penocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Hentig, Hartmut von

DIPF @

Garungsprozesse statt Ablagerungen. Oder: Erwartungen an ein Handbuch

Zeitschrift fur Padagogik 37 (1991) 1, S. 123-138

Quellenangabe/ Reference:

(=] 28

+  Hentig, Hartmut von: Garungsprozesse statt Ablagerungen. Oder: Erwartungen an ein Handbuch - In:
Zeitschrift fur Padagogik 37 (1991) 1, S. 123-138 - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-124679 - DOI:

=]

10.25656/01:12467

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-124679

https://doi.org/10.25656/01:12467

in Kooperation mit / in cooperation with:

BELIZJUVENTA

http://www.juventa.de

Nutzungsbedingungen

Gewahrt wird ein nicht exklusives, nicht tibertragbares, personliches und
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieBlich fiur den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrénkungen:
Auf  samtlichen Kopien dieses Dokuments missen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie durfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abandern, noch dirfen Sie dieses Dokument fur offentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielfa offentlich ausstellen, auffuhren,
vertreiben oder anderweitig nutzen.
Mit der Verwendung dieses
Nutzungsbedingungen an.

Dokuments  erkennen  Sie  die

Kontakt / Contact:
pebocs

DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Digitalisiert

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



Zeitschrift fiir Piddagogik
Jahrgang 37 — Heft 1 — Januar 1991

I. Essay

Econ ScuiiTz

Humanismus als ,,Humanismuskritik“ 1

II. Thema: Theorie der Erziehung

JURGEN OELKERS

NikLas LUuHMANN

‘WALTER HERZOG

JAN MASSCHELEIN

JAN STEUTEL

III. Diskussion

JoacHiM KAHLERT

Harr™MUT vON HENTIG

Theorie der Erziehung — Ein vernachlissigtes The-
ma (Einleitung zum Schwerpunkt) 13

Das Kind als Medium der Erziechung 19

Die Banalitit des Guten. Zur Begriindung der mo-
ralischen Erziechung 41

Die ergebnislose und die funktionslose Erzie-
hung. Gemeinschaft, Offentlichkeit und Imma-
nenz 65

Konzepte und Konzeptionen. Zum Problem einer
analytischen Erziehungsphilosophie 81

Die mifiverstandene Krise. Theoriedefizite in der
umweltpddagogischen Kommunikation 97

Gérungsprozesse statt Ablagerungen — oder: Er-
wartungen an ein Handbuch 123



I'V. Besprechungen

Hans-ULricH GRUNDER

Hans-ULrRicH GRUNDER

ANDREAS FLITNER

ANDREAS FLITNER

DIETRICH BENNER

HaNs GLOCKEL

Heinz-ErMar TENORTH/
CHRISTIAN LiIDERS

HeINzZ-ELMAR TENORTH/
CHrISTIAN LUDERS

V. Dokumentation

JEisMANN,  KARL-ERNST/LLUNDGREEN,  PETER
(Hrsg.): Handbuch der deutschen Bildungsge-
schichte. Band III. 1800-1870: Von der Neuord-
nung Deutschlands bis zur Griindung des Deut-
schen Reiches 139

LANGEWIESCHE, DIETER/TENORTH, HEINZ-ELMAR
(Hrsg.): Handbuch der deutschen Bildungsge-
schichte. Band V. 1918-1945: Die Weimarer Re-
publik und die nationalsozialistische Dikta-
tur 139

WiLHELM vON HuMBoOLDT: Briefe an Friedrich Au-
gust Wolf 144

Italien im Bannkreis Napoleons. Die rémischen
Gesandtschaftsbriefe Wilhelm von Humboldts an
den Landgraf/GroBherzog von Hessen-Darmstadt
1803-1809 144

Perer EuLer: Pddagogik und Universalienstreit.
Zur Bedeutung von F. I. Niethammers pédagogi-
scher ,,Streitschrift* 146

ELMAR ScHWINGER: Literarische Erziehung und
Gymnasium. Zur Entwicklung des bayerischen
Gymnasiums in der Ara  Niethammer/
Thiersch 150

BIOS — Zeitschrift fiir Biographieforschung und
Oral History 154

History and Memory - Studies in Representation
of the Past 154

Pidagogische Neuerscheinungen 159

II



Contents

I. Essay

EGoN ScuiTz

Humanism as a ,,Critique of Humanism*“ 1

II. Topic: Theory of Education

JURGEN OELKERS
NikLAS LUBMANN

WALTER HERZOG

JAN MASSCHELEIN

JAN STEUTEL

IIT. Discussion

JoacHIM KAHLERT

Hart™MUT VvON HENTIG

IV. Book Reviews

V. Documentation

Theory of Education 13
The Child as Medium of Education 19

The Banality of the Good -~ Towards a Foundation
of Moral Education 41

Education Without Result or Function~Education,
Community, the Public, and Immanence 65

Concepts and Conceptions — The Problem of an
Analytic Philosophy of Education

A Crisis Misinterpreted — Theoretical Deficits in
Communicating About Environmental Educa-
tion 97

Fermentation instead of Sedimentation, or: What
we expect of a manual? 123

139

159

III



Ankiindigungen

Unter dem Motto ,,Perspektiven der Weiterbildung — Zusammenarbeit in
West- und Osteuropa* findet am 14. und 15. Mérz 1991 der 3. Europdische
WeiterbildungskongreB im ICC Berlin statt. Veranstalter des Kongresses ist
die Senatsverwaltung fiir Arbeit, Verkehr und Betriebe in Zusammenarbeit
mit dem Bundesinstitut fiir Berufsbildung, dem Europiischen Zentrum fiir die
Forderung der Berufsbildung und der Europiischen Wirtschaftshochschule.
Organisation: NOVUM GmbH, MommsenstraBe 71, 1000 Berlin 12, Tel.:
030/8837024/25, Telefax: 030/8834788.

Vom 19.2. bis 22.2. 1991 findet im Haus Stapelage in Lage-Horste die 8.
Bielefelder Winterakademie statt, die dem Thema ,,Freizeit bildet — bildet
Freizeit?* gewidmet ist. Die Fachkonferenz wird veranstaltet vom Institut fiir
Freizeitwissenschaft und Kulturarbeit e. V., Bielefeld —in Kooperation mit dem
Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft und der Universitit Bielefeld,
Fakultit fiir Padagogik, AG 10: Freizeitpidagogik und Kulturarbeit. Weitere
Informationen: IFKA e.V., Postfach 6224, 4800 Bielefeld 1, Tel.:
0521/1063315.

Die Deutsche Sportjugend, Referat Allgemeine Jugendarbeit fiihrt vom
21.-23. Februar 1991 einen Kongre zum Thema , Kinder brauchen Bewegung
~ brauchen Kinder Sport“ durch. Informationen: Deutsche Sportjugend, Re-
ferat Allgemeine Jugendarbeit, Otto-Fleck-Schneise 12, 6000 Frankfurt 71,
Tel.: 069/6700330.

In Disseldorf findet vom 25.2.-1.3. 1991 die internationale Bildungsmesse
wdidacta 91 statt. Weitere Informationen beim Veranstalter: Deutscher Di-
dacta-Verband e.V., Eppsteiner StraBe 36, 6000 Frankfurt/Main 1, Tel.:
069/717106, Telefax: 069/798024.

Vorschau auf Heft 2/91

Themenschwerpunkt: ,Schulische Integration® mit Beitrigen von U. HAEBER-
LN, G.G. HiLLEr, G. LisT u.a.; weitere Beitrige von J.C. WoLF und E.
NEUHAUS-SIEMON.
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HarrMUuT VON HENTIG

Gérungsprozesse statt Ablagerungen

oder: Erwartungen an ein Handbuch

Aus Anla} von Band V des Handbuchs der deutschen Bildungsgeschichte: 19181945/
Die Weimarer Republik und die nationalsozialistische Diktatur; herausgegeben von

DieteR LANGEWIESCHE und HEINzZ-ELmarR TeENoRrTH, Minchen 1989 (Verlag C. H.
Beck), 471 Seiten.

Band V des Handbuchs der deutschen Bildungsgeschichte (im folgenden
HdBG) nimmt man mit kritischer Neugier in die Hand. Was sagt die ,,ndchste*
Generation von Erziehungswissenschaftlern iiber die Prostitution des deut-
schen Bildungsstandes ~ der Lehrer, Professoren, Beamten, Studenten, Phi-
losophen ~ vor dem Nationalsozialismus? Wie wird gerichtet? Wie wird
erkldrt? Was wird untersucht, gefragt, in Frage gestellt? Die Offentlichkeit
kann beruhigt sein: Die junge Garde der Bildungswissenschaft hat sich ihre
Verurteilung des Nationalsozialismus und das ,,Gericht® itber die Wegbereiter
und Austriger dieser Geistesverirrung in den Reihen der eigenen Zunft nicht
abnehmen lassen — durch die sine-ratio-et-studio-Forderung von Wissenschaft
tiberhaupt, durch die umstédndlichen Verfahren einer Fast-Zeitgeschichte,
durch die natiirliche Verdunkelung aufgrund des Abstands von fiinf bis sieben
Jahrzehnten. Sie priift, scheidet, erklirt und entzieht sich bewuft dem ,,Be-
wiltigungssyndrom* der Nachkriegsjahrzehnte. Ein E. Krieck und ein A.
BAEUMLER waren nicht nur verderbte und verderbende Toren, der Reichsar-
beitsdienst hatte einen sinnvollen Vorlaufer, die Opposition auch manches
schwache Motiv und vieles mit den NS-Ideologen gemein. Aber die Autoren
nennen die Verfehlungen beim Namen, sie werden durch alle historische Ge-
rechtigkeit nicht zu Apologeten ihrer Vorgénger; sie machen vielmehr deutlich,
daB allen Zeiten die rationale Priifung ihrer Verhéltnisse aufgetragen ist und
also auch damals war. Das Trauma von Versailles, die Verbreitung und Macht
der DolchstoBlegende, die Berechtigung der Zivilisationskritik ~ sie entschul-
digen nichts. — In dieser Hinsicht befriedigt dieser Band des HdBG.

Aber der kritische Kollege und Rezensent kann sich mit der Feststeltung und
der genaueren Darstellung dieses Sachverhalts nicht begniigen. Er mufl den
Aufwand und die Brauchbarkeit des Unternehmens beurteilen und priifen, wie
sich dieses vor dem sogenannten Erkenntnisstand, den theoretischen und prak-
tischen Bediirfnissen, dem &ffentlichen Ansehen seiner Zunft bewihrt.

Damit setzt ein ganz anderes Priifungsverfahren ein, in das ich das gebildete
Publikum hineinziehen mochte. Es geht mir nicht um ein bestimmtes Produkt
unserer Zunft; es geht mir vor allem auch um die Frage: Wie arbeitet eine vom

Z.f.Pdd.,37.1g.1991,Nr. 1
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Gemeinwesen bestellte und getragene Wissenschaft — die Padagogik —; was fiir
eine Sprache spricht sie; was sollten, was konnen ihre Ergebnisse sein?

1. Anndherungen an das Phinomen ,,Handbuch“

Zu besprechen ist ein Handbuch der Bildungsgeschichte. Was ist ein Hand-
buch, was soll das sein?

In meiner umfangreichen pidagogischen Privatbibliothek gibt es bisher kein
Handbuch der Bildungsgeschichte. Ich habe es bisher auch nicht vermiBt - aber
das sagt nichts. Ich habe vor vielen Jahren in den NoHL-PALLAT hineingeschaut,
nicht weil ich etwas suchte, sondern weil ich wissen wollte, was ich darin suchen
konnte. Getan habe ich es seitdem nicht. Aber auch das sagt nicht viel. Wenn
ich ein solches Handbuch nicht brauche — welcher Personenkreis bedient sich
eines solchen Werkes? Ich wiifite es gern; Untersuchungen dariiber wird es
nicht geben; die Vorstellungen, die ich mir aus diesem AnlaB mache, bleiben
vage.

Ich bin kein Bildungshistoriker, aber ich gebrauche gerne historische Argu-
mente, erkldre mir gern ein Phénomen in einem Bildungssystem durch seine
Entstehung, versichere mich gern, daB ich nicht im Begriff bin, einen alten
Fehler zu wiederholen.

Bisher bin ich in meinem Fach mit drei Sorten von Biichern ausgekommen:

- ,Geschichten®, als historischen Darstellungen bestimmter Einrichtungen,
Ideen, Perioden

— Nachschlagewerken

— den pidagogischen Texten oder Quellen selbst: Theorien, Beschreibungen,
Forschungsergebnissen.

Unter einem Handbuch habe ich mir ein einbéndiges, auch mehrbéndiges Werk
vorgestellt, in dem die Themen der im Titel genannten Wissenschaft iiber-
schaubar und auf dem neuesten Stand dar- und zusammengestellt sind, damit
man sie ,,zur Hand* habe, also weder im Kopf herumtragen muf noch iiber-
haupt ganz lesen, sondern jeweils zu dem Teil, zu dem sie braucht.

~MANUALE, &yyewptdiov, Libellus, qui manu facile gestari potest, aut qui
semper in promptu et ad manum habeatur .. .

»MANUALE, &yyevo(diov, ein Buch, das sich leicht in der Hand halten 143t
oder das stets zur Verfiigung und zur Hand ist ...“

so beginnt der Artikel {iber das ,,Handbuch* im Du Cangg, dem groBen mit-
tellateinischen Lexikon in der Ausgabe von 1883 bis 1887. Der GroBe La-~
ROUSSE definiert:

»L.es manuels sont de petits livres portatifs . .. ne renfermant d’ordinaire que
des résumés. Au dernier siécle et au commencement du nétre ces sortes d’ouv-
rages portaient le nom d’abrégées.

»Manuale/Handbiicher sind kleine tragbare Biicher, die in der Regel nur Zu-
sammenfassungen enthalten. Im vergangenen Jahrhundert und zu Beginn des
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unseren (des 18. und 19.) trugen diese Werke den Namen Abri/Kompendi-
um.*

Das GrimmscHE Worterbuch (in der Ausgabe von 1871) schreibt: ,,HAND-
BUCH, n. buch von méBigem umfang, zum leichten gebrauch ... in neuerer
zeit hiufig verwandt zur bezeichnung eines buches, das in knapper fassung das
hauptséchlichste einer lehre gibt: handbuch der griechischen und romischen
altertiimer; handbuch der schonfirberei. das englische hat das wort als kand-
book heriibergenommen.“

Im Dictionario de Autoridades der koniglichen spanischen Akademie (1937)
heift es:

~MANUAL. Gebraucht als Substantiv bedeutet es ein Buch in dem ein um-
fanglicher Gegenstand zusammengefaBt ist und alles zu diesem Wichtige
enthilt. . . <

Der GroBe RoBerT (trésor de la langue francaise) von 1971f. notiert s. v.
MANUEL:

»Ouvrage, de format maniable, qui contient les élements d’une dicipline ou
I'essentiel d’un programme scolaire.*

»Ein Werk von handhabbarem Format, das die Elemente einer Disziplin oder
das Wesentliche eines wissenschaftlichen Programms enthalt.“

Man ist sich offenbar einig, daB ein Handbuch kurz, handhabbar, eine Zu-
sammenfassung einer breiteren Materie sein soll. Nicht erwartet wird, daB3 ein
solches Werk originell ist, einen wissenschaftlichen Streit austrégt, ein Gebiet
vollstandig abdeckt, andere Leistungen einer Wissenschaft vollbringt.

Das vorliegende Handbuch umfaBt sechs Binde auf rund 2600 Seiten. Ein
solches Werk diirftc wohl von niemandem ganz gelesen werden, sondern nur zu
den Teilen, mit denen einer gerade arbeitet. Fiir seine Brauchbarkeit ist also
entscheidend, wie sein Material eingeteilt ist: daB die Einheiten den vorher-
sehbaren Arbeitskontexten entsprechen. Im Band V des HdBG mischen sich
folgende Muster der Einteilung:

— nach bildenden Instanzen und Institutionen (Familie, Schule, Lehre, Hoch-
schule)

— nach Begrlindungen/Hintergriinden (philosophischen, wissenschaftlichen,
politischen, 6konomischen und sozialen Entwicklungen)

~ nach Kontroversen, Briichen und Kontinuititen (Reformpidagogik, Kultur-
kritik, politischen Ideologien)

— nach Verfahren, Mitteln, Personengruppen.

Diese Sachmuster werden auf den geschichtlichen Ablauf vom Ende des Ersten
bis zum Ende des Zweiten Weltkriegs projiziert, der selber so etwas wie eine
Dreiteilung nahelegt: diec Weimarer Republik / der sich formierende National-
sozialismus / der Nationalsozialismus an der Macht. Die einzelnen Darstellun-
gen sind von Spezialisten geschrieben, sind aber - das ist noch zu priifen — fiir
Benutzer mit unterschiedlichen Voraussetzungen gedacht (ich denke, daf Spe-
zialisten auf ihrem eigenen Gebiet eher nicht zum HdGB greifen, daB dieses
vielmehr fiir den kompetenten Nachbarwissenschaftler wichtig ist). Die In-
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haltsiibersicht und die Kapiteliiberschriften zeigen, daf sich die Autoren dieses
Bandes nicht auf die Zusammenfassung von Wissen in dienstbarer Funktion
beschrinken, sondern Diskurse beispielsweise iiber die Periodisierung, die
sogenannten Fragestellungen, die eigene Vorgehensweise einerseits und Fol-
gerungen oder Ausblicke andererseits einbeziehen und dabei Wiederholungen
nicht vermeiden, sie moglicherweise zur Darstellung eines anderen Stand-
punkts bewufit herbeifiihren.

Meine allgemeinen Erwartungen an ein ,Handbuch* sind

~ Ubersichtlichkeit durch Gliederung und Zusammenhang

— Entlastung durch Verfiigbarkeit und Kiirze

— VerlaBlichkeit durch die ausgewiesene Autorenschaft

— Traktierbarkeit durch eine gewisse methodische Konsistenz.

Einige Artikel eines Handbuchs sollten so etwas wie die Summa des Wissens zu
diesem Gegenstand fiir eine geraume Zeit sein; einige diirften ihrem Thema
und ihrer Anlage zufolge nach fiinfzehn bis zwanzig Jahren ausgewechselt
werden. Ich stelle mir vor, daB ein gutes Handbuch der Geistes- und Sozial-
wissenschaften eine Aufgabe in einem System solcher Handbiicher einnimmt.
Anders als eine Enzyklopédie wendet es sich nicht an den Laien, sondern an
den wissenschaftlich-sachkundigen Benutzer, der freilich nicht der Spezialist
ist. Um seinem Namen und Ursprung zu entsprechen, sollte es zwischen zwan-
zig und dreiBig Aufsitze von zehn bis fiinfzehn Seiten enthalten und von den
ersten Vertretern der Zunft verfafit sein. Sie schreiben nicht als Forscher oder
Lehrer, sondern als Kompilatoren - in einer Rolle, deren Bedeutung und
Schwierigkeit griindlich unterschétzt werden. Die Heroen dieses Standes rei-
chen von HeroDoT und HexaTAIOS zZu KOESTLER, von PLINIUS zu BREHM,

Fiir eine andere Wissenschaft, die ich studiert habe, die Altertumswissen-
schaft, sihe mein Plan so aus:

— Gegenstand und Geschichte dieser Wissenschaft

~ Methoden

~ Geschichte der Griechen und Rémer (periodisiert)
- die Literatur

- die anderen Kiinste

~ Wissenschaft und Weltbild

— Alltagsleben

- Altertumswissenschaft und humane Bildung.

Dem folgen Bibliographie und Index.

Ein Handbuch einer ,,Geschichte® kann so freilich nicht verfahren; es wird
diese Geschichte selbst zu ihrem wichtigsten Gliederungsmuster machen; in-
nerhalb der zweckmaBig gewéhlten Perioden/Abschnitte kann es entweder die
gleiche systematische Einteilung vornehmen oder eine der jeweiligen Epoche
angemessene eigene.

Und zu alledem miif3te sich eine Kritik duflern, weil hier von vornherein kein
Verfahren als dem anderen iiberlegen gelten kann. Die Autoren des HIBG
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aber —und damit trete ich in die Auseinandersetzung ein — miiiten das freilich
auch.

2. Das Konzept dieses Bandes

Vom HdABG liegt bisher nur Band III vor: 1800-1871. Von der Neuordnung
Deutschlands bis zur Griindung des Deutschen Reiches (1987). Er hat andere
Herausgeber (JEISMANN und LUNDGREEN), eine absichtlich identische Gliede-
rung und schon dadurch das gleiche Gliederungsproblem. Ein Handbuch zur
Geschichte einer Disziplin muf} in jedem von ihm gewihlten historischen Ab-
schnitt neu iiber den dafiir geeigneten Aufbau entscheiden: die Geschichte in
der Systematik der Sache, die Sache im geschichtlichen Wandel einfangen. Das
,Handbuch der Piddagogik* von NOHL/PALLAT~ dem Umfang nach dem HdBG
vergleichbar — kann dagegen den gegebenen oder eigens begriindeten Kate-
gorien der Disziplin folgen und die Geschichte zu einem Kapitel der im Band
jeweils behandelten Institution oder Idee (z.B. ,,Bildung“) machen.

In einem ,,Vorwort zum Erscheinen des Handbuchs der deutschen Bildungs-
geschichte®, das in Band III abgedruckt ist, schreibt ULric HERRMANN ,fiir
die Herausgeber“ des Gesamtwerkes, dieses solle ,ja als Handbuch ... nicht
nur in Grundprobleme, Fragestellungen und Perspektiven der Forschung ein-
fiihren und Forschungsliicken markieren®, es solle vor allem ,,auch den Ertrag
der bisherigen Forschung darbieten®. Das ist die ihm selbstverstindliche Rei-
henfolge ~ und die einzige ihm n6tig erscheinende Feststellung von Prinzipien
(1) neben zwei anderen Entscheidungen: (2) da8 man der Epochengliederung
der politischen Geschichte folgen moge, weil dies die Benutzung anderer Nach-
schiagewerke (der Verfassungs— Sozial-, Wirtschafts- und Kulturgeschlchte)
erleichtere, und (3) daB die innere Ghederung fiir alle Biinde im wesentlichen
die gleiche sein solle.

Schon abstrakt iiberzeugt mich keine der drei Festlegungen; die Priifung des
konkreten Ergebnisses in Form von Band V 148t mich sogar vermuten, daf in
ihnen die Mehrzahl der Probleme begriindet ist, die ich mit diesem habe. In
einem Handbuch miissen meines Erachtens die Darstellung der methodologi-
schen Probleme, die Erérterung der eigenen begrifflichen Unsicherheiten, die
Einfiihrung und Rechtfertlgung ganz neuer Kategorien hinter der geordneten
Wiedergabe der bis dahin erbrachten und gesicherten Erkenntnisse — wozu
selbstverstindlich auch die Wiedergabe von Kontroversen gehrt — zuriickste-
hen (1). In einem Handbuch der Bildungsgeschichte diirfen Epocheneinteilun-
gen denen der Politik nur folgen, wenn sich ergeben hat, daf§ die politischen
Ereignisse in der Tat auch die fiir die Bildung maRgebenden sind; dies miifite im
Text dargelegt werden (2). Und schlieflich: die Gliederung schon der Bén-
de IIT (1800 bis 1870) und Band V (1918—-1945) in acht Kapitel mit fast gleichen
Uberschriften — von ,,Lebensformen/Lebenswelten iiber »Familie, Kindheit,
Jugend®, ,Pidagogisches Denken®, ,,Schule und Hochschule®, , Berufsbil-
dung* bis hin zu ,Medien® stiilpt der Vergangenheit unsere Konzepte so
deutlich iiber, daB man einen anderen Historikerstreit neu zu erdffnen geneigt
ist: den fiir erledigt gehaltenen Historismusstreit. Die Beziehung zur Gegen-
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wart darf, ja soll gekniipft werden; sie macht das Interesse an der Geschichte
aus. Es wire mir recht, wenn in unserem Band V ausdriicklich gefragt wiirde,
ob und in welcher Form es Vorldufer zu unserem Begabten- und Elitestreit
gegeben hat oder zu unserer Benachteiligtendebatte, zum padagogischen Fe-
minismus, zum Kanonproblem, zur Kontroverse, ob Schule vornehmlich
Unterrichts- oder vornehmlich Erzichungseinrichtung sei etc. Aber die Ein-
heiten, in denen man nachschlégt, die Formen, in denen das Problem gefaf3t ist,
miissen die der Zeit sein und wenigstens neutral. DaB ein Buch oder eine
Theaterauffithrung oder ein Museum ,,Medien* sind, hitten sich mein Vater
und mein GrofB3vater nicht triumen lassen.

InBand V jedenfalls haben die drei Entscheidungen fiir viele Giarungsprozesse
gesorgt und folglich fiir viel Unausgegorenes. Das 146t die Autoren als leben-
dige Geister erscheinen, die von ihnen bearbeitete Bildungsgeschichte aber als
wuchernd und wirr.

Band V hat — aufer den schon genannten Kapiteln — eines iiber Sozialpidago-
gik (in Band III: Armenwesen, Wohlfahrtspflege, Sozialarbeit), eines tiber
Erwachsenenbildung (in Band III: Volksbildung) und eines iiber Militéir und
Militanz zwischen den Weltkriegen (in Band III gibt es keine Entsprechung -
warum nicht?).

Was haben sich die Herausgeber dieses Bandes, TENORTH und LANGEWIESCHE,
bei dieser Gliederung gedacht, etwa als sie auf die historische Musterung der
»Bildung* selbst verzichteten — nicht dessen, was man zwischen 1918 und 1945
dariiber gedacht hat (das mag in den einzelnen Kapiteln ja vorkommen), son-
dern der Bildung als der Grundkategorie des Handbuchs fiir Bildungsge-
schichte und als Gegenstand geschichtswissenschaftlicher Feststellung neben
anderen Kultur- und Lebensformen (naheliegenden wie Erziehung und Aus-
bildung, ferneren wie Religion, Ethos, Erotik)?

Die Einleitung enthilt das Wort ,,Bildung® im Titel. Im Text kommt Bildung
nicht oder nur in Wortverbindungen vor (Bildungspolitik, Erwachsenenbil-
dung, Bildungsgeschichte); stattdessen erfihrt man viel iiber EinfluBfaktoren
wie Dolchstoflegende, Demoralisierung, Wirtschaftskrise, Dauerarbeitslosig-
keit, Geburtenraten, Volksgemeinschaft, Modernisierung der Gesellschaft,
Freizeitindustrie etc. und iiber den Milbrauch und die Zerstéung der Pidago-
gik (1) durch Politik.

Ich hétte diese , Einleitung“ zu einem eigenen Kapitel 1 gemacht und ihm den
Titel gegeben ,,Geist und Macht (oder: Geist und Ohnmacht) zwischen dem
Ende des Ersten und des Zweiten jeweils anders verlorenen Weltkricges“ oder
auch: ,,.Die Ambivalenz der Kultur von Weimar — und ihr Umschlagen in mér-
derische Eindeutigkeit“. Es behandelt die Kulturideologien der Epoche und
faBBt dazu absichtlich gesellschaftliche Umbriiche, Zeitstimmungen, philoso-
phische Entwiirfe, neue Gesellungsformen, Schul- und Hochschulpolitik zu-
sammen. Es problematisiert ,Bildung“ nicht, was in dem Kontext hitte
geschehen kdnnen, es 148t sie einfach aus — priokkupiert von der Bemiihung,
das KrisenbewuBtsein, daf Selbstverstéindnis und die Erkenntnisohnmacht der
Zeitgenossen zu erkliren. Es bringt eine Fiille von Erscheinungen in die drei
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Entwicklungsabschnitte ein, die man dieser Epoche der Bildungsgeschichte
hier gegeben hat:

— erst die Hoffnung auf den Kulturstaat: Bildung zur Bewiiltigung Niederla-
ge; “

— dann Formierung der Offentlichkeit im Zuge des politischen Kampfes:
Vereinheitlichung, Formalisierung, Funktionalisierung;

— schlieBlich die Korruption — Mifbrauch und Zerstdrung — des (biirgerlichen)
Bildungsgedankens und der erstrebten Identitiit.

Die Einleitung ist fraglos der interessanteste, aber auch kontroverseste,
schwierigste, exponierteste Text des Buches. Sie denkt beherzt gegen die nach
1945 etablierten Interpretationsmuster an: Man hat damals und seitdem offen-
sichtlich den sozialen und demographischen Wandel unterschitzt (den hebt
besonders Kapitel II ins BewuBtsein); man hat auf die eindeutigen Erklirun-
gen gesetzt: erst die nationale Empfindlichkeit, dann die 6konomische Not;
man hat sich vor allem mit der Vorstellung von der Uberwiltigung des Wei-
marer Liberalismus und Republikanismus durch eine bose, antimoderne,
ideologische Macht moralisch zufriedengegeben; kurz, man hat dem doppelten
Entstehungsgrund dieser Republik nicht hinreichend Rechnung getragen: sie
war ja zugleich aus einer nationalen Niederlage und einer sozialen Revolution
entstanden ~ und beides auf einmal hat das deutsche Volk als Ganzes nicht
verkraftet.

In den Fragen des Bildungswesens schwankte man zwischen Uberschéitzung
der Erziehung als Mittel gegen den Radikalismus einerseits und ihrer bewuBten
und kleinmiitigen Emaskulierung andererseits: die Parteien und die Regierung
fanden aus Furcht vor der Revolution zu Kompromissen, die die moderne
Piddagogik hinderten, der ncuen Staats- und Gesellschaftsform zu Hilfe zu
kommen. Die Erziehung vom Kinde aus, die nicht-autoritire, an Selbsténdig-
keit orientierte Pédagogik wurde — wie die Forderung nach Autonomie der
Erziehung - ins Apolitische gedeutet; die Schule ,,verweigerte® sich der poli-
tischen Realitdt; zugleich enthielt die Reformpidagogik Elemente, die dem
Nationalsozialismus entgegenkamen: Kulturkritik, Gemeinschaftsideologie,
Antiintellektualismus.

Das kaum begonnene, dann gleich sehr radikale ,,Projekt Moderne* ging an
seiner eigenen Ambivalenz zugrunde: Aufklérerisch auf eine Selbstbefreiung
der Massen hin angelegt, blieb sie eine Selbstbeschdftigung der geistigen Avant-
garde, die sich das ,,Unbehagen an der Kultur® wie eine schmerzliche Lust
leistete, so daB die Modernititskritik der Rechten zur Selbstzerstdrung der
Weimarer Republik keine groBen Anstrengungen mehr machen muBte, ja ei-
gentlich gar nicht mehr nétig war. Dieses Tableau kann man als ein ausgewo-
genes Ergebnis eines gedachten Historikerstreites ansehen. Wenn zwei Bil-
dungstheoretiker diesen hier fiir ihren Zweck nachzeichnen, erwarten wir eine
bildungsgeschichtliche Pointe. Kann sie in so komplizierten und dadurch
stumpfen Siétzen liegen wie diesem?

»Einerseits gab es unzweifelhaft eine Intensivierung der pidagogischen Arbeit und die
Tendenz zur Verwissenschaftlichung, daneben aber auch - bei Pidagogen wie bei den
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anderen Professionen gerade 1933 — ein groBes MaB an fachspezifischer Blindheit und
politischer Borniertheit. Letztlich erlagen die Piddagogen gerade der Verfithrung durch
solche politische Versprechen, in denen die als Belastung empfundenen Auswirkungen
des Parteienstaates zugunsten der Einheit des nationalen Erziehungswillens dem pro-
fessionellen Anspruch gem#B aufgehoben zu sein schienen. 1933 wurde deshalb nicht
nur die Stunde, in der alle pidagogischen Anspriiche einer Bildung des Staates zur
Republik sich als gescheitert erwiesen, sondern auch die Zasur, in der die professionelle
Pidagogik in ihrer biirgerlichen Mehrheit das Debakel ihrer analytischen M6glichkei-
ten und zugleich das Ende ihrer legitimierbaren Ambitionen erleben mufte.”
(S.15)

Der am Ende der Einleitung formulierte Ausblick in und der Auftrag an die
Zukunft geben sich als Resultat des Riickblicks auf die Weimarer Zeit. Dort ist
bildungsgeschichtlich zu lernen:

.. .. daB die Pidagogen und die staatliche Bildungspolitik, aber auch die gesellschaft-
lichen Gruppen zugleich kldren miissen, wieviel Einheit &ffentliche Erziehung verlangt
und wie groB das MaB an Pluralitit und Heterogenitét sein darf, das sie zugestehen
kann.“ (S. 22)

Aber um das zu lernen, greife ich nicht zu einem Handbuch der Bildungsge-
schichte! Ja, schien mir die Einleitung zu lesen iiberhaupt nur wichtig, damitich
dieses Handbuch ordentlich rezensieren kann, ist mir nun nachtréglich auch
dies nicht mehr plausibel. Eine , Konzeption“ des Bandes V im Rahmen des
Gesamtwerks gibt sie uns nicht; sie bindet auch die weiteren Kapitel nicht in die
eigene Interpretation dieses Geschichtsabschnittes ein; diese bediirfen ihrer
nicht, schaffen sich vielmehr je ihren eigenen Hinter- und Untergrund.

Kapitel I ,,Lebenswelten und Alltagswissen gehort, fiirchte ich, zu den letz-
teren. Zunichst aber verlockt es — wie die Kapitel IT und ITI - durch die offene,
entgrenzende Formulierung seines Themas zum Lesen, mehr jedenfalls als die
Kapitel IV bis IX, die sich an bestimmte Institutionen binden.

,Lebenswelt“ und ,, Alltagswissen, zudem noch im Plural, sind moderne Ter-
mini. Sie wiren denen, deren Geschichte hier geschrieben wird, nur vage
verstandlich gewesen. Was sagen sie uns? Zunichst, daf es unterhalb der in der
Zeit bewuBten Ideen und Institutionen und der aus dem Abstand erkennbaren
sozialen, 8konomischen und technischen Entwicklungen andere Erfahrungen
gibt, die die Geschichte prigen und die dem Kenner zu Mustern geraten.

Der Autor, HENNING EI1cHBERG entledigt sich der herkommlichen unkritischen
Periodisierung in zwei Anldufen, einem exemplarischen oder induktiven (in
didaktischer Absicht) und einem analytischen (in systematischer Absicht). Die
Architektur dient dem ersteren und vermittel dem Leser auf der Stelle zwei
Uberzeugungen: (1) daB in der Tat vorpolitische, noch nicht programmatische
Momente im Spiel sind und Aufmerksamkeit verdienen; und (2) daB die gén-
gigen Ordnungsmuster (progressiv versus retardierend; dkonomisch stabilisie-
rend versus krisenfordernd; sozialintegrierend versus sozialdifferenzierend)
die Verhiltnisse durch Vereinfachung filschen. EICHBERG teilt ein in

~ kurzfristige Umbriiche in der Ideen- und Politikgeschichte; seine Beispiele
sind: die religidse Dissidenz (gemeint ist das Erscheinungspaar ,,deutsche
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Glaubensbewegung” und ,,proletarisches Freidenkertum*), Jugendbewe-
gung, Architekturstile

— langfristiger Wandel; er nennt: Rationalisierung, Produktivismus, Wachstum
und Strukturbriiche

~ das Aufkommen neuer Offentlichkeiten.

Die Unterscheidung solcher Ebenen sollte ihm ermé glichen, den Zusammen-
hang zwischen ihnen bewuft herzustellen. Er exemplifiziert dies an den
Autobahnen, die ihren Ursprung im ,,Geiste des Amerikanismus®, in ,,Mustern
der Mentalitit, des sozialen Raumes und der sozialen Zeit (Geschwindigkeit,
Mobilitét, Sportlichkeit, Fort-Schritt [sic!], Geradlinigkeit) haben (S. 32).
Leider sagt er das in fast ebensowenig Wértern, da8 der Leser ohne rechte
Vorstellung bleibt, wie das ,,geschieht*, Geschichte aber ist zunichst Gesche-
hen!

Der Hauptakzent von EICHBERG liegt auf der letzten Ebene. Der Strukturwan-
delder Offentlichkeit ist zwar nicht seine Entdeckung, aber er willsie hierin die
Geschichte der Bildung einbringen und zu einem ihrer kritischen Bestandteile
machen. Die Figur von der sich wandelnden Offentlichkeit erlaubt nicht nur,
sie erzwingt eine strukturale Sicht, Warum dies ein Vorzug ist, miiBte uns
EicuBere erkldren. Dies wire z. B. der Fall, wenn die strukturale Darstellung
die materiale, inhaltliche zu ersetzen verméchte. Dies ist aber gerade fiir den
Zweck eines Handbuchs schwer vorstellbar.

ErcuserGs Prinzip hétte eine iiberzeugende Funktion in einem Handbuch,
wiirde es angewandt und nicht vornehmlich theoretisch gerechtfertigt. Die Dar-
stellung der Phénomene miifiten in diesem Handbuch —in all seinen Kapiteln —
von den Fragen geleitet sein, die er selber verschiedentlich stellt: Wie ,»Schlagen
sich“ die dkonomischen, soziologischen und ideengeschichtlichen Daten _,in
den Alltagswelten konkret ... nieder?* (S. 40) Wie wirkt sich eine Idee, eine
Theorie, ein politisches Programm im Handeln der Menschen aus? (S. 27) Wie
greifen die unterschiedlichen Entwicklungsebenen ineinander ein? (passim)

Bei E1CHBERG gibt es das eine oder andere konkrete Beispiel (in knapper An-
deutung wie bei der Autobahn), aber, der Absicht seines Artikels folgend,
nimlich ein methodisches Prinzip zu etablieren, hilt er sich an - nein nicht
Beschreibung, sondern ~ theoretischen Umschreibung von Vereinsleben, Par-
teien, Verbénden, Biinden, Lagern, Massenspielen, Propaganda in Radio und
Film. Eine einzige Schilderung fiihrt an die Wirklichkeit jener Lebenswelten
und Alltagskultur heran, die im Titel seines Kapitels stehen — eine halbe Seite
aus einem Trivialroman ,,Barrikaden am Wedding / Roman einer StraBe®. Die
meisten Befunde bleiben in der diinnen Luft abstrakter Begrifflichkeit und
werden durch das Eingestidndnis von ungeldsten Fragen zwar sympathischer,
aber nicht brauchbarer:

»Die Produktivierung der Lebenswelt erwies offenbar eine solche materielle Gewalt,
daB sie iiber den Antiparasitismus zur Todeswelt der I. G. Auschwitz filhrte. Warum
dies gerade in Deutschland geschah, auch diese Frage bleibt noch offen. Deutlich ist
aber, daf die Vernichtung von kulturellen Minderheiten in Deutschland ein Bestandteil
der Lebenswelt (und ihrer Bildungsmuster) war, obwohl sie (z.T. vergeblich) geheim-
gehalten und vielen Deutschen nicht bekannt war.* (S. 38)
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Ist nicht das, was hier ,,offen“ geblieben ist, gerade das, was am lautesten nach
geschichtlicher Erklarung schreit und nicht nach Unterbringung in noch so
bedeutenden ,,-ismen“?!

Auf die Pdadagogik im engeren Sinn muf3te EICHBERG nicht eingehen, obwohl
sie im hohen MaB zur , Lebenswelt“ gehort, weil er annehmen durfte, da die
anderen Autoren dieses Bandes es tun. Aber auch sonst ist er so von seiner
wissenschaftlichen Entdeckung, den ,, Konfigurationen des Korpers, des sozia-
len Raums und der sozialen Zeit“ fasziniert, daB er andere offenkundig
mitwirkende Figuren ibersieht. Als von der Verénderung der Strafle die Rede
ist, kommt ihm dies in den Sinn;

.. noch bis ins 20. Jahrhundert spielten die Kinder wesentlich auf der Strafe und
sozialisierten sich dort auBerhalb von Familie und offiziellen Institutionen (Schule). Die
formierte Offentlichkeit machte dann die ,StraBe‘ zum Kampfplatz und zum Raum der
Aufmérsche. Ihre Lager traten zugleich mit deren Anspruch an, die Jugend durch
Sport, Jugendpflege etc. ,von der StraBe zu holen‘.“ (8. 561.)

Kein Wort von den Autos, die hier schon damals einen Teil des Strukturwandels
der Offentlichkeit bestimmten; die werden unter Sport und Automobilismus
abgehandelt!

EicHBERG hiitte meine uneingeschrénkte Zustimmung in der Sache und im
Verfahren, hitte er einen wissenschaftlichen Essay dariiber geschrieben,
warum die Einteilung nach unterschiedlichen Offentlichkeitsformen — libera-
len, formierten, faschistischen — mit zu bedenken ist, aber auch in erhebliche
Dilemmata fiihrt. Ein Handbuch jedoch, das durch seine Entstehungsweise
und seinen Zweck zu Periodisierung und Einteilung gendtigt ist, mit kompli-
zierten Argumenten gegen falsche Periodisierungs- und Einteilungssysteme zu
belasten, erscheint mir widersinnig. Ereignisse, Personen, Ideen, soziobkono-
mischer Wandel, neue Offentlichkeiten, neue Mentalitdten, Differenzen zwi-
schen den Generationen und den Geschlechtern — sie alle wirken mit, und die
Grenzen ihrer Einwirkung kommen nicht miteinander zur Deckung. Das kann
doch nur den erschiittern, der eine solche Teppichmuster-Vorstellung von Ge-
schichte hat. Konfigurationswandel und die ihn aufspiirende Konfigurations-
analyse ist die Essenz jeder Geschichtsschreibung liber jede Epoche. Wer
meint, dies erneut in Erinnerung bringen zu miissen, moge dazu einen mah-
nenden Aufsatz schreiben. In einem Handbuch der Geschichte sollte man
danach verfahren.

Das Argernis, daB die Selbstreflexion einer Wissenschaft die Darstellung ihres
Gegenstandes ersetzt, beschattet auch die Abhandlung iiber Kindheit und Ju-
gend. Kapitel II, dessen Gegenstand unter zwei Autoren aufgeteilt ist, greift
auf rund 100 Quellen und Literaturangaben zuriick. Unter diesen befinden sich
nur zwei (Auto-)Biographien — von MELITTA MASCHMANN und von INGE SCHOLL
tiber ihre Geschwister —, alles andere sind Forschungsberichte und Sekundér-
theorie. Diese Herkunft aus Gedanken und Papier, statt aus den Ereignissen,
driickt sich in der Sprache des Textes aus:

»Zunichst zeichnen sich allerdings deutliche Verwerfungen in der Struktur des Hei-
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ratsverhaltens ab. Fiir die Frauen wurde der ,Heiratsmarkt* in der Weimarer Republik
in doppelter Hinsicht eng ...* (S. 76)

,Durch die Rationalisierung der Kinderaufzucht und die Betonung der psychisch-
emotionalen Regenerationsfunktion der Familie wurde die ,Beziehungsarbeit diffe-
renziert und intensiviert und die Hausfrauenrolle gesellschaftlich aufgewertet.
(S.78)

,,Fiir das Kind wurde die Familie primér zum Sozialisationsmedium . .. Wahrend kind-
liche Erwerbsarbeit und auerhiusliche Sozialisationsanforderungen abnahmen ...
wurde die Familie als primire Sozialisationsinstanz aufgewertet ... (S. 80)

Wer, der das nicht aus anderen Quellen weif, kann sich vorstellen, was gemeint
ist? Man fragt sich, ob die Autorin sich selber vorgestellt, was es ,,fiir das Kind*
bedeutet, — daf} seine Familie nun dies, ein Sozialisationsmedium, ist. Die
Autorin vermutet, daf} ihre statistischen Auskiinfte dem Leser ohne weiteres
erlauben, die Wirklichkeit zu rekonstruieren: Zahlen iiber den demographi-
schen Wandel von der Jahrhundertwende an, tiber die EheschlieBungen, iiber
Wohnverhiltnisse, iber Industrialisierung, iiber Arbeitslosigkeit, tiber den
Grad und die Art der ,Organisiertheit” der Jugend. Sie sind ein guter Aus-
gangspunkt und fehlen meist in der bisherigen Geschichte der Erziechung und
Bildung. Auch stellt die Autorin jeweils Beziehungen zwischen dem so be-
zeichneten gesellschaftlichen Zustand und dem proklamierten Erzichungsidea-
len her. Wie dies jedoch auf den Alltag der Kinder und Jugendlichen
durchschlégt, ist offenbar keiner Schilderung wert, und wiederum, wie dies sich
auf die Schule auswirkt, die hier nur in den Spiegelungen ihrer Kritiker er-
scheint, erfahren wir nicht.

Nicht, daB ein ,,Kindheit“ oder ,Jugend® iiberschriebener Text sich auf die
Rahmenbedingungen jugendlicher Existenz, auf das Verhéltnis der Jugendli-
chen zum Staat, zur Gesellschaft, zur dlteren Generation beschrinkt, ist zu
tadeln. Es ist vielmehr verwunderlich, da} dies in einem Handbuch geschicht,
das die Verbindung der Ebenen zu seinem Prinzip gemacht hat, und das nun
den Leser zwingt, die Einheit durch Lesen des ganzen Buches selbst (wieder)
herzustellen,

Das Nachdenken tiber Pédagogik hat gewil} seinen Platz in einem Handbuch
der Bildungsgeschichte — allein schon, um zu kldren, was Bildungsgeschichte
ist, sofern die Einleitung das nicht getan hat. Und sie hat es nicht getan.

Das Kapitel III ist dem Nachdenken iiber Pddagogik unter einem doppeldeu-
tigen Titel gewidmet: ,Pddagogisches Denken“. In ihm priift HEiNz-ELMAR
TeNortH die Frage, in welchem Ma8 die nationalsozialistische Padagogik als
Teil der nationalsozialistischen Ideologie in den biirgerlichen — idealistischen —
Bildungs- und Wissenstraditionen vorgebildet ist. Welche ,,Affinitdt“ — in die-
sem unbestimmten Wort bringt TENOrRTH die unbestimmte Bezichung meist
unter - bestand zwischen der Reformpédagogik und dem, was ein Krieck oder
BAEUMLER oder RusT oder voN ScHIRACH als die neue ,Jugendfiihrung® im
doppelten Sinne des Wortes hinstelit? Was davon haben die Liberalen und
Republikaner durchschaut? Was, wenn sie es getan haben, hat sie in ihrem
Widerstand so offenkundig gehemmt? Wie ist es zur ,,Uberwiltigung® gekom-
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men ~ durch zu grofle Nihe oder fehlende intellektuelle und moralische
Kraft?

TeNORTHS Antworten:

«Die Ideologie und der soziale Erfolg des Nationalsozialismus waren daher auch eine
Reaktion auf die manifeste Krise des westlichen Denkens . .. Die Nationalsozialisten
konnten ... dic Sehnsiichte dann als erfillbar darstellen und jenseits der gesellschaft-
lichen Konflikte einen starken Staat anbieten, den Philosophen und Pidagogen 1933 alg
Losung der Krise sogar begriilten.” (S. 116)

.Die Niihe idealistischer und geisteswissenschaftlicher Tradition zur nationalsozialisti-
schen Piidagogik ... ist ... nicht zu verkennen." (S. 138)

«Die unbestreitbare Anfilligkeit reformpiidagogischen Denkens fiir Gemeinschaftside-
ologie, Fithrerkult und Irrationalismus wurde nicht selten bestrittgn und die Begeiste-
rung von Teilen der akademischen Erziehungswissenschaft in der Ubergangsphase von
1933 heruntergespielt.” (S. 111; filschlich, wie TeNorTH meint und mit Zitaten weidlich
belegt.)

~Neben solchen Indizien fiir die Anfilligkeit des biirgerlichen Denkens im allgemeinen,
neben sozialer Nithe und . .. organisatorischen Anschluf an die NSDAP, gab es auch
die besondere Affinitit pidagogischen Denkens ... (S. 336)

Dies zu sagen und zu sehen, hat eine jiingere Generation die grofere Unbe-
fangenheit; sie kann den Motiven der einzelnen Personen nachgehen, ihnen im
einzelnen Gerechtigkeit widerfahren lassen (wie dem NS-Pidagogen KRIECK
S. 140/41; dem NS-Ideologen BAEUMLER S. 142), ohne dabei deren Schuld und
die Verantwortung der damaligen Intelligenzia zu vertuschen. Auf die letztere
vor allem gehen ganze Kaskaden von Verurteilungen nieder (vgl. S. 137).

Aber eine so neue Sicht ist dies nun wiederum auch nicht — und muB es auch
nicht sein. ,,Handbuch*“-Wissen kénnte daraus werden, wenn die Urteile ein-
deutig belegt und begriindet wiirden; dazu miiBte die Denk- und Redeweise des
Autors freilich anders sein. Ich gebe ein Beispiel fiir die eher beiltufige, fast
asthetische/literarische Einfithrung eines ,Beweises*:

»Dennoch, die illusiondre Meinung, man kénnte die neuzeitliche Gesellschaft insge-
samt nach dem Muster von Interaktionen - zum Beispiel wie in der Familie —
organisieren, gehdrt zu den intellektuellen Verirrungen, die nicht zuletzt durch pad-
agogische Begrifflichkeit mitgendhrt worden sind. Aber wenn der liberale Lehrerfunk-
tiondr J. Tews 1928 statuiert ,das groBe gemeinsame Ziel ist die Erziehung zur
Volksgemeinschaft’, hat er damit nicht die Volksgemeinschaftskonzeption akzeptiert,
wie sie nach 1933 zur Manipulation der Massen, wie zur symbolischen Befriedung ihrer
Sehnsiichte und Bediirfnisse inszeniert wurde.“ (S. 137)

»Okkasionell“ wiirde ich das in TeNorTHS Sprache bezeichnen. Wenn wir nur
ein einziges Mal von J. Tews héren und in der Bibliographie lediglich erfahren,
daB die zitierte Zeile aus einem Sammelband ,,Wesen und Wert der Erzie-
hungswissenschaft* stammt ohne weitere Angabe zu Tews eigenem Werk und,
wie leider tiblich geworden, ohne Seitenangabe, dann konnte TENORTH sich die
Miihe sparen und schreiben: ,, Aber wenn zwei Menschen dasselbe Wort ge-
brauchen, meinen sie noch nicht dasselbe.” Geschichte freilich ist das nicht.

Das gewdhlte Thema enthebt den Autor, realistisch von der pidagogischen
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Realitiit zu schreiben. Die Wirklichkeit wird bezeichnet, aber nicht einbezo-
gen. — Aber kann man Dic Theorie der Praxis™ (S. 127) wirklich ohne die
letztere darstellen? Einmal beklagt TenortH, daB damals cine Analyse der
.Erzichungswirklichkeit" nicht geleistet worden ist. Fiir die einzelnen Institu-
tionen geschicht das in den folgenden Kapiteln. Von der Beziehung der
cinzelnen in Kapitel III angefithrten Theoreme, Ideale, Programme (Gemein-
schaft. Fihrerprinzip, Kulturkritik, Persénlichkeitsbildung, Arbeitsschule,
Gesamtunterricht, Staatsblirgerkunde; aber auch Grenzen der Erzichung,
pidagogische Autonomie, Deutschtum etc.) zur gleichzeitigen Realitiit hiitte
man sich freilich auch hier schon gern eine Vorstellung gemacht.

~Fakten* gibt es bei TeNoRTH in seltsamer Form und Ballung. Dem unterstell-
ten Bediirfnis, sich die ,,universitiire Etablierung erziechungswissenschaftlichen
Denkens* vorstellen zu kdnnen, gentigt der Autor durch die Aufzihlung aller
Inhaber von piidagogischen Lehrstiihlen um 1922 (S. 117). Ich hiitte eine Be-
griindung des Generalurteils, daf8 die ,historisch folgenreichste Veriinderung*
der gesellschaftlichen Bedingungen der Erziehungswissenschaft nach 1918 in
der ,universitiren Etablierung erzichungswissenschaftlichen Denkens® be-
stand, der Namensliste vorgezogen, die zudem an dieser Stelle niemand
sucht.

DaB ein Kapitel iiber das Denken es schwerer hat als die Kapitel {iber Insti-
tutionen und Instrumente, legt Zuriickhaltung nahe ~ beim Rezensenten wie
beim Autor, der hier mit dem lingsten Fulnotenapparat aufwartet und mit fast
dreimal soviel Literaturangaben wie die anderen Autoren in vergleichbaren
Abschnitten. Er diirfte nicht alles mit allem in Verbindung bringen wollen und
dies mit so diirftigen Verben wie ,,. .. verweist auf ...“, ... verdanktsich ...,
w-- - st nicht verkennbar ...%, ,,... neben X gab es Y / spielte Z mit*, ... 4Bt
sich als A verstehen, als B beschreiben, als C begreifen®.

Wenn die eingangs zitierten Handbuchdefinitionen recht haben; wenn man
einem Handbuch die Problematik dieses Kapitels anvertrauen will; wenn man
selbst Skrupel hat, wie sie der Autor in der Einleitung zu diesem Kapitel
dufert: ,,... in einem Handbuchbeitrag steht nicht Sinnstiftung und Apologie,
Traditionskonstruktion oder -kritik im Zentrum*, dann muB man sich beson-
derer logischer und sprachlicher Sorgfalt befleiBigen — dann muf man an Sitzen
wie diesen noch kriftig arbeiten:

»Solche Hinweise sollten andererseits nicht dazu verfiihren, die fehlende logische Strin-
genz des Denkens auch als eine auf die Handlungskontexte iibertragbare Diagnose
aufzufassen.* (S. 139)

Gemeint ist etwa: , Die Diagnose, da die nationalsozialistische Exziehungstheorie der
logischen Stringenz entbehrte, darf man nicht ohne weiteres auf die Praxis der national-
sozialistischen Pddagogik tibertragen.*

~soweit die Produzenten pidagogischen Wissens nach 1933 angesprochen sind, wird
man zunichst — unter dem Aspekt der Ausgrenzung — auf die nicht mehr tolerierten und
die zu Emigration und Exil gezwungenen Erziehungstheoretiker verweisen miissen.*
(S. 139)

Gemeint ist: ,Was die ,Produzenten‘ pidagogischen Wissens betrifft, so muff man
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zundchst sagen, wer (wieviele) als untragbar ausgeschlossen und ins Exil gezwungen
worden sind.*

»KRIECK représentierte schlieBlich auch die pathologische Struktur einer hypertrophen
Erziehung und Erziehungsreflexion.“ (S. 141)

Gemeint ist etwa: ,, KRIECK vertrat einen nur pathologisch zu nennenden Anspruch auf
totale Erziehung und totale Erziehungsreflexion.

~(KRIECK) belegt die Attraktivitit, die der Nationalsozialismus als Bewegung fiir ge-
sellschaftskritische ... P4ddagogen vor 1933 haben konnte.* (S. 140)

Gemeint ist einfach: ,An Krieck kann man sehen, wodurch der Nationalsozialismus fiir
... anziehend war/sein konnte.*

Wer sich Wendungen leistet wie ,,nur appellativ deutende Piadagogik oder
weigentiimlich theoretische Begriffe”, wer ,nicht umsonst“ schreibt, wo er
»hicht zufillig® meint, und wer uns mitteilt, eine ,,schon immer extensive Me-
thodendiskussion* habe 1918 ,,noch einmal eine Vertiefung* erfahren, dessen
Gedanken vertraut man sich nicht ohne weiteres an — und mochte es doch
eigentlich in einem zur Entlastung gedachten Handbuch. Macht man sich die
Miihe des priifenden sorgfiltigen Lesens, fallt man stindig in Locher:

»Der besondere nationalsozialistische ... Anspruch fand ... seinen wohl signifikante-
sten Ausdruck in den ... Adolf-Hitler-Schulen ... sowie in den in ihrem Anspruch
totalitdren Versuch, die &ffentlich-staatlich kontrollierte Erziehung iiber das Schulsy-
stem hinaus auf die weitere Lebenszeit der Menschen auszudehnen, sie insgesamt als
Lernzeit zu definieren ... Die Jugendorganisationen HJ und BDM ... verdanken ihre
Bedeutung eben diesen entgrenzenden Erwartungen.“ (S. 143)

Das kann man sagen, wem man will, nur nicht einem ehemaligen Opfer dieser
Organisationen.

Dem, aber vermuilich nicht nur ihm, miBfillt auch der abschlieBende Satz:
»Dieses pddagogische Denken war insofern theoretisch nicht auf der Héhe der
Zeit, aber doch gesellschaftlich ...* (S. 148). Beim Lesen eines Handbuchs
geraten die Erwartungen an einen ungliicklicherweise dorthin verschlagenen
gesellschaftsphilosophischen Essay gleich sehr hart. Aber TENORTH ist einer der
Herausgeber und muf sich diesen Anspruch gefallen lassen.

Der Rest des Handbuches, der biedere, der den konventionellen Einteilungen
folgt, kommt —~ im Gegensatz zum ersten Teil — seiner Bestimmung voll nach.
Am gelungensten scheint mir Kapitel IV, Teil 1, iiber die Schulen - von ZYMEK.
Es ersetzt auch die Einleitung von TeNorTH und die methodischen Uberlegun-
gen von E1cHBERG durch vorsichtige eigene. (Was hier nicht steht, sagt MULLER-
RoLur in der Einfithrung zu Teil I1I dieses Kapitels.) Man wird griindlich und
anschaulich iiber die Verhiltnisse und Bewegungen unterrichtet und unter
geeigneten Rubren auf eine Kritik eingelassen. Auch als alter Hase staunt man,
wie sich die Konflikte, Kontroversen, Krisen seither wiederholen, weil sie
damals nicht gel6st worden sind. Die Urteile sind nicht weniger kithn oder gar
milder aber in jedem Fall klarer als bei TENORTH.

Trrzes Artikel tiber die Hochschulen steht dem von ZymMEex iiber die Schulen nicht nach.
Statistiken und tibersichtliche Grafiken oder Tabellen bereichern und entlasten die
Darstellung. Hier sind die beglaubigenden Zitate gut gewihlt und richtig eingesetzt.
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Man versteht besser, was die Menschen so handeln lieB, ohne daf} sie dadurch ent-
schuldigt wiirden. Nach der Lektiire dieses Kapitels jedenfalls weifl man, was MARTIN
HEIDEGGER der alten Kooperationsordnung antat, als er sich just 1933 als Rektor ein-
setzen lieB, — und wie bewuft er es getan haben muB.

Die Verschriankung von ideologischen, 6konomischen und sozialen Faktoren, die zur
Radikalisierung der Studentenschaft fithrten, habe ich nie so einleuchtend auf knappem
Raum dargestellt gefunden. TiTze kann einen, der die 68er Revolution als junger
Professor miterlebt und gestiitzt hat, nachtriiglich das Gruseln lehren.

MuLLEr-RoLLl gelingt es, die schwierige Rolle der Lehrer (von Januar bis November
1933 waren plotzlich 95 Prozent aller Lehrer Mitglieder des nationalsozialistischen
Lehrerbundes geworden!) ~ zwischen Notverordnungspolitik, Besoldungskiirzung,
Stellenabbau, gewandeltem Wissenschaftsverstindnis und Gleichschaltung threr Orga-
nisationen verstindlich zu machen.

PA1zoLD vermag auch den Schulpidagogen fiir den diesem meist unbekannten Gegen-
stand - die Berufsausbildung ~ zu interessieren, und vollends PEUKERTS Sozialpidago-
gik befriedigt, weil sie zeigt, wie das Sperrgut Kind/Jugendlicher sich der administra-
tiven Bewiltigung widersetzt. Seine SchluBbemerkung hat er vorher eindriicklich
vorbereitet:

»- - - die Erfahrung der Zwischenkriegszeit (scheint mir) paradigmatisch die alternativen
Entwicklungsmoglichkeiten der Moderne aufzuzeigen. Es gilt insofern im einzelnen
abzuwigen, um welchen Preis und in welchem Mischverhéltnis von helfender Zuwen-
dung und sozialer Kontrolle die Fortschritte in der Entfaltung des sozialpidagogischen
Feldes erkauft wurden und werden.“ (S. 332)

Es ist nicht beckmesserisch wenn ich sage: Im Kapitel Erwachsenenbildung (LANGE-
WIESCHE) hitte man sich die Tabellen (mit bréseligen Angaben von 1.5 bzw. 1.1 fiir
untere, mittlere, hohere Beamte etc.) sparen kénnen, deren Zusammenfassung der
Autor ja gibt. Ich sage es, weil hier wieder die Funktion des Handbuchs auf dem Spiel
steht. Wer an der statistischen Aufschliisselung der Volkshochschul-Horerschaft nach
Geschlecht, Beruf und Schicht in Leipzig/Hamburg/Dresden/Bremen/Berlin interes-
siert ist, wird einen Weg zu den Quellen (die ja angegeben sind) finden. Der Autor
vermengt auch Beleg und Illustration und iiberfrachtet seine Darstellung mit Zitaten,
Er iibertrifft sogar TENORTH (mit 169 FuBinoten auf 25 Seiten) und erdriickt seine Leser
mit einem ebenso gewaltigen Literaturverzeichnis.

Die Kapitel ,,Medien“ (Scutrz/WeEGMANN) und ,,Militér* (LEHMANN) nehmen vieles
wieder auf, was vorher ~ unter , Lebenswelten“ und ,,Jugend® — schon behandelt wor-
den ist. Sie bestdtigen, daB ,Bildungsgeschichte“ in diesem Handbuch weitgefaft
werden soll, machen aber die Grenzen auch nicht klar. Warum werden im Medienka-
pitel der Film und das Theater, nicht aber die Musik und die bildenden Kiinste
behandelt, im Militdrkapitel die SA aber nicht der Reichsarbeitsdienst? (Ubrigens hat
Kurt Hanns Bemiihung, in Salem ,,Fiihrer zu erziehen, nichts mit den Vorstellungen
vom charismatischen Fiithrer zu tun, nach dem das Volk ruft, der ,,mit massendemago-
gischen Mitteln zur Macht* kommt - und den Max WeBER abzuwehren suchte.)
(5. 419)

Vielleicht 148t sich bei einer spiteren Auflage die jetzige ,,Einleitung* in eine
verwandeln, die ihren Namen verdient, das Kapitel ,,Lebenswelten und All-
tagswissen* in eine wirkliche Methodenkritik aus AnlaB der besonderen
Problematik dieses Bandes und das Kapitel ,Péddagogisches Denken“ in einen
Artikel iiber Erziehungswissenschaft und Bildungsphilosophie jener Epoche —



138 Hartmut von Hentig: Ablagerungen versus Girungsprozesse

in strenger Sprache (ich schlage vor: erst einmal auf Latein oder auch auf
Englisch verfaft und dann in unser geliebtes Deutsch zuriickiibersetzt!). Dann
hétten wir ein gut brauchbares Handbuch und fast eine Geschichte der Bildung
von 1918 bis 1945.
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Prof. Dr. Hartmut von Hentig, Ringsthof, D-4904 Enger.



