this form, children’s shelters—and especially agricultural 
shelters—remained a regular and legally established part of preschool care and edu-
cation in Czechoslovakia until the early 1990s.

Keywords Shelter, daycare center, kindergarten, Education Act, collectivization, ag-
riculture
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 Dětské útulky jako 
možnost a specifická forma 
institucionální péče o děti 
předškolního věku v českých 
zemích a v Československu
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2012; Šmelová, 2008; Opravilová a Uhlířová, 2016, 2021; Lenderová 
a Rýdl, 2006). Z nejnovějších musíme zmínit především tematickou 
řadu Dětství v rámci Velkých dějin zemí Koruny české (Franc, Halířová, 
Knapík & kol., 2021) a studii A. Pokludové zaměřenou na největší města 
Moravy (Pokludová, 2024). Neexistuje přitom soustavnější studie zamě-
řená výhradně na historii péče a výchovy dětí předškolního věku, kte-
rá by se explicitně zabývala institutem tzv. dětských útulků. Výjimku 
představují pouze již zmíněné Velké dějiny země koruny české, kde je 
dětských útulkům věnován jeden samostatný odstavec. Dále se tento 
pojem objevuje v jedné kapitole monografie Karla Rýdla a Mileny Len-
derové (Lenderová & Rýdl, 2006) a v heslech dvou starších pedago-
gických slovníků (Stručný paedagogický slovník, 1897; Pedagogický slovník, 
1965). Historie těchto útulků, podobně jako historie klasických mateř-
ských škol či opatroven, rovněž sahá hluboko do 19. století, nicméně 
jejich prudký rozvoj v Československu nastal teprve v období tzv. třetí 
republiky (1945–1948) a kulminoval během kolektivizace zemědělství 
v 50. letech 20. století.  

Studie sestává z úvodu, tří časově na sebe navazujících kapitol 
a závěru. V první kapitole se nejprve pokusíme nastínit terminolo-
gické a legislativní uchopení základních pojmů opatrovna a útulek s při-
hlédnutím k synonymnímu termínu asyl/azyl v Rakousku-Uhersku před 
rokem 1918 a v meziválečném období. Zajímavé je přitom sledovat růz-
né pojmové varianty,1 se kterými se můžeme setkat v německojazyčné 
literatuře, a to v kontextu tzv. pojmové historie (Begriffsgeschichte).2 
Ačkoli se studie jako celek převážně věnuje realitě 2. poloviny 20. století 

1	 V této práci používáme slova pojem a termín synonymně, jsme si ale vědomi pří-
padných diferencí v odborné literatuře, například s ohledem na pojmovou složku 
termínu. Termínem rozumíme odborný výraz, který disponuje terminologickým 
charakterem, jako je jasnost, jednoznačnost, přináležitost k terminologickému sys-
tému určitého oboru a definovatelnost. Termín je pak definován buď ve slovnících 
jazykových nebo věcných (odborných), nebo v odborné literatuře či jiných textech 
(srov. Hrdinová 2018). 

2	 Takto se před vlastním historickým výkladem věnujeme genezi a významu klí-
čových termínů, s nimiž se dále ve výkladu pracuje, a to pojmů útulek a opatrovna 
ve významu předškolního zařízení. K pojmové historii srov. např. Koselleck (2006).
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v Československu, naše pojmové putování v první kapitole začne už ve 
století devatenáctém, v době, od kdy můžeme začít stopovat genezi růz-
ných názvů vztahujících se na zařízení předškolní péče a výchovy v teh-
dejším Rakousko-Uhersku. V první a druhé kapitole se především opí-
ráme o různé definice z dobových i současných německých a českých 
jazykových a výkladových slovníků, částečně o rešerše z dobových tis-
kovin. V nemalé míře sestává heuristická základna z primárních pra-
menů uložených v Národním archivu v Praze.3 Ve zmíněném Národním 
archivu v Praze je ke studiu problematiky předškolních zařízení a útul-
ků v meziválečném období možné využít fondy jak z provenience Čes-
kého zemského ústředí obcí, měst a okresů4 a Zemského ústředí pro 
mládež v Čechách,5 tak v menší míře rovněž fondy, jejichž původcem 
byla ministerstva sociální péče,6 školství7 a veřejného zdravotnictví.8 
Z meziválečného období pokládáme za cennou obsáhlou publikaci od O. 
Plachta a F. Havelky (Plach a Havelka, 1934). První kapitola se věnuje ter-
minologii české, druhá se retrospektivně obrací k situaci německé. Třetí, 
obsahově nejdelší kapitola, se zaměřuje na rozvoj dětských a zejména 
zemědělských útulků v Československu po roce 1945. Útulky se v prů-
běhu padesátých let postupně etablovaly do podoby jakýchsi polostan-
dardních mateřských škol při průmyslových závodech a ponejvíce při 
JZD, přičemž jejich náplň již mohla zahrnovat i prvky předškolního 
vzdělávání. Časově je téma ohraničeno rokem 1990, kdy byla v Česko-
slovensku v podstatě dobudovaná rozvinutá síť předškolních zařízení 

3	 Fond Zemská školní rada, inv. č. 1147, sign. V/64, kart. 2256 – Útulky chudé mládeže. 
Inv. č. 1536, sign. 17f-1, kart. 2645 – Výroční zprávy dětských útulků pro chlapce 
a dívky z let 1912–1916. NA, F. Zemský výbor Praha, inv. č. 5394, kart. 9359, obdo-
bí 1904–1909, Útulky a žákovské besídky; inv. č. 4066, kart. 4181, Útulky pro chu-
dou školní mládež 1892–1902. NA.

4	 F. České zemské ústředí obcí, měst a okresů Praha, 808, inv. č. 16, kart. 50, 53. NA.
5	 F. Zemské ústředí pro mládež v Čechách, 838, inv. č. 316 a 319, kart. 184–188. NA.
6	 F. Ministerstvo sociální péče 1918–1938, I/367, inv. č. 1116, sign. A 3/a, kart. 465; inv. 

č. 1118, sign. A 5/b-2, kart. 467. NA.
7	 F. Ministerstvo školství, 371, inv. č. 1617, sign. 12, kart. 1440. NA.
8	 Ministerstvo veřejného zdravotnictví a tělesné výchovy, 622, inv. č. 3178, sign. 

VII/1/K, kart. 851–855. NA.
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různého typu, která se nacházela na vysoké úrovni srovnatelné s vyspě-
lejšími státy v Evropě. I pro zpracování této části jsme využili poměrně 
široké škály pramenů. Z profesních časopisů byly provedeny rešerše 
z časopisu Školství a osvěta, který vycházel v letech 1946–1950.9 Hlavním 
zdrojem informací pro nás byl nezpracovaný fond Ministerstva školství 
a zpracovaný fond kolegia ministra školství, oba uložené v Národním 
archivu v Praze.10 Využili jsme také rešerší z některých fondů regio-
nálních archivů, např. Státního okresního archivu v Olomouci.11 Uži-
tečná je rovněž výběrová edice pramenů k problematice kolektivizace 
zemědělství v Československu vydávaných koncem 90. let Národním 
archivem v Praze (Pšeničková, 2002, 2003, 2004, 2005). Od šedesá-
tých let máme k dispozici statistické výkazy předškolních zařízení, kte-
ré pod mírně obměněnými názvy publikoval Ústav školských informací 
při ministerstvu školství.12  Některé důležité dokumenty úřední pro-
venience byly publikovány v úředním Věstníku ministerstva školství, 
který byl publikován pravidelně každý rok.13    

Mateřské školy, opatrovny a útulky v českých zemích před 
rokem 1945. Pokus o terminologické uchopení v německém 
a českém kontextu
Základní metodologický problém při mapování vývoje institucí či 
zařízení pro péči a výchovu dětí předškolního věku v Rakousku-Uher-
sku spočívá v tom, že v relevantní české odborné literatuře doposud 

9	 Školství a osvěta byl odborový časopis Svazu zaměstnanců školství a osvěty, který 
působil v rámci Ústřední rady odborů.

10	 F. Ministerstvo školství. Kolegium ministra. Kart. 14, inv. č. 10-14; kart. 30; kart. 
979, sign. 12. NA.

11	 F. Rada ONV v Olomouci 1955–1957. M34, kart. 1, 4. Státní okresní archiv v Olo-
mouci (dále SOkA Olomouc).

12	 Pro ilustraci uvádíme výběr z některých statistik: Giliánová (1963, s. 226); Ústav 
školských informací: Statistika školství ČSR 1974/1975. 1975. Souhrnné údaje o školách, 
třídách, žácích, učitelích, vychovatelích atd. v ČSSR, ČSR a SSR;  Statistika školství ČSR 
1984/1985, 1985..

13	 Věstník ministerstva školství, roč. 24, sešit 8, 20. 3. 1968.
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nebyl uspokojivě analyzován rozdíl mezi termíny útulek a opatrovna.14 
Je tomu tak patrně proto, že hranice mezi oběma zařízeními, jejichž 
posláním byla předškolní „opatera“, případně výchova dětí, byla na 
rozdíl od vymezení obojího, tedy útulků a opatroven, od mateřských škol, 
spíše neostrá.15 Nezapomeňme přitom, že oba systémy předškolní péče 
a výchovy, německo-rakouský i český, se vyvíjely sice paralelně, nicmé-
ně nikoli navzájem izolovaně, což mj. reflektují dobové české i německé, 
případně česko-německé slovníky. Začněme nejdříve nejstarším repre-
zentativním slovníkem16 od Josefa Jungmanna z roku 1838, který chápe 
termín útulek ve smyslu refugia, místa, kam se člověk schová či uchýlí 
kvůli bezpečí nebo pro případ nouze: „Útulek, lku, n. úchrana, ochra-
na, Zuflucht, Schutz, W nočnjm útulku ugdu“ (Jungmann, 1990, s. 823). 
Synonymum asyl není doloženo a nevyskytuje se zde ani alternativní 
pojem opatrovna. Klikův Stručný slovník paedagogický (1897)17 v obsáhlém 
hesle definuje opatrovny jako ústavy pro útlé dítky, školou ještě nepovinné 
a připomíná historické souvislosti z Anglie, Francie a Německa, ale také 
z oblasti rakousko-uherské. Vzpomenuty jsou například četné institu-
ce, jako například budapešťský ústav Engelsgarten (Zahrada andělíčků) 
z roku 1828, a osobnosti jako Karel hrabě Chotek nebo Jan Svoboda. Je 
připomenuta okolnost, že se opatrovny zřizují pro děti chudých a pracu-
jících rodičů, které „zanechány jsou ponejvíce samy sobě, trpí na těle 
pohromami mnohými, na duši pak zanedbáváním a tím, že příklady 
špatnými přiváděny bývají na scestí“.

14	 Na rozdíl od pojmu útulek byla ze strany soudobých historiků věnována opat-
rovnám náležitá pozornost. Srov. Lenderová & Rýdl (2006, s. 161–169); Franc, Ha-
lířová, Knapík & kol. (2021, s. 290–308).

15	 Srov. dále např. synonymii mezi termíny opatrovna a útulek in: Klika (1897, s. 1139).
16	 Ačkoli se jedná per se o slovník česko-německý, uvádíme jej mezi primárně bohe-

mistickými slovníky, nikoli v kapitole druhé mezi česko-německými a německo-
českými. Zařazení sleduje oborově bohemistický úzus. Za konzultaci, informace 
a pomoc s rešerší tímto děkujeme PhDr. Ondřeji Bláhovi, Ph.D. z Katedry bohe-
mistiky FF UP.

17	 V témže slovníku se objevuje i celá řada synonymních termínů k opatrovně, na-
příklad dětince, opatrovny, školky andělíčkův, školky, hlídárny, útulny, asyly. Viz Klika 
(1897, s. 1138–1139).
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V mladším Ottově slovníku naučném se útulek definuje následovně: „Ú-y 
pro školní mládež jsou vychovávací ústavy, do kterých přijímají se 
školou povinné děti chudých rodičů, kteří po celý den mimo domov 
zaměstnáni jsouce nebo pro chorobu z jiných příčin pečovati nemohou“ 
(Otto a Kalousek, 1906, díl XXVI, s. 264). 
V hesle je dále tematizován první útulek z roku 1871, který v Erlangenu 
založil Schmidt Schwarzenberg a heslo se věnuje rovněž popisu aktivit. 
Objevuje se zde i termín útulna ve významu „dobročinné zařízení pro 
zaměstnance“ (tamtéž, s. 265). V Ottově slovníku naučném (Otto a Kalou-
sek, 1889, díl II. s. 930–932) nacházíme heslo asyl s obsáhlým lemma-
tem k právu azylu světského a církevního, a to s výkladem dějin počínaje 
starozákonními reáliemi. K významu institucionálnímu se přechází až 
později (tamtéž, s. 933): „A-y nazývají se v novověkém společenském 
zřízení ústavy, v nichž opilci, lidé chudí, bez přístřeší, propuštění káran-
ci a p. docházejí přístřeší, útulku nebo zaopatření buď jenom na krát-
ký čas, nebo i na dobu delší. Ostatně viz Útulny.“18 V témž slovníku se 
vyskytuje i heslo opatrovna: 

„Opatrovna jest ústav pro dítky školou ještě nepovinné 
(od 3–6 let), jež zde zůstávají od rána do večera pod dozo-
rem pěstounek, přiměřeně se zaměstnávajíce hrami, zpě-
vem, vypravováním apod. a jsou zde i stravovány. O-ny určeny 
jsou obzvláště pro dítky chudých rodičů, kteří je při svém zane-
prázdnění nemohou míti stále u sebe“ (1902, XVIII. díl, s. 902). 

Stejně jako u útulku je v hesle obsažena geneze, a to rok 1802, kdy vznik-
la první opatrovna zásluhou Pauline von Lippe Detmold. Dále je vzpo-
menut rok 1862, kdy byla založena první opatrovna nákladem Obce 
Pražské, zásluhou Karla hraběte Chotka. V hesle se připomínají i kur-
zy pěstounek a tematizuje se spojení opatroven „se školou mateřskou 

18	 Termín útulna se objevuje také u Rýdl a Šmelová (2012, s. 33), kde se zmiňuje mj. 
Dětská ústřední útulna založená v Praze roku 1903. Jak však dále vyplyne z lexiko-
grafické analýzy a bude patrno v našem výkladu níže, termín útulna se dále ve vý-
znamu předškolního zařízení většinově neuplatnil.
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a některá též s jeslemi“, přičemž se připomíná, že v Čechách se opat-
rovny nacházejí „obzvláště v městech průmyslových“. Zmínku o před-
školním vzdělávání lze objevit rovněž v hesle škola: 

„K soustavě školy obecné druží se v době nové řada ústavů ji 
doplňujících pro mládež útlejší, š-lou ještě nepovinnou, nebo 
pro mládež š-le obecné odrostlou. K oněm náleží ještě (s oddě-
leními pro kojence a pro dítky 2–3 let) ústavy ochranné pro dít-
ky rodičů chudých, kteří ve dne jsouce za prací, nemohou o dít-
ky pečovati, opatrovny pro dítky starší 3 let, kde (…) [se učí] 
čistotě, pořádku, dobrému chování, školky mateřské, čili dět-
ské zahrádky, jež poskytují dítkám spolu počáteční vyučování, 
zvláště věcné, cvičí ruce i smysly děcka hrou, vyvíjejí (…) tvo-
řivost dítěte“ (1906, XXIV. díl, s. 641–642). 

Připomíná se taktéž Fröbelova zásluha o založení mateřských škol. 
Od počátku 70. let 19. století začaly výkladové i jazykové slovníky reflek-
tovat rovněž normativní a legislativní uchopení pojmů vztahujících 
se k institucím předškolní péče a výchovy. V rakouské části monar-
chie na straně jedné, a v Uhersku na straně druhé, se v poslední třetině 
19. století začaly objevovat různé diference. V rakouské říšské legislativě 
poprvé stanovoval podmínky zakládání a pravidla provozu dětských 
zahrádek [tj. mateřských škol], dětských opatroven a tzv. ochrano-
ven (jesliček) říšský zákoník z roku 1872, ve kterém bylo v částce 61 
z 23. 7. 1872 publikováno nařízení Ministerstva záležitostí duchovních 
a vyučování ze dne 22. 6. 1872. Dodejme, že nařízení navazovalo na 
tzv. Hasnerův zákon z května 1869, který řešil především povinnou 
školní docházku na obecných školách. V terminologii vládního nařízení 
z r.1872 se pojem útulek neobjevuje, nicméně fakticky byl ztotožněn 
s pojmem dětská opatrovna.19 Naproti tomu v Uhersku, kde do roku 1918 
platila legislativa přijímaná uherským sněmem v Budapešti, byl při-

19	 V § 26 vládního nařízení je uvedeno, že účelem opatroven je, aby „děti dělnické 
pod dohled a k příhodnému zaměstnání přijímaly, čistotnosti, pořádku a dobrým 
mravům je navykaly a lásku k práci jim vštěpovaly“. 
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jat zákon o předškolních ústavech teprve v roce 1891.20 Uherský zákon 
č. XV. z 28. dubna 1891 výslovně uváděl pouze dva typy předškolních 
zařízení pro děti do šesti let: a) dětské opatrovny a b) dětské útulky 
(asyly), a to buď celoroční, nebo letní (Placht & Havelka, 1934, s. 128).  

„Diferencování opatroven a útulků spočívá zejména v tom, že 
v opatrovnách působí pedagogicky kvalifikované dětské opat-
rovatelky, v útulcích jen pěstounky mravně a rozumově způsobi-
lé (§2 zák. čl. XV/1891). Podle §8 zák. čl. XV/1891 je dovoleno při-
jímati do letních útulků i děti mladší tří let, nejde-li o kojence 
(nemluvňata)“ (tamtéž, s. 128). 

Podle obou zákonných norem přijatých v Rakousku (1872) a v Uher-
sku (1891) se rozlišovaly mateřské školy a ústavy jim podobné podle 
zřizovatele na dva typy: a) státní (zřizovatelem byly historické země, 
školní okresy, města či obce; b) soukromé (zřizovatelem byly spolky 
či nadace). Obecně se o děti v mateřských školách staraly tzv. opatro-
vatelky, nazývané též pěstounky. 
V případě tzv. útulků, resp. útulen, se ovšem vesměs jednalo o zařízení 
pro chudou školní mládež starší šesti let, tedy nikoli pro děti před-
školního věku. Pozdějším útulkům, tak jak byly pojímány po druhé svě-
tové válce v Československu, se před první světovou válkou a v mezivá-
lečném období patrně nejvíce podobaly tzv. dětské opatrovny. V nich 
se dostávalo péče dětem chudých zaměstnaných matek ve věku od 
tří do šesti let. Děti se v opatrovnách měly naučit čistotě a pořádku, 
avšak nebyly zde nijak vzdělávány. S metodami tehdejší preprimární 
pedagogiky se v té době mohly setkat pouze děti předškolního věku 
v mateřských školách, které se vyvíjely paralelně s opatrovnami a útulky. 
Domníváme se, že do obecného užívání v české řeči se pojem útulek 
dostal teprve v návaznosti na zmíněnou legislativní úpravu v Uher-
sku na počátku 90. let 19. století, a to přesto, že zde již existovalo starší 

20	 Zákon XV/1891. 
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a významově blízké slovo opatrovna. V doslovném překladu relevant-
ní pasáže uherského zákona21 do češtiny odpovídá pojmu a významu 
mateřské školky slovo kisdedóvoda, zatímco ve významu pojmu útulek 
odpovídá slovo menedékház. Etymologicky vzato, kisdedóvoda znamená 
následující: Óvoda je mateřská škola, kis, kisded (to druhé je již archais-
mus) je „maličký“. Óvoda tak vlastně znamená „malá škola“, místo, kde 
se ochraňuje, opatruje, možná původně ohrádka (?), a to ve smyslu 
německého Kindergarten. Význam ve smyslu ohrazení by ovšem odpo-
vídal i opatrovně či německému Bewahrungsanstalt, nicméně termín 
se dostal do užívání ve smyslu institucionalizovaného předškolního 
zařízení s kvalifikovanými učitelkami, tedy mateřské školy. Relevantnější 
pro české útulek je tak spíše maďarské slovo menedékház, užité v témže 
zákoně, kde ház znamená „dům“ a menedék doslova „útulek“.22 Roz-
díl mezi útulkem a opatrovnou je rozlišen přinejmenším v některých 
slovníkových příručkách, nicméně ne důsledně. Například již zmíně-
ný Stručný paedagogický slovník Josefa Kliky užívá u hesla Opatrovny 
francouzské konsekventně termínu útulek v návaznosti na francouzský 
termín salles d´asiles (1897, díl VI., s. 1969–1970). V témže slovníku se 
však v díle šestém objevuje i vlastní heslo pro útulek (Útulek pro školní 
mládež), a to v následující definici: „Útulky pro školní mládež poskytují 
dětem rodičů zaměstnaných po celý den mimo domov anebo stižených 
chorobou přiměřeného zaměstnání a paedagogického dozoru“ (tam-
též, díl VI., s. 1139–1140). Připomínají se zásluhy J. Šauera z Augenburku  
(1886) o zřízení prvního útulku, pak další útulky v Praze, jakož i star-
ší útulky na území Německa. Do útulku přicházely děti po vyučování 
a zůstávaly tam v létě do šesté hodiny večerní, v zimě do sedmé. V hesle 
se tematizuje vedení svěřených dětí k zahradnické a různorodé řeme-
slné činnosti (například k truhlářství, vyšívání, tvorbě umělých květin) 

21	 Za pomoc s maďarskými ekvivalenty autoři děkují dr. Péteru Várnagymu, p. Mi-
lanu Šimkovi a Mgr. Márii Schwingerové.

22	 Útulku se významově blíží i mladší slovo gyermekmenhely; gyermek znamená dítě, 
menhely pak útulek, s tím, že jde o dětský domov, tedy ve smyslu Kinderheim. Vý-
kladový slovník maďarského jazyka na webu Arcanum (viz URL 1) píše, že název 
se používal před rokem 1945 a ve smyslu dětského domova již není existentní.
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a ke sportu (útulek musel disponovat zahradou a přinejmenším malým 
hřištěm), ale i ke zpěvu a četbě. V rámci útulku se podnikaly rovněž 
odpolední výlety po okolí. Vzpomenuta je také organizační struktura 
včetně kvalifikace pracujícího personálu: 

„Vychovatelkami jsou v Praze industriální učitelky obecných 
a měšť. škol, které vykonaly ještě zkoušku z vychovatelství, ze 
zpěvu a z českého jazyka. Na Vinohradech a j. jsou vychovatel-
kami útulků zkušené pěstounky mateřských škol. (...) Pro kaž-
dý útulek ustanoven jest paedagogický dozorce a hospodářská 
dozorkyně. Místní dozorství tvoří dozorčí radu, jejímžto před-
sedou je vrchní dozorce nebo jeho náměstek, volení městskou 
radou“ (tamtéž, díl VI., s. 1139–1140).

Pokud jde o délku existence opatroven, podle M. Bartuškové (in Opravi-
lová a Uhlířová, 2013, s. 46–47) došlo v roce 1934 k oficiálnímu opuštění 
pojmu opatrovna, takže od té doby mohla poskytovat plnohodnotné 
předškolní vzdělávání pouze klasická mateřská škola. Význam roku 
1934 pro pokrok a zjednodušení terminologie předškolní výchovy 
detailněji popisuje Karel Rýdl (Lenderová a Rýdl, 2006). Útulky v té 
době stále zůstávaly mimo systém předškolní výchovy, když zajiš-
ťovaly sociální ochranu pro nezaopatřené či ohrožené děti. Ida Jarní-
ková (1879–1966),23 která v českých odborných kruzích v meziválečném 
období patřila k největším znalkyním systémů předškolních zařízení 
ve střední Evropě, zmiňuje 

„útulky a opatrovny jakožto podobná zařízení pro malé děti, 
v čase polních prací, vinobraní, sklizně chmele apod. V sezónních 
útulcích působily ponejvíce ženy nekvalifikované, prosté ženy, 
chránily děti před úrazy pod. (…). Děti se učily psát, počítat, 
číst, hry, tělocvik, práce na zahradě, byl zaveden zpěv. Tím se 

23	 Srov. Chlup, Kubálek a Uher (1939, s. 206–207), Opravilová a Uhlířová (2013, s. 46–47). 
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opatrovny lišily od tehdejších elementárek. (…) Školský způsob 
výchovy v opatrovnách byl později uznán jako nevhodný, proto 
ministerský výnos 22. 6. 1872 se vyučování z opatroven i z mateř-
ských škol vylučuje. Účelem opatroven je podle výnosu přijímat 
děti pracujících tříd, vést je k přiměřenému zaměstnání, čistotě, 
pořádku, dobrému chování, budit u nich lásku k práci. Do těchto 
ústavů nemají být přijímány děti před 3. rokem věku. Ke schvá-
lení opatroven je třeba schválení Zemského školního úřadu, ten 
má právu ustanovit výjimky“ (Jarníková in Opravilová & Uhlí-
řová 2013, s. 47). 

Rozdíl mezi samotným útulkem a opatrovnou však I. Jarníková netema-
tizuje. Ostrý politický konflikt mezi Čechy a Němci v Československu 
ohledně paralelně se rozvíjejícího německého výchovně-vzdělávacího 
systému a sítě sociální ochrany na přelomu dvacátých a třicátých let 
v Československu přitom odhalil, že Němci v Československu v té době 
standardně zakládali zemědělské útulky, které dokonce ve své náplni 
měly vlastní výchovnou a vzdělávací složku.24

Terminologii a genezi zařízení předškolní péče a výchovy kontinuálně 
reflektovala také slovníková a odborná produkce v meziválečném obdo-
bí V poněkud odlišném duchu, než jak ukazoval například Ottův slov-
ník, definuje pak útulek a opatrovnu novější, již prvorepublikový Mas-
arykův slovník naučný. Útulek dle jeho definice připomíná spíše družinu 
ve významu německého Hort (viz níže): 

„Útulek – 1. všeobecně v. asyl, 2. v pedagogické praksi se zřizu-
jí tzv. polední ú-y pro mládež, jejíž rodiče jsou v polední přestáv-
ce ve dny škol. vyučování mimo dům, n. pro mládež, která by 
v době polední přestávky zůstávala na ulici. V těchto ú-cích se 
školní děti obvykle stravují a zaměstnávají vedením vyškolených 
pěstounek buď přípravou na nejbližší škol. vyučování n. i jiným 

24	 NA, f. Ministerstvo školství, kart. 3969.
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vhodným zaměstnáním n. ušlechtilou zábavou (tzv. rekreací)“ 
(Rádl a Tobolka, 1933, díl VII s. 510). 

V témž slovníku je definována i opatrovna, a to v následujícím významu: 

„Opatrovna – v nejširším sm. výchovný ústav pro děti ve věku 
předškolním. Podle cílů, které se o-nám kladly, se různí o-ny i 
tím, od kterého roku se do nich děti přijímají, i tím, jaké péče se 
jim tam věnuje. Původně se názvem o. zahrnovaly ústavy, přijí-
mající všecky děti od 2–3 do 6–7 let“ (tamtéž, 1941, díl V., s. 366).  

Jako první opatrovna se uvádí ta, kterou založil v Cremoně roku 1872 
Ferante Aporti. Heslo zaznamenává i vztah opatroven a mateřských škol: 

„Časem se od o-ny odlišily mateřské školy (v. t.) jako útvar již škol-
ský pro děti od 4 do 6 let s úkoly většinou vychovatelskými a jesle 
(v. t.) pro kojence i pro děti do 3 let s úkoly zase většinou ošet-
řovatelskými. Podle nařízení rak. Vlády min. kultu a vyuč. 
z 22. VI. 1872 zůstala o. jakýmsi nejnižším typem s úkoly rovněž 
ošetřovatelskými. Na Slovensku jest organisace jiná podle zák. 
článků uh., zvláště XV. z 1891, jenž rozeznává o-y a dětské asyly 
(útulky viz t.). Nová bádání o dítěti (v. pedagogie) kladou o-nám 
jiné, již výchovnější cíle, nikoli jen ošetřovati dítě, nýbrž pomá-
hati zakládat jeho správné návyky, zejm. v čistotě a pořádku, 
a přispívati k probouzení rozvoje jeho smyslů i řeči“ (tamtéž). 

Heslo tematizuje i věkové rozlišení dětí mezi útulkem a opatrovnou. 
Opatrovna je vnímána jako předškolní zařízení. Tamtéž je zmíněna 
i mateřská škola jako dětská zahrádka. Příruční slovník jazyka českého, 

který již reflektoval realitu na konci třicátých let dvacátého století, pod 
slovem opatrovna rozuměl „ústav pro denní pobyt dětí v stáří od tří do 
šesti let“ (Hujer a kol., 1938–1940, URL 2). Slovo útulek (ve vydání z let 
1951–1953) je doloženo tamtéž, ovšem ve významu „zařízení, do kte-
rého se přijímají děti rodičů, kteří se o ně nemohou starati“ (viz Hujer 
a kol., 1935–1957, URL 2 a URL 3). U hesla asyl se objevuje následující 
definice: „asyl (vysl. -zyl), -u m. útočiště, útulek. Každé srdce být koutem 
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nebe může; stoleček prostřený, asyl v bouři, teplé lůže. Sova. Práv. právo 
asylu“ (viz Hujer a kol., 1935–1957, URL 4).
V normativní oblasti na rakouskou legislativu týkající se předškolních 
zařízení po roce 1918 kontinuálně navazovala legislativa první Česko-
slovenské republiky. Platové a služební záležitosti učitelek a pěstou-
nek aktualizoval §14 zákona č. 104/1926 Sb. z 24. června 1926,25 upra-
vený v době protektorátu vládním nařízením č. 15/1944 Sb. z 12. 1. 1944.26 
Heslo vztahující se k asylu pak s ohledem na mimopolitické užití slova 
takřka opakuje výklad ze slovníku Ottova: „Dnes a. znamená nejčastěji 
útulek, útulna, lidumilný ústav pro osoby bez přístřeší a bez prostřed-
ků, propuštěné kárance, opilce apod., na krátkou n. delší dobu“ (Otto 
a Kalousek a kol., 1925, díl I., s. 297).
S novou a ve své podstatě negativní interpretací termínu útulek přišel 
krátce po druhé světové válce významný teoretik pedagogiky Otokar 
Chlup (1875–1965),27 který se rovněž zamýšlel nad primární a prepri-
mární pedagogikou. V díle Výchova dítěte v době předškolní (1948) autor 
připomněl genezi mateřských škol a věnuje se výkladu pojetí Komenské-
ho a Fröbela. V díle se rovněž objevuje zmínka o asylech, čímž jsou míně-
ny útulky: 

„V době, kdy první průkopnice tohoto druhu školy myslily více 
na dítě sociálně slabé, opuštěné, na sirotky, kdy šlo o cíl spíše 
charitativní, záchranný, nemusí nás překvapovati ani název asyl 
a jméno vychovatelky, pěstounky, opatrovnice, poněvadž šlo pře-
devším o děti potřebující a nemající rodinné péče“ (Chlup, 1948, 
s. 6–7). 

25	 Tzv. protektorátní opatrovatelky byly honorovány na stejné úrovni jako učitelky 
ručních prací, resp. domácích nauk.

26	 Dodejme, že termín protektorátní opatrovatelka zde nijak nesouvisí s názvem Pro-
tektorátu Čechy a Morava, neboť byl použit již v zákoně z r. 1926.  

27	 Další neméně významný teoretik pedagogiky, Otakar Kádner (1870–1936) se proble-
matice útulků v kontextu školy nevěnoval.
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Útulky tak Chlup pokládá za charitativní zařízení, relikt, který je třeba 
v současné době překonat a upírá jim didaktickou intenci: 

„Myšlenky Komenského dosud nepronikly, ani ideály Rous-
seauovy, Pestalozziho nebo Fröbelovy. Francie nezávisle na 
Německu zřizovala útulky, a také naše původní péče o dítě před-
školní byla toho druhu. Jakmile však byla překonána jedno-
stranná charitativní péče o dítě, tu byl již jen krok ke skutečné 
výchově dětí v době předškolní po stránce tělesné, rozumové 
a mravní a původní pěstounka se měnila jak cílem, jak i posta-
vením sociálním ve skutečnou učitelku škol mateřských“ 
(tamtéž, s. 7).

Z novějších slovníkových titulů ještě zmiňme Příruční slovník naučný, 
kde se pak slovo asyl objevuje již jen v politickém významu (Hujer a kol., 
1962, I. díl, s. 148, URL 4) a lemma k termínu útulek se ve slovníku 
nenachází. Mateřskému školství se věnuje stručná zmínka v prvním 
díle u hesla Československé školství (tamtéž, s. 438–439), a to výhradně 
v kontextu reality mateřské školy v době socialismu po roce 1948.
Obsáhleji a rovněž v socialistickém duchu se útulkům věnuje Pedago-
gický slovník. Zde se velmi podrobně akcentuje doba současná: Dět-
ské útulky jsou 

„výchovná zařízení, která pečují o děti zaměstnaných matek 
v místech, kde pro malý počet dětí nemůže být zřízena mateř-
ská škola. Pro jejich zřizování a práci platí směrnice č. 5264, Věst-
ník MŠK 1960, č. 3–4. Útulek se zřídí, jestliže se k docházce při-
hlásí nejméně 10 dětí ve věku 2–6 let, jejichž matky pracují. (…) 
Pro přijímání dětí do d. ú. platí stejné předpisy jako pro přijímání 
dětí do mateřských škol“ (Kujal, 1965, s. 337).

V lemmatu nacházíme i podrobné rozlišení mezi útulky územními, útulky 
JZD, závodními, stálými či zemědělskými. Pozornost je věnována i ško-
lení pěstounek. Pěstounku 
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„přijímá a ustanovuje ji výkonný orgán MNV. Před přijetím jsou 
pěstounky školeny v čtrnáctidenním odborném kursu, doplně-
ném hospitacemi na mateřské škole; kurs organizují odbo-
ry pro školství a kulturu rad ONV, jestliže se přihlásí nejmé-
ně 15 účastnic. Pěstounka pečuje o tělesný rozvoj dětí, chrání 
a upevňuje jejich zdraví, odpovídá za jejich bezpečnost a za 
zachování všech zdravotních opatření. Vštěpuje dětem správné 
zdravotní a společenské návyky, vede je k samostatnosti a k úctě 
a lásce k práci (…). Seznamuje děti s okolním životem a přírodou, 
rozvíjí jejich myšlení a řeč, učí je vidět a chápat krásu v životě 
a v přírodě. Děti se v útulcích zaměstnávají vhodným způsobem 
obdobně jako v mateřské škole“ (Kujal, 1965, tamtéž).

V lemmatu (v hesle) se neobjevují historické odkazy, kterým je věnováno 
heslo následující, a to Útulky pro chudou školní mládež, v následujícím 
významu: 

„Vznikly v Německu asi v sedmdesátých letech 19. století z potře-
by poskytnout hl. ve velkých průmyslových centrech soci-
álně ochranou péči dětem chudých rodičů, kteří jsou celý den 
zaměstnáni anebo z jiné příčiny se nemohou o své dítě starat. (…) 
Převládala v nich funkce sociální, zatímco výchova měla funkci 
podřadnou“ (Kujal, 1965, s. 337–338). 

Připomenuty jsou historické reálie, jako například úsilí Vojty Náprstka 
o zřizování útulků nebo profesora Josefa Šauera, který v roce 1885 již 
svůj útulek zřídil. Konec hesla se věnuje dětským aktivitám, pěstounkám 
a metamorfóze útulku do podoby školní družiny: 

„Děti byly vedeny k vypracování školních úkolů a k přiměřeným 
ručním pracím, které by nebyly na újmu jejich zdraví. Zde se 
vychovávali budoucí řemeslníci a dělníci. Dozor a práce s dětmi 
vykonávala vychovatelka, která měla být podle stanov z r. 1886 
industriální učitelka. V r. 1907 vyšel druhý organizační řád, který 
v podstatě opakuje řád starý. Útulek zůstává zařízením sociálně 
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podpůrným, vydržovaným pražskou obcí a některými dobro-
činnými spolky. Je úplně odtržen od školy a od školního vyu-
čování. Takovými zůstaly útulky v podstatě až do r. 1931. Koncem 
r. 1931 byly vydány nové stanovy, které zrušily dosavadní název 
útulky a úředně zavedly název družiny (v. h. družiny školní)“ 
(Kujal, 1965, s. 338).

Ačkoli obě hesla jsou velmi podrobná a bohatá na informace, nejsou 
vyčerpávající.28 Chybí třeba odkaz na již zmiňovanou uherskou legisla-
tivu vedoucí například k etablování termínu útulek a dále přemostění 
mezi významem útulku určeného pro nemajetnou mládež ve století 
devatenáctém a dvacátém, metamorfovaného do podoby školní družiny 
a renesancí tohoto pojmu v době po II. světové válce ve významu před-
školního zařízení, jak je bohatě popsán v hesle věnovaném současné 
podobě útulků.
O rok mladší Slovník spisovného jazyka českého z roku 196629 definuje 
útulek následovně: 

„Útulek, -lku m. (6. mn. -lcích) 1. poněk. kniž. místo, prostře-
dí vhodné, upravené pro klidný, bezpečný pobyt (často tajný, 
skrývaný); útočiště, úkryt: najít ú.; ú. jejich (vrabců) mezi trá-
my (Ner.); uchýlit se do svého oblíbeného ú-u; poskytovat ú. 
politickým uprchlíkům, azyl; 2. zařízení poskytující pobyt a péči 
někomu (dětem, osobám pracujícím mimo bydliště ap.): žňové 
ú-y; ú-y železničních zaměstnanců; –  expr. zdrob. útule-
ček, -čku m. (6. mn. -čcích, -čkách)“ (Havránek & kol., 1966, díl 
III, s. 1056).

Ve Slovníku spisovné češtiny, jednodílném slovníku, vydávaném od konce 
sedmdesátých let do doby dnešní, se pod heslem útulek objevuje násle-
dující: „Útulek, -lku m. (6. mn. -cích) 1. místo, prostředí pro bezpečný 

28	 Některá hesla ve slovnících si také v určitých tématech dokonce protiřečí, například 
ohledně vzdělávání pěstounek.

29	 Slovník sám vycházel od roku 1960 do roku 1989.
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pobyt:  najít útulek; poskytnout uprchlíkům útulek 2. zařízení posky-
tující pobyt a péči“ (Filipec & Daneš, 2006, s. 478). 
V tomto kontextu pak je význam slova uplatňován u útulku pro zvířata, 
a to psy a kočky, a v souvislosti se školským územ se již přinejmenším 
po roce 1989 neobjevuje.

Exkurz do německojazyčné oblasti
Podkapitola načrtne historii výskytu klíčových termínů v německém 
jazyce, samozřejmě se zřetelem na pojmovou rozrůzněnost. Následně 
se budeme věnovat ještě dvěma nejrozšířenějším pojmům, Kinderbe-
wahranstalt a Kindertagesstätte, a to jak v konfrontaci s existujícími čes-
kými ekvivalenty, tak s ohledem na jejich osudy až do dnešních dní. 
Zatímco česká odborná literatura se přesnějším terminologickým vyme-
zením pojmů útulek a opatrovna nezabývala, řada publikovaných titu-
lů v odborné německé literatuře svědčí o opaku. V německé literatuře 
se pro zařízení typu útulku či opatrovny přitom objevuje vícero pojmů, 
o kterých bude nutné se alespoň ve stručnosti zmínit a nastínit jejich 
pojetí a obsah. Pojmy tematizuje obsáhlý aparát odborné literatury, kte-
rý se primárně zabývá genezi útulků a opatroven a jejich funkcí.30 Tou 
bylo jak hlídání (viz Aden-Grossmann, 2011, s. 14–19; Papathanassiou, 
1999, s. 101), tak vedení dětí k pracovní výchově (Reyer, 2015. s. 10–11) 
a v neposlední řadě snaha o budoucí zapojení dítěte do společnosti, 
výchova ve smyslu prevence (Reyer, tamtéž). Onu snahu ukazuje i ety-
mologie Bewahrschule, tedy opatrovny, místa ochrany před okolním 
světem. Existuje nicméně celá řada termínů jako například  Kinderbe-
wahranstalt, Kleinkindertagesheimstätte, Tagesheimstätte, Kleinkinder-Be-
wahrschule. Pokud jde o německé pojmosloví, je toto mnohočetné a od 

30	 Ke genezi útulků a opatroven a jejich funkci srov. Aden-Grossmann (2011) a všich-
ni ostatní autoři, zejména Papathanassiou, 1999, s. 100), vyjma Franke-Meyerové 
(2011) tento význam považují za velký. Situace mezi německou a rakouskou reali-
tou se příliš neliší s tím, že v Německu je silnější vliv protestantských „pracovních 
škol“ dle Oberlinova vzoru (Aden-Grossmann, 2011, více Wasmuth, 2011 a disertace 
téhož). Příčiny vzniku: manufaktury a práce žen (Aden-Grossmann, 2011, s.  14–19) 
versus všeobecná pauperizace; viz Reyer a Franke-Meyer (2021); dále také Franke-
Meyer (2011, s. 216); Ley-Nalis a Rösler, (2019); Konrad (2012).
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termínů autorských (Oberlinova Strickschule, Komenského Mutterschul 
a Fröbelova Kindergarten) existují ještě další regionální variety. Ve své 
monografii podává proto Reyer následující tabulku nejužívanějších poj-
mů (tamtéž, s. 12). Protože se však soustřeďuje především na mateřské 
školství, věnuje svou pozornost těm institucím, jež si přinejmenším 
i v souladu se svým názvem kladly za cíl vzdělávání či výchovu. Reyer 
nepodává ve své práci žádnou pojmovou hierarchii, nicméně z již poj-
mů samotných vyplývá zaměření školy, například církevní, s ochrannou 
tendencí, nebo pracovního charakteru. Všimněme si, že Reyer  používá 
pro označení nejrůznějších forem institucí (primárního a preprimární-
ho zaměření31 s věkovou hranicí šesti let) uvedených v tabulce pojmu 

-schule, škola, a to výhradně ve složeninách. Sám se k pojmové polysé-
mii vyjadřuje takto: „Verwirrend ist, dass viele Einrichtungen ,Schule‘ als 
Namensbestandteil enthalten, was die Unterscheidung von den eigentlichen 
Schulen mitunter erschwert, für die es auch sehr unterschiedliche Bezeich-
nungen gab (vgl. Kasten 1)“ (Reyer, 2015, s. 12).32

Školy pro děti od šesti let Školy pro děti do šesti let

Klippschule
Winkelschule
Armenschule
Dorfschule
Industrieschule
Fabrikschule
Sonntagschule
Streichschule
Kirchspielschule
Volksschule
Trivialschule
Elementarschule
Heckschule
Nebenschule

Erziehungs-Schule
Hüteschule
Warteschule
Strickschule
Aufsichstsschule
Kinder-Schule
Spielschule
Vorschule
Bewahrschule
Kinderbewahrschule
Kleinkinderschule*

 * V Kottově česko-německém slovníku se slovo objevuje jako ekvivalent českého 
opatrovna, srov. Kott (1878–1893, díl 2, s. 831, URL 5).

31	  Podrobnějšímu rozdělení se věnuje celá publikace. Podrobné zaobírání se německou 
realitou v kontextu jednotlivých historických knížectví a současných spolkových 
zemí však překračuje rámec naší studie. 

32	  „Matoucí pak je skutečnost, že název mnohých zařízení obsahuje přinejmenším 
z části slovo ,škola‘, což ztěžuje odlišení  od skutečných škol, pro něž existovala 
také nejrůznější označení.“ (Překlad je vlastní.)
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Je však jisté, že edukativní cíle nebyly všude plněny stejně (Papathana-
ssiou, 1999, s. 101–102)33 a že slovo „škola“ v názvu vždy nezaručovalo 
kvalitu výuky. Reyer se dále věnuje také opatrovnám (Bewahranstal-
ten) a zmiňuje zejména přínos Pauline von Lippe Detmold. Opatrov-
ny v jejich rozmanitosti (například městské, církevní, organizované 
šlechtou) uvádí také dobový zdroj Geschichte der Kinderbewahranstal-
ten und Kindergärten in Österreich (autor neuveden, 1887). Opatrovny 
se pak postupně vyvíjely do podoby mateřských škol, což platí jak pro 
Výmarské Německo, tak pro dobu poválečnou.

O útulcích (Kindertagesstätte) se v německých zdrojích píše až po 
datu příslušného uherského zákona, a to především v oblasti rakous-
ko-uherské. Pozornost si nicméně zaslouží moderní osud tohoto ter-
mínu, kdy především v německé oblasti označuje ještě dnes dětskou 
skupinu (v Rakousku je obvyklejší termín Kindergruppe), či celodenní 
školku, přičemž pedagogická intence je prakticky totožná s tou, jaká 
je typická pro mateřské školy (Kindergarten). Termín tak přežil až do 
dnešních dní a je aktivně používán, byť nikoli v termínu jako takovém, 
ale v podobě tzv. skeletové zkratky Kita. Nakolik se však termín více 
uplatnil v Německu a nikoli v Rakousku, což by vylo lze očekávat, může 
být předmětem dalšího zkoumání.

Nyní věnujme ještě pozornost ekvivalenci česko-německé. V přípa-
dě česko-německých slovníkových příruček konce století devatenác-
tého a počátku století dvacátého je situace následující: Slovo opatro-
vna je kodifikováno v Kottově česko-německém slovníku již ve výše 
naznačeném terminologickém smyslu předškolního zařízení pro děti 
sociálně slabých či pracujících rodičů, a to s následujícími ekvivalenty: 

„Opatrovna, y, f. O-ny maličkých, Kleinkinderschulen, Wartschu-
len, Kleinkinderbewahranstalten, jsou ústavy, v nichž chovají se 
malé zvl. chudé děti nebo děti rodičů takových, kteří pro své 
zaměstnání celý den mimo dům trvají. Viz více v S. N. O. kožešin, 

33	  Tamtéž se navíc ve smyslu útulku objevuje termín Hort, „družina“.
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Pelzaufbewahrungsanstalt. Dch.“ (Kott, 1878–1893, díl 2, s 831, 
URL 5).

Slovníkové heslo uvádí německé a v rakouském prostředí užívané 
ekvivalenty. Významově nejdoslovnějším ekvivalentem k opatrovně je 
Bewahrungsanstalt, ale také se vyskytující německé ekvivalenty Kinder-
schule, Kleinkinderschule, Warteschule anebo Kleinkinderbewahranstalt, 
atd.
Tamtéž je doloženo i slovo útulek: 

„Útulek, lku, m. = úchrana, ochrana, die Zufluchtstätte. By směl zří-
diti u. mnichům slovanským. Sbrn. Velehr. I. 176. Aby Petr co nej-
spíše do ú-lku bezpečného ujíti mohl. Sš. Sk. 145. Květný ú. Hdk. 
L. k. 33. Hledali ú-ku za hranicemi: Světem se toulali bez přístřeší 
a bez ú-ku; v kostelích v dobách nebezpečí obyvatelstvo nalezlo 
bezpečný ú. pro sebe i pro svůj majetek. Ddk. III. 174., IV. 222., 
262. (Tč)“ (Kott, 1878–1893, díl IV., s. 486, URL 5)

Ke slovu asyl se u Kotta uvádí následující: „Asyl, u, m. útulek, Zufluchtsort“ 
(Kott, 1878–1893, díl 4., s. 486, URL 5). Jde tedy o převod významové-
ho priu,34 kde druhý význam ve smyslu předškolního zařízení je pomi-
nut, ačkoli je jinde ve slovníku vysvětlen.

Útulek (Kott, 1884, díl IV., s. 484, URL 5), místo, kde by dítě trávi-
lo jistý čas, byť třebas ne celodenní a celonoční jako v pobytově zamě-
řeném dětském domově, by významově odpovídal rovněž německému 
Kindertagesstätte (viz Digitales Wörterbuch der deutschen Sprache, URL 6) 
či Tagesheimstätte (Heimstätte). Lze tak předpokládat, že k rozšíření čes-
kého útulek přispěl doslovný překlad z maďarštiny, kde překladatel nesáhl 
po existujícím slově opatrovna, ale doslovným překladem vybral jiný 
český ekvivalent, který mu byl znám v obecném významu místa, kde 
lze najít spočinutí či složit hlavu.

34	  Jako prius chápeme prvotní význam slova, jako posterius pak druhý, následný.
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U novějšího slovníku Josefa Ranka (Rank, asi 1903, s. 565) se u slova 
opatrovna objevuje německé Kinderbewahranstalt a dále o. nemluvňá-
tek – Krippe. U hesla útulek (tamtéž, s. 947) se objevují nejprve obecné 
ekvivalenty, známé již u Jungmanna, ale zmiňované později také 
u Otokara Chlupa, a to: Zuflucht, Zufluchtsort, Asyl, u. dětský, školní 
Kinderasyl, út. (mont.) Fliehort. Slovník eviduje heslo školka s ekvivalen-
ty: kleine Schule, Kleinkinderbewahranstalt (v. opatrovna), Pflanzenschule, 
Baumschule (Rank, tamtéž). 

Z rešerší mimo jiné vyplývá, že v němčině již od 19. století se útulek 
a opatrovna patrně nerozlišovaly: „Der Einrichtung der ,Kleinkinderbe-
wahranstalt‘ oder der ,Kleinkinderschule‘, so die zunächst üblichen Namen, 
trat der Fröbelsche ,Kindergarten‘ gegenüber, der nach seinem Selbstverständ-
nis Bildung für alle Kinder vor der Schulzeit anzielte“ (viz webovou stránku 
muzea Kindergartenmuseum v Bergisch Gladbach, sekce Geschichte, 
rok neuveden, URL 7). Moderní termín Kita se pak již většinově pře-
kládá jako „mateřská škola“ (srov. např. GÖBEL, rok neuveden, URL 8).

Zakládání a vývoj dětských zemědělských útulků 
v Československu po roce 1945 
Záhy po skončení války na jaře a v létě 1945 nastala v celém Českoslo-
vensku velká poptávka po zapojení žen do pracovního procesu kvůli 
nutnosti rychlé obnovy průmyslové výroby, ale ještě naléhavěji kvůli 
zajištění plynulé rostlinné a živočišné výroby v zemědělství. V červnu 
1945 vyzvalo ministerstvo zemědělství národní výbory, pobočky JSČZ 
a další místní složky k ustavení místních žňových komisí, aby se začaly 
organizovat formy sousedské výpomoci a zakládaly žňové útulky: „Zři-
zujte žňové útulky, aby místní ženy – matky se uvolnily pro žňové prá-
ce“ (Pšeničková, 2003, s. 10). O měsíc později uveřejnilo ministerstvo 
zemědělství vedené komunistou Juliem Ďurišem apel adresovaný všem 
ženám v zemědělském sektoru: 

„Obracíme se proto na naše ženy, aby se s chutí chopily budova-
telských úkolů v zemědělství v novém duchu. Při organiza-
ci žňových prací, žňových útulků, stravování a bydlení výpo-
mocných sil na venkově při našich prvních žních v osvobozené 
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vlasti. V každé obci se snad najde žena, která si vezme na starost 
zřízení žňového útulku – získá si tím jistě vděk svých družek – 
matek, kterým bude podstatně ulehčena jejich namáhavá práce 
při žních, a tak se zaslouží o zdraví, bezpečnost a dobou výchovu 
dětí v obci“ (Pšeničková, 2003, s. 88–89). 

V březnu 1946, v rámci přípravy na blížící se letní sezonu, odeslal ministr 
Ďuriš úřadu předsednictva vlády přípis, ve kterém vyslovil naléhavost 
výstavby kulturních domů na vesnicích. „Podle potřeb by bylo možné 
přiřadit ke kulturnímu domu i sociální a zdravotní zařízení, umístění 
obecního úřadu, archivu. Dále zařízení jeslí nebo útulků, poradny pro 
matky, sociální poradnu atd.“ (Pšeničková, 2004, s. 100-101). Bez ohle-
du na snahu obcí a měst rychle obnovit a nejlépe i rozšířit síť stan-
dardních mateřských škol se na jaře 1946 dostávala více do popředí otáz-
ka budování zemědělských útulků ve venkovských městech a obcích, 
která spadala pod pravomoc ministerstva práce a sociální péče. Připo-
meňme, že v té době hrál stále dominantní roli v zemědělské produkci 
soukromý sektor středně velkých rodinných hospodářství, ve kterých 
se musely ženy nejen věnovat péči o děti, ale zvláště v době špičkových 
polních prací se musely rovněž zapojit do práce přímo na poli nebo se 
postarat o tzv. živý inventář. Možnost umístit během dne děti do žňové-
ho útulku představovalo pro práceschopné ženy na venkově značné 
odlehčení. V březnu 1946 svolalo ministerstvo ochrany práce a sociální 
péče velkou poradu, na kterou byli přizváni zástupci Zemského ústředí 
péče o mládež v Čechách, České zemské péče o mládež na Moravě, Zem-
ské ústředny péče o mládež ve Slezsku a ministerstva školství a osvěty. 
Z porady vzešel pokyn všem okresním péčím o mládež, aby připravily 
zřízení tzv. žňových útulků všude, kde budou po zahájení letních sklizní 
potřeba. Porada mj. schválila jednoduché organizační směrnice, podle 
kterých muselo žňové útulky pravidelně navštěvovat alespoň 15 dětí ve 
věku od jednoho do šesti let. Provoz musel být zajištěn každý pracovní 
den nepřetržitě od 7 do 19 hodin. Ministerstvo ochrany práce a soci-
ální péče se rovněž zavázalo zajistit pojištění všech dětí a zaměstnan-
ců. Naproti tomu Ministerstvo školství dostalo za úkol dát zeměděl-
ským útulkům k dispozici co nejvíce objektů a místností mateřských 
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škol, které by jinak byly během prázdnin uzavřeny. Složitý byl také úkol 
zajistit dostatek personálu, který měl sestávat alespoň z jedné vychova-
telky a jedné pomocné síly, zpravidla kuchařky a uklízečky v jedné oso-
bě. Pokud vychovatelky, resp. pěstounky, neměly k plnění tohoto úkolu 
alespoň minimální kvalifikaci, mělo ministerstvo školství zajistit jejich 
proškolení formou dvoutýdenního kursu. Dva týdny po této poradě se 
v podobně široké sestavě konala druhá, navazující porada, která již řeši-
la rezervaci vhodných budov či místností pro útulky a jejich vybavení 
vnitřním inventářem.35 Ministerstvo ochrany práce a sociální péče si 
bylo předem vědomo, že rychlé vystavění poměrně husté sítě žňových 
útulků nebude levná záležitost, se kterou by si orgány okresní péče 
o mládež v každém okrese mohly samy poradit v rámci svých ome-
zených rozpočtů. Právě na jejich bedrech totiž spočívala největší tíha 
úkolů. Na to, v jaké časové tísni se OPM ocitly, splnily své úkoly velmi 
dobře. Podle zprávy z července 1946, kdy už byly útulky v plném provo-
zu, připravily OPM v českých zemích celkem 1 011 žňových útulků pro 
24 284 dětí. Od začátku sklizňové sezony pracovalo v útulcích celkem 
1 088 vychovatelek a kolem 900 pomocných sil.36 V srpnu a v září ještě 
bylo nutno síť a kapacitu útulků mírně rozšířit, což si vyžádalo nasazení 
dalších přibližně 200 vychovatelek a 150 pomocných pracovnic. Z cel-
kových výdajů ve výši kolem 20 mil Kčs přispěly místní a okresní národní 
výbory ze svých rozpočtů kolem 4 mil Kčs. Schodek cca 16. mil Kčs pak 
muselo uhradit MPSP prostřednictvím státního rozpočtu.37 Kvůli spo-
radicky dochovaným zprávám a dokumentům nelze posoudit, zda 
si MPSP model sezónních žňových útulků z roku 1946 na závěr roku 
podrobněji vyhodnotilo. Zdá se ale, že se tento model celkem osvěd-
čil, neboť v letní sezóně 1947 se v podstatě zopakoval s tím, že kapacity 
zejména moravských útulků byly výrazně rozšířeny. Nedostatek pra-
covních sil v zemědělství v českých zemích se ještě výrazně prohloubil 
po dokončení odsunu Němců v roce 1946. K 1. září 1946 evidoval Státní 
úřad statistický pokles 696 000 pracovních sil v zemědělství oproti roku 

35	  F. Ministerstvo ochrany práce a sociální péče, kart. 608, sign. 1066. NA.
36	  F. MPSP, sign. 1805, kart. 79. NA.
37	  F. MPSP, sign. 1066, kart. 608. NA.
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1930, přičemž podíl odsunutých Němců činil 400 000 pracovních sil. 
S nástupem jara 1947 proto vydala Ústřední komise pro zajištění země-
dělských prací na ministerstvu zemědělství směrnice, které rozeslala 
národním výborům všech stupňů a okresním a místním organizacím 
Jednotného svazu českých zemědělců. Směrnice obsahovala dlouhý 
výčet úkolů, včetně nutnosti „sledovati i jiná opatření, aby se uvolni-
ly další pracovní síly-dětské útulky, popřípadě podle místních pomě-
rů společné vyvařování“ (Pšeničková, 2004, s. 126).

Detailnější vhled do dění kolem zřizování a provozu zemědělských 
útulků nám poskytuje podrobná zpráva, kterou zpracovala Česká zem-
ská péče o mládež na Moravě na konci roku 1947. Ze zprávy se může-
me mj. dozvědět, že velká část pěstounek, které byly v hlášeních před-
chozího roku ještě většinově nazývány jako vychovatelky, již prošla 
školením. Ta se konala na celkem osmi sociálně-zdravotních školách 
rozmístěných po celé Moravě. Problémem zůstávalo stravování dětí, 
které bylo zajištěno pouze v útulcích, které měly vlastní kuchyň. Všech-
ny OPM podávaly ministerstvu výživy žádosti o mimořádné příděly 
potravin pro děti i personál, což jim ministerstvo obvykle povolilo. Dále 
je ve zprávě uvedeno, že některé útulky obdržely zvláštní subvence od 
ministerstva zemědělství na pořízení vnitřního inventáře, pokud o to 
požádaly. Větším problémem ovšem bylo zajištění lékařského dozoru. 
Poradenští lékaři, kteří útulky pravidelně navštěvovali, údajně nebyli 
za svou práci honorováni. V nemálo případech konstatovali neuspoko-
jivý zdravotní stav mnoha dětí. Přibližně v pěti útulcích identifikova-
li šíření dětského černého kašle, v jednom případě musel být útulek 
okamžitě uzavřen kvůli výskytu dětské obrny.38  

Institucionální péče o děti předškolního věku je navíc třeba vnímat 
v kontextu politických a odborných diskusí o variantách transforma-
ce celého systému československého školství po druhé světové válce. 
Diskuse a polemiky se vedly od podzimu 1945 do února 1948 na půdě 
Národního shromáždění, na ministerstvu školství a částečně i v aka-
demických kruzích. KSČ jakožto dominantní politická síla prosazovala 

38	  F. MPSP, sign. 1805, kart. 79. NA.
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koncept tzv. jednotné školy vypracovaný ministrem Zdeňkem Nejedlým. 
Pokud jde o sektor zemědělství, tam KSČ deklarovala svůj zájem podpo-
rovat pracující na venkově, aniž by přitom jakkoli zmiňovala či dokonce 
přiznávala záměr časem přistoupit k nucené kolektivizaci, tj. k zaklá-
dání JZD. Na opačném pólu Národní fronty stála Československá stra-
na lidová, které záleželo především na zachování církevních škol včetně 
mateřských. Jedním z dílčích témat diskusí bylo zařazení mateřských 
škol do poválečného systému výchovy a vzdělávání, což by obnášelo 
přesun agendy mateřských škol z působnosti ministerstva ochrany prá-
ce a sociální péče do působnosti ministerstva školství. Nesporně pozi-
tivním krokem vpřed, na čemž se všechny strany více méně shodovaly, 
bylo zavedení vysokoškolské přípravy učitelek mateřských škol na nově 
zřízených pedagogických fakultách v Praze, Brně, Bratislavě a Olomou-
ci v roce 1946 (Konečný, 2003, s. 277-300).

Akutní potřebu zakládání dětských útulků v letech 1945–1947 sou-
časně vyjadřovaly také podniky v průmyslovém sektoru. Na podzim 
1945 přišlo ministerstvo průmyslu s požadavkem na urychlené zřizování 
dětských útulků zejména v oblastech textilního průmyslu. Počátkem 
listopadu 1946 odpovědělo ministerstvo školství, že plánuje zřizovat 
hustou síť mateřských škol s celodenním provozem, a z tohoto důvodu 
začíná organizovat přípravné kurzy pro učitelky.39 Všeobecně se začal 
stupňovat tlak na kapacity předškolních zařízení, přičemž vyklizení 
a převzetí zrušených německých Kindergärten nemohlo nedostatečné 
kapacity nahradit. Současně byl spuštěn proces plošného postátňování 
městských a obecních mateřských škol, jejichž tzv. osobní břemena 
přebíral stát.
Paralelně s procesem rozšiřování kapacit sezónních zemědělských 
útulků na venkově se ve městech stupňoval zájem o transformování 
dosavadních dětských útulků na plnohodnotné mateřské školy. Pro 
začátek se mělo jednat o útulky zajišťující celodenní provoz. Dětské 
útulky, ať již s celodenním nebo půldenním provozem, byly většinou 
umístěny v oddělené části budovy, ve které současně byla mateřská 

39	  F. Ministerstvo školství, kart. 979, inv. č. 12. NA.
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škola. Stejně jako mateřské školy představovaly dětské útulky pro města 
a obce nemalou finanční zátěž, jejíž podstatnou část týkající se tzv. 
osobních nákladů se zřizovatelé snažili předat státu. Východiskem pro 
zacelení legislativních mezer týkajících se dětských útulků bylo přijetí 
zákona o organizaci péče o mládež č. 48/1947 Sb. v dubnu 1947. Na zákon 
č. 48/1947 navazovalo vládní nařízení č. 202/1947 Sb. z 15. prosince 1947, 
které v §13 odst. 1 stanovilo, že do působnosti místního národního výbo-
ru spadá mj. zřizování a provozování dětských útulků, jeslí, zeměděl-
ských a žákovských útulků.40 Jak se brzy ukázalo, bylo hlavním motivem 
vlády aktualizovat legislativní úpravu a směrnice pro vznik a provoz 
speciálních zemědělských útulků tak, aby podle ní mohly fungovat již 
během zemědělské sezóny roku 1948. Důkazem pro tuto tezi může být to, 
že ministerstvo ochrany práce a sociální péče vedené od července 1946 
Z. Nejedlým nezačalo pracovat na obecných směrnicích platných pro 
všechny typy útulků, ale pouze na směrnicích pro zemědělské útulky. 
Ty byly definovány jako zvláštní druh dětských útulků, které jsou zři-
zovány a provozovány místními národními výbory prostřednictvím 
orgánů místní péče o mládež v zemědělských obcích, a to od 1. květ-
na do 15. listopadu každého kalendářního roku. Podmínkou zřízení 
zemědělského útulku bylo umístění alespoň 15 dětí ve věku od dvou do 
šesti let. Směrnice rovněž stanovovaly pravidla pro počet a kvalifikaci 
zaměstnanců. Vedoucí útulku měla být tzv. pěstounka ve věku 18 až 60 
let, která v minulosti absolvovala tzv. pěstounskou školu nebo alespoň 
pěstounský kurz. Jí podřízená byla pomocná pěstounka, která musela 
absolvovat minimálně měšťanskou školu, třetí stálou zaměstnankyní 
byla kuchařka. Je kuriózní, že Nejedlého ministerstvo ochrany práce 
a sociální péče směrnice odeslalo ministerstvu školství a osvěty k při-
pomínkovému řízení 24. února 1948, tedy den před přijetím demise 
ministrů tří nekomunistických stran.41 

40	  Vládní nařízení 202/1947 Sb., jímž se provádí zákon o organizaci péče o mládež. 
Dostupné z: https://www.psp.cz/sqw/sbirka.sqw?cz=202&r=1947.

41	  F. Ministerstvo školství, kart. 990. NA.
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Zemědělské útulky v letech 1948–1960
V poúnorové legislativě se pojem dětský útulek poprvé objevil v záko-
ně č. 95/1948 o základní úpravě jednotného školství, který Ústavo-
dárné národní shromáždění přijalo 21. dubna 1948. V § 11 odst. 2 druhé 
části zákona je stanoveno, že „jsou-li v obvodu mateřské školy jesle 
nebo útulky pro děti ve věku předškolním, přísluší přímý pedagogický 
dohled na ně správě mateřské školy“.42  Po přijetí zákona začal pří-
slušný odbor ministerstva školství ve spolupráci s Výzkumným ústavem 
pedagogickým pracovat na směrnicích pro budování mateřských škol 
a na jejich vnitřním pracovním plánu, což jim ukládalo několik para-
grafů zákona. Na školský zákon navazující vládní nařízení č. 195/1948 
Sb. pouze stanovilo okolnosti, za kterých mohly Zemské školní úřa-
dy zakládat nové mateřské školy a současně upřesňovalo podmínky 
docházky dětí do mateřských škol, avšak o útulku či útulcích se toto 
nařízení nezmiňovalo. Bylo tomu tak proto, že předkladatelem vládní-
ho nařízení bylo ministerstvo školství, zatímco náklady na zřizování 
a provoz dětských útulků, kterých bylo na jaře 1949 v ČSR celkem 240, 
byly kryty z rozpočtu ministerstva sociální péče. Toto ministerstvo 
vypracovalo v září 1949 pro dětské útulky samostatné směrnice a domá-
cí řády a také pokyny pro zaměstnankyně útulků, které byly nazývá-
ny jako pěstounky.43 Ve směrnicích pro budování a provoz mateřských 
škol, které vydalo ministerstvo školství v listopadu 1948, je uvedeno, 
že od 1. září 1948 nemohou existovat jiná zařízení než mateřské ško-
ly s výjimkou útulků zřízených podle vládního nařízení č. 202/1947 
Sb. z 18. 11. 1947. „Útulky vznikají v místech, kde nejsou podmínky pro 
mateřské školy, nebo kde se nepřihlásí alespoň 20 dětí. Útulky nena-
hrazují mateřské školy.“44 Kvůli velkému počtu naléhavějších úko-
lů zůstávala otázka možného převodu dětských, a zvláště zeměděl-
ských útulků pod pravomoc ministerstva školství v letech 1948–1949 
stále nedořešena. Ministerstvo ochrany práce a sociální péče se jí pro-

42	  Zákon 95/1948 Sb. o základní úpravě jednotného školství (školský zákon). Dostupné 
z: https://www.psp.cz/sqw/sbirka.sqw?cz=95&r=1948.

43	  F. Ministerstvo školství, kart. 987. NA.
44	  F. Ministerstvo školství, kart. 987. NA.
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to muselo dále zabývat. Během jara 1948 vypracoval úředník minis-
terstva ochrany práce a sociální péče ing. Otto Treichlinger koncept 
čtyř typů dětských útulků podle jejich velikosti a variant půdorysného 
nákresu místností včetně nezbytného zázemí.45 Ing. O. Treichlinger46 
žádal vedení ministerstva, aby jeho koncept projednalo se zástupci 
ministerstev školství, techniky a zdravotnictví a také s ÚRO.

Zásadním přelomem při posuzování významu a budoucí perspek-
tivy zemědělských útulků bylo přijetí zákona č. 69/1949 Sb. v únoru 
1949.47 Dětské útulky do té doby fungovaly v naprosté většině jako výpo-
mocná zařízení pro rodiny soukromě hospodařících rolníků v malých 
městech a venkovských obcích, a to pouze v letní sezóně zemědělských 
prací. Lišily se navzájem v tom, zda byly otevřeny pouze 2 ½ měsíce, 
nebo o dva až tři měsíce déle. V útulcích se až na výjimky o děti staraly 
výpomocné pěstounky bez zvláštní kvalifikace, které absolvovaly tzv. 
měšťanskou školu. Problémem dvojkolejnosti v péči o děti předškolní-
ho věku se zabývala porada zástupců čtyř ministerstev v březnu 1949, 
na které přednostka oddělení předškolní výchovy ministerstva školství 
Marie Bartušková navrhovala převést pěstounky a celou agendu útul-
ků pod ministerstvo školství. Cílem porady bylo jednak přizpůsobení 
systému předškolního vzdělávání novému administrativně správnímu 
členění republiky na kraje, jednak zajištění dostatku ženské pracovní síly 
pro účely prvního pětiletého plánu. Podle statistických údajů bylo na 
jaře 1949 v celé ČSR celkem 3 615 mateřských škol, do kterých docháze-
lo kolem 150 000 dětí. Pouze 553 mateřských škol fungovalo v reži-
mu celodenního provozu, zatímco většina mateřských škol dodržova-
la polední přestávku od 12:00 do 13:30 hod a zavírala v 15.30 hod. Ze 

45	  F. Ministerstvo ochrany práce a sociální péče, sign. 1805, kart. 79. NA. Ing. Tre-
ichlinger stanovil, že na každé dítě musí v útulku připadat nejméně 2.5 m2 vnitřní 
plochy. Pro každé čtyři děti muselo být jedno umyvadlo, pro deset dětí jedna toale-
ta. Teplota v místnostech nesměla klesnout pod 16 stupňů.  

46	  Pravděpodobně již někdy na jaře 1948 ing. O. Treichlinger (nar. 1923) opustil Čes-
koslovensko a vystěhoval se do Palestiny, resp. Izraele. F. Policejní ředitelství Praha 
II-evidence obyvatelstva, O. Treichlinger. NA.

47	  Zákon o jednotných zemědělských družstvech č. 69/1949 Sb. Dostupné z: https://
www.psp.cz/sqw/sbirka.sqw?cz=95&r=1948.
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statistických údajů z jara 1949 je zřejmé, že ve srovnání s mateřský-
mi školami byl počet zemědělských útulků několikanásobně menší, i 
když nikoli zanedbatelný. Dobová statistika ministerstva ochrany prá-
ce a sociální péče z r. 1949 již rozlišovala dva druhy zemědělských útul-
ků, a to dlouhodobé, které byly otevřené až pět a půl měsíce, a žňové, 
které byly otevřené dva až dva a půl měsíce. Dlouhodobých útulků bylo 
684, krátkodobých (žňových) 627, v součtu 1 311. Dohromady oba typy 
útulků v roce 1949 zaměstnaly bezmála 1 500 pěstounek. Krátkodo-
bé útulky měly paradoxně jistou výhodu v tom, že během léta mohly 
rovněž zaměstnávat učitelky standardních mateřských škol, které by 
za normálních okolností měly v létě klasické prázdniny. Podle statistiky 
nastoupilo do žňových útulků v létě 1949 1 427 kvalifikovaných učite-
lek mateřských škol.48 Z tohoto lze teoreticky usuzovat, že tyto učitelky 
mohly u svěřených dětí v útulcích zúročit své zkušenosti s preprimární-
mi formami pedagogiky, což se u pěstounek v útulcích nepředpokládalo. 
Podle hlášení KNV z některých krajů, např. Pražského, Plzeňského nebo 
Královéhradeckého, se ale ne vždy kvalifikované učitelky ve žňových 
útulcích osvědčily. „Učitelky se často dozvěděly o svém zapojení až na 
posledních chvíli a musely si zrušit předem domluvený prázdninový 
program, např. brigády či školení. Často neměly o provoz útulků zájem, 
ač jsou plně kvalifikované.“49 Úryvek z hlášení KNV Hradec Králové: 

„Výpomoc učitelek se získávala velmi obtížně, neboť dávaly přednost 
chmelovým brigádám, kde se jevil větší finanční efekt.“50  Naopak KNV 
v Ústí nad Labem nasazení učitelek mateřských škol do zemědělských 
útulků chválil: „Prázdninová pomoc učitelek v ZÚ byla velmi vydatná 
a učitelky se všude velmi dobře osvědčily.“51 V některých krajích se do 
kampaně na zřizování zemědělských útulků zapojil odborový Svaz 
zaměstnanců školství a osvěty, který přišel se závazkem k IX. sjezdu 
KSČ [sjezd se konal 25.–29. května 1949, pozn. aut.], že o prázdninách 

48	  F. Ministerstvo ochrany práce a sociální péče, sign. 1066, kart. 607. NA.
49	  F. Ministerstvo ochrany práce a sociální péče, sign. 1066, kart. 607. NA.
50	  F. Ministerstvo ochrany práce a sociální péče, sign. 1066, kart. 607. NA.
51	  F. Ministerstvo ochrany práce a sociální péče, sign. 1066, kart. 607. NA.
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vyšle na venkov do zemědělských útulků 200 kvalifikovaných učite-
lek mateřských škol (Fottová, 1949, s. 66).

Pravděpodobně ještě na konci roku 1949 nebo na počátku roku 1950 
se režim rozhodl, že v rámci nástupu ostrého tempa kolektivizace bude 
potřeba podstatně rozšířit dostupnost a kapacity zemědělských útul-
ků ve všech okresech republiky a zlepšit materiální podmínky jejich 
provozu. Současně byl dán pokyn ke zkvalitnění pečovatelského kád-
ru formou doškolovacích kurzů pěstounek. Ohledně kapacit ale měly 
centrální plánovací orgány „velké oči“, když např. na rok 1951 nařídily 
všem KNV v českých zemích zajistit místa pro 40 000 dětí v 1635 útul-
cích. Teprve praxe ukázala, že manželky rolníků, ať v kolektivizovaném 
nebo soukromém sektoru, během sezóny 1951 přihlásily do 1267 země-
dělských útulků celkem 25 913 dětí.52 Bezmála 370 připravených útulků 
tak nebylo vůbec potřeba otevírat, nemluvě o připravených pěstoun-
kách a učitelkách, které musely být narychlo převedeny na jiné práce. Z 
interních statistik ministerstva sociální péče z následujících let je zřej-
mé, že to byla právě letní sezóna 1951, kdy dosáhly počty dětí přihlá-
šených do zemědělských útulků v českých zemích svého maxima. Od 
tohoto roku se situace z hlediska potřebných kapacit na několik dalších 
let ustálila, než se koncem šedesátých let počet zemědělských útulků a 
dětí v nich opět mírně zvýšil. Co se však po roce 1951 viditelněji změni-
lo, byl zodpovědnější přístup národních výborů, regionálních pobo-
ček JSČZ i samotných JZD k provozu útulků, a hlavně ke kvalitě péče o 
děti. V letech 1951 až 1953 ministerstvo zemědělství nařizovalo všem 
okresním pobočkám Jednotného svazu českých zemědělců a národním 
výborům, aby vykonávaly nad všemi žňovými útulky dozor a zamě-
řily se přitom především na zajištění bezpečnosti všech dětí (Pšenič-
ková, 2002, s. 95-103). K celkovému zlepšení rovněž pomohlo snížení 
byrokratické zátěže v souvislosti s převodem agendy zemědělských 
útulků z ministerstva sociální péče na ministerstvo školství v prosin-
ci 1951. O této věci, jak již bylo uvedeno, se mezi oběma ministerstvy 
jednalo již od roku 1948, ne-li dříve. Agendu útulků převzalo na minis-

52	  F. Ministerstvo ochrany práce a sociální péče, sign. 1066, kart. 609. NA.
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terstvu školství oddělení, které mělo v gesci mateřské školy. Od toho-
to momentu se otevřela alespoň teoretická možnost, že by se součástí 
náplně jejich činnosti mohla stát i výchovně vzdělávací složka. Zde je 
na místě připomenout, že hlavní prioritou prvního pětiletého plánu 
byla industrializace, v rámci které muselo ministerstvo školství mj. 
dohlížet na zřizování dětských útulků v blízkosti průmyslových závo-
dů ve městech. Agenda zemědělských útulků, zřizovaných v kontex-
tu tzv. kolektivizace, zůstávala z hlediska významu až za mateřskými 
školami a podnikovými dětskými útulky ve městech.

V letech 1952–1953 ministerstvo školství vypracovalo poměrně 
detailní metodiku, jak před každou zemědělskou sezónou předem pro-
školit nové budoucí pěstounky zemědělských útulků tak, aby školení 
nebylo pouze formální. Školení probíhalo nejméně 12 dní a budou-
cí pěstounky musely kromě přednášek a besed se zkušenými učitel-
kami navštívit některou mateřskou školu a na ní absolvovat alespoň 
několikadenní praxi.53 V květnu 1951 povolilo ministerstvo školství 

„nasazení“ studentek třetích ročníků vyšších sociálních škol jako pěstou-
nek do zemědělských útulků s tím, že jim tato zkušenost bude uzná-
na jako povinná praxe. Ministerstvo sociální péče se naopak zavázalo 
zajistit pro studentky ubytování a stravu.54 K budovatelským výzvám 
v době rané kolektivizace zemědělství přistoupil iniciativně také Spolek 
mediků Lékařské fakulty Univerzity Karlovy. Spolek prostřednictvím 
Ústavu sociálního lékařství poslal v květnu 1951 ministerstvu sociální 
péče seznam posluchaček nižších ročníků medicíny, které byly ochotné 
nastoupit na venkov jako pěstounky. Posluchačky vyšších ročníků byly 
ochotny nastoupit do útulků jako zdravotní dozor. Ústav sociálního 
lékařství se zavázal, že všechny zájemkyně před nástupem léta teo-
reticky vyškolí.55 Všeobecnému dobovému nadšení a budovatelskému 
úsilí napomáhaly také sdělovací prostředky. Jak uvedl redaktor Mladé 
fronty Dnes Radek Laudin, v některých regionech, např. na Jihlavsku, si 
noviny začaly všímat útulků již v srpnu 1950. 

53	  F. Ministerstvo školství a kultury, kart. 990. NA.
54	  F. Ministerstvo ochrany práce a sociální péče, kart. 608, sign. 1066. NA.
55	  F. Ministerstvo ochrany práce a sociální péče, kart. 608, sign. 1066. NA.
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„Žňové útulky zpopularizoval i film Dovolená s Andělem z roku 
1952, kde měl hlavní roli revizora Jaroslav Marvan. Děti tam 
musely přebývat v hospodě, protože ještě neměly útulek 
dostavěný. A tak jim ho s budovatelským nadšením dokonči-
li rekreanti v době dovolené, kterou měli trávit u vody“ (Laudin, 
2016). 

V té době již některé zemědělské útulky přecházely na model tzv. stá-
lých celoročních útulků, jejichž provoz bylo nutné udržovat kvůli rozši-
řující se živočišné výrobě zejména drůbeže a skotu.

Začátkem prosince 1952 dokončil příslušný odbor ministerstva 
školství tvorbu samostatných směrnic pro zřizování a provoz země-
dělských útulků doplněný o návrh osnov vzdělávacích kurzů pro 
pěstounky. Účelem zemědělských útulků bylo poskytnutí péče o děti 
matek pracujících v JZD nebo státních statcích, a to od počátku března 
do konce listopadu každého kalendářního roku. Rozhodnutí o zřízení 
útulku bylo v pravomoci ONV, který se musel předtím ujistit, že útulek 
bude pravidelně navštěvovat minimálně deset dětí ve věku od dvou do 
šesti let. Platy pěstounky a kuchařky hradil ONV, který rovněž vyko-
nával nad dodržováním hygienických norem a kvality stravování dozor 
prostřednictvím ředitelky nejbližší mateřské školy. Pěstounky dočasně 
nesplňující požadovanou kvalifikaci byly povinné absolvovat deseti-
denní internátní školení na vyšší sociální škole, případně na pedago-
gických gymnáziích pro učitelky mateřských škol.56 V roce 1954 vydalo 
ministerstvo školství prostřednictvím Státního pedagogického naklada-
telství tiskem příručku pro pracovnice v zemědělských útulcích. Jednalo 
se o soubor devíti statí obsahujících praktické rady a návody pro práci 
nejen pěstounek, ale i kuchařek, které se měly poučit o správné výživě 
dětí a přípravě jídel pro ně (Kádnerová, 1954). V letech 1953 až 1955 
zintenzivnilo ministerstvo školství komunikaci se všemi krajskými 
národními výbory, aby tyto prostřednictvím odborů školství zajistily 

56	  F. Ministerstvo školství, kart. 990. Pedagogická gymnázia založená v roce 1950 
byla dvojího druhu – pro učitele národních škol a pro učitelky mateřských škol. NA.
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plnění plánu na zřizování nových zemědělských útulků. V lednu 1955 
hlásil KNV v Olomouci, že plán na zřizování zemědělských útulků v roce 
1954 nebyl splněn, protože příslušné ONV a MNV v obcích včas nedo-
daly potřebné podklady. Vázla také spolupráce s Československým 
svazem žen a ROH, které se měly na návrzích na zřízení útulků podí-
let.57 Ze zápisů z jednání školské komise rady ONV v Olomouci z let 1955 
až 1957 vyplývá, že obce, resp. JZD na střední Hané sice měly o země-
dělské útulky zájem, nicméně až od května, protože v březnu a dubnu 
ještě byly poloprázdné. ONV se také zaměřil na postupné vybavování 
útulků inventářem, který byl běžný ve standardních mateřských ško-
lách. Problémem zůstávala nestálá kvalita stravování a zajišťování ško-
lení pro pěstounky, což bylo svěřeno dohledu okresní školní inspekce.58 

Na mnohé nedostatky v kvalitě předškolní výchovy v mateřských 
školách a dětských útulcích poukázala celostátní konference o před-
školní výchově v prosinci 1957 v Praze. Důraz byl kladen na problema-
tiku rozvoje mateřských škol, nicméně v usnesení rovně zazněly poža-
davky týkající se dětských útulků: „Vydat organizační řád dětských 
útulků, vypracovat obsah a podmínky studia pro vybrané nekvalifi-
kované učitelky, všestranně zvyšovat úroveň práce a materiální vyba-
vení útulků, projednat se závody a JZD jejich účast při zajišťování 
nákladů na zřizování a provoz mateřských škol a útulků“.59 Usnesení 
týkající se útulků bylo záměrně formulováno tak, že nezahrnovalo pou-
ze zemědělské útulky, kterých bylo kolem 95%, ale i útulky při někte-
rých státních podnicích.60 Řádné směrnice o provozu dětských útulků 
doplněné o osnovy školení pro pěstounky vydalo ministerstvo školství 
teprve v roce 1958. Podle směrnic přijímal pracovnice do útulků výkonný 
orgán pro školství a kulturu příslušného MNV s tím, že směrnice roz-

57	  F. Ministerstvo školství, kart. 990. NA.
58	  F. Rada ONV Olomouc 1955–1957, M1-34, kart. 4. Státní okresní archiv Olomouc 

(dále SOkA Olomouc).
59	  F. Kolegium ministra školství, kart. 14, inv. č. 10-18. NA.
60	  Např. v padesátých letech existovaly tzv. nádražní útulky pro matky, zaměstnané 

na velkých uzlových nádražích v Praze, Českých Budějovicích, Plzni, Brně, Olo-
mouci, Přerově a Ostravě. F. Ministerstvo školství, kart. 990. NA.
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lišovaly funkci vedoucí pěstounky a pomocné pěstounky. Současně 
ministerstvo pracovalo na novém organizačním řádu pro mateřské 
školy, který měl být nově oddělen od pracovního řádu. Ve směrnicích je 
mj. uvedeno, že pokud počet dětí v mateřské škole klesne pod 15, bude 
mateřská škola automaticky převedena do kategorie dětského útulku. 
Současně se řešil problém tabulkových platů zaměstnankyň mateř-
ských škol, protože i na nich mohly působit tzv. pěstounky. Ty podle 
ministerstva spadaly do kategorie vychovatelek, zatímco pěstounky 
v útulcích nikoli.61 Nové směrnice reagující na rychlé rozšiřování sítě 
předškolních zařízení vydalo ministerstvo školství v roce 1960. U dět-
ských útulků ministerstvo školství na jedné straně změkčilo kritéria pro 
minimální počet dětí z 15 na 10, na druhé straně zpřísnilo kritéria pro 
pěstounky, které musely absolvovat speciální doškolovací kurs. Dopo-
sud ministerstvo kvůli všeobecnému nedostatku kvalifikovaných učite-
lek na mateřských školách a v dětských útulcích muselo tolerovat praxi, 
podle které stačilo, aby pěstounky v dětských útulcích byly duševně 
způsobilé ženy starší 18 let, které znají poměry v obci, jsou bezúhonné 
a občansky vyspělé.62 Důležitý byl rovněž požadavek na minimální 
povinný inventář, kterým měly být místnosti útulků vybaveny.

Dětské a zemědělské útulky v 60. letech
Současně s dokončením tzv. kolektivizace zemědělství v podobě eko-
nomické a personální stabilizace JZD na přelomu 50. a 60. let si režim 
v Československu mohl dovolit zaměřit se nejen na rozšiřování sítě 
a celkové kapacity zemědělských útulků, ale také na kvalitu výchovné 
péče a na zlepšení hygienických a stravovacích poměrů. V přelomovém 
roce 1960, kdy byla mj. realizována nová územně správní reforma, bylo 
v Československu celkem 1482 dětských útulků, z toho 397 stálých, tj. 
celoročních. V českých krajích existovalo 1402 útulků, na Slovensku 80.63 
Oproti předchozí dekádě nastaly v legislativě týkající se předškolní péče 

61	  F. Ministerstvo školství, kart. 987. NA.
62	  F. Ministerstvo školství, kart. 990. NA.
63	  F. Ministerstvo školství, kart. 987. NA. Srov. Franc, Halířová, Knapík a kol. (2021, 

s. 464). 
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dvě dílčí změny. Podle vládního usnesení ze 7. 12. 1959 mohly zřizovat 
mateřské školy také státní podniky a JZD a od ledna 1960 mohly být 
při mateřských školách nově zřizovány jesle pro děti mladší tří let. Obě 
opatření mohla navenek vzbuzovat dojem, že dětské jesle částečně 
převezmou funkci útulků, ze kterých si převezmou děti ve věku dva až 
tři roky. Klasické zemědělské útulky měly postupně zaniknout. Brzy se 
nicméně ukázalo, že nové třídy jeslí se většinově etablovaly při mateř-
ských školách v blízkosti průmyslových podniků v rychle se rozvíjejících 
městských aglomeracích. Otazník dlouho visel nad tím, z jakého roz-
počtu se mají osobní a věcné náklady na jesle saturovat. Provizorně bylo 
dohodnuto, že provoz části budovy, ve které se jesle nachází, bude sou-
částí rozpočtu mateřské školy, zatímco zdravotní sestra nebo pěstounka 
v jeslích bude zaměstnankyní příslušného Okresního ústavu národní-
ho zdraví. Zpočátku nejasná byla také otázka financování nákladů na 
nově zakládaná předškolní zařízení při státních podnicích a JZD. Stát, 
resp. jeho územně správní orgány (ONV a MNV) kalkulovaly, že státní 
podniky a JZD postaví nové budovy či modernizují nevyhovující prosto-
ry pro předškolní zařízení tzv. svépomocí. Navíc stát počítal s možností, 
že podniky a JZD najdou ve svých rozpočtech finance na provoz a že se 
na financování budou podílet také rodiče. Nakonec byl přijat model, že 
náklady na stravování dětí v podnikových mateřských školách budou 
hrazeny z rozpočtu školské správy ONV s možností participace ze stra-
ny rodičů, zatímco u JZD tomu bylo jinak. Zde stát mylně přepokládal, 
že dětem v mateřských školách či útulcích zřizovaných JZD tyto bez-
platně zajistí dětem kvalitnější stravu díky vlastní živočišné i rostlinné 
výrobě. Je pravda, že než se otázky financování vyjasnily, což nastalo až 
koncem 60. let, neměla některá JZD, která se ocitla v extrémní tísni kvů-
li akutnímu nedostatku ženské pracovní síly, příliš na výběr, a většinu 
provozních nákladů na mateřské školy či útulky musela pokrýt ve vlast-
ní režii. Jak to fungovalo v praxi, ilustruje sdělení člena rady ONV Olo-
mouc Emila Křoupala na zasedání rady v červenci 1960: „Na vesnicích 
jsou velké problémy se zřizováním zemědělských útulků, na učitelku se 

Historia scholastica  1/2026  12        Studie  Studies



228

na vesnici musí vybírat pro její výplatu příspěvky od rodičů.“64 V usne-
sení rada ONV uložila radám místních národních výborů, „aby spolu 
s JZD věnovaly větší péči než doposud zemědělským útulkům, jak po 
stránce vhodného umístění, tak vybavení, aby zemědělské útulky moh-
ly být postupně přeměňovány na mateřské školy“.65 V létě 1962, tedy 
o dva roky později, rada ONV vzala na vědomí zprávu, že „na okrese je 
8 trvalých a 21 sezónních dětských útulků. V 22 z nich hradí náklady 
na uklízečku a pomocnou sílu JZD, v 15 případech přispívají družstva 
značnými částkami na vybavení. Dva útulky (Rozvadovice a Bílsko) si 
vydržují sama JZD úplně ze svých prostředků“.66

Koncem června 1960 se problémy mateřských škol a útulků 
zabývalo kolegium ministra školství. Konstatovalo, že hlavně hygi-
enické podmínky v těchto zařízeních jsou velmi rozdílné, přičemž 34 % 
zařízení se nachází v prostorách, které vyžadují velké investiční akce 
a 11 % procent zařízení jsou hygienicky zcela nevyhovující. Velké roz-
díly byly zaznamenány rovněž v úrovni zdravotní péče. „Ve městech 
jsou prohlídky pravidelné, na venkově je stav různý, závisí na počtu 
lékařů na okrese. Značné diskrepance byly shledány i z hlediska úrovně 
výchovné práce, která je v útulcích podstatně nižší. Do útulků, zejmé-
na sezónních, se obtížně získávají pracovní síly. Od 1. ledna 1959 jsou 
pěstounky v útulcích placeny jako nekvalifikované učitelky. Odbory 
školství podle směrnic ONV zajistí 14denní školní kurzy pro pěstounky, 
doplněné hospitacemi na mateřských školách. K dohledu nad provozem 
útulků se navíc musí připojit ředitelé nejbližších základních škol.“67 Na 
podzim 1960 svolalo ministerstvo školství poradu zástupců školních 
referátů z cca dvaceti největších měst a deseti pražských obvodů. Jedi-
ným bodem programu byl „Rozbor stavu výchovné a zdravotní péče 
v mateřských školách a dětských útulcích“.68 V dětských útulcích v celé 
republice bylo umístěno celkem 28 565 dětí, z toho 13 729 byly děti 

64	  F. Rada ONV Olomouc 1955–1957, M1-34, SOkA Olomouc, kart. 1.
65	  F. Rada ONV Olomouc 1955–1957, M1-34, SOkA Olomouc, kart. 1.
66	  F. Rada ONV Olomouc 1955–1957, M1-34, SOkA Olomouc, kart. 8.
67	  F. Kolegium ministra školství, kart. 30. NA.
68	  F. Ministerstvo školství, kart. 987. NA.

Historia scholastica  1/2026  12         Eva M. Hrdinová & Karel Konečný



229

mladší tří let. Velkým problémem bylo, že pouze 23 % dětí z útulků 
se v nich mohlo stravovat. Poněkud svérázně ministerstvo nahlíželo 
na všeobecný problém nekvalifikovanosti učitelek a pěstounek všech 
typů předškolních zařízení. Ten se měl řešit tak, že stávající nekvalifi-
kované učitelky mateřských škol si během maximálně dvou let doplní 
kvalifikaci studiem při zaměstnání. Ty učitelky, které na studium nebu-
dou moci z jakéhokoli důvodu nastoupit, či studium úspěšně nedokončí, 
budou překládány do útulků jako pomocné vychovatelky. Mnohé zku-
šené učitelky, které se při náročném zaměstnání často staraly o vlastní 
početnou rodinu, tak měly být jakoby za trest přeloženy na venkovní 
periferii, na které se předpokládala nižší kvalita péče po všech strán-
kách. Statisticky bylo ministerstvem podchyceno, že z 1 600 pěstounek 
prošlo školením pouze 54 %69. Jak se řešily případy pěstounek, které 
na školení nenastoupily, zprávy neuvádí. Na druhé straně se ale potvr-
dilo, že tlak zaměstnavatelů na zvyšování jejich kvalifikace postupně 
přinášel výsledky. Ve školním roce 1967/1968 již ve všech předškolních 
zařízeních pracovalo pouze 10 % nekvalifikovaných učitelek.70

Extenzivní rozvoj útulků, z nichž kolem 90 % byly sezónní země-
dělské útulky, kulminoval na počátku roku 1960, kdy se jejich počet 
v celém Československu blížil 1500. Z nich 1400 se nacházelo v české 
části republiky. V útulcích bylo tehdy umístěno 28 565 dětí.71 Na pře-
lomu let 1961/1962 se celkový počet útulků snížil na 1 360, z toho 72 na 
Slovensku. V útulcích o děti pečovalo celkem 1 721 pěstounek, z toho 
96 na Slovensku. Připočteme-li k pěstounkám i kuchařky, zaměstnával 
tento specifický segment péče o děti předškolního věku celkem 2 480 
pracovnic. Pěstounky a kuchařky se staraly o 18 759 dětí, z nich bylo 
1 930 umístěno v útulcích na Slovensku (Giliánová, 1963). Mírné sni-
žování počtu útulků během šedesátých let bylo dáno tím, že se v soula-
du s plány 4. pětiletky většina z nich transformovala do podoby stan-
dardních mateřských škol. Hlavní důvod sestupného trendu spočíval 
v tom, že v procesu postupné koncentrace zemědělské výroby do 

69	  F. Ministerstvo školství, kart. 980, inv. č. 12. NA.
70	  F. Ministerstvo školství, kart. 177, sign. 12. NA.
71	  F. Kolegium ministra školství, 1959, kart. 30. NA.
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velkých JZD byly zemědělské útulky transformovány do podoby stan-
dardních mateřských škol ve velkých střediskových obcích. S rozvojem 
dopravní infrastruktury a zlepšující se dopravní obslužnosti si mohl 
větší počet rodičů dovolit každý den dopravovat své děti předškolní-
ho věku do mateřských škol ve vzdálenějších obcích nebo v okresních 
městech, kde byla péče obvykle všestranně kvalitnější. Po bezmála tříle-
té časové prodlevě se ministerstvo školství vrátilo k problematice útul-
ků v polovině šedesátých let. Koncem dubna 1965 projednalo kolegi-
um ministra materiál s názvem „Koncepce vesnické mateřské školy“.72 
Koncepce vycházela z demografického faktu, že v té době stále žila více 
než polovina obyvatel republiky na venkově. Z nich 1 416 000 trvale 
bydlelo v obcích od 200 do 500 obyvatel a 1 037 000 obyvatel v obcích 
o velikosti od 500 do 1000 obyvatel. U první zmíněné kategorie obcí 
s velikostí do 500 obyvatel vedení ministerstva soudilo, že v těchto 
obcích existují podmínky pro zřízení dětského útulků, zatímco v obcích 
o velikosti mezi 500 až 1000 obyvatel měly být zakládány jednotřídní 
mateřské školy. Z projednávaného plánu je zřejmé, že ministerstvo 
počítalo s opětovným zakládáním nových útulků, jejichž počet by se 
mohl vrátit ke stavu před cca pěti lety. Ke konci roku 1964 registrovalo 
ministerstvo 1 177 útulků, z toho 587 stálých, tj. celoročních. Navíc 
ministerstvo počítalo s tím, že kvalifikované učitelky mateřských škol, 
které již v dostatečných počtech vycházely ze středních pedagogických 
škol, budou ve venkovských mateřských školách a útulcích postupně 
nahrazovat nedostatečně kvalifikované pěstounky. Předpokládaný 
nárůst počtu útulků ve druhé polovině šedesátých let se nicméně nepo-
tvrdil a jejich počet se více méně ustálil. Současně se nepotvrdil ani 
předpoklad, že by absolventky středních pedagogických začaly z útul-
ků „vytlačovat“ méně kvalifikované pěstounky. Celkovým problémem 
byly nízké platové tabulky učitelek mateřských škol, přičemž platové 
tabulky v útulcích byly ještě o stupeň nižší, a to bez ohledu na to, zda 
útulek vede kvalifikovaná učitelka nebo pěstounka. Dalším chronickým 
problémem byla nedořešená otázka rozdílných úhrad za stravování 

72	  NA, f. Kolegium ministra školství, 1965, kart. 979, sign. 12.
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v závodních mateřských školách při podnicích a JZD a v mateřských ško-
lách, jejichž zřizovateli byly města nebo obce. Podniky a JZD byly v tom-
to znevýhodněny a oprávněně se domáhaly nápravy. Ve druhé polovi-
ně 60. let se navíc objevilo nové a politicky citlivé téma zařazování dětí 
romského původu do všech druhů předškolních zařízení, což souvise-
lo s organizovaným stěhováním Romů z východoslovenských oblastí 
do vybraných okresů v Čechách, na Moravě a ve Slezsku.

Dětské útulky na konci 60. let a v období tzv. normalizace 
Přes sestupnou tendenci ministerstvo školství koncem šedesátých let 
na útulky nezapomnělo a koncem března 1968 vydalo nové směrnice 
společné pro mateřské školy a dětské útulky. Povšimněme si, že ve for-
mulaci šlo obecně o dětské útulky, nikoli jenom o útulky zemědělské. 
Tyto, stejně jako dříve, mohly vznikat podle místních podmínek tam, 
kde byla záruka docházky nejméně deseti dětí zaměstnaných rodičů 
ve věku od dvou do šesti let. O tyto děti se stále měly starat pěstounky, 
navzdory tomu, že v této době se toto označení odborníkům na před-
školní výchovu mohlo jevit jako archaické.73 V době všeobecného spole-
čenského uvolnění v letech 1968–1969 se dokázaly ozvat také učitelky 
předškolních zařízení. Prostřednictvím školských odborů i kritickými 
články v tisku jejich zástupkyně oprávněně poukazovaly na mnoho 
nevyřešených problémů, především nedůstojného platového ohodno-
cení. Kromě toho se ve veřejných diskusích i na jednáních na minis-
terstvu školství vrátila do hry otázka možnosti vysokoškolského stu-
dia předškolní výchovy, které na pedagogických fakultách zaniklo na 
počátku 50. let. Ke komplexnímu rozboru předškolních zařízení se 
ministerstvo školství opět dostalo až před Vánoci 1968. Porada se ve 
srovnání s mateřskými školami problematiky útulků téměř nedotkla. 
V přiložené zprávě je zachycena podrobná statistika mateřských škol, 
ale útulků nikoli. Pouze je uvedeno, že útulky navštěvovalo v celé repub-
lice necelých 15 000 dětí, což představovalo 3,9 % dětí ve srovnání s 
dětmi navštěvujícími mateřskou školu. Porada rovněž konstatova-

73	  Věstník ministerstva školství, roč. 24, sešit 8, 20. 3. 1968.
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la, že je u JZD je třeba vyřešit jejich znevýhodnění ve způsobu finan-
cování oproti státním podnikům, jejichž náklady hradila školská správa 
prostřednictvím ONV.74 

V období 70. let, tedy v době velkého populačního vzestupu, para-
doxně nastával v Československu sice postupný, avšak nezvratný sou-
mrak dětských útulků jak v odvětví průmyslu, tak zejména v zeměděl-
ství. Režim preferoval zabezpečení generace tzv. „Husákových dětí“ 
pomocí husté sítě jeslí, které byly přímo přidruženy k mateřským ško-
lám. Právě zvyšování kapacit jeslí se stalo doslova novým fenomé-
nem. Jesle byly často umístěny ve stejné budově, jako mateřská škola 
tak, aby jejich provoz a následný přechod dětí do mateřských škol po 
dosažení třetího roku věku dítěte byl plynulý a ekonomicky efektivní. 
Naproti tomu počet útulků rychle klesal. V roce 1970 jich bylo v české 
části federalizované republiky evidováno 727, o čtyři roky později 639.75  
Přesto se na dětské útulky ani legislativně zcela nezapomnělo. Vyhláš-
ka ministerstva školství ČSR z dubna 1980 o společných zařízeních 
mateřských škol a jeslí a o dětských útulcích pouze v čl. 9 stroze uvá-
dí, že dětské útulky mohou být stálé nebo sezónní, s docházkou nej-
méně deseti dětí ve věku od dvou do šesti let. Oproti původnímu zně-
ní ze 60. let se zde nic podstatného nezměnilo. V roce 1984 evidoval 
rezort školství pouze 153 dětských útulků v celé ČSSR, z toho 141 v Čes-
ké socialistické republice. Počet všech dětí navštěvující útulky činil 
něco přes 2 000.76 Navzdory tak zásadnímu poklesu počtu dětských, 
resp. zemědělských útulků, většina těch zbývajících do konce 80. let 
nezanikla. S možností zachovat útulky v systému předškolní péče pře-
kvapivě počítala i nová vládní garnitura rodící se samostatné České 
republiky. V zákoně č. 391/1991 Sb., který přijala Česká Národní rada 
v prosinci 1991, se ve druhé části uvádí tři typy předškolních zařízení: 
a, mateřská škola; b, společné zařízení mateřské školy a jeslí; c, dět-
ský útulek. Ten mohl být založen tam, kde s přihlédnutím k místním 

74	  F. Ministerstvo školství, kart. 177, sign. 12. NA.
75	  Statistika školství ČSR 1974/75, 1975, s. 23–24. 
76	  Statistika školství 1984/85, 1985, s. 31.
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okolnostem nejsou podmínky pro zřízení mateřské školy.77 Zde lze 
souhlasit s tvrzením M. France a J. Knapíka, že v této době již byl počet 
útulků zanedbatelný (Franc, Halířová, Knapík a kol., 2021). Jistým para-
doxem se nicméně jeví užití slova útulek i pro dobu současnou, avšak 
již nikoli v zákoně školském, nýbrž veterinárním: „Útulkem se rozumí 
zařízení, které poskytuje dočasnou péči toulavým a opuštěným zvířa-
tům.“78 Následná komplexní transformace předškolní péče od 90. let 
20. století do současnosti již není předmětem této studie. 

Místo závěru 
Studie nastiňuje terminologickou a obsahovou proměnlivost tzv. dět-
ských útulků, které se od poloviny 19. století v českých zemích vyví-
jely jako specifická zařízení péče a výchovy pro děti předškolního 
věku. Ukázalo se jako nutné pokusit se o přesnější vyjasnění tohoto 
pojmu, který se v různých variantách vyvíjel paralelně jak v českém, 
tak i německém jazykovém prostředí. Zvlášť důležité bylo zachycení 
pojmového odlišení dětského útulku od tzv. opatrovny, která se v čes-
kém prostředí přestala jako oficiální pojem používat od poloviny tři-
cátých let 20. století. 

Na okraj česko-německého srovnání lze konstatovat, že zatím-
co v češtině termín útulek prodělal silnou desémantizaci ve smys-
lu významového posunu k útulku pro zvířata, v němčině se termín 
zachoval, a to ve významu obdobném tomu původnímu (předškolní 
zařízení). Příslušná desémantizace se pak dotýká výhradně vzděláva-
cích cílů a obsahů pojících se s termínem, případně pozměněné formální 
podoby (slovo zkratkové). Jistým paradoxem pak zůstává prezence ter-
mínu v Německu, na rozdíl od Rakouska, kde se termín Kindertagesstätte 
v takové míře neudržel, ačkoli by to bylo lze očekávat.

77	  Zákon č. 395/1991 Sb. Zákon České národní rady o školských zařízeních. Dostupné 
z https://www.psp.cz/sqw/sbirka.sqw?cz=395&r=1991. Zde lze souhlasit s tvrzením 
M. France a J. Knapíka, že v této době již byl počet útulků zanedbatelný, srov Franc, 
Halířová, Knapík a kol., (2021, s. 464).

78	  Viz Povinná registrace útulku pro zvířata (URL 10).
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Proměnlivost názvosloví českého i reálného obsahu zařízení před-
školní výchovy v předválečném a meziválečném období poměrně dob-
ře zachycují české i německé výkladové a jazykové slovníky. Od 70. let 
19. století se v rakouské oblasti, včetně českých, zemí můžeme opřít již 
o přesnější vymezení normativní povahy, v Uhersku o 20 let později. 
Přesto se domníváme, že pojem útulek se v českém prostředí ujal a pevně 
zakořenil až pod vlivem uherské předškolní legislativy z počátku 90. let 
19. století. Po relativně krátkém meziválečném období, kdy se česká 
předškolní zařízení vyvíjela paralelně vedle zařízení německých, nastal 
po druhé světové válce zásadní zlom. Poválečný a zejména poúno-
rový školský a sociální systém péče o děti dal po odsunu Němců z Čes-
koslovenska pojmu útulek nový cíl a obsah. Význam útulků kulmi-
noval v socialistickém Československu v 50. a 60. letech 20. století, 
a to především v souvislosti s kolektivizací zemědělství. Dětské útulky, 
často alternativně nazývané jako zemědělské útulky, v podstatě plni-
ly funkci mateřských škol, avšak s tím rozdílem, že měly menší kapa-
citu (zpravidla kolem 10 až 15 dětí). V ostatních parametrech odpo-
vídaly vyšším standardům mateřských škol. V této podobě zůstávaly 
dětské a zvláště zemědělské útulky řádnou a legislativně zakotvenou 
součástí předškolní péče a výchovy v Československu až do počátku 
90. let 20. století.         
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