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Kontinuitäten des Wissens?

Julia Kurig

‚Abendländische Bildung‘ gegen 
den ‚Geist der Technokratie‘
Zur Rekonstruktion geisteswissenschaftlicher Wissensformen 
und humanistischer Bildungskonzepte im pädagogischen Diskurs 
der frühen Nachkriegszeit

Zusammenfassung: Dass sich die Geisteswissenschaftliche Pädagogik nach 1945 an 
den westdeutschen Universitäten erneut als bestimmende wissenschaftstheoretische 
Richtung etablieren konnte, ist – schon aufgrund der Nähe einiger ihrer Vertreter zur 
NS-Ideologie – keineswegs selbstverständlich. Der Beitrag untersucht die symbolischen 
Praktiken, mit denen Protagonisten Geisteswissenschaftlicher Pädagogik ihr Wissen wie-
derum als zeitgemäße Antwort auf aktuelle Herausforderungen präsentieren konnten. In-
nerhalb eines allgemeinen NS-Bewältigungsdiskurses, der den Nationalsozialismus als 
Folge einer destruktiven ‚nihilistischen‘ und technikverfallenen Moderne interpretierte, 
konnte man wertorientierte geisteswissenschaftliche Vernunft und ‚abendländisch-huma-
nistische Bildung‘ als Widerstandskräfte gegen die moderne ‚Technokratie‘ in Stellung 
bringen.

Schlagworte: Geisteswissenschaftliche Pädagogik, Technik, Technokratie, Abendland, 
christlicher Humanismus

1. Einleitung

Was in verschiedenen historischen Phasen jeweils als pädagogisches Wissen gilt, ist das 
Ergebnis spezifischer Machtkonstellationen. Nicht zuletzt Pierre Bourdieus Theorie des 
wissenschaftlichen Feldes (vgl. Bourdieu, 1998) hat eindrücklich darauf aufmerksam 
gemacht, dass auch akademische Disziplinen als soziale Räume begriffen werden müs-
sen, deren spannungsreiche und prekäre Ordnung das Ergebnis von Kämpfen sozialer 
Akteure um Anerkennung ihres jeweiligen symbolischen Kapitals ist – auch und gerade 
wenn es ein Spezifikum des wissenschaftlichen Feldes ist, diese Kämpfe hinter einer 
Fassade vorgeblich uneigennütziger Erkenntnissuche zu verbergen (Bourdieu, 1993, 
S. 113 – 114). Das, was jeweils als ‚legitimes‘, ‚gültiges‘ wissenschaftliches Wissen gilt 
und daher „auf Verstetigung in sozialen Positionen“ drängt (Sarasin, 2011, S. 169), ist, 
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mit Bourdieu gesehen, Resultat eines sozialen, durch kontingente Selektionen und Aus-
grenzungen geprägten Aushandlungs- und ‚Bewahrheitungs‘-Prozesses.

Die die deutsche pädagogische Wissenschaftsgeschichte des 20. Jahrhunderts prä-
gende Hegemonialität der Geisteswissenschaftlichen Pädagogik zwischen den 1920er 
und 1950er Jahren ist aus dieser Perspektive ein keineswegs selbstverständliches Phä-
nomen. Insbesondere der Umstand, dass es den Vertretern der Geisteswissenschaftli-
chen Pädagogik – trotz teilweise ideologischer Nähe zum NS-Regime und daraus fol-
gender Beihilfe zur Machtdurchsetzung des Nationalsozialismus im wissenschaftlichen 
Feld (vgl. Ortmeyer, 2010; Kurig, 2015a) – gelang, das geisteswissenschaftliche Pa-
radigma nach 1945 in Westdeutschland erneut als das beherrschende zu etablieren, ist 
trotz erster Studien (vgl. Dudek, 1992; Matthes, 1998; Kersting, 2008) nach wie vor un-
zureichend aufgeklärt. Im Folgenden soll daher ein Blick auf die symbolischen Prak-
tiken geworfen werden, auf die „Erhaltungsstrategien“ (Bourdieu, 1993, S. 109), mit 
denen die Geisteswissenschaftliche Pädagogik ihre Konzepte nach 1945 wiederum als 
Antworten auf die Herausforderungen der Zeit ausweisen konnte. Diese Strategien wer-
den greifbar im Diskurs als dem „Ort, an dem Wissen zur Wirkung kommt“ (Kajetzke, 
2008, S. 31). Zu berücksichtigen ist dabei, dass wissenschaftliche Diskurse auf gesell-
schaftliche Resonanz angewiesen sind und daher im Kontext allgemeiner gesellschaft-
licher „Ressourcenkonstellationen“ (Ash, 1995, S. 904) analysiert werden müssen. Im 
Folgenden soll gezeigt werden, dass es insbesondere der allgemeine, sich um die Leit-
begriffe ‚Technik‘ und ‚Abendland‘ gruppierende gesellschaftliche Diskurs über den 
Nationalsozialismus war, der jene symbolischen Strukturierungen etablierte, innerhalb 
derer die Geisteswissenschaftliche Pädagogik erneut reüssieren konnte.

Disziplinäre Wissenschaftsgeschichte als Wissens- und Diskursgeschichte zu schrei-
ben, verspricht insbesondere für die frühe Nachkriegszeit neue Perspektiven. Denn ein 
genauer Blick auf die diskursiven Erhaltungsstrategien der Geisteswissenschaftlichen 
Pädagogik in einem gegenüber vor 1933 politisch veränderten Kontext nötigt dazu, 
das die Historiographie der Erziehungswissenschaft nach 1945 nach wie vor dominie-
rende Deutungsmuster der ‚Restauration‘ bzw. des bruchlosen Anknüpfens der frü-
hen Nachkriegspädagogik an die Zeit vor 1933 zu differenzieren und zu relativieren. 
Die Restaurationsthese ist in Bezug auf viele – biographische, institutionen- und fach-
geschichtliche – Aspekte der Disziplinentwicklung zwar keineswegs falsch, aber sie 
greift in ihrer etiketthaften Eindimensionalität doch zu kurz und lässt jenen disziplin-
spezifischen Prozess im Dunkeln, den Mitchell G. Ash als „Entflechtung von Wissen-
schaft und Wissenschaftlern aus ihren früheren kollaborativen Zusammenhängen und 
ihre Neuverflechtung in andere politische Verhältnisse“ (Ash, 1995, S. 904) bezeichnet 
hat. Die Analyse eines zentralen pädagogischen Diskurses, nämlich desjenigen über 
die ‚abendländische Bildung‘, ermöglicht es, einen genaueren Blick auf jene „semanti-
schen Umbauten“ (Bollenbeck & Knobloch, 2001) und Strategien „akademischer Ver-
gangenheitspolitik“ (Weisbrod, 2002) zu werfen, die es der Geisteswissenschaftlichen 
Pädagogik ermöglicht haben, sich im Rahmen des politischen Systemwechsels auf ver-
änderte Resonanzbedingungen einzustellen und zugleich ihr Wissen erneut als zeitge-
mäß zu präsentieren.
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2. Die Ordnung des allgemeinen NS-Bewältigungs-
diskurses nach 1945: NS-Kritik als Technik- und 
‚Technokratie‘-Kritik

Der pädagogische Diskurs der frühen Nachkriegszeit entfaltete sich im Rahmen des all-
gemeinen NS-Bewältigungsdiskurses. In ihm dominierte zunächst die Generation der 
älteren, vor 1895 Geborenen, die in Reaktion auf die alliierte Kollektivschuldthese ver-
suchte, den historischen Ort und die Ursachen des Nationalsozialismus in geschichts-
philosophischen Großentwürfen zu identifizieren (Eberan, 1985, S. 188; Laurien, 1991, 
S. 126; Albrecht, 1999, S. 507 – 510). In diesem Zusammenhang ordnete man den Na-
tionalsozialismus in Prozesse neuzeitlicher Individualisierung und Säkularisierung ein 
und bestimmte ihn als Ergebnis eines modernen Bindungs- und Glaubensverlustes im 
Rahmen einer allgemeinen ‚abendländischen‘ Krise, als deren Resultat man die „deut-
sche Katastrophe“ (Meinecke, 1946) sah. Diese ideen- und geistesgeschichtliche Form 
der Vergangenheitsbewältigung war dabei von einer seltsamen „Abstrahierung und 
Entwirklichung“ geprägt, von einer „Tabuisierung des Nationalsozialismus als Herr-
schaftssystem“ (Herbert, 1999, S. 74), die der Historiker Ulrich Herbert auf die starke 
Kontinuität der Eliten nach 1945 zurückführt. Außerdem zeigt sich in den geschichts-
philosophischen Konstruktionen der frühen Nachkriegszeit die Kontinuität einer geis-
teshistorischen und -wissenschaftlichen Perspektive auf die politische und soziale Welt, 
aus der schon im historischen Umfeld der NS-Machtergreifung keine angemessene 
Analyse der politischen Entwicklungen möglich gewesen war. Auch nun grenzte sich 
historische Reflexion wieder von interesselosem Historismus ab und sah es – entspre-
chend des alten Paradigmas der Geistesgeschichte, in deren Ideenzusammenhang auch 
die Geisteswissenschaftliche Pädagogik gehört (vgl. Groppe, 2009) – als ihre Aufgabe, 
Werte und Normen, Orientierung und Weltanschauung zu vermitteln (z. B. von Martin, 
1946, S. 41).

Nicht nur Meinecke behandelte die „deutsche Katastrophe“ in seinem 1946 erschie-
nenen gleichnamigen Buch, das die einschlägigen Muster des Bewältigungsdiskurses 
der frühen Nachkriegszeit enthält, unter dem Gesichtspunkt des „technischen Zeit-
alters“ (Meinecke, 1946, S. 62), sondern ‚die Technik‘ nahm in den historisch-philoso-
phischen Zeitdiagnosen der frühen Nachkriegszeit insgesamt eine zentrale Rolle ein 
(vgl. z. B. Jünger, 1944/2010; Brinkmann, 1946; Bernhart, 1946; Berdjajew, 1948). Die 
Frage nach der Technik – so könnte man mit Bourdieu sagen –, gehörte zum „Ensemble 
von obligatorischen Fragen“ (Bourdieu, 2001, S. 87), die das kulturelle Feld der Zeit 
definierten. Der außerordentlich intensive Technikdiskurs nach 1945 ist von der his-
torischen Forschung daher auch als ein Schlüsseldiskurs im Hinblick auf die Deutung 
und ‚Bewältigung‘ der NS-Zeit ausgewiesen worden (u. a. Laurien, 1991, S. 162 – 168; 
Nolte, 2000, S. 273 – 318). Dabei war es vor allem „die Erfahrung des hochtechnisierten 
Zweiten Weltkriegs und der nationalsozialistischen Aneignung technischer Innovatio-
nen und Artefakte für die Ziele der NS-Vernichtungspolitik“ (Metzler, 2005, S. 64), die 
das Bild einer dämonischen Technik nach 1945 bestimmten. So stellte der Essayist und 
Chemiker Robert Dvorak 1948 fest:
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Krieg ist der Höhepunkt der technischen Dämonie, der Zustand, in dem der Kata-
strophencharakter der Technik am reinsten und grauenvollsten in Erscheinung tritt, 
der Augenblick, in dem sie rücksichtslos die Maske des Fortschritts von sich wirft, 
um klar und ohne Verhüllung ihre wahre Elementarsprache zu sprechen, die eine 
Sprache der totalen Zerstörung ist. (Dvorak, 1948, S. 21)

Destruktive, ‚dämonische‘ Technik führte man dabei zurück auf den Glaubens- und 
Bindungsverlust in der Moderne. Heinrich Weinstock – Lehrer, Vertreter des pädago-
gischen Lehrstuhls an der Universität Frankfurt am Main zwischen 1946 und 1949 und 
dann ab 1949 ordentlicher Professor dort – schrieb in seiner für die Ordnung des frü-
hen pädagogischen Nachkriegsdiskurses aufschlussreichen Schrift „Die abendländische 
Ordnung der deutschen Bildungsanstalten“ 1947: „In Trümmern liegen ja nicht nur die 
Betriebe des Ungeistes, sondern mitgerichtet ist die ganze vermessene Entwicklung, 
die mit Faustens Empörung begann und in der Eiszeit der Technik endete, da die Her-
zen, zuerst der Gottesfurcht, bald auch aller Ehrfurcht bar, in Nihilismus erstarrten“ 
(Weinstock, 1947, S. 5). Im geistigen Leerraum, den die Säkularisierung heraufgeführt 
habe – so die im NS-Bewältigungsdiskurs immer wieder vorgebrachte These –, habe 
sich der Machtanspruch einer inhumanen und selbstläufigen Technik entfalten können. 
Der moderne „Abfall“ von Gott (vgl. Künneth, 1947) bzw. der ‚Nihilismus‘ war ein be-
liebtes Deutungsmuster in der Schulddebatte der Besatzungszeit. Es war bereits 1938 
von Hermann Rauschning, einem konservativen Kritiker des NS-Regimes, in den Dis-
kurs über den Nationalsozialismus („Revolution des Nihilismus“: Rauschning, 1938) 
eingeführt worden und bot nach 1945 vielen konservativen und rechtsliberalen NS-Deu-
tern erste Orientierung.

Die intensive Technikkritik nach 1945 nahm dabei zwar kulturkritische, seit der 
Jahrhundertwende verbreitete Deutungsmuster der Technik als eines sich gegenüber 
menschlichen Zielsetzungen verselbstständigenden ‚Mittels‘ (Simmel, 1916/2000, 
S. 190 – 191) wieder auf, spaltete aber jene technikoptimistischen Visionen ab, die wäh-
rend der Weimarer Republik die Kulturkritik der Technik überlagert hatten. Im Rahmen 
der durch einen hohen „Gestaltungsoptimismus“ (Graf, 2008, S. 131) geprägten Weima-
rer Diskurse waren Konzepte entworfen worden, die die Technik wieder an soziale Ziele 
rückbinden sollten, sie wieder zu einem ‚Instrument‘ bzw. einem scheinbar neutralen, 
menschlichen Zwecken beliebig offen stehenden ‚Mittel‘ machen sollten (vgl. Sieferle, 
1995; Merlio, 2000; Kurig, 2015b, S. 79 – 214). An solchen Projekten einer ‚Re-Instru-
mentalisierung‘ der Technik, in denen neue überindividuelle Subjekte wie ‚Volk‘ oder 
‚Gemeinschaft‘ die Eigenmacht der Maschine brechen und sie einem stärkeren politi-
schen Willen unterstellen sollten, partizipierte auch der Nationalsozialismus, indem er 
konservativ-revolutionäres und technokratisches Technikdenken lediglich antisemitisch 
und rassistisch neu akzentuierte (vgl. Schwerber, 1930) und Technik als „Rüstung und 
Waffe eines selbstbewussten, rassisch definierten Volkes“ (Sieferle, 1995, S. 208) de-
finierte. Solcherart optimistische Technikutopien hatten sich nach 1945 verbraucht und 
mündeten nun in kulturkritische Deutungen ohne revolutionäre Auswege. Insofern kann 
man Technikkritik nach 1945 vor allem im Lager ehemaliger NS-naher Konservati-
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ver finden, bei denen konservativ-revolutionäre Technikutopien der 1920er und 1930er 
Jahre nun in Diagnosen einer unhintergehbar entfremdeten technischen Moderne um-
schlugen (vgl. Fröschle, 2000).

War Technikkritik hier, wie z. B. auch bei Martin Heidegger (vgl. Vietta, 1989), Aus-
druck eines politischen Enttäuschungsprozesses über die gescheiterte autoritäre Reor-
ganisation der modernen Gesellschaft und zudem Teil des Versuchs, die eigene und die 
nationale Schuld zu relativieren – denn Technik und Technisierung waren keine per-
sönlichen oder deutschen Faktoren, sondern abstrakte Merkmale des westlichen Moder-
nisierungsprozesses im Ganzen –, so war der Technikdiskurs aber doch weit über ein im 
engeren Sinne rechtsintellektuelles Milieu hinaus verbreitet. An ihm beteiligten sich ne-
ben ehemaligen Konservativen, Revolutionären oder Belasteten eben auch Liberale wie 
Karl Jaspers, Friedrich Meinecke oder Alfred von Martin, Unbelastete und Emigranten 
wie Max Horkheimer und Theodor W. Adorno oder später Günther Anders. Im Prinzip 
der Technik, das man in den mit ihr verbundenen, vom „Willen zur Macht“ (Jünger, 
1944/2010, S. 97) getriebenen Denkformen erkannte, meinte man nun das Zentrum der 
die Moderne kennzeichnenden Deformationen gefunden zu haben. Technik – als reale 
Kriegs- und Vernichtungstechnik, aber auch als mobilisierende und formierende totali-
täre Sozialtechnik und als mediale und manipulative Psychotechnik – wurde nach den 
Erfahrungen der NS-Zeit zum Inbegriff und Resultat einer sich auf Natur, Mensch und 
Gesellschaft richtenden Ideologie des ‚Machen-Könnens‘ und des ‚Beherrschen-Wol-
lens‘, einer „instrumentellen Vernunft“ (vgl. Horkheimer, 1967), wie man auch im Dis-
kurs der Kritischen Theorie bekanntermaßen konstatierte. Technikkritik war im frü-
hen Nachkriegsdiskurs, die politischen Lager übergreifend, Rationalitätskritik (Kurig, 
2015b, S. 312 – 322), Kritik an einem „auf seine funktionell-instrumentenhafte, d. h. 
eben seine technische Seite“ (Dvorak, 1948, S. 12) eingeschränkten ‚Verstand‘.

Der in diesem Diskurs hergestellte und bis heute behauptete Zusammenhang zwi-
schen Rationalitätsform, Technik und Nationalsozialismus (vgl. Schäfer, 1994) verband 
sich dabei mit einer Deutung, die den Techniker bzw. den Ingenieur oder auch den 
technischen ‚Funktionär‘ zur typischen NS-Täterfigur stempelte. Friedrich Meinecke 
sah „Hitlermenschentum“ und „modernen technisch-utilitarischen Geist“ in engem Zu-
sammenhang (Meinecke, 1946, S. 64), Eduard Spranger stellte – in Verleugnung seiner 
eigenen Verstrickung – in seinen Antworten auf Anfragen der Besatzungsmächte nach 
1945 fest, dass den Nationalsozialismus „unter den Intellektuellen“ vor allem die „Tech-
niker, viele Mediziner und viele Industrielle“ unterstützt hätten, „Leute, die bis dahin 
weltanschauungslos gelebt hatten“ (zit. n. Matthes, 1998, S. 91). Der für den National-
sozialismus ubiquitär verwendete Begriff der ‚Technokratie‘ als einer technisch-effi-
zienten Sachlogiken folgenden Herrschaftsform erschien als notwendige Konsequenz 
der Entfaltung der Technik, ihrer Denkweisen und Organisationsformen in der Mo-
derne, die – so meinte man – nun auf den gesellschaftlichen und politischen Bereich 
übertragen worden seien (so noch Litt, 1955, S. 105 – 106). Der ‚totale Staat‘ galt als 
„höchste Steigerung des Maschinengeistes“, als „Anwendung des Prinzips der mecha-
nischen Automatik auf das soziale Gefüge“ (Dvorak, 1948, S. 47).
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3. Das pädagogische ‚Angebot‘: Geisteswissenschaftliche Vernunft 
und ‚abendländische Bildung‘

Die pädagogische Disziplin und Profession konnte nach 1945 schon deswegen eine 
besondere gesellschaftliche Relevanz für sich beanspruchen, weil man sich im all-
gemeinen Diskurs einig war, dass die im Nationalsozialismus kulminierende ‚Krise 
des Abendlandes‘ nur durch geistige Umorientierung bewältigt werden könne und da-
mit ein Thema für Bildung und Erziehung war. So stellte der evangelische Theologe 
Helmut Thielicke in seiner 1948 veröffentlichten Schrift „Fragen des Christentums an 
die moderne Welt“ fest, dass „die Frage einer Wende des technischen Zeitalters […] 
keine technische Frage“ sei, „die eigentlich realen Schicksalsentscheidungen“ fielen 
vielmehr „auf der Ebene der Anthropologie, nicht der Technologie“ (Thielicke, 1948, 
S. 162 – 167). Die Frage nach der Technik galt primär als anthropologische und pädago-
gische, erst sekundär als soziale oder politische Frage. Allerdings nur in den westlichen 
Besatzungszonen, nicht in der östlichen Zone, wo die problematischen Implikationen 
moderner Technisierung – in der Folge marxistischer Technikphilosophie – als vermeid-
bare Begleitphänomene des Kapitalismus galten und man glaubte, die Destruktionskraft 
technischer Denk- und Produktionsformen durch die ‚richtige‘, nämlich sozialistische, 
Organisation von Politik, Gesellschaft und Wirtschaft neutralisieren zu können (vgl. 
Emmerich & Wege, 1995).

Für die im westdeutschen Diskurs geforderte ‚geistige Umkehr‘ durch ‚Heilung‘ des 
technischen und nihilistischen Geistes der Moderne hatte die philosophisch orientierte 
Geisteswissenschaftliche Pädagogik nun ein maßgeschneidertes wissenschafts- und 
bildungstheoretisches Angebot parat: geisteswissenschaftliche Vernunft und ‚abend-
ländische Bildung‘ als Widerstandskräfte gegen die in Technik und Nationalsozia-
lismus wirkende, auf „Zweck“ und „Anwendung“ reduzierte „Intelligenz“ (Dvorak, 
1948, S. 12). Während die Naturwissenschaften als Grundlage der modernen Technik 
und als scheinbare Urheber eines nihilistischen Weltverhältnisses nach 1945 grund-
sätzlich in die Kritik gerieten, konnten sich die Geisteswissenschaften als Protagonis-
ten einer umfassenden, wertorientierten Vernunft präsentieren, die die im Nationalso-
zialismus scheinbar offenbar gewordene Destruktivität der Moderne heilen sollte. Mit 
dieser Positionsbestimmung nahm man Anschluss an die Tradition Diltheys, der die 
integrale, sinnstiftende, selbstreflexive und historisch-‚verstehende‘ Form der geistes-
wissenschaftlichen Vernunft bereits gegen die Entfremdungseffekte einer lediglich auf 
Erklärung ausgehenden naturwissenschaftlichen Denkform in Stellung gebracht hatte 
(Dilthey, 1973, S. 36), und formulierte sie nun zeitgemäß neu. Im Umfeld ‚nihilisti-
scher‘ Zeitdiagnostik waren wert- und sinnstiftende, die metaphysischen Traditionen 
des ‚Abendlandes‘ bewahrende Vernunft- und Wissensformen gefragt und nicht empi-
risch-experimentelle, in denen man – schon aufgrund ihrer Nähe zu naturwissenschaft-
lich-technischen Methodologien – den ‚Willen zur Macht‘ und zu instrumentellem Ver-
fügungswissen wirken sah.

Eng verbunden mit diesem Verständnis der Geisteswissenschaften war das bildungs-
theoretisch und schulpolitisch einflussreiche Konzept ‚abendländischer‘ bzw. christlich-
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humanistischer, an Antike, Christentum und deutschem Idealismus orientierter Bildung. 
Der ‚Abendland‘-Begriff ist in der Pädagogik der frühen Nachkriegszeit außeror-
dentlich präsent (vgl. Flitner, 1947/2002), der pädagogische Diskurs partizipierte hier 
am allgemeinen ‚Abendland‘-Diskurs als einem der Schlüsseldiskurse des ersten Nach-
kriegsjahrzehnts (Schildt, 1999, S. 21). Dessen unmittelbare politische Funktionalität 
ist offensichtlich: Mit dem verbreiteten Diktum von der ‚Krise des Abendlandes‘ und 
der damit verbundenen allgemeinen Kritik an der Säkularisierung konnte nicht nur der 
Nationalsozialismus ‚entnationalisiert‘ und die Frage nach der deutschen Schuld in die 
Frage nach der „Erkrankung des abendländischen Geistes“ (Weinstock, 1948, S. 4) 
transformiert werden. Sondern der ‚Abendland‘-Diskurs diente auch der Abgrenzung 
vom Kommunismus, da mit dem ‚Abendland‘ geographisch und kulturell der Westen 
Europas gemeint war und gegen den sowjetischen Einflussbereich in Stellung gebracht 
werden konnte. Der ‚Abendland‘-Diskurs steht dabei – nach dem staatlichen Zusam-
menbruch Deutschlands – wieder einmal für eine kulturelle Form deutscher Identitäts-
findung: Der Nationalsozialismus und mit ihm die Moderne als Symptom eines Abfalls 
von abendländischer Kultur und Werten sollte nun durch erneute Hinwendung zu den 
Traditionen von Antike, Christentum und deutschem Idealismus überwunden werden. 
Dabei ist der ‚Abendland‘-Diskurs – trotz vereinzelter Versuche, sozialistische Les-
arten zu entwerfen (z. B. Heydorn, 1946, S. 294) – vor allem ein konservativer Diskurs. 
Das konservative Projekt einer Bindung ‚entfesselter‘ moderner Ratio erfolgte jetzt 
aber nicht mehr in einem nationalistischen Bezugssystem, sondern in einem christlich-
abendländischen – ohne dass diese Selbstkorrektur offen eingestanden worden wäre. 
Bei vielen ehemals NS-nahen Konservativen fand sie statt unter der Oberfläche einer 
von Kontinuität geprägten Selbstdarstellung (vgl. Morat, 2004).

‚Abendländische‘ bzw. christlich-humanistische Bildung konstituierte man dabei 
zentral über Abgrenzungen zum ‚Geist‘ einer in technischen Organisationsformen und 
Zerstörungskraft kulminierenden destruktiven Moderne. Mit ‚abendländischer Bildung‘ 
versuchte man, ‚Humanität‘ gegen die inhumanen Konsequenzen einer von Gott abge-
fallenen und daher der Technik ‚verfallenen‘ Moderne zu sichern. Wilhelm Flitner z. B. 
wies 1947 der Pädagogik die Aufgabe zu, die vorbildlichen Leitbilder der abendlän-
dischen Überlieferung (vgl. Flitner, 1947/2002) gegen die Kulturkrise der Moderne zu 
sichern, die er vorzugsweise in der „industriellen Massengesellschaft“, der „Techno-
kratie“ und dem ihr zugehörigen „industriellen Menschentypus“ (Flitner, 1945/1946, 
S. 422 – 423) erkannte. Der Nationalsozialismus mitsamt seiner von „Maschinisten“ re-
gierten „allgewaltigen Verwaltungsmaschinerie“ (Flitner, 1945/1946, S. 423) war für 
Flitner eine Folge der modernen „Dämonie des Technizismus“ (Flitner, 1952, S. 122), 
gegen die er abendländische Erziehung zu einem „personalen“, „auf Transzendenz be-
zogenen Leben“ als „Gegenerziehung“ in Stellung zu bringen versuchte (Flitner, 1951/ 
1989, S. 48). Goethe erschien ihm dabei – entsprechend dem Goethe-Kult nach 1945 
(vgl. Mandelkow, 1998) – als großer Widerständler gegen die ‚heillose Entfesselung‘ 
der technischen Kräfte (Flitner, 1947/1983, S. 347). Und auch Sprangers politisches 
und pädagogisches Heilungskonzept nach 1945 lautete zeitgemäß: Christentum und 
‚Abendland‘ gegen die „Technokratie“ (Spranger, 1948/1969, S. 302). ‚Abendländische 
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Bildung‘ wurde bei Spranger nach 1945 zur Grundlage einer freien Kultur und zur Vor-
aussetzung einer Erziehung „zum Gewissen und zur sittlichen Selbstverantwortung“ 
(Spranger, 1946/ 1970, S. 268). Gegenbild des abendländisch-freien war dabei der funk-
tionalisierte „systemgebundene Mensch“ (Spranger, 1950/1969, S. 199) der technisier-
ten Massengesellschaft, der als „Totengräber abendländischer Kultur“ (Spranger, 1953/ 
1969, S. 347) und „bloß technischer Mensch“ (Spranger, 1950/1969, S. 201) zum Prot-
agonisten eines reduzierten, einseitigen Menschentypus stilisiert wurde, der den „euro-
päischen Menschen des persönlichen Gewissens und der sittlichen Verantwortung“ 
(Spranger, 1950/1969, S. 201) zu verdrängen drohte – seine Vorherrschaft sah Spranger 
spätestens seit Ende der 1940er Jahre vor allem im Kommunismus (Spranger, 1950/ 
1969, S. 201).

Zusammenfassend kann man feststellen: Das Konzept ‚abendländischer Bildung‘ 
enthielt die einschlägigen Bewältigungsstrategien der Zeit in bildungstheoretischer 
Form: Metaphysik, verbindlicher Sinn und christliche Ethik statt Nihilismus; Idealis-
mus statt Materialismus; Selbstbegrenzung und Ehrfurcht – einer der zentralen Begriffe 
der pädagogischen Moralistik der Zeit (Kurig, 2015b, S. 343) – statt Wille zur Macht; 
Verinnerlichung statt Veräußerlichung; Persönlichkeit statt Masse; Vernunft statt Ver-
stand; allgemeine Bildung statt einseitigem Spezialismus. ‚Abendländische Bildung‘ 
sollte umsetzen, was im NS-Bewältigungsdiskurs allgemein gefordert wurde, näm-
lich – so der Soziologe und Zeitdiagnostiker Alfred von Martin – „die reine Sachlich-
keit der Technik“ mit Fragen nach „Recht oder Unrecht, sittlich oder unsittlich, mensch-
lich oder unmenschlich“ zu konfrontieren (von Martin, 1946, S. 34). ‚Abendländische 
Bildung‘ stand für die Vermittlung einer „moralischen und im Letzten metaphysischen 
Ordnung“, die das technische Denken als ein „partikulares Denken, das der Ergänzung 
durch anderweitige Gesichtspunkte – moralische, kulturelle, religiöse“ (von Martin, 
1946, S. 39) bedürfe, einbinden sollte.

4. Zur Zirkulation des Wissens zwischen pädagogischer Disziplin 
und Profession

‚Abendländische Bildung‘ bzw. christlicher Humanismus war dabei nicht nur das zen-
trale bildungstheoretische Angebot der wissenschaftlichen Pädagogik, sondern be-
stimmte auch den – vor allem gymnasialen – schulpolitischen und -praktischen Dis-
kurs in weiten Teilen (Gass-Bolm, 2005, S. 81 – 108). Als hegemonialer Bezugspunkt 
zirkulierte und diffundierte der ‚Abendland‘-Begriff zwischen pädagogischer Diszi-
plin und – schon aufgrund der traditionell engen Verschränkung pädagogischer Wissen-
schaft und der Praxis der höheren Schulen – dem professionellen und politischen Feld 
der höheren Bildung. So war man sich bei der Wiedereröffnung der höheren Schulen 
in der Nord-Rheinprovinz parteiübergreifend „einig“, dass man „sofort eindeutig und 
klar wieder zu dem bewährten Bildungsgut der Antike und des Humanismus zurückfin-
den müsse“, wie Josef Schnippenkötter, Leiter der Abteilung Höhere Schulen im Ober-
präsidium Düsseldorf, 1945 feststellte (Schnippenkötter, 1945, S. 7). Die Muster des 
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abendländischen Bewältigungsdiskurses verdichteten sich dabei in der Frage nach der 
Stellung des Lateinischen im Stundenplan und im Fächerkanon der Schule, wozu kon-
kret auch die – obgleich nur kurze Zeit anhaltende – Renaissance des humanistischen 
Gymnasiums in diesen Jahren gehörte. Die Bedeutung des für den Neuhumanismus 
zentralen Alt-Griechischen wurde zwar ebenfalls immer wieder hervorgehoben, ver-
blasste aber gegenüber der durch das Lateinische zu sichernden, Antike und christliches 
Mittelalter umfassenden Tradition. Von der „Latinität“ aus, so Ernst Robert Curtius im 
Vorwort seiner 1948 erschienenen Studie „Europäische Literatur und lateinisches Mit-
telalter“, ließ sich die „Einheit“ ‚abendländischer‘ Traditionen und so die „westliche 
Kultur“ bewahren (Curtius, 1948/1993, S. 9).

Welche argumentativen ‚Waffen‘ im Diskurs der höheren Schulen aus der allgemei-
nen NS-Kritik als Technik- und Naturwissenschaftskritik geschmiedet werden konnten, 
zeigt die erneute Ausgrenzung bzw. Marginalisierung realistischer Bildung in der nun 
christlich-abendländisch begründeten Theorie der höheren Schule. Indem – so Heinrich 
Weinstock über die bildungstheoretischen Voraussetzungen des Nationalsozialismus – 
dem „Anspruch der Naturwissenschaften auf Beherrschung des ganzen Lebens“ nach-
gegeben worden sei, „wurde, in einer entscheidenden Stunde, die Verantwortung für 
das Ewige im Menschen an das Zeitgemäße aufgegeben und die Technokratie gefördert, 
statt den Menschen gegen sie aufzurufen“ (Weinstock, 1947, S. 12). Dabei ging es nicht 
darum, die naturwissenschaftlichen Fächer aus dem schulischen Fächerkanon auszuwei-
sen, aber sie doch der Führung der humanistisch-geisteswissenschaftlichen Fächer zu 
unterstellen. So schreibt der Altphilologe Werner Jaeger – in den 1920er Jahren einfluss-
reicher Vertreter des elitären, politischen und nationalen ‚Dritten Humanismus‘ – 1948 
aus dem amerikanischen Exil an Eduard Spranger, dass es keineswegs die Absurditäten 
von Hitlers Rassentheorien gewesen seien, sondern vielmehr der „realistische und tech-
nische Geist der modernen Schule“, aus dem der „Geist des Nazismus“ entwachsen sei 
(zit. n. Overesch, 1980, S. 252). In solchen Positionsbestimmungen ignorierte man, dass 
und wie auch der pädagogische Humanismus in den Strömungen der 1920er und 1930er 
Jahre auf den autoritären Staat ausgerichtet und in völkische Bildungstheorie integriert 
worden war – nicht zuletzt durch Jaeger, seinen Anhänger Weinstock und den ‚Dritten 
Humanismus‘ selbst (vgl. Fritsch, 2007). Diese Verbindungen und Traditionen wurden 
jetzt durch die ‚abendländische‘ Neuausrichtung des Humanismus abgespalten.

Zeitgemäße Herausforderung des historisch auch bislang schon außerordentlich 
wandlungsfähigen humanistischen Denkens war es nun allerdings, das keineswegs un-
problematische Verhältnis von Antike und Christentum neu zu bestimmen. Denn „eine 
Entchristlichung des Humanismus“ (Schnippenkötter, 1945, S. 8), so die allgemeine 
Auffassung nach 1945, müsse unbedingt vermieden werden. Daher ordnete man das 
Humanistische dem Religiösen unter. So stellte z. B. Oberstudiendirektor Karl Schüm-
mer 1946 zur „inneren Gestalt der höheren Schule“ fest: „Wer Christentum schlechthin 
bekennt, kann nicht die Antike schlechthin bejahen, sondern nur dem in ihr Zutritt zur 
Erziehung gewähren, was auf seine Sinnerfüllung in der Logos-Offenbarung voraus-
deutet“ (Schümmer, 1946, S. 4). Dieser Primat der Metaphysik hatte vielfältige didakti-
sche Konsequenzen: So konzentrierte man sich im altsprachlichen Unterricht auf antike 
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Texte der platonischen und idealistischen Tradition, verstand den Philosophieunter-
richt als einen gegen Relativismus und Subjektivismus gerichteten metaphysischen 
Unterricht (vgl. z. B. Lakebrink, 1946), der „zum existenziellen, d. h. bekenntnismäßi-
gen Religionsunterricht“ (Schümmer, 1946, S. 12) überleiten müsse und bestand für 
den Englischunterricht auf einem Ausschluss des „Unmetaphysischen“ (Grenzmann, 
1946, S. 18).

Für die im Kontext der Analysen einer destruktiven technischen Moderne grund-
sätzlich als problematisch erachteten Naturwissenschaften bedeutete die Bindung des 
Begriffs der Vernunft an ein Absolutes – dies stellte Hans Berendt 1945 zum „Bildungs-
ziel der höheren Schulen“ fest – die Abgrenzung „mathematisch-naturwissenschaft-
lichen“ Denkens von den Traditionen eines „kühl verstandesmäßigen Rationalismus“ im 
18. Jahrhundert und seiner „Entartung“ „in Technik und Materialismus“ im 19. Jahrhun-
dert (Berendt, 1945, S. 13). Stattdessen brachte man nun naturwissenschaftliche Tradi-
tionen in Stellung, die „den Anschluß an die Metaphysik“ (Berendt, 1945, S. 13) gefun-
den hätten: z. B. Albertus Magnus, Thomas von Aquin, Leonardo da Vinci, Leibniz und 
Goethe. Das naturwissenschaftliche Gymnasium nach 1945 dürfe daher auch keines-
wegs in der Tradition der alten lateinlosen Oberrealschule stehen, es solle nicht „Tech-
niker, sondern Menschen“ (Berendt, 1945, S. 14) erziehen. Daher müsse das naturwis-
senschaftliche Gymnasium nun auch Philosophie- und Lateinunterricht bekommen, um 
zu verhindern, dass es abgleite „ins Technisch-Praktische“ und „der junge Mensch“ 
womöglich „das Satanische des in Tempo und Technik eingespannten modernen Men-
schen“ übersehe (Schnippenkötter, 1945, S. 12 – 13). Dieser Argumentation folgten nach 
1945 im Übrigen meist auch die Naturwissenschaftler im höheren Bildungswesen. In-
teressensvertreter wie z. B. Bernhard Bavink – Mathematiker, Chemiker, Physiker und 
Oberstudienrat, ehemaliges NSDAP-Mitglied und während der NS-Zeit Befürworter 
‚völkischer Theologie‘ und der Eugenik – betonten nun die Bindung ihrer Wissenschaf-
ten an den „heiligen Begriff der Wahrheit“, die der Nationalsozialismus zur „bloßen 
‚Nützlichkeit‘“ degradiert habe (Bavink, 1946, S. 11), forderten eine „Einheit von na-
turwissenschaftlicher Erkenntnis und Glauben an alle höheren Werte“ (Bavink, 1945, 
S. 5) und schwangen sich so in die gängigen Diskursmuster nach 1945 ein. Die spezi-
fisch naturwissenschaftliche Version der Rückkehr zu platonischem Idealismus lautete 
für Bavink: „Der Weg zu Plato zurück geht heute nicht mehr an Demokrit vorbei, son-
dern mitten durch diesen und sein Werk hindurch“ (Bavink, 1946, S. 12). Dabei zeigt 
der Fall Bavink, wie kurz der Weg von einer christlich-rassistischen Legitimation der 
Naturwissenschaften im Fächerkanon der Schule zu ihrer christlich-humanistischen Be-
gründung sein konnte.

Die technische Moderne war dabei nicht nur in den schulpädagogischen Diskursen 
eine zentrale Größe der Abgrenzung, sondern auch in den Diskursen über Inhalte und 
Strukturen der deutschen Universität nach 1945. Auch hier war es immer wieder die 
Kritik am ‚Geist‘ der technischen Zivilisation, über die sich die Rekonstruktion des 
neuhumanistischen Bildungsideals nach 1945 vollzog, das politisch Belastete und Un-
belastete in den recht erfolgreichen Abwehrkämpfen gegen die Entnazifizierung einte. 
So stellte Gerd Tellenbach, Freiburger Historiker und bis zum Ende der 1950er Jahre 
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einflussreicher Wissenschaftspolitiker, 1946 den Universitäten die Aufgabe, „Gegen-
gewichte“ zu finden und zu fördern gegen „die Technisierung und Rationalisierung des 
modernen Lebens mit ihren Geist und Seele gefährdenden Folgen“ (Tellenbach, 1946, 
S. 543). Die Universität, so auch der niedersächsische Kultusminister Adolf Grimme 
1948 in „Die Sammlung“, müsse die Führungsrolle des „homo academicus“ über den 
neuzeitlichen „homo oeconomicus“ und seinen Zwillingsbruder, den „homo technicus“, 
wiederherstellen (Grimme, 1948, S. 642 – 643). Dies bedeutete ganz konkret den Einbau 
geisteswissenschaftlich-philosophischer Studieninhalte in die Technischen Hochschu-
len. So lautete eine Forderung des „Blauen Gutachtens“ von 1948, das in der britischen 
Zone erarbeitet wurde und sich mit Fragen der Hochschulreform beschäftigte: Die tech-
nischen Einzelfächer müssten „wieder in den geistigen Aufbau des Abendlandes im hu-
manistischen Sinne“ eingegliedert werden, „um die dämonischen Kräfte der Technik 
binden zu helfen und sie ihrem eigenen grenzenlosen Weiterwachsen ins Unmensch-
liche zu entziehen“ (Gutachten zur Hochschulreform, 1948, S. 90). Dies sei, so auch das 
„Blaue Gutachten“, nur auf der Grundlage eines religiösen Humanismus möglich, denn 
„es ist klar, dass der Humanismus irgendwelcher Art für sich allein diese Bindung nicht 
erreichen wird, sondern dass nur die letzten und tiefsten religiös-sittlichen Bindungs-
kräfte dazu imstande sind“ (Gutachten zur Hochschulreform, 1948, S. 90 – 91).

5. Fazit: Der ‚Abendland‘-Diskurs als Erhaltungs- 
und Transformationsdiskurs

Der ‚Abendland‘-Diskurs nach 1945 zeigt sich insgesamt als ein geisteswissenschaft-
lich-pädagogischer Erhaltungsdiskurs, der gleichwohl auch auf Transformationen päd-
agogischer Theoriebildung verweist. Geprägt blieb er zwar durch das seit der Kulturkri-
tik die Geisteswissenschaftliche Pädagogik prägende Ressentiment gegen die Moderne, 
gegen Individualismus, Rationalismus, Relativismus und Säkularisierung – insofern 
rekonstituierte sich hier traditionelle konservative Modernitätskritik. Aber was den 
‚abendländischen Bildungskonzepten‘ im Gegensatz zu den radikalisierten kulturkriti-
schen Diskursen der Zwischenkriegszeit fehlte, war die Utopie einer grundlegend ande-
ren als der liberalen modernen Gesellschaft. Die kulturkritischen Deutungsmuster der 
Moderne wurden nun – nach 1945 – nicht mehr durch den Glauben an grundsätzliche, 
vor allem konservativ-revolutionär konturierte Alternativ- bzw. Ausstiegsmodelle aus 
der Moderne überlagert. Insofern wurde der Kulturpessimismus nach Ende des Zweiten 
Weltkriegs auch nicht mehr zur „politischen Gefahr“ (Stern, 1963). Mit dem Bildungs-
ziel des ‚christlich-abendländischen Menschen‘ nach 1945 waren – anders als in den 
pädagogischen Konzepten nach 1918 – keine Aufbruchshoffnungen, kein „pädagogi-
scher Enthusiasmus“ (Dudek, 1992, S. 62) mehr verbunden, sondern nurmehr resignativ 
getönte Kompensations- und Widerstandskonzepte. ‚Abendländisches Bildungsdenken‘ 
steht in dieser Hinsicht für einen folgenreichen pädagogischen und politischen Utopie-
verlust konservativ-pädagogischen Denkens nach 1945, der zentraler Bestandteil und 
Voraussetzung für die von Paul Nolte beschriebene „Transformation bürgerlich-kon-
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servativer Ordnungsvorstellungen in Deutschland in der Mitte des 20. Jahrhunderts“ 
(Nolte, 2000, S. 292) ist.

Wenn man sich z. B. Sprangers ‚abendländisches Bildungsdenken‘ nach 1945 an-
schaut, so kann man hier gegenüber seinen an den Leitbegriffen ‚Einordnung‘, ‚Dienst‘ 
und ‚Gehorsam‘ orientierten Erziehungskonzepten der 1920er und 1930er Jahre eine 
deutliche, für konservatives Denken in Deutschland nach 1945 typische „Deradikali-
sierung“ (vgl. Muller, 1987) erkennen. Dabei kann man bei ihm und anderen Vertretern 
des pädagogischen ‚Abendland‘-Diskurses – trotz Abbaus staatsmetaphysischer Ideo-
logeme – sicher noch nicht von einem liberalen Denken sprechen, denn Freiheit wurde 
weiterhin als Bindung an ein Absolutes gedacht, nun allerdings nicht an ein völkisches 
Kollektiv, sondern an eine christlich-metaphysische Ordnung. Da diese aber in ihrem 
Humanitäts-Pathos die Person (gegen den totalen Staat) ins Zentrum stellte (Kießling, 
2012, S. 150), lässt sich doch von einem zumindest liberalisierten Denken sprechen. 
Mit abendländischem Freiheitspathos konnte man – auch und gerade als ehemaliger 
NS-naher Konservativer – in den antitotalitären Grundkonsens als der Basisideologie 
der frühen Bundesrepublik einschwenken und sich als liberal geläutert präsentieren. In-
sofern war ‚abendländisches Bildungsdenken‘ außerordentlich funktional innerhalb der 
neuen, durch die Demokratie gekennzeichneten Ressourcenkonstellation. In Adenauers 
Regierungserklärung vom 20. September 1949 hieß es: „[…] unsere ganze Arbeit wird 
getragen sein von dem Geist christlich-abendländischer Kultur und von der Achtung vor 
dem Recht und vor der Würde des Menschen“ (zit. n. Behn, 1971, S. 33).

Der pädagogische ‚Abendland‘-Diskurs ermöglichte die Anpassung alter pädagogi-
scher Programme an neue politische Bedingungen. Insofern kann man ihn charakterisie-
ren als Strategie „akademischer Vergangenheitspolitik“ (Weisbrod, 2002, S. 34). Er ver-
knüpfte diejenigen Strategien, mit denen man die Hegemonie geisteswissenschaftlicher 
Wissensformen in Wissenschaft und Profession wiederherstellen und die Marginalisie-
rung empirisch-experimenteller Wissenschaftsrichtungen ebenso wie realistischer Bil-
dungskonzepte neu und aktuell begründen konnte. Und: Er ermöglichte die Abweisung 
einer demokratischen Schulstrukturreform. Denn an der Spitze des ‚abendländischen 
Widerstands‘ gegen die technische Moderne sollte weiterhin der gymnasial erzogene 
Bildungsbürger stehen. Mit dem konservativ-revolutionären Fortschrittsdenken war im 
konservativen Bürgertum nicht der Glaube an die Wirksamkeit und Notwendigkeit von 
Führung erodiert, auch wenn man nach den NS-Erfahrungen nun regelmäßig – wie z. B. 
Eduard Spranger – eine „sittliche Läuterung der Eliten“ und eine „Zähmung der Macht“ 
forderte (Spranger, 1951/1970, S. 349). Daher erlaubte es ‚abendländisches Bildungs-
denken‘, alte bildungspolitische Gegnerschaften in neuem Kontext zu legitimieren: 
nämlich vor allem die gegen die Einheitsschule (z. B. Weinstock, 1947).

In dieser Hinsicht behielt der antitotalitär konturierte ‚abendländische Freiheits-
begriff‘ starke elitäre Aspekte. Denn neben der Freiheit von ‚totalitärer‘ staatlicher In-
anspruchnahme war mit Freiheit auch die Freiheit des Bildungsbürgers von der Mas-
sengesellschaft gemeint, also letztlich: Freiheit von ‚Egalität‘. Und dies bedeutete auch, 
dass man die Demokratie in weiten Teilen der abendländisch deradikalisierten Pädago-
gik nur als ein elitäres Modell akzeptierte. Nicht nur Sprangers Demokratiebegriff blieb 
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elitär, auch z. B. Heinrich Weinstocks schriftstellerische Bemühungen der 1950er Jahre 
galten der Verteidigung einer elitären „Demokratie der Freiheit“ (Weinstock, 1958, 
S. 105) gegen eine ‚Demokratie der Gleichheit‘. In dieser Hinsicht steht das ‚abendlän-
dische Bildungskonzept‘ denn doch nur am Übergang von einem noch in den 1920er 
und 1930er Jahren verbreitet autoritären zu einem demokratisierten Denken in der Päd-
agogik. Gleichwohl war es Ausdruck der von dem Schweizer Publizisten Fritz Rene 
Allemann 1956 in seinem vielgelesenen Buch „Bonn ist nicht Weimar“ beschriebenen 
nachrevolutionären Mentalität (Allemann, 1956, S. 112), von der die bundesrepublika-
nische Demokratie profitierte, und die verhinderte, dass die alten Eliten – wie in Wei-
mar – wieder in eine Obstruktionshaltung gegenüber dem politischen System der De-
mokratie gingen.

Der Gegensatz von Technik und Bildung begann sich erst seit Ende der 1950er Jahre 
abzuschwächen. So gerieten im bildungspolitischen Diskurs – nicht zuletzt mit dem 
Sputnik-Schock und vor dem Hintergrund eines neuen Glaubens an die Gestaltbarkeit 
der technischen Zivilisation (vgl. Picht, 1959; Kurig, 2015b, S. 617 – 625) – zunehmend 
die steigenden qualifikatorischen Anforderungen der modernen Industriegesellschaft 
in den Fokus. Die im pädagogischen Technikdiskurs der 1950er Jahre noch dominie-
rende Vorstellung, dass Bildung und Erziehung primär die Entfremdungserscheinun-
gen einer ‚dämonischen‘ technischen Moderne zu ‚heilen‘ hätten, wurde nun abgelöst 
durch die Forderung, dass mit Bildung und Erziehung vor allem die westdeutsche Pro-
speritätsentwicklung durch Bereitstellung einer ausreichenden Zahl von notwendigem 
Personal für die technisch-industrielle Gesellschaft abgesichert werden müsse (vgl. 
Picht, 1958/1968). Parallel dazu wurden in dem sich zu Beginn der 1960er Jahre per-
sonell und konzeptionell neu ausrichtenden erziehungswissenschaftlichen Feld Kon-
zepte ‚technischer Bildung‘ entwickelt, die kulturkritische Deutungsmuster endgültig 
hinter sich ließen und z. T. technikeuphorisch die Chancen der technischen Zivilisa-
tion feierten (Roth, 1965a, S. 23). Entweder versuchte man nun, Technik und Bildung 
offensiv aufeinander zu beziehen (vgl. Fink, 1959/1965; dazu Meyer-Drawe, 2005), 
technische Bildungsinhalte vermehrt in den Unterricht hineinzuholen (vgl. Roth, 1965) 
oder sogar – wie in der kybernetischen Pädagogik von Helmar Frank oder später Felix 
von Cube (vgl. Frank, 1973; von Cube, 1967) – pädagogische Prozesse in Regelkreis-
analogien zu beschreiben und pädagogische Fragestellungen system-, regelungs-, auto-
maten- und algorithmentheoretisch umzuformulieren. Mit ihrem Rationalitäts-, Mach-
barkeits- und Steuerungspathos und ihrem Glauben an die Übertragbarkeit technischer 
auf pädagogische Verfahren dokumentiert die Kybernetische Pädagogik wohl wie keine 
andere den Bruch zwischen dem pädagogischen Technikdiskurs der 1950er und dem 
der 1960er Jahre. Und auch wenn ihr Erfolg im pädagogischen Feld zunächst begrenzt 
blieb (vgl. Oelkers, 2008), so ist doch ihre langfristige Wirkung bis in heutiges, der Idee 
der „technischen Machbarkeit von Lernen“ (Krautz, 2011, S. 157) verbundenes pädago-
gisches Denken unter dem Diktat der Ökonomie erst in Ansätzen erforscht. Im Verlauf 
der 1960er Jahren war es vor allem die Kritische Pädagogik, die eine Kritik solcherart 
technisch reduzierter ‚instrumenteller Vernunft‘ leistete und damit eines der Hauptthe-
men des geisteswissenschaftlich-pädagogischen Diskurses der frühen Nachkriegszeit 
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weiterführte (z. B. Heydorn, 1967, S. 54). Indem Kritische Pädagogik aber nun die im 
technischen Weltverhältnis wirkenden Erkenntnisformen vor allem als gesellschaftliche 
Machtformen kritisierte, unterzog sie – typisch für die von „ideengeschichtlichen Kon-
tinuitäten“ und Wandel geprägten ‚langen 1960er Jahre‘ (Kießling, 2012, S. 280) – ein 
zentrales Thema geisteswissenschaftlicher Pädagogik zugleich einer „langsamen Modi-
fikation“ (Kießling, 2012, S. 280).
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challenges. Within a general discourse, which interpreted National Socialism as a result 
of a destructive ‘nihilistic’ technological modernity, value-orientated spiritual sciences and 
‘abendländisch’-humanistic education could be placed as resistance forces against mod-
ern ‘technocracy’.
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